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RESUMO

O presente estudo tem como principal objetivo compreender, a partir da voz de uma
professora em formacdo, como se da a construcdo do profissional professor na
modalidade a distancia de um Curso de Licenciatura em Letras Portugués. Para
atingir tal objetivo, situando-nos no periodo de estagio supervisionado, procuramos
relacionar os papéis ocupados pela participante do estudo, os saberes considerados
por ela como necessarios para que atue como professora e as instancias nas quais
a participante busca/encontra subsidios para desenvolver o seu trabalho como
docente. O referencial tedrico parte do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), tal
como compreendido por Bronckart (1999; 2006; 2008); aliado as ciéncias do
trabalho — Ferreira (2000); Amigues (2004); Clot (2007; 2010); Souza-e-Silva (2002;
2004) — e a importante contribuicdo de Tardif (2012), no que se refere aos saberes
docentes. Sendo de natureza qualitativa, os dados foram obtidos por meio de dois
instrumentos: uma entrevista e uma instrucdo ao sésia (IAS), ambos os
procedimentos realizados com um professora em formacdo na modalidade a
distancia de um Curso de Letras, em situacdo de interagcdo direta com o
pesquisador. Para a analise dos dados, além dos niveis que compreendem a
metodologia do ISD, utilizamos categorias oriundas dos trabalhos de Bulea (2010);
Bulea-Bronckart et al (2013) e llari (2010). Como resultados, observamos que a
participante ocupa diversos papéis: estagiaria no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio; académica do Curso de Letras; ex-aluna da escola béasica; ex-académica de
Pedagogia; ex-integrante da Coordenadoria Regional de Educacdo e supervisora
escolar. No papel de estagiaria, o trabalho da professora em formacdo mobiliza
diversos saberes, especialmente o saber disciplinar — questdes de cunho conceitual
e procedimental da disciplina Lingua Portuguesa — e saber profissional — bases
educacionais filosoficas e socioldgicas e aspectos referentes a concepcgéo
interacionista de ensino-aprendizagem. Além disso, por se tratar de uma situacéo de
estdgio, a acdo pré-aula envolve um saber curricular, na organizacdo dos
planejamentos didaticos. Quanto as instancias que servem de base para a acao
docente da participante, destaca-se o peso de saberes experienciais construidos na
relacGo com o0s actantes da escola basica — em especial os professores que
marcaram a vida escolar e os regentes dos estagios realizados — e de certas
disciplinas do Curso de Letras — bem como de um curso realizado pela professora —
sobre géneros textuais. Diante de tais motivadores, a influéncia da disciplina de
estagio supervisionado, ao que parece, ndo tem grande forca. Tais resultados
evidenciam a necessidade de que os cursos de formacao na modalidade a distancia
passem a agregar de modo mais consistente os saberes docentes dos académicos,
0S quais, na maioria das vezes, ja atuam na escola basica quando ingressam na
Licenciatura.

Palavras-chave: trabalho do professor; professor em formacao; saberes docentes;

estagio.






ABSTRACT

This study aims to understand the process of becoming a teacher in a distance
learning Portuguese Language and Literature undergraduate course from the voice
of a training teacher in this modality of education. In order to achieve this goal,
placing us on the supervised training period, we tried to relate the roles occupied by
the study participant, the knowledge considered by her as necessary to act as a
teacher, and the instances in which the participant searches/finds grants to develop
her work as a teacher. The theoretical approach is based onsocio-discursive
interactionism (ISD), as understood by Bronckart (1999; 2006; 2008) combined with
work sciences — Ferreira (2000); Amigues (2004); Clot (2007; 2010); Souza-e-Silva
(2002; 2004) — and the important contribution of Tardif (2012) in regard to teaching
knowledge. Data were obtained through two instruments: interview and instruction to
the double, both procedures performed with a training teacher ofa distance
learningLanguage course in direct interaction with the researcher. For data analysis,
beyond the levels that comprise the ISD method, we used categories derived from
Bulea (2010),Bulea-Bronckart et al. (2013) and llari (2010). As a result, we observed
that the participant holds several roles: trainee teacher in elementary and high
school; Language course student; former primary schoolstudent; former Pedagogy
student; former member of the Regional Coordination of Education and school
supervisor. In the role of a trainee, her work mobilizes diverse knowledge, especially
the disciplinaryknowledge— conceptual and procedural issues of Portuguese — and
the professionalknowledge— philosophical and sociological educational foundations
and aspects related to the interactionalteaching-learning conception. Furthermore,
because it is a training situation, the pre-class action involves a curricular knowledge
in the organization of educational planning. As for instances that are the basis for the
teaching activities of the participant, there is the weight of her experiential knowledge
built in the relationship with agents of primary school — especially teachers who have
marked the school life and the training supervisors— and some disciplines of
theLanguages course — as well as of a course on genre held by the teacher. Given
these aspects, the influence of supervised training seems to not have great strength.
These results highlight the need for trainingdistance learning courses start to add
students’ teaching knowledgemore consistently, who, in most cases, had already
worked in primary schools when they enteredcollege.

Keywords: Teacher's work; trainingteacher; teaching knowledge; training.
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INTRODUCAO

Vinculado ao macroprojeto “Representagbes do agir docente”, coordenado
pela Prof2, Dr2 Marcia Cristina Corréa, cujo objetivo principal é analisar as
representacbes do agir docente em textos (documentos oficiais, discurso de
professores; livros didaticos, midia) pertinentes a atividade educacional, o presente
trabalho tem como objetivo principal compreender como se d& a constru¢do do
profissional professor na modalidade a distancia de um Curso de Licenciatura em
Letras Portugués a partir da voz de uma professora em formacao nessa modalidade

de ensino.

O interesse pela teméatica da formacdo de professores surgiu quando, no
periodo compreendido entre maio de 2010 e dezembro de 2011, atuei' como
professor substituto no departamento responsavel pelos estagios da maior parte dos
cursos de licenciatura de uma Universidade do interior do Rio Grande do Sul. Nesse
periodo, eu recém havia defendido a dissertacdo de Mestrado, sem qualquer
experiéncia docente além do meu préprio estagio, realizado nos quatro ultimos

semestres do Curso de Graduacao.

Nessas circunstancias, sem nenhuma experiéncia como docente e, ao
mesmo tempo, tendo de orientar as praticas de estagio supervisionado dos
académicos do Curso no qual eu me formara, amparei-me sobre as leituras que
realizei ao longo do Curso de Graduacao sobre o ensino de Lingua Portuguesa, seja
em algumas (poucas) disciplinas mais ligadas a questdo docente, seja nos projetos
de pesquisa dos quais fiz parte. Outro apoio importante veio da professora efetiva

gue atuava nas disciplinas de estagio, a qual tinha grande experiéncia nessa area.

Nessa nova posicdo assumida, a de orientador de estagio, sofri um
deslocamento do papel de ex-académico para o de professor do Curso, posi¢do que
me permitia ter outra visdo acerca da formacao de professores. Nas sessdes de

orientacdo de estagio, momentos em que eu conseguia ficar mais préximo do

! Por se tratar do histérico da pesquisa, utilizarei, nesse primeiro momento da tese, a 12 pessoa do
singular, empregando a 12 pessoa do plural apenas para me referir as decisfes tomadas em conjunto
com a orientadora. No restante do trabalho, farei uso da 12 pessoa do plural.
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graduandos, percebia neles a inseguranca vinda ndo s6 da falta de pratica, mas
também do fato de que muitos deles, até o0 momento do Estdgio, encantados que
estavam com a Literatura, com a Lingua Portuguesa ou com a Linguistica, ainda nao
tinham percebido que a profissdo que estavam prestes a abracar era a de professor.
Nesses momentos, olhando para eles, de certo modo eu também me enxergava, ha
alguns anos atras, eu que ingressei no Curso desejando ser jornalista, mas que,

com o tempo, fui seduzido pela carreira docente.

Nesse mesmo periodo, no ano de 2010, eu, que ja trabalhava ha um ano
como tutor no Curso de Licenciatura em Letras a Distancia, fui designado para atuar
nas disciplinas iniciais de estagio dessa modalidade de ensino. Era a primeira vez
gue essas disciplinas estavam sendo ofertadas, tratava-se das primeiras turmas do
Curso de Letras nessa modalidade. Embora fosse muito diferente orientar ?
académicos gque enviavam seus planos de aula pelo ambiente virtual, com os quais
me encontrava, N0 maximo, uma vez por més — eu, que ja estava acostumado a
manter contato direto com os académicos do presencial todas as semanas —
percebia em muitos dos graduandos do Curso a distancia uma maior desenvoltura

referente as questdes ligadas a pratica docente.

Com o tempo (eu consegui acompanha-los como tutor por dois semestres),
ao conhecé-los melhor, compreendi por que havia tanta diferenca entre os
académicos da modalidade a distancia, quando eu os colocava em paralelo com os
do presencial: se, em termos teoricos, os académicos do presencial exibiam maiores
conhecimentos, sé pelas idades de muitos deles, ja se percebia que os graduandos
da EAD, em sua maioria, traziam uma vasta bagagem, marcada por outras
experiéncias: discentes, docentes e de vida. Para mim, ficava cada vez mais nitido
gue eram essas experiéncias anteriores que permitiam com que eles entrassem com
maior seguranca em sala de aula, mesmo que eu, na posicdo de orientador de
estagio, ndo estivesse junto com eles todas as semanas nem visitasse as escolas

nas quais estavam realizando suas praticas de estagio.

Observando com mais atencdo os dois contextos das modalidades presencial

e a distancia, percebia também grandes diferencas quanto ao ingresso no Curso de

% Da forma como estava organizado, no Curso de Letras a distancia, quem, de fato, orientava os
estagiarios para a pratica docente, mantendo maior contato com eles, eram os tutores a distancia.
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Letras — Portugués. Na modalidade presencial, pela grande variedade de Cursos
Superiores oferecidos na sede, muitos académicos nao queriam ser professores,
permaneciam no Curso somente até conseguirem passar em outro vestibular; no
Curso a distancia, ao contrario, grande parte dos que ingressavam na Licenciatura
em Letras j& atuavam nas escolas de educacgdo basica de seus municipios, haja
vista terem cursado Ensino Médio Normal (Magistério), ou mesmo Cursos de
Pedagogia. O Curso de Letras — Portugués, entdo, era a chance de se qualificar
mais, para poder ampliar o raio de atuacdo nas escolas basicas onde ja

trabalhavam.

A partir dessas observacdes empiricas, surgiu o desejo de verificar se essas
constatacdes intuitivas se manteriam ap6s serem submetidas a uma analise
fundamentada em um referencial tedrico-metodolégico. Foi entdo que, em julho de
2011, entrei em contato com a Profé. Dr. Marcia Cristina Corréa, com a qual ja havia
trabalhado no periodo de Graduacéo, e apresentei, em linhas gerais, a ideia de
projeto que pretendia desenvolver. J& havia realizado algumas leituras de textos do
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), mas, passados quase quatro anos do periodo
de Graduacdo, era preciso que eu me atualizasse, pois havia muitas publicacbes
novas de Jean-Paul Bronckart e de Anna Rachel Machado, muitas delas voltadas

para a questao do trabalho docente.

Tendo sido aprovado na Selecdo realizada no final de 2011, ingressei na
Linha de Pesquisa “Linguagem e Interagdo” do Programa de Pdés-Graduagdo em
Letras da UFSM, area de concentracado “Estudos Linguisticos”, em marco de 2012,
com o projeto Representacdes do “ser professor” por professores em formagéo nas
modalidades presencial e a distancia. Nesse momento inicial da pesquisa,
tenciondvamos investigar as representagdoes sociais em torno do ‘“ser
professor” a partir de textos produzidos por graduandos do Curso de Letras —
Licenciatura — Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa (presencial);
Licenciatura em Letras — Portugués e Literaturas de Lingua Portuguesa (a
distancia) — em dois momentos: antes e depois da realizacdo do estagio

curricular supervisionado.

No decorrer da investigacdo, pelas leituras teoricas e discussoes realizadas,

esse objetivo inicial foi sofrendo algumas alteracbes. A primeira delas foi a
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substituicdo do termo “representacdes sociais” para somente “representacoes’,
considerando afirmacéo de Bronckart sobre o fato de que, para o ISD, toda
representacao €, eminentemente, social. Desse modo, seria redundante utilizar esse
adjetivo. Outra alteragéo realizada foi a substituicdo do termo “ser professor” por
trabalho docente, em funcdo de que a primeira expressao remete-nos a uma ideia
de imanéncia, como se houvesse algo de intrinseco nessa condi¢do, quando, pelo
contrario, a consideracéo do professor como um trabalhador é mais coerente com o
referencial tedrico adotado. A terceira alteracdo realizada, de nivel operacional,
deveu-se a inviabilidade de que, no periodo regular do Curso de Doutorado,
conseguissemos acompanhar uma turma de alunos, antes e depois da realiza¢éo do
estagio. Optamos, entdo, por restringir o periodo de coleta para o final do Curso,

momento no qual os académicos ja estao finalizando a realizacdo do estagio.

Passado o Exame de Qualificacdo, ocorrido em dezembro de 2013, em
conversa com minha orientadora, expus sobre a preocupacao que tinha em acabar
por realizar um estudo comparativo entre as duas modalidades académicas de
ensino: presencial e a distancia. Em funcdo da tradicdo que temos no ensino
presencial, temia que, mesmo que de modo nao totalmente consciente, acabasse
por tomar a modalidade presencial como referéncia, atribuindo ao curso a distancia

a condicdo de “incompleto” ou “em falta”.

Para evitar tais problemas e também considerando que, em funcdo dos anos
de existéncia, hd menos estudos referentes a formacdo docente em modalidade a
distancia, optei por me concentrar somente nessa modalidade de curso de
Licenciatura, procurando enfocar a formacéo do Licenciando em Letras — professor
em formagé&o, portanto — no momento em que ele se encontra ao final do ultimo

semestre do Curso, tendo ja concluido trés praticas de Estagio Supervisionado.

Assim, justificadas as reformulagfes feitas no projeto original, chegamos ao
seguinte objetivo: compreender, a partir da voz de uma professora em formacao,
como se dé a construcao do profissional professor na modalidade a distancia
de um Curso de Licenciatura em Letras Portugués. Para tanto, elegemos o0s

seguintes objetivos especificos:

e Verificar quais s@o os papéis ocupados pela participante do estudo.
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e Perceber quais sdo os saberes considerados pela participante como
necessarios para que ela atue como professora.

e Relacionar os saberes apontados pela participante com os papéis por ela
ocupados.

e Averiguar em quais instancias a participante do estudo busca/encontra
subsidios para desenvolver os saberes apontados como necessarios para

o seu trabalho como professora.

Ao longo da realizacéo das disciplinas do Curso de Doutorado, foram sendo
realizados mais alguns ajustes no projeto inicial. Assim, no primeiro semestre de
2012, ao cursar a disciplina “A Ciéncia Linguistica e o Ensino de Lingua”, ministrada
pela Profd. Dr. Graziela Lucci de Angelo, percebi que era preciso ampliar meu olhar
acerca do trabalho docente, passando a observar também os efeitos do ingresso da

ciéncia linguistica junto as questdes de ensino sobre o professor em formacao.

No segundo semestre de 2012, em uma disciplina denominada “Linguagem,
Interacdo e Representagao”, ministrada pela Prof?. Dr. Marcia Cristina Corréa, por
meio da leitura de teses orientadas pela Prof2 Dr. Anna Rachel Machado, tive
contato com os aportes teéricos das Ciéncias do Trabalho (Clinica da Atividade e
Ergonomia da Atividade). Percebi, entdo, que, havendo coeréncia tedrica entre
esses referenciais e os tomados do ISD (especialmente em funcdo de ambos
apresentarem como base comum o trabalho de VIGOTSKI, 2007; 2008), eles seriam
bastante importantes para que eu pudesse considerar a atividade docente como um
trabalho. Além disso, eles me concederiam categorias analiticas a partir das quais

eu poderia olhar os meus dados.

Assim, o quadro tedrico-metodolégico foi ampliado. Do ISD, séo considerados
neste trabalho especialmente as seguintes publicagdes: Bronckart (1999; 2006;
2008); Machado (2005; 2007); Bronckart & Machado (2004); Machado & Bronckart
(2009)3; j4 das Ciéncias do Trabalho, consideramos as publicacdes de: Ferreira
(2000); Amigues (2004); Clot (2007; 2010); Souza-e-Silva (2002; 2004); assim como

alguns capitulos da coletanea organizada por Daniellou (2004).

® Também foram consultadas as seguintes teses: Mazzillo (2006); Barricelli (2007); Bueno (2007);
Barbosa (2009); Carvalho (2009); Dias (2010); Muniz-Oliveira (2011).
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Também no segundo semestre de 2012, em outra disciplina ministrada pela
Profé. Dr. Graziela Lucci de Angelo, “A Constituigdo do Ensino de Lingua no Brasil”,
por meio das leituras e discussdes realizadas, percebi que era necessario que eu
concentrasse o meu foco de investigacao sobre o trabalho do professor de Lingua
Portuguesa. Assim, em consonancia com os referenciais da Clinica da Atividade, em
meio ao género profissional, eu deveria distinguir quais gestos seriam especificos do
professor de Lingua Portuguesa, ou seja, que acdes caracterizam o agir docente
nessa disciplina. Outra constatacdo importante a que cheguei a partir dessa
disciplina cursada, foi sobre a relacao existente entre as mudancgas ocorridas no livro
didatico ao longo do tempo e a concepc¢do de professor (de Lingua Portuguesa) em
cada periodo. Desse modo, meu projeto inicial foi sendo enriquecido pelos

conhecimentos adquiridos nas disciplinas cursadas.

Com relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa, tomamos os trabalhos de:
Geraldi (1985; 1997); Soares (1996; 2001; 2004); Bezerra (2005); Angelo (2005);
Pietri (2006); Schneuwly & Dolz (2004). J& quanto ao estagio, sdo considerados os
trabalhos de: Pimenta (2002); Pimenta & Lima (2010); Kenski (1991).

De fundamental importancia para 0s rumos que este trabalho de
doutoramento tomou foi o contato que tive com a obra de Tardif (2012). A
preocupacao que tinha com distinguir gestos profissionais especificos do professor
de Lingua Portuguesa daqueles mais gerais sobre o trabalho do professor apontava
para a necessidade de um referencial classificatorio que pudesse dar conta do(a)s
diversos saberes/competéncias/habilidades pertinentes a atividade docente,
considerando as suas diferentes naturezas e fontes. Foi exatamente isso que
encontrei na referida obra de Tardif, a qual acabou por ocupar uma dimenséo central
nesta tese. Da compreensdo de que o trabalho do professor envolve diversos
saberes além dos ligados aos conhecimentos especificos da area de formacéo
decorre nossa hipotese de que os demais saberes que compdem a atividade
docente mostram-se com mais forca em se tratando de professores em formacao na
modalidade a distancia, em virtude de que eles geralmente ja atuam na escola

basica ao ingressarem na Licenciatura.

Para a coleta de dados, nosso projeto inicial enfocava o género memorial de
formacdo (Cf. PRADO & SOLIGO, 2007). Assim, a ideia era que cada sujeito
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participante do estudo seria incentivado a produzir um texto pertencente a esse
género, em oficinas de producédo textual que seriam ministradas por mim. Ao longo
do primeiro ano de Doutorado, em consonancia com minha orientadora, cheguei a
conclusdo de que talvez esse género ndo fosse o0 mais adequado aos objetivos
propostos para a pesquisa, ja que os textos produzidos acabariam ndo abordando
questbes referentes ao funcionamento da sala de aula durante o estagio
supervisionado. Entdo, optamos por utilizar uma entrevista semiestruturada,
organizada a partir de topicos referentes a questfes ligadas a docéncia: memaorias
do periodo escolar; ingresso no Curso de Letras; influéncia das disciplinas/dos
professores do Curso de Licenciatura em Letras na formagdo do professor;
influéncia especifica do estagio na formacao; atuacdo na educacédo basica durante o

estagio; projecao futura.

Entretanto, em funcdo dos objetivos lancados, era necessario, também, que,
de alguma forma, pudéssemos ter acesso a pratica desses professores em
formacado. Para isso, os métodos de coleta que entram na sala de aula (gravacdes
em audio e video) ndo nos pareciam muito adequados, ja que, muitas vezes, tolhem
a expressividade da interacao professor-alunos. Assim, do contato com as Ciéncias
do trabalho, optamos por fazer uso do método denominado “Instrucdo ao Sésia”
(IAS), o qual, embora néo seja capaz de dar a exata dimensé&o do trabalho realizado
em sala de aula pelo professor em formacéo, poderia nos colocar mais préximos de
seu agir, sem o constrangimento de invadir 0 seu espaco de trabalho. Assim, os dois
instrumentos metodolégicos que utilizamos para a geragdo dos dados foram a

entrevista e a |AS.

by

No que tange a organizacdo deste trabalho, ele apresenta, além desta
Introdugao, mais cinco capitulos. O primeiro, denominado “O interacionismo”, aborda
desde os autores basilares do Interacionismo Social — Vigotski e Bakhtin — até o
Interacionismo Sociodiscursivo. Nesse ponto, apresentamos a metodologia de
analise de textos proposta pelo ISD, tal como formulada inicialmente por Bronckart
(1999; 2006) e ampliada por Machado & Bronckart (2009).

No segundo capitulo — “Sobre o trabalho” — situamos essa nocéo teorica,
primeiramente sob o olhar da Ergonomia e da Clinica da Atividade e, em segundo

momento, a partir do ISD. Além disso, apresentamos duas noc¢des fundamentais
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para a andlise de dados: os elementos constitutivos do trabalho docente e a questéo
do género profissional. No que tange ao género profissional, concentramo-nos nos
gestos especificos do professor de Lingua Portuguesa — especialmente no que
tange ao trabalho com producdo de textos — ao longo da constituicdo dessa

disciplina escolar.

No terceiro capitulo, “A formagao do professor, o estagio supervisionado e os
saberes docentes”, tecemos consideragdes tedricas acerca do papel do estagio
supervisionado na formacéo do professor e no que se refere aos saberes envolvidos

na atividade docente, tratando de suas diferentes naturezas e fontes.

No quarto capitulo — O estagio supervisionado no Curso de Letras —
Portugués — contextualizamos o campo investigado nesta tese, ao apresentarmos
informacdes sobre a dindmica de funcionamento do estagio supervisionado na

modalidade a distancia do Curso de Letras — Portugués investigado.

No quinto capitulo, apresentarmos informacgfes sobre a metodologia adotada
neste trabalho, com informacdes sobre a participante de nosso estudo, 0s
instrumentos de coleta de dados e o caminho que sera trilhado na analise dos
dados. No capitulo seguinte, realizamos a descricdo e andlise dos dados, apontando
para determinadas interpretacdes, as quais serdo ampliadas no capitulo final desta
tese, as consideracdes finais.

ApoOs as Referéncias Bibliograficas, nos anexos, encontra-se a transcricdo da
entrevista e da IAS realizadas com a académica do Curso a distancia que participou

de nosso estudo.



CAPITULO 1: O INTERACIONISMO

“A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é também

i

através dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua’

(BAKHTIN, 1997, p. 282)

1.1 O Interacionismo Social

No decorrer do tempo, o modo como 0s seres humanos concebem a
linguagem foi se alterando. Em determinados momentos, a énfase estava sobre o
pensamento humano, restando a linguagem, nessa concepcao, apenas o papel de
transmissora dessas ideias. Em outros momentos, sublinhou-se o papel do sistema
linguistico, chegando-se por vezes ao extremo de considera-lo como se nao
houvesse pessoas que dele fazem uso e suas trocas comunicativas diarias.
Opondo-se a essas duas posi¢cdes extremadas, estd o que ficou conhecido como

“‘interacionismo social”, expressao que

desigha uma posicao epistemoldgica geral, na qual podem ser reconhecidas
diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas. Mesmo com a
especificidade dos questionamentos disciplinares particulares e com as
variantes de énfase tedrica ou de orientagdo metodoldgica, 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
socializacdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo
desenvolvimento dos instrumentos semidticos. (BRONCKART, 1999, p. 21)

O Interacionismo Social situa-se no quadro epistemoldgico das ciéncias
sociais’lhumanas, apresentando carater transdisciplinar, ao retomar importantes
contribuicbes oriundas da antropologia, socioantropologia e filosofia. Para citar
alguns dos principais autores basilares, destacamos 0s seguintes pontos teéricos

gue sao caros ao Interacionismo Social:

e Abordagem dialética do desenvolvimento da atividade e do psiquismo
humano (Cf. HEGEL, 1947).

e Papel dos instrumentos, da linguagem e do trabalho (Cf. MARX &
ENGELS, 1951).
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e Agir comunicativo e mundos representados (Cf. HABERMAS, 1947).

e Representacdes (Cf. DURKHEIM, 1898).

e Interacbes entre formas de vida e jogos de linguagem (Cf.
WITTGENSTEIN, 1961; 1975)

Ao pensar o desenvolvimento do ser humano como um processo historico de
socializacdo, por meio da apropriacdo de instrumentos semioticos, remetemo-nos a
dois autores fundamentais para o0 Interacionismo Social: Vigotski e
Bakhtin/Volochinov. Desse modo, concentrar-nos-emos inicialmente em algumas
guestdes vigotskianas fundamentais — mediacdo simbdlica; internalizacdo; relacao
entre pensamento e linguagem —, e, na sequéncia, em alguns conceitos oriundos de
Bakhtin/Volochinov.

Vygotsky (2007, p. 3) aponta como propdsito principal de sua obra
“caracterizar os aspectos tipicamente humanos do comportamento e elaborar
hipoteses de como essas caracteristicas se formaram ao longo da histéria humana e
de como se desenvolvem ao longo da vida de um individuo”. Essa reflexao tedrica
empreendida pelo autor surge em um momento no qual os estudiosos interessados
na compreensdo da psicologia humana frequentemente comparavam O
desenvolvimento do ser humano com o de plantas e de animais. Ao contrario dessa
perspectiva, Vygotsky estava interessado em explicar a emergéncia das fungdes
psicoldgicas superiores, isto €, 0s processos intelectuais tipicamente humanos, tais

como percepcao, atencdo e memaria.

Ao colocar em paralelo as esferas coletiva (desenvolvimento da espécie
humana) e individual (desenvolvimento da crianga), o autor postula a nogéo de
mediacdo simbdlica, tanto no nivel filogenético quanto para a ontogénese. No
trabalho, atividade coletiva por meio da qual o ser humano transforma a natureza, foi
sendo necessario, ao longo da historia da humanidade, criar instrumentos capazes
de ampliar o poder de agir. Para cortar um pedago de madeira, por exemplo,
interpde-se um machado. Relagdo analoga pode ser estabelecida no processo de
apropriacéo da linguagem pela crianca. Tal como o machado auxilia o ser humano
em meio a situacao de trabalho, 0 processo ontogenético consiste num aumento
gradual no nivel de sofisticacdo operado pelo sujeito na utilizacdo de instrumentos

(signos). Assim, no caso dos humanos, o0s signos, como elos intermediarios,
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conferem a operacao psicoldgica formas superiores que permitem que 0s agentes
controlem seu proprio comportamento, “cria[ndo] novas formas de processos

psicoldgicos enraizados na cultura”. (Ibid., p. 34).

No que se refere a analogia entre instrumentos e signos estabelecida por

Vygotsky:

A invencdo e o uso de signos como meios auxiliares para solucionar um
dado problema psicoldgico (lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etc.)
€ andloga a invencdo e uso de instrumentos, s6 que agora no campo
psicoldgico. O signo age como um instrumento da atividade psicoldgica de
maneira analoga ao papel de um instrumento no trabalho. (VYGOTSKY,
Ibid., p. 52)

Inicialmente, o signo € colocado como um elemento externo que serve como
auxiliar da memoria. Ao longo do desenvolvimento da crianga, 0s signos passam por
um processo de internalizacdo, isto é, passam a ocorrer internamente, no nivel
psicoldgico. Nas palavras de Vygotsky (Ibid., p. 56), internalizagcéo é a “reconstrugéo
interna de uma operacao externa”. Para que ela ocorra, mais uma vez 0S processos
filogenético e ontogenético se cruzam: sO € possivel que a crianca se aproprie dos

signos gracas ao desenvolvimento (em nivel social) de sistemas simbdlicos.

Acreditando no papel da fala (linguagem) na reorganizacdo da percepcao e
na complexificacdo das fungdes psicologicas, Vygotsky e seus colaboradores
realizaram um amplo estudo acerca de atividade que usam signos (desenho, escrita,
leitura, etc.), a fim de determinar as leis de funcionamento de tais atividades. Ao
estudar o funcionamento da memdria humana, o autor estabelece uma distingdo
entre um tipo de memoéria mais imediata, prOxima da percepcdo, tipica do
comportamento dos povos iletrados (memoéria natural), e outro tipo de memdria mais
complexo, no qual a utilizagdo de recursos externos, tais como nos atados e
pedacos de madeira, serviam como auxiliares mneménicos (meméria mediada). De
acordo com Vygotsky (2007), essas operacdes modificam a estrutura psicoldgica do
processo de memoria, uma vez que “estendem a operagdo de memoria para além
das dimensdes biologicas do sistema nervoso humano, permitindo incorporar a ele

estimulos artificiais, ou autogerados que chamamos signos”. (Ibid., p. 32-33).
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Em suma, conforme Vygotsky (lbid., p. 57-58), o processo de internalizacéo

consiste numa série de transformacdes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividade
externa é reconstruida e comega a ocorrer internamente.

b) Um processo interpessoal € transformado num processo
intrapessoal. Todas as fun¢des no desenvolvimento da crianga
aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e, depois, no
nivel individual, primeiro, entre pessoas (interpsicolégica), e,
depois, no interior da crianga (intrapsicologica).

c) A transformacdo de um processo interpessoal num
processo intrapessoal é o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Do que expusemos até aqui, fica evidente a importancia da linguagem, tanto
para a evolugdo da espécie humana como para o processo de interiorizacdo das
caracteristicas humanas pela crianca. Quanto a relacdo entre pensamento e
linguagem, Vygotsky (2008) afirma que ambos tém origens diferentes e seguem
trajetorias diferentes e independentes, de modo que as curvas de crescimento
podem até se encontrar em alguns pontos, mas acabam se separando novamente.
O autor afirma que isso se aplica tanto no desenvolvimento da espécie (filogénese)

guanto do individuo (ontogénese).

Na filogenia, experiéncias realizadas com chimpanzés atestaram haver um
tipo de intelecto embrionario antes mesmo do surgimento da fala, comprovando a
existéncia de uma fase pre-linguistica de evolucdo do pensamento, especialmente
guando esses animais utilizavam instrumentos, buscando resolver problemas
praticos. Do mesmo modo, Vygotsky (2008) conclui haver nos chimpanzés uma
linguagem propria: apresentam reacdes vocais afetivas com a funcdo de descarga
emocional e, de modo instintivo, contato psicolégico com outros membros de sua
espécie. Em sintese: “Na filogenia do pensamento e da fala, pode-se distinguir
claramente uma fase pré-linguistica no desenvolvimento do pensamento e uma fase
pré-intelectual no desenvolvimento da fala”. (VYGOTSKY, 2008, p. 51).

Passando para a ontogénese, embora a relagdo entre pensamento e
linguagem seja bem mais complexa, também se podem distinguir duas linhas

separadas: a existéncia de uma fase pré-linguistica (ou pré-verbal) na evolucdo do
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pensamento e fase pré-intelectual do desenvolvimento da fala. Antes mesmo da
existéncia do pensamento verbal, a crianca ja demonstra uma espécie de
inteligéncia pratica: ela é capaz de resolver problemas praticos, utilizando
instrumentos para alcancar seus objetivos, mesmo que ndo tenha ainda a mediacao
da linguagem. Conforme Vygotsky (2008), o balbucio e o choro da crianca
demonstram claramente estdgios de desenvolvimento da fala dissociados da
evolugao do pensamento, com a fungao nao s6 de alivio emocional: “as risadas, os
sons inarticulados, os movimentos etc. sdo meios de contato social a partir dos
primeiros meses de vida da crianga”. (VYGOTSKY, Ibid., p. 53).

Por volta dos dois anos, as curvas da evolucdo do pensamento e da fala se
encontram e se unem: a fala comega a servir ao intelecto e 0os pensamentos
comecam a ser verbalizados. Segundo Vygotsky (2008), esse momento € marcado
por dois sintomas: a crianca passa a demonstrar curiosidade pelas palavras e seu

vocabulario se amplia rapidamente.

Ao relacionar pensamento e linguagem, Vygotsky se concentra num elemento
central: o significado. O autor acrescenta que € dificil determinar se o significado é
um fendmeno da fala ou do pensamento, haja vista que, se por um lado, o fato de
uma palavra ndo ter significado faz dela um som vazio — o0 que leva a pensar que se
trata de um fendbmeno da fala — por outro, o significado é uma generalizagcdo ou um
conceito — pertencendo, portanto, ao pensamento. Desse modo, por unificar as duas
funcdes basicas da linguagem: o intercambio social e 0 pensamento generalizante, 0
significado da palavra é tomado por Vygotsky como “um fendmeno do pensamento
verbal, ou da fala significativa — uma unido da palavra e do pensamento”. (lbid., p.
151).

Conforme o autor, o significado das palavras evolui como reflexo das
modificacdes existentes entre pensamento e palavra. Vygotsky (lbid., p. 156)
acrescenta que essa relagao é “um processo, um movimento continuo de vaivém do
pensamento para a palavra e vice-versa”. Analisando a fala nos planos semaéntico e
fonético, o autor observa um movimento independente entre as duas esferas. Em
termos fonéticos, a crianca avanca gradualmente, da palavra até a frase complexa.

Ja em termos semanticos, ela parte do todo, inicialmente utilizando a palavra com o
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significado de uma frase complexa para, aos poucos, chegar a fragmenti-la em
unidades.

Desse modo, a fala e o pensamento seguem diregbes contrarias: o0
pensamento, um todo complexo, encontra, inicialmente, expressdo em uma unica
palavra; a medida que se torna mais diferenciado, passa a ser expresso por mais
palavras. A proporcdo que a fala avanca em dire¢cdo ao todo de uma frase, o
pensamento da crianca progride para partes bem definidas.

A relacao entre fala e pensamento constroi-se de modo gradual. Adotando uma
perspectiva que parte do social em direcdo ao individual, de acordo com Vygotsky
(2008), para se estudar a relacdo entre pensamento e fala, é fundamental
compreender como se da a passagem da fala aberta (socializada) para a interior
(fala para si mesmo). Nesse sentido, o autor enfatiza a necessidade de procurar o

elo intermediéario entre ambas, que, para ele, reside na fala egocéntrica.

A fala egocéntrica tem, inicialmente, o papel de acompanhar a atividade da
crianca, com a funcdo de descarga emocional. Em meio a uma brincadeira, por
exemplo, a crianga “fala sozinha”, numa espécie de diadlogo consigo mesma.

Rapidamente, essa funcéo inicial se transforma, assumindo uma funcao planejadora:

A fala egocéntrica €, quanto a suas fungdes, a fala interior; é a fala em sua
trajetéria para a interiorizacdo; intimamente ligada a organizacdo do
comportamento da crianga, ja parcialmente incompreensivel para outras
pessoas, embora explicita em sua forma e sem apresentar nenhuma
tendéncia para se transformar em sussurro ou qualquer outra forma de fala
a meio tom. (VYGOTSKY, 2008, p. 56)

Na fala egocéntrica, ja se pode observar a funcdo que tera a linguagem no
discurso interior — de planejamento — mas ainda reside a forma da fala socializada,
por ser audivel. Esses signos externos, entdo, vao se interiorizando: ‘A crianga
comega a contar mentalmente, a usar a “memoaria logica”, isto €, a operar com
relagbes intrinsecas e signos interiores. No desenvolvimento da fala, este € o
estagio final da fala interior, silenciosa’. (VYGOTSKY, Ibid., p. 58).
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Para Vygotsky (2008), a fala egocéntrica € um fenbmeno de transicdo das
funcbBes interpsiquicas (atividade coletiva) para as intrapsiquicas (atividade
individualizada). A medida que diminui o coeficiente de fala egocéntrica audivel,
aumenta o da fala interior da crianca: ‘indicalndo] o desenvolvimento de uma
abstracdo do som, a aquisicdo de uma nova capacidade a de “pensar palavras” ao

invés de pronuncia-las’. (Ibid., p. 168).

A fala interior é, por natureza, abreviada e com tendéncia a predicacao.
Contém apenas os nucleos de significado, capazes de garantir que o ser humano

organize/planeje a experiéncia.

Concluindo sua teorizacdo sobre a relacdo entre pensamento e linguagem,

Vygotsky (2008) ratifica 0 posicionamento que guiou toda a sua discussao:

A relagdo entre o pensamento e a palavra € um processo Vivo; 0
pensamento nasce através das palavras. Uma palavra desprovida de
pensamento € uma coisa morta, € um pensamento ndo expresso por
palavras permanece uma sombra. A relagdo entre eles ndo é, no entanto,
algo ja formado e constante surge ao longo do desenvolvimento e também
se madifica. (VYGOTSKY, 2008, p. 190)

Por essa razéo, o autor insiste na necessidade de uma abordagem historica,
capaz de mostrar o movimento que vai da fala socializada, passando pela fala
egocéntrica e culminando com a fala interior, momento no qual a relacdo entre

pensamento e linguagem chega a seu apice.

Apresentadas as principais nog¢des vygotskianas, convém situarmo-nos na
perspectiva de outro autor central para o Interacionismo Social: Bakhtin/Volochinov®.
Desse autor, nos sao caras as noc¢des de signo ideologico, dialogismo e de géneros

do discurso.

Visando criar uma teoria marxista da criacao ideolédgica, Bakhtin/Volochinov
(2004) coloca como central a nocdo de signo. Conforme o autor: “Tudo que é

ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em

* Levando em conta as questdes existentes com relacdo a autoria, mas, sendo fiéis as designacdes
constantes nas publicagBes em Lingua Portuguesa, empregaremos a denominagéo “Bakhtin” para
nos referirmos a obra Estética da Criacdo Verbal e “Bakhtin/Volochinov”’ com relagdo a Marxismo e
Filosofia da Linguagem.
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outros termos, tudo que é ideolégico é um signo®. Sem signos néo existe ideologia”.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p. 31).

Para compreendermos adequadamente o sentido de ideologia em Bakhtin,
recorremos a Miotello (2005). O autor explica que Bakhtin e seus companheiros do
ciclo julgavam que, até aquele momento, essa questdo ndo havia sido
adequadamente tratada pelos tedricos marxistas, 0s quais insistiam num
mecanicismo, ao estabelecerem uma relacdo direta entre os acontecimentos nas
estruturas socioeconémicas e sua repercussdo nas superestruturas ideoldgicas.
Outra perspectiva vigente naquele momento — o subjetivismo individualista —
colocava a ideologia como uma ideia ja dada, situada na consciéncia e no mundo

transcendental.

Opondo-se a essas duas perspectivas, Bakhtin e seus colaboradores
assumem uma posicao dialética, que coloca ao lado da ideia de ideologia oficial a
ideologia do cotidiano. Miotello esclarece que a ideologia oficial diz respeito a
dominante, a qual procura “implantar uma concepgéo unica de produgao de mundo”.
Ja a ideologia do cotidiano “é considerada como a que brota e € constituida nos
encontros casuais e fortuitos, no lugar do nascedouro dos sistemas de referéncia, na
proximidade social com as condicdes de producdo e reproducdo da vida”.
(MIOTELLO, 2005, p. 169).

Ao confrontar a ideologia oficial, marcada pela estabilidade, com a do
cotidiano, ligada ao acontecimento, e, portanto, marcada pela instabilidade, Bakhtin
toma a ideologia como “a expressdo de uma tomada de posigédo determinada”. (Ibid.,
p. 169).

Voltando a Bakhtin/Volochinov (2004), e a sua discussao acerca do signo
ideolégico, percebemos que, tal como a nocdo de ideologia, a de signo também é
marcada pela relacdo estabilidade/instabilidade: um objeto material, que integra uma
realidade, passa a refletir (e refratar) uma outra realidade. O autor apresenta dois
exemplos: um instrumento de producéo (foice e martelo) que se converte em signo

ideolégico ao integrar o emblema da Unido Soviética; pdo e vinho, produtos de

*E possivel relacionar essa definicdo de “signo” com a que foi proposta por Vygotsky, haja vista o
carater mediador existente em ambas as acepgOes atribuidas pelos autores. Em sintese, o signo é
um elemento que esta no lugar de outro, de modo que se coloca interposto entre o ser humano e o
mundo. A contribuicdo de Bakhtin/Volochinov é sublinhar o carater ideologico do signo.
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consumo, convertem-se em signos ideolégicos ao serem tomados como simbolos
religiosos no sacramento da comunhdo; mais modernamente, Miotello (2005) da
como exemplo uma camiseta de futebol, que adquire o valor de signo, pois
representa bem mais do que uma simples camiseta. Esses exemplos situam objetos

reais no que Bakhtin/VVolochinov (2004) denomina “universo dos signos”.

Além de ter uma forma material (som, massa fisica, cor, movimento), todo
signo recebe um “ponto de vista”, uma expresséo valorativa determinada sécio-
historicamente. Exemplo dessa expressdo se da no ato da compreensao:
“compreender um signo consiste em aproximar o signo apreendido de outros signos
ja conhecidos; em outros termos, a compreensao € uma resposta a um signo por
meio de signos” (BAKHTIN/VOLOCHINQV, 2004, p. 33-34).

Aproximando-se da perspectiva de Vygotsky, Bakhtin/Volochinov (2004)
afirma que a consciéncia se expressa sempre por meio de um material semiotico,
sendo este que compde o discurso interior. Ainda conforme o autor, isso sO ocorre
no processo de interacdo social, entre individuos socialmente organizados, uma vez
que, para o autor: “A consciéncia adquire forma e existéncia nos signos criados por

um grupo organizado no curso de suas relagdes sociais”. (Ibid., 2004, p. 35).

Ao tomar como central a comunicagdo na vida cotidiana — a ideologia do
cotidiano — o autor coloca o que chama de psicologia do corpo social como central
em todas as trocas verbais do dia-a-dia, tanto nas de natureza verbal, como nas que
envolvem outras formas de interacdo semidtica (mimica, linguagem gestual, etc.). De
acordo com Bakhtin/Volochinov (2004), a atividade mental centrada sobre a vida
cotidiana, embora distinta dos sistemas ideoldgicos constituidos (arte, moral, ciéncia,
religido, etc.) € a que os alimenta, ja que esta mais apta a repercutir as mudancgas da

conjuntura socioecondmica de forma imediata.

O autor (Ibid., p. 36) acrescenta que o aspecto semibtico e o papel da
comunicacdo social ndo aparecem de maneira tdo clara sendo na linguagem, de
modo que “a palavra € o fenbmeno ideolégico por exceléncia”. Para
Bakhtin/Volochinov, a palavra é um signo neutro, uma vez que pode preencher

qualquer tipo de funcao ideoldgica.



32

Em uma de suas definicbes, o autor considera a palavra como “material
semiotico da vida interior, da consciéncia (discurso interior)”. (Ibid., p. 37). Embora
nem sempre seja possivel transpor em palavras todos os signos ideoldgicos (caso
de uma composicado musical, por exemplo), todos eles se apoiam em palavras e sdo
acompanhados por elas, de modo que “a palavra esta presente em todos os atos de

compreensao e em todos os atos de interpretagdo”. (Ibid., p. 38).

Considerando o que foi apresentado sobre a palavra, Stella (2004) identifica
na obra do autor quatro propriedades definidoras: pureza semiética, possibilidade de
interiorizacdo, participagdo em todo ato consciente e neutralidade. A primeira
propriedade diz respeito a participacdo da palavra como signo ideoldgico em
qualquer esfera. A segunda propriedade envolve o fato de que é por meio da palavra
gue o mundo exterior entra em contato com o interior, haja vista o carater semiotico
de ambos. Quanto a terceira propriedade, a palavra participa tanto de processos
internos da consciéncia (interpretacdo e compreensao), como externos (circulacéao
da palavra). No que tange a quarta propriedade, Bakhtin considera a palavra neutra,
pois pode assumir qualquer funcdo ideolégica, dependendo do modo como é

enunciada.

Além disso, ao tratar da relacdo entre a infraestrutura (realidade) e o signo, o
autor enfatiza o papel da palavra, presente em todas as relagcdes, como um
indicador sensivel das transformacdes sociais. A palavra, como signo, nao so reflete
a realidade do grupo social, como também a refrata. Essa refracdo se da em funcao
da luta de classes, uma vez que, como os membros de classes sociais diferentes
utilizam uma mesma lingua, “em todo signo ideoldgico confrontam-se indices de
valor contraditorios. O signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classes”.
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2004, p 46)

O autor utiliza uma metafora bastante expressiva ao se referir ao papel da
palavra, como elemento intermediario entre sujeitos socialmente organizados: a

palavra é uma ponte.

toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela
constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relagdo ao outro. Através da palavra,
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defino-me em relagdo ao outro, isto €, em Ultima analise, em relacdo a
coletividade. A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os
outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra se apoia
sobre 0 meu interlocutor. A palavra é o territério comum do locutor e do
interlocutor. (Ibid., p. 113)

Bakhtin/Volochinov se op8e as duas orientagbes do pensamento filoséfico-
linguistico até entdo vigentes: o subjetivismo individualista e o objetivismo abstrato.
Segundo o autor, 0s representantes da primeira orientacdo tomam a enunciagao
como um ato puramente individual, simples expressdo do mundo interior do
interlocutor. Consideram que a expressao se adapta ao mundo interior, de modo que
a exteriorizagcdo assumiria um papel meramente tradutor. Em outras palavras, pode-
se dizer que nessa postura tedrica se considera que o homem se utliza da
linguagem para representar (refletir) seu pensamento e seu conhecimento de
mundo. Desse modo, é como se o locutor estivesse sozinho, ou, no méaximo,

houvesse um destinatario passivo, que se limitaria a receber o que ele produz.

Quanto a segunda orientacdo, o objetivismo abstrato, o autor (2004)
esclarece que essa toma como ponto de partida o sistema linguistico, ou seja, 0s
aspectos fonéticos, gramaticais e lexicais da lingua. Assim, tais tracos, sempre
idénticos, serviriam de norma para todos o0s atos enunciativos e permitiriam a
compreensao (homogénea) de todos os falantes pertencentes a uma mesma
comunidade linguistica (aqui entendida como o conjunto de pessoas que falam a
mesma lingua). Além disso, os adeptos dessa concep¢do costumam dissociar a
lingua da fala, considerando que a primeira constituiria um sistema de normas
imutaveis que o individuo recebe pronto e, diante dele, nada tem a acrescentar, e a

segunda, um processo individual.

Contrariando essas duas posi¢cdes, o autor insiste em que as formas
linguisticas sdo sempre tomadas pelos locutores em contextos de enunciagédo
(ideologicamente) precisos, de modo que a lingua, como mero sistema de formas,
nao passa de uma abstracdo, uma vez que, conforme Bakhtin/Volochinov: “a palavra
esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido ideolégico ou vivencial”.
(Ibid., 2004, p. 95)
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Além disso, contrariando a posicdo do subjetivismo individualista de que a
exteriorizagcdo néo passa da transposicdo do material interior, Bakhtin/VVolochinov
defende que o centro que organiza a atividade mental € exterior: € a expressao que
modela a atividade mental. Mas, para que a expressao ocorra, é preciso que haja
um interlocutor: “a enunciagdo € o produto da interacdo de dois individuos

socialmente organizados”. (Ibid., p. 112)

Embora as palavras sejam extraidas de um estoque de signos disponivel a
todos, a realizacdo desses signos (enunciacdo) é determinada pelas relacdes
sociais. Em funcdo dos interlocutores, e da relacdo existente entre eles (mesmo
grupo social, igualdade de cargos, diferentes niveis de hierarquia, intimidade, etc.), a

palavra (linguagem) variara.

Assim, a enunciagao realiza o que, para Bakhtin/Volochinov, é a verdadeira
substancia da lingua: o fendmeno social da interacdo verbal. O autor considera as
enunciagdes como “unidades reais da cadeia verbal”’, compreendendo cada tomada

de palavra como uma resposta a algo ja enunciado.

Esse carater de resposta esta na base de um conceito central na arquitetura
tedrica de Bakhtin: o dialogismo. Conforme Fiorin (2008), na acepcao bakhtiniana,
todo enunciado, independentemente de sua dimensao, € dialégico, pois é
inevitavelmente atravessado pelo discurso alheio. Da mesma forma, segundo o
préprio Bakhtin/Volochinov (2004, p. 99), toda compreensao é uma resposta, isto é,

“‘uma tomada de posigao ativa a propdsito do que € dito e compreendido”.

Em outra obra, o autor insiste que todo ato de compreensdo € sempre
acompanhado de uma atitude responsiva ativa. O ouvinte torna-se locutor e, no caso
das producdes escritas de linguagem, ha uma espécie de compreenséo responsiva
de acao retardada: “cedo ou tarde, o que foi ouvido e compreendido de modo ativo
encontrara um eco no discurso ou no comportamento subsequente do ouvinte”.
(BAKHTIN, 1997, p. 291).

E importante destacar que, para Bakhtin, a palavra “didlogo” deve ser
compreendida no sentido amplo, ndo somente como conversacéo face a face — a
qgual, pela alternancia dos falantes que delimita os enunciados, € a forma mais

simples e mais classica da comunicagdo verbal —, mas como o principio basico de
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toda comunicacdo verbal. O autor insiste em que o locutor € sempre um
“respondente”, pois, ao tomar a palavra, ndo é um Adao mitico, o primeiro homem a
dizer algo, mas pressupde a existéncia de enunciados anteriores, com 0s quais seu
enunciado exerce algum tipo de relagdo. Do mesmo modo, o0 enunciado, como um
elo na cadeia da comunicacédo verbal, “esta ligado ndo s6 aos elos que o precedem
mas também aos que Ihe sucedem na cadeia da comunicagao verbal”. (lbid., p.
320). Ao produzir um enunciado, o locutor jA pressupde as possiveis reacdes-
resposta dos outros, esperando deles uma compreensédo responsiva ativa. Assim, o

enunciado, “unidade real da comunicagao verbal’, &, por natureza, dialdgico.

Bakhtin (1997) afirma que, em uma dada esfera de atividade humana, a
utilizacdo da lingua ocorre por meio de enunciados. Conforme o autor, “cada esfera
de utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados,

sendo isso que denominamos géneros do discurso”. (BAKHTIN, 1997, p. 279)

Ao tratar dos géneros, o autor delimita trés elementos béasicos na sua
constituicdo: conteudo tematico, estilo e construcdo composicional. Fiorin (2008, p.
62) esclarece que, por contetdo tematico, ndo se deve compreender o assunto de
um texto, mas “um dominio de sentido de que se ocupa o género’. O autor
exemplifica com o género carta de amor. Embora cada carta trate de um assunto
especifico, todas giram em torno do conteudo temético das relacbes amorosas. A
construgdo composicional diz respeito ao modo de estruturar o texto. No caso de
uma carta, é preciso ancora-la em determinado tempo e espaco, além de situa-la
numa relacdo de interlocucdo determinada. Assim, uma carta deve apresentar a
indicacao de local e data, bem como a de quem escreve e de para quem ela se
destina. No caso de uma carta de amor, o estilo parece ser o intimo, ja que, por
estilo se compreende “uma selegcdo de certos meios lexicais, fraseologicos e
gramaticais em funcdo da imagem do interlocutor e de como se presume sua

compreensao responsiva ativa do enunciado”. (FIORIN, 2008, p. 62)

As diferentes esferas de utilizagdo da lingua tém seus enunciados
caracteristicos e € somente desse modo que a vida se realiza plenamente. E a
existéncia de uma forma padrdo de estruturacdo dos enunciados — 0s géneros — que

viabiliza a comunicagao cotidiana: “A lingua penetra na vida através de enunciados



36

concretos que a realizam, e é também através de enunciados concretos que a vida
penetra na lingua”. (BAKHTIN, 1997, p. 282).

Bakhtin afirma que a aprendizagem da lingua materna ndo se da por meio de
dicionarios e gramaticas, mas por meio de enunciados concretos com 0s quais
temos contato em nosso cotidiano. Tanto a producdo como a compreensdo dos
enunciados se ddo em virtude da nossa participacdo em diversas atividades sociais,
as quais so se realizam gracas aos géneros. E a existéncia deles que torna viavel a
comunicacdo verbal. O autor acrescenta que as palavras que utilizamos séo
tomadas desses enunciados concretos, de modo que € deles que elas tiram seu
“colorido expressivo”: “0 que se ouve soar na palavra € o eco do género em sua
totalidade”. (Ibid., p. 312)

Assim, finalizando nossa exposicdo acerca dos principais conceitos de
Vygotsky e de Bakhtin/Volochinov, ratificamos o carater social das teorizactes
desses autores. O primeiro concentra-se no processo de insercdo do homem no
universo da linguagem, ressaltando a dimensdo sécio-histérica das funcdes
tipicamente humanas. Ja o segundo traz contribuicbes importantes ao destacar o
carater ideoldgico de toda producéo linguageira, a qual, se, por um lado, depende da
utilizacdo de signos, s6 ocorre na forma de enunciados indexados socialmente (os

géneros).

Na sequéncia, trazemos as implicacbes de tais bases tedricas e seus

acréscimos na constituicdo do Interacionismo Sociodiscursivo.

1.2 O Interacionismo Sociodiscursivo

Ao apresentar as bases tedricas que sustentam o Interacionismo Social,
Bronckart (1999) analisa criticamente o percurso adotado por Vygotsky em sua obra.
O autor russo formulou um programa teérico e metodoldgico inovador para o campo
da psicologia, especialmente na superacdo da dualidade fisico-psiquica que

imperava até ent&o®, buscando articular o aspecto biolégico com o sécio-histérico,

6 Enquanto os psicélogos de tendéncia reflexologica ou behaviorista se concentravam no substrato
fisiologico e nas condigGes ambientais, os de orientacao fenomenoldgica, psicanalitica ou cognitivista
ficavam restritos ou aos fendmenos psiquicos desprovidos de qualquer substrato material, ou a
modelos calcados nas propriedades do cérebro. (Cf. BRONCKART, 1999, p. 25)
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embasado na epistemologia monista de Spinoza, bem como na tradicdo hegeliana e

marxista.

Na opinidao de Bronckart (1999), em suas teorizagcbes, Vygotsky conseguiu
ultrapassar a explicacdo sobre o psiquismo elementar, garantido pelo potencial
genético e pelas restricbes de sobrevivéncia da espécie — primeira precipitacdo —
chegando a tratar da segunda precipitacdo: a “transformagdo do psiquismo
elementar em um psiquismo ativo (pensamento) e auto-reflexivo (consciéncia)”.
(BRONCKART, 1999, p. 27)

Para tanto, Vygotsky tratou da criacdo e utilizacdo de instrumentos
mediadores pelo ser humano, a fim de organizar o trabalho, e do surgimento de
formas verbais de comunicacédo decorrente dessa cooperacdo entre 0s membros do
grupo social — 0 que representou uma grande renovacao na area da psicologia.
Entretanto, provavelmente em funcdo da morte prematura do autor, o
prosseguimento de seu trabalho, conforme Bronckart (1999), enfrentou trés grandes
dificuldades de cunho tedrico e metodoldgico, referentes a: 1) unidade(s) de andlise
da psicologia; 2) delimitacdo e articulacdo da ordem do social e da ordem do
psicolégico; 3) estatuto atribuido a linguagem, em suas relacdes com a atividade

social e com as acoes.

A primeira dificuldade esté relacionada ao intuito de Vygotsky de chegar a um
conceito unificador, no qual as dimensdes biofisiol6gicas, comportamentais, mentais,
sociais e verbais das condutas humanas se entrelagassem. Segundo Bronckart
(1999), esse desejo do autor ndo foi alcancado, de modo que foi sé mais tarde que
Leontiev propds a agao/atividade como unidade integradora, a qual “continua ainda
parcialmente insatisfatoria, especialmente por sua subestimacdo, e até mesmo sua

rejeicdo das dimensdes sociais e verbais [langagieres] da atividade”. (Ibid., p. 29).

O segundo ponto refere-se a delimitagdo de quais unidades seriam
propriamente sociolégicas e quais seriam propriamente psicologicas, aspecto
também né&o atingido por Vygotsky. Ja a terceira dificuldade diz respeito ao estatuto
atribuido & linguagem na obra do autor em suas relacbes com a atividade social e
com as acodes. Bronckart (1999) questiona o fato de o autor ter elegido a palavra

como unidade verbal (e, além disso, ter oposto a palavra ao signo saussureano),
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nao chegando a tratar de unidades verbais maiores, tal como os géneros do
discurso, de Bakhtin:

Na medida em que essas unidades situam-se claramente em um nivel de
andlise correspondente ao da atividade e das acgbes, sdo elas as
verdadeiras unidades verbais e é no quadro englobante dos textos e/ou
discursos que pode ser conferido um estatuto as unidades de nivel inferior,
isto é, as palavras ou signos. (BRONCKART, 1999, p. 30)

Desse modo, Bronckart enfatiza a necessidade de que uma psicologia
interacionista deva deixar claras as relacdes entre acdes humanas e acdes de
linguagem, evidenciando como a atividade de linguagem, nos grupos humanos,
contribui para delimitar as acbes dos agentes particulares, moldando a pessoa
humana em suas capacidades psicoldégicas. O projeto do Interacionismo
Sociodiscursivo (a partir de agora, identificado por ISD) centra-se, portanto, na
consideragao “[dlas agdes humanas em suas dimensdes sociais e discursivas
constitutivas”. (lbid., p. 30-31)

Uma definicdo tedrica inicial importante para o ISD diz respeito a relacéo
entre as nocdes de atividade e de acdo. Conforme Bronckart (Ibid., p. 31), a hocdo
de atividade, oriunda de Leontiev, “designa as organizagbes funcionais de
comportamentos dos organismos Vivos, através dos quais eles tém acesso ao meio
ambiente e podem construir elementos de representacdo interna (ou de
conhecimento) sobre esse mesmo ambiente”. Estd associada a processos de
cooperacao, ocorrendo em outras espécies, além da humana, mas, nesta,

diferenciada em fungé@o da emergéncia da linguagem.

Em funcdo da linguagem, na espécie humana, a cooperagdo dos individuos
na atividade € mediada por interagbes verbais. Essa atividade caracteriza-se pelo

que Habermas (1987) denomina agir comunicativo.

Bronckart (2008) explica que, para a teoria da atividade humana, de
Habermas, qualquer atividade humana se desenvolve levando em conta
determinadas representacdes coletivas que se encontram organizadas em trés
sistemas — denominados mundos representados. Para agir, 0 ser humano se situa,

inicialmente, nas coordenadas do mundo fisico, as quais constituem o mundo
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objetivo. Mas além desse aspecto, qualquer atividade se desenvolve no mundo
social: um quadro de regras, de convencgdes e valores construidos por um grupo
particular, de modo que séo esses acordos que regem as condi¢cdes de organizacao
das tarefas e a cooperacdo entre os membros do grupo. Finalmente, no campo
individual, qualquer atividade envolve pessoas, dotadas de propriedades psiquicas,

gue as situam em um mundo subjetivo.

Esses trés mundos constituem as coordenadas a partir das quais o agir das
pessoas exibe pretensdes a validade, ou seja, tenta se adequar a elas, uma vez que
os individuos sabem que os demais membros do grupo os julgam em funcdo da
observancia dessas coordenadas, bem como eles sao julgados pela conformidade a
elas. Assim, nosso agir demonstra pretensées a verdade (mundo objetivo), a
conformidade (mundo social) e a autenticidade/sinceridade (mundo subjetivo). Essas
trés dimensdes “identificam, de algum modo, os angulos sob os quais um agir
humano pode ser avaliado”. (BRONCKART, 2008, p. 23)

Inspirado em Habermas, Bronckart (2008) retoma o processo de
desenvolvimento da espécie (filogenia), a fim de explicar a nocdo de agir
comunicativo. Em atividades colaborativas, 0s seres humanos produziram
instrumentos que ampliaram suas capacidades comportamentais. Da necessidade
de acordo na realizacdo das tarefas, surgiu a linguagem, como um mecanismo de

criacdo de unidades semioldgicas arbitrarias e convencionais.

Nesse ponto, ndo ha como desconsiderar a contribuicdo de Saussure (1995),
ao estabelecer o signo linguistico como arbitrario e convencional, ou seja:
significante e significado ndo apresentam qualquer relacdo natural, muito menos
existe qualquer vinculo de motivagdo entre signo e referente. Trata-se de um
processo de associacdo de significantes a significados, que se estabiliza pela
convencao, isto é, por uma espécie de acordo tacito entre 0s membros de um grupo
social. Desse modo, as representacdes particulares que os seres humanos
estabelecem em sua relagdo direta com o mundo transformam-se em

representacodes partilhadas, em funcéo da linguagem.

Voltando a compreensdo de Habermas, a partir de Bronckart (2008, p. 25),
vemos que o agir comunicativo — praticas linguageiras — “nao visa diretamente a um

efeito no ou sobre o mundo, mas sim, a estabelecer um acordo necessario para a
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realizacdo social das diversas formas do agir praxiolégico’”. Desse modo, o agir
comunicativo é o instrumento, a base a partir da qual as a¢des se colocam quanto
aos trés mundos representados, organizando as representacdes que 0s atores
sociais constroem sobre as situacdes de agir e regulando suas intervencdes

efetivas, por meio dos signos.

Do exposto, vemos que a no¢do saussureana de signo linguistico é central,
sendo a base para compreendermos o agir comunicativo, de Habermas. Entretanto,
estando sempre situados em textos (e em géneros), os significados exibem certa
estabilidade somente se considerados sincronicamente. Da mesma forma, os
mundos representados que constituem as diversas atividades humanas também se

transformam continuamente.

Considerando-se uma lingua natural particular, vemos que os mundos
representados estdo diretamente relacionados a uma semantica prépria, especifica
daquele idioma. Nesse ponto, mesmo enfatizando a importancia das nocfes
saussureanas, Bronckart (1999) discorda do autor quanto a homogeneidade das
comunidades verbais. Para Bronckart, uma comunidade verbal é constituida por
multiplas formacgBes sociais, em funcdo da presenca de diversas formas de
organizacao e de interesses dispares. Nesse sentido, ndo ha homogeneidade nelas.
Em funcdo de seus interesses divergentes, cada uma dessas formacdes elabora
modalidades particulares de funcionamento da lingua, denominadas pelo autor de

formacdes sociodiscursivas®.

Desse modo, respondendo parcialmente ao que langcamos no inicio desta
secdo, a atividade diz respeito as noc¢bes sociolégica e historica das condutas
humanas. Trata-se do agir visto sob o0 aspecto coletivo. A partir dai, considerando o
percurso adotado por Vygotsky — do social para o individual — podemos tratar da
dimenséo psicologica das condutas humanas, situando-nos no campo da acéo.

Conforme Bronckart (1999), a acao apresenta um duplo estatuto:

" Esse termo — “agir praxiologico” — é adotado por Bronckart para se referir a uma das categorias de
agir considerada por Habermas: o agir finalizado (com uma finalidade), isto é, aquele que visa as
Eretens()es a validade, em relagdo aos trés mundos representados.

Com base na nocédo de formagfes discursivas, de Foucault.
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pode ser definida, de um lado, como essa “parte” da atividade social
imputada a um ser humano particular (ponto de vista do observador
externo) e, de outro, como o conjunto das representacdes construidas por
esse ser humano sobre sua participacdo na atividade, representacdes
essas que o erigem em um organismo consciente de seu fazer e de suas
capacidades de fazer [...]. (BRONCKART, 1999, p. 39)

Toda acédo, sendo atribuida a uma pessoa em particular, esté relacionada a
existéncia de um motivo (razdo de agir), uma intencéo (finalidade do agir) e na
responsabilidade em relacdo a ela. Desse modo, a acdo coloca em interacdo as
dimensdes comportamentais e psiquicas das condutas humanas, constituindo “o
resultado da apropriagcédo, pelo organismo humano, das propriedades da atividade
social mediada pela linguagem”. (Ibid., p. 42). Na impossibilidade de se apreender
0s motivos e intencdes das acBes humanas, haja vista que ndo sdo diretamente
observaveis nem passiveis de uma explicacdo causal, s6 se pode a elas lancar um

olhar compreensivo, de carater probabilistico.

A partir dos trés mundos representados de Habermas, como ja explicamos
anteriormente, os seres humanos avaliam as acfes dos outros, aplicando critérios
coletivos em seus julgamentos. E desse processo de avaliagdo, no qual sio
atribuidas capacidades, intencbes e motivos, que as pessoas sdo dotadas de

responsabilidades particulares, erigindo como agentes.

Por saberem que sado igualmente avaliados por esses mesmos critérios, 0s
seres humanos aplicam-nos as suas proprias condutas, apropriando-se de
capacidades de acado, de papéis sociais e de uma imagem sobre si. Tal como o
conhecimento sobre os outros, o conhecimento sobre si como agente € uma
proposicdo, uma pretensdo que sera constantemente confrontada as avaliagbes dos
outros, sendo objeto de constantes negociacfes. Essa dependéncia em relacédo a
avaliacdo dos outros fica evidente no processo de aquisicdo da linguagem pela
crianca. Como assinala Bronckart (1999), as producgdes vocais iniciais nao apenas
surgem a partir da observagdo de enunciados presentes nas atividades de
linguagem de seu meio circundante, como também sdo objeto de permanentes

avaliacdes por parte do meio social.

Ao se engajar em uma acao de linguagem, o agente humano dispde de

conhecimentos sobre os mundos representados, dos quais se apropriou no curso
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das interacdes sociais. Representacdes referentes as normas sociais e a imagem
que convém dar de si orientam a selecdo dos signos no quadro de uma lingua
particular, o que constitui 0 aspecto sociossubjetivo do contexto da acgédo de
linguagem. Mas nesse processo também entram em cena representacdes que o
agente construiu acerca de si mesmo como locutor e dos potenciais interlocutores,
bem como as coordenadas espaco-temporais de seu ato verbal, o que constitui o
aspecto fisico do contexto de acdo de linguagem. Por se situar no quadro de uma
lingua natural particular, estd condicionado pelo conhecimento que o agente tem
sobre essa lingua e, especialmente, sobre os géneros de texto em uso, 0 que

constitui o aspecto verbal da acdo de linguagem.

Desse modo, “a semiotizagdo da lugar ao nascimento de uma atividade que
€ propriamente de linguagem e que se organiza em discursos ou em textos”.
(Ibid., p. 35). Diretamente relacionados a atividades n&o-verbais, esses textos

diversificam-se em géneros®.

Conforme Schneuwly (2004), o género € um instrumento psicolégico, no
sentido vygotskiano do termo. O autor explica que, seguindo a perspectiva tripolar
adotada pelo interacionismo social, a agdo de um sujeito sobre um objeto é mediada
por objetos socialmente elaborados que a transformam: os instrumentos, de modo
gue, no caso do género, o enunciador age discursivamente numa determinada
situacdo de acao de linguagem, visando a atingir determinado(s) objetivo(s), com a
ajuda desse “instrumento semidtico complexo, isto é, uma forma de linguagem
prescritiva, que permite, a um s6 tempo, a produgdo e a compreensao de textos”.
(SCHNEUWLY, 2004, p. 27).

O autor acrescenta que, em se tratando da utilizacdo de um género em uma
situagdo concreta de interacdo, entra em jogo a questdo da adaptacdo desse
instrumento levando em conta esquemas de utilizacdo: adaptacdo dos componentes
do género (unidade tematica, estrutura composicional e estilo) a um destinatario

especifico, com determinada finalidade.

Além disso, especialmente em funcéo de que os textos empiricos produzidos

nunca sdo meras copias de um género, exibindo propriedades particulares, “o

° Bronckart (1999, p. 75) opta por utilizar o termo género de texto em vez de género de discurso, uma
vez que “todo texto se inscreve, necessariamente, em um conjunto de textos”.
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modelo que é proposto pelo ISD ndo € um modelo de andlise de géneros, mas de
textos”. (MACHADO, 2005, p. 252).

Finalizando essa exposi¢cao acerca das relagdes entre atividade, acao e texto,
concluimos que a realizacdo de uma atividade (de ordem socioldgica) ou agédo (de

ordem psicologica) de linguagem, conforme Bronckart, se da

sob a forma de textos, construidos, de um lado, mobilizando-se os recursos
(lexicais e sintaticos) de uma determinada lingua natural e, de outro,
levando-se em conta modelos de organizacéo textual disponiveis no @mbito
dessa mesma lingua [géneros e tipos de discurso]. Por isso, 0s textos
podem ser definidos como os correspondentes empiricos/linguisticos das
atividades de linguagem de um grupo, e um texto como o correspondente
empirico/linguistico de uma determinada ac¢do de linguagem.
(BRONCKART, 2006, p. 139)

Na sequéncia, aprofundaremos nossa compreensao acerca dos textos e de

seu estatuto para o ISD.

1.3 0 ISD e a analise de textos
Apresentadas as principais bases tedricas sobre as quais o ISD se sustenta,
convém agora situarmo-nos no que, para essa corrente tedrico-metodoldgica, é a

unidade comunicativa central: os textos.

Bronckart (1999, p. 69) esclarece que o ISD entende por textos formas de
realizagao empiricas diversas, isto €, “producdes verbais efetivas, que assumem
aspectos muito diversos, principalmente por serem articuladas a situagbes de

comunicacéo muito diferentes™°.

1 Em outra passagem de Bronckart (1999, p. 71), encontra-se a seguinte definicdo para texto: “toda
unidade de producgdo de linguagem que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que
tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario”.
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1.3.1 A situagéo de acao de linguagem

Situando-nos inicialmente na situacdo de acdo de linguagem®, entendida
como propriedades dos mundos formais/representados (fisico, social e subjetivo)
gue podem influenciar a producédo de um texto, observamos o contexto de producao
de um texto, ou seja, “o0 conjunto de parametros que podem exercer uma influéncia
sobre a forma como um texto € organizado”. (BRONCKART, 1999, p. 93). Para o
pesquisador, trata-se, obviamente, de um conjunto de hipoteses sobre a situacao
efetiva do agente, uma vez que ndo se pode ter acesso direto as representacdes

efetivas dos mundos representados tais como foram interiorizadas por este.

Assim, sdo considerados fatores referentes ao mundo fisico e ao mundo

sociossubjetivo do agente, tais como apresentamos no quadro abaixo.

Quadro 1 — Parametros dos contextos fisico e sociossubjetivo de uma determinada
situacdo de acao de linguagem

CONTEXTO FisIco™ CONTEXTO SOCIOSSUBJETIVO
Lugar da producao Lugar social da producao
Momento da producao Papel social exercido pelo produtor
Produtor Papel social exercido pelo interlocutor
Interlocutor® Objetivo(s) da interacao

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Bronckart (1999)

Machado (2005) exemplifica esse momento inicial de levantamento de
hipoteses acerca de uma situacdo de acdo de linguagem especifica. A autora se
detém no contexto de producéo de uma resenha:

" Também definida por Bronckart (1999, p. 100) como “base de orientacdo a partir da qual o
agente-produtor deve tomar um conjunto de decisdes”.

2 Machado (2005) acrescenta aos parametros do contexto fisico os contelddos que serdo
verbalizados.

¥ Embora Bronckart (1999) utilize os termos “emissor’ e “receptor”, optamos por substitui-los por
produtor e interlocutor, uma vez que nos parecem mais coerentes com uma teoria de base
sociointeracionista.
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X, no papel social de especialista em determinada area de conhecimento,
realiza uma acdo de linguagem, na modalidade escrita, que vai se
materializar em um texto a ser publicado em uma revista especializada de
sua area, que circula na instituicdo académica. X dirige-se a receptores
ausentes, também no papel social de especialistas da mesma area, com
dois objetivos: em primeiro lugar, o de fazé-los conhecer os aspectos
fundamentais de uma obra recém-lancada por outro especialista e, em
segundo lugar, o de convencer esses destinatarios sobre a validade de seu
posicionamento (na maioria das vezes, positivo) em relacédo a referida obra.
(MACHADO, 2005, p. 253)

No exemplo, vemos que a situacdo de acado de linguagem de producgéo de

uma resenha organiza-se a partir dos seguintes parametros:

Quadro 2 — Parametros dos contextos fisico e sociossubjetivo de uma situacdo de
acao de linguagem especifica de producédo de uma resenha

Lugar da producdo | (ndo consta)

Momento da ~
producéo (ndo consta)
CONTEXTO FiSICO ¢
Produtor X
Interlocutor receptores ausentes

Lugar social da instituicdo académica

producéo
Pape_l social especialista em determinada &rea de
exercido pelo .
conhecimento
produtor
Papel social
CONTEXTO exercido pelo especialistas da mesma area

SOCIOSSUBJETIVO ;
interlocutor

e divulgar os aspectos fundamentais de
uma obra recém-lancada por outro
Objetivo(s) da especialista;
interacao e convencer os destinatarios sobre a
validade de seu posicionamento em
relacdo a referida obra.
Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Machado (2005)

Embora no exemplo apresentado por Machado (2005) ndo constem os
parametros fisicos lugar e momento da producdo, podemos hipotetizar que uma
resenha, sendo um texto da modalidade escrita, provavelmente seja produzida na

sala que o especialista/professor ocupa na Instituicdo de Ensino Superior na qual
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trabalha, ou mesmo em sua prépria casa. O momento da produ¢do envolve a data

(ou periodo) na qual o texto € escrito.

Considerados os parametros de uma situacdo de acdo de linguagem
especifica, o produtor do texto deve recorrer ao repertério de géneros de texto
considerados pertinentes para aquela situacdo na formacéo social da qual ele faz
parte. Além disso, o texto produzido ndo sera uma reproducdo exata de um
exemplar desse modelo, incidindo sobre ele um estilo proprio ou individual, ja que:
“Sendo os valores do contexto sociossubjetivo e do conteldo tematico de uma acao
de linguagem, pelo menos em parte, sempre novos, 0 agente que adota um modelo
de género também deve, necessariamente, adapta-lo a esses valores particulares”.
(BRONCKART, 1999, p. 102)

Conforme Machado (2005, p. 253-254), a escolha de um género envolve,

inicialmente, dois subconjuntos de operagoes:

e as de regulacdo da infraestrutura geral do texto: escolha dos tipos de
discurso e das sequéncias;

e as de selecdo e elaboracédo dos conteudos.
Além disso, acrescenta a autora, devem ser realizadas ainda as operacoes:

e de textualizacdo: de conexdo e segmentacdo e de coesdo verbal e
nominal;

e de regulacdo das vozes enunciativas e da modaliza¢éo;

e de construcao de enunciados;

e de selecao de itens lexicais.

Essas operagcbes envolvidas na producdo de um texto empirico estdo
diretamente relacionadas aos niveis de andlise de textos considerados pelo ISD,

conforme veremos na segéo seguinte.

1.3.2 Os niveis de analise do texto empirico
Bronckart (1999) parte da nocao de texto como um folhado, isto €, constituido
por trés camadas superpostas: a infraestrutura geral do texto, os mecanismos de

textualizacdo e os mecanismos enunciativos. Em Bronckart (2006), embora o autor
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utilize os mesmos niveis de analise do texto, ja ndo emprega mais o termo folhado,
substituindo-o por arquitetura textual. Os trés estratos devem ser considerados em
suas relacdes de hierarquia: a infraestrutura € o nivel mais profundo do texto, os
mecanismos de textualizacdo compdem o nivel intermediario, enquanto que 0s

mecanismos enunciativos encontram-se mais na superficie.

A seguir, apresentamos uma sintese das trés camadas do texto. Mais
recentemente, Machado e Bronckart (2009), ao tratarem da andlise de textos acerca
do trabalho docente, propdem algumas alteragdes nesse modelo inicial. De qualquer
forma, esse esquema mais recente parte das formulacbes de Bronckart (1999;

2006), razao pela qual optamos por iniciar pela exposi¢cédo das camadas do folhado.

1.3.2.1 A infraestrutura geral do texto
Conforme Bronckart (1999, p. 120), a infraestrutura é composta pelo plano
mais geral do texto, pelos tipos de discurso, pelas modalidades de articulacdo entre

esses tipos e pelas sequéncias.

O plano geral do texto (também chamado de plano global) diz respeito ao
modo como o conteldo teméatico encontra-se organizado em termos de conjunto,
podendo ser codificado em um resumo. Assim, no caso de uma resenha,
poderiamos pensar — com base em Machado (2005, p. 255-256) — no seguinte plano

global:

Quadro 3 — Plano geral de um texto pertencente ao género resenha

Apresentacao geral da obra, do titulo, do autor e do tema global.

Contextualizacdo da obra, de carater avaliativo.

Apresentacédo do tema global da obra.

Descricao global da estrutura da obra.

Apresentacdo do conteudo das diferentes partes e capitulos.

Avaliacao global da obra.

Indicacao dos leitores a quem mais interessaria a leitura do livro.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Machado (2005)
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Por meio do quadro, vemos que o plano geral de um texto é constituido pelas
partes que o compdem. Assim, um exemplar do género resenha provavelmente

apresente os momentos apresentados acima.

Quanto aos tipos de discurso, estes podem ser definidos, em termos textuais,
como “segmentos de texto ou até mesmo um texto inteiro, que apresentam
caracteristicas proprias”. (MACHADO, 2005, p. 242'%). Assim, os tipos de discurso
compreendem formas linguisticas identificaveis nos textos, traduzindo a criacdo de
mundos discursivos especificos. Na elaboracdo da nocéo de tipos de discurso, dois
autores sao considerados: Benveniste, e sua distincio em dois planos de
enunciacdes diferentes: o plano da histéria e o do discurso, e Weinrich, e sua

distincado entre mundo comentado e mundo narrado.

Para Benveniste, o plano da historia consiste em relatar acontecimentos
passados, sem que haja a implicacdo de elementos do contexto de enunciagao
(auséncia de unidades déiticas), enquanto que no plano do discurso, o locutor é
mobilizado, a fim de, intersubjetivamente, influenciar o interlocutor. Weinrich, ao
distinguir os mundos narrado e comentado, especifica os tempos verbais tipicos do
narrar (relato) e aqueles que seriam caracteristicos do dominio do expor
(comentério). Segundo Koch (2004a, p. 54), em portugués, o mundo comentado é
marcado por verbos e locu¢des verbais nos tempos presente, futuro do presente e
pretérito perfeito composto, enquanto que o mundo narrado envolve o emprego de
formas verbais nos pretéritos perfeito, imperfeito e mais-que-perfeito, além do futuro

do preteérito.

Bronckart (1999) se utiliza das nog¢des dos autores ja citados, defendendo a

vinculagéo dos mundos discursivos a dois subconjuntos de operacdes:

a)relacdo entre as coordenadas de um texto e as do mundo ordinario no qual

se desenvolve a agéo de linguagem da qual ele se origina;

1 A autora acrescenta gue os tipos de discurso apresentam caracteristicas préprias em diversos
niveis: semantico-pragmatico (relacao de implicacdo ou autonomia com o contexto fisico de producao
e de conjuncdo ou de disjuncdo quanto as coordenadas do mundo ordinario); morfossintatico
(presenca de unidades linguisticas tipicas); psicolégico (resultado de operacdes discursivas
resultantes da relacdo entre o mundo discursivo e 0 mundo da interacao) e no nivel da planificacéo
(organizagdo do contetido tematico em sequéncias textuais, scripts e planificacdes).
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b)relacdo entre as coordenadas de um texto e os parametros fisicos da acao

de linguagem em curso.

As coordenadas de um texto podem se apresentar como disjuntas ou

conjuntas as do mundo ordinario da acédo de linguagem. No primeiro caso, os fatos

pertencem a ordem do NARRAR; no segundo, a ordem do EXPOR. Quanto ao item

b), entram em jogo as relagbes do texto com os parametros materiais da acéo de

linguagem (contexto imediato de producéo do texto). Esses podem estar implicados

no texto, sendo isso marcado por referéncias déiticas, ou o texto apresenta-se como

autbnomo com relacéo aos parametros da acéo de linguagem. Para fins didaticos, a

figura 1 reproduz o esquema apresentado por Bronckart (1999, p. 157) quanto as

distingdes fundamentais para a constituicdo dos tipos discursivos.

Figura 1 — Relacdo dos mundos discursivos com as coordenadas do mundo
ordinario e quanto ao ato de producao

Coordenadas gerais dos mundos

Relacdo ao ato

de producéao

Conjuncéo Disjungao
EXPOR NARRAR

Implicacéo Discurso interativo Relato interativo
Autonomia Discurso teorico Narracéo

Fonte: (BRONCKART, 1999, p. 157)

Pela figura, vemos que o entrecruzamento das quatro dimensdes: conjungcao x

disjuncdo em relacdo as coordenadas gerais dos mundos e implicagdo x autonomia

quanto ao ato de producdo permite a definicAo de quatro mundos discursivos, a

partir dos quais séo estabelecidos quatro tipos de discurso:

a) EXPOR implicado = Discurso interativo;

b) EXPOR auténomo = Discurso teorico;
c) NARRAR implicado = Relato interativo;
d) NARRAR autdbnomo = Narracao.
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O discurso interativo™ é um tipo de discurso que resulta da conjuncdo das
coordenadas do mundo discursivo com as do mundo ordinério no qual se da a acédo
de linguagem, resultado em um texto situado no campo do expor. Quanto ao ato de
producéo, encontra-se implicado no texto, o que se pode perceber pela presenca de
unidades déiticas que remetem aos parametros do ato de producdo (locutor,
interlocutor, coordenadas espaciais e temporais). Em termos linguisticos, o discurso
tedrico se caracteriza por formas verbais e pronomes em 12 e 22 pessoa, bem como
tempos verbais que situam o conteudo verbalizado como concomitante ao momento
de produgcdo. Exemplos de segmentos em discurso interativo podem ser
encontrados em dialogos originalmente orais, ou mesmo nas passagens em

discurso direto de um romance.

Ja o discurso teérico, embora também situado no dominio do expor (mundo
discursivo conjunto ao mundo ordinario do agente), apresenta-se autbnomo quanto
as coordenadas do ato de producédo, o que, em termos linguisticos, caracteriza-se
pela autonomia completa quanto aos parametros fisicos da acdo de linguagem da
qual o texto se origina. Em termos linguisticos, o discurso tedérico caracteriza-se pela
auséncia de unidades déiticas, tais como pronomes e advérbios referentes as
coordenadas fisicas da acdo de linguagem, bem como pelo emprego do presente
genérico (também chamado de gndmico). Segmentos em discurso tedrico podem
ser encontrados em verbetes de dicionéarios e em textos cientificos, tais como

dissertacdes e teses.

Situado no dominio do narrar, ou seja, com coordenadas do mundo discursivo
disjuntas aos do mundo ordinario (presenca de personagens e
acontecimentos/agbes), o relato interativo é marcado pela implicacdo dos
parametros fisicos da acao de linguagem em curso. Como expedientes linguisticos,
apresenta formas verbais e pronomes de 12 e 22 pessoa (unidades déiticas), bem
como pelo par pretérito perfeito/pretérito imperfeito, o qual situa os acontecimentos
apresentados como distantes temporalmente em relagdo ao momento da producéo.
Encontramos o relato interativo em textos orais produzidos por humoristas de stand

up comedy, bem como em textos pertencentes ao género memaorias.

'* Nossa explicacdo acerca dos tipos de discurso estd organizada a partir de Bronckart (1999) e
Machado (2005).
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Finalmente, o tipo de discurso denominado narracdo apresenta relacdo de
disjungdo quanto as coordenadas do mundo ordinario do produtor e dos leitores,
bem como exibe autonomia quanto ao ato de producédo. Para marcar a disjuncao, ou
seja, o deslocamento dos conteudos verbalizados para um tempo disjunto do mundo
ordinario no qual a acdo de linguagem se realiza, geralmente ha uma origem
espaco-temporal explicita, marcada por um adveérbio ou adjunto adverbial de tempo.
Além disso, a autonomia quanto aos parametros do ato de producédo € marcada pela
auséncia de qualquer unidade linguistica referente aos participantes da interacéo ou
ao tempo/espaco da producao. O tipo de discurso narracdo pode ser encontrado em
textos pertencentes aos géneros fabulas e conto.

Bronckart (1999) deixa claro que sdo raros 0s textos considerados
homogéneos, isto é, constituidos por apenas um tipo de discurso. Ao contrério,
predominam textos heterogéneos, isto €, compostos por um tipo principal e um ou

mais secundarios.

Em termos de organizacdo linear (ou sequencial) do conteudo temaético,
Bronckart (1999) se ampara na no¢ao de sequéncia, oriunda de Adam (2011). Esse

autor entende por sequéncia

unidades estruturais relativamente autbnomas, que integram ou organizam
macroproposi¢ées, que, por sua vez, combinam diversas proposicoes,
podendo a organizacéo linear do texto ser concebida como o produto da
combinacdo e da articulacdo de diferentes tipos de sequéncias.
(BRONCKART, 1999, p. 218)

Adam considera a sequéncia como um prototipo, no sentido cognitivista do
termo. Nos textos empiricos, esses prototipos concretizam-se em tipos linguisticos,
0S quais realizariam todas ou algumas das macroproposi¢coes 6 que definem o
protétipo. O autor considera sequéncias de cinco tipos: narrativa, descritiva,
argumentativa, explicativa e dialogal. Bronckart acrescenta mais uma classificacao:

a sequéncia injuntiva.

'® Bronckart (1999) opta por substituir a denominag&o macroproposicao por fase.
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Em funcdo do caréater didatico da exposi¢cdo da autora, reproduzimos a seguir
um quadro de Machado (2005), no qual séo discriminados os efeitos pretendidos e

as fases de cada uma das sequéncias.

Quadro 4 — Sequéncias, representacdes dos efeitos pretendidos e fases
correspondentes

REPRESENTACOES DOS EFEITOS

SEQUENCIAS PRETENDIDOS

FASES

Descritiva Fazer o destinatario ver em pormenor | Ancoragem
elementos de um objeto de discurso, | Aspectualizacao
conforme a orientacdo dada a seu | Relacionamento
olhar pelo produtor. Reformulacéo

Explicativa Fazer o destinatario compreender um | Constatacao inicial
objeto de discurso, visto pelo produtor | Problematizacao
como incontestavel, mas também | Resolucéo

como de dificil compreensdo pelo | Conclusédo/avaliacdo
destinatério.

Argumentativa | Converter o destinatario da validade | Estabelecimento de:

de posicionamento do produtor diante premissas

de um objeto de discurso visto como suporte argumentativo
contestavel (pelo produtor e/ou pelo contra-argumentacao
destinatario). e conclusio

Narrativa Manter a atencdo do destinatario, por | Apresentacao de:
meio da construgdo de suspense, | e situacao inicial

criado pelo estabelecimento de uma | e complicacéo
tensao e subsequente resolucao. e acles desencadeadas
e resolucao
e situacéo final
Injuntiva Fazer o destinatario agir de certo | Enumeracdo de acdes
modo ou em determinada direcao. temporalmente
subsequentes
Dialogal Fazer o destinatario manter-se na | Abertura
interacao proposta. Operacgdes transacionais
Fechamento

Fonte: (MACHADO, 2005, p. 246-247)

De acordo com Koch e Elias (2010, p. 65), na sequéncia descritiva, séo

apresentadas propriedades, qualidades e elementos componentes de uma entidade.
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As autoras acrescentam que nela predominam verbos de estado e de situagao, e
articuladores do tipo espacial/situacional. Como pode ser visto no quadro
apresentado anteriormente, a sequéncia descritiva organiza-se nas seguintes fases:
ancoragem, aspectualizacdo, relacionamento e reformulacdo. Entretanto, como
adverte Bronckart (1999), ao contrario do que acontece com a sequéncia narrativa, a
descritiva ndo se organiza em uma ordem linear obrigatoria. O autor considera como
principais as trés fases iniciais apresentadas no quadro de Machado (2005). Na
ancoragem, o tema (tema-titulo) da descricdo é assinalado. Geralmente isso
acontece no inicio da sequéncia. Na fase da aspectualizacdo, enumeram-se
diversos aspectos do tema, por meio de sua decomposicdo em partes. Na fase do
relacionamento, os elementos descritos sdo relacionados com outros, por meio de

operacdes de carater comparativo ou metaforico.

Segundo Bronckart (1999), o raciocinio explicativo sempre parte da
constatacdo de um fenédmeno incontestavel sobre o qual sdo apresentadas causas
e/lou razbes. Ao final, a constatagao inicial encontra-se enriquecida. Em termos
textuais, as sequéncias explicativas organizam-se em quatro fases: constatagcéo
inicial (introducédo do fendbmeno); problematizacéo (apresentacdo de uma questédo da
ordem do porqué ou do como); resolucéo (introducao de informacfes suplementares
como explicacdo); conclusdo-avaliagdo (reformulacdo e complementacdo da
constatacao inicial).

A sequéncia argumentativa organiza-se a partir de uma logica natural, como
processos de pensamento ou de raciocinio, 0s quais, em termos textuais,
organizam-se em quatro fases: premissas (constatacdo de partida); apresentacao de
argumentos (evidéncias apoiadas em regras gerais, exemplos, etc.); apresentacao
de contra-argumentos (restricbes em relacdo a orientacdo argumentativa); e

conclusao (integragéo dos efeitos dos argumentos e contra-argumentos).

A sequéncia narrativa esta baseada no processo central de intriga, que
consiste em “selecionar e organizar os acontecimentos de modo a formar um todo,
uma histéria ou acdo completa, com inicio, meio e fim”. (Ibid., p. 220). A partir de um
estado inicial de equilibrio (situacdo inicial), cria-se uma tensdo (complicacéo),

desencadeando uma ou mais transformacdes (acdes), sendo seguida(s) por um
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momento de redugdo da tenséo (resolugcédo), chegando-se a um novo estado de
equilibrio (situacao final).

Segundo Koch e Elias (2010, p. 68) sequéncias injuntivas apresentam
prescricdbes de comportamentos ou acdes ordenadas sequencialmente. Em termos
linguisticos, sdo marcadas por verbos no imperativo, infinitivo, ou futuro do presente
e articuladores adequados para o encadeamento das acdes prescritas. Sequéncias

injuntivas organizam-se pela enumeracgao de acdes temporalmente subsequentes.

Finalmente, segundo Bronckart (1999), sequéncias dialogais aparecem
somente nos segmentos de discurso interativo. Sao estruturadas em turnos de fala,
0S quais se organizam em trés fases: abertura (contato inicial entre os interactantes,
de carater fatico); operacdes transacionais (co-construcdo do contetdo tematico da

interacao) e encerramento (finalizacdo da interacdo, também de carater fatico).

Apresentadas as informag0es acerca da infraestrutura geral dos textos, a qual
se compOe do plano geral dos textos, dos tipos de discurso, de suas modalidades de
articulagdo e dos tipos de sequéncias, convém nos concentrarmos no nivel

intermediario do folhado textual: os mecanismos de textualizac&o.

1.3.2.2 Os mecanismos de textualizagao

Segundo Bronckart (1999), os mecanismos de textualizacdo estdo
relacionados a progressao do conteudo tematico, de modo que organizam o0s
elementos constitutivos desse conteudo, marcando relacbes de continuidade, de
ruptura ou de contraste, o que contribui para que se estabelega a coeréncia tematica
do texto. Conforme o autor, 0s mecanismos de textualizagdo podem ser divididos em

trés conjuntos: a conexao, a coesao nominal e a coeséo verbal.

Os mecanismos de conexdo sao realizados por organizadores textuais, que
marcam as articulacdes da progressao tematica. Em termos linguisticos, a marcagao
da conexdo se da por um conjunto de advérbios ou de locucdes adverbiais; por
sintagmas preposicionais que também assumem a fung¢do de adjunto adverbial; e

por conjuncgdes coordenativas e subordinativas.
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Quanto aos mecanismos de coesao, Koch (2004b, p. 15) explica que tém por
funcdo estabelecer relagbes textuais, por meio dos quais ‘se vai tecendo o “tecido”

|11 envolvem a

(tessitura) do texto’. Assim, os mecanismos de coesdo nomina
introducédo e retomada de argumentos na sequéncia do texto, contribuindo para a
producdo de um efeito de estabilidade e de continuidade. Koch (2004b, p. 31)
esclarece que a remisséo (relacdo entre uma forma referencial ou remissiva e o
elemento de referéncia, ou referente) pode ser feita para tras ou para frente, o que

constitui, respectivamente, uma anafora ou uma catafora.

Assim, introduzida uma unidade de significacdo nova, essa unidade é
retomada ao longo do texto. Koch (2004b) elenca as formas que podem ter fungéo
remissiva em lingua portuguesa. Segundo a autora, dentre as formas remissivas
gramaticais presas, isto é, as que funcionam como determinantes, estdo os artigos
definidos e indefinidos, os pronomes adjetivos (demonstrativos, possessivos,
indefinidos, interrogativos e relativos) e os numerais cardinais e ordinais. Ja as
formas remissivas gramaticais livres envolvem os pronomes pessoais de 32 pessoa,
a elipse, os pronomes substantivos (demonstrativos, possessivos, indefinidos,
interrogativos e relativos), os numerais (cardinais, ordinais, multiplicativos e
fracionarios) e advérbios pronominais. Com relacao as formas remissivas lexicais, ou
seja, as que designam referentes extralinguisticos, estdo as expressfes ou grupos
nominais definidos, as nominalizacbes, as expressdes sindnimas ou quase-

sinbnimas e os hiperébnimos ou indicadores de classes.

Os mecanismos de coesdo verbal estabelecem retomadas entre séries de
predicados, ou entre séries de sintagmas verbais. Essas formas levam a
identificacdo de duas classes gerais dos significados: temporalidade e

aspectualidade.

Quanto a temporalidade, Bronckart (1999, p. 276) considera trés parametros:
o momento da producdo (momento da enunciagcdo), 0 momento do processo
(expresso pelo verbo) e o momento da referéncia (quando explicito, pode ser
expresso por advérbios e adjuntos adverbiais de lugar). Ja a aspectualidade diz
respeito a expressao de uma propriedade interna do processo, exprimindo duas

funcdes principais: tipos de processo (classes gerais de significado dos verbos) e

" Koch (2004b) se refere a esses mecanismos como indicadores da coeséo referencial.
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7

graus de realizacdo do processo (modo como um processo € tomado em

determinada fase de sua realizagao).

Quanto aos tipos de processos, Vendler (1967, apud Bronckart, 1999, p. 279)

apresenta as seguintes classes de verbos:

e Verbos de estado: remetem a processos estaveis, sem mudanca: saber,
ser feito.

e Verbos de atividade: remetem a processos dinamicos durativos e nao-
resultativos: escrever, andar, tricotar.

e Verbos de realizacdo: remetem a processos dinamicos, durativos e
resultativos: fumar (um cigarro); correr (uma maratona).

e Verbos de acabamento: remetem a processos dinamicos, ndo durativos e

resultativos: cair, saltar (uma barreira) e chegar.

No caso dos processos dinamicos, podem ser identificados trés graus de

realizacao:
1) Processo inconcluso.
2) Processo concluso (acabado).
3) Processo apresentado em sua realizacao total.

Em sintese, Bronckart (1999, p. 282-283) afirma que a analise dos
mecanismos de coesao verbal deve considerar trés categorias de parametros: 0s
processos efetivamente verbalizados (propriedades aspectuais e sua situabilidade
temporal objetiva); os eixos de referéncia e a duragcéo psicolégica associada ao ato
de producéo.

1.3.2.3 Os mecanismos enunciativos

Conforme Bronckart (1999), os mecanismos enunciativos contribuem para o
estabelecimento da coeréncia pragmatica do texto, marcando as diversas avaliagfes
gue podem incidir sobre determinados aspectos do contetdo tematico e explicitando

as fontes de tais avaliacdes, ou seja, quem se responsabiliza por elas.
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No nivel enunciativo, devem-se considerar trés aspectos centrais: as marcas
de pessoa, os indices de inser¢cdo de vozes e os modalizadores do enunciado. As
marcas de pessoa denotam quem se responsabiliza pelo que € dito, ou seja, quais
instancias (individuais/coletivas) assumem o que é enunciado.

Quanto aos indices de insercdo de vozes, envolvem, sobretudo, a observacao
dos diferentes tipos de discurso relatado. Por meio da andlise qualitativa, é possivel
perceber o grau de distanciamento/aproximagdo com que o enunciador se relaciona
com as vozes evocadas no texto (Cf. MACHADO e BRONCKART, 2009),
entendendo-se por vozes as entidades que assumem — ou sobre as quais €
atribuida — a responsabilidade do que é enunciado. Bronckart (1999) distingue trés
tipos de vozes: a de personagens (procedentes de seres humanos ou de entidades
humanizadas); as vozes sociais (de personagens, grupos ou instituicbes sociais
mencionadas como instancias avaliativas externas) e a voz do autor (oriunda da
propria pessoa da qual a producéo textual se origina).

Com relacao as modalizacdes, estas, segundo Bronckart (1999), traduzem os
comentarios e avaliacdes referentes ao conteldo tematico. Ao apresentar os tipos
de modalizacdo possiveis, o0 autor estabelece relacdo com os trés mundos
representados de Habermas. Assim, de acordo com Bronckart (1999, p. 330-332),
as modalizagBes logicas (ou epistémicas) envolvem a avaliagdo do conteldo
tematico a partir dos parametros do mundo objetivo, ou seja, em termos de
condi¢cBes de verdade. As modalizacdes debnticas apoiam-se nos valores, opinides
e regras do mundo social. Ja no caso das apreciativas, elas permitem perceber o
conteido tematico a partir do mundo subjetivo da voz que é fonte do julgamento®.
Bronckart (1999) aponta que as modaliza¢cdes podem ser depreendidas por meio de
diversas unidades ou conjuntos de unidades linguisticas: verbos no futuro do
pretérito, verbos auxiliares de modalizacéo, alguns adveérbios e locuc¢des adverbiais,
oracdes impessoais, dentre outros.

Apresentadas as trés camadas do que Bronckart (1999) denominou folhado
textual, passamos a explicitar as alteracbes realizadas por Machado e Bronckart
(2009) ao aplicar esse modelo na analise de textos referentes ao trabalho do

professor.

'8 Conforme Bronckart (1999), existem, ainda, as modaliza¢des pragmaticas. Por ndo estarem ligadas
aos trés mundos representados, ndo levaremos em conta 0os modalizadores desse tipo em nossa
analise.
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1.4 O ISD e a analise de textos sobre a atividade docente

Machado e Bronckart (2009) procuram investigar como se constituem o0s
textos nos quais sédo construidas (re-)configuracdes sobre o trabalho do professor a
partir de uma abordagem linguistico-discursiva. Para tanto, filiam-se ao ISD,
buscando subsidios nas ciéncias do trabalho: Clinica da atividade e Egonomia da

atividade.

Na perspectiva de Bronckart, os textos sdo considerados fundamentais, por
serem capazes de evidenciar a morfogénese das acdes, isto é, para que se perceba
modelos de agir produzidos pelos actantes, bem como para que se proceda sua
manutencdo ou transformacdo. Diante dessa centralidade do texto, surge uma
guestdo de ordem metodologica: “com quais procedimentos de analise
textuais/discursivas seria possivel detectar essas figuras interpretativas da acéo e
suas caracteristicas formais?”. (MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 35). Aléem

disso, como detectar figuras de agir especificas do trabalho docente?

Diante desses dilemas, e, a partir da caracterizacdo do trabalho docente®®,
chegou-se a diversos textos, produzidos por diversos actantes (instancias
governamentais, autoridades da escola, professores, observadores do trabalho dos
professores...), tanto em situacdo naturalistica, como por inducdo do pesquisador.
Para a andlise desses textos, como ja apresentamos neste capitulo, os
pesquisadores recorrem inicialmente a identificacdo do contexto de produgéo, que,
além de considerar caracteristicas da situacao de producéo especifica que originou
determinado texto (situacdo de acao de linguagem), leva em conta o contexto socio-
histérico mais amplo de producéo e circulagdo do texto, o suporte no qual ele foi
veiculado, os textos que acompanham a producdo em analise e o intertexto, isto €,
0s textos com os quais ele se relaciona. Além disso, quanto a identificacdo dos
parametros da situacdo de acédo de linguagem, a partir da realizacdo de diversas
pesquisas, Machado e Bronckart (2009, p. 49-50) admitem a necessidade de se
considerar com maior cuidado algumas questbes, especialmente referentes ao fato

de que o produtor do texto ndo s6 assume diversos papeéis, como também se dirige

! Retomaremos essa caracterizagdo no capitulo 2, na secéo destinada ao trabalho do professor.
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a diferentes interlocutores, seja presentes, seja ausentes, almejando atingir

diferentes objetivos.

Quanto as categorias de analise consideradas, Machado e Bronckart (2009),
a partir dos procedimentos inicialmente adotados — 0s quais ja expusemos aqui com
base em Bronckart (1999; 2006) — e, ao verificar certos problemas ao aplicar o
modelo inicial na andlise de textos relativos ao trabalho docente, propdem uma
reformulacéo dos trés niveis, a fim de integrar as categorias anteriormente utilizadas
em uma proposta efetivamente textual/discursiva. Assim, passam a ser considerados

trés niveis: organizacional, enunciativo e semantico (do agir).

No quadro abaixo, procuramos demonstrar as correspondéncias entre os
niveis de andlise considerados em Bronckart (1999; 2006) e aqueles utilizados a

partir de Machado e Bronckart (2009).

Quadro 5 — Correlagbes entre os niveis de andlise textual apresentados em
Bronckart (1999) e as reformulacdes de Machado e Bronckart (2009)

Bronckart (1999; 2006) Machado e Bronckart (2009)
e plano mais geral do e plano global do
texto (global); texto;
Infra- . : ) . . ]
e tipos de discurso; e tipos de discurso;
estrutura : .
e modalidades de . e modalidades de
geral do texto . ~ Nivel . ~
articulacao; . articulacéao;
e Organizacional N
e sequéncias. e sequéncias;
Mecanismos | ¢ conexao; e Cconexao;
de e coesao nominal; e coesao nominal;
textualizagdo | e coeséo verbal. e coesdo verbal.
e marcas de pessoa; e marcas de pessoa;
e indices de insercdo e indices de insercao
. de vozes; . de vozes;
Mecanismos e modalizadores do Nivel e modalizadores do
enunciativos : Enunciativo .
enunciado. enunciado;
e outras marcas de
subjetividade.
Retomada dos niveis
anteriores e
Nivel classificacao de
Semantico acordo com as
categorias da
semiologia do agir.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Bronckart (1999) e Machado e Bronckart (2009)



60

Como se pode ver no quadro, no modelo apresentado por Machado e
Bronckart (2009), as categorias de andlise propostas em Bronckart (1999) e
retomadas em Bronckart (2006) sofreram alteracfes. Os niveis infraestrutura geral
do texto e mecanismos de textualizacdo foram condensados sob o rétulo nivel
organizacional. Os mecanismos enunciativos foram mantidos, havendo somente o
acréscimo da verificagdo de “outras marcas de subjetividade”, na qual se costuma
observar o indice de subjetividade enunciativa expresso pelas diferentes classes de
palavras (Cf. MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 63).

Ja o nivel semantico, referente a semiologia do agir, segundo Machado e
Bronckart (2009), envolve uma retomada dos achados observados nos niveis

anteriores. Sintetizamos no quadro abaixo as implicagcbes em termos semanticos de

alguns dos dois niveis anteriores.

Quadro 6 — Implica¢cdes de algumas das categorias dos niveis organizacional e
enunciativo para a analise no nivel semantico

Nivel Subnivel ImplicacBes para o nivel semantico
de
analise
Identificacdo dos actantes principais e dos segmentos
§ Plano global | teméaticos centrais, classificando-os de acordo com as
9 categorias do agir e de suas fases.
§ Sequéncias | Posicdo do enunciador quanto ao objeto tematico
= (global e (controverso, dificii  de compreender, etc.) e
% locais) representacéo quanto ao interlocutor.
O Séries Identificacdo dos actantes mobilizados pelo texto e das
coesivas representacdes acerca desses actantes.
Identificacdo do estatuto (individual ou coletivo) atribuido
Marcas de a um determinado agir e verificagdo da simpatia ou néo
pessoa da instancia enunciativa com relacdo a determinado
o grupo de actantes.
= indi Identificacdo da instdncia a qual se atribui a
= ndices de bilidad bre determinad i das dif i
S insercéo de responsabilidade sobre determinado agir, das diferentes
S VOZES vozes colocadas em cena e o!as relagogs existentes
5 entre essas vozes e a da instancia enunciativa.
Identificacdo de como o agir é representado em relacéo
Modalizadores | aos critérios de verdade ou necessidade, bem como das
do enunciado | intencbes, finalidades, razdes, capacidades e
pensamentos atribuidas ao enunciador do enunciado.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em MACHADO & BRONCKART (2009)
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Machado e Bronckart (2009, p. 65) explicam que podem ser realizadas
analises num nivel mais micro, procurando responder questdes especificas, tais

como.

Quais sdo os elementos do trabalho do professor que sdo mais tematizados
no texto (o préprio professor? os outros com 0s quais interage? os
instrumentos? os artefatos?) Quais sdo 0s papéis semantico-sintaticos que
esses elementos desempenham nos enunciados? Quais sdo as categorias
da semiologia do agir atribuidas (raz6es, motivos, objetivos, capacidades
etc.) aos actantes centrais? Quais sdo as diferentes formas de agir
atribuidas a esses actantes? Quais de suas dimensdes individuais (fisicas,
psicolégicas etc.) sdo tematizadas?

Acreditamos que analises desse tipo sejam capazes de desvelar aspectos
importantes acerca do trabalho do professor. Por se tratar de uma ocupacao
eminentemente interpessoal, é importante perceber quais elementos do trabalho do
professor®® predominam em seus textos: quem é evocado em seu dizer? Além disso,
por envolver diversas dimensdes do trabalhador, é conveniente observar o que

predomina em seu trabalho: trata-se de aspectos fisicos? mentais? emocionais?

Para realizar analises desse segundo tipo, costuma-se fazer uma verificacao
cuidadosa dos verbos (e também, em menor escala, dos nhomes) que codificam o
agir do professor. Abaixo, reproduzimos um quadro por nés elaborado (VECOSSI &
CORREA, 2012) a partir das classificacdes do agir propostas por Mazzillo (2006);
Barricelli (2007); Barbosa (2009) e Muniz-Oliveira (2011). Os exemplos sédo de

estudo anterior.

2% As caracteristicas do trabalho do professor, bem como seus elementos constitutivos encontram-se
no capitulo 2: “Sobre o trabalho”.
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Quadro 7 — Formas de agir tematizadas em textos sobre o trabalho do professor

capacidade do professor.

CATEGORIA DEFINIQAO EXEMPLOS

Agir com | Predicados gue | (Ser professor) € utilizar os teus

instrumentos representam um agir | conhecimentos a favor do
individual do professor com | crescimento de outras pessoas.
0 uso de instrumentos | (agir com instrumento simbdlico)
(simbdlicos ou materiais).

Agir mental/ Predicados que indicam | Ele ndo sabe de tudo.

cognitivo atividade mental ou

Agir linguageiro

Predicados com verbos de
dizer. Podem ser de trés
tipos: a) agir linguageiro que
implica uma resposta
imediata dos alunos; b) nao
implica uma resposta
imediata dos alunos; c) agir
linguageiro do professor em
reacao ao agir dos alunos.

O professor tem que explicar o
conteudo.

(agir linguageiro do tipo b)

fisico/corporal

fisico,
um

implicam um agir
relacionado a
movimento corporal.

Agir afetivo Predicados que implicam | Eu acho que comeca tu [o
um agir emocional. professor] gostando do que tu
faz.
Agir Predicados com verbos que | O professor entra na sala.

Agir
pluridimensional

Predicados que envolvem
um agir que engloba mais
de uma forma de agir.

Tu [o professor] vai ensinar as
pessoas.

Fonte: VECOSSI & CORREA (2012)

No estudo que realizamos em 2012 com alunos da modalidade presencial que

recém haviam ingressado em um Curso de Letras, observamos o predominio do agir

pluridimensional, sendo o agir com instrumentos e o agir fisico as dimensdes menos

mobilizadas pelos académicos entrevistados. No caso desta pesquisa, convém

observar quais dimensfes sao mobilizadas pela académica/professora em formacao

na modalidade a distancia de um Curso de Letras — ja no ultimo semestre e

cursando a ultima pratica de estagio.
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Complementando a explicagcdo sobre as principais classificacées que serao
utilizadas na andlise de dados deste trabalho, convém atentarmos para as noc¢des

de figuras de acao e de papéis tematicos.

As figuras de agcdo compreendem “configuragdes discursivas visando ao agir-
referente, ou ainda como modalidades interpretativas de compreensdao desse
mesmo agir’. (BULEA-BRONCKART ET AL, 2013, p. 116)

Antes de definir cada uma delas, convém destacar a distincdo entre figuras de
acao interna e figuras de acao externa. A diferenca entre essas duas categorias diz
respeito ao foco do agir observado: naquelas, o actante reflete, interpreta e elabora

elementos de seu proprio agir; nestas; o agir analisado provém de outrem.

Com base em pesquisas realizadas com enfermeiras em situacéo de trabalho,
Bulea (2010) identificou cinco figuras de acéo: acdo ocorréncia; acdo acontecimento

passado; acdo experiéncia; acao canodnica; acao definicdo.

A acdo ocorréncia envolve um alto grau de contextualizacdo: um determinado
actante, em determinada situacdo, com condi¢cdes bem determinadas. Em termos
linguisticos, conforme Bulea-Bronckart et al (2013), caracteriza-se pela primeira
pessoa do singular, em segmentos de discurso interativo. Entretanto, nos casos em
gue o actante enfoca o agir alheio — figura de acdo externa —, o pronome pessoal
empregado é o de terceira pessoa. Nas andlises de Bulea (2010) e Bulea-Bronckart
et al (2013), fica evidente que o tempo verbal predominante é o pretérito perfeito,

indicando acdes acabadas.

A figura de agédo acontecimento passado abrange uma compreensédo de um
agir anterior, funcionando como uma retrospectiva, uma historia, um incidente (no
sentido de algo ndo habitual). Em termos de organizagao linguistica, compondo o
relato interativo, essa figura de acdo se caracteriza pela presenca de uma origem
temporal definida e por organizadores temporais (advérbios e outros elementos),
bem como pelos tempos verbais pretérito perfeito e pretérito imperfeito. Isso tudo
compde o0 esquema narrativo prototipico: equilibrio inicial — complicacdo — acbes —

resolucao.

No que tange a figura de acao experiéncia, Bulea (2010, p. 137) afirma que

“constitui uma compreenséao do agir-referente sob o dngulo da cristalizacéo pessoal
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de multiplas ocorréncias vividas do agir”. Em termos linguisticos, essa figura de agao
integra o discurso interativo, sendo marcada pela presenca de advérbios com
carater generalizante (“normalmente”; “sempre”, “em geral”’, etc.) e emprego do

tempo verbal presente, com valor genérico®.

Quanto a figura de acdo candnica, essa compreende a formulacdo de uma
construcdo tedrica, abstracao realizada pelo actante, com validade geral. Essa figura
de acao permite ver a influéncia de instancias normativas exteriores ao actante, as
quais lhe incumbem, normativamente. Integra segmentos de discurso tedrico ou de
tedrico-interativo, nos quais geralmente o actante é neutralizado (emprego de “a
gente” na figura de acao interna). Nao ha uma referéncia temporal marcada, sendo o
tempo verbal predominante o presente genérico, e os encadeamentos realizados por

organizadores logicos.

Finalmente, no que se refere a acdo definicdo, essa se constitui de
predicacdes que ndo tematizam os actantes, mas tracos mais gerais do agir. Diz
respeito a uma compreensdo do agir, a uma reflexdo, em discurso teorico,
constituida linguisticamente por estruturas impessoais, nas quais ha, geralmente, o

verbo ser no presente do indicativo.

Quanto aos papéis tematicos, pode-se imaginar as sentencas da lingua como
cenas, nas quais o0s personagens desempenham papéis, sendo esses determinados
pelo verbo. Desse modo, séo cinco os papéis tematicos apontados por llari (2010, p.

131): agente, alvo, instrumento, beneficiario, experienciador.

e Agente: individuo que tem a iniciativa da ag&o, exercendo controle
sobre a realizagao dela.

e Alvo: individuo ou objeto diretamente afetado pela acao.

e Instrumento: o objeto utilizado pelo agente para praticar a agéo.

e Beneficiario: o destinatario da acéao, aquele a quem a agéao traz proveito
ou prejuizo.

e Experienciador: entidade que passa pelo estado psicologico indicado

pelo verbo.

* Em nossos dados, observamos a utilizacdo do tempo verbal pretérito imperfeito, o qual, em termos
aspectuais, funciona de modo semelhante ao presente, haja vista o carater inacabado e habitual das
acOes por ele indicadas.
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Tais papéis tém grande utilidade quando se quer observar como determinado
actante € representado no texto. Assim, ser colocado pelo produtor do texto como
alguém que age ou alguém que é afetado pelo agir de outrem pode indiciar, por

exemplo, se um actante € ou ndo um verdadeiro ator.

Neste capitulo, partimos de noc¢des basilares, oriundas principalmente de
Vigotski e de Bakhtin, e chegamos até a explicitacdo das principais no¢des tedricas
do ISD. Por se tratar de uma corrente de cunho tedrico-metodoldgico, apresentamos
também os niveis de analise considerados pelo ISD e as reformulacées que foram

propostas para a analise de dados referentes ao trabalho docente.

No capitulo seguinte, tratamos da nocéo de trabalho e das implicacbes dessa

para a analise do trabalho do professor.






CAPITULO 2: SOBRE O TRABALHO DO PROFESSOR

“A maior recompensa pelo nosso trabalho ndo é o que nos pagam por ele,
mas aquilo em que ele nos transforma’.

(John Ruskin)

Para que possamos compreender a atividade docente como trabalho,
precisamos nos situar sob a ética da Ergonomia e da Clinica da Atividade, buscando
compreender as contribuicdes dessas duas areas para os estudos sobre o trabalho.
Inicialmente, situamo-nos no interior dessas duas disciplinas, observando o contexto
em gque elas surgiram. Num segundo momento, explicitamos o conceito de trabalho
oriundo desse campo tedrico, para, em seguida, com as contribui¢cdes trazidas pelo
ISD, discutirmos o conceito de trabalho docente. Na sequéncia, apresentamos 0s
elementos que compdem o trabalho docente, situando-nos nos gestos profissionais
especificos do professor de Lingua Portuguesa ao longo da constituicdo dessa

disciplina escolar.

2.1 O trabalho sob o olhar da Ergonomia e da Clinica da Atividade

Partindo da etimologia, percebemos que a palavra ergonomia € composta por
dois radicais gregos: ergon = trabalho; nomos = regras, ou seja, designa a ciéncia do
trabalho, tendo como objeto a atividade de trabalho. Conforme Souza-e-Silva (2004),
o surgimento da Ergonomia ocorreu de modo simultdneo na Gré-Bretanha e nos
paises francofonos, no final da década de 1940, periodo da Segunda Guerra
Mundial. Na Gra-Bretanha, os estudos serviam a Defesa Nacional Britanica, com o
intuito de diminuir os esforcos humanos em situacdes extremas . Assim, 0s

pesquisadores objetivavam

210 termo ‘ergonomia” foi usado oficialmente na Gra-Bretanha em 1947 pelo engenheiro Murrel,
com a colaboracdo do fisiologista Floyd e do psicélogo Welford. O objetivo era denominar as
atividades que estes trés pesquisadores e seus colaboradores desenvolveram em conjunto durante a
Segunda Guerra Mundial a servigo da Defesa Nacional Britanica. Também visava langar um
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adaptar a maquina ao homem, mais precisamente, levar em consideragao
os fatores humanos na concepcéo de dispositivos técnicos, equipamentos,
magquinas, instrumentos, a fim de atenuar danos ao organismo humano
provenientes da industrializagido. (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 86)

Na Franca, os ergonomistas estabeleceram forte relacdo com o movimento
operario. Conforme Wisner (2004, p. 31), ao contrario do que ocorria na Gra-
Bretanha, na qual a Ergonomia visava adaptar a maquina ao homem, na Franca, a
grande preocupacdo do que ficou conhecido com ergonomia da atividade era
adaptar o trabalho ao homem.

Conforme Souza-e-Silva, uma questao central para a Ergonomia da Atividade
€ o binbmio atividade-tarefa. Enquanto a atividade envolve a realizacdo, o que
efetivamente € realizado, a tarefa diz respeito a “prescricdo de objetivos e de
procedimentos” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 87-88). Essa distincdo € importante, pois

remete ao taylorismo, doutrina questionada pelos ergonomistas.

Conforme doutrina criada por Taylor com base em métodos calcados em
canones cientificos, o trabalho de concepcao — prescrito — fica a cargo do perito,
enquanto a realizacao efetiva do trabalho cabe ao executante. Fica implicita, aqui, a
busca por correspondéncia entre tarefa e atividade, de modo que a néo-
correspondéncia € compreendida como falha em um dos polos: do perito ou do

executante. Nesse contexto:

Recusando essa abordagem mecanicista segundo a qual o homem, como a
maquina, pode ser reduzido a atividade que executa, a ergonomia aborda a
atividade de trabalho como elemento central organizador e estruturante dos
componentes da situacdo de trabalho. A atividade é uma resposta as
prescricfes determinadas exteriormente ao trabalhador e, simultaneamente,
ela é suceptivel de transforma-las. (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 89)

Assim, no dizer de Machado (2007, p. 86), o0 que, numa concepc¢ao taylorista,

seria visto como déficit do trabalhador, ou seja, o ndo cumprimento integral de uma

movimento que, inspirado nesta experiéncia, permitia utilizar esta cooperacdo pluridisciplinar na
industria e em qualquer outra atividade civil’. (WISNER, 2004, p. 30)
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prescricdo, passou a ser compreendido como elemento constitutivo da atividade de
trabalho, fruto da inteligéncia criadora do trabalhador.

A Clinica da Atividade se originou no interior da psicologia do trabalho.
Fundada por Yves Clot, e embasada na escola russa de psicologia, de Vygotsky,
essa disciplina se propde a olhar o trabalho ndo como uma simples atividade dentre
outras, mas como uma atividade dirigida, que inclui a subjetividade do trabalhador.
Nesse sentido, o autor procura compreender o sofrimento muitas vezes provocado
pela atividade de trabalho como uma atividade contrariada ou reprimida, como uma
amputacao do poder de agir dos trabalhadores, “que nédo os deixa transformar seu

vivido em recurso de vivéncia de uma nova experiéncia”. (CLOT, 2007, p. 10).

Igualmente marcada como uma reacdo ao sistema taylorista, o qual, conforme
Clot (Ibid., p.14) causa uma amputacdo no poder de agir do trabalhador justamente
porque |Ihe exige pouco, ndo permitindo que este tenha iniciativa, mas que, ao
contrario tenha de reprimi-la — o que gera no trabalhador inibicdes, rejeicbes e
sofrimento —, a Clinica da Atividade concebe que a andlise do trabalho tem como
foco compreender para transformar. Nesse sentido, a atividade é pensada em suas
dimensdes subjetiva e coletiva, sendo central a relacdo — de oposicao — entre tarefa
prescrita e trabalho real, justamente pela compreensdo de que, embora seja
necessario existirem prescri¢coes claras, deve-se admitir que estas nunca sdo — nem

se deve esperar que sejam — plenamente cumpridas pelo trabalhador.

Além do trabalho prescrito e do trabalho real, Clot (2007), por compreender
gue determinada acado muitas vezes reprimida pelo trabalhador — ou seja, aquilo que
ele acabou néo realizando — € constitutiva das acdes realizadas, considera o real da

atividade:

o real da atividade é também aquilo que néo 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 — 0 que € um paradoxo
frequente — aquilo que se faz para nado fazer aquilo que se tem a fazer ou
ainda aquilo que se faz sem querer fazer. (CLOT, 2007, p. 116)
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Em Ferreira (2000), encontramos uma discussédo a respeito do conceito de
trabalho em Ergonomia. Buscando uma conceituagcdo para trabalho, o autor, ao
visitar quatro definicbes, oriundas de ergonomistas, conclui que elas ndo sé&o
contraditorias, mas diferem em funcdo da énfase que cada uma delas da a
determinada dimenséo do trabalho. De acordo com Ferreira, o elemento comum das
quatro definicdes consultadas € a centralidade da “atividade real”, finalisticamente
orientada. Além disso, conforme o autor, o trabalho cumpre um papel mediador entre

0 homem e a natureza, o que implica dois aspectos cruciais:

Em primeiro lugar, a interacdo deve ser compreendida num sentido néo-
linear (relacdo direta sujeito-contexto), mas como uma via de méo dupla: o
sujeito, ao agir diretamente ou indiretamente (mediacdo instrumental) sobre
0 meio pela atividade de trabalho, é, ao mesmo tempo, transformado por ele
em funcéo dos efeitos e resultados de sua acdo. Em segundo lugar, esta
interacdo ndo se da a esmo. Ela € guiada por objetivos que o sujeito
estabelece vis-a-vis de seu objeto de ac¢éo (finalismo). A estruturacdo dos
objetivos da sentido a interac@o e resulta de um processo de apropriacao
(no sentido psicolégico do termo) e de releitura do que foi prescrito pela
organizacéo de trabalho. (FERREIRA, 2000, p. 74)

Considerando especialmente os aportes da Clinica da Atividade (CLOT, 2007;
2010), vemos que o trabalho € uma atividade triplamente orientada, devendo ser
compreendido sob trés aspectos: sujeito, objeto e alteridade. De acordo com o autor:
“[...] o trabalho €& portanto ainda uma atividade dirigida: atividade dirigida pelo sujeito,
para o objeto e para a atividade dos outros, com a mediacdo do género”. (CLOT,
2007, p. 97)

A figura a seguir, tomada de Machado e Bronckart (2009, p. 37) representa o

esquema de uma atividade de trabalho simples.

Figura 2 — Esquema de uma atividade de trabalho simples

SUJEITO
o ARTEFATOS
4 INSTRUMENTOS /
OBJETO OUTREM

Fonte: (MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 37)
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Vemos que, neste sistema triadico, no qual o sujeito age sobre o objeto ndo
se esquecendo da existéncia da alteridade, se interpde a presenca dos artefatos.
Quanto a esses, tornam-se verdadeiros instrumentos quando sao transformados por
um sujeito e empregados para a consecucgao de seu objetivo: “O artefato ndo é em si
um instrumento ou componente de um instrumento (mesmo quando foi concebido de
inicio para isso), sendo instituido como instrumento pelo sujeito que lhe d& o estatuto
de meio para atingir os objetivos da sua agao”. (CLOT, 2007, p. 120)

Antes de passarmos para a compreensdo da atividade docente, convém,
inicialmente, tracarmos um percurso capaz de abranger a diversidade de praticas
gue, ao longo do tempo, foram sendo consideradas pelas sociedades como trabalho.
Albornoz (1986) inicia esse percurso mencionando a cultura indigena, na qual os
membros do grupo, de modo solidario, regidos por um sistema de deveres religiosos
e familiares, sobrevivem por meio da caga e da pesca, de modo que “o trabalho
neste primeiro estagio da economia isolada e extrativa € um esforco apenas
complementar ao trabalho da natureza”. (ALBORNOZ, 1986, p. 16). Ainda conforme

a autora, nesse sistema, ndo ha excedente nem acumulacgéo de riqueza por alguns.

O estagio seguinte na histéria da humanidade diz respeito ao sistema
agricola. Nesse caso, o equilibrio da natureza comeca a ser perturbado: a selva foi
sendo destruida para que pudesse haver o plantio. Além disso, outra importante
transformacao é o surgimento das noc¢des de propriedade e de produto excedente.
O homem passa a reivindicar a posse sobre o produto do pedaco de terra que

cultivou e, se ha excedente de producédo, troca com o vizinho.

Conforme Albornoz, um fato ligado ao desenvolvimento agricola foi a pratica
da guerra e, por consequéncia, o sistema de dominacdo. Os povos conquistados

passaram a permanecer nas terras, tendo de trabalhar para os novos senhores:

Conforme tempo e lugar, o pais e a época, as terras podem ser trabalhadas
por escravos, servos ou camponeses; e 0 excedente pode ser recebido por
fidalgos independentes ou por funcionarios de uma monarquia ou de uma
poténcia imperialista (ALBORNOZ, 1986, p. 19).
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O excedente de producdo provocou o desenvolvimento do comércio. Os
comerciantes mais bem-sucedidos passaram a empregar trabalhadores, o que levou
ao surgimento da burguesia. Com a acumulacdo de riquezas, a classe burguesa
passou a investir nas artes e nas ciéncias. A ciéncia passou a ser utilizada no
controle da natureza e dos fenémenos fisicos. A expanséo das conquistas europeias
aliada a aplicacdo da ciéncia a producgéo provocou o que se chamou de Revolugéo

Industrial.

Tersac e Maggi (2004) apontam uma divisdo entre o trabalho nas sociedades
tradicionais e nas sociedades industriais. Enquanto nas primeiras o trabalho
configurava-se como essencialmente agricola, com fraca divisdo do trabalho e
pouca especializagdo, de modo que “o trabalhador ndo agia como um individuo, mas
como membro de um grupo de parentesco, dentro de uma rede territorial e com
obrigacdes no interior do grupo”, ja nas sociedades industriais, o trabalho se
desenvolveu num meio técnico, com uma forte divisdo do trabalho, havendo
separacao entre pensamento/decisdo (“meio de poder”’) e execucdo. (TERSAC E
MAGGI, 2004, p. 81)

A mudanca da sociedade agricola para a industrial trouxe como uma de suas
principais consequéncias o esvaziamento do campo e a corrida para as cidades. No
sistema industrial, cada trabalhador fica responsavel por uma pequena parcela do
processo de producédo, o que o leva a ndo ter nogao do todo: “O trabalho € alienado
do trabalhador porque o produtor ndo detém, ndo possui nem domina 0s meios da
produgao”. (ALBORNOZ, 1986, p. 34). Nesse sistema, o trabalhador submete-se aos
interesses dos capitalistas e proprietarios, de modo que o produtor vende sua forca
de trabalho como mercadoria a valores infimos se comparados ao lucro que ele gera

para a empresa.

Assim como ha variagdo nas formas de realizagdo do trabalho, o sentido da
nocéao de trabalho varia ao longo do tempo. Albornoz (1986), ao revisar 0 que se tem
pensado sobre o trabalho, procura suas origens na Grécia, em Roma e na tradi¢éo
judaico-cristd. De acordo com a autora, 0s gregos estabeleciam diferenca entre o
trabalho na terra, a fabricacdo operada pelo artesdo e a atividade livre do cidadéo ao

discutir os problemas da comunidade.
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Conforme Machado (2007), tanto na Biblia, quanto na Grécia e em Roma, ao
trabalho era associada uma conotagdo negativa: como um agir humano sobre a
natureza por consequéncia do pecado original ou como uma atividade de

subsisténcia e de producado de bens materiais reservada aos escravos.

Quanto ao trabalho do artesdo, este ndo era considerado livre, visto que “é
feito para sobreviver, recebe remuneragao, e se constitui em servico ao usuario”.
(ALBORNOZ, 1986, p. 44). Na concepcao grega, o artesdo deveria ser fiel ao
modelo, visando atingir a finalidade a que o objeto se destinaria para o usuario. Por
se colocar a servigo de outrem, o trabalho do artesdo — a poiesis — se manifesta para

0S gregos como um trabalho escravo.

Opondo-se a essa forma de trabalho, esta a praxis grega, ou seja, a atividade
dos cidaddos baseada na contemplacdo e no uso da palavra para resolver os
assuntos comuns da cidade, sem que resulte em um produto visivel. Assim, o
trabalho intelectual dos filosofos ou politicos é colocado em primeiro plano pelos

gregos, 0s quais veem como menor os trabalhos manuais ou bracais.

Também segundo Albornoz (1986), na concepc¢do judaica, o trabalho é
colocado como condenacdo ou castigo em razdo do pecado original. Para os
primeiros cristdos, o trabalho servia a caridade, para a saude do corpo e da alma e
para afastar os maus pensamentos provocados pela ociosidade. Para os cristdos do

tempo de Agostinho, o trabalho deveria ser alternado com oracéao.

Em lingua romanica, “trabalho” deriva de tripalium, instrumento de tortura
utilizado para punir os escravos romanos?3. Conforme Machado (2007), a atribuicéo
de valoracéo positiva ao trabalho s6 se deu com a Reforma Protestante. Albornoz
(Ibid., p. 53) acrescenta que, nessa concepgao: “A profissao torna-se uma vocacao.
O trabalho é o caminho religioso para a salvacdo. E visto como virtude e como
obrigacdo ou compulsdo”. Tais ideias compdem o espirito do capitalismo, embora
travestido de uma concepcao religiosa, segundo a qual a divisédo do trabalho e o

estabelecimento de camadas sociais sao resultado da vontade divina.

8 Albornoz (Ibidem, p. 10) esclarece que, embora a maioria dos diciondrios registre a palavra
tripalium apenas como instrumento de tortura, pois se liga ao verbo tripaliare, que significa torturar,
“tripalium era um instrumento feito de trés paus agucados, algumas vezes ainda munidos de pontas
de ferro, no qual os agricultores bateriam o trigo, as espigas de milho, o linho, para rasga-los e
esfiapa-los”.
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Conforme Albornoz, a visdo renascentista do trabalho alia as herancas cristas
e greco-romanas. O trabalho é colocado como estimulo para o desenvolvimento do
homem, expressdo da personalidade individual. Nessa concepg¢do: “O homem se
torna um criador por sua propria atividade; pode realizar qualquer coisa. O trabalho é
a melhor maneira de preencher sua vida”. (ALBORNOZ, 1986, p. 58).

Mesmo mantendo a prética intelectual como superior a manual, a
Renascenca coloca o trabalho como algo nobre, praticado também por homens
livres. No século XVIII, os iluministas déo énfase a técnica, capaz de proporcionar o
dominio do homem sobre a natureza. E justamente no século XVIII, com a
organizacao fabril, que essa concepcao positiva de trabalho se consolida. De acordo
com Machado (2007, p. 84), é dessa época a divisdo entre “trabalho produtivo” e
“trabalho improdutivo”, sendo este ultimo roétulo reservado ao trabalho doméstico e
ao intelectual. Também dessa época € a divisao feita por Malthus entre servico e
“verdadeiro trabalho”, estando reservada para a primeira denominagao a atividade

gue néo fosse produtora de riqueza.

No final do século XIX, surgem as ideias de Marx e Engels, segundo as quais
o trabalho é “condicao basica e fundamental de qualquer vida humana, fundadora do
humano e do social, como atividade universal criativa, de expressao e de realizacéo
do ser humano” (MACHADO, 2007, p. 84). Os autores estabelecem uma divisédo
entre o “verdadeiro trabalho”, capaz de mobilizar a totalidade do ser humano no
pleno desenvolvimento de suas capacidades e o “trabalho alienado”, associado ao
sistema capitalista, no qual ha uma completa dissociacdo entre o produtor e o objeto
produzido. De acordo com Albornoz (1986), a critica de Marx sobre a producéo
industrial recai no fato de que nela dissolve-se o0 que torna o trabalho do homem
propriamente humano, isto é, o projeto e a visdo antecipada do produto final, haja

vista a alta mecanizagéo e producdo em seérie.

Em se tratando do trabalho do professor, conforme Bronckart (2006), foi so
recentemente que comecgou a ser concebido como “verdadeiro trabalho”. A atividade
docente s6é passou a ser considerada como trabalho no momento em que houve
uma mudanca de paradigma, do trabalho material e fisico para a prestacdo de
servicos. Originalmente, era considerado efetivamente um trabalhador aquele que

produzia algo. Com o avanco do campo dos servicos, passou-se a exigir do
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profissional que este fosse habil na gestdo de dados e na comunicag¢édo, havendo
grande expansao dos prestadores de servicos.

2.2 A atividade docente como trabalho sob o olhar do ISD

Buscando uma conceituacao (geral) de trabalho, Bronckart (2006) estabelece
uma distincdo com relacdo a outras duas nocdes bastante importantes para o ISD:
atividade e acdo. Numa clara referéncia a aportes vigotskianos, o autor define
trabalho como atividade propriamente humana, oriunda do surgimento de formas de
organizacdo coletiva, nas quais cada membro deveria ficar responsavel por uma
tarefa, desempenhando papéis e responsabilidades inerentes a ela, havendo o

controle dessa organizacdo por uma hierarquia.

Da reformulacéo feita por Ricoeur sobre Wittgenstein, que ficou conhecida
como semantica da acéo, Bronckart (2006) toma a diferenga entre acontecimento e
acdo. Ao contrario de um acontecimento, mero encadeamento mecanico de
fendmenos, os quais seguem uma ldgica causal, a agdo “é uma intervengéo
deliberada de um agente humano no mundo”, de modo que esse agente tenha um
motivo para agir, uma intengéo e a capacidade de realizar gestos necessarios para o
agir, o que lhe confere a responsabilidade. (BRONCKART, 2006, p. 210)

Caracterizada por destacar as dimensdes coletivas do agir humano (ao
contrario da acédo, que destaca o0 aspecto individual), a Teoria da Atividade, de
Leontiev, destaca as atividades, ou seja, “quadros organizando e mediando o
essencial das relagdes entre os individuos particulares e seu meio” nos quais se

constituem os conhecimentos humanos:

Nessa perspectiva, a atividade é primeiro governada por motivacoes,
finalidades, regras e/ou normas de ordem coletiva e social e esses fatores
exercem um efeito restritivo sobre os comportamentos efetivos dos
individuos, que, portanto, ttm um espago de liberdade ou de criatividade
muito restrito. (BRONCKART, 2006, p. 211)
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A concepgdo tomada por Bronckart de Buhler e Schitz concilia as duas
abordagens, ao considerar o sujeito como “piloto” de suas ag¢des, as quais, no
entanto, estdo submetidas a sistemas (coletivos) de restricbes sociais e materiais

multiplos.

Procurando precisar os termos, Bronckart (2006) considera agir como
“‘qualquer forma de intervengéo orientada no mundo”, ou seja, o dado observavel, o
qual, se for operado por um coletivo, com motivacdes e intencdes, serd denominado
atividade e, caso seja oriundo de uma pessoa particular, sera tomado como acéao
(BRONCKART, 2006, p. 212-213).

No plano motivacional, essa perspectiva diferencia o0s determinantes
externos, de origem coletiva e 0s motivos, ou seja, as razdes de agir que foram
interiorizadas por um individuo. No plano intencional, as finalidades estdo para o
plano da atividade, assim como as intencées estdo para a acdo. No plano dos
recursos para o agir, marca-se a diferenca entre os instrumentos — artefatos e
modelos de agir disponiveis — e as capacidades — recursos mentais e

comportamentos de uma pessoa em particular.

Pensar a atividade docente sob o olhar do ISD envolve considerar as
contribuicdes que essa corrente tedrica tem buscado nas Ciéncias do Trabalho. Para
tanto, é preciso compreender por que esse interesse pelo trabalho do professor, ou

seja, o0 que levou os especialistas e investigarem a atividade docente.

Bronckart (2006) atribui o interesse pelo trabalho do professor a emergéncia
de estudos realizados (na Franca) em Didatica das disciplinas escolares. No
momento em que se instauraram escolas publicas em todos os paises europeus, foi
necessario que a escola procurasse se adaptar tanto as expectativas
socioecon6micas como aos avangos obtidos no campo cientifico. Nas décadas de
1960 e 1970, a Didética das disciplinas escolares passou a realizar um trabalho
focado em trés aspectos: a analise do estado de ensino de uma determinada
matéria; a analise dos aportes tedricos das disciplinas de referéncia; e a pesquisa e
intervengdo sobre a transposi¢cdo dos conhecimentos cientificos para as situagdes
didaticas escolares (Ibid., p. 205).
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Na segunda fase desse trabalho, o interesse recaiu sobre o acompanhamento
do funcionamento efetivo de uma sala de aula, para ver de que modo 0S Novos
projetos eram concretizados em situacfes reais de ensino. Segundo Bronckart
(2006), as pesquisas mostraram que havia uma grande distancia entre o projeto e a
realidade, o que levou a Didéatica a se deslocar dos alunos para os professores,
buscando

compreender quais sdo as capacidades e 0s conhecimentos necessérios
para que os professores possam ser bem-sucedidos naquilo que é a
especificidade de seu oficio: a gestdo de uma situacdo de aula e seu
percurso, em fungdo das expectativas e dos objetivos predefinidos pela
instituicdo escolar e das caracteristicas e das reacgdes efetivas dos alunos.
(BRONCKART, 2006, p. 207)

Bronckart esclarece que, para que se operasse essa reorientacdo da Didatica,
no sentido de compreender o trabalho docente, foi preciso recorrer aos aportes da
Ergonomia e da Analise do trabalho, especialmente quanto a diferenca, ja
apresentada neste capitulo, sobre trabalho prescrito e trabalho real. Assim, o ISD
toma quatro dimensdes sobre o trabalho: o trabalho real, o trabalho prescrito, o
trabalho interpretado pelos actantes e o trabalho interpretado por observadores
externos. O primeiro envolve os comportamentos verbais e nao verbais produzidos
durante a realizacdo da tarefa; o segundo diz respeito a analise de documentos
prefigurativos (prescritivos/normativos) das hierarquias; o terceiro envolve a
perspectiva do proprio trabalhador, por meio de entrevistas realizadas pré ou pos
tarefa (trabalho representado); o quarto envolve a observacdo de textos descritivos

produzidos pelos pesquisadores ao observarem o trabalho real.

A preocupacdo com a prefiguragcdo do trabalho do professor foi uma das
motivadoras do interesse pela analise da atividade docente. Isso porque, com 0
avanco da prestacdo de servicos e da consideracdo do professor como um
trabalhador, surgiu o interesse da hierarquia por criar prescricdes para esse
profissional, seguindo, para isso, uma l6gica de mercado, motivada por interesses
neoliberais. Nesse sentido, conforme Machado (2007), iniciou-se na Franca um

trabalho conjunto entre ergonomistas e linguistas, a fim de compreender a natureza
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dessas

prescricbes e as mudancas por elas operadas sobre a identidade do

professor.

Associando-se a autores da Ergonomia e da Clinica da Atividade, Machado

(Ibid., p. 91-92) destaca que, sob a perspectiva marxista, o trabalho é uma atividade:

a)

b)

f)

g)

situada, que sofre influéncia do contexto (imediato e global); sendo pessoal
e sempre Unica, ja que mobiliza o trabalhador em todas as suas dimensoes,
e impessoal, j& que sofre o efeito de prescricbes externas, impostas pela
hierarquia;

prefigurada pelo proprio trabalhador, que se apropria das prescricées e as
reelabora, de modo a construir prescricbes para si mesmo, ao Sse
comprometer com as normativas externas, com a situacdo em que se
encontra e com os limites fisicos e psicologicos de seu funcionamento
humano;

mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos, construidos a partir da
apropriacao pelo trabalhador de artefatos socialmente dados;

interacional, ja que, ao agir sobre o meio com a utilizacdo de instrumentos,
o trabalhador os transforma e é transformado por eles;

interpessoal, uma vez que envolve a interacdo com individuos (presentes e
ausentes);

transpessoal, pois € guiada por modelos de agir (também chamados de
géneros da atividade na Clinica da Atividade);

conflituosa, pois, para agir, o trabalhador deve fazer escolhas, muitas vezes

a partir de vozes contrarias.

De modo esquematico, Machado e Bronckart (2009, p. 39) representam o

trabalho do professor em sala de aula conforme o esquema apresentado a sequir:
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Figura 3 — Esquema do trabalho do professor em sala de aula

PROFESSOR
(em quais de suas dimensdes?

ARTEFATOS

/(quais?)
OBJETO

;,. .- ....... — .. .. S— \‘ O(S) OUTRO(S)
{ Criar um meio que possibilite a (quais?)

‘aprendizagem de determinados
.contetidos e o desenvolvimento de |
determinadas capacidades :

INSTRUMENTOS
(quais?)

Fonte: (MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 39)

Machado e Bronckart (2009) consideram que o trabalho do professor em sala
de aula mobiliza seu ser integral, nas dimensdes fisica, cognitiva, linguageira, dentre
outras, com o0 objetivo de criar um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem
de determinados conteudos e o desenvolvimento de determinadas capacidades.
Para tanto, o professor se pauta em prescricdes e modelos de agir, desenvolvendo
sua atividade em interacdo com a atividade de outros actantes (seja presentes,
como os alunos, seja ausentes, como pais, colegas de trabalho, direcdo e os outros
interiorizados). Na atividade docente, o professor se apropria de determinados
artefatos disponiveis no meio social, os quais sédo por ele transformados em

instrumentos em favor de seu agir.

2.2.1 Os elementos constitutivos do trabalho docente

Amigues (2004) discute os elementos que constituem o trabalho docente, isto
€, 0s objetos constitutivos da atividade do professor. Conforme o autor (2004, p. 41-
46), a atividade docente envolve prescricdes, coletivos, regras de oficio e

ferramentas.

As prescricfes sao constitutivas da atividade do professor, uma vez que € a

partir delas que o trabalhador, ao (re)significa-las, redefinindo-as para si proprio,
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realizarq seu trabalho junto aos alunos. Sobre elas, Souza-e-Silva (2004, p. 90)
afirma que “as vezes muito coercitivas, outras extremamente vagas, por vezes
contraditorias, ndo podem ser ignoradas se se quer compreender 0 que é possivel
fazer, o que é autorizado, tolerado ou proibido”. Conforme a autora, entre as
prescricoes e a acao do professor ndo existe uma relacao direta, haja vista que “a
acao do professor consiste ndo apenas em operacionalizar as prescricdes, mas
também em coloca-las a prova e delas reapropriar-se para sua experiéncia
profissional” (SOUZA-E-SILVA, Ibid., p. 95).

Quanto as ferramentas (ou artefatos), essas se compdem de elementos
intermediarios, de carater material (quadro negro) ou simbdlico (estratégias
didaticas), que estdo a servico das técnicas de ensino. Tais ferramentas, ao serem
apropriadas pelo professor, o qual as reelabora — transforma — a fim de que Ihe
sejam Uteis para a realizacdo de sua atividade, ganham o estatuto de instrumentos
(AMIGUES, 2004).

N&o se pode esquecer, entretanto, que o trabalhador integra diversos
coletivos de trabalho, os quais se mobilizam a fim de fornecer respostas comuns as
prescricbes. E no coletivo de trabalho que o professor se apoia para responder
aquilo que ndo se encontra nas prescricées e/ou aparece de modo vago nelas:
‘Esse coletivo de trabalho produz regras de funcionamento, tais como a
operacionalizacdo dos objetivos esperados, a discussao do conteddo das aulas, a
avaliacdo das competéncias, etc.” (SOUZA-E-SILVA, Ibid., p. 90-91).

Tais principios, denominados por Amigues (lbid., p. 43-44) como regras de
oficio, sdo normativas explicitas ou implicitas construidas pelos préprios professores,
as quais compdem uma espécie de memaoria comum referente ao seu modo de agir

e uma caixa de ferramentas. Nesse sentido, conforme Souza-e-Silva:

a acao do professor ndo se restringe ao contexto e as interacdes, mas se
inscreve em uma histodria didatica da classe e participa de sua manutengéo
e de sua evolucdo. Os ajustamentos necessarios se apoiam sobre o capital
acumulado até o momento pela classe, assim como sobre a projecéo desse
capital em um futuro préximo ou distante [...] A atividade desempenhada a
cada dia em sala de aula depende das atividades ja realizadas e daquelas
exigidas futuramente. O modo de fazer préprio ao meio-classe instaurado
progressivamente no tempo da sentido ao trabalho a ser realizado e permite
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enfrentar os imprevistos e riscos eventuais (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 92-
93)

De acordo com Amigues (2004), as regras de oficio podem ser compostas por
gestos genéricos e gestos especificos. Os primeiros séo os relativos ao conjunto dos
professores como um todo e os segundos dizem respeito especificamente a
disciplina escolar em questédo. De qualquer forma, segundo Souza-e-Silva (Ibid., p.
97), as regras do oficio podem ser relacionadas a no¢édo de géneros do discurso, de
Bakhtin, uma vez que, assim como existem enunciados prototipicos — “tipos
relativamente estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 1997, p. 279) — sobre os quais
nos apoiamos nas diversas atividades de linguagem — os géneros — “existem formas
prescritivas que os trabalhadores se impdem para poder agir”, as quais compdem o

género da atividade.

Conforme Clot (2007, p. 41), o género caracteriza-se por ser “um corpo
intermediario entre os sujeitos, um interposto social situado entre eles, por um lado,
e entre eles e o objeto de trabalho, por outro”. E por meio do género que as pessoas
passam a exercer suas atividades profissionais, ao retomarem modos de agir ja

existentes e considerados adequados pelo grupo social em que se encontram.

2.3 O género profissional: gestos especificos do professor de Lingua
Portuguesa

Pensar em gestos especificos do professor de Lingua Portuguesa implica
situar-se na constituicdo dessa disciplina escolar ao longo do tempo. De acordo com
Soares (2004), a histéria da disciplina escolar Portugués sofre a influéncia de fatores
de duas ordens: externa e interna. Os fatores externos dizem respeito ao contexto
socio-histérico-cultural vivido, ou seja: que grupos sociais tém acesso a escola? Que
objetivos eles tém? E a sociedade como um todo, que expectativas tém sobre o que
se deve aprender na escola? Em que sistema politico ela se insere? Por outro lado,
atuam fatores internos, ou seja, interiores a area de conhecimento, os quais

envolvem o0s conhecimentos acerca da lingua que estdo disponiveis, o nivel de
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desenvolvimento destes, o modo como se da a formacao de profissionais que irdo

atuar nessa area, dentre outros aspectos.

Comecemos pelos fatores externos que influenciaram na constituicdo da
Lingua Portuguesa como disciplina escolar. Conforme Soares (2004), foi tardia a
inclusdo dessa disciplina no curriculo escolar: somente nas ultimas décadas do
século XIX. Uma das possiveis razdes para essa inclusao tardia talvez seja o fato de
que, no Brasil Colonial, a lingua portuguesa figurava de modo minoritario dentre as
outras duas linguas faladas aqui: a lingua geral (misto de linguas indigenas faladas
no territorio brasileiro) e o latim, lingua-base do ensino jesuitico. Assim, o portugués,

lingua oficial, era apenas um instrumento para a alfabetizacdo nas escolas.

Foi com Marqués de Pombal, nos anos 1750, e suas reformas no ensino de
Portugal e das colbnias portuguesas que se tornou obrigatério o ensino de lingua
portuguesa no Brasil. Além de aprender a ler e escrever em portugués, o0s
estudantes passaram a estudar, ao lado da gramatica latina e da retérica, a
gramatica portuguesa. Nesse contexto, a lingua portuguesa era tomada como um

instrumento para que se pudesse aprender a gramatica latina.

A medida que o latim foi perdendo seu uso e valor social, a gramatica do
portugués foi ganhando autonomia. A partir do século XIX, foram sendo editadas
diversas graméticas brasileiras, o que também contribuiu para que o0 portugués se
estabelecesse. Também a retdrica permaneceu, mas ndo mais com fins

eclesiasticos. Pelo contrario, servia a pratica social: falar bem e elaborar discursos.

Em 1837, com a criacdo do Colégio Pedro Il no Rio de Janeiro, que se tornou
modelo de ensino secundario no Brasil, 0 estudo da lingua portuguesa passou a
figurar o curriculo por meio das disciplinas de retérica e poética e, um ano depois,
houve a inclusdo da gramatica nacional como objeto de estudo. Assim, conforme
Soares (Ibid., p. 164): “Retdrica, poética, gramatica — estas eram, pois, as disciplinas
nas quais se fazia o ensino de lingua portuguesa até o fim do Império; sé entao

foram elas fundidas numa unica disciplina que passou a se denominar Portugués”.

Até os anos 1940, a disciplina Portugués manteve a tradicdo da gramatica, da
retérica e da poética. Isso porque 0s que frequentavam a escola eram pertencentes

ao grupo social economicamente privilegiado, para quem essas praticas
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disciplinares eram necessarias. Algumas modificacbes eram feitas conforme a
demanda social solicitava: a perda de espaco da oratéria fez com que a retérica e a
poética passassem a funcionar como estudos estilisticos e que o ensino do bem

falar fosse sendo substituido pelo bem escrever.

Considerando o trabalho do professor de Portugués, vemos que este sofreu
profundas modificacbes & medida que a disciplina foi mudando®. O reflexo disso
pode ser percebido em um dos artefatos importantes para o docente: o livro didatico
(LD).

Concentrando-se em dois LD ja produzidos e editados no Brasil em diferentes
momentos histéricos — a Antologia Nacional e o Estudo Dirigido de Portugués —,
Soares (2001) analisa as mudancas ocorridas nesses dois manuais. Segundo a
propria autora, essas mudancas refletem as alteracfes na concepc¢do de professor
como leitor observadas nos dois periodos.

A Antologia Nacional, de Fausto Barreto e Carlos de Laet, predominou nas
escolas brasileiras do final do século XIX até os anos 30 do século XX, sendo
utilizada, embora com menos for¢a, até os anos 1960. Sua primeira edicdo data de
1895; a ultima (43%) foi publicada em 1969, tendo se mantido no ensino de
Portugués por 74 anos. Organizada como uma coletanea de textos, a Antologia
Nacional era associada uma gramatica.

Conforme Soares (lbid., p. 40-42), na Antologia Nacional, encontravam-se
textos de escritores (prosadores e poetas) brasileiros e portugueses representativos
do campo literario, todos ja falecidos. Quanto aos temas privilegiados,
predominavam os relativos as questdes brasileiras, associados ao respeito a valores
morais e éticos.

Com o passar das edi¢cdes, foram sendo realizadas algumas alteracdes.
Dentre as principais, foram acrescentadas breves notas esclarecedoras, as quais,
conforme Soares (2001), estavam dispostas no rodapé das paginas, referentes ao
léxico, a formacdo das palavras, a andlise sintatica, relacionando expressdes do

portugués de Portugal com o do Brasil. Tais notas nado incidiam sobre a

' E curiosa a informacao trazida por Soares (2004, p. 164) de que foi s6 em 1871 que o cargo de
professor de portugués foi criado no pais, por meio de decreto imperial. Considerando que as
faculdades de filosofia, destinadas a formacao de professores, s6 foram criadas na década de 1930,
por muito tempo, o professor de portugués ndo teve formagdo especifica, sendo, geralmente, um
estudioso da lingua e da literatura que se dedicava a ensinar.
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interpretagdo de texto e a analise literaria, estando destinadas diretamente aos
estudantes, e ndo aos professores, uma vez que nao se pensava que os docentes

necessitassem de maiores esclarecimentos. Em suma:

A Antologia nunca apresentou exercicios ou sugeriu atividades, quer de
literatura quer de lingua. Isso evidencia que, 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¢cdes de utiliza-los didaticamente,
para formar bons leitores. Na auséncia de exercicios, de atividades, a
Antologia deixava a forma de sua utilizacdo nas méaos do professor,
autbnomo para planejar e executar suas aulas de Portugués, tendo a
coletdnea de textos apenas como um material didatico facilitador de sua
acdo. (SOARES, 2001, p. 54-55)

De acordo com Soares (1996, p. 57), a partir da década de 1960, a producao
de LD no Brasil sofre um grande crescimento e diversificacdo, especialmente em
funcdo do extraordinario crescimento do mercado editorial: acelera-se o processo de
industrializacdo do pais, expande-se a industria gréafica, multiplicam-se as editoras,
havendo, inclusive, a criagdo da Comissdo Nacional do Livro Técnico e Didatico
Colted (1966, fruto do acordo MEC-USAID), relacionado com o financiamento do LD
pela Fundacao de Assisténcia ao Estudante (FAE).

Também a partir da segunda metade do século XX, passa a haver mudancas
sucessivas no conteudo dos livros e na forma de didatizacdo desse conteudo. A
formacdo de novas disciplinas curriculares, a partir do desenvolvimento cada vez
mais rapido dos conhecimentos, tanto na area dos conteudos quanto na da
pedagogia e da didatica conduziu a modificacbes nos LD. Nesse ponto, € possivel
observar que os LD acompanham as transformacdes da disciplina portugués ao
longo de sua constituicao.

Sob influéncia desses fatores, na década de 1970, passa-se a observar uma
significativa mudanca nos LD. De acordo com Soares (2001, p. 66), a partir desse
momento, 0 manual passa a apresentar, explicitamente, uma metodologia de ensino,
trazendo, inclusive, “orientagcbes para a acdo do professor’. Tais modificacoes
aparecem com clareza nO Estudo dirigido de Portugués, de Reinaldo Mathias
Ferreira.

Segundo Soares (2001), essa colecéo didatica foi publicada num periodo de
transicdo (entre as LDB de 1961 e 1971). Uma primeira diferenca com relacédo a

Antologia Nacional ja pode ser observada: enquanto ela, até as primeiras décadas
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do século XX, apresentava-se sob a forma de um Unico exemplar (de quase 600
paginas), a colecdo de Ferreira, destinada as quatro séries do ciclo ginasial (com a
mudanca na nomenclatura imposta pela LDB de 1971: quatro dltimas séries do
ensino de primeiro grau), constituia-se de um volume para cada série.

Além dessa questdo da disposicdo dos volumes, outras modificacbes
observadas no Estudo Dirigido revelam a consideravel mudanca por que passaram
os LD publicados a partir da década de 1960. Um dos aspectos que mais chama a
atencdo € que o manual é formulado prevendo uma utilizagdo “quase que
independente do professor”.

Ainda de acordo com Soares (2001), a colecdo de Ferreira foi uma das
primeiras a apresentar um exemplar destinado ao professor, contendo os objetivos
do manual, orientacdes metodolégicas, sugestdes de atividades, respostas dos
exercicios e, até mesmo, sugestdes de prova (inclusive com a discriminacdo de
qguanto deve valer cada questédo). Todas essas alteragcbes no modo de organizacao
do material refletem a profunda mudanca pela qual sofreu a escola a partir do
momento em que se garantiu acesso as camadas populares.

De acordo com Bezerra (2005, p. 41-42), o processo de democratizacdo do
ensino provocou profundas alteragbes no ensino de Lingua Portuguesa. Até a
década de 1950 do século XX, a escola era composta por um publico seleto, que
falava o portugués considerado padréo e tinha amplo acesso a praticas de leitura e
escrita em casa. A partir da década de 1950, o alunado mudou: com o amplo acesso
a escola, conquistado pelas camadas populares, as instituicdes de ensino passaram
a receber alunos com baixo nivel de letramento; o aumento da demanda exigiu a
contratacdo de mais professores, muitos dos quais com formacéo deficitaria. Nesse
contexto, os LD passam a ser elaborados visando suprir as caréncias apresentadas
pelos professores: “sobretudo a partir da década de 70 do século passado, néo é
mais dada a eles a responsabilidade de prepararem suas aulas e exercicios, como
antigamente; isto compete ao autor do livro didatico” (BEZERRA, Ibid., p. 42).

Ao colocar em paralelo os dois livros analisados, Soares (2001) conclui que
entre eles vigoram diferentes concepc¢des do papel do professor: de um profissional
para quem bastava o manual oferecer os textos, haja vista que, considerado um
bom leitor e conhecedor dos conteudos de sua disciplina, tinha capacidade de definir
sua metodologia de trabalho, para uma concepgao de professor “reconhecido como

sem formacao e sem tempo suficientes para a preparacao de suas aulas”, a quem o



86

LD deve oferecer, além dos textos, orientacdes metodoldgicas, atividades didaticas
a serem realizadas e até mesmo as respostas das questdes (SOARES, 2001, p. 72-
73).

Geraldi (1997) discute a mudanca de identidade pela qual passou o professor
(de lingua portuguesa) ao longo do tempo. Conforme o autor, podem ser delimitados
trés momentos, resultantes da relacdo entre a produgédo de conhecimento e o
ensino. Nos séculos XIV e XV, nas “escolas de sabios”, o professor produz o
conhecimento que ensina, transmitindo-o a seus seguidores. Nas palavras de
Geraldi: “O que me parece identificar este tempo, que vai até os inicios da
modernidade, é o fato de que entre aquele que ensina e aquele que produz
conhecimento ndo ha uma separacao radical’. (GERALDI, 1997, p. 86-87)

Com o sistema mercantil e a divisdo social do trabalho, vemos o surgimento
de uma nova identidade docente: o mestre ndo mais produz o saber, mas transmite
um saber produzido por outrem. De acordo com Geraldi (1997), essa condi¢ao
implica necessariamente estar constantemente desatualizado, jA que ndo mais
convive diretamente com a pratica de pesquisa e producéo de conhecimento.

Do mercantilismo ao capitalismo contemporaneo, ocorre uma nova mudanca
importante, trazendo consequéncias para a identidade do professor: entre a
producéo de conhecimento e a atividade de ensino se interpde uma nova realidade,
a producédo de material didatico. Conforme Geraldi (Ibid., p. 94), ao professor resta
escolher o livro didatico e, na sequéncia, agir como o0 capataz de uma fabrica: deve
controlar o tempo para a resolucdo das atividades, comparar as respostas dos
alunos com as propostas pelo manual do professor, realizar avaliacbes. Essa
profunda modificagdo no trabalho do professor, segundo o autor, foi responsavel
pelo aumento nas horas de trabalho, pela reducao salarial e, por consequéncia, pelo
desprestigio social da profissao.

A partir dos anos 1950, com todas as transformacgfes sociais que estavam
ocorrendo, comeca a haver uma profunda modificagdo no conteado da disciplina
Portugués. Nesse periodo, o estudo sobre a lingua (gramatical) passa a se constituir
como conteudo articulado ao estudo do texto, o que também se refletiu nos LD, os

guais passaram a condensar texto e gramatica em um so livro.

De acordo com Soares (2004), até o inicio dos anos 1970, foi possivel

observar a primazia da gramatica nas aulas de Portugués. Com a Lei de Diretrizes e
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Bases (Lei n® 5692/71), sob a égide do sistema militar, o nome da disciplina foi
alterado, passando a Comunicacdo e Expressao (anos iniciais do entdo 1° grau);
Comunicacdo em Lingua Portuguesa (séries finais); e Lingua Portuguesa e
Literatura Brasileira (entdo 2° grau). Como fator interno a constituicdo da disciplina,
estava em voga a Teoria da Comunicacgdo, a qual substituiu a concepcéo de lingua
como sistema pela de lingua como comunicacédo, centrada no uso da lingua, tendo o
aluno como emissor e receptor de mensagens nos mais diversos codigos
semidticos. Para tanto, os livros didaticos passaram a trazer, ao lado do texto
literério, textos de jornais e revistas. O desenvolvimento da oralidade, que outrora
servia para o exercicio da oratdria, nesse periodo passou a funcionar como

preparacao para a comunicac¢ao no cotidiano.

Nos anos 1980, com a redemocratizacdo do pais, foi recuperada a
denominacéo Portugués. De acordo com Soares (2004), esse periodo se caracteriza

pela inclusdo das ciéncias linguisticas junto ao ensino.

Na perspectiva de Pietri (2006), a partir do final da década de 1970, passou a
vigorar o que o autor denomina “discurso da mudang¢a”, segundo o qual o professor
deveria alterar suas concepcOes tradicionais de linguagem e, por consequéncia,
também sua pratica de ensino. Esse discurso se fundamentou em teorias
linguisticas, sociolégicas e sociolinguisticas, procurando mostrar os problemas do
ensino tradicional de lingua materna. Em funcé@o do processo de democratizacdo do
ensino, as classes populares passaram a ter acesso a escola, a qual, no entanto,
ndo estava preparada para tratar da variagdo linguistica propiciada pelo amplo
acesso ao espaco escolar, calcada que estava no ensino da gramatica normativa.
Nesse sentido, “esse novo discurso € ndo apenas pedagogico, mas argumentativo:
procura convencer quanto a necessidade de alterar o ensino corrente, substitui-lo

por um ensino nao discriminatorio, transformador” (PIETRI, 2006, p. 838).

Sob influéncia da Sociolinguistica, questdes como variacdo no uso da lingua
passaram a integrar o curriculo das escolas. Com os estudos em descricdo
linguistica, passaram a vigorar novas concepg¢fes de gramética do portugués, além
da normativa/prescritiva. A Linguistica Textual trouxe como contribuicdo a
centralidade do texto na pratica escolar. Em suma, essas correntes teoricas

contribuiram no sentido de fixar uma concepg¢do de lingua como enunciagao, “que,
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portanto, inclui as relagdes da lingua com aqueles que a utilizam, com o contexto em
que € utilizada, com as contradicdes sociais e histéricas de sua utilizacdo”.
(SOARES, 2004, p. 173)

Angelo (2005) relaciona o que dizem os linguistas no periodo de renovacao
do ensino de Portugués com a palavra de docentes que atuaram na escola basica
nesse periodo. A autora busca “obter a caracterizacdo do ensino tradicional de

Lingua Portuguesa a partir do que dizem as entrevistadas”. (ANGELO, 2005, p. 137)

As professoras mais idosas que participaram do estudo, as quais atuaram nas
décadas de 1960 e 1970, esclarecem que o objeto de ensino em suas aulas eram a
leitura, a escrita, a gramatica e a oralidade. A maioria delas afirma que priorizava as
trés primeiras praticas em detrimento da ultima. Com isso, 0 objetivo central do
ensino era fazer com que os alunos usassem corretamente a lingua, o que era
obtido por meio da correcdo. Além disso, o conhecimento de assuntos gramaticais

era um dos alvos a serem atingidos.

No gue tange a pratica de escrita, centrava-se na redacdo escolar, cujo tema
ou era livre, ou entdo determinado pelas professoras, sendo muitas vezes relativos
ao assunto do texto que fora lido. A correcdo dos textos, muitas vezes realizada na
presenca dos alunos, priorizava questfes gramaticais. Havia também o comentério
sobre os textos, feito pelas professoras para toda a classe, ou de modo individual.
Feita a correcdo, os alunos deviam passar seus textos a limpo. As professoras
apontam gue uma das maiores dificuldades dos alunos era a falta de ideias sobre o
gue escrever. Na tentativa de sanar essa dificuldade, as professoras apresentavam
no quadro-negro um conjunto de sugestbes sobre o tema proposto. Com funcao
complementar, as professoras apontaram as seguintes atividades de escrita:
producdo de um jornalzinho da escola; montagem de uma pasta de redacbes da

classe; exposicao de trabalhos e caderno de poemas.

Outras trés professoras entrevistadas no estudo de Angelo (2005) iniciaram
sua carreira na metade dos anos 1960, estendendo-se aos anos 1970. Assim como
relataram as professoras mais idosas, a oralidade sempre foi um objeto periférico em
sua pratica. Como obijetivos para o ensino, as professoras afirmaram: “ler e entender
o texto, escrever corretamente e ter conhecimentos gramaticais”. (ANGELO, Ibid., p.
190)
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Quanto as atividades de escrita presentes nas praticas dessas docentes,
envolviam principalmente a redacdo escolar, a partir de um titulo dado, da leitura de
um texto, ou mesmo de palavras determinadas pela professora. As etapas pelas
quais passava a redacdo seguem a mesma ordem das ja expostas pelas
professoras mais idosas: correcdo (gramatical), comentarios de redagdes, atividade
de passar a limpo. Outras atividades de escrita envolviam responder questdes sobre
0 texto, passar provas ou redacdes a limpo, copiar ou corrigir exercicios da lousa ou

do livro didatico, realizar ditados, dentre outras.

Um topico interessante do estudo de Angelo (2005) é o interesse da
pesquisadora sobre a relagdo entre o ensino recebido e o praticado pelas docentes.
As professoras mais idosas procuraram destacar as diferencas. As docentes
guardam uma imagem bastante positiva dos professores que tiveram na escola, dos

quais falam com verdadeira admiracao, pois eram competentes e exigentes.

As professoras relataram que o ensino recebido se concentrava na triade
leitura, escrita e gramética, havendo énfase sobre este ultimo pilar. A leitura e
interpretacdo se davam a partir de livros-texto e ocorriam conforme as seguintes
etapas: leitura oral pelo aluno, interpretacdo do texto, comentarios gramaticais e
informacBes sobre o autor e escola literaria. A redacédo ocorria a partir de temas

determinados pelos professores.

Angelo (Ibid., p. 178) percebe na fala das professoras mais idosas o destague
dado por elas sobre o fato de que “apenas parcialmente o ensino praticado se
constituia numa continuidade do recebido, ou seja, ele ndo poderia ser
compreendido como uma simples repeticao”, haja vista que os tempos eram outros,

com novas demandas vindas da sociedade naquele periodo de grandes mudancas.

Em suma:

As entrevistas permitem perceber um processo de ensino em trés
movimentos: o primeiro, reconhecido pelas professoras como o ensino
recebido de seus mestres, o “tradicional”’, num passado ja bem distante; o
segundo, o ensino realizado por elas, que, embora ainda ligado ao primeiro
movimento, ja ndo se igualava exatamente a ele, na busca de alternativas
para as novas condigBes existentes na sociedade brasileira e na propria
escola; e um terceiro, o das geracbes seguintes, com o qual tomaram
contato apenas inicial, mas o suficiente para saber que se tratava de um
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ensino baseado em conhecimento nada familiar em relagédo ao que tinham
acumulado em todos os anos de suas carreiras: o conhecimento linguistico,
de base cientifica. (ANGELO, 2005, p. 181-182)

As professoras mais jovens relataram ter recebido um ensino calcado em
aulas de leitura, gramatica e redacdo. Quanto as aulas de redacgéo, essa ocorria a
partir de um tema dado pelo professor, sem qualquer orientacao.

Com relacdo a imagem que as professoras guardam de seus mestres,
embora demonstrem discordar de algumas praticas que eles realizavam, destacam a
exceléncia e seriedade daqueles docentes, que, para elas, ministravam um ensino
de qualidade. Dos antigos mestres, as docentes afirmam terem trazido para a sua
pratica apenas a seriedade na conducao das aulas, ja que a maioria das praticas por
eles realizadas j4 ndo eram mais compativeis com o tempo por elas vivido. Além
disso, as professoras buscaram subsidios por meio de formacdo continuada,
experiéncia cotidiana, participacdo em cursos de atualizacdo, contato com
documentos oficiais prescritivos do ensino de Lingua Portuguesa a partir da década
de 1970.

Dando um salto para os anos 1990, convém refletirmos sobre gestos
profissionais especificos dos professores de Lingua Portuguesa a partir da
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), no final dessa
década.

Referéncia importante para a producdo dos PCNs, jA4 na década de 1980
Geraldi (1985; 1997%), um dos principais autores participantes do processo de
renovacao do ensino de lingua portuguesa, insistia na necessidade de que o ensino
de lingua materna se fixasse em novas bases, fundamentalmente em trés pilares
principais: producao de texto, leitura e analise linguistica.

Geraldi (1997) defende que a producado de textos seja um espaco de tomada
da palavra por um sujeito que, de modo intersubjetivo, compromete-se com o que
diz, expressando seu ponto de vista sobre 0 mundo para alguém — o que reforga a
natureza dialégica da linguagem. De acordo com o proprio autor: “E a partir desta
perspectiva que estabeleco, no interior das atividades escolares, uma distingcdo entre
producdo de textos e redacdo. Nesta produzem-se textos para a escola; naquela

produzem-se textos na escola”. (GERALDI, Ibid., p. 136)

% A primeira edicdo de O texto na sala de aula data de 1984; a primeira edicdo de Portos de
Passagem é de 1991.
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Para tanto, o autor estabelece cinco pontos fundamentais que precisam ser
considerados quando se pretende produzir um texto, uma vez que € preciso: a) que
se tenha o que dizer; b) que se tenha uma raz&o para dizer o que se tem a dizer; c)
que se tenha para quem dizer o que se tem a dizer; d) que o locutor se coloque
como tal, como sujeito que diz o que diz para quem diz; e) que se escolham as
estratégias para realizar os pontos (a); (b); (c) e (d). Desse modo, ja na década de
1980, Geraldi considera a producdo de textos na perspectiva do processo, 0 que
envolve ndo apenas o conteudo tematico (0 que dizer), mas a motivacdo para a
escrita (por que/para que dizer), bem como a apropriagdo da palavra pelo sujeito
gue enuncia, a existéncia de leitores reais para o texto produzido (para quem) e a
mobilizacdo de estratégias de ordem linguistica, textual e discursiva adequadas para
fazé-lo. Segundo Goncalves e Pinton (2012, p. 4), a proposta do autor ja prenuncia o
ensino de producdo textual embasado na perspectiva dos géneros
textuais/discursivos, visto que compreende “um movimento no sentido de que a
lingua é interacdo e como tal pressupde atividade verbal que conduza a isso”.

Quanto a leitura, Geraldi (lbid., p. 188-189) insiste em que esteja relacionada
a producao de texto, mas sugere um movimento que, inversamente ao que os LD
propdem, parta da producdo, chegando a leitura e desta retorne a producdo. Além
disso, o0 autor acrescenta dois itens em sua proposta: a entrada de um texto para a
leitura em sala de aula deve responder a necessidades e provocar necessidades;
para a producdo de sentidos, o leitor devera procurar pistas no proprio texto: serao
elas que o levaréo a acionar elementos exteriores a materialidade linguistica, o que,
em termos pedagdgicos, implica recuperar 0 percurso interpretativo mobilizado pelo
aluno, partindo do préprio texto para, se for o caso, mostrar as inadequacdes da
leitura do estudante, e néo se fixar em uma leitura tida como modelar, por ser a do
professor.

Com relacéo a analise linguistica, de acordo com Geraldi (1997), esta envolve
também o desenvolvimento de atividades epilinguisticas®® e metalinguisticas®’. Ao
contrario do que ocorre no ensino tradicional de lingua, no qual se parte da

metalinguagem (nomenclatura gramatical), seguida por exemplos e, na sequéncia,

% «ps atividades epilinguisticas sdo aquelas que, também presentes nos processos interacionais, e

neles detectaveis, resultam de uma reflexdo que toma 0s proprios recursos expressivos como seu
objeto” (GERALDI, 1997, p. 23)

" “Trata-se, aqui, de atividades de conhecimento que analisam a linguagem com a construgdo de
conceitos, classificagbes, etc.” (GERALDI, 1997, p. 25)
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exercicios, o autor propde que a reflexdo sobre o material linguistico anteceda a
classificacdo, de modo que a andlise linguistica esteja diretamente relacionada as
préaticas de leitura e producéo de texto.

Com os PCNSs, o texto € colocado como unidade de ensino, sendo o género
objeto do ensino de Lingua Portuguesa. Conforme o documento, a diversidade de
géneros que fazem parte da vida diaria dos alunos deve ser trazida para o interior da
sala de aula, de modo que praticas de leitura/producéo de textos tanto escritos
guanto orais sejam centrais na aula de lingua materna, a partir das quais se realize
atividades de analise linguistica.

A mudanca do termo ‘redacdo” para a “producado textual” implica que se
compreenda a escrita como um processo. Em termos didaticos, a abordagem
processual compreende trés etapas: o planejamento, a escrita do texto e a reescrita.
Conforme Antunes (2009, p. 57), a primeira etapa prevé a delimitagcdo do tema, a
atencdo sobre a finalidade do texto que sera produzido, estabelecer os critérios de
ordenacédo das informacgdes, considerar a situacdo na qual o texto ira circular (meio
de circulacdo) e quem serdo os provaveis leitores; a segunda etapa diz respeito ao
momento de colocar no papel o que foi planejado; a terceira etapa abrange rever o
que foi escrito, procurando relacionar os itens observados no planejamento com a
primeira versdo do texto, tanto no que tange a situagcdo comunicativa envolvida
guanto no que se refere a questdes de microestrutura. Entre a primeira verséo e a

reescrita geralmente ha um feedback por parte do professor.

Neste capitulo, a partir de consideragcdes gerais acerca da nocéo de trabalho
para a Ergonomia e para a Clinica da Atividade, chegamos as especificidades que
caracterizam o trabalho docente para o ISD. Nesse ponto, situamo-nos nos
elementos constitutivos da atividade docente, enfocando especialmente os gestos
profissionais especificos do professor de Lingua Portuguesa ao orientar a escrita de
textos pelos alunos. Tais gestos, ao longo da constituicdo do ensino de lingua no
Brasil, passaram por alteragbes, de uma concepc¢ao tida como tradicional para um
ensino considerado renovado, porque fixado em bases da ciéncia linguistica.

No capitulo seguinte, trataremos da questdo dos saberes envolvidos na

atividade docente, procurando relacion-los com o estagio supervisionado.



CAPITULO 3: A FORMACAO DO PROFESSOR, O ESTAGIO
SUPERVISIONADO E OS SABERES DOCENTES

“trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente 0s

saberes necessarios a realizacao do trabalho”. (TARDIF, 2012, p. 57)

Neste capitulo, pretendemos discutir a questdo da formacdo do professor,
situando-nos em um momento-chave deste processo: o Estagio Supervisionado.
Para tanto, também € necessario discutirmos quais saberes estdo envolvidos no
trabalho docente, razdo pela qual nos concentraremos em Tardif (2012), buscando
ndo s6 compreender quais sdo os saberes docentes, como também as fontes a
partir das quais o professor vai, ao longo de sua vida, construindo tais

conhecimentos.

3.1 O papel do estagio supervisionado na formacé&o do professor

Para que se possa compreender o papel do Estagio Supervisionado na
formacdo de professores, € importante tracarmos um breve panorama acerca das
concepcdes de estagio que foram sendo consideradas ao longo do tempo. Nesse
sentido, Pimenta (2002) apresenta um olhar geral, partindo dos anos 1930 até a
década de 1980. Embora as consideracdes da autora sejam relativas ao Estagio
Curricular nas séries iniciais do entdo Primeiro Grau, percebemos que muitas das

concepcOes apresentadas abrangem as praticas de ensino em todos os niveis.

Conforme Pimenta (2002), a partir de 1933, foram criadas, no Brasil, as
chamadas “Escolas Normais”, destinadas a formacéo de professores para as séries
iniciais do Primeiro Grau. Embora cada estado da Federacdo apresentasse uma
legislacdo especifica para regular essas escolas, trés pontos se assemelham nas
diferentes normativas estaduais. O primeiro deles é que, a excecdo de alguns
poucos estados®®, o curso era realizado no secundario (correspondente as quatro
séries finais do atual Ensino Fundamental), em quatro anos. O segundo dizia
respeito a existéncia, sob a forma de disciplina ou de recomendacédo legal, “de

*8 Estados da regido Sul, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Bahia.
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algum tipo de pratica no campo profissional que era o ensino primario”. (PIMENTA,
2002, p. 26). O terceiro ponto refere-se a terminologia imprecisa das disciplinas
pertinentes a pratica profissional nas diferentes normativas estaduais: “Didatica”,
“Metodologia”, “Metodologia Geral e Metodologia Especial”’, “Pratica de Ensino”,

“Metodologia e Pratica de ensino”, dentre outras.

A partir de 02 de janeiro de 1946, com a Lei Organica do Ensino Normal, esse
passou a ter curso em dois ciclos: curso de regentes do ensino primario, em nivel do
secundario, em quatro anos; curso de formacao de professores primarios, em nivel
do colegial (correspondente ao atual Ensino Médio), em trés anos. Segundo Pimenta
(Ibid., p. 26), o Ensino Normal passa a abranger, também, os cursos de
especializacdo para professores primarios ja formados e cursos de habilitagcdo para
administradores escolares do grau priméario. De acordo com a lei, esses cursos
passam a ser ministrados em trés tipos de estabelecimentos de ensino: o curso

Normal regional, a Escola Normal e o Instituto de Educacéo.

Com essa lei, ficou estabelecido um curriculo Unico para todos os estados,
havendo a possibilidade de cada unidade federativa acrescentar disciplinas ou
desdobrar as que foram definidas no curriculo bésico. Desse modo, disciplinas como
“Didatica e Pratica de Ensino” foram sendo incorporadas, havendo, no texto da lei, a
obrigatoriedade de que os estabelecimentos de ensino normal mantivessem escolas

primarias, para a realizacdo das préticas de ensino.

Pimenta (2002) esclarece que, até o final dos anos 1960, o conceito de
pratica que vigorava nos textos legais estava diretamente relacionado a finalidade
atribuida ao Ensino Normal, ou seja: formar profissionais para atuarem no ensino
primério. Com o processo de urbanizacdo e de industrializacdo, era necessario que
0S operéarios tivessem um minimo de instrucdo para operar maquinas. Nesse
contexto, o Estado brasileiro teve de organizar o ensino para todo o territorio
nacional, o que, em termos legais, foi regulamentado com as leis orgénicas do
ensino na década de 1940. Com o auge da industrializacdo, na década de 1960, as
mulheres, que antes iam a escola para serem preparadas para as tarefas do lar,
passaram a receber instrugdo para atuarem no magisterio, haja vista ser o papel de

professora uma extensao das funcdes da mae.
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Aprofundando-se no contexto vigente na época, a autora esclarece que ser
professor estava mais ligado a uma “ocupacdo” exercida eminentemente por
mulheres pertencentes a segmentos sociais economicamente favorecidos, “e cuja
caracteristica marcante era ser uma extensao do lar, do papel de mée e coerente

com o de esposa. Era uma missao digna para as mulheres”. (PIMENTA, Ibid., p. 29)

Nesse sentido, “0 conceito de pratica presente nos cursos do periodo em
questao era da pratica como imitacdo de modelos tedricos existentes”. (PIMENTA,
2002, p. 29). A Escola Normal, portanto, tinha como foco ensinar a professora a
ensinar, seguindo padrbes consagrados, modelos a serem reproduzidos e

exercitados.

Toda essa situacao ocasionava que:

A pratica que se exigia para a formagdo da futura professora era téo-
somente aquela possibilitada por algumas disciplinas do curriculo (pratica
curricular). A prética profissional como componente da formacdo, sob a
forma de um estagio profissional, ndo se colocava como necesséria, uma
vez que, de um lado, ndo tinhamos propriamente uma profisséo, e, de outro,
a destinacdo das alunas da escola normal ndo era necessariamente o
exercicio do magistério. (PIMENTA, 2002, p. 35)

Na pratica, quase metade das professoras que atuavam nas escolas
primarias da época compunham o chamado “magistério leigo”, ou seja, nao tinham
nenhuma formacéo profissional. Nessa situacéo, as professoras s6 podiam lecionar
até a 22 série primaria. Dentre as que tinham formacdo, observava-se que 0s
modelos tidos como ideais vinham, na maioria das vezes, do curriculo tedérico, e ndo
das escolas de aplicacdo. As que eram tomadas como referéncia, entretanto,
reproduziam a realidade da classe social dominante, com alunos que possuiam 0s
requisitos que eram considerados adequados para que elas aprendessem. Isso fazia
com que esses pré-requisitos estivessem na contramao das reais necessidades da

maior parte da populacdo da época.

De acordo com Pimenta (2002), no final dos anos 1950 e inicio dos 1960, com
a criacado do Instituto Nacional de Pesquisas Pedagdgicas (INEP), instituiu-se um

movimento de intelectuais educadores que questionavam os rumos tomados pelos
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cursos de formacdo de professores. Esse grupo realizou e difundiu uma série de
estudos referentes ao ensino primario e Normal. Dentre as principais bandeiras
desse movimento, estava a necessidade de unificagcdo entre teoria e pratica, de
modo a que 0s programas de curso servissem efetivamente para as necessidades
formativas dos professores. Mais do que reunir teoria e pratica, era necessario
oportunizar o contato com situacbes efetivas de sala de aula, diminuindo o
distanciamento entre cursos de formacéao e a realidade da escola priméaria, haja vista
gue a recomendacdo de que as Escolas Normais mantivessem uma escola de

aplicacdo néo vinha sendo seguida.

Sintetizando os diagnosticos feitos em textos da época, 0s principais
problemas apontados foram os baixos salarios dos professores, a necessidade de
cursos universitarios especificos para a formacao de professores e a urgéncia de
gue a escola primaria fosse colocada como referéncia dos cursos de formacao. A fim
de resolver tais questbes, era necessario criar uma nova politica de formacdo de
professores, que articulasse os niveis primario, secundario e superior de ensino.
Entretanto, segundo Pimenta (2002), com a Lei 5692/71, sancionada em pleno

periodo de Ditadura Militar, a crise reinante acabou aprofundada.

Com a referida lei, a estrutura de primario, secundario e colegial foi transposta
para 1° e 2° graus, de modo que o ensino Normal foi transformado em uma das

habilitagcdes profissionais do 2° grau. Diante dessa situagéo

embora seja possivel reconhecer na lei uma intencédo de profissionalizar o
exercicio do magistério, o que vinha sendo conclamado, na realidade o
curso Normal ficou reduzido e resumido a um apéndice profissionalizante no
2° grau, o que ocorreu, alids, também com outros cursos [...]. (PIMENTA,
2002, p. 45)

De acordo com o texto legal, a habilitacdo em Magistério poderia ter trés ou
guatro anos de duragao. Os egressos de cursos de trés anos poderiam atuar de 12 a
42 série do Primeiro Grau; os egressos de cursos de quatro anos poderiam atuar até

a 62 série, chegando até a 8% em casos excepcionais de falta de docentes.
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Quanto a relacdo entre as disciplinas de Didéatica e de Préticas de Ensino, o
parecer CFE 349/72 manteve a dissociacdo entre ambas: o estdgio € encarado

como pratica e a Didatica, como teoria prescritiva da pratica.

Mesmo que, do ponto de vista legal, a profissdo professor estivesse
regulamentada com a Lei 5692/71, na pratica, qualquer pessoa alfabetizada poderia
exercé-la, estando apta para atuar até a 5% série, embora houvesse numero
suficiente de professores diplomados nessa época. Como resultado dessa situacao,
passou-se a observar a deterioragcdo da profissdo, com salarios cada vez mais
baixos, o que ampliou no imaginario social a ideia do professor (na verdade, da
professora) como missionario(a). Além disso, a dissociacdo entre teoria e pratica, a
qual se torna visivel quando se observava o despreparo das normalistas diante de
situacdes reais que ocorriam em sala de aula, popularizou, no decorrer dos cursos

de formagao, a constatacido de que “na pratica, a teoria € outra”. (lbid., p. 52).

Diante dessa lacuna, 0s cursos passaram a se utilizar das chamadas
“atividades de microensino”, ou seja, situagdes experimentais, controladas, nas
quais o futuro professor deveria demonstrar o desenvolvimento de habilidades
docentes consideradas eficientes. Os poucos estudos realizados na década de 1970
acerca do emprego de tais atividades na Habilitacdo Magistério em nivel de 2° grau
(j& que a maioria das pesquisas desse tipo foi realizada nos cursos superiores de
Licenciatura) apontam as principais habilidades técnicas que um professor deveria
apresentar: espontaneidade, uso produtivo do tempo, utilizacdo de varios recursos e

emprego do reforco.

Como adverte Pimenta (2002, p. 54), tais situacbes de microensino, se, por
um lado, permitem desenvolver e treinar determinadas habilidades instrumentais,
fundamentais para o ato de ensinar, por outro, mostram-se restritas, haja vista que
nao levam em conta a intervencdo efetiva dos alunos: “Seriam as habilidades
treinadas, generalizaveis para o trabalho docente com qualquer agrupamento de
alunos?”. (lbid., p. 55). A autora defende que o professor deve desenvolver a
habilidade de saber utilizar as técnicas mais adequadas de acordo com as diversas

situacdes, o que implica, também, criar novas técnicas.

Ainda na década de 1980, persistiam as criticas ao modo como estava

organizada a habilitacdo Magistério, em funcdo da abordagem tecnicista, sem
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relacdo com a realidade concreta. Do mesmo modo, 0 estagio encontrava-se
desvinculado da Didatica e das demais disciplinas do curso de formagdo. Além
disso, segundo Pimenta (2002, p. 63), com base em constatacdes feitas no estado
do Parana (mas aplicaveis a outros estados), quanto ao estagio, eram direcionadas

criticas referentes aos seguintes aspectos:

e numero insuficiente de escolas de 1° grau dispostas a receberem
estagiarios;

e dificuldades no acompanhamento dos estagiarios, em funcdo do
grande numero de alunos e da falta de coordenadores de estégio;

e pouca disponibilidade na recep¢do dos estagiarios pelos professores
regentes;

e falta de comprometimento dos demais professores do curso, 0s quais
atribuiam exclusivamente ao professor de Didéatica a responsabilidade
pelos estagios;

e dificuldades na articulacdo de teoria e pratica,

e distribuicdo do estdgio em trés etapas dissociadas: observacao;
participacdo e regéncia;

e restricdes a etapa de observacao;

e extrema burocratizacdo do estagio;

« falta de integracdo da escola de magistério com a escola de 1° grau®®.

Diante de todas essas questdes, muitos autores posicionaram-se, no sentido
de que os problemas observados nédo seriam resolvidos com o aumento da carga
horaria pratica; mais do que isso, era preciso que, a partir da pratica, se pudesse
produzir conhecimento. A compreensdo era a de que teoria e pratica sao

indissociaveis na pratica social.

Essa preocupacdo com a indissociabilidade de teoria e pratica manifestou-se,
em dois niveis: conceitual e operacional. No primeiro, foram realizados diversos

estudos sobre a relagdo de unidade entre teoria e préatica, chegando-se ao conceito

% Em funcao desse quadro de adversidades, pouquissimos alunos realizavam o estagio de regéncia.
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de praxis, a partir de uma concepcdo dialética. Quanto ao segundo nivel,
operacional, foram realizadas acées efetivas®, seja organizando-se o curriculo em
ndcleos tematicos ou temas geradores, a fim de favorecer a interdisciplinaridade e o
trabalho conjunto, seja propondo que 0 compromisso com a pratica seja uma
preocupacao de todas as disciplinas, ndo s6 da Didatica e do Estagio. Além disso,
buscou-se fortalecer a relacdo das escolas de magistério com as de 1° grau,

entendendo-a como uma via de mao dupla.

Conforme Pimenta e Lima (2010), para superar a separagao entre teoria e
pratica, € preciso que o estagio seja 0 momento de se aproximar da realidade e de
refletir sobre ela. Essa aproximacao implica envolvimento, intencionalidade, de modo
que a realidade seja analisada e questionada a luz de teorias. Essa compreensao

parte da concepcéao de que

a esséncia da atividade (prética) do professor é o ensino-aprendizagem. Ou
seja, é 0 conhecimento técnico pratico de como garantir que a
aprendizagem se realize como consequéncia da atividade de ensinar.
Envolve, portanto, o conhecimento do objeto, o estabelecimento de
finalidades e a intervencdo no objeto para que a realidade (n&o-
aprendizagem) seja transformada, enquanto realidade social. Ou seja, a
aprendizagem (ou ndo-aprendizagem) precisa ser compreendida enquanto
determinada em uma realidade histérico-social. (PIMENTA, 2002, p. 83)

Nesse sentido, a ideia de praxis remete ao marxismo, para o qual se trata de
uma atitude tedrico-pratica que excede o ato de conhecer e interpretar 0 mundo,
atingindo a transformacéo (intencional) da natureza e da sociedade. Essa
transformacao é orientada por uma finalidade, implicando a agéo efetiva por parte do

agente, a partir de objetivos previamente fixados.

No caso da relacdo de ensino/aprendizagem, essa envolve uma dimenséao
politica da praxis, a qual, por sua vez, excede os limites do individual, atingindo a
dimensao coletiva (grupos ou classes sociais). Configurada como praxis, a atividade
docente envolve a unidade entre teoria e prética, de forma dialética:

% Diversos estados brasileiros passaram a realizar acdes efetivas nesse sentido, dentre as quais
destacam-se: realizacdo da pesquisa-acdo; seminarios, debates, reunifes e cursos envolvendo
estagiarios e professores da escola; oficinas de material didatico; investigagdo acerca do publico
atingido pela escola.
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E somente pela investigacdo dialética que a Pedagogia pode dar conta de
conhecer e estabelecer as finalidades (atividade tedrica) conjugadas as
necessidades e possibilidades materiais para fazer da educacao (praxis
educativa) o processo de humanizacao do homem. (PIMENTA, 2002, p. 97-
98)

Pensando especificamente na ideia de praxis — conhecer para transformar —
relacionada ao estagio curricular, vé-se que esse ¢é atividade tedrica “de
conhecimento, fundamentacéo, diadlogo e intervencéo na realidade, esta, sim, objeto
da praxis’. (PIMENTA & LIMA, 2010, p. 45). Nesse sentido, a realizagdo de
pesquisas a partir do estagio (ou entdo, pesquisas no estagio), € uma estratégia
formativa que parte da nocdo de professor como um intelectual, capaz de

compreender o carater coletivo e social de sua profisséo e de refletir sobre ela®".

Kenski (1991) trata do estagio nos cursos de Pedagogia, enfocando
especialmente um periodo no qual se realizavam as disciplinas de estagio e de
praticas de ensino somente nos dois Ultimos semestres do curso. Conforme a
autora, estando desvinculado das demais disciplinas do curso, o estagio acabava
gerando “uma expectativa de apoteose, de gran finale, no qual todos os problemas e
deficiéncias apresentados durante o curso tém uma ultima chance de ser, pelo
menos, discutidos.” (KENSKI, 1991, p. 36).

A autora ressalta a necessidade de que se tenha muito clara a concepc¢ao de
professor que se quer formar, de modo que essa se encontre vinculada a questbes
politico-sociais da época, especialmente quanto as condi¢cdes enfrentadas pela
classe docente. Além disso, defende que a pratica de estagio parta da elaboragéo

de um projeto, de preferéncia juntamente com o professor regente da escola.

Kenski apresenta uma alternativa que vinha sendo desenvolvida nas turmas
de Estagio e Pratica de Ensino no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacéao
da Unicamp, com base na concepcao de professor como pesquisador de sua prépria
pratica. Esse projeto parte da recuperacdo da vivéncia escolar dos estagiarios.
Nessa direcdo, a autora destaca que ha uma

% Convém salientar que a origem da nog&o de “professor reflexivo” vem de Schon (1992), para o qual
a formacédo do professor deve se basear numa epistemologia da pratica.
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necessidade de tornar os alunos conscientes de gque suas praticas em sala
de aula refletem ndo apenas o grau de aquisicao tedérica obtido, mas, entre
outras coisas, a forma com que, como alunos, principalmente durante a
infancia, foram marcados pela sua vivéncia escolar. [...] diversos
professores recém-formados [...], ao se verem diante de seus alunos pela
primeira vez, recuperam a lembranca de alguns de seus antigos professores
(os que marcaram de alguma forma as suas trajetérias escolares) e passam
a emprega-las (muitas vezes mesmo inconscientemente) como modelos
basicos em cima dos quais comecam a criar seus proprios modelos de
pratica docente. (KENSKI, 1991, p. 37)

Mesmo que a afirmacdo da autora refira-se a formacdo de professores
alfabetizadores no Curso de Pedagogia, acreditamos que ela se aplica também a
outras licenciaturas (como a de Letras), haja vista que, com relacdo ao ensino de
Lingua Portuguesa, estudos observam professores que muitas vezes replicam a
pratica vivenciada em seus tempos de escola. Essa constatacdo de que muitos
professores baseiam-se no vivido para balizar as experiéncias atuais como professor
suscita um questionamento sobre a natureza dos saberes envolvidos na profissao

docente. E disso que trataremos na se¢do seguinte deste capitulo.

3.2 Os saberes docentes e suas fontes

Tardif (2012) discute sobre os saberes que servem de base para o trabalho
docente. Conforme o autor (2012, p. 31), “um professor &, antes de tudo, alguém
que sabe alguma coisa e cuja fungao consiste em transmitir esse saber a outros”.
Pela nocdo de “saber”, compreende-se “os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades (ou aptiddes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas

vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. (TARDIF, Ibid., p. 60)

O autor assume uma concepcéo que alia aspectos individuais e coletivos, de
modo que os saberes do professor sdo de natureza eminentemente social. A fim de
comprovar a validade dessa afirmacao, Tardif apresenta cinco razdes. A primeira
delas diz respeito a natureza coletiva, no sentido de que o saber docente é
partiihado por um grupo de agentes que passam por uma formacdo comum,
trabalham numa mesma organizacdo e estdo sob a égide dos mesmos recursos

(programas, regras, etc.). A segunda causa apontada pelo autor envolve o fato de
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haver um sistema, com organizacdes e hierarquias que visam a garantir legitimidade
a esse fazer. O terceiro motivo diz respeito aos objetos do saber, os quais séo de
natureza social, haja vista serem praticas sociais. Como quarta razéo, Tardif aponta
gue os saberes ensinados pelos professores, bem como a maneira de ensina-los,
evoluem através do tempo, sofrendo influéncia das mudangas sociais. Por fim, o
autor ratifica o carater social do saber docente, amparando-se no fato de existir uma
socializagcao profissional, na qual “é incorporado, modificado, adaptado em fungao
dos momentos e das fases de uma carreira, ao longo de uma historia profissional

onde o professor aprende a ensinar fazendo o seu trabalho”. (TARDIF, Ibid., p. 14)

Estabelecido o carater social dos saberes docentes, é preciso admitir que o
trabalho do professor envolve administrar esses multiplos saberes, sendo eles de
diferentes naturezas: “Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais”. (Ibid., p. 36).
Inicialmente, o autor estabelece quatro tipos de saberes, em torno dos quais se
organiza a profissdo docente: saberes profissionais; disciplinares; curriculares e

experienciais.

Os saberes profissionais séo obtidos nos cursos de formacéo de professores,
bem como nos de formacé&o continuada, e dizem respeito a conhecimentos oriundos
das ciéncias da educacao e da ideologia pedagdgica. No interior desses saberes,
encontram-se doutrinas pedagogicas que se apoiam nas ciéncias da educacao para
obter o estatuto cientifico. Conforme o autor, tais saberes envolvem ndo sé uma
base de cunho ideolégico, como também “formas de saber-fazer e algumas
técnicas”. (Ibid., p. 37)

Com relacdo aos saberes disciplinares, Tardif (2012) explica que sédo aqueles
saberes sociais ensinados pela instituicdo universitaria, igualmente obtidos nos
cursos de formacao inicial e continuada. Correspondem aos diversos campos de
conhecimento cultivados pela tradigdo cultural, tendo sido definidos pelos grupos
sociais produtores de saberes. S&o ensinados nos cursos e departamentos
universitarios, “independentemente das faculdades de educagao e dos cursos de

formagdo de professores”. (TARDIF, 2012, p. 38). Dizem respeito, portanto, as
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questdes conceituais pertinentes as diversas disciplinas (portugués, matematica,

literatura, etc.).

Os saberes curriculares sdo aqueles que se materializam em programas
escolares. Envolvem os “discursos, objetivos, conteudos e métodos a partir dos
quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s saberes sociais por ela
definidos e selecionados”. (Ibid., p. 38). Sdo incorporados pelo docente ao longo de

sua carreira.

No que tange aos saberes experienciais, esses ndo sao oriundos da formacéao
nem dos curriculos, sendo desenvolvidos pelos préprios professores durante a

execucao de suas funcdes, na pratica cotidiana da profissao:

Sao saberes préticos [...] e formam um conjunto de representacdes a partir
das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua prética cotidiana em todas as suas dimensdes. (TARDIF,
2012, p. 49)

Segundo Tardif (lbid., p. 39), “eles incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e saber-ser”. O
autor acrescenta que tais saberes se originam da pratica cotidiana da profissao,
sendo validados por ela. E também por meio dos saberes experienciais que 0s
docentes tecem julgamentos acerca de sua prépria formacédo, bem como, no interior
das diferentes competéncias que compdem o saber experiencial, estabelecem uma
hierarquia, segundo a qual o mais complexo € gerenciar uma turma de alunos. Em
suma, trata-se de saberes “gerados e baseados no proprio processo de trabalho”.
(TARDIF, 2012, p. 58)

Tardif (Ibid., p. 50) acrescenta trés objetos dos saberes experienciais, 0s

quais funcionam como condi¢des da profissao:

a) as relacoes e interacdes que os professores estabelecem e desenvolvem
com o0s demais atores no campo de sua pratica;

b) as diversas obrigacdes e normas as quais seu trabalho deve submeter-se;

Cc) a instituicho enquanto meio organizado e composto de funcbes

diversificadas.
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A atividade docente, portanto, desenvolve-se na interagédo entre os diversos
envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, ocorrendo, efetivamente, em um
meio institucional que funciona segundo certas normativas prescritas por diversas
instancias. Esse modo de funcionamento peculiar do espaco escola faz existir uma
certa distancia entre os saberes experienciais e os saberes que foram sendo
construidos ao longo da formacgéo, o que faz com que os saberes pedagodgicos se
apresentem como limitados. Desse modo, “o inicio da carreira € acompanhado
também de uma fase critica, pois é a partir das certezas e dos condicionantes da
experiéncia préatica que os professores julgam sua formacgdo universitaria anterior”.
(TARDIF, 2012, p. 86)

Diante dessa distancia entre a formacéo e as demandas e desafios da escola,
os professores agem de maneiras diversas: alguns passam a rejeitar a formacao
anterior; outros a reavaliam (alguns cursos foram Uteis, jA outros ndo); havendo
também os que relativizem essa realidade, admitindo que a formacédo forneceu
suporte para certos aspectos, mas, quanto a outros, s6 é possivel aprender em
servigo. (Ibid., p. 51)

A essa aparente “subjetivagdo” operada em torno dos saberes experienciais
se sobrepBe o fato de que a construcdo de tais saberes ocorre de modo partilhado,
na relacdo com os pares. Esse fato faz com que a relacdo com os colegas de
profissdo adquira um carater formativo — especialmente na convivéncia de
professores iniciantes com experientes; no acolhimento de estagiarios nas escolas;
nas reunides pedagodgicas, dentre outras situacdes que ocorrem na escola —, por
meio de um movimento constante de tomada de consciéncia de seus proprios
saberes, de modo a compor um “discurso da experiéncia capaz de informar ou de

formar outros docentes e de fornecer uma resposta a seus problemas”. (Ibid., p. 52)

O quadro a seguir procura relacionar as caracteristicas centrais dos saberes
experienciais apontadas por Tardif (2012) com os elementos que compdem o
trabalho docente, tal como ja desenvolvidos no segundo capitulo desta tese, com
base em Amigues (2004).
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Quadro 8 — Correlacbes entre os saberes experienciais e 0s elementos que
compdem o trabalho docente

SABERES EXPERIENCIAIS ELEMENTOS QUE COMPOEM O
TRABALHO DOCENTE
Interacdes entre professores e demais Coletivos

atores na escola.

— Regras de oficio
Obrigacdes e normas que regem o

trabalho docente.

Prescricdes

Fonte: Elaborado pelo autor

Procuramos evidenciar, por meio do quadro acima, uma relacdo de
correspondéncia entre a interacdo entre professores/demais atores e os coletivos de
trabalho, assim como as obrigacdes estdo para as prescricdes. Quanto as regras de
oficio, acreditamos que elas se encontrem em uma posi¢cao intermediaria, pois, ao
mesmo tempo em que sado elaboradas pelos coletivos de trabalho, na interacéo
entre seus membros, passam a funcionar como normas, as quais regem muitas das

questdes que surgem no cotidiano de trabalho dos professores:

Pertencer a uma ocupacao significa, portanto, para os individuos, que os
papéis profissionais que sdo chamados a desempenhar remetem a normas
gue devem adotar no tocante a essa ocupacdo. Essas normas ndo se
limitam a exigéncias formais relativas as qualificacdes dos membros de uma
ocupacdo, mas abrangem também atitudes e comportamentos
estabelecidos pela tradigdo ocupacional e por sua cultura. Além disso, sédo
normas ndo necessariamente formalizadas; muitas delas sdo informais e
devem ser aprendidas no dmbito da socializagdo profissional, no contexto
direto com os membros que atuam na escola e com a experiéncia de
trabalho. (TARDIF, 2012, p. 80)

Em termos praticos, os saberes experienciais “se transformam muito cedo em
certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de gestdo da

classe e de transmissao da matéria”. (Ibid., p. 108)

Considerar a importancia do saber experiencial implica também perceber que,
diferentemente de certos oficios nos quais o aprendizado ocorre exclusivamente no
contato diario com a profissédo, no caso da atividade docente, existe uma formacéo,

visando a dar subsidios para o futuro docente, por meio de “conhecimentos tedricos
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e técnicos que os preparem para o trabalho”. Entretanto, ao contrario de outras
profissbes, a atividade docente esta presente na vida das pessoas muito antes de

elas buscarem uma Licenciatura.

Em uma segunda classificacdo de saberes docentes proposta por Tardif
(2012), percebemos que eles estdo colocados, de certo modo, seguindo uma
cronologia, na ordem em que vao sendo adquiridos ao longo da vida (profissional)
do professor. Assim, 0 autor apresenta cinco categorias: saberes pessoais dos
professores; saberes provenientes da formacdo escolar anterior; saberes
provenientes da formacado profissional para o magistério; saberes provenientes de
programas e livros didaticos usados no trabalho e saberes provenientes de sua

prépria experiéncia na profissdo, na sala de aula e na escola.

Ao correlacionarmos ambas as classificagbes, percebemos certas
superposicdes entre as categorias propostas pelo autor. Os saberes provenientes da
formacdo profissional para o0 magistério parecem corresponder aos saberes
profissionais, anteriormente apresentados; os saberes provenientes dos programas
e livros didaticos usados no trabalho relacionam-se em parte aos saberes
curriculares e em parte aos experienciais; novamente aparecem 0s saberes
provenientes da experiéncia na profissao, na sala de aula e na escola, os quais, na
classificacao anterior sdo denominados somente como saberes experienciais. O que

hd de novo, efetivamente, nesta classificacdo, € a consideracdo dos saberes

provenientes da formagao escolar anterior e dos saberes pessoais dos professores.

Considerando a existéncia de saberes pessoais, percebemos que os saberes
docentes ndo se dao somente durante o processo de formacdo e na atuacdo ao
longo de sua carreira. Existe uma histéria anterior a entrada em um curso de
formacdo, uma trajetéria pré-profissional, de modo que “uma boa parte do que os
professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do professor e sobre como
ensinar provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua socializagéo

enquanto alunos”. (TARDIF, 2012, p. 68)

Desse modo, aliando os dois conjuntos de classificagdes propostos pelo autor
e levando em conta os propdsitos deste trabalho de doutoramento, consideraremos,

para fins de analise de dados, a seguinte classificacéo:
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e Saberes pessoais;

e Saberes profissionais;
e Saberes curriculares;
e Saberes disciplinares;

e Saberes experienciais.

Quanto aos saberes provenientes da formacao escolar anterior, acreditamos
gue seja mais adequado considerarmos a formacao escolar como fonte de saber, e
ndo como um saber especifico, haja vista que certos aspectos pertinentes aos
saberes curriculares e aos disciplinares, por exemplo, podem ser oriundos da
formacdo escolar anterior. Excluindo essa categoria, evitamos que haja uma

sobreposicao de classificacoes.

No quadro a seguir, procuramos explicitar as fontes sociais de aquisicdo de
cada um dos saberes que consideraremos em nossa andlise. Para compor a
segunda coluna, utilizamo-nos de explica¢cbes trazidas por Tardif (2012) com base
em pesquisas empiricas realizadas por duas décadas com professores. Como ja
mencionado anteriormente, a classificacdo por ndés utilizada foi elaborada a partir
das duas categorizacdes propostas pelo autor, considerando-se as ressalvas ja

apresentadas.

Quadro 9 — Saberes docentes e fontes sociais de aquisi¢ao

profissionais

SABERES FONTES SOCIAIS DE AQUISICAO
DOCENTES
Saberes Familia, ambiente de vida e educacao no sentido lato.
pessoais
Saberes Cursos de formacdo de professores (inicial e continuada),

especialmente nas disciplinas que tratam das ciéncias da
educacao e das ideologias pedagdgicas.

experienciais

Saberes Cursos de formacédo de professores — especialmente nas

curriculares disciplinas didaticas — e nas escolas (programas escolares).

Saberes Cursos de formacdo de professores, especialmente nas

disciplinares | disciplinas que tratam de questdes relativas ao saber especifico
da Licenciatura em questao (aspectos conceituais do portugués,
da matematica, etc.).

Saberes Préatica de sala de aula e contato com 0s pares em meio as

situacdes de trabalho real.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base em Tardif (2012)
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Atentando para cada uma das categorias apresentadas no quadro anterior,
observamos que 0s saberes pessoais dizem respeito as habilidades/caracteristicas
individuais, ligadas principalmente ao modo de ser da pessoa do professor. Assim,
ser uma pessoa paciente, por exemplo, envolve um saber pessoal que se mostra de

grande relevancia em meio as situag6es de trabalho.

Os saberes profissionais envolvem aspectos referentes as ciéncias da
educacédo e a ideologias pedagdgicas, os quais servem de base para determinadas
técnicas de ensino. Pela definicdo apresentada por Tardif (2012), consideramos
esse saber como geral, isto €, comum a todos os professores, sem gue se entre nos
campos das disciplinas em especifico. Como exemplo, podemos apontar a
concepcdo de avaliacdo que tem um professor. E possivel que, no curso de
Licenciatura, ele tenha se apropriado da concepcédo formativa de avaliagcdo, por

exemplo.

Os saberes curriculares séo a contraparte dos saberes profissionais, visto que
as concepcdes pedagodgicas aprendidas no curso de Licenciatura materializam-se,
na escola, em programas, compostos por objetivos, conteldos e métodos
pedagdgicos. Em meio a situacdo de trabalho, ao longo de suas carreiras, 0s
professores vao gradativamente se apropriando desses saberes referentes ao
curriculo escolar. Mantendo o exemplo que utilizamos na explicagcdo dos saberes
profissionais, se uma escola (ou professor) adota a concep¢do de avaliagao
formativa, espera-se que, em sua pratica, tal fundamentacdo se materialize no

curriculo, sob a forma de objetivos e métodos de ensino.

Por saberes disciplinares compreende-se o dominio da dimenséo conceitual,
que diferencia os professores das diferentes disciplinas escolares. Assim, um
professor que ministra aulas de Geografia, por exemplo, precisa dominar uma série

de conhecimentos especificos dessa disciplina.

Os saberes experienciais englobam a dimensao pratica da profissdo. Sao
adquiridos ao longo da rotina que se estabelece no cotidiano escolar,
materializando-se “nas interagdes entre o professor e os outros atores educativos”.
(TARDIF, 2012, p. 109)
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Observando a classificacdo de saberes apresentada, surgem certos
questionamentos: em se tratando do ensino de Lingua Portuguesa, em que consiste
o saber disciplinar do professor? Pela definicAo proposta por Tardif (2012), ja
apresentada no presente capitulo, esse saber parece estar relacionado
exclusivamente ao dominio de aspectos conceituais pertinentes as diferentes
disciplinas, os quais poderiam ser aprendidos inclusive em um curso de

Bacharelado.

Entretanto, conhecer aspectos conceituais em torno da gramatica, por
exemplo, ndo garante que um professor de Lingua Portuguesa saiba como ensina-
los aos alunos, especialmente levando em conta que, como afirma Bunzen (2011, p.
903), a partir do discurso da mudanca (década de 1970), vindo a se consolidar na
década de 1990 com os PCNs, o ensino de Portugués na escola deve se voltar
“para determinados procedimentos (leitura, producdo, andlise linguistica), mais do

32 Vale lembrar do discurso corrente por parte dos

que em conteudos especificos
alunos segundo o qual ‘o professor X sabe muito (do conteudo conceitual da sua
respectiva disciplina), o problema é que ele ndo sabe passar (ndo tem “didatica”)’, ou

seja, dominar o aspecto conceitual ndo € suficiente para ser professor.

Com isso, constatamos que o saber disciplinar, sem o0 aspecto
metodol6gico®®, torna-se muitas vezes insuficiente para que se atinja o propdsito
central de um professor em sala de aula: “criar um meio que possibilite aos alunos a
aprendizagem de determinados contetudos e o desenvolvimento de determinadas
capacidades”. (MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 39)

Mas entdo em qual dos saberes podemos enquadrar esse conhecimento de
cunho procedimental referente a disciplina Lingua Portuguesa? Qual saber esta
envolvido no trabalho do docente na orientagdo de préaticas de producdo de texto,
por exemplo? Quais fontes serviriam de base para que esse profissional pudesse se

apropriar de tal saber?

%2 Aqui, nitidamente, Bunzen utiliza “contetidos especificos” como sindnimo de contelidos conceituais
especificos da disciplina de Lingua Portuguesa.

3 Aqui estamos utilizando o termo “metodol6gico” como sinbnimo de “procedimental’, visto que nao
se trata do que se ensina (conceito), mas de como isso é ensinado pelo professor (procedimento
didatico/conteudo procedimental).
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Levando em conta a classificacdo proposta por Zabala (1998), segundo a qual
0s conteudos sado categorizados sob os rotulos “conceitual’, “factual’,
“‘procedimental” ou “atitudinal’, vemos que o trabalho do professor consiste em
possibilitar para o aluno ndo somente a construcdo de conceitos centrais, no que
tange a disciplina especifica ministrada pelo docente, como também o contato com
“o conhecimento de fatos, acontecimentos, situacdes, dados e fendmenos concretos
e singulares” (p. 41); “um conjunto de a¢des ordenadas e com um fim, quer dizer,
dirigidas para a realizacdo de um objetivo” (p. 43); bem como conteudos relativos a

“valores, atitudes e normas” (p. 46).

No caso do trabalho com producdo de texto, temos nitidamente o
desenvolvimento de um saber procedimental, visto que escrever um texto para ser
publicado (objetivo) envolve a¢gdes em sequéncia. Entretanto, embora iSso seja um
conteudo da disciplina escolar Lingua Portuguesa, ndo é matéria das cadeiras
académicas que se concentram no ensino do saber (conceitual) especifico. Entéo,
qgual é a fonte desse saber? Como um licenciando o aprende? E, novamente: em
gual das categorias listadas na tabela apresentada anteriormente podemos abrigar

tal saber?

Para resolver tal impasse, acreditamos que seja necessario ampliar a
abrangéncia da categoria “saber disciplinar”’, de Tardif (2012). Nesse caso, além do
aspecto conceitual das diferentes disciplinas escolares, devem entrar os métodos e
procedimentos didaticos de ensino, pertinentes as especificidades das disciplinas.
Com relacdo as fontes de apropriagdo da dimensédo procedimental desse saber,
acreditamos que possam ser variadas, tanto oriundas das disciplinas
didaticas/pedagodgicas dos cursos de Licenciatura (dentre as quais se encontra o
estagio), como também de experiéncias anteriores a entrada no universo
académico, ainda no periodo escolar (memdéria dos tempos em que era aluno).
Nesse caso, a referéncia para o agir também poderia vir da acdo de professores do
Ensino Fundamental ou Médio. Outra possivel fonte seria o professor regente do

estagio supervisionado.

No caso de o professor em formacdo se amparar no professor que teve
guando era aluno, surge a questéo da repeticdo de modelos anteriores a formacao,

sem a devida reflexdo em torno deles:
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Os alunos passam através da formagdo inicial para o magistério sem
modificar substancialmente suas crencas anteriores a respeito do ensino. E
tdo logo comecam a trabalhar como professores, sobretudo no contexto de
urgéncia e de adaptacdo intensa que vivem quando comecam a ensinar,
sdo essas mesmas crengcas e maneiras de fazer que reativam para
solucionar seus problemas profissionais, tendéncias que sao muitas e
muitas vezes reforcadas pelos professores de profissdo. (TARDIF, 2012, p.
69)

Retomando as ideias de Kenski (1991), quando a autora se refere a retomada
de modelos com base na experiéncia vivida na condi¢do de aluno, € importante
pontuar que o fato de considerar tais referéncias € absolutamente compreensivel,
afinal, antes de ingressar em um curso de formacao de professores, todos néds ja
tivemos uma experiéncia de mais de uma década como alunos da escola béasica. O
problema surge quando o professor em formacgdo fica de tal modo atrelado ao
modelo que marcou sua pratica escolar, que ndo consegue percebé-lo de modo
critico. Nesses casos, ‘passa a considera-los “sua identidade”, tornando-se

personagem que interpreta um papel de professor’. (KENSKI, 1991, p. 37)

E preciso considerar que o professor muitas vezes tomado como modelo
formou-se sob outras bases teérico-metodoldgicas. Assim, considerar sua pratica de
modo indiscriminado significa desconsiderar toda a reflexdo empreendida ao longo
da Licenciatura, a qual se ampara em diretrizes educacionais atuais, a fim de balizar
as concepcbes de ensino-aprendizagem que se espera que fundamentem as

praticas de sala de aula contemporaneas.

Diante de tal problematica, parece-nos que 0s cursos de Licenciatura
precisam atentar para formas de possibilitar a racionalizagdo sobre os modelos
docentes que sao tomados pelos professores em formacédo, de modo a fazé-los
pensar tais referéncias de forma critica. No caso dos cursos de formacdo de
professores a distancia, essa questdo se torna ainda mais complexa, haja vista que
muitos académicos dessa modalidade ja4 atuam na escola basica, ou seja,

apresentam a sua propria pratica como uma referéncia consolidada.

No capitulo seguinte, trazemos informacdes com relacdo ao funcionamento

do Curso de Licenciatura a distancia investigado nesta tese.






CAPITULO 4: O ESTAGIO SUPERVISIONADO NO CURSO DE LETRAS -
PORTUGUES A DISTANCIA

Neste capitulo, apresentamos a descricdo do contexto no qual se realiza
nossa pesquisa: 0 estagio supervisionado em Letras na Instituicdo de Ensino
Superior investigada, modalidade a distancia®*. Nessa modalidade, o estagio esta
organizado em quatro disciplinas, cada uma delas com 105 horas, totalizando,

assim, 420 horas.

Inicialmente, convém explicitarmos como esta organizada a estrutura da
modalidade a distancia dos cursos superiores. Além do professor da disciplina,
integram também o sistema de Ensino a Distancia os tutores presenciais e 0s
tutores a distancia. Os primeiros trabalham nos polos, junto aos alunos. Os
segundos trabalham junto aos professores das disciplinas. Aos tutores a distancia
cabe atender os alunos no ambiente virtual, dirimir suas duvidas e, quando
necessario, encaminhar determinadas questdes ao professor da disciplina. Além
disso, os tutores a distancia viajam até os polos, quando necessario, para ministrar
aulas presenciais e participam da avaliacdo dos alunos (corrigem atividades, avaliam

os relatérios, dentre outras atribuicdes).

No caso da modalidade a distancia do Curso de Letras, da mesma forma que
0 ensino presencial, os académicos tém, no 4° semestre, a disciplina de Didatica do
Portugués e, nos quatro semestres seguintes, as seguintes disciplinas de estagio:
Estagio Curricular Supervisionado (5° semestre); Estagio Curricular Supervisionado
no Ensino Fundamental (6° semestre); Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Médio | (7° semestre); Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Médio Il (8°

semestre). Cada uma dessas disciplinas totalizam sete créditos.

No quinto semestre do Curso, inicia o Estagio Supervisionado. A disciplina
Estagio Supervisionado — Portugués/Literaturas, de carater teorico-pratico (3
créditos teoricos e 4 praticos), envolve o estudo de documentos legais sobre o
estagio e a insercdo do académico junto a uma escola, a fim de que ele observe a

realidade escolar. Assim, consta como objetivo possibilitar ao aluno “Compreender a

* Para a elaboracao deste capitulo, além do programa e outros materiais escritos sobre a disciplina
de Estagio, os quais se encontram disponiveis no site da Instituicdo de Ensino Superior pesquisada,
foi consultada a professora que orienta estagio no Curso de Letras a distancia investigado.
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realidade educacional nos aspectos sociais, pedagdgicos e administrativos em

espacos educativos”.

O programa*® dessa disciplina est4d organizado em quatro unidades: 1)
Insercdo na comunidade da instituicdo de ensino; 2) Organizacao das atividades; 3)
Acompanhamento e assessoramento nos setores de instituicbes de ensino; 4)
Avaliacao das atividades. A primeira unidade envolve o contato do académico com
as areas administrativas e pedagdgicas de instituicdes de ensino, bem como a
observacdo nos diferentes setores de instituicbes. A segunda unidade prevé a
observacdo do modo como estdo organizadas as atividades no setor administrativo
e no setor pedagdgico. A unidade trés prevé o acompanhamento e assessoramento
desses dois setores da escola pelo académico. A quarta unidade visa inserir 0
académico no processo de avaliagdo das atividades, tanto na instituicdo campo de

estagio como na instituicdo de ensino superior.

Para a realizacdo das disciplinas de estagio, em cada um dos semestres, sdo
disponibilizados no ambiente virtual dois arquivos em formato PDF: “Estagio
Supervisionado” e “Manual do Estagio”. A seguir, apresentamos a descricdo do
material referente ao primeiro estagio, de carater observacional. Pelo material, é
possivel observar que este estagio esta organizado de modo a possibilitar ao
estagiario um primeiro contato com a realidade escolar e, ao final, a organizacédo de
uma pequena intervengédo junto a comunidade da escola (denominada “atividade

extracurricular”).

O arquivo denominado “Estagio Supervisionado”, esta organizado em quatro
unidades. Na unidade 1, Contextualizacdo do Estagio Supervisionado, sao
apresentadas informacdes gerais sobre o estagio: objetivo, base legal, conceituacéo,
formas de realizacdo e etapas do estagio. Na sequéncia, as unidades 2, 3 e 4
compdem-se, respectivamente, das etapas pré-estagio, estagio e pés-estagio. Cada
uma delas inicia com os objetivos da unidade, seguidos por tarefas/atividades,

finalizando com uma conclusédo. As atividades propostas — realizagéo de entrevistas

% Observando os programas das disciplinas, vemos que eles apresentam objetivos e unidades
idénticos aos das suas correspondentes no ensino presencial. Assim, por exemplo, a disciplina
Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Fundamental, que é ofertada para os académicos do 6°
semestre da EAD, apresenta 0 mesmo programa da disciplina Estagio Supervisionado —
Portugués/Literaturas, ofertada para o 6° semestre no ensino presencial.
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e sondagens junto aos membros da comunidade escolar — encaminham o estagiario

para a organizagao do relatorio de estagio.

No Manual do Estégio, sdo apresentados os modelos dos documentos que
deverdo compor o relatorio final da disciplina. No caso do Estagio I, que é
observacional, o manual orienta para que, ao longo do semestre, o académico
organize seu relatorio ao compilar vinte e quatro documentos. Dentre eles, estéo:
folha de rosto da pasta de estdgio, carta de apresentacdo do estagiario, carta de
autorizacéo, ficha de identificacdo do estagiario, ficha de caracterizacdo do campo
de estagio, ficha de comparecimento do estagiario as atividades escolares, fichas de
entrevista (direcdo, conselho escolar, supervisdo escolar, orientacdo escolar,
biblioteca escolar, servigo de informatica, servigco de saude...), ficha de sondagem —
coordenador da area de lingua portuguesa, ficha de sondagem — professor de lingua
portuguesa, plano de ensino, plano de aula, dentre outros documentos. No préprio
manual, ao final, h4 uma orientagdo quanto ao modo como o académico deve
proceder: espera-se que ele junte todas as fichas na ordem determinada, mande
encadernar e entregue ao tutor a distancia®®, que dever4 encaminhar todos os

relatorios, via correio, para o professor da disciplina.

No sexto semestre do Curso, ja tendo realizado o estagio de observacao, 0s
académicos matriculam-se na disciplina Estagio Supervisionado no Ensino
Fundamental — Portugués, na qual realizam, efetivamente, a regéncia de classe.
Com 3 créditos tedricos e 4 praticos, conforme o programa, espera-se que, ao
término da disciplina, o académico devera ser capaz de “Planejar, executar e avaliar
atividades referentes ao ensino da lingua portuguesa no ensino fundamental,

demonstrando habilidades e atitudes adequadas a uma pratica docente eficaz”.

A disciplina organiza-se em quatro unidades. A primeira, intitulada
Orientacbes para a pratica pedagodgica, apresenta dois subtépicos: Organizagao
para as praticas pedagodgicas e Delimitacdo das atividades: instituicdo de ensino
superior e instituicdo campo de estagio. A segunda unidade tem como titulo Insercéo
da comunidade escolar e apresenta duas subdivisbes: Campo de estagio e sala de

aula. A unidade trés, Docéncia em portugués, envolve a Regéncia de classe

% Atualmente, ndo se esta mais exigindo a versdo impressa deste relatério, apenas em CD.
Entretanto, quando da realizacdo do estagio pela participante deste estudo, havia a solicitagdo da
copia impressa.
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(Planejamento de ensino; Execucdo e Avaliacdo) e Atividades complementares. Na
unidade quatro — Avaliacdo do estagio curricular supervisionado — estdo previstas

uma entrevista orientador/estagiario e a defesa do relatorio.

Para a realizacdo do segundo estagio (regéncia de classe), sao
disponibilizados, igualmente, dois arquivos: Estagio Supervisionado Il e Manual do
Estagio Il. O primeiro arquivo esta organizado em quatro unidades: 1)
Contextualizacao; 2) Pré-estagio; 3) Estagio e 4) Pds-estdgio. As unidades 2 e 3
apresentam atividades que deverdo ser realizadas ao longo do semestre: as
atividades 1 e 2 compreendem responder algumas questdes a partir da leitura dos
Parametros Curriculares Nacionais. A atividade 3 direciona o académico a realizar
uma entrevista com o professor regente de Lingua Portuguesa; a atividade 4
encaminha-o para a observacdo de 10 horas-aula de Lingua Portuguesa; as
atividades 5 e 6 envolvem, respectivamente, a construcdo do plano de ensino e dos
planos de aula, referentes as 20 horas-aula que o académico devera ministrar junto
a turma observada. A unidade 4 direciona o estagiario para a organizacdo do
relatério final da disciplina, o qual devera apresentar os documentos previstos no

Manual do Estagio Il

No sétimo semestre do Curso, os académicos matriculam-se na disciplina
Estagio Supervisionado no Ensino Médio | — Portugués, com 3 créditos tedricos e 4
praticos, a qual lhes deve oportunizar a observacao de aulas seguida pela regéncia
em Lingua Portuguesa. Conforme o programa, o objetivo desta disciplina € o mesmo
da anterior, isto €, “Planejar, executar e avaliar atividades referentes ao ensino da
lingua portuguesa no ensino fundamental®’, demonstrando habilidades e atitudes
adequadas a uma pratica docente eficaz’. Neste programa, as unidades sao
exatamente as mesmas da disciplina anterior: 1) Orientacbes para a pratica
pedagdgica — 1.1 Organizagdo para as praticas pedagogicas; 1.2 Delimitacdo das
atividades: instituicdo de ensino superior e instituicdo campo de estagio. 2) Insercéo
da comunidade escolar — 2.1 Campo de estagio; 2.2 sala de aula. 3) Docéncia em
portugués — 3.1 Regéncia de classe (3.1.1 Planejamento de ensino; 3.1.2 Execuc¢ao
e avaliacdo) 3.2 Atividades complementares. 4) Avaliacdo do estagio curricular

supervisionado — 4.1 Entrevista orientador/estagiario e 4.2 Defesa do relatério.

* Embora a disciplina, como o préprio nome sugere, seja dirigida ao estagio no Ensino Médio,
apresenta em seu objetivo essa referéncia ao Ensino Fundamental.
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Tal como as disciplinas anteriores, esta segue com a mesma sistematica de
organizagdo. Dois materiais sdo norteadores: “Estagio Curricular Supervisionado no
Ensino Médio I’ e “Manual do Estagio Curricular Supervisionado no Ensino Médio I”.
O primeiro esta organizado em quatro unidades. A primeira contextualiza o estagio,
ao apresentar partes importantes do Projeto Pedagdgico (PP) do Curso de Letras
referentes a essa disciplina. Assim, o material apresenta o conceito de estagio e
indica 0 que se espera da pratica pedagogica e da relacdo do estagiario com a
realidade empirica na qual o estagiario ira atuar. Conforme o PP do Curso, o estagio
€ colocado como “um momento especial na formagao do professor: € 0 momento em
que duas dimensdes do Curso que, muitas vezes, se desenvolviam em paralelas,
agora necessariamente se articulam, se conjugam e se confluem” (p. 32). Nesse
sentido, “espera-se que as praticas pedagodgicas sejam intencionais, isto &€,
conscientemente derivadas de concepcdes, de conceitos, de teorias objetivando a
formacdo de um sujeito e de uma sociedade” (p. 32). Sobre a realidade na qual o

estagiario ira atuar, conforme o PP, ela é

por natureza, complexa, exatamente por envolver um dispositivo de
relagBes de saber e poder, que € a Escola. Entender suas representacoes,
seus mecanismos, sua arqueologia constitui requisito essencial para quem
nela pretende atuar e interferir (p. 32).

Além dessas conceituacdes, recortadas do PP do Curso, a primeira unidade
apresenta informacfes gerais sobre o0 modo como a disciplina esta organizada, ou
seja, as etapas de realizacdo da pratica de ensino: pré-estagio, estagio e pos-
estagio. A unidade 2 do material apresenta orientacdes referentes ao pré-estagio.
Este primeiro momento envolve o estudo dos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (PCNSs), das Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
e do Referencial Curricular do Rio Grande do Sul. Para cada um desses
materiais, consta uma atividade, isto €, uma série de questbes referentes ao seu
conteado. Em um segundo momento, a unidade traz providéncias a serem tomadas
na preparacdo do campo de estagio. Essas atitudes envolvem, em sua maioria, 0
estabelecimento de contato do estagiario com a escola na qual ele deseja realizar a
pratica de estagio, bem como o tramite burocratico (documentos envolvidos: cartas
de apresentacdo e de autorizacdo). A unidade 3 — Estagio — orienta o académico

sobre como proceder no campo de estagio.
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Além de orientagfes gerais, 0 Manual do Estagio apresenta os modelos dos
documentos que deverdo compor o relatorio final: carta de autorizacdo, ficha de
identificacéo, ficha de entrevista com o professor regente, ficha de observacao de
aula, plano de ensino, plano de aula, ficha de avaliacdo discente, ficha de
comparecimento do estagiario as atividades escolares, ficha de avaliacdo do estagio
pela supervisdo escolar e ficha de autoavaliagdo. Ao final do arquivo, s&o
apresentadas orientacfes quanto a formatacdo e a sequéncia de organizacdo dos

documentos.

Em termos burocréticos, para o oitavo semestre do Curso, esta prevista a
disciplina Estagio Supervisionado no Ensino Médio Il — Literatura, com 3 créditos
tedricos e 4 praticos. Os topicos do programa séo idénticos aos do estagio anterior,
inclusive havendo nos objetivos novamente a referéncia ao ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Fundamental. Na pratica, neste semestre os académicos
realizam a observacdo e a regéncia de classe no Ensino Médio, em Literatura. Os
instrumentos de avaliacdo desta disciplina sdo os mesmos do estagio de regéncia

do Ensino Fundamental, realizado no 6° semestre do Curso.

Tal como nas demais disciplinas, o material estd organizado em dois
arquivos: Orientacdes e Manual de Estagio. O arquivo de orientacdes organiza-se
em quatro unidades. A primeira apresenta uma contextualizacdo, a qual objetiva que
o aluno conheca o Projeto Pedagoégico do Curso no que tange ao estagio e obtenha
informacdes gerais sobre o modo como esta organizada a disciplina, tendo ciéncia
de suas etapas. Nas trés unidades seguintes, sao tratados aspectos referentes as
trés etapas pelas quais o0s estagiarios deverdao passar: pré-estagio, estagio e pos-

estagio.

Na unidade 2, pré-estagio, o aluno é orientado sobre como devera proceder
na fase inicial, de preparacdo. Essa compreende a leitura de dois referenciais:
Orientagcbes Curriculares para o Ensino Médio o Referencial Curricular —
Licdes do Rio Grande. A partir dessas duas leituras, os alunos devem realizar trés
atividades avaliativas, as quais se compdem de blocos de perguntas sobre o
contetudo dos referenciais. Ap0s esse momento inicial, ainda no pré-estagio, sédo
fornecidas orientacdes sobre a preparacdo do material (pasta de estagio) que

devera compor o relatério da disciplina e sobre o estabelecimento de contato pelo
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estagiario com a escola na qual pretende realizar a pratica. Sdo apresentadas
informagbes sobre como o académico deve proceder quanto aos tramites
burocraticos iniciais: entrega da carta de apresentacdo junto a escola e recebimento

de assinaturas na carta de autorizacao.

A unidade 3 orienta 0 académico sobre como proceder no campo de estagio.
Ela se organiza em seis atividades. A atividade 4 envolve uma entrevista com o
professor regente da escola. A atividade 5 prevé que seja realizada uma entrevista
com o bibliotecario da escola. A atividade 6 compreende a observacdo de quatro
horas de aula e o registro nas fichas de observacdo. Finalizada a observacéao, o
académico devera redigir uma avaliacdo diagndstica em forma de texto dissertativo
da turma de alunos observada. A atividade 7 compreende a elaboracdo de um plano
de ensino correspondente a 6 horas de aula a serem posteriormente ministradas na
turma observada. Conforme o material, antes de ser colocado em acao, o plano de
ensino devera ser, obrigatoriamente, revisado pelo coordenador de estagio ou pelo
tutor a distancia. A atividade 8 envolve a elaboracdo e envio de todos os planos de

aula, referentes as 5 horas-aula de Literatura a serem ministradas na escola.

Sado apresentadas algumas recomendacfes quanto a elaboracdo dos planos
de aula, dentre elas, o material alerta sobre a obrigatoriedade de anuéncia do tutor a
distancia antes que eles sejam colocados em préatica. Além disso, ha
recomendacdes sobre a postagem de relatérios semanais referentes as atividades
realizadas na escola e sobre as avaliagbes que deverdo ser realizadas (no minimo,

duas).

A unidade finaliza com orientacbes para a realizacdo da atividade 9, a qual
compreende a elaboragédo e execugdo de um projeto de intervengdo literaria, a ser
aplicado em ambientes formais ou informais de ensino. O projeto deve contemplar
atividades como oficinas de poesia, saraus literarios, palestras acerca de obras
literarias, horas do conto, dramatizacdo de pecas teatrais, exposi¢coes sobre a obra
de escritores brasileiros, gauchos e mesmo da regido, dentre outras, totalizando 15
horas de execucao.

A unidade 4, pés-estagio, traz orientacdes para o académico quanto ao
processo de avaliacdo do estagio e a organizacdo do relatorio e a sua posterior

defesa.
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No Manual do Estagio, sdo apresentados os modelos de fichas que deveréo
compor o relatério final da disciplina, bem como demais orientacdes sobre a
organizacdo do relatorio, o qual devera ser composto por 14 documentos (fichas):
carta de autorizacdo para a realizacdo do estagio; ficha de identificacdo do
estagiario; entrevista com o professor regente de literatura; entrevista com o
bibliotecario; fichas de observacéo de aula; plano de ensino; planos de aula; ficha de
avaliacdo dos alunos; ficha de comparecimento as atividades escolares; ficha de
avaliacdo do desempenho do estagiario; carta de autorizacdo para realizacdo de
atividade de intervencdo literaria; projeto de intervencao literaria; ata de realizacao
do projeto e ficha de autoavaliacédo do estagio.

Sobre as avaliagBes, em todos os estagios sdo consideradas as atividades
realizadas e postadas no ambiente virtual de aprendizagem, o relatério final da
disciplina e, nos estagios que envolvem pratica, a defesa publica do relatério, a qual
geralmente é composta pela apresentacdo de uma atividade que foi realizada na
escola. No caso do ultimo estagio, também é considerado o desempenho dos
académicos na elaboracao e execucao do projeto de intervencao literaria.

Embora com os mesmos programas, as disciplinas de estagio da modalidade
a distancia apresentam funcionamento bastante diferente de suas equivalentes na
modalidade presencial. As diferencas ja iniciam na Didatica. Enquanto na
modalidade presencial as disciplinas de Didéatica e Estagios sdo ministradas pelo
mesmo grupo de professores, na modalidade a distancia elas estdo sob a
responsabilidade de professores diferentes, jA que na EAD, a cada semestre, um

professor pode atuar em apenas uma disciplina.

Outra diferenca € que no estagio da modalidade a distancia ndo ha a
observacédo in loco do coordenador, ou seja, o0 académico nao recebe a visita do
professor orientador para assistir a uma de suas aulas na escola. As orientagdes sao
realizadas, na maioria das vezes, via ambiente virtual, havendo um ou mais féruns
de duavidas, por meio dos quais 0s estagiarios podem postar seus questionamentos.
O Unico contato fisico efetivo entre professor/tutor da disciplina e académicos ocorre
nas aulas presenciais, as quais tém, geralmente, frequéncia mensal, com duracao
de, aproximadamente, uma hora. Nesses encontros, ministrados pelo professor da

disciplina ou por um tutor, sdo repassadas aos académicos orientagcdes importantes
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sobre datas referentes ao andamento do semestre, a organizagdo do relatério e
demais duvidas que eles apresentem. Também s&o realizadas dinamicas de
exposicao dos principais pontos de alguns textos tedricos, assim como exemplos de
atividades mais praticas de sala de aula, a serem incrementadas pelos académicos.
Os estagiarios devem enviar previamente seus planos de aula (de preferéncia, todos
juntos), que recebem o retorno de um dos professores/tutores da disciplina. Os
académicos sabem que sO poderdo entrar em sala de aula apos a aprovacao do

plano de aula correspondente.

Neste capitulo, apresentamos como se da a organizacdo das disciplinas de
estagio na modalidade a distancia do Curso de Licenciatura em Letras do qual a
participante desta pesquisa faz parte. No capitulo seguinte, apresentamos o0s
procedimentos de coleta e analise de dados empregados neste trabalho.






CAPITULO 5: DESCRICAO DOS PROCEDIMENTOS DE COLETA E ANALISE
DE DADOS

Neste capitulo, procuramos apresentar a metodologia deste trabalho de
doutoramento. Desse modo, buscamos descrever os procedimentos que foram
utilizados para a coleta de dados e como se pretende analisa-los. Para tanto,

propomo-nos a responder as seguintes questdes:

e Quais indagacdes centrais motivaram o presente estudo?

¢ Que objetivos se pretende atingir a partir de tais questionamentos?
e Quem é a participante de nossa pesquisa?

¢ Quais métodos foram por nés empregados nas coletas de dados?
e Como se deu as coletas de dados?

e Por quais etapas os dados coletados passaram?

e Que categorias sdo consideradas na analise?

5.1 Problema/Perguntas de pesquisa e Objetivos

Conforme Luna (1996, p. 30), “o processo de pesquisa € essencialmente
dindmico”, ou seja, o problema de pesquisa pode ser alterado na sequéncia da
investigacdo, mas, para que se possa dar continuidade ao estudo, é essencial
formuld-lo. Chizzotti (1991) acrescenta que, no caso das ciéncias sociais e
humanas, a identificacdo e delimitacdo do problema de pesquisa envolvem a
imersédo do pesquisador no contexto investigado, a partir do contato do pesquisador

com as pessoas ou grupos envolvidos no estudo®.

Desse modo, no caso deste estudo, partimos da seguinte pergunta de
pesquisa: como se da a construcdo do profissional professor na modalidade a
distancia de um Curso de Licenciatura em Letras Portugués a partir da voz de uma

professora em formacao nessa modalidade de ensino?

% Conforme ja relatamos no capitulo introdutorio, foi justamente da atuagdo do autor desta tese junto
a graduandos que se encontravam no Estagio Supervisionado no Curso de Letras que surgiu a ideia
de realizar este estudo.
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A partir dessa macro-questao, desdobramos questionamentos menores, a fim

de que possamos atingi-la. Desse modo, interessa-nos responder:

e Quais papéis sédo ocupados pela participante do estudo?

e Quais saberes séo considerados pela participante como necessarios para que
ela atue como professora?

e Quais relagcdes podem ser estabelecidas entre tais saberes e os papéis por
ela ocupados?

e Em quais instancias a participante do estudo busca/encontra subsidios para
desenvolver os saberes apontados como necessarios para o seu trabalho

como professora?

A partir de tais questionamentos, elaboramos, como objetivo geral (ja referido
na pagina 17): Compreender, a partir da voz de uma professora em formacéo,
como se dé a construcado do profissional professor na modalidade a distancia

de um Curso de Licenciatura em Letras Portugués.
Para atingir tal objetivo, pautamo-nos nos seguintes objetivos especificos:

e Verificar quais sé@o 0s papéis ocupados pela participante do estudo.

e Perceber quais s8o os saberes considerados pela participante como
necessarios para que ela atue como professora.

e Relacionar os saberes apontados pela participante com os papéis por
ela ocupados.

e Averiguar em quais instancias a participante do estudo busca/encontra
subsidios para desenvolver os saberes apontados como necessarios

para o seu trabalho como professora.

Colocados os questionamentos centrais de nosso estudo, bem como o0s
objetivos suscitados por tais indagacdes, convém apresentarmos algumas

informacdes acerca da participante desta pesquisa.
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5.2 A participante da pesquisa

Como ja mencionado na introducéo, inicialmente, os participantes de nossa
pesquisa seriam graduandos de um Curso de Licenciatura em Letras — modalidades
presencial e a distancia —, que, no segundo semestre de 2013, se encontrassem no
altimo semestre do Curso, realizando, portanto, a ultima disciplina de Estagio
Supervisionado (no Ensino Médio). Assim, no caso da modalidade presencial,
chegamos a entrevistar 10 académicos, com idades de 20 a 24 anos, sendo que
desses, seis vieram direto do Ensino Médio para o Curso de Letras. No caso da
modalidade a distancia, tratava-se de 08 sujeitos, com idades de 22 a 49 anos.
Dentre eles, metade cursou Ensino Médio Normal (Magistério) e cinco delas, quando
da coleta, j& atuavam como professoras (quatro na Educacdo Infantil e uma no

Ensino Médio, como professora contratada).

Com as modificacdes que realizamos apds o Exame de Qualificacdo, optando
por nos concentrarmos somente no curso a distancia, o niumero de potenciais
sujeitos reduziu-se, inicialmente, para 08. Entretanto, como buscavamos verificar
nao somente o que os académicos diziam sobre a sua préatica, mas também chegar
mais proximo possivel de como ela se da efetivamente, o nimero de potenciais
sujeitos reduziu-se ainda mais, chegando a 03 possiveis participantes. Isso porque
foi somente com trés académicas da modalidade a distancia do Curso de Letras
entrevistadas que conseguimos realizar o procedimento metodolégico completo, ou

seja, entrevista + instrucdo ao sésia®.

Das trés académicas, na época em que realizamos a coleta, todas ja atuavam
como professoras®. Com o intuito de nos debrugcarmos sobre o processo formativo
de apenas uma delas — 0 que nos permite empreender uma analise mais detalhada
— optamos por nos concentrarmos na analise dos textos produzidos pela que atua ha

mais tempo na escola basica. A fim de garantirmos o sigilo sobre a identidade da

% No interior deste capitulo, apresentamos em que consiste tal procedimento metodolégico.

“° Duas delas atuavam em escolas publicas nos Anos Finais do Ensino Fundamental/Ensino Médio; a
outra informou que atuava em escola municipal de Educacéo Infantil. Essa situagdo de ja estar em
sala de aula mesmo antes de se formar é bastante frequente dentre os professores em formacéo na
modalidade a distancia do Curso de Licenciatura em Letras.
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participante, utilizaremos o nome ficticio “Ana”. Na época da coleta, a participante

tinha 31 anos™.

5.3 Métodos e Instrumentos

Este trabalho se insere nos pressupostos da pesquisa qualitativa“*. Ao
contrario da abordagem quantitativa, que busca encontrar estruturas permanentes e
leis invariaveis, calcada em aspectos como constancia, estabilidade, ordem e
relagcbes causais explicativas entre fendbmenos, na pesquisa qualitativa busca-se
compreender “a complexidade e as contradicbes de fendmenos singulares, a
imprevisibilidade e a originalidade criadora das relagdes interpessoais e sociais”.
(CHIZZOTTI, 1991, p. 78).

O autor acrescenta que os pesquisadores de orientacdo qualitativa dedicam-

se

a analise dos significados que os individuos déo as suas a¢fes, no meio
ecoldgico em que constroem suas vidas e suas relacdes, a compreenséo
dos sentidos dos atos e das decisdes dos atores sociais ou, entdo, dos
vinculos indissociaveis das a¢des particulares com o contexto social em que
estas se ddo. (CHIZZOTTI, 1991, p. 78)

Desse modo, na presente pesquisa, interessa-nos compreender que
significados a académica — professora em formacgéo — atribui a profissdo que esta
prestes a abracar e, mais do que isso, que saberes estdo envolvidos em seu agir
como docente e em quais fontes ela procurou/procura subsidios para se apropriar de

tais saberes.

Vale dizer que esses aspectos, de cunho metodoldgico, vdo ao encontro de
especificidades das ciéncias humanas e sociais, uma vez que nessas, ao contrario
do que ocorre nas naturais, estuda-se o comportamento humano e social. Nesse

ponto, cabe sublinhar que, nesse processo, 0 pesquisador é parte fundamental,

** Maiores informacdes sobre a participante serdo apresentadas no capitulo seguinte, junto ao
contexto de producgédo dos textos.

*> Nesse ponto, estamos nos referindo, especificamente, a coleta de dados. Para a analise, embora
pretendamos lancar um olhar eminentemente qualitativo sobre os dados, também serdo considerados
certos aspectos quantitativos.
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devendo atuar com “uma conduta participante que partilhe da cultura, das praticas,
das percepgbdes e experiéncias dos sujeitos da pesquisa”, ndo sendo um mero
observador/relator passivo. O pesquisador deve ser suficientemente sensivel para
captar “as percepgodes, emocgdes e interpretagdes dos informantes em seu contexto”
(CHIZZOTTI, Ibidem, p. 78).

Para que se possa chegar aos dados que seréo, posteriormente, analisados
pelo pesquisador, é preciso atentar sobre qual instrumento* é mais adequado em
funcdo dos propositos do estudo. No caso da pesquisa qualitativa, os métodos
sempre envolvem a interacdo entre pesquisador e sujeitos. A seguir, apresentamos
os dois instrumentos empregados na presente pesquisa. O primeiro deles, a
entrevista, é, conforme Gil (1999), uma das técnicas de coleta de dados mais
utilizadas nas ciéncias sociais. JA& o segundo, a Instrucdo ao Sdsia, € um
instrumento mais restrito a coleta de dados em estudos que se fundamentam nas

Ciéncias do Trabalho.

5.3.1 A entrevista

De acordo com Gil (1999, p. 117), a entrevista pode ser definida “como a
técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e lhe formula
perguntas, com o objetivo de obtengédo dos dados que interessam a investigagaéo”. O
autor acrescenta que se trata de uma forma de didlogo assimétrico, ja que uma das

partes coleta dados enquanto a outra funciona como fonte de informacéo.

Adequada para estudos nos quais se procura obter informacdes sobre
saberes, crencas, expectativas e desejos de determinadas pessoas/grupos sociais,
a entrevista apresenta vantagens em funcao de: a) possibilitar a obtencdo de dados
relativos a diversos aspectos da vida social; b) permitir um aprofundamento sobre o
comportamento humano; c) facilitar o tratamento posterior dos dados por meio de

classificacéo e quantificacédo. (Cf. GIL, Ibidem, p. 118)

O autor afirma que o emprego da entrevista pode apresentar, entretanto,
algumas desvantagens, dentre as quais destacamos as principais: a) falta de

motivacdo do entrevistado para responder; b) compreensdo inadequada do

* Chizzotti (1991) emprega os termos “técnica” e “instrumento” como sinénimos.



128

significado das perguntas; c) fornecimento (consciente ou inconsciente) de respostas
falsas; d) influéncia do aspecto pessoal do entrevistador sobre o entrevistado; e)
influéncia das opinides pessoais do entrevistador sobre as respostas do

entrevistado.

Quanto aos niveis de estruturacdo das entrevistas, Gil (1999) apresenta
guatro classificagcoes: a) informal; b) focalizada; c) por pautas; d) formalizada. A
primeira € marcada pela falta de estruturacédo, se assemelhando a um bate-papo. A
segunda, assim como a primeira, caracteriza-se pela falta de roteiro, mas, ao
contrario dessa, enfoca um tema especifico. A terceira apresenta certa estruturacao,
em funcdo de estar baseada numa relacdo de pontos (ordenados e inter-
relacionados) que o entrevistador vai explorando ao longo da conversa. Nesse tipo
de entrevista, sédo feitas poucas perguntas, deixando o entrevistado falar livremente
sobre os topicos da pauta. Finalmente, o quarto tipo de entrevista diz respeito aquele
no qual hd uma relacéo fixa de perguntas, com ordem e redacao invariavel para
todos os entrevistados, sendo o tipo mais adequado para a realizagcdo de

levantamentos sociais (andlise quantitativa).

No caso de nosso estudo, fazemos uso da entrevista por pautas, de modo

gue as perguntas encontram-se diluidas nos seguintes topicos**:

INFORMACOES BASICAS

e Idade

e Veio para o Curso de Letras direto do Ensino Médio?
e Grupo de pesquisa em que atua.

e Tematica do Trabalho de Conclus&o de Curso (TCC)*

1) MEMORIAS DA ESCOLA
e Relacdo com a aula de Portugués nos tempos da escola.

e Professor marcante (positivamente/negativamente) dos tempos da

escola.

* A adequada preparacdo deste roteiro, bem como orientacdes referentes ao estabelecimento do
contato inicial com os entrevistados, a formulacdo de perguntas e ao modo mais adequado de
concluir uma entrevista devem-se a leitura de Gil (1999, p. 123-126).

** Esse topico foi abordado exclusivamente nas entrevistas dos académicos da Educac&o a Distancia,
haja vista que, na modalidade presencial, nao ha Trabalho de Conclusao de Curso.
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Eixo do ensino de Lingua Portuguesa (leitura, escrita e

gramatica/analise linguistica) preferido nos tempos da escola.

2) INGRESSO NO CURSO DE LETRAS

Ingresso no Curso de Licenciatura em Letras e desejo (ou nao) de ser
professor.

Razdes para o ingresso em um Curso de Licenciatura em Letras (foi a 12
opcaon?).

Alguém (professor, parente, etc.) que tenha sido fundamental na escolha

do curso.

3) INFLUENCIA DAS DISCIPLINAS/DOS PROFESSORES DO CURSO DE
LICENCIATURA EM LETRAS NA FORMACAO DO PROFESSOR.

Expectativas atendidas?

Contribuicdes das disciplinas.

4) INFLUENCIA ESPECIFICA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NA
FORMACAO.

Relato: como foi a entrada na escola como “professor”.
Relato estagio Ensino Fundamental.

Relacdo com o(a) professor(a) regente e visao dos alunos.
Relato Estagio Ensino Médio.

Relac&o com o(a) professor(a) regente e visao dos alunos.

5) ATUACAO NA EDUCACAO BASICA (ESTAGIO)

Influéncia de experiéncias anteriores a formagéo académica.

Uso de instrumentos (LD, etc.) para a realizagcéo das aulas.

Influéncia do estagio (planos de aula, registros, etc.).

Influéncia do professor orientador de estagio.

Influéncia de conhecimentos adquiridos em outras disciplinas.

Influéncia de caracteristicas pessoais (“jeito”, “calma”, resolugcédo rapida de

problemas).

Ideia sobre o que € ser professor. Mudancga ou ndo depois do estagio.
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6) PROJECAO FUTURA
e Local onde pretende atuar. Retorno a escola basica?

e Preferéncia por Portugués ou Literatura. Ensino Fundamental ou Médio.

Acreditamos que, por meio das entrevistas, conseguimos obter informacdes
importantes sobre as percepcbes da académica acerca de seu processo de
formacdo®®. Entretanto, para percebermos os pontos de contato entre o que ela diz e
0 que efetivamente faz em sala de aula (ou faria em uma situacéo real de trabalho),
recorremos a outra técnica de pesquisa, a qual apresentaremos na secao seguinte:

a instrucdo ao sosia.

5.3.2 Compreendendo o trabalho docente a partir da perspectiva do
trabalhador: ainstrucéo ao soésia

Conforme Clot (2007), originalmente, a Instrucdo ao Sésia (IAS) surgiu nos
anos 1970, quando lvar Oddone, psicologo do trabalho e professor da Universidade
de Turim, passou a utilizar esse método nos seminarios de formacao dos operarios
da Fiat. Oddone criou esse procedimento a partir de uma demanda vinda do préprio
grupo de trabalhadores, os quais, preocupados com 0s riscos a saude provocados
pela atividade de trabalho por eles exercida, solicitavam ajuda médica para que
pudessem modificar a situacéo de trabalho. O objetivo de Oddone nessas ocasifes
era “levar o trabalhador a (re)conhecer sua atividade e, consequentemente, a
(re)pensar um modo de operar mudangas no seu ambiente de trabalho” (DIAS,
2010, p. 61).

Assim, na origem da IAS estd a necessidade de conhecer a situagéo de
trabalho a partir da perspectiva do proprio trabalhador, o qual se coloca no papel de
instrutor, ao receber a seguinte tarefa de um pesquisador/sésia: “Suponha que eu

seja seu sbsia e que amanhd eu deva substituir vocé em seu trabalho. Que

*® vale lembrar gue, mesmo que estejamos nos concentrando na analise do texto de uma entrevista,
a realizacdo de mais entrevistas com outras académicas do Curso possibilitou-nos uma maior
compreensdo acerca de caracteristicas gerais sobre esse grupo de professores em formacao.
certamente esse conhecimento nos serd bastante significativo na interpretagdo dos resultados deste
estudo.
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instrucdes vocé deveria me transmitir para que ninguém perceba a substituicado?”
(CLOT, 2007, p. 144). Espera-se que o texto oral produzido como resposta descreva
a atividade profissional do instrutor (foco sobre o “como” da atividade), centrando-se
na segunda pessoa (voceé).

Além disso, segundo Clot (lbid., p. 144), originalmente, a descri¢cao resultante
da IAS deveria abranger quatro dominios da experiéncia profissional: a) o campo
das relacdes com a tarefa; b) o campo das relacbes com os pares nos coletivos
(colegas de trabalho); c) o campo das relagcdes com a hierarquia (prescricdes); d) o
campo das relagdes com as organizagOes formais e informais do mundo do trabalho.
Conforme Dias (2010), nos desdobramentos realizados na década de 1990 pela
Clinica da Atividade, a IAS passa a enfocar apenas os trés primeiros dominios, de
modo que o quarto elemento torna-se aquele que permeia 0s demais.

Em termos operacionais, a partir da reformulacdo do procedimento original
proposta por Clot (2007), a IAS deve se realizar em dois tempos. Num primeiro
momento, 0 sujeito confronta-se consigo mesmo ao instruir (oralmente) o soésia;
numa segunda etapa, ele é confrontado com a transcricdo da gravacao e, a partir
dela, deve tecer um comentario por escrito a outro destinatario que nio o sosia*’. De
acordo com o autor, coerente com a perspectiva vygotskiana, esse movimento de
analise das relacdes entre o sujeito e sua propria atividade, ao ser dirigido, em
primeiro momento, para a atividade do soésia e, num segundo momento, para a de

outro destinatario, provoca modificacdo no sentido da atividade. Em suma:

Essa situacdo em que o sujeito dialoga consigo mesmo sob a restricdo de
uma relagdo com o outro torna sua propria experiéncia “alheia”. Esse efeito
pode tornar-se a causa de uma transformacéo da atividade. Diremos entéo
gue esta pode mudar de sentido ao se realizar em novas significacfes,
depois de ter sido desvinculada de significacbes antigas em que o
pensamento se achava “detido” (CLOT, 2007, p. 145).

Nesse ponto, convém reconhecermos a vinculacdo dessa metodologia com
autores basilares das Ciéncias do Trabalho: Vygotsky e Bakhtin/Volochinov. De
acordo com Clot (2010), a IAS esta calcada no pressuposto vygotskiano de que a

acao deve passar pelo crivo do pensamento, ou seja, 0 sujeito deve refletir a partir

* Dada a riqueza dos dados obtidos e considerando que, neste estudo, a IAS foi utilizada somente
como instrumento metodolégico para a coleta de dados (e ndo com o propésito de proporcionar a
participante uma reorganizagdo de suas representacfes sobre a atividade docente), a segunda etapa
néo foi realizada.
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de sua acgdo, o que implica colocar-se como um terceiro para poder enxerga-la. “No
entanto, nenhuma reflexdo direta sobre a agdo € possivel de si para si” (CLOT,
2010, p. 201), fato que revela a importancia da dimensdo interpsicologica,
representada, nessa metodologia, pela existéncia de um sosia, o qual funciona como
‘um “meio deslocado”, um “contato social” artificial consigo mesmo’ (Ibidem, p. 208).

Considerando a nocédo de género da atividade, explicada no capitulo 2, em
consonancia com o real da atividade, percebemos, com base nos escritos de
Vygotsky, que a possibilidade de reflexdo proporcionada pela IAS torna-se uma
forma de trazer a tona ndo so a experiéncia vivida (o que foi efetivamente realizado),
mas também as possibilidades néo realizadas, de modo que estas sdo fundamentais
para que se possa compreender aquela. Cabe destacar que, opondo-se ao dualismo
das abordagens psicolégicas — objetiva versus subjetiva — esse enfoque procura
estabelecer as “causalidades historicas da agdo” (CLOT, 2007), por acreditar no fato
de que “ao se realizar, o real pode reorganizar-se e modificar-se” (CLOT, 2010, p.
207).

Nesse sentido, em esséncia:

nossa abordagem n&o poderia definir-se como um simples apego ou um
privilégio atribuido a experiéncia vivida. Pelo contrério, trata-se de conseguir
desprender-se de sua experiéncia, a fim de que esta se torne um meio de
fazer outras experiéncias. Esse € um procedimento que pode tornar a
experiéncia ja realizada, disponivel para experiéncias a realizar (CLOT,
2010, p. 222).

Além disso, é importante destacar que essa metodologia parte de uma
concepcao interacionista de linguagem. Essa € concebida como uma forma de agir,
de modo que “ao transformar-se em linguagem, as atividades se reorganizam e se
modificam”, ou seja, ndo existem atividades previamente a linguagem. Pelo
contrario: “gragas a linguagem dirigida ao outro, o sujeito realiza, no sentido pleno do
termo, suas atividades”, as quais variam conforme o contexto (CLOT, 2010, p. 209).

Dias (2010), ao realizar a descricdo do género Instrucdo ao Sdsia, visando
compreender em que medida esse procedimento pode contribuir como ferramenta
metodologica para o estudo do trabalho docente, conclui que a IAS permite uma
visdo mais objetiva desse fazer, na qual é possivel perceber o modo como o
trabalhador se relaciona com as prescricdes, as regras de oficio, os coletivos, bem

como com outros elementos do trabalho docente. Além disso, para o professor-
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instrutor, a IAS permite uma reflexdo sobre o seu préprio trabalho, uma vez que é
necessario que ele descreva uma seérie de procedimentos que costuma fazer muitas
vezes “sem pensar”: “Para viver meu trabalho a partir do interior, devo cessar de
trabalhar. Devo separar meu trabalho do contexto habitual” (CLOT, 2010, p. 223).

Para que essa desestabilizacdo de ac¢des habituais ocorra, é imprescindivel o
papel do sésia (nesse caso, 0 pesquisador). Esse, ao solicitar instru¢cdes capazes de
possibilitar uma substituicdo efetiva, gera como demanda uma “missao impossivel”:
“Ele se dirige ao sujeito para obter uma dupla descricdo: a da situacdo e a do
comportamento que deve ter nessa situacao. Ele ndo pode ver a situacdo como a vé
0 sujeito, para quem ela € um meio de vida habitual” (CLOT, 2007, p. 146). Essa
circunstancia, embora obviamente hipotética (jA& que o sésia ndo ir4, de fato,
executar as instrucdes recebidas), mobiliza o instrutor em funcéo da (suposta) acéo
futura do sosia. Nesse sentido, o instrutor deve descrever ndo s6 o que deve ser
feito como também aquilo que ndo deve/ndo pode ser realizado. Assim, em funcéo
da demanda do so6sia, o trabalhador precisa elaborar uma (possivel) acédo futura a
partir da (re)elaboracdo de acbes cotidianas, sobre as quais, provavelmente, néo
costuma refletir. Afinal, segundo Clot (2010, p. 223): “Ter acesso a essa vivéncia faz-
se sempre em um momento de minha vida que ndo me pertence exclusivamente,
em um novo contexto que determina minha relacdo com ela e reconfigura sua
significagao”.

Além disso, o papel do sésia ndo € simplesmente o de um mero observador
ou ouvinte das ac¢Oes narradas pelo instrutor. Ao interrompé-lo com indagagodes (“e
se alguém se negar a fazer... o que eu fago?"*®), o sosia “langa no meio imaginado
os obstaculos que ele acumula diante da agao habitual do instrutor” (CLOT, 2007, p.
146). Esse movimento intencionalmente desestabiliza o instrutor, obrigando-o a
elaborar outro “desenrolar” para as agdes. Assim, a IAS pode levar o professor a
“‘desautomatizar” o processo, uma vez que “essa indeterminacdo do sésia
desconstréi a versdo do sujeito, realiza uma ruptura no encadeamento habitual das

operagdes” (Ibid., p. 147).

** Exemplo extraido do corpus analisado no presente estudo.
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5.4 Contexto da coleta de dados

Os procedimentos metodoldgicos para a coleta de dados deste estudo foram
realizados nos polos de apoio presencial da Universidade pesquisada. Esses locais
funcionam nos municipios que compdem o Curso de Licenciatura a distancia. No
caso da entrevista com Ana, ocorreu em meio as demais realizadas no polo no qual
a académica esta matriculada. Para participar da pesquisa, os académicos deveriam
cumprir aos seguintes quesitos: terem ingressado no curso em 2010, estando, no
segundo semestre de 2013, no ultimo semestre do curso; estarem, na época da

coleta®, cursando a disciplina de Estagio Supervisionado no Ensino Médio II.

Para realizar os procedimentos metodoldgicos, deslocamo-nos até o polo de
apoio presencial, juntamente com uma professora do curso que foi ministrar uma
aula presencial. Enquanto a docente ministrava sua aula, uma académica por vez se
dirigia até uma sala disponibilizada pelo coordenador do polo. A entrevista realizada
com Ana teve a duracao de 23 minutos e 30 segundos; Ja a instrucdo ao sosia, 08

minutos e 07 segundos.

5.5 Os textos analisados

Os textos analisados no presente estudo sdo, originalmente, orais. Trata-se
de uma entrevista e de uma instrucdo ao sosia. Apés terem sido gravados, foram
ouvidos e transcritos. Ambos os textos foram produzidos conjuntamente, haja vista
gue se construiram por meio do didlogo estabelecido entre o pesquisador e a

participante.

5.6 Procedimentos de andlise dos textos

Realizada a transcricdo, antes de partirmos para a analise dos textos escritos,
a entrevista e a instrucdo ao soésia, exploramos os parametros dos contextos fisico e
sociossubjetivo referentes a situagdo de acao de linguagem que serviu de base para
a producéo dos textos. Nesse momento, anterior a analise propriamente dita, deve-

se, conforme Bronckart (1999) e Machado (2005), levantar caracteristicas referentes

9 A coleta de dados foi realizada no més de outubro de 2013.
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ao lugar e ao momento da producao, bem como sobre os actantes envolvidos e os

objetivos da interacgéo.

A etapa seguinte compreendeu a analise considerando os niveis empregados
pelo ISD na investigacdo de textos que tematizam questdes referentes ao trabalho
do professor (Cf. Machado & Bronckart, 2009). Assim, tomamos inicialmente a
entrevista, a qual foi verificada, em primeiro momento, no que se refere ao nivel
organizacional. Nesse nivel, seguindo a perspectiva descendente ja trazida em
Bronckart (1999), partimos da verificacdo do plano global da entrevista. Em seguida,
buscamos verificar quais os tipos de discurso presentes no texto, bem como quais

sequéncias textuais (e outras formas de planificacdo) o compdem.

Na sequéncia, ainda no nivel organizacional, concentramo-nos na observacao
dos actantes tematizados na entrevista, atentando especialmente para as formas de
coesdo nominal mobilizadas no texto. Nesse ponto, utilizamo-nos de dados
numeéricos, a fim de que se pudesse precisar em que proporcdo cada um dos
envolvidos no processo educacional foi mencionado ao longo da entrevista.
Buscamos agrupar os actantes de acordo com a natureza do envolvimento deles no
agir docente de Ana. Relacionando com o nivel semantico (Cf. Machado &
Bronckart, 2009), no caso do primeiro grupo, procuramos verificar os predicados
relativos a esses actantes, chegando a uma classificacdo com base na semantica
dos verbos. As categorias utilizadas nessa classificacdo ja foram empregadas em
Vecossi e Corréa (2012). Além disso, atentamos para as ferramentas atribuidas por
Ana com relacdo a pratica desses actantes, bem como as figuras de acédo
verificadas nas partes da entrevista que os tematizam (Cf. Bulea, 2010; Bulea-
Bronckart et al, 2013). Todo esse caminho permitiu que chegassemos a classificar o
agir do primeiro grupo de actantes conforme a natureza dos saberes mobilizados por
eles (Cf. Tardif, 2012).

No caso dos actantes colocados no segundo grupo, fomos direto para a
andalise dos saberes mobilizados por eles. Verificamos também as figuras de agéo

presentes nos excertos de texto relativos a esses actantes.

Quanto aos actantes do terceiro grupo, em virtude de sua especificidade (n&o

servirem de influéncia sobre o agir de Ana, mesmo estando diretamente envolvidos
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com a sua prética), operamos uma analise com base nos papéis teméaticos

atribuidos a esses actantes. Para tanto, tomamos a classificagcéo de llari (2006).

Em segundo momento, procuramos enfocar a acgdo docente de Ana.
Inicialmente, consideramos somente o texto da entrevista, buscando verificar o que
ela diz sobre o seu préprio agir. Atentamos especialmente para partes do conteudo
tematico relativas & acdo da participante em sala de aula nos estadgios no Ensino
Fundamental e no Médio, procurando delimitar um agir pré-aula e um agir em aula.
A partir dessas verificagbes, chegamos a uma sistematizacdo em termos de trés
aspectos do agir da participante: razdes, intencionalidade e recursos (Cf. Bronckart,
2006). Finalmente, ainda com relacdo ao que a participante disse na entrevista
acerca de sua propria acdo como docente, sistematizamos os saberes envolvidos no

seu trabalho como professora.

Partindo para a verificacdo do modo como a participante projeta a sua
atuacdo em sala de aula — o que ela diz fazer — realizamos a andlise da IAS.
Partimos, mais uma vez, do nivel organizacional, no interior do qual verificamos o
plano global, os tipos de discurso e de sequéncias textuais. Em seguida, no nivel
enunciativo, atentamos para as marcas de pessoa, as vozes presentes no texto e os
modalizadores. Dessa analise, chegamos aos saberes colocados pela participante
em sua acdo como professora. Ao final, retomamos as perguntas de pesquisa,

procurando respondé-las.

Todo esse processo de analise pode ser verificado no capitulo seguinte deste

estudo.



CAPITULO 6: DESCRICAO E ANALISE DOS DADOS

Neste momento de nosso trabalho de doutoramento, tendo apresentado o
referencial tedrico-metodologico que nos serviu de base (capitulos 1, 2 e 3);
informacBes contextuais referentes ao Curso de Letras EAD do qual nossa
participante fez parte (capitulo 4); bem como a metodologia deste estudo (capitulo
5), cabe descrever e analisar os dados gerados durante os procedimentos entrevista
e instrucdo ao sbsia, tendo sidos produzidos pela professora em formacdo em

situacdo de interacdo verbal com o autor deste trabalho de tese.

Para tanto, iniciamos pelo levantamento de informacdes sobre o contexto de
producdo dos textos, passando logo em seguida para a analise propriamente dita, a
partir de categorias j& indicadas no primeiro capitulo desta tese. Ao final da analise,
retomamos as perguntas que motivaram a realizagcdo deste estudo, procurando

respondé-las com base nos procedimentos analiticos mobilizados.

6.1 O contexto de producao dos textos

Com relacdo a entrevista realizada com Ana, convém explicitarmos o

contexto, em termos fisicos e sociossubjetivos.

No ambito do contexto fisico de producdo, o texto oral foi co-produzido por
dois autores — a pessoa fisica Cristiano Egger Vecossi, homem, na época com 27
anos, e a pessoa fisica “Ana” (nome ficticio), cuja verdadeira identidade, por
guestdes éticas, ndo sera revelada, mulher, 31 anos — em uma sala (ambiente
fechado e interno das dependéncias do polo de educacédo a distancia do municipio
no qual a participante reside), no dia 26 de outubro de 2013, aproximadamente das
9h15 as 9h50. Os dois coautores exercem as funcbes de enunciador 1 e de
enunciador 2°°, haja vista ndo haver, em termos fisicos, outros actantes além deles.
Entretanto, € bem provavel que a producdo do texto tenha sido influenciada pela
ciéncia de ambos os participantes sobre a existéncia de “receptores espides” (Cf.

*® Embora Kebrat-Orecchioni (2006, p. 27) utilize os termos “emissor’ ou “falante” e “receptor’ ou
“ouvinte”, preferimos utilizar os termos “enunciador 1” e “enunciador 2”, por parecerem mais
coerentes com a perspectiva interacionista aqui adotada.
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KEBRAT-ORECCHIONI, 2006, p. 28): os membros da banca avaliadora deste
trabalho de doutorado, alguns dos individuos mencionados durante a entrevista®,
bem como outros pesquisadores que venham a ler esse dialogo transcrito e possam

tecer algum comentario sobre ele.

No ambito do contexto sociossubjetivo de producdo, cada produtor
provavelmente mobilizou diferentes representacdes. Cristiano Egger Vecossi
apresenta-se como um pesquisador vinculado ao Programa de P4s-Graduacdo em
Letras, area de concentragéo “Estudos Linguisticos”, Linha de Pesquisa: “Linguagem
e Interagao”, além de professor da rede estadual de ensino. Além disso, cursou toda
a Graduacdo numa IES publica, na modalidade presencial do Curso de Letras —
Portugués, instituicdo na qual também realizou seu Mestrado. O enunciador
pretende passar a imagem de um estudioso sério, interessado em compreender
como se deu a construcdo do trabalho docente pelos académicos do Curso de
Letras na modalidade a distancia. Na situacdo de interacdo da entrevista, € esse
produtor que assume posi¢ao superior, pois é ele quem devera controlar o dialogo,
direcionando a conversa para os tépicos previamente preparados, visando a

alcancar os objetivos tracados para o estudo.

O entrevistador considera a entrevistada, sua interlocutora direta, a qual
conhecera no momento da entrevista, uma académica bastante esforcada, haja vista
ter chegado ao ultimo semestre do Curso de Letras, jA4 estando proxima da
formatura. Além disso, em funcao de ter passado pelo mesmo curso de Licenciatura,
reconhece na fala da entrevistada sentimentos e impressdes semelhantes aos por
ele vivenciados no periodo da Graduacdo. Por sua vez, é possivel que a
entrevistada mobilize diferentes representacdes acerca da situacdo de entrevista e
do entrevistado, haja vista que assume diferentes papéis, 0s quais podem ser

subdivididos em papel social, papel praxiolégico e papel comunicativo®.

Com relacao ao primeiro, percebemos que sdo multiplos os papéis assumidos
por Ana. Entretanto, diante da tarefa de falar sobre o seu processo de formacgéo,

estando nas dependéncias do polo de Educacgao a distancia do qual faz parte, por

! Embora tenhamos deixado claro para a participante que todos os nomes de individuos, de
instituicbes ou quaisquer outras denominag8es seriam ocultadas da transcri¢ao.

°2 Estamos considerando essa subdivisdo em trés ordens de papéis, empregada por Dias (2010), em
func&o da multiplicidade de fungfes exercidas pela participante de nosso estudo.
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ocasidao de uma aula presencial, ela provavelmente tenha mobilizado inicialmente
representacdes acerca de sua posicdo como académica do Curso de Letras, no

ultimo semestre®.

Quanto ao papel praxiolégico®* assumido, ou seja, o papel que Ana exerce na
pratica linguistica em questdo, vemos que ela assume a posi¢cao de entrevistada.
Dai decorre o papel comunicativo assumido pela participante do estudo: na maior
parte da entrevista, ndo é ela quem propde 0s topicos, ficando isso geralmente a

cargo do pesquisador.

No caso da instru¢do ao sésia, realizada ao final da entrevista, vemos uma
mudanca nos papéis praxiolégico e comunicativo: Ana passa a ser a professora-
instrutora, ao passo que o0 pesquisador assume o papel de soOsia. Em termos
comunicativos, é ela quem passa a propor 0s tépicos e dar continuidade a eles,
enquanto que o pesquisador-sésia, em alguns momentos inicia os topicos, da

continuidade a eles, mas também é responsavel por concluir a interacao.

O quadro abaixo traz detalhadamente os papéis ocupados pelos

enunciadores na entrevista e na instrucdo ao sosia:

Quadro 10 — Papel dos interlocutores nos textos produzidos

Género Participante | Papel social Papel Papel
praxioldgico comunicativo
Inicia, orienta,
. Professor- . .
Enunciador 1 Professor . dirige e conclui a
, pesquisador . ~
Entrevista interacao.
, Académica Professora Da continuidade e
Enunciador 2 . R
Estagiaria informante propde tépicos.
Inicia, propbe
Pesquisador- topicos, da
Enunciador 1 Professor gésia continuidade a
Instrucao eles e conclui a
ao soésia interacao.
. Propde topicos e
. Académica Professora- , poe top
Enunciador 2 - . da continuidade a
Estagiaria instrutora cles

Fonte: Elaborado pelo autor

>3 Ao longo da analise, exploraremos os demais papéis assumidos pela participante do estudo.
> Na terminologia utilizada por Kebrat-Orecchioni (2006, p. 32), trata-se do “papel interacional”,
referente “ao tipo de interacdo em curso”.
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Em relagdo aos turnos das interagdes, no caso da entrevista, mesmo havendo
certa equivaléncia entre o nimero de turnos iniciados pelos dois participantes da
interacdo, o numero de palavras proferidas pela entrevistada é muito superior as do
entrevistador (mais que o dobro), o que, de certo modo, ja era previsto em se
tratando desse género textual, no qual o enfoque esta sobre o entrevistado, aquele
sobre o qual se quer conhecer. No caso da instrucdo ao sOsia, 0 nUmero de turnos
iniciados pelos dois participantes € o mesmo, mas, em termos de palavras
enunciadas, a professora-instrutora, assim como ocorreu na entrevista, foi quem

deteve na maior parte do tempo a palavra.

O guadro abaixo apresenta a distribuicdo dos turnos no texto da entrevista,

bem como o nimero de palavras proferidas pelos participantes.

Quadro 11 — Distribuicdo dos turnos e do numero de palavras nos dois géneros
textuais empregados na coleta de dados

ENTREVISTA INSTRUCAO AO
SOSIA
Participante | NUumero Numero de | Namero NUumero de
de turnos | palavras de turnos | palavras
Enunciador 1 123 1078 49 589
Enunciador 2 125 3098 49 974
TOTAL 248 4176 98 1563

Fonte: Elaborado pelo autor.

Quanto a representacdo que tem a entrevistada acerca de seu interlocutor
direto — 0 pesquisador —, por mais que esse tenha tentado transformar a entrevista
em um bate-papo o mais informal possivel, a fim de deixar a participante a vontade
para responder os questionamentos, muito provavelmente, ela tenha mobilizado
suas representacfes acerca de uma situacdo de pesquisa, na qual o texto oral
produzido seria transcrito e analisado. Além disso, em fung¢édo de se tratar de um
trabalho de doutorado, € possivel que tenha tido todo um cuidado na selecéo das
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respostas em fungcéo de imaginar que o pesquisador possa ter maior conhecimento
tedrico, embora, em termos de préatica docente, em fungéo de j& atuar ha dez anos,
a entrevistada tenha muito mais experiéncia que ele. De qualquer forma, em termos
sociossubjetivos, 0 pesquisador representa um Programa de PoOs-Graduacdo de
uma Instituicdo de Ensino Superior, fato que certamente reduz a espontaneidade da
situacdo de entrevista, ao apontar para 0 que é conveniente que seja dito e o que

nao é.

Com relagédo ao momento social da producao, tanto a entrevista como a IAS
ocorreram em horario de uma aula presencial da entrevistada, com a autorizacdo do

coordenador do polo e da professora que estava ministrando a aula.

Quanto as representacdes acerca dos lugares sociais da situacdo de
producéo, o pesquisador mobilizou representacdes referentes a dois lugares sociais:
a Instituicdo de Ensino Superior pesquisada — especialmente o Curso de Letras a
distancia, no qual ele ja atuou como tutor a distancia®> — e & concepc¢do de escola
basica que ele carrega, enquanto ex-aluno e atual professor de uma escola
estadual. J4 a entrevistada provavelmente tenha mobilizado representacfes acerca
dos seguintes lugares sociais: além da IES da qual faz parte, possivelmente tenham
entrado em cena representacdes referentes a escola basica, as quais se relacionam
a vivéncia da entrevistada como ex-aluna do Ensino Fundamental e do Médio, as
vivéncias como supervisora de uma escola publica e também como estagiaria (seja

na mesma escola onde atua, seja em outra escola, de Ensino Médio da cidade).

Quanto aos objetivos, percebemos que eles sédo dispares se considerados da
perspectiva do entrevistador ou na da entrevistada. Para o pesquisador, a entrevista
€ parte de seu trabalho de doutoramento, devendo ser, posteriormente, transcrita e
analisada. Ja para a participante, trata-se apenas de colaborar com o estudo
realizado pelo pesquisador, haja vista que a iniciativa quanto a entrevista nao
provém dela. Assim, embora a entrevista venha a proporcionar uma reflexdo por
parte da entrevistada acerca de seu processo de formacao, em funcao de possibilitar
gue Ana, ao falar sobre esse percurso, traga para o nivel consciente uma série de

informacdes as quais passa a dar sentido, isso se mostra como uma decorréncia da

*® Atualmente, o pesquisador atua novamente neste Curso a distancia, agora na funcdo de professor
de disciplinas de Estagio.
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situagdo de interagdo, ndo como uma motivagao inicial para a participante do

estudo.

Com relacdo aos conhecimentos sobre o género entrevista, € bem provavel
gue, mesmo que a participante nunca tenha concedido uma entrevista antes, em
funcdo do contato social com exemplares desse género na sociedade
(especialmente nos meios de comunicagdo), ela ja deve ter em mente o modo
considerado adequado para se portar durante uma conversa dessa natureza. Ja o
pesquisador, em razdo de ja ter realizado uma série de entrevistas antes™®, com os
outros professores em formacdo, também exibe conhecimentos acerca desse

género.

Ja quanto ao género instrucdo ao soésia (IAS), é bem provavel que seja
desconhecido por parte de Ana, a qual devera se guiar pelas orienta¢des dadas pelo
pesquisador. Esse exibe maior conhecimento acerca desse género, em funcdo de

leituras realizadas durante as disciplinas do Curso de Doutorado®’.

Estabelecidas as principais coordenadas acerca dos contextos fisico e
sociossubjetivo de producédo, partimos, na se¢do seguinte, para a analise do texto
produzido na entrevista. Conforme a proposta de Machado e Bronckart (2009), ja
exposta no primeiro capitulo deste trabalho, procuramos considerar 0s niveis

organizacional, enunciativo e seméantico do texto produzido.

Convém explicar que nossa analise se encontra organizada em dois blocos.
No primeiro, ap0s apresentarmos elementos mais gerais relativos ao nivel
organizacional (plano global; tipos de discurso; tipos de sequéncia), concentramo-
nos nos mecanismos de textualizacéo referentes aos actantes colocados em cena
pela participante de nosso estudo ao longo da entrevista. Para isso, contamos
também com certas ferramentas metodoldgicas pertencentes ao nivel semantico:
figuras de agir; figuras de acgéo; papéis tematicos. Esse primeiro bloco da anélise
enfoca, especialmente, os “modelos de agir’, isto é, as instancias — professores,
cursos, etc. — que sdo apresentadas por Ana como referéncias (positivas ou néo)

para a formacdo de seu agir como docente. Interessa-nos, também nesse primeiro

*% Essas entrevistas foram realizadas para o projeto “Representacdes do Agir Docente”, coordenado
Eela Profa. Dr2. Marcia Cristina Corréa.
" Convém assinalar gue a participante Ana foi a primeira com a qual o pesquisador realizou uma IAS.
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momento da anadlise, observar qual a natureza dos saberes oriundos dessas
instancias. Além disso, ainda nesse bloco, concentramo-nos na observacdo do

modo como o aluno é tematizado ao longo da entrevista.

No segundo bloco da analise, nosso foco recai sobre o agir de Ana, a
participante deste estudo, visando observar de que modo os saberes oriundos das
instancias que referimos no paragrafo anterior sdo incorporados na acdo docente de
nossa entrevistada. Para isso, considerando também o texto da IAS realizada com a
participante, empreendemos uma analise nos niveis organizacional, enunciativo e

semantico.

6.2 Anélise da entrevista no nivel organizacional

6.2.1 Plano global

O texto, transcricdo de uma entrevista, € marcado pela alternancia de
enunciados (turnos) entre os participantes. Esses turnos, na maioria das vezes,
seguem o principio da alternancia, o que se configura na férmula ababab (KEBRAT-
ORECCHIONI, 2006, p. 44). Durante toda a interacdo, ha constante permuta entre
os enunciadores, 0s quais se encontram engajados. E possivel, inclusive, afirmar
gue o texto da entrevista é o resultado de uma coproducéo, ou seja, de um trabalho

colaborativo entre os interlocutores.

Um olhar global sobre a entrevista ja permite perceber trés partes
fundamentais: abertura, desenvolvimento e fechamento. Na abertura, o pesquisador
solicita duas informagfes sobre a participante: nome e idade. Logo em seguida, ja
sinaliza que o foco da entrevista sera o percurso estudantil/académico da
entrevistada. A pergunta feita com relacdo a formacdo € aberta, de modo a
possibilitar que Ana discorra sobre o tema com certa liberdade. O desenvolvimento
da entrevista se da a partir dos tOpicos previamente organizados pelo pesquisador.
Ja o fechamento ocorre apenas ap0s a instrugdo ao soésia, procedimento

metodoldgico que foi realizado logo depois da entrevista.

Por se tratar de um texto originalmente oral, cabe destacarmos alguns
aspectos caracteristicos dessa modalidade textual: o texto € repleto de

procedimentos “captadores” (faticos) e “reguladores” (sinais de escuta), os quais
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servem, respectivamente, para assegurar a escuta do interlocutor, bem como, por
seu lado, confirmar que ele esta atento ao que estd sendo comunicado (Cf. Kebrat-
Orecchioni, 2006, p. 9). E possivel observar esse mecanismo no excerto que

recortamos a seguir:

T60: ndo... foi mais por vontade mesmo... porque::... essa... substituicdo no
caso é uma coisa bem secundaria...

T61: uhum...

T62: né... porque eu JA FAgo independente de... de... de...

T63: uhum... (T 60-63)

No fragmento — no qual a entrevistada justifica que substituir uma professora
gue constantemente entra em licenca por motivo de saude foi um motivador
secundario para que ela optasse pelo ingresso no Curso de Letras — o entrevistador
se utiliza do sinal de escuta “uhum”, o qual é seguido pelo captador “né” por parte da
entrevistada. A fim de confirmar que continua engajado na comunicagdo, O
entrevistador emprega mais uma vez o regulador “uhum”. Essa dinamica ocorre em
outros momentos da entrevista, especialmente por meio do emprego, por parte do

”, «

entrevistador, de outros indicadores de escuta, tais como: “aham”; “certo”; “ok”; “ah”.

Também séo observados, ao longo do texto da entrevista, os fenbmenos de
interrupgéo e superposicdo de fala. O primeiro compreende a agédo de tomada de
palavra por um dos interlocutores antes que o outro tenha terminado o seu turno. Ja
0 segundo geralmente é consequéncia do primeiro, ou seja, a superposi¢cdo vem
logo apods a interrupcdo. Conforme Kebrat-Orecchioni (2006, p. 49-50), embora a
interrupgéo possa ser ofensiva, em muitos casos ela denota justamente o contrario:
indica que os interlocutores encontram-se engajados na troca comunicativa. Essa
situagao ocorre em alguns momentos do texto da entrevista, nos quais as falas dos

interlocutores acabam superpostas:

T36: interessante... e dai tu... tu... puxaste em algum momento de... essa
questao dos géneros “de... que eu nao Tlve... {la...” uhum...} como éh que
foi teu ensino fundamental e médio? (T 36)

T48: isso foi que ano... que série?
T49: sexta série... oitavo... {la no fundamental... sexta e oitavo} (T 48-49)

T92: pra chega no estagio... qual foi o teu... sentiMENTO assim?
T93: foi de tranquilidade...
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T94: {porque... tranquilidade...} que tu ja {tinha esse... esse contato... essa
experiéncia... claro... éh... sim...} (T92-94)

Nos trés excertos recortados acima, vemos o fendbmeno da superposicao de
falas. No primeiro caso, o entrevistador retoma a fala da entrevistada, como em um
discurso direto, quando ela afirma que, no tempo em que era aluna, o ensino
recebido ndo tinha como base o0s géneros textuais. O turno de posse do
entrevistador €& logo interrompido pelo regulador “uhum”, o qual indica uma
confirmagdo por parte da entrevistada. No segundo recorte, logo apds indicar o
nome de uma professora que foi marcante em sua formacéo, a entrevistada indica
as séries em que foi aluna dessa professora. Antes que ela tenha acabado o turno, o
entrevistador a interrompe, a fim de confirmar a informagéo, indicando que
compreendeu o que foi dito. No terceiro recorte, questionada sobre o sentimento da
entrevistada quando chegou a disciplina de estagio supervisionado, a entrevistada
indica que foi de “tranquilidade”. Ainda de posse do turno, o entrevistador tenta
interpretar esse enunciado, indicando o porqué desse sentimento, o qual é
imediatamente interrompido pela entrevistada, a qual segue o raciocinio operado,
indicando a causa de seu estado de espirito. Ao final, mais uma vez o entrevistador
a interrompe, confirmando que sua expectativa quanto a resposta de Ana se

confirmara.

Voltando-nos para o conteudo tematico, o quadro a seguir traz todos os
tépicos abordados na entrevista, conforme foram sendo introduzidos pelo

pesquisador durante o bate-papo:

Quadro 12 — Plano global da entrevista realizada com Ana

N° TOPICO LANCADO PELO PESQUISADOR TURNOS
1 Informacdes basicas sobre o sujeito participante T1laT5

2 Percurso posterior a educacgéo basica T6aT19
3 Razdes para o ingresso no Curso de Letras T20a T35
4 Memodrias dos tempos de escola (Ensino T36 a T56

Fundamental e Ensino Médio)
5 Motivacdo para o ingresso no Curso de Letras — T57aT73
retomada
6 Expectativas com relagéo ao Curso de Letras T74 a T89
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7 Ingresso no Primeiro Estagio Supervisionado T90 a T105

8 Relacdo com os planos de aula/sequéncias| T106 a T115
didaticas e dinamica de elaboracdo das aulas no
estagio no Ensino Fundamental

9 Relacdo com a professora regente da turma T116 a T125

10 | Uso do livro didatico no Estagio no Ensino| T126 aT131
Fundamental

11 | Transicdo para o Estagio no Ensino Médio T132 a T147

12 | Relagdo com o0s planos de aula/sequéncias| T148aT172
didaticas e dinamica de elaboracdo das aulas no
estagio no Ensino Médio

13 | Eixo da aula de Lingua Portuguesa enfatizado nas | T173aT178
aulas no Estagio no Ensino Médio

14 | Reacao dos alunos T179aT184

15 | Uso do Livro didatico no Estagio no Ensino Médio —| T185 a T196
razdes para 0 uso/ndo uso

16 | Contribuicdo das disciplinas cursadas para o | T197 aT205
planejamento das aulas

17 | Qualidades necessérias para ser um bom professor | T206 a T209
de Portugués

18 | Mudanca (ou ndo) de concepcéao sobre a profissdo | T210 a T221
antes e depois do curso

19 | Sentimento atual com relacdo ao fato de estar no | T222 a T242
final do curso

20 | Preferéncias com relacdo ao nivel de ensino onde | T243 a T248
ird atuar

Fonte: Elaborado pelo autor.

Vemos que 0s 248 turnos da entrevista se estruturam, basicamente, em 20
topicos (temas), referentes ao roteiro previamente preparado. Em alguns casos, no
interior de um topico, o pesquisador introduziu subtopicos a ele referentes. No
interior do quarto tépico — “Memdrias dos tempos de escola” — por exemplo, sdo
langados questionamentos relativos a distribuicdo dos trés eixos — leitura, producao
de texto e ensino gramatical — na aula de Lingua Portuguesa (T40 e T41), bem como
sobre professores que tenham marcado, seja positivamente, seja negativamente, o
periodo de aluna da educacéo basica (T42 a T56). Do mesmo modo, no interior do
sétimo topico, referente ao ingresso no Primeiro Estdgio Supervisionado (Ensino
Fundamental), o pesquisador aborda temas relacionados: perfil da turma na qual a

académica realizou a regéncia (T98 a T105).

Entretanto, a ordem dos tOpicos ndo segue rigorosamente aguela constante

no roteiro. A fim de conferir maior naturalidade a conversa, o pesquisador — produtor
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responsavel por introduzir os topicos — acaba por encadear assuntos muitas vezes
relacionados ndo ao seu roteiro, mas ao direcionamento que foi dado pela
entrevistada. Além disso, em funcdo da relacéo existente entre dois topicos, muitas
vezes € 0 proprio entrevistado que, ao responder o que foi perguntado, acaba por
encadear outro topico, que seria posteriormente lancado pelo entrevistador. Isso
acontece, por exemplo, no interior do tépico sete, quando, diante de um
guestionamento sobre 0 ingresso no Estagio no Ensino Fundamental, a entrevistada
fala sobre uma disciplina do curso que muito contribuiu para que ela entrasse com
tranquilidade na sala de aula, funcionando como uma justificativa para o que foi

afirmado.

Esse movimento de mudanca de tépico pela entrevistada, em razdo de
justificar uma acéo por ela realizada, ocorre também no interior do topico n°® 12,

conforme se pode ver abaixo (os grifos sdo nossos):

T148: primeiro ano... certo... ahn.. e la... e.. com relacdo aos
planejamentos tu achas que tu conseguiu segui o embalo ou mudou
bastante? De onde vinha o material pra planejar a aula no médio?

T149: ... mudou ja... porque a visdo e a atuagcdo do professor era
diferente... ele eraum professor BEM tradicional...

T150: ah... tah... o teu regente?

T151: éh... mudou o regente... (T148-T151)

Vemos que, embora o pesquisador lance um tépico referente aos
planejamentos, a entrevistada, a fim de justificar o porqué de ter havido mudanca
neles, acaba por trazer informacdes referentes ao professor regente da turma na
qual realizou a pratica de estagio no Ensino Médio. Segundo ela, foi preciso mudar a
maneira de planejar em funcdo do modo como estava organizada a prética

pedagogica desse docente.

O quadro a seguir traz as subdivisdes dos topicos, ou seja, outros temas que
foram sendo abordados pela entrevistada diante de tépicos lancados pelo

pesquisador:
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Quadro 13 — ExtensOes realizadas por Ana a partir dos topicos lancados pelo
pesquisador

N° | TOPICO LANCADO PELO | OUTROS TEMAS ABORDADOS PELA
PESQUISADOR ENTREVISTADA

4 | Memorias dos tempos de | e Eixo do Ensino de Lingua Portuguesa
escola (Ensino Fundamental enfatizado nas aulas.

e Ensino Médio) e Professores marcantes.

7 | Ingresso no Primeiro Estagio | e Disciplina do Curso que contribuiu com o
Supervisionado Estagio.

9 | Relagdo com a professora | e Motivo de ter escolhido para realizar
regente da turma estagio em determinada turma.

11 | Transicdo para o Estagio no | e Informacgdes sobre a turma de alunos na
Ensino Médio qual foi realizada a pratica.

12 | Relagdo com os planos de | ¢ Dificuldades enfrentadas em funcdo do
aula/sequéncias didaticas e perfil de atuacdo do professor regente,
dindmica de elaboracdo das do perfil da escola, da duracdo dos
aulas no estagio no Ensino periodos de aula e de expectativas
Médio frustradas quando ao nivel de

competéncia de leitura e produgdo dos
alunos.

18 | Mudanca (ou néo) de | e Paralelo com aformagdo em Pedagogia.
concepgao sobre a profissdo | ¢ Representagdo  social sobre  os
antes e depois do curso pedagogos.

19 | Sentimento atual com relagédo | ¢ Exemplo de aplicacéo dos
ao fato de estar no final do conhecimentos adquiridos durante o
curso Curso na escola onde atua como

supervisora.

Fonte: Elaborado pelo autor

Conforme ja explicitamos anteriormente, as extensbes realizadas pela
entrevistada nos tépicos de numero 4 e 7 dizem respeito a questionamentos feitos
pelo préprio pesquisador. No caso dos tépicos 9, 11, 12, 18 e 19, temos subdivisdes

de topicos realizadas pela entrevistada.

6.2.2 Tipos de discurso

Por se tratar de uma entrevista oral, na qual se busca saber mais sobre certos
acontecimentos ligados a vida escolar e académica da entrevistada, bem como os
comentarios dela com relacdo aos fatos relatados (avaliacdo), ja era de se esperar
gue, quanto aos tipos de discurso, houvesse o predominio do relato interativo e do
discurso interativo. Nesses dois tipos de discurso ocorre uma relacao de implicacao

com o contexto fisico da producgéo verbal, diferenciando-se somente quanto a atitude
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da produtora do texto: no primeiro caso, narrar (relacdo de disjuncdo das
coordenadas organizadoras do conteudo temético do texto com relagdo a agéo de
linguagem em curso) e, no segundo, comentar (relacdo de conjuncéo entre os dois

mundos).

Como na maior parte da entrevista a participante se concentra ha
apresentacdo dos acontecimentos que compuseram a sua vida escolar e
académica, com um constante movimento de referéncia a situacdo de producéo, ha
o predominio do relato interativo, como se pode verificar no excerto apresentado a

seqguir:

T11: fiz o curso {normal... uhum...} ai... depois eu comecei direto a atuar no
magistério nas séries iniciais... depois eu fiz um curso de pedagogia em
dois mil e um...

T12: uhum...

T13: ai acabei em dois mil e... cin-co... depois eu fiz um curso de poés
gradua-cdo em:... gestdo escolar dois mil e sete e dois mil e oito...

T14: uhum...

T15: e ai... em dois mil e DEZ... eu prestei o vestibular pra... pro curso de
letras... (T11-T15 — grifos nossos)>®

No fragmento apresentado, observamos o relato de acontecimentos passados
(relacdo de disjuncao), o que é marcado linguisticamente pelo tempo verbal pretérito
perfeito, sendo esses acontecimentos colocados em sequéncia, o0 que se evidencia
pela presenga de expressdes temporais encadeadoras tipicas da oralidade (“ai”;
“‘depois”; “e ai”’), havendo também marcas linguisticas referentes a situacdo de
producdo (pronomes pessoais e verbos em 12 pessoa), as quais indicam que o
narrar caracteriza-se pela implicacdo dos parametros da interacdo verbal

estabelecida por pesquisador e participante.

Também estabelecendo uma relacdo de implicacdo quanto as coordenadas
do ato de producdo, mas situado no campo do expor (mundo comentado), esta o

discurso interativo, o qual se encontra presente na entrevista nos momentos em que

*% Nesta secdo, nos trechos retirados das entrevistas, os grifos em negrito dizem respeito aos
elementos linguisticos que caracterizam a relagdo de conjuncado (expor) ou disjuncdo (narrar) das
coordenadas organizadoras do conteddo tematico do texto quanto a acdo de linguagem em curso; ja
as partes sublinhadas indicam a relagdo de implicagdo do texto com o ato de producdo (unidades
déiticas), o que denota o carater interativo do discurso/relato.
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Ana exp0Oe ideias, avaliando aspectos de sua formacdo, como se pode ver no

fragmento a seguir:

T121: mas eu escolhi justamente a turma... porque eu tenho essa
professora como uma referéncia...

T122: ah...

T123: ela € MUIto boa... ela também trabalha no ensino médio... na rede
publica... na rede particular... ela € uma pessoa super comprometida... que
planeja... que t4 sempre lendo... elaborando... que... que ta sempre
dialogando com as outras... entdo eu escolhi essa turma {justamente
porque... hum... tdh...} porque o nivel dela eu considero bem alto... (T121-
123 — grifos nossos)

O excerto apresenta um momento da entrevista no qual a participante explica
0 porqué da escolha da turma de alunos com a qual realizou o estagio do Ensino
Fundamental. Embora essa escolha tenha sido anterior ao momento da entrevista, a
avaliacdo — bastante positiva, por sinal — que é feita com relacdo a professora
regente da turma remete para o mundo comentado, haja vista 0 emprego de verbos
no presente, bem como do advérbio de tempo “sempre”. Além disso, o carater
interativo é garantido pelo emprego de déiticos que remetem a enunciadora

(participante entrevistada) e a professora de quem ela fala.

Conforme Bronckart (2009, p. 192), no caso de exposi¢des orais, € bastante
comum em segmentos de texto da ordem do expor a fusdo de discurso interativo e
discurso tedrico, constituindo um tipo misto interativo-tedrico. Na entrevista aqui

analisada isso também ocorre, como se pode ver no excerto a seguir:

T190: usar um livro didatico... o livro € Uma das ferramentas... né... tem
professores que usam ele como biblia... ainda mais agora... principalmente
0 volume médio éh:.. o... o volume do livro didatico é um {por... pra tudo}
trés anos... entéo eles acham que néo precisa {planejamento... ah... éh...}
T191: por trés anos....

T192: éh... tem algumas editoras que tem {essa proposta... certo} mas
eu... eu nao gostei... porque parece que € sempre 0 mesmo tipo de
exercicio... ai éh um texto... um que... questionario... produgdo de texto... é

a mesma proposta em todos os capitulos... (T190-T192 — grifos nossos)

O fragmento acima traz um momento da entrevista no qual a participante

comenta sobre a utlizacdo do livro didatico em sala de aula. Vemos nessa
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passagem a opinido da entrevistada quanto a utilizacdo do livro didatico por outros
professores e mesmo quanto ao modo como ele se encontra organizado. Ha o
predominio de verbos no presente, com a ocorréncia de déiticos: o emprego da
primeira pessoa do singular, e o uso da expressao “né”, que remete ao interlocutor,
presente na situacdo de producdo oral. Isso, por si sO, configuraria o discurso
interativo. Além disso, observando que a entrevistada apresenta algo que, a seu ver,
€ uma verdade autbnoma, ou seja, desvinculada da situagédo de produgao (“o livro é
Uma das ferramentas”), havendo também a existéncia de conectores logicos

(“entao”, “mas”, “porque”), temos também marcas que configuram o discurso tedrico.

6.2.3 Sequéncias textuais e outras formas de planificacao

Com relacdo as sequéncias textuais, € necessario considerarmos que, em se
tratando de uma entrevista, género marcado pela alternancia de turnos de fala, o
texto resultante pode ser considerado, globalmente, como composto pela sequéncia
dialogal, haja vista as trés fases basicas de que é composto: abertura, operacbes
transacionais e fechamento (Cf. MACHADO, 2005, p. 247). Essa sequéncia comp®de
o discurso interativo, especialmente ao considerarmos a relacdo de
complementaridade entre os turnos de fala, apontando para o engajamento entre 0s
participantes da interacdo. Como exemplo, podemos apresentar 0s turnos iniciais da

entrevista:

T1: entdo ta... teu nome éh?

T2: XXXXX...

T3: X-XX-XXX-XXX...

T4: uhum....

T5: ok... XXXXX que idades tu tens? desculpa a indiscri¢do... {mas eu tenho
gue te perguntar... trinta e um...} (T1-T5)

Ainda considerando as partes da entrevista em discurso interativo, vemos a
presenca das sequéncias explicativas, por meio das quais a entrevistada visa a que
0 entrevistador compreenda certos aspectos de sua formacdo, sobre o0s quais
demonstra ter certeza. Considerando que essa sequéncia € composta pelas fases
de constatacdo inicial; problematizacdo; resolugdo ou explicagdo e concluséo-
avaliacdo, vejamos como isso acontece em alguns fragmentos extraidos de nosso

corpus:
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T16: certo... essa... ahn.... essa questdo do vestibular pro curso de letras...
foi por qué? Por que surGIU ou por que tu tinha desejo ja?

T17: porque eu ja tinha o desejo... sempre tive interesse pela area das
letras...

T18: aham... (T 16-18 — grifos nossos)

T20: uhum... e por que de onde éh que vem esse interesse? de onde éh...
que veio esse interesse?

T21: bom... primeiro porque eu sempre gostei de LE... de ESCREVE... eu
acho que eu tenho bastante facilidade...

T22: aham...

T23: ahn... e sempre... escrevi muita poesia... componho musicas... (T 20-
23 — grifos Nnossos)

T27: entdo.... basicamente foram por trés motivos que eu procurei 0 curso
de letras... primeiro... porque eu ja tinha uma afiniDADE...

T28: uhum...

T29: segundo... porque eu tomei conhecimento... desse curso dessa
metodologia que eu achei muito boa... e em terceiro lugar... foi pra quebrar
um galho na escola mesmo...

T30: hum...

T31: porque nés temos uma professora... excelente professora... mas que
todo ano... ela entra em licenga por problemas... {de salde...} de saude... e
ai... fica aquela lacuna... ja de mais de dez anos que eu td6 na escola... ou
de ndo mandarem professor... se 0 periodo ndo € maior que trinta dias... ou
vem alguma pessoa que ta totalmente desconectada da escola... e ndo faz
um trabalho de continuidade com os alunos... né...

T32: fica {um corte... ai eu PEN-sei}

T33: assim... porque a gente ja entra... eu sou supervisora também... ai a
gente entra pra... quebrar um galho... mas se eu tivesse uma qualificacéo...
poderia dar uma sequéncia no trabalho...

T34: uhum...

T35: entdo... ((ruido)) foi por esses trés motivos... (T 27-35 — grifos nossos)

Nos excertos, vemos as fases de problematizacdo e de explicacdo, sendo que
a primeira é langcada pelo pesquisador, o qual propde questionamentos sobre as
razdes que levaram Ana para o Curso de Letras. A resposta dada pela entrevistada
funciona como explicacdo para as perguntas, ao apresentar os motivos de sua acao.
Ao final, a entrevistada ratifica o que acabara de explicar, o que se configura na fase

de conclusdo da sequéncia explicativa.

Passando as partes da entrevista organizadas pelo relato interativo, vemos
gue elas ndo sdo compostas pelas sequéncias textuais tipicas, tais como propostas
por Adam (2010). Ao contrario da sequéncia narrativa, a qual € composta por fases,
gue vao do equilibrio inicial, passando por uma complicacdo, acdes e resolucao,
Bronckart (2009, p. 238) propfe que segmentos pertencentes a ordem do narrar nos
quais as acdes sdo colocadas em ordem cronoldgica, sem que haja qualquer
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tensdo, enquadram-se em uma outra forma de planificacdo, o script. Observando o
texto da entrevista, vemos que se trata dessa configuracdo textual, haja vista que a
entrevistada, ao ser questionada sobre momentos especificos de sua formacéo, traz

esses acontecimentos de modo sequencial, na ordem em que ocorreram:

T7: ah... eu acabei o ensino médio... curso normal...
T8: aham...

T10: ah... fizeste normal?

T11: fiz o curso {normal... uhum...} ai... depois eu comecei direto a atuar no
magistério nas séries iniciais... depois eu fiz um curso de pedagogia em
dois mil e um...

T12: uhum...

T13: ai acabei em dois mil e... cin-co... depois eu fiz um curso de pés-
gradua-cdo em:... gestdo escolar dois mil e sete e dois mil e oito...

T14: uhum...

T15: e ai... em dois mil e DEZ... eu prestei o vestibular pra... pro curso de
letras... (T7-15 — grifos nossos)

Nesse trecho de relato interativo, a entrevistada narra acontecimentos
importantes de sua formacdo, desde o Ensino Médio Normal, passando pela
atuacao no magistério, Curso de Pedagogia, Pos-Graduacdo em Gestao Escolar até
chegar ao Curso de Letras. Esses acontecimentos ndo sédo organizados em torno de
algum tipo de intriga; pelo contrario, organizam-se em sequéncia, seguindo a
sucessdo temporal, a qual € marcada por sequencializadores tipicos da oralidade,
0S quais grifamos na transcricao.

No decorrer da entrevista, ha outros momentos de relato interativo compostos
basicamente pelo script:

e uando questionada sobre os tempos da escola (Ensino Fundamental e

Médio);

e nos momentos em que faz referéncia a professores marcantes do periodo

escolar;
e quando relata sobre o tempo em que trabalhou na Coordenadoria de
Educacao (CRE);

e sobre 0 ingresso no primeiro estagio;

e sobre o apoio que recebeu em uma disciplina sobre Géneros Textuais para
0 ingresso no primeiro estagio;

¢ guando menciona a dinAmica de envio dos planos de aula;
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e quando relata o ingresso no Estagio no Ensino Médio;

e sobre os planejamentos para o estagio no Ensino Médio;

e sobre as aulas ministradas no estagio realizado no Ensino Médio;

e sobre a proposta de seminério que ajudou a organizar na escola onde atua

como supervisora.

6.3 Mecanismos de textualizacdo e alguns aspectos do nivel seméantico

6.3.1 Os actantes mencionados por Ana

Observando mais atentamente certos elementos do conteddo tematico,
procuramos, inicialmente, identificar os actantes que foram mobilizados por Ana ao
longo da entrevista. Identificados os actantes principais, observamos todas as
formas pela quais eles foram sendo retomados, isto €, os elementos de coeséo
referencial (Cf. KOCH, 2004) empregados por Ana, seja formas remissivas lexicais
(expressBes nominais definidas; expressfes sinbnimas ou quase sinbnimas, etc.),
seja formas remissivas gramaticais (pronomes pessoais de 32 pessoa; elipses;
pronomes possessivos; etc.). O grafico apresentado na sequéncia traz, de modo

sintético, quem sdo esses actantes.

Figura 4 — Actantes referidos por Ana ao longo da entrevista

ACTANTES

B Professores da Escola
Basica
M Alunos

Formacgdo Pds-escolar

m Outros actantes

Fonte: Elaborado pelo autor
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As referéncias aos quatro actantes expressos no gréfico — professores da
Escola Bésica; alunos; formacdo pods-escolar e outros actantes — totalizam 125
ocorréncias. As quantidades e porcentagens referentes a cada actante encontram-

se no quadro a seguir.

Quadro 14 — Dados numeéricos relativos a cada grupo de actantes referido por Ana
ao longo da entrevista

ACTANTES TOTAL DE PORCENTAGEM
OCORRENCIAS
Professores da Escola Basica 50 40%
Alunos 40 32%
Formacao pbs-escolar 25 20%
Outros actantes 10 8%
TOTAL: 125 100%

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pelo quadro, vemos que h& predominio da referéncia aos actantes
“Professores da Escola Basica” seguido de “Alunos”; “Formacédo pos-escolar’ e
“Outros actantes”. Em primeiro momento, interessa-nos observar mais amiude os
actantes “Professores” e “Formacgédo”, ja que essas duas esferas englobam
influéncias importantes para o agir de Ana como professora. A predominéncia dos
professores da escola basica ja revela que o contato com professores reais, que ja
atuam, influencia de modo mais incisivo sobre o agir da participante do que a

formacdao recebida.

O quadro abaixo traz as 50 ocorréncias relativas ao actante “Professor”

distribuidas em subcategorias depreendidas da entrevista:

Quadro 15 — Dados numéricos referentes ao actante “professor”

ACTANTE “PROFESSOR” TOTAL DE PORCENTAGEM
OCORRENCIAS
Regentes do estagio 24 48%
Professores da memaria 16 32%
Outros professores existentes 07 14%
Professor genérico 03 6%
TOTAL: 50 100%

Fonte: Elaborado pelo autor
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Dentre os professores mencionados pela participante de nosso estudo, ha
predominio dos “regentes do estagio”, seguidos pelo que classificamos como
“‘professores da memoria”, isto €, os professores que marcaram a vida escolar de
Ana. Esse dado numérico (as duas categorias somam 80%) ja prenuncia que, se 0S
regentes das turmas com as quais a participante realizou as praticas de estagio tém
grande influéncia sobre seu agir, a relacdo com o vivido durante a escola béasica, nos
tempos em que era aluna, também tem peso na construgdo da identidade

profissional de Ana.

Sob a categoria “professor genérico”, enquadramos referéncias amplas feitas
com relacdo a professores, em termos gerais, tal como se observa no excerto a

seguir: “tem professores que usam ele [o livro didatico] como biblia...” (T190).

Na categoria “Formagdo pos-escolar’, encontram-se como actantes,
principalmente, cursos que foram realizados por Ana ap06s o seu tempo como aluna
na escola basica. O quadro a seguir traz as 25 ocorréncias distribuidas entre esses

actantes.

Quadro 16 — Dados numéricos referentes ao actante “formagao pds-escolar’

ACTANTES “FORMACAO POS- TOTAL DE PORCENTAGEM
ESCOLAR” OCORRENCIAS

Curso de Letras (geral) 09 36%

Curso/Olimpiadas de  Lingua 07 28%

Portuguesa

Disciplinas especificas do Curso 04 16%

de Letras

Curso de Pedagogia 03 12%

Professora do Curso de Letras 02 8%
TOTAL: 25 100%

Fonte: Elaborado pelo autor

Por meio do quadro, vemos que ha predominio do actante “Curso de Letras
(geral)”, seguido pelas “Olimpiadas de Lingua Portuguesa”; “Disciplinas especificas
do Curso de Letras”; “Curso de Pedagogia” e “Professoras do Curso de Letras”. Se,

considerando as referéncias feitas ao Curso de Letras em termos gerais, ele ja figura
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como principal actante desse grupo, levando em conta também as disciplinas e
professoras do Curso mencionadas, a predominancia da Licenciatura em Letras

sobre as reflexdes feitas por Ana se intensifica ainda mais.

Vale destacar a expressiva porcentagem de referéncias ao Curso relativo as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa. Interessante observar que nao foi na condicéo de
académica-estagiaria que Ana teve contato com esse curso, mas quando trabalhou
na Coordenadoria Regional de Educacao de seu municipio. Tal evidéncia ja indica
que a constituicdo da profissional como docente se d4 em meio aos diversos papéis

gue ela ocupa, dentro e fora da sala de aula.

Dentre os actantes pertencentes aos grupos “Professores” e “Formacgao”,
convém distinguirmos quais sado apenas mencionados por Ana e quais tém o seu
trabalho descrito por ela. Interessa-nos, especialmente, os que tém seu trabalho
descrito, visto que esses tracos do trabalho realizado por eles séo considerados pela

docente na composicdo do seu agir como professora.

6.3.1.1 Primeiro grupo de actantes: os “Professores da Escola Basica”

No grupo “Professores da Escola Basica”, restringiremos nosso olhar para o
que chamaremos de “professores da memoria” — professores do EF ou do EM da
escola basica que marcaram a formacao escolar de Ana — e “professores regentes”
— professores da escola basica das turmas nas quais Ana realizou sua pratica de

estagio.

Para tanto, selecionamos os predicados que, na fala de Ana, tiveram como
sujeito alguma forma de nomeacdo dos actantes ja apresentados. Por exemplo: ao
ser questionada sobre um professor ou professora que tenha marcado a sua vida

escolar, a participante de nosso estudo assim se manifesta:

T43: justamente pelo estimulo... até posso te dizé o nome... a professora
(nome completo da professora)

T44: uhum...

T45: que ela foi minha professora na sexta série e na oitava... ela... nos
estimulava muito a escrevé ela nos DESAfiava a escrevé e também...
nos inscrevia em... em mostras em eventos na cidade... ela publicava o
que a gente escrevia no jornal... ela incentivava bastante a questdo da
escrita e ELA era um modelo de leitora...
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T46: hum....

T47: ela sempre tinha um livrinho que ela levava junto com o material
dela... e contava um pedacinho da histéria pra gente ter curiosidade
em retira aguele livro... (T43-47 — grifos N0Ssos)

Os trechos grifados se apresentam como predicados referentes a actante
“Professora de Portugués do Ensino Fundamental”, a qual é referida, na maior parte
das vezes, pelo pronome pessoal “ela”. O quadro abaixo apresenta os predicados

relativos a esses actantes:

Quadro 17 — Descricédo do agir referente ao primeiro grupo de actantes “Professores
da Escola Basica”

PAPEL
ASSUMIDO | ACTANTE DESCRICAO DO AGIR TURNOS
POR ANA
Professora e estimulava muito a escrever. T43-T47
de portugués | e desafiava a escrever.
do  Ensino | « inscrevia os alunos em eventos da cidade.
Fundamental | ¢ publicava no jornal o que os alunos
(6 e 8|  escreviam.
Al series) e incentivava bastante a questdo da escrita.
una da (+)” e era um modelo de leitora (tinha sempre um
Educacéo - ; pre
Basica (EF e livrinho que levava junto com 0 m_aterlal e
EM) contava uma parte da histéria para
despertar a curiosidade dos alunos).
Professora e ‘“cobrava muito” T51-T56
do Ensino | e queria que os alunos soubessem oracbes
Médio subordinadas (“‘um contetdo que n&o era
() tao legal”) “na ponta da lingua”.
e tinha uma voz muito irritante.
Professora e ‘“ela é MUIto boa” (“uma referéncia”). T121-
regente da | e« ¢é “uma pessoa super comprometida”. T129
turma (8| ¢ planeja (as aulas).
Estagiaria no | Série) e esta sempre lendo, elaborando.
Ensino (+) e dialoga com as outras professoras.
Fundamental e tem um “nivel bem alto”.
e “ela mesma produzia o material e tirava
muita coisa de jornal... de revista... coisa
bem atual...”
Professor e professor com visdo e atuacdo “BEM | T149-
Estagiaria no | regente  da tradicional”. T159
Ensino turma  (1° | e muito conteudista.
Médio ano) e centrado na gramatica.
() e muita cépia do quadro, muito exercicio.

% Os simbolos (+) e (-) séo utilizados para indicar as praticas consideradas pela entrevistada como,
respectivamente, positivas e negativas.




159

e ndo tinha a parte da explicagdo e “de
relagao”.

e ndo demonstrava estar preocupado com a
aprendizagem dos alunos.

Fonte: Elaborado pelo autor

Analisando o quadro acima, percebemos que, dentre os quatro professores
gue tém seu agir descrito por Ana, dois deles sédo tomados como referéncia positiva,
enquanto os outros dois apresentam-se como antimodelos. Concentrando-nos
somente nos que sdo apontados pela participante como modelos positivos,
analisando, em termos semanticos, a natureza dos verbos, isto é, as figuras de agir,
percebemos, em termos gerais, a predominancia do agir pluridimensional (04
ocorréncias) e do agir linguageiro (04 ocorréncias), seguidos pelo agir mental (03
ocorréncias), agir fisico (02 ocorréncias) e agir com instrumentos (01 ocorréncia).
Logo, € possivel perceber que a atividade docente, tal como apontado por Machado
e Bronckart (2009), envolve mdltiplas dimensdes do trabalhador, em ac¢bes de

(LIS

natureza pluridimensional (“estimular”; “desafiar”; “incentivar”; “produzir”); linguageira

(“inscrever”; “publicar”; “contar”; “dialogar”); mental (“planejar”; “ler”; “elaborar”) e

fisica (“levar”; “tirar”).

Analisando as figuras de agir atribuidas as duas docentes em separado,
percebemos que, ao qualificar o agir da professora dos tempos da escola, Ana toma
aspectos de seu olhar como aluna dessa professora, destacando as dimensdes
linguageira e pluridimensional da acdo dessa docente. J& com relag&o a regente do
Ensino Fundamental, a qual atua na mesma escola na qual Ana trabalha como
supervisora®®, predomina a dimensdo mental. E possivel perceber que essas acoes
de natureza mental dizem respeito a um agir anterior as aulas, estando ligado ao
planejamento delas. Portanto, o olhar de Ana sobre a pratica dessa professora é
perpassado pelo papel de supervisora ocupado pela participante, e ndo como a

estagiaria que cria sua opinido sobre a regente ao observar as aulas dela.

A acédo dos professores colocados por Ana como modelos também envolve o

agir com instrumentos (“tinha sempre um _livrinho”). Considerando outros indices

® Durante a entrevista, Ana afirma que resolveu fazer o estagio do Ensino Fundamental na mesma
escola onde atua como supervisora justamente em fungc&o de julgar que o trabalho desempenhado
por essa colega é de grande qualidade.
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linguisticos relativos as ferramentas empregadas por esses diferentes professores
da escola basica que serviram de referéncia para o agir de Ana, vemos que elas sdo
apresentadas pela participante ja com uma avaliagcdo acerca do uso dos artefatos
feito por esses diferentes actantes. O quadro apresentado na sequéncia traz essas
ferramentas com a indicacdo sobre o modo como o uso feito pelos actantes foi

classificado por Ana: valorado positivamente (+) ou negativamente (-).

Quadro 18 — Ferramentas empregadas pelos membros do primeiro grupo de
actantes “Professores da Escola Basica”

FERRAMENTA ACTANTE FONTE DO AGIR TURNO
Gramatica (normativa), | Ensino recebido principalmente no T37
exercicios, copia de livro | EF e EM

()

Textos do livro didatico Ensino recebido principalmente no T39
) EM

Jornal Acéo de uma professora do Ensino T45
(+) Fundamental (6% e 8% séries) —

Professora da memoria

“Livrinho” (de historias) Acéo de uma professora do Ensino T47
(+) Fundamental (6% e 8% séries) —

Professora da memaria

Material  proprio, com | Professora regente do Estagio no| T129

conteudo retirado de | Ensino Fundamental

jornais e de revistas
(+)

(muita cépia do) quadro Acdo do professor regente do T157

) Estagio no Ensino Médio

(muito) exercicio Acdo do professor regente do T157
) Estagio no Ensino Médio

livro didatico Professor genérico T192

)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Atentando para a natureza dos artefatos, vemos que, dentre os que foram
mencionados por Ana, ha predominancia dos de natureza material (jornal, livrinho de
histérias, material proprio, quadro, livro didatico) sobre os imateriais. Além disso, a
maioria das ferramentas apontadas ndo foram concebidas pelos préprios actantes,
0S quais, em sua acgdo didatica, empregaram artefatos criados por outros. Esse
critério parece ter sido utilizado pela participante na valoracdo das préticas
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consideradas por ela como positivas, uma vez que as trés ferramentas cujo emprego
foi valorado positivamente ou foram concebidas pelos proprios actantes (o jornal
produzido pela docente dos tempos da escola e o material didatico elaborado pela
regente do estagio) ou entdo, embora ndo tenham sido produzidos pelos proprios
docentes, foram apropriados por eles (caso do “livrinho de histérias” cujo conteudo a
docente lia um pouco por aula, para despertar o interesse dos alunos sobre a

narrativa), os quais os transformaram em verdadeiros instrumentos para agir®".

Ainda com relacdo aos artefatos, podemos verificar que estéo relacionados a
diferentes gestos profissionais, tanto genéricos como especificos, havendo o
predominio dos primeiros. Percebemos que a maioria das ferramentas que apontam
para gestos genéricos estao inseridas em praticas valoradas negativamente pela
participante de nosso estudo — “textos do livro didatico”; “(muita cépia do) quadro”;

“(muito) exercicio”; “livro didatico”. O unico artefato que é valorado positivamente por

Ana é o “material proprio, com conteudo retirado de jornais e revistas”.

Com relacdo aos gestos profissionais especificos dos docentes de Lingua
Portuguesa, percebemos que estdo relacionados a duas concepgdes de ensino, as
quais acabam por balizar a valoracao feita pela participante do estudo: a abordagem
referente a “gramatica normativa”, com exercicios repetitivos e copias do quadro nao
€ vista com bons olhos por Ana; ao contrario, no ambito da leitura e da escrita, o fato
de a professora ter sempre “um livrinho (de histoérias)” — professor leitor —, bem como
publicar as producdes dos alunos em um jornal — outros leitores além do professor —

faz com que Ana qualifiqgue o uso de tais artefatos como positivos.

Na avaliacdo que a participante deste estudo faz dos artefatos, entram,
portanto, dois critérios: concep¢do de ensino-aprendizagem (de lingua portuguesa)
segundo a qual eles s&o utilizados e (re)elaboragéo do instrumento pelo actante
(professor). Quanto ao segundo item, ao que parece, interessa a Ana que o docente
transforme a ferramenta em favor de seu agir, e ndo que ele simplesmente a

reproduza passivamente.

®1 Ao longo da entrevista, Ana demonstra insatisfacdo quanto ao uso do livro didatico. Isso aparece
desde o emprego desse artefato pelos professores do Ensino Médio (dos tempos da escola) até uma
reflexao feita pela participante quanto ao uso do livro pelos docentes em geral (professor genérico).
Essa questao da utilizacdo do livro didatico serd mais explorada na sequéncia de nossa analise,
especialmente quando enfocarmos especificamente a acdo docente de Ana.
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Para identificar as figuras de acao, tal como compreendidas por Bulea (2010)
e Bulea-Bronckart et al (2013), concentramo-nos nas partes da entrevista que dizem
respeito ao agir dos professores da escola basica indicados por Ana como modelo.
Assim, sumarizamos no quadro a seguir os intervalos de excertos que serdo

considerados para essa classificagéao.

Quadro 19 — Excertos considerados para a analise das figuras de acao

ACTANTE EXCERTO
Professora de portugués do
Ensino Fundamental (6% e 82
Professores da | séries) T43-T49
memaria (+)
Professora do I(E_;lsmo Médio T51-T56
Professora regente da turma
(82 série) T121-T131
Professores (+)
regentes Professor regente da turma (1°
ano) T149-T159
()

Fonte: Elaborado pelo autor

As figuras de acéao identificadas nos dados sao de natureza externa. Dos 11
excertos identificados como contendo figuras de acdo, 07 dizem respeito a figura de
acdo externa experiéncia. Nos quatro excertos restantes — todos eles observados
nos momentos da entrevista em que o agir-referente enfocado é do professor
regente da turma de EM — constatamos a figura de acéo definicdo (03 excertos) e a
figura de acdo ocorréncia (01 excerto). O quadro abaixo exemplifica as figuras

detectadas em nossos dados:
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Quadro 20 — Figuras de acao identificadas nos excertos da entrevista relativos ao
primeiro grupo de actantes

FIGURA DE EXCERTO ACTANTE
ACAO
‘ela sempre tinha um livrinho que ela| Professorade
levava junto com o material dela... e portugués do
Experiéncia contava um pedacinho da histéria pra Ensino
P gente ter curiosidade em retira aquele | Fundamental (62
livro...” (T47) e 82 séries)
‘mudou ja... porque a visao e a atuacgio do
Definicéo professor era diferente... ele era um
professor BEM tradicional...” (T149) Professor
: regente da turma
“tanto que ele me... me deu uma listagem (1° ano)
Ocorréncia de conteudos. pra traba}lhar ((rllsos),? gue em
dez aulas seria impossivel aquilo...” (T155)

Fonte: Elaborado pelo autor

O predominio da figura de acdo externa experiéncia deve-se a natureza dos
trechos da entrevista observados. Trata-se de excertos nos quais a professora em
formacdo remete as praticas de docentes que marcaram a sua vida, bem como
destaca pontos positivos e negativos do agir dos regentes de estagio, apresentando

generalizacBes a partir de multiplas ocorréncias vividas

No caso da presenca das figuras de acao definicdo e ocorréncia justamente
em se tratando do regente do estagio no Ensino Médio, professor que € tomado
como um antimodelo pela académica-estagiaria, percebemos que a primeira esta
ligada as designacgdes feitas por ela com relagdo ao docente (“professor tradicional”)
e a segunda traz fatos que sdo empregados no sentido de comprovar as

conceituacdes apresentadas quanto ao professor.

Concluindo nossa analise sobre esse primeiro grupo de actantes, convém
observar as caracteristicas que sdo atribuidas a cada um desses profissionais,
atentando para o0s critérios que sdo empregados no julgamento feito pela
participante em termos de saberes mobilizados por esses actantes. Assim, a partir
da classificacdo proposta por Tardif (2012) — saberes pessoais; saberes
profissionais; saberes disciplinares; saberes curriculares; saberes experienciais —, a
qual adaptamos, procuramos classificar a agdo desses docentes que serviram de

modelo para o agir da participante de nosso estudo.
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Na avaliagéo feita por Ana sobre esses professores — tanto os “professores da
memoria” quanto os regentes do estagio —, predominam aspectos do saber
disciplinar, haja vista que leitura, escrita e gramatica compdem eixos centrais do
ensino de Lingua Portuguesa. Assim, ao julgar a pratica da professora de portugués
do Ensino Fundamental como positiva e a da professora do Ensino Médio como
negativa, entram em cena aspectos de cunho conceitual e procedimental especificos
do saber disciplinar de um professor de portugués: o bom professor € aquele que
estimula as praticas de leitura e escrita; 0 mau professor é aquele que se concentra

em aspectos estritamente gramaticais.

O mesmo se pode dizer com relacdo ao regente da turma de Ensino Médio,
embora, na avaliagdo que Ana faz da préatica desse docente, entre em cena,
também, outro critério, qual seja, o saber profissional, no que se refere ao aspecto
interacional no processo de ensino e de aprendizagem: “a visdo e a atuagao do

professor era diferente... ele era um professor BEM tradicional”; ‘ndo tinha a pratica

de explicacdo e “de relacdo’/ndo demonstrava estar preocupado com a

aprendizagem dos alunos’.

Observando a avaliacdo que Ana faz da professora regente do Ensino
Fundamental, percebemos outro aspecto tomado como critério para julgar o agir
docente de um professor como positivo: o planejamento de aulas e o didlogo com o
coletivo de professores, sendo que esse Ultimo critério traz tracos de um saber
experiencial. Por fim, outro critério empregado para qualificar (negativamente) a
acdo docente diz respeito a um aspecto fisico do agir: o fato de a professora (do

Ensino Médio) ter “uma voz muito irritante”.

Finalizando esse primeiro momento da analise das instancias que servem de
modelo para agir, chegamos, a partir do trabalho realizado que € descrito por Ana, a
seguinte constatacdo: quatro critérios sao utilizados por Ana para avaliar o agir
docente dos professores da escola basica como positivos ou negativos: 1) saber
disciplinar (aspectos de cunho conceitual e procedimental); 2) saber profissional
(aspecto interacional no processo de ensino e de aprendizagem); 3) saber
experiencial (planejamento de aulas e dialogo com o coletivo de professores); 4)

aspecto fisico do agir.
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6.3.1.2 Segundo grupo de actantes: “Formacgéao pos-escolar”

Considerando o segundo grupo, o qual denominamos “Formagédo poés-
escolar’, vemos o predominio de actantes relacionados ao Curso de Letras, seja em
termos gerais, seja na forma de disciplinas e de professores especificos que séo
mencionados ao longo da entrevista. Na sequéncia, em termos quantitativos,
aparece o Curso referente as Olimpiadas de Lingua Portuguesa, sendo seguido pelo
Curso de Pedagogia. O quadro abaixo traz as contribuicdes referentes a esses

actantes.

Quadro 21 — Descrigao do agir referente ao segundo grupo de actantes “Formacgao

pos-escolar’
PAPEL
ASSUMIDO ACTANTE CONTRIBUICOES PARA O AGIR TURNOS
POR ANA

e “for-ma-cdo de conteddo em | T79-83
letras...”

e “Lacuna” quanto ao “uso dos | T84-87

Curso de Letras pronomes ~
e Escrita e expressdo oral
(geral) (préprias)

o “Veio a focar o olhar [...] como ele T210-
[0 aluno] vai aprender a ler, a 219
escrever e interpretar”.

Académica e “Aprimorar o olhar em um ponto
especifico”
do Curso de — .
e “foi ali que a gente viu como | T94-97
Letras EAD/ Disciplinas explorar os diferentes géneros
textuais que a escola néo
Estagiaria | ggpecificas  do trabalha...”

Curso de Letras e Conteudo: “processo de formagédo | T202-
das palavras”. 205

e “estimulou” os académicos “de | T94-97
diversas formas”.

Professora do | ¢ Explorou artigo de opinido e
textos jornalisticos.

e apresentou “um leque de trabalho
bem bom para aplicar com os
alunos”

Integrante | Curso/Olimpiadas | ¢ Método [que consiste em] “colocar | T23-25

da CRE® | de Lingua 0 género textggl em primeiro IL_Jgar

e toda gramatica [e] ortografia a

Curso de Letras

®2 Coordenadoria Regional de Educacéo
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Portuguesa servigo desse texto”.
e Elaboracdo dos planejamentos | T106-
Académica (sequéncias didaticas, planos de 108
aula).
do Curso de | Curso de | e “Visdo bem ampla das coisas... de

como o aluno aprende de modo

S T210-
o geral... da parte sociologica... da
Estagiaria parte filosdfica... da 211
aprendizagem...” (“leque maior”).

Letras EAD/ | Pedagogia

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pelo quadro, vemos que as trés instancias mencionadas por Ana — Curso de
Formacéo sobre a Olimpiada de Lingua Portuguesa; Formacdo em Pedagogia e
Curso de Letras EAD - trouxeram contribuicbes para a sua formagdo como
professora. Assim como as oriundas dos professores marcantes, essas instancias

ofereceram subsidios em diferentes aspectos do agir docente de Ana.

Mais uma vez predominam os aspectos de cunho conceitual e procedimental
especificos do saber disciplinar. Esses aspectos estdo presentes tanto na motivacao
para ingressar em Letras — o Curso do qual participou sobre as Olimpiadas de
Lingua Portuguesa enfocou especialmente o ensino centrado em Géneros Textuais
— como também no préprio Curso de Letras, seja em termos gerais, seja em duas

disciplinas especificas (“Géneros Textuais” e “Morfologia do Portugués”).

Com relacdo a dimenséo conceitual do saber disciplinar, cabe distinguir que o
trabalho do professor envolve o dominio de saberes conceituais e factuais —
especialmente no que tange ao conhecimento gramatical — e o modo de transpor
didaticamente tal saber aos alunos. Ao que parece, ao fazer referéncia a lacuna que
a propria participante afirma que tinha com relagdo ao uso dos pronomes, Ana
refere-se ao dominio do saber conceitual/factual basico quanto a essa classe de
palavras. Desse modo, ter dominio desse aspecto nocional de tal contetdo abrange
apenas parcialmente a necessidade que tem um professor de saber ensinar esse
conteudo, ndo garantindo que o profissional saiba transp6-lo, didaticamente, aos

alunos.

Nesse sentido, € interessante observar que a lacuna deixada pelo Curso de
Letras, na visdo de Ana, também diz respeito a essa categoria: faltaram subsidios do
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conhecimento especifico (Psicolinguistica) para instrumentalizar o trabalho do
professor com os alunos que tém dificuldade de aprendizagem:

T76: certo... e... e... € nesses quatro anos... essa expectativa foi se
cumprindo... super6... ndo superd... faltd...

T77: faltd... foi em parte...

T78: 0 que que faltd?

T79: ahn... assim... 6h... quando a gente j4 vem de uma experiéncia
docente... como eu ja tinha dez anos de trabalho quando ingressei no
curso... a minha maior preocupacéo... e isso a pedagogia também me traz...
era assim... e aquele aluno que ndo aprendeu? que chegou la na quinta...
na quinta série... agora no sexto {ano... uhum..} com falhas na
alfabetizacéo... e o que que... 0 que a gente poderia fazé? eu tinha mais
expectativa nesse sentido assim... de como trabalhar alguma coisa da
psico-lin-guista dentro da dislexia... da disgrafia... o qué que a gente
poderia ajuDA... mais nesse sentido... mais na parte metodoldgica... € 0
curso focé também a nossa parte de for-ma-¢&o de contetdo em letras...
T80: uhum...

T81: entdo... pra mim falTOu um pouquinho... dessa parte mais
metodoldgica de interagi com aluno que ndo conseguiu aprendé...
(T76-81 — grifos nossos)

Quanto ao agir da professora do Curso de Letras tomada como referéncia
positiva por Ana, vemos a recorréncia de dois critérios ja mencionados na analise do
primeiro grupo de actantes: trata-se de uma boa profissional em razéo de seu saber
profissional — aspecto interacional no processo de ensino e de aprendizagem
(“estimulou”) — e de aspectos de cunho conceitual e procedimental especificos do
saber disciplinar de um professor de portugués: trabalho com diversos géneros
textuais. Cabe assinalar que o trabalho com géneros envolve, por si sG, um
conhecimento que excede o factual/conceitual (saber o que €), atingindo a dimenséao
procedimental (saber como produzir textos de diversos géneros). Ao que parece, a
professora mencionada nao apenas preocupou-se com a mobilizacdo de
conhecimentos acerca dos géneros para 0os académicos, mas também procurou
abordar em sua disciplina como trabalhar com géneros textuais com os alunos, na

escola basica.

Ja quanto as contribuicbes da Formacao em Pedagogia, fica evidente, na fala
de Ana, o que podemos rotular como aspecto referente ao saber curricular, ja que se
trata da organizagcao de planejamentos (0 que envolve a sistematizacao de objetivos,

conteudos e métodos de ensino) e outro aspecto referente ao saber profissional,
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haja vista que a participante afirma que o Curso de Pedagogia lhe trouxe uma base
sociologica e filoséfica sobre a aprendizagem.

Desse modo, quatro critérios sdo utilizados por Ana para avaliar o agir
docente dos professores da escola basica como positivos ou negativos: 1) saber
disciplinar (aspectos de cunho conceitual e procedimental); 2) saber profissional;
(aspecto interacional no processo de ensino e de aprendizagem); 3) saber curricular
(organizacdo de planejamentos); 4) outro aspecto do saber profissional (base

sociologica e filoséfica mais ampla).

6.3.1.3 Terceiro grupo de actantes: os alunos

Atentando para a recorréncia do verbo “aprender”, bem como de acgbes que
tém como finalidade principal a aprendizagem do aluno®, vemos que esse é
colocado por Ana como um actante central para a pratica do professor. Ao
observarmos mais atentamente as diversas referéncias feitas a esse actante ao
longo da entrevista, vemos que nao se trata, em todas elas, do mesmo referente.

Assim, é possivel estabelecer a seguinte sistematizagédo quanto ao actante aluno:

Figura 5 — Distribuicao actante “alunos” ao longo da entrevista

Actante "Alunos"

B Alunos turmas estagio
B Alunos em geral (genérico)

H Alunos com dificuldade
(genérico)

B Alunos do Ensino Médio
(genérico)

B Alunos da escola onde atua

Fonte: Elaborado pelo autor

% Ao buscar as contribui¢cdes oriundas da Formacéao sobre as Olimpiadas de Lingua Portuguesa, Ana
assim se manifesta: “se eu estivesse em sala de aula... como aluna e tivesse esse método sendo
utilizado... eu ia gostar muito mais da lingua portuguesa...” (T25 — grifo nosso)
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Pelo gréfico, ja se observa a predominancia, na fala de Ana, dos alunos das
turmas de estagio sobre os demais. O quadro abaixo traz a distribuicdo numérica e

de percentuais relativa a cada subclasse de alunos.

Quadro 22 — Dados numéricos relativos ao actante “alunos”

ACTANTE “ALUNOS” TOTAL DE PORCENTAGEM
OCORRENCIAS

Alunos turmas estagio 30 75%

Alunos em geral (genérico) 03 7,5%

Alunos com dificuldade 02 5%

(genérico)

Alunos do Ensino Médio 01 2,5%

(genérico)

Alunos da escola onde atua 02 5%

Outros alunos existentes 02 5%
TOTAL: 40 100%

Fonte: Elaborado pelo autor

Por meio do quadro, vemos que a maioria dos alunos mencionados pela
participante ao longo da entrevista sdo oriundos das turmas com as quais ela fez
estadgio. Nas 10 ocorréncias que ndo dizem respeito a esse publico, temos a
predominéncia da referéncia genérica a determinadas classes de alunos (os que
apresentam dificuldade, os que estudam no Ensino Médio, etc.), ou mesmo aos
alunos em termos gerais. O excerto a seguir exemplifica a categoria “Alunos em

geral (genérico)”:

a minha formacdo anterior que era pedagogia... me deu uma visdo bem
ampla das coisas... de como 0 _aluno aprende de modo geral... da parte
sociolégica... da parte filosoéfica... da aprendizagem... entdo... era... era um
leque maior... e o curso de letras veio focar o olhar... entdo de... dentro de
toda essa gama de aprendizagem ... como ele vai aprender a |é... escrevé...
e interpreta... (T 211)
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No fragmento recortado acima, ha duas referéncias ao actante “alunos em
geral” de modo genérico: a primeira, por meio de uma expressdo nominal definida, a
gual é retomada pelo pronome pessoal de 32 pessoa. Ao estabelecer um paralelo
guanto as formacdes em Pedagogia e em Letras, Ana menciona a aprendizagem
dos alunos, nédo se situando em alunos existentes, mas falando de modo amplo, em
termos genéricos. Além disso, ndo se trata de alunos “do Ensino Médio”, “da escola

publica”, etc., mas aos alunos em geral.

Seguindo a classificacdo proposta por llari (2006), observamos os papéis
teméaticos — agente; alvo; instrumento; beneficiario e experienciador -
desempenhados pelo actante aluno ao longo da entrevista. Para essa
categorizacdo, foram consideradas somente as referéncias ao actante aluno sobre
as quais a participante do estudo lancou alguma forma de predicacédo. Por exemplo:

a ocorréncia “foi uma oitava série... [...] l& da escola mesmo... onde eu trabalho...”

(T99-T101), embora pertenga a categoria “Alunos turma estagio”, nao foi analisada
em termos de papéis tematicos, uma vez que, nela, o actante “aluno” (indicado pela

expressao “uma oitava série”) ndo recebe nenhuma predicacgéao.

Assim, as 33 ocorréncias consideradas distribuem-se, em termos de papéis

tematicos, da seguinte forma:

Figura 6 — Papéis tematicos atribuidos ao actante “alunos”

H Agente
H Alvo
M Beneficiario

M Experienciador

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Das 33 ocorréncias analisadas, quase a metade traz os alunos no papel de
experienciador. Linguisticamente, esse papel tematico caracteriza pela presenca de
um verbo de natureza mental/cognitiva, expressando um estado psicologico do
actante. Na sequéncia, predominam as ocorréncias nas quais os alunos sao
beneficiarios, ou seja, os destinatarios da acdo expressa pelo verbo, a qual lhes traz
algum tipo de vantagem ou prejuizo. Com porcentagens proximas, estdo os papéis
tematicos “agente” — individuo responsavel pela acdo — e “alvo” — entidade
diretamente afetada pela acdo. O quadro abaixo traz o nimero de ocorréncias e um

exemplo referente a cada um dos papéis teméaticos observados em nossos dados.

Quadro 23 — Dados numéricos e exemplos relativos aos papéis tematicos atribuidos
ao grupo “alunos” ao longo da entrevista

PAPEL NUMERO DE EXEMPLO
TEMATICO OCORRENCIAS

a gente transformou a feira... [...]
num seminario... pra eles terem

Experienciador 15 esta aprendizagem da
oralidade... da postura... (T238-
240)

“‘deu mais trabalho a elaboragao
por isso... porque tinha que ser
muito mais diversificado... muito
mais atrativo pra eles...” (T172)
‘porque... uma... uma das
minhas aulas de observacao eu
vi que eles usavam muito o
celular...” (T194)

‘mas eu escolhi justamente a
turma... porque eu tenho essa
professora como uma
referéncia...” (T121)

Beneficiario 09

Agente 05

Alvo 04

Fonte: Elaborado pelo autor.

Procurando compreender a predominancia do papel tematico
“experienciador”, vemos que, no que tange aos alunos das turmas de estagio, ele é
atribuido por Ana especialmente quando ela se refere aos do estagio no Ensino

Médio, em momentos nos quais a participante apresenta certos aspectos das
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atividades realizadas por esses actantes nas aulas do professor regente. Assim, ha
a recorréncia da locucao verbal “estar acostumado”, em construcbes como: “até

porque eles tavam acostumados s6 a copia...”; “[mais atrativo] do que aquela
simples coépia que eles estavam acostumados...”; “e gramatica eles ja tavam
acostumados...”. A recorréncia desse verbo, colocando o aluno como o
experienciador dessas préticas, remete a uma ideia de repeticdo, monotonia na sala
de aula, haja vista que a pratica do professor regente do Ensino Médio é valorada

negativamente por Ana.

Ja no caso das ocorréncias em que Ana faz referéncia a alunos genéricos, 0
papel tematico exercido por esses actantes liga-se a questdo da aprendizagem, a
gual se coloca como grande preocupacdo da participante, especialmente nos
momentos da entrevista em que ela trata das lacunas que teriam sido deixadas pelo
Curso de Letras: “como 0 _aluno aprende de modo geral... da parte sociolégica... da

parte filosodfica...”; “como ele vai aprender a |é... escrevé... e interpreta...”; “e aguele

aluno gue ndo aprendeu?”; “dessa parte mais metodoldgica de interagi com aluno

gue ndo consequiu aprendé...”. Aqui, o aluno é (ou deveria ser) o elemento central

do processo de ensino-aprendizagem, de modo que a académica se preocupa com

sua aprendizagem.

Diretamente ligado ao papel de “experienciador” exercido por alunos reais do
Ensino Médio — acostumados com certas praticas consideradas como ineficazes; ou
genéricos — focados na aprendizagem — esta o papel de “beneficiario”, atribuido por
Ana tanto para os alunos com os quais realizou as duas praticas de estagio, como
também com o0s que estudam na escola onde ela atua como supervisora. Nesse
papel, os alunos sdo postos como figuras centrais da pratica da professora Ana,
sendo a aprendizagem deles a finalidade central da ag&o docente. Essa
preocupacao fica evidente nas seguintes partes recortadas da entrevista, todas elas

referentes aos alunos com os quais Ana realizou o estagio no Ensino Médio:

“‘mas foi diferente... quer dizer... foi diferente... pelo trabalho
com os alunos...” (T164)
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“‘deu mais trabalho a elaboragao por isso... porque tinha que
ser muito mais diversificado... muito mais atrativo pra eles...”
(T172)

‘entdo... aquelas dez aulas poderia ter um diferencial pra
eles...” (T178)

‘entdo eu procurei diversifica... os géneros... e pra diversifica a
leitura deles também...” (T196)

Em suma, observando o cotexto das ocorréncias nas quais Ana se refere aos
alunos, vemos que eles aparecem — seja como “experienciadores”, seja como
“‘beneficiarios” — vinculados ao agir dos professores. Na posicdo de
experienciadores, estdo relacionados, especialmente, a pratica de ensino do
professor regente do Ensino Médio; jA na posicdo de beneficiarios, encontram-se
ligados a prética de Ana, ao assumir a turma desse regente no estagio, buscando se

opor a essa pratica.

Considerando que na entrevista ha predominio da referéncia a alunos reais,
com 0s quais Ana interagiu no estagio, o agir docente em questao diz respeito a
acdo da proépria participante. Desse modo, é preciso que nos detenhamos na agao
de Ana como professora. E o que faremos na secdo seguinte, quando, apods
observar a influéncia dos mudltiplos actantes mencionados por Ana ao longo da
entrevista, concentrar-nos-emos na pratica docente da propria participante,

analisando, também, a instrucéo ao sosia que foi realizada com ela.

6.4 A acdo docente de Ana

Conforme j4 anunciamos anteriormente, nesta segunda parte de nossa
analise, nosso foco recai sobre o agir da participante deste estudo, visando observar
de gque modo os diversos saberes docentes, oriundos das instancias referidas na
primeira parte da analise, sdo incorporados na agdo de nossa entrevistada. Para
isso, consideraremos as partes da entrevista nas quais Ana fala sobre o seu préprio
agir e também o texto da IAS realizada com a participante. Empreenderemos,

portanto, uma andlise nos niveis organizacional, enunciativo e semantico.
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Desde o inicio da entrevista, pode-se observar no texto produzido por Ana
que, em meio as atividades docentes, ela desempenha(ou) outros papéis além de
estar em sala de aula. Tais funcdes remetem para diferentes espacos de atuacao,

conforme se pode visualizar no quadro a seguir.

Quadro 24 — Papéis sociais de Ana e espacos de atuacao

PAPEL SOCIAL ESPACO DE ATUACAO

Professora de séries iniciais | Escola Basica

Integrante da | Coordenadoria Regional de
Coordenadoria Regional de | Educacédo (CRE)/Escolas estaduais
Educacao (CRE)

Supervisora Escola Béasica

Estagiaria no Ensino | Mesma escola basica onde atua

Fundamental Como supervisora

Estagiaria no Ensino Médio | Mesma escola basica onde estudou

durante a formacao inicial

Fonte: Elaborado pelo autor.

Ao longo da entrevista, a participante faz referéncia ao trabalho
desempenhado por ela como integrante da CRE de seu municipio. O excerto a

seguir descreve o agir de Ana nessa funcgao:

eu tava em constante contato assim... tinha que elabora relatorio... fazer
visita... ai depois... ahn... monta processos... eu tinha que mandar e-mails
pra/as escolas... eu fazia formacdo na area da linguagem com os
professores... entdo... isso tava muito presente... né... (T71)

A participante relata que foi no periodo em que trabalhou na CRE que teve
contato com o método das Olimpiadas de Lingua Portuguesa, o qual inclusive serviu

de motivador para que ela quisesse cursar Letras.
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Outra funcéo ocupada pela participante do estudo € a de supervisora em uma
escola de Ensino Fundamental de seu municipio. Nesse papel, Ana gerencia
guestdes mais gerais, sobre o funcionamento da escola (substituicdo de professores
faltantes; elaboracdo de proposta pedagdgica), como também a elaboracdo de
diversos textos, atribuicdo para a qual, segundo ela, a formagdo em Letras veio a

contribuir:

porque é um trabalho que produz muito... eu produzo muito... texto de plano
de estudo... de projeto pedagégico... de regimento... de informativo pros
pais... eu... eu acho que esse curso me qualificou... nesse sentido (T227)

Convém agora verificar quais saberes estao envolvidos no agir da participante
em sala de aula e que relacdo se pode estabelecer entre sua acdo docente e as
instancias até as quais chegamos na primeira parte desta analise. Procuramos
averiguar tal relacdo observando, em primeiro momento, o que a participante diz
sobre seu préprio agir; em segundo momento, com a IAS, tentamos ter acesso, de
modo mais préximo, a como iSSo ocorre em sua propria pratica de sala de aula, uma

vez que é com base nesse agir que Ana busca instruir o sésia.

Das funcdes ocupadas por Ana, cabe atentar para o fato de que, em razéo
dos prop0sitos da entrevista, a atuacdo como professora estagiaria se sobressai. E

com relacdo a acao decente da participante que trataremos na secéo seguinte.

6.4.1 Andlise da acdo de Ana a partir do que ela diz na entrevista

Para analisarmos a acdo docente de Ana em sala de aula, € preciso
considerar que o trabalho do professor ndo ocorre somente quando ele esta frente
ao aluno. H4 um momento anterior, de preparagdo, o qual ganha peso no estagio,

uma vez que se trata de uma pratica supervisionada.

O quadro abaixo procura relacionar dois momentos da acédo docente de Ana
durante o estagio realizado no Ensino Fundamental — agir pré-aula e agir em aula —,

sendo o segundo considerado sob dois aspectos: em termos gerais e quanto a
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guestdes mais operacionais, com as respectivas fontes que lhe serviram de base no

desempenho de suas atribuicdes em cada um desses momentos.

Quadro 25 — Acao docente de Ana no estagio no Ensino Fundamental

MOMENTO DESCRICAO FONTES
AGIR PRE-AULA Planejamentos Curso de Pedagogia
AGIR EM AULA | Trabalho com | Olimpiadas da  Lingua
(GERAL) memorias literarias | Portuguesa
Prética da professora
regente
AGIR EM AULA | Distribuicdo do | Disciplina de estagio
(QUESTOES tempo; viabilidade | (feedbacks)
OPERACIONAIS) das atividades.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Pelo quadro, pode-se observar que na acdo docente anterior as aulas, isto €,
no momento de planejamento, os conhecimentos oriundos do Curso de Pedagogia
se mostraram presentes. Entretanto, ao fazer essa mengéo, Ana parece estar se
referindo a parte formal dos planos de aula (objetivos; metodologia; avaliacéo; etc.),
e ndo ao conteudo das aulas, ou seja, o que foi efetivamente trabalhado em aula
com os alunos — “memodrias literarias” —, o qual, conforme a participante, € oriundo
do Curso do qual ela participou sobre as Olimpiadas da Lingua Portuguesa. Além
disso, como a professora regente € colocada por Ana como uma referéncia, em
funcé@o de seu saber experiencial, é possivel inferir que a pratica docente da regente
também serviu de base para o seu agir. Sobre a disciplina de Estagio, a participante
destaca que a contribuicdo foi no sentido mais operacional da pratica, ja que,
conforme Ana, os feedbacks vinham no sentido de questionar o tempo atribuido a

cada atividade, bem como a viabilidade das ag¢des previstas.

No que se refere a préatica de estagio no Ensino Médio, o quadro a seguir
detalha os trés momentos ja referidos em se tratando da prética realizada no Ensino
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Fundamental: agir pré-aula; agir em aula (geral); agir em aula (questdes

operacionais).

Quadro 26 — Acao docente de Ana no estagio no Ensino Médio

MOMENTO DESCRICAO FONTES

AGIR PRE-AULA | Planejamentos “Pesquisa em livros”; “na internet”;
“troca de ideias com os colegas”
AGIR EM AULA | Trabalho com | Olimpiadas da Lingua Portuguesa

(GERAL) leitura de | Disciplina de Geéneros Textuais
diversos géneros | (Curso de Letras)
textuais/Processo | :
de formacdo de Disciplina de Morfologia (Curso de
palavras Letras)

AGIR EM AULA | Distribuicdo  do | (nada consta)

(QUESTOES tempo;

viabilidade das
atividades.
Fonte: Elaborado pelo autor

OPERACIONAIS)

Como se pode observar pelo quadro, ao passar para 0 estagio no Ensino
Médio, apesar de toda a experiéncia docente de Ana, em funcdo da mudanca de
escola, do fato de ser a primeira vez que estava atuando no Ensino Médio, da
concepcao de ensino-aprendizagem do regente e de caracteristicas dos alunos, a
participante teve dificuldades, tanto no planejamento das aulas como na execugao
delas. Mesmo atuando ja ha alguns anos, Ana vivenciou a situacao pela qual passa
grande parte dos académicos que tém no estagio sua primeira experiéncia docente.
Isso prova que o saber experiencial ndo € passivel de generalizagdo a qualquer
situacdo. Cada novo nivel/modalidade de ensino traz seus desafios para o docente,

de modo que ele precisa estar constantemente (re)elaborando seus saberes.

Ao classificar o docente como “BEM tradicional” (T149) e os alunos, “que
trabalham durante o dia” (T139), com “dificuldade de leitura... de interpretacdo... de
escrita” (T166), a estagiaria se coloca na obrigagdo de se opor a tal pratica de
ensino, haja vista que, como resultado, os alunos tornaram-se “acostumados s6 a

copia” (T166), revelando um baixo grau de letramento. Outro fator complicador com
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relagdo ao grupo de alunos diz respeito ao fato de que “naquela turma tinha alunos

de sete escolas diferentes do ensino fundamental...” (T168)

Provavelmente em fungéo disso, na entrevista analisada, a participante traga
maior detalhamento sobre 0 modo como procedeu tanto em sala de aula com os
alunos como no momento anterior, de planejamento das aulas. Quanto aos
planejamentos, Ana aponta que, em funcdo do contexto descrito, foi mais oneroso
preparar material, ja que “tinha que ser muito mais diversificado... muito mais atrativo
pra eles... do que aquela simples copia que eles estavam acostumados” (T172).
Desse modo, a troca de ideias com colegas e a pesquisa em livros e na internet

aparecem como alternativas na hora de planejar as aulas.

Justamente para desenvolver o0 que, a seu ver, estava em falta na aula do
professor regente, a académica-estagiaria optou por trabalhar com leitura, por meio
de diversos géneros textuais ligados ao cotidiano, além do conteudo “Processos de
formagao de palavras”, passado pelo regente. Para o trabalho com géneros textuais,
embora ndo fique explicitado na fala de Ana, podemos inferir que ela recorreu
novamente a metodologia das Olimpiadas de Lingua Portuguesa e a disciplina sobre
géneros textuais cursada durante a graduacdo em Letras; ja para o contetdo
conceitual (processos de formacédo de palavras), a académica recorreu a disciplina
de Morfologia. Ao contrario do que mencionou sobre a disciplina de Estagio com

relacdo ao trabalho no Ensino Fundamental, nada consta quanto a contribuicao

dessa disciplina na pratica do Ensino Médio.

Analisando essas informacdes sob um aspecto mais interpretativo,
percebemos essa mudanca de enfoque na pratica pedagogica de Ana (com relacao
a do regente), enfatizando a leitura, considerando trés elementos do agir: razdes que
levam a ele; intencionalidade e recursos para agir. (Cf. BRONCKART, 2006). O

guadro abaixo sumariza essas variaveis.
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Quadro 27 — Razao, intencionalidade e recursos para o agir referentes a acao
docente de Ana no Ensino Médio

“foi diferente... pelo trabalho com

os alunos... pelo tipo de aluno...

pelo tipo de trabalho que o

determinantes | professor tava fazendo e...

Razdes para o externos também porque eu imaginava
agir que o aluno do ensino meédio

taria num outro nivel de...

compreensdo”. (T 164)

crenca na eficacia/importancia do

trabalho com géneros.

finalidades (n&o consta)

Intencionalidade “entdo eu procurei diversifica... os
do agir intencdes géneros... pra diversifica a

leitura deles também...”. (T196)

semioldgicos: diversos géneros

textuais — poema; charge; texto de

jornal; texto de lei.

capacidades | (ndo consta)

do agente

motivos

instrumentos/
Recursos para o ferramentas
agir

Fonte: Elaborado pelo autor.

O quadro aponta para um agir individual — da professora Ana —, por isso, em
termos de intencionalidade do agir, ha intencées (e nédo finalidades); quanto as
raz0es para 0 agir, sdo de natureza externa, de ordem social, jA que envolvem
peculiaridades de outros actantes relacionados ao agir de Ana (o professor regente
e 0s alunos). Mesmo que ndo se encontre de modo explicito, o agir de Ana deixa
entrever a crenca no trabalho com géneros textuais, o que se configura como um
motivo, ou seja, uma razao de ordem interna, que foi interiorizada pela docente ao
longo de sua formacéo (especialmente pela influéncia do Curso referente as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa e da disciplina de Géneros Textuais cursada
durante a Graduagdo em Letras). Quanto aos recursos para o agir, observamos
instrumentos de carater semioldgico dos quais a professora se apropria em favor de

seu agir docente.

Atentando para os saberes envolvidos na pratica da professora-estagiaria,
vemos enfatizado em seu dizer aspectos referentes ao saber disciplinar, ja que a
principal mudanca com relacéo a pratica do professor regente foi dar prioridade para

uma das dimensdes centrais do ensino de Lingua Portuguesa, de cunho
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procedimental, — a leitura — diminuindo o peso sobre o aspecto conceitual: a
gramatica normativa. Além disso, € possivel perceber a influéncia do saber
profissional, relacionado ao aspecto interacional no processo de ensino e de
aprendizagem, o que se verifica no excerto abaixo: “porque... antes de mais nada...
a... a gente teve um contato... uma relacdo e isso facilitou... ahn... ahn... a regéncia
depois...”. (T139)

Finalizada a andlise da acdo docente da participante de nosso estudo com
base no que ela disse durante a entrevista, € necessario, entao, verificar como isso
aparece na pratica, ou seja, no agir projetado por Ana durante a instrucdo ao sosia.
Além dos saberes disciplinar e profissional, que outros saberes sdo mobilizados pela
professora-estagiaria numa (hipotética) situacéo de aula? E o que verificaremos na
secao seguinte deste estudo.

6.4.2 Andlise da acao de Ana a partir do que ela diz fazer na Instrucdo ao Sosia

Analisando a IAS que foi realizada com a participante, tentamos verificar
como a acdo docente de Ana se materializa na pratica de sala de aula. Cabe
também verificar, conforme ja discutido por Bortolini (2014), as potencialidades e

limites de tal instrumento metodolégico em se tratando do trabalho do professor.

6.4.2.1 Analise no nivel organizacional

6.4.2.1.1 Plano global

Com relacdo ao plano global, inicialmente, convém destacar que, tendo sido
realizada logo na sequéncia da entrevista, o texto da IAS ndo apresenta um
momento de abertura tipico. O pesquisador inicia justificando para a participante
que, em razdo de ela ser bastante expansiva, ele ird aproveitar e prolongar um
pouco a entrevista, tendo consciéncia de que, com isso, ela ficaria mais tempo fora

da aula que estava ocorrendo em uma sala proxima:
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T1: legal... eu vd acaba... aproveitando porque tu és bem extrovertida...

T2: sim...

T3: eu vou acabar aproveitando mais um pouco... vou te tirar um pouco mais da
aula... mas enfim... [...] (T1-T3)

Logo em seguida, o pesquisador apresenta a situacdo na qual a participante
deve se colocar para que eles possam empreender uma IAS, momento que culmina
com o enunciado tipico para introducéo deste género, o qual destacamos no excerto

a seguir:

T3: [...] vamos fazer assim... vamos pensar assim... que a... vamaos pensar assim...
gue segunda-feira tu fosses da aula no médio de portugués...

T4: uhum...

T5: ahn... num topico que tu pensas ai que tu escolherias... seja uma aula de
producéo e tal... vamos pensar assim que... por alguma razéo tu nédo poderias {ir...
hum...} e eu chegaria la no... tah... o0... né... vamos pensar assim que eu to la na...
na... na escola... e dai:.... eu chego & num domingo... dai tu me avisa... ah...
olha... amanha nao vou poder dar aula... tu vai dar aula pra mim...

T6: uhum...

T7: me d& uma instrucdo de como d& aula pra que os alunos sintam o
minimo possivel a diferenca... entendeu? (T3-T7 — grifo nosso)

A partir disso, passados 0s acertos iniciais, o desenvolvimento do texto oral
se encadeia em uma série de tdpicos, todos voltados para cumprir a tarefa dada
pelo pesquisador: instrui-lo para que ele possa ministrar uma aula, sem gque 0s
alunos percebam grandes diferencas com relacdo ao agir da professora Ana. Ao
final, o pesquisador mais uma vez justifica a necessidade de que a participante volte
para a aula presencial. Foram realizados agradecimentos por parte do pesquisador,

0S quais, entretanto, nao foram registrados em audio.

O quadro abaixo apresenta a delimitagdo dos topicos que foram sendo

desenvolvidos ao longo da IAS:
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Quadro 28 — Plano global da Instru¢do ao sésia realizada com Ana

N° TOPICOS TURNOS

1 | Explicacdo do pesquisador acerca da situagao de instrucéo Ti1aT7

2 | Inicio pela entrevistada e interrupcéo pelo pesquisador para adequar ao | T8-T12
género instrucdo ao sosia.

3 | Pergunta sobre a chegada na escola T13

4 | Estrutura geral da aula em trés momentos: uso — reflexdo — uso T14-T19

5 | Primeiro uso: provocacao T20a T22

6 | Intervencdo do pesquisador no sentido de enfocar uma aula especifica | T23a T25

7 | Anancio do tépico geral a ser trabalhado na aula e encaminhamento a | T26 a T35
ser realizado com os alunos

8 | Primeiro momento da aula: leitura da letra de uma musica trazida pelo | T36 a T46
professor e comentarios. Anuncio da proposta de producao de texto.

9 | Introducdo de fator complicador pelo pesquisador: alunos inquietos T47
durante a audicdo da musica.

10 | Proposta de resolucdo do problema pela entrevistada T48 a T52

11 | Orientacdes sobre a explicacdo da proposta T53aT74

12 | Lembretes importantes para a producdo do texto T75aT79

13 | Introducéo de fator complicador pelo pesquisador: aluno se nega a fazer | T80 a T82
a producédo

14 | Proposta de resolug¢éo do problema pela entrevistada T83

15 | Introducéo de fator complicador pelo pesquisador: término do tempo da | T84 a T86
aula.

16 | Proposta de resolucao do problema pela entrevistada T87 aT90

17 | Trabalho do professor p6s entrega dos textos pelos alunos: os bilhetes | T91 a T96
orientadores

18 | Breve mencao a importancia da reescrita dos textos pelos alunos T97

19 | Fechamento pelo pesquisador T98

Fonte: Elaborado pelo autor.

Os 19 topicos abordados ao longo da entrevista podem ser divididos em

quatro grupos: tépicos de abertura, fechamento e regulac&o®; introducéo de fatores

complicadores; proposta de resolucdo dos fatores complicadores;

instrucdes

% Nesse caso, a “regulagdo” compreende as explicagdes dadas pelo pesquisador para que a
participante se adeque ao género Instrugdo ao Soésia.
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propriamente ditas. Desses tdpicos, o0s dois primeiros sdo assumidos pelo
pesquisador e os dois ultimos, pela participante. Em termos de distribuicdo, o
momento de abertura, fechamento e regulacdo totaliza 5 topicos; introducdo de
fatores complicadores soma 3 topicos; proposta de resolucdo dos fatores
complicadores totaliza 3 tdpicos e as instru¢des propriamente ditas compreendem a
maior parte do texto da IAS, totalizando 8 tépicos. Portanto, num primeiro olhar geral
sobre o texto, parece-nos que a IAS realizada mostra-se adequada ao género, uma
vez que nele se objetiva justamente que o professor-instrutor detenha a palavra na
maior parte do tempo, a fim de apresentar informac6es acerca do seu préprio agir na
situacdo de trabalho em sala de aula®.

6.4.2.1.2 Tipos de discurso

Considerando o proposito principal da realizacdo de uma IAS, tal como
apontamos no final da sec¢do anterior, qual seja, conhecer em que consiste 0
trabalho do professor a partir da perspectiva do proprio trabalhador, vemos que ja é
esperado que haja a predominancia do discurso interativo. Essa constatacdo €
compartilhada nos trabalhos de outras pesquisadoras que se utlizaram desse
instrumento metodolégico em suas pesquisas com professores: Carvalho (2009);
Dias (2010); Muniz-Oliveira (2011); Bortolini (2014). Entretanto, ao contrario do que
ocorre no trabalho de Dias (2010), por exemplo, no qual inexistem outros tipos de
discurso, na IAS aqui realizada, mesmo com a predominancia do discurso interativo,

h& também o relato interativo e o discurso tedrico.

Observando os verbos empregados pelos participantes da IAS, vemos o
predominio de dois tempos verbais: o presente do modo indicativo e futuro do
pretérito. Colocando-se na situacdo hipotética de ser substituida pelo pesquisador-
sésia, Ana indica o que deveria ser feito. Em raz&o disso, da-se a alta ocorréncia de
verbos no futuro do pretérito, conforme se pode ver no excerto a seguir: “tah... ai sim
daria... distribuiria a letra... a gente ouviria a musica... comentaria sobre a

musica...” (T 46 — grifo n0sso).

®® Corrobora essa constatacdo o dado numérico apresentado no inicio deste capitulo sobre o niimero
de palavras proferidas pelos participantes da IAS: embora ambos tenham proferido o mesmo ndmero
de turnos, em termos de palavras, a professora-instrutora (Ana) emitiu mais que o dobro que o
pesquisador.
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No caso das ocorréncias no presente do indicativo, elas se encontram
distribuidas quase que igualitariamente nos enunciados proferidos pelos
participantes da interacdo. Na fala de Ana, o presente funciona, basicamente, de
trés formas, para marcar: 1) a insercdo de uma voz; 2) a obrigatoriedade de

determinado procedimento; 3) a habitualidade de determinado procedimento.

No primeiro caso, o presente é utilizado pela actante para marcar o discurso
relatado em momento anterior ao da entrevista. Geralmente é trazida uma fala que

foi, anteriormente, dirigida pela propria docente aos alunos:

[..] “tu ja escolheu uma musica... tu gosta dessa musica...” ia tentar
convencer ele a escrever... “porque que tu escolheu essa musica? Essa
musica te diz alguma coisa?” ai ele ia falar que sim... que nao... “entdo
vamos registrar isso {ai... hum...} quem sabe néo fica bem dentro dessa
proposta... mas escreve alguma coisa...” (T 83 — grifo nosso)

No segundo caso, a participante utiliza principalmente o presente dos verbos

“* 3

ser’ e “ter’® para marcar a obrigatoriedade de determinados procedimentos,

conforme se pode observar nos trechos a seguir:

bom... entdo... eu ia te dizer em primeiro lugar... que no planejamento tem
trés momentos da aula que tu deveria segui... (T14 — grifo nosso)

nao... ndo se eles fossem bem estimulados néo... por isso que eu acho que
tem que ter esse estimulo ((ruido)) e eles tém que estar a par da proposta...
(T72 — grifo nosso)

até porque a parte da escrita e da reescrita que é ((ruido)) fundamental (tem
iss0). (T97 — grifo Nosso)

Atentando para o primeiro e o para o terceiro fragmento, vemos a presenca
de segmentos encaixados do tipo discurso tedrico: “no planejamento tem trés

", o«

momentos”; “a parte da escrita e da reescrita € fundamental”.

% Sobre o emprego de tais verbos no presente, aprofundaremos a andlise quando, na sequéncia,
tratarmos do nivel enunciativo, haja vista as implicagfes dessa utilizagdo em termos de modalizagao
e de vozes.
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Além disso, Ana emprega 0 presente para marcar acdes habituais em sua
pratica como docente: “entdo... ai tu tem que usar... EU uso do bom humor em

primeiro lugar...” (T48 — grifo nosso).

Em termos de tipos de discurso, das trés formas de ocorréncia do presente,
vemos que as passagens nas quais Ana realiza a insercdo de vozes e também
aquelas nas quais a participante menciona procedimentos habituais em sua pratica
compdem o discurso interativo, o qual, como jA mencionamos, é o tipo de discurso

predominante na IAS.

As passagens nas quais Ana fala da obrigatoriedade de determinado
procedimento compdem o discurso tedrico e, em algumas delas, o misto teédrico-
interativo, haja vista que a professora-instrutora mantém marcas déiticas que se

referem aos participantes da interacdo. Vejamos os exemplos a seguir:

T14: bom... entdo... eu ia te dizer em primeiro lugar... que no planejamento
tem trés momentos da aula que tu deveria segui...

T15: tah...

T16: que éh a parte do uso... da reflexdo e do uso... (T14-16 — grifo
Nosso)

T91: j& da uma olhadinha ali... pra dar uma orientada... porque uma parte
também que... que tem nesse.. na proposta de trabalho 14 das
olimpiadas s&o os bilhetes orientadores (T91 — grifo nosso)

T95: sim... porque em uma aula é impossivel escrever... né...

T96: certo...

T97: até porque a parte da escrita e da reescrita que é ((ruido))
fundamental (tem isso) (T95-T97 — grifo nosso)

No primeiro excerto (T14-T16), tem-se o tipo de discurso misto interativo-
tedrico, haja vista a presenca de marcas do discurso teérico (marcadas em negrito) e
do interativo (sublinhadas). Com relagdo a essas, trata-se de déiticos, pronomes
pessoais de 12 e 22 pessoa que remetem aos participantes da interacdo; quanto
aguelas, trata-se dos verbos ter e ser no presente do indicativo e da conjuncao “que”

introduzindo uma explicagao.

O mesmo se pode dizer do turno 91 da IAS, o qual € marcado pelos

organizadores l6gico-argumentativos “porque” e “que”, pelos verbos “ter” e “ser” no
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presente do indicativo — evidéncias linguisticas do discurso tedrico — e pela
indicagao “ja da” e “pra dar uma orientada”, que remete a uma agéo a ser realizada
pelo pesquisador-sosia, funcionando, mesmo que de modo bastante indireto, como

uma unidade déitica — marca do discurso interativo.

Ja no intervalo de turnos 95-97, temos somente o discurso teérico®’, haja vista
a presenga dos organizadores logicos “porque” e “que” e do verbo ser no presente

do indicativo. Nao ha marcas déiticas remetendo aos participantes da interacao.

Quanto ao relato interativo, esse tipo de discurso encontra-se encaixado no
tipo de discurso predominante, qual seja, o discurso interativo, nas partes da
entrevista nas quais Ana retoma acontecimentos vivenciados em sala de aula,
tomando-os como base para realizar as instrucdes. Esse procedimento foi, de certo
modo, indicado pelo préprio pesquisador, o qual, em um topico de regulacao, sugere
gue a participante se concentre em uma das aulas que ela ja ministrou com a turma

para realizar as instrucoes:

T23: pensa assim... das aulas que tu deste no médio pensa numa aula...
que tu tenha gostado bastante e me... me instrua pra essa aula... digamos
assim... como é que tu fez 0 uso nessa aula... como é que eu faria 0 uso
nessa aula...

T24: tah, deixa eu lembrar... (T23-T24)

Assim, ao longo de toda a instrugdo, Ana faz referéncia aos momentos da
aula ja ministrada, ou seja, € 0 agir anterior que serve como base para que a

docente instrua seu “colega” (sdsia) para uma substituicao hipotética:

entendeu? Primeiro foi distribuida ali {tdh...} eles leram... escutaram a
musica... “ah... qual é a histéria dessa musica?” oralmente mesmo...
construiram... construiram ali... (T 68 — grifos nossos)

67 Aqui referimo-nos a auséncia de marcas déiticas tipicas, uma vez que o uso da expresséo “né” por
parte de Ana remete para a interagdo entre os participantes da IAS.
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Temos no excerto, portanto, o tipo de discurso relato interativo, o qual &
marcado pela predominancia de verbos no pretérito perfeito, os quais remetem para
um agir anterior ao da interacdo que esta em curso (situacdo de instrucdo). Além

disso, o déitico “eles”, referindo-se aos alunos, marca o carater interativo de relato.

Esse movimento de retomada de um agir anterior encontra-se presente ao
longo de toda a IAS, marcando, inclusive, um momento anterior ao agir do qual Ana

se utiliza para fornecer as instrugdes:

eles que levariam a {mpsica... ahn...} mas ai eu levei uma pra provocacao...
uma musica do PROJOTA... (T 36 — grifo nosso)

mas claro... isso ja tinha sido combinado com eles... eles ja levaram uma
masica... que na ideia deles poderia virar uma histéria... (T 60 — grifos
NOSSso0S)

sim... porque ai oralmente... a gente ja teria feito com aquela que eu
levei... (T 66)

Pelos fragmentos, vemos que a professora-instrutora explica também o que ja
teria acontecido antes da aula enfocada na instru¢do, em encontro anterior, de modo
que o pesquisador-sésia compreenda e dé continuidade a essa aula (embora, na

pratica, a prépria professora ja tenha feito isso).

6.4.2.1.3 Sequéncias textuais

Por se tratar de uma interacdo na qual a professora-instrutora e o
pesquisador-sésia intercalam-se, demonstrando engajamento entre seus
enunciados, ha predominio, em termos globais, da sequéncia dialogal, a qual se

caracteriza pelo par pergunta-resposta.

Considerando a adequacdo do texto gerado ao procedimento metodoldgico
IAS, encontramos, também, sequéncias injuntivas, haja vista que se recorre a esse
tipo de sequéncia quando se quer que o interlocutor haja de determinado modo, por
meio da enumeracao de acdes sequenciadas. No texto da IAS analisado, a injungao
ndo se da principalmente por meio do emprego do imperativo, mas do futuro do

pretérito do modo indicativo:
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T44: tah... em primeiro lugar ia chegar... “hoje a gente tem uma proposta de
fazer um texto narrativo a partir de uma musica que a gente vai ouvi”...

T45: tah...

T46: tah... ai sim daria... distribuiria a letra... a gente ouviria a musica...
comentaria sobre a musica... (T44-T46 — grifos nossos)

Pelo excerto, vemos que o emprego do futuro do pretérito suaviza o carater
prescritivo da instrucdo. Além disso, a inclusdo do discurso direto, em primeira

pessoa, bem como o emprego da expressdo “a gente” ®®

(funcionando como
pronome de 12 pessoa do plural) revelam que a participante ndo se desligou
completamente do papel de professora da turma em questdo, haja vista o carater
hipotético da substituicdo e o fato de que a aula para a qual a professora esta

instruindo ja foi, efetivamente, ministrada pela docente.

Outros expedientes linguisticos utilizados pela professora-instrutora nas

sequéncias injuntivas podem ser observados nos dois excertos a seguir:

T55: terminada a mdsica... eu fago o qué dai?
T56: dai explica... explicaria pra eles a proposta... [...] (T55-T56 — grifo
Nnosso)

T86: e se bater e eu t6 la ainda e eles estdo escrevendo ainda... 0 que que
eu faco?

T87: como tu th me substituindo...

T88: éh...

T89: eu vou pedir que tu recolha tudo que eu dou continuidade na préxima
aula... (T86-89 — grifo nosso)

Pelos excertos, vemos o0 emprego do imperativo — “explica” — e o presente do
modo subjuntivo — “recolha”. Ambas as ocorréncias marcam o tom de instrugdo da

professora-instrutora para o pesquisador-sosia.

6.4.2.2 Andlise no nivel enunciativo
A fim de que, neste nivel, analisemos de modo adequado a IAS, convém,

inicialmente, esclarecer que nela podem ser verificados dois planos enunciativos, 0s

%0 emprego de “a gente” pela participante de nosso estudo serd mais bem explorado na parte da
andlise referente ao nivel enunciativo (marcas de pessoa).
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quais remetem a duas situacdes de acao de linguagem distintas. A primeira delas
diz respeito a interacdo que se coloca na IAS, na qual uma professora-instrutora da
uma série de instrucdes para que o pesquisador sOsia possa substitui-la, em uma
situacao hipotética proposta por ele. Para dar tais instrucdes, a professora-instrutora
apoia-se em um agir anterior, uma vez que, como ja foi mencionado, o proprio
pesquisador pedira que ela pensasse em uma das aulas ministradas durante o
estagio e desse instrugcdes sobre como desenvolver essa aula em especifico. O
segundo plano enunciativo, encaixado, envolve, portanto, a situacdo de acdo de
linguagem dessa aula ja ministrada pela docente. E bem provavel que essa aula néo
seja a Unica referéncia tomada pela docente para instruir o sésia, mas, ao que

parece, trata-se da principal influéncia.

Assim, ao fazermos a andlise dos indices linguisticos que remetem para o
nivel enunciativo, quais sejam: marcas de pessoa, modalizadores e vozes,

consideraremos a coexisténcia desses dois planos enunciativos.

6.4.2.2.1 Marcas de pessoa

No primeiro plano enunciativo — o da interacdo mais imediata entre professora
instrutora e pesquisador-sosia — ha um jogo de alternancia entre os pronomes “eu” e
“tu” com valor déitico. Considerando somente os enunciados da professora-
instrutora, vemos que o “tu” referido é o pesquisador: “bom... entdo... eu ia te dizer
em primeiro lugar... que no planejamento tem trés momentos da aula que tu deveria
seqgui...”. (T14 — grifo nosso). Ainda nesse primeiro plano enunciativo, a professora-
instrutora, enunciadora principal, remete a terceira pessoa do plural — “eles” — ao se

referir a turma de alunos.

Logo na sequéncia, ja se percebe a influéncia do segundo plano enunciativo —
o da aula que seria/ja foi ministrada. No turno 36 — “mas eu levei uma para a
provocacdo... uma musica do PROJOTA” — o “eu”, embora continue remetendo para
a enunciadora principal (a professora-instrutora), aponta para uma acao realizada
anteriormente a situacao de entrevista, na aula que esta servindo de base para que

a docente dé instrucbes. Do mesmo modo, nesse segundo plano enunciativo, ha o
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emprego das segundas pessoas: “tu” e “vocés”, em momentos nos quais, em
discurso direto, Ana reproduz o que iria dizer para os alunos, caso acontecessem
determinadas situacbes conflituosas, em resposta as situacOes-problema

introduzidas pelo pesquisador-sosia:

T47: [...] e se eles ndo parassem quietos durante a musica 0 que que eu
faco?

T48: entdo... ai tu tem que usar... EU uso do bom humor em primeiro lugar...
T49: tah...

T50: éh... né... “oh gente vamos prestar ateng&o... vamos canalizar... vamos
concentrar aqui... vocés trouxeram a musica de vocés... agora vamos
ouvir... sdo sO cinco minutinhos... da atencdo de vocés {que eu preciso”
ta... e...e...} (T47-50 — grifos nossos)

T82: e dai eu fago o qué?

T83: ah... tentar conversar com essa pessoa... “ah mas quem sabe... ta todo
mundo fazendo... porque tu é diferente... isso aqui vai fazer parte da tua
avaliacdo” ... (T82-83 — grifos nossos)

No primeiro excerto recortado, diante do fator complicador colocado pelo
pesquisador-sésia (alunos inquietos durante a audicdo da mdusica), a professora-
instrutora reproduz o que diria aos alunos nessa situacdo. Nesse caso, a segunda
pessoa do discurso passa a ser a turma de alunos, representada pelo pronome
‘vocés”. No segundo excerto, frente a outra situagdo-problema imposta pelo
pesquisador — um aluno se nega a fazer a atividade — mais uma vez a professora-
instrutora, em discurso direto, informa como ela prépria resolveria a questao,
empregando o pronome de segunda pessoa do singular para referir-se diretamente

a ele.

E interessante observar que, diante dos fatores complicadores, a professora-
instrutora ndo aponta possibilidades para o agir futuro do sésia, mas reproduz o que
ela mesma faria naquela situacdo, como se estivesse lhe dizendo: “Eu faria assim,
vocé precisa elaborar o seu modo de agir’”. Também relativa a essa questao esta o
emprego da forma “a gente” ao longo do texto da instrugdo. O quadro abaixo aponta

os referentes incluidos nas ocorréncias dessa forma pronominal ao longo da IAS:
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Quadro 29 — Dados numeéricos relativos ao emprego de “a gente” na IAS

Professora-instrutora/sosia + alunos 04
Professora-instrutora /sosia 02
Professora-instrutora + alunos 02
Emprego genérico 01

Fonte: Elaborado pelo autor

Observando os diversos empregos de “a gente” ao longo do texto da IAS,
percebemos que a docente-instrutora ndo se colocou totalmente na situacdo criada
pelo pesquisador — de orienta-lo para que ele ministrasse uma aula em seu lugar. O
fato de ela partir da experiéncia ja vivida com a turma para instruir o sésia (aula ja
ministrada) faz com que, em certos momentos, no texto resultante, ndo fique claro
se “a gente” se refere a professora instrutora + os alunos, ou ao sésia + alunos. Em
outros momentos, fica claro que se esta referindo a uma acédo exclusiva do(a)
docente; entretanto, ndo é evidente se se trata da acao ja realizada pela docente, ou

projetada, a ser realizada pelo professor-sésia.

Tal imprecisdo procede do fato de que, ao instruir o sésia, a docente
constantemente faz referéncia aos momentos dela propria com a turma na aula ja

ministrada. O excerto recortado abaixo é representativo dessa situacao:

tah... em primeiro lugar ia chegar... “hoje a gente tem uma proposta de
fazer um texto narrativo a partir de uma musica que a gente vai ouvi’... (T44
— grifos nossos)

O emprego da forma verbal “i@a” sem sujeito expresso ja indica uma
indefinicdo quanto ao agente da agao de “chegar”. Ja nesse ponto, nao fica claro se
a instrutora esta se referindo ao sésia. O primeiro emprego de “a gente” remete para
o(a) docente, que divulgaria a proposta aos alunos. Nao fica claro, entretanto, quem
seria 0 enunciador dessa fala em discurso direto (a professora Ana ou o sésia, ao
substitui-la?). O segundo emprego de “a gente” no fragmento inclui professor +

alunos; mas segue a indefinicdo com relacéo ao(a) docente.



192

Em duas das ocorréncias, “a gente” refere-se exclusivamente a professora
instrutora + alunos. Trata-se de momentos da IAS nos quais a docente se coloca no

segundo plano enunciativo, ao retomar momentos que ela vivenciou com a turma:

porque sempre eu disse pros alunos quando eu entrei que... que a gente
tem essa parte mais divertida... a parte da conversa... mas que é necessario
que eles produzam alguma coisa... que ao final da aula tem que ter alguma
produgéo... (T83 — grifo nosso)

Ha também a utilizacdo de “a gente” no sentido genérico, isto €, referindo-se a
todos os professores. Ao ser questionada pelo pesquisador-sésia sobre a
possibilidade de que algum aluno se negasse a realizar a atividade de escrita, a
docente faz uso da referéncia genérica: “a gente nunca sabe o que vai acontecer’
(T81)

hY

Voltando a indefinicdo constante ao longo de toda a IAS com relacdo ao
agente das acOes a serem realizadas com os alunos, percebemos duas outras
formas linguisticas que apontam para esse efeito. Vejamos a primeira delas no

excerto abaixo:

T39: assim... eu comecgaria como? em primeiro lugar eu ia colocar a musica
pra eles ouvirem? {(em primeiro lugar )

T40: g ia ter toda uma conversa com a turma... da proposta da producao...
T41: tah....

T42: l6gico que eles teriam que saber o que eles deveriam fazé...

T43: tah...

O simbolo @ representa a omissdo do pronome pessoal de 22 pessoa. Pelo
fragmento, vemos que, a partir da pergunta feita pelo pesquisador sobre como ele
deveria iniciar a aula, a professora-instrutora apresenta alguns procedimentos
verbais que deveriam ser realizados pelo professor. Entretanto, n&o fica claro se ela
esta indicando o que o soOsia devera realizar, ou se, em funcdo de estar partindo de
uma aula que ja foi ministrada por ela, esta retomando o que ela mesma ja realizou

com os alunos.

Outra forma de impessoalizar as ac¢des indicadas € por meio do uso da voz

passiva sem a expressao do agente:
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T71: [...] tu acha que eles teriam dificuldade de escrever... {eles... essa...}
teriam uma certa repulsa por “ah... tem que escrever’ ou nido?

T72: ndo... ndo se eles fossem bem estimulados g néo... por isso que eu
acho que tem que ter esse estimulo ((ruido)) e eles tém que estar a par da
proposta... (T71-72 — grifos nossos)

Quanto a presenca do discurso relatado (discurso direto) nos enunciados
proferidos por Ana, recortamos no quadro abaixo todas as ocorréncias observadas
ao longo da IAS, discriminando em que momentos da aula (hipotética) elas seriam

ditas:

Quadro 30 — Ocorréncias de discurso relatado ao longo da IAS

SITUACAO ENUNCIADO

‘tah... em primeiro lugar ia chegar... “hoje a gente tem uma
proposta de fazer um texto narrativo a partir de uma mdasica
que a gente vai ouvi’.... (T44)

‘éh... né... “oh gente vamos prestar atengdo... vamos
canalizar... vamos concentrar aqui... VOCés trouxeram a musica
de vocés... agora vamos ouvir... sdo s6 cinco minutinhos... da
atencao de vocés {que eu preciso”}. (T50)

‘tah... mas i... isso fazer uma proposta diferente com eles “e
essa musica que VOocés trouxeram sera que a gente consegue
elabora um texto narrativo a partir dessa letra?”. (T58)
Esclarecimento para | ‘entendeu? Primeiro foi distribuida ali {tah...} eles leram...
0 pesquisador sobre | escutaram a musica... “ah... qual € a histéria dessa musica?”
a dindmica da aula | oralmente mesmo... construiram... construiram ali...” (T68)
‘ah... tentar conversar com essa pessoa... “ah mas quem
sabe... t& todo mundo fazendo... porque tu é diferente... isso
aqui vai fazer parte da tua avaliagao” [...]. “tu ja escolheu uma
musica... tu gosta dessa musica...” ia tentar convencer ele a
escrever... “porque que tu escolheu essa musica? Essa musica
te diz alguma coisa?” [...] “entdo vamos registrar isso {ai...
hum...} quem sabe néo fica bem dentro dessa proposta... mas
escreve alguma coisa...”. (T83)

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como iniciar a aula
(comando inicial)

Alunos nédo param
quietos durante a
audicdo da musica

Comando para a
producao textual

Aluno se nega a
fazer a atividade de
producéo textual

Das cinco ocorréncias envolvendo o discurso direto, duas delas encontram-se
em momentos da IAS nos quais, a partir da introducéo de um fator complicador pelo
pesquisador, a professora-instrutora procura explicar como ele deveria agir para

resolver o problema. Em outras duas ocorréncias, a docente, por meio do discurso
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relatado, apresenta para o pesquisador-sésia uma possibilidade de enunciado
localizador para os alunos, quanto ao comando para a producéo textual.

E interessante observar que, em vez de indicar para o pesquisador-sosia um
modo de agir possivel diante das situacfes que se apresentam (exemplo hipotético:
“‘dai vocé deve parar a aula e solicitar a atencdo dos alunos, para que oucam a
musica”), a professora-instrutora prefere apresentar exatamente o que ela faria
(diria) nesta situacdo. Isso corrobora nossa constatacdo de que a docente nao
conseguiu se desprender totalmente da experiéncia vivida ao instruir o s@sia, ndo se
colocando totalmente na situacdo de uma IAS. A hipotese de que a professora
instrutora ndo tenha compreendido a proposta ndo nos parece razoavel, visto que,
logo no inicio da IAS, o pesquisador-sésia orientou a participante no sentido de que
seu texto estivesse de acordo com o tipo de interag&o proposta.

6.4.2.2.2 Modalizadores

Com relacao as modalizacdes, observamos a presenca de indices linguisticos
— verbos no futuro do pretérito, verbos auxiliares de modo (poder, dever, ter), verbo
“achar”, etc. — procurando verificar se as avaliagOes realizadas com relagcdo ao
conteldo tematico sdo pautadas pelos parametros do mundo objetivo (modalizacbes
epistémicas), pelas normas e valores do mundo social (modalizagbes dednticas) ou

por aspectos de cunho individual (modalizacfes apreciativas).

Em primeiro lugar, cabe assinalar que, perpassando todo o texto da IAS, esta
a compreensdo, por parte da professora-instrutora, sobre o carater hipotético da
situacao criada, ou seja, a aula para a qual a docente esta instruindo nédo ocorrera
efetivamente no mundo objetivo. Esse fato explica 0 numeroso emprego de verbos
no futuro do pretérito, apontando para a modalizagdo epistémica (“levariam”;
“ouviriam”; “comentariam”) — como se pode ver na passagem a seguir, na qual, apés
empregar o verbo “ser” no passado, Ana retifica, passando-o para o0 pretérito
imperfeito: “ahn... os alunos foram... seriam desafiados a levar uma musica pra

aula...” (T28).

Ainda no campo da modalizacdo epistémica, encontram-se outros indices

linguisticos, tais como o emprego do verbo auxiliar “poder” (“poderia escrever”;
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‘poderia virar uma histéria”); de oragdes impessoais (“é possivel”); de outros verbos
auxiliares (“procurar estimular”; “tentar conversar”; “tentar convencer”); e de outras
expressdes que apontam para a ideia de possibilidade, tais como a expressao

“‘quem sabe”.

Considerando a modalizacdo debntica, percebemos que ela esta presente
tanto em partes do contetdo tematico nas quais a enunciadora indica acdes a serem
realizadas pelo sésia, como também naquelas referentes aos alunos. Em termos
linguisticos, esse tipo de modalizacdo € marcado pela recorréncia dos verbos
auxiliares “dever” e “ter (de/que)’, bem como de expressdes como “é necessario” e

“é importante”, conforme se pode verificar nos excertos apresentados abaixo:

bom... entdo... eu ia te dizer em primeiro lugar... que no planejamento tem
trés momentos da aula que tu deveria segui... (T14 — grifos nossos)

pra que fosse me substitui... eu te diria que no primeiro uso tu teria que
estimular os alunos ... (T20 — grifos nossos)

I6gico que eles teriam que saber o que eles deveriam fazé... (T42 — grifos
NoOss0s)

[...] eu disse pros alunos quando eu entrei que... que a gente tem essa parte
mais divertida... a parte da conversa... mas que € necessario que eles
produzam alguma coisa... que ao final da aula tem que ter alguma
producgdo... seja uma linha... um paragrafo... um comentario... mas que é
importante esse produto da aula... {pra uhum...} eles terem a ideia que a
aula tem... inicio... meio e fim... e que esse fim é um produto deles... (T83 —
grifos nossos)

Nos dois primeiros fragmentos acima, a professora instrutora modaliza no
eixo da obrigatoriedade procedimentos que, segundo ela, deveriam ser seguidos
pelo instrutor-sésia; no terceiro fragmento, o pronome “eles” representa os alunos,
de modo que as modalizagcbes estdo ligadas a enunciados referentes aos
estudantes; no quarto fragmento, os modalizadores dednticos também estéao
associados a ac¢0es dos estudantes, mas, nesse caso, em uma parte da IAS na qual
Ana esta apontando para ac¢des situadas no segundo plano enunciativo, isto €, as

aulas realizadas com a turma de alunos com a qual realizou sua prética de estagio.

Procurando perceber qual a natureza das regras do mundo social na qual se

situam as instrucdes que remetem para o0 eixo da obrigatoriedade — modalizac&o
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delntica — vemos que, na maioria dos enunciados que fazem referéncia a a¢des que
devem ser realizadas pelo pesquisador, a participante do estudo se apoia no
referencial tedrico metodolégico atual para o ensino de Lingua Portuguesa:
sequéncia metodoldgica uso — reflexdo — uso; metodologia de ensino-aprendizagem

de producéo textual por meio de bilhetes orientadores®®, dentre outros.

Chama-nos a atencdo a mudanca abrupta da esfera da obrigatoriedade
(mundo social) para a esfera da acgéo individual operada pela participante em um
momento da entrevista no qual o pesquisador coloca o primeiro fator complicador —
alunos inquietos durante a audicdo da musica — questionando o que ele deve fazer
nessa situacao-problema. A resposta dada por Ana é a seguinte: “entdo... ai tu tem

gue usar... EU uso do bom humor em primeiro lugar...” (T48).

Ao impulso inicial de prescrever algo de modo mais veemente, a docente
hesita e prefere colocar para o sésia a postura que ela adota nessa situagéo, o que
deixa entrever que, em certas ocorréncias de sala de aula, ndo existe um
comportamento protocolar, padrdo a ser adotado pelo professor. Cada docente

resolve determinadas questfes de gerenciamento de turma a sua maneira.

Quanto as modalizacdes apreciativas, foram as menos presentes no texto da
IAS. Aparecem no emprego do verbo “achar” na primeira pessoa do singular e do
verbo “querer”, como auxiliar. Desse modo, nas instru¢cées dadas pela participante,
predominam os compromissos colocados pelo mundo social sobre a esfera subjetiva

da acao docente.

6.4.2.2.3 indices de insercéo de vozes

Bronckart (1999, p. 326) define “vozes” como instdncias que assumem, ou a
elas se concede, a responsabilidade do que se enuncia. Além da voz do expositor, 0
autor agrupa as demais vozes em trés categorias: vozes de personagens, vozes de
instancias sociais e voz do autor empirico do texto. Considerando a natureza do
texto aqui analisado e os propdsitos desta tese, levaremos em conta as vozes do

expositor, de personagens e de instancias sociais.

% Essas instancias sdo mais exploradas na sec¢do seguinte deste capitulo, referente as vozes que
ecoam no texto da IAS.
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Embora se possa dizer que o texto da IAS em analise seja resultado de uma
construgcdo conjunta, a partir da interacdo de professora-instrutora e pesquisador-
sbsia, considerando o modo que estamos conduzindo a analise, enfocando
especialmente as intervencdes da docente-instrutora, podemos dizer que suas
intervengdes se configuram como voz do expositor. Entretanto, elas trazem também
a voz dos “personagens” com os quais a propria docente participante da pesquisa
(e, em tese, o pesquisador-sosia) atuard/ria, isto €, a dos alunos, estudantes do

Ensino Médio na escola onde Ana realiza estagio.

Outras vozes de personagem trazidas sdo a do cantor PROJOTA, o qual tem
a ideia central de sua musica sumarizada pela docente, bem como a de um aluno
(hipotético) que, na situacdo de ter se negado a realizar a atividade de escrita,
responde a um questionamento feito pela docente.

Retomando a existéncia de dois planos enunciativos na IAS, vemos que a
prépria professora-instrutora, enunciadora no primeiro plano (voz da expositora), ao
referir-se ao seu modo de agir no segundo plano (o da interacdo em sala de aula),
coloca-se como uma personagem, ao apresentar suas proprias falas em discurso

direto’®.

Além disso, de forma implicita, observamos, por meio de um processo
analitico e interpretativo, a existéncia de vozes sociais. A primeira delas diz respeito

as diretrizes atuais para o ensino de Lingua Portuguesa.

J& no inicio do texto da IAS, observamos no dizer da professora-instrutora a
presenca de uma concepcdo metodologica com relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa. Trata-se da sequéncia metodologica indicada pelos documentos oficiais
sobre o ensino dessa disciplina (PCNs), os quais apontam que a aula deve ser
organizada em torno da sequéncia ACAO — REFLEXAO - ACAO (USO -
REFLEXAO — USO):

T14: bom... entdo... eu ia te dizer em primeiro lugar... que no planejamento
tem trés momentos da aula que tu deveria segui...
T15: tah...

® Esses enunciados encontram-se recortados no quadro 30, na secdo deste capitulo referente as
marcas de pessoa.
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T16: que éh a parte do uso... da reflexdo e do uso...

T17: tah...

T18: eu achei isso 0 maximo... ((risos)) eu ainda nao tinha tido contato com
isso... ai eu te diria que no primeiro uso... teria que... claro... com o
roteirinho que eu ia te manda...

T19: claro...

T20: pra que fosse me substitui... eu te diria que no primeiro uso tu teria
gue estimular os alunos ... ah... provocar os alunos pra aquilo que eles
fossem trabalhar naquele dia...

T21: certo... e dal...

T22: parti de uma situacédo concreta (T14-T18 — grifos nossos)

Pelo excerto, percebemos que a docente-instrutora ndo apenas indica a
sequéncia metodoldgica que deve ser seguida como também avalia positivamente
essa forma de trabalhar (“eu achei isso o maximo...” — T18). Por tras dessa
metodologia, esta, é claro, uma concepcdo teorica, a qual se opde ao ensino
tradicional de Lingua Portuguesa, em cuja aula se partia da teorizacdo (conceito)

para o exemplo.

Alinhada a essa concepcédo, estd a preocupacdo, ao final da IAS, de que
sejam realizados os bilhetes orientadores:

T91: ja da uma olhadinha ali... pra dar uma orientada... porque uma parte
também que... que tem nesse..na proposta de trabalho la das
olimpiadas sao os bilhetes orientadores

T92: tah...

T93: e isso me ajudou bastante com a producdo dos alunos... da aquela
olhada prévia... e eu fazia por paragrafo... olha... no primeiro paragrafo o
gue mais poderia ser colocado em tal ideia... tem certeza que € isso
mesmo... como fazer pro teu leitor entender tal coisa... entdo eu queria dar...
antes de devolver pra eles... uma olhadinha pra eles seguirem escrevendo
com mais tranquilidade... (T91-92 — grifos nossos)

Pelo excerto, vemos que o emprego de bilhetes orientadores é uma pratica
constante nas aulas de Ana, ndo sendo especifica da aula na qual a docente seria
substituida. Essa metodologia de trabalho foi incorporada pelo material referente as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa, o qual é citado por Ana no excerto apresentado.
Desse modo, tanto a sequéncia metodolégica referida anteriormente (acdo —
reflexdo — acdo), como também a metodologia de avaliacdo de textos por meio de
bilhetes orientadores, coadunam-se no interior de uma mesma concep¢ao de
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa, a qual é incorporada no dizer da

participante de nosso estudo.
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Entretanto, retomando a ideia ja expressa em Tardif (2012) de que os saberes
do professor sdo heterdéclitos, oriundos de concepcgdes diversas, cabe retomarmos
um fragmento da IAS no qual, em discurso direto, Ana reproduz o que diria ao aluno

gue se nega a produzir o texto solicitado:

ah... tentar conversar com essa pessoa... “ah mas quem sabe... ta todo
mundo fazendo... porque tu é diferente... isso aqui vai fazer parte da tua
avaliagdo” ... nao que a avaliagao tenha que ser usada como uma arma
sempre... né... mas... procurar estimular o aluno a fazer... que vai ser
importante pra ele... produzi... [...] (T83)

No excerto, temos a resposta de Ana a um elemento complicador que foi
colocado pelo pesquisador-sésia: o que fazer se um aluno se negar a realizar a
atividade de producédo de texto proposta? A saida colocada por Ana para esse
problema envolve conversar com o estudante, procurando demonstrar para ele que
€ muito importante que o texto seja escrito. Para tanto, a docente faz referéncia a

avaliacdo, no sentido de estimulé-lo a ndo deixar de produzir o texto.

Ao fazer referéncia a avaliacdo, a docente-instrutora remete para um gesto
profissional genérico, ou seja, ndo especifico da disciplina de Lingua Portuguesa, o
qual materializa um saber curricular que se embasa em uma concepc¢ao que,
calcada nas bases de um ensino tradicional, ndo vé a avaliacdo como formativa,
mas, pelo contrario, como instrumento de chantagem/punicdo. Logo em seguida a
mencéao feita a avaliagdo, a docente, como que na tentativa de “corrigir’ o “lapso”
(haja vista a preocupacdo de que o que acabara de dizer ndo viesse a soar como
“politicamente incorreto” ou algo dessa natureza), faz uso da negacéo, como forma
de suavizar a afirmacgao ja realizada: “ndo que a avaliacdo tenha que ser usada
como uma arma sempre”. O emprego do advérbio “sempre” acaba por gerar o

pressuposto de que, em algumas situagbes, a avaliagdao nao é utilizada de modo

positivo (“como uma arma”).

Desse modo, através das vozes sociais referidas pela docente, vemos, por
meio de gestos profissionais especificos a disciplina Lingua Portuguesa (sequéncia

metodoldgica acdo — reflexdo — acdo e uso de bilhetes orientadores na avaliacao
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dos textos), a materializagdo de um saber disciplinar que, em termos conceituais e
procedimentais, encontra-se em consonancia com as atuais diretrizes para o ensino
dessa disciplina escolar; por outro lado, de modo explicito, esta também a indicacéo
de um gesto genérico que materializa um saber curricular considerado inadequado

nas atuais bases educacionais.

Além desses dois tipos de saberes, observamos ao longo da IAS que a aula
(a ser) ministrada mobiliza(ria) do(a) docente também outros, especialmente nos
momentos em que sao introduzidos fatores complicadores pelo pesquisador-sésia.
Assim, no enunciado ja discutido em nossa analise: “[...] EU uso do bom humor em
primeiro lugar...”, fica evidente que, diante de um problema de comportamento dos
alunos capaz de tumultuar a aula, a professora busca subsidios em seu saber
experiencial, o que, em termos linguisticos, € evidenciado pelo uso do presente
indicando habitualidade. Também entra em cena o saber pessoal da docente,
especialmente no momento em que Ana, de modo paciente, estimula o aluno

(hipotético) que se nega a escrever o texto proposto.

6.5 Retomando as questdes de pesquisa
Neste momento de nosso estudo, cabe retomarmos 0s principais pontos da
analise realizada, procurando responder as nossas perguntas de pesquisa.

O inicio de nossa analise procurou enfocar o contexto de producéo dos textos
analisados. Nesse ponto, ao apresentarmos de modo hipotético coordenadas
ligadas a situacdo de acdo de linguagem capazes de influenciar o texto da
entrevista, ja evidenciamos certos papéis sociais ocupados pela participante de
nosso estudo: Ana é académica de um Curso de Licenciatura em Letras, no ultimo
semestre. Portanto, coloca-se como professora em formagcdo. Ao mesmo tempo, ja
atua como supervisora de uma escola publica. Foi também na escola publica que

Ana foi aluna nos tempos de escola basica.

Ao longo da analise, a descricdo do plano global dos textos permitiu verificar
0s segmentos tematicos que foram sendo abordados na entrevista. Observando tais
segmentos, percebemos que ela se situa, basicamente, em torno de trés eixos

centrais: Curso de Letras; Memodrias dos Tempos da Escola, Estagio
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Supervisionado. Desses trés eixos, decorrem o0s tipos de discurso e de sequéncia

predominantes, bem como os principais actantes mobilizados pela entrevistada.

O carater de memdéria sobre o0s principais acontecimentos da formacéo,
havendo, pelas caracteristicas do género entrevista oral, uma constante referéncia
déitica, garante o predominio do relato interativo, marcado especialmente pela
presenca de sequéncias narrativas. Ja as partes da entrevista em discurso interativo
sdo compostas por sequéncias explicativas, havendo ainda, no todo da entrevista,
marcas linguisticas préprias da sequéncia dialogal.

Com relagcdo aos principais actantes postos em cena, o predominio dos
grupos “professores da escola basica” e “alunos” sobre a “formacéao pds-escolar” ja é
significativo no que tange a construcdo da acdo docente de Ana: sobre o seu agir
como professora, tem maior peso a referéncia ao vivido na escola — tanto nos
tempos em que era aluna, como no periodo de estdgio — do que os saberes

construidos durante a formacao.

A andlise mais pormenorizada dos grupos de actantes mencionados revela
uma situacdo de espelhamento entre o agir da professora do Ensino Fundamental
dos tempos da escola que foi apontada como referéncia positiva e o da professora
regente do estagio no Ensino Fundamental. Ambas séo tidas pela participante como
modelos a serem seguidos. Ja quanto aos docentes do Ensino Médio, a mesma
situacdo se coloca, mudando-se apenas a natureza da referéncia: tanto o professor

dos tempos da memadria como o regente do estagio sdo postos como anti-modelos.

Essa atribuicdo como modelo positivo e modelo negativo materializa-se, em
termos de acdo docente, no uso que fazem esses professores de ferramentas
didaticas. O agir dos professores € valorado positivamente em razdo de eles
transformarem os artefatos, de certo modo, personalizando-os em favor de sua
concepcao de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa. Aqui, o saber disciplinar
aparece com forca, haja vista o apreco da participante por um trabalho com Lingua
Portuguesa que enfoque especialmente a leitura e a producéo de textos. Em termos
de figuras de acéo, ao retomar o agir dos professores colocados como referéncia

positiva, predomina a figura experiéncia.
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Desse modo, além de aspectos de cunho conceitual e procedimental relativos
ao saber disciplinar, as praticas docentes do professor regente do Ensino Médio e
da professora regente do Ensino Fundamental colocam-se como, respectivamente,
modelo negativo e modelo positivo em fungdo do saber profissional (aspecto
interacional no processo de ensino e de aprendizagem) e do saber experiencial

(planejamento de aulas e didlogo com o coletivo de professores).

Quanto ao grupo de actantes “Formacgéo pds-escolar’, permite entrever outros
papéis ja exercidos por Ana em sua carreira académica, os quais influenciam em
seu agir como docente. Embora o Curso de Letras se coloque como o que foi mais
presente nessa categoria, outros dois actantes referentes a formacdo sao
mencionados: um curso sobre as Olimpiadas de Lingua Portuguesa e o Curso de
Pedagogia, formacéao anterior da participante.

Em termos de contribuicbes para o agir da professora Ana, tanto o Curso de
Letras como aquele referente as Olimpiadas da Lingua Portuguesa trouxeram
subsidios relativos ao saber disciplinar, desenvolvendo aspectos de cunho
conceitual e procedimental. Por se tratar de um Curso de Licenciatura, ndo se pode
desconsiderar que o0s docentes ndo somente ensinam questdes conceituais e
procedimentais de modo explicito; a prépria forma de ensinar ja serve como modelo
para o académico, futuro professor. Nesse caso, a acdo de uma docente do Curso
de Letras, pelo aspecto interacional de sua pratica, permitiu o desenvolvimento

desse saber, de cunho profissional.

Quanto as contribuicdes da formacdo em Pedagogia, a participante aponta o
desenvolvimento de um saber curricular, relativo a organizacao de planejamentos, e
0 contato com outro aspecto relativo ao saber profissional — uma base sociologica e

filoséfica educacional mais ampla.

Quanto ao grupo de actantes “alunos”, embora, em razdo de sua natureza,
nao se coloque como modelo para o agir de Ana, exerce nitida influéncia sobre a
acao docente da participante, especialmente na posicdo de regente do estagio no
Ensino Médio. Assim, a primeira constatagdo a que nossa analise encaminha é a do

predominio de alunos reais sobre as referéncias genéricas a esses actantes.
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A segunda constatacdo decorre da andlise que realizamos em termos de
papeéis tematicos ocupados pelos “alunos”. A observagao dos enunciados referentes
aos estudantes evidencia que, ao se opor a pratica do professor regente do Ensino
Médio, a qual colocava os alunos na posicdo de experienciadores, numa rotina de
atividades repetitivas e macantes, sem preocupacdo com a aprendizagem dos
estudantes, Ana atua de modo que os estudantes estejam no papel de beneficiarios,

o que lhes confere posicdo central na acdo didatica da professora-estagiaria.

Partindo para a analise da acdo docente da prépria participante, vemos, em
primeiro momento, que, além de atuar em sala de aula, Ana desempenha(ou) cargos
gue a colocaram em contato com outras dimensdes da profissdo. Segundo ela,
também com essas outras ocupacbes a formacdo em Letras contribuiu
positivamente. Entretanto, o que é referido é o aspecto em termos de lacunas que a
propria académica tinha com relacdo aos saberes disciplinares da Lingua
Portuguesa, e ndo quanto ao uso desse saber na acdo docente. Desse modo, Ana
refere a importancia do curso por ter, a partir dele, melhorado sua escrita, e ndo por
ter mobilizado nela, ao menos no papel de supervisora escolar, formas de trabalhar

com a linguagem em sua acéo profissional.

Quando se refere a acdo em sala de aula no estagio do Ensino Fundamental,
vemos que a maior influéncia ndo vem do Curso de Letras, mas de saberes
construidos ao longo de sua formacdo anterior, isto €, do Curso referente as
Olimpiadas de Lingua Portuguesa e da acdo docente da professora regente. As
contribui¢cdes da disciplina de estagio limitam-se a questdes operacionais de sala de

aula, tais como o gerenciamento do tempo.

J& no estagio no Ensino Médio, a ndo concordancia com a pratica docente do
professor regente é o fator principal que mobiliza a participante a buscar subsidios
para a sua acdo como professora. Nao mais tendo o regente como referéncia, a
académica-estagiaria mais uma vez se ampara em saberes consonantes com a sua
concepcao de ensino-aprendizagem de ensino de Lingua Portuguesa, a qual, ao que
parece, coloca 0s géneros textuais como centrais. Se o0 curso de Letras, dessa vez,
€ mencionado em duas de suas disciplinas — Géneros Textuais e Morfologia — 0
estagio ndo chega a ser apontado como veiculador de qualquer contribuicdo para a

pratica docente da estagiaria. Nitidamente, é a concepcao de ensino-aprendizagem
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de Lingua Portuguesa que norteia o agir da docente, direcionando-a em termos de
razbes, intencionalidade e recursos para o0 agir. Mais do que isso, sua pratica se
ampara em um saber profissional, j& que, no seu ponto de vista, ensinar envolve

interagir com o aluno, criando uma relacéo, um vinculo.

A analise da IAS realizada procurou, neste estudo, verificar de que forma o
que fora dito na entrevista se materializa (ou n&o) na pratica da docente
entrevistada. Num primeiro olhar sobre o plano global do texto resultante desse
procedimento metodolégico, percebemos que, tal como se espera que ocorra em
uma IAS, ha o predominio de instrucfes, na voz da professora, 0 que se materializa
na predominancia do discurso interativo, ou seja, na exposicdo de procedimentos a
serem realizados pelo pesquisador-sésia, havendo constante referéncia déitica. Da
explanacdo que operamos em nossa andlise acerca dos verbos, percebemos o
predominio das sequéncias dialogal e injuntiva, o que também, de certo modo, ja é

previsto de antemao nesse género.

Partindo para o nivel enunciativo, nossa constatacdo inicial sobre o fato de a
participante ter se colocado plenamente no papel de instrutora ja se mostra
enfraguecida. Isso porque, ao analisarmos as marcas de pessoa, percebemos que,
por meio do uso de “a gente”, a docente indetermina quem estaria ministrando as
acOes indicadas: tratar-se-ia de ac¢fes futuras, a serem realizadas pelo sésia, as
guais foram generalizadas a partir do vivido em sala de aula, ou simplesmente da
recuperacdo de um agir anterior, a propria acdo de Ana em sala de aula? Nesse
sentido, questionamo-nos sobre o carater personalizado do agir docente, em relacao
a procedimentos mais protocolares desse trabalho, caracteristica que torna o
procedimento de IAS, quando utilizado para explorar o trabalho docente, em parte,
inviavel. Tal problematica também foi explorada em Bortolini (2014). Nas palavras da

autora:

dar instrucbes sobre como realizar seu trabalho é uma tarefa muito
complicada para o professor, que, ao tentar operacionalizar essa
solicitacao, inevitavelmente acaba dizendo como ele préprio o faz, e nao
como o sésia deve fazer. (BORTOLINI, 2014, p. 190)



205

7

Tal afirmacdo € corroborada por outro achado de nossa verificacdo das
marcas de pessoa. Ao procurar responder as situacfes-problema colocadas pelo
pesquisador ao longo da instrucdo, a docente-instrutora se utiliza da 12 pessoa do
singular, apontando o que ela propria faria para resolver os impasses, hum misto

entre um saber de cunho experiencial e seu saber pessoal.

Essa utilizagdo do proprio modo de agir como Unica referéncia estda mais
presente na resolucdo desses obstaculos ao bom funcionamento da classe; nos
demais casos, especialmente nas instru¢cdes propriamente ditas, constatamos, por
meio da andlise das modaliza¢cdes, 0 grande peso das regras sociais (modalizacéo
debntica — 0 que deve ser feito) sobre os procedimentos didaticos. Relacionando o
uso das modalizagbes com as vozes presentes no texto, observamos que sao tragos
de um saber disciplinar, embasado numa concepcdo de ensino de Lingua
Portuguesa, que se colocam como referéncia capaz de sustentar as “normativas”

indicadas pela docente-instrutora.

Mas essa concepcdo de ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
baseada em géneros e na interacdo verbal, a qual reverbera as atuais diretrizes para
0 ensino de Lingua Portuguesa, convive com um saber curricular, bastante ligado a
pratica efetiva de sala de aula. No interior desse saber, encontra-se um gesto
profissional segundo o qual a avaliacdo, em certos momentos nos quais 0s alunos
se negam a fazer o que estd sendo proposto, coloca-se como instrumento de
imposicdo da vontade do docente, como se pode evidenciar em determinado

momento da IAS.

Retomando explicitamente as questdes de pesquisa, a fim de respondé-las:

e Quais papéis sdo ocupados pela participante do estudo?
Pela observacdo do conteludo temético, constatamos que a participante, na
maior parte da entrevista, assume o papel de estagiaria no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio. Entretanto, ao falar sobre sua vivéncia na
escola basica, retoma outros papéis: académica do Curso de Letras; ex-aluna
da escola basica; ex-académica de Pedagogia; ex-integrante da

Coordenadoria Regional de Educacéao e supervisora escolar.
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Quais saberes sdo considerados pela participante como necessarios
para que ela atue como professora?

Conforme a analise nos niveis organizacional e enunciativo, percebemos que,
em sua atuacdo como docente, especialmente na posicdo de estagiaria no
Ensino Fundamental e no Médio, sdo mobilizados diversos saberes. H4 um
saber disciplinar, ligado a aspectos conceituais e procedimentais do ensino de
Lingua Portuguesa. Mas esse saber é apenas parte do que um docente
precisa mobilizar para atuar em sala de aula. No agir de Ana, entra em cena
também um saber profissional, calcado na concepcdo de ensino-
aprendizagem como intera¢do. Tal conhecimento se materializa em um saber
curricular, com seus objetivos e métodos pedagdgicos. Especialmente na
resolucdo de questdes complexas de sala de aula, obstaculos que se
colocam frente a acdo da professora, entra em jogo um saber pessoal e
também um saber experiencial, sendo esse Ultimo uma caixa de ferramentas
a ser mobilizada pela docente, especialmente nas situacbes que fogem ao

controle.

Quais relacdes podem ser estabelecidas entre tais saberes e os papéis
por ela ocupados?

Nossa analise revela que a apropriagdo dos saberes mobilizados por Ana em
sua acao como professora inicia bem antes da entrada em um curso superior
de Licenciatura. Ja no papel de aluna da escola basica, a participante constroi
conhecimentos referentes ao trabalho docente. Na condicédo de estagiaria, ao
longo do Curso de Letras, Ana retoma tais saberes, os quais lhe servem
inclusive de base na sua relagdo com os professores regentes: a participante
parece querer encontrar neles saberes que se coadunem com o0s dos
docentes que marcaram positivamente a sua vida escolar. Mas o papel de
estagiaria é parte de uma posi¢cdo maior, que o engloba: a de académica de
um Curso de Letras. E também no papel de académica — aluna — que ela
constroi saberes que servem de base para o0 seu agir em sala de aula,
especialmente no que se refere as dimensdes conceitual e procedimental do

saber disciplinar.
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Em quais instancias a participante do estudo busca/encontra subsidios
para desenvolver os saberes apontados como necessarios para o seu
trabalho como professora?

Sendo de natureza pluridimensional, os saberes docentes subsidiam-se em
diversas instancias. Com relacdo ao saber disciplinar, as principais
referéncias do agir de Ana vém de disciplinas especificas do Curso de Letras
e do curso que ela fizera acerca das Olimpiadas de Lingua Portuguesa.
Quanto ao saber profissional, em termos de concepcdo de ensino-
aprendizagem, ha o predominio dos professores da escola basica — seja 0s
da memoria dos tempos em que era aluna; seja 0s regentes do estagio. E
também a partir do saber experiencial deles que Ana constréi o seu agir. Do
curso de Pedagogia, a participante recebeu uma saber conceitual, de cunho

sociologico e filosoéfico, a qual compde outra faceta de seu saber profissional.






CONSIDERACOES FINAIS

“Mas as coisas findas
muito mais que lindas,
essas ficargo.”

(Carlos Drummond de Andrade)

Neste momento final deste trabalho de doutoramento, cabe langarmos um
olhar critico com relacdo a nosso estudo, apontando quais as possiveis

contribuicdes e quais as fragilidades que percebemos nele.

Investigar a atividade docente como trabalho €, em primeiro lugar, um ato
politico, na contramao de muito do que se fala sobre esse fazer. A vinculacao dessa
atividade a ideia de cuidado esta muito arraigada em nossa sociedade. Nessa
direcéo, encontram-se reportagens televisivas, ditados populares, narrativas e outras
tantas formas de manifestacdo as quais materializam um discurso que ressalta o
carater quase apostélico desse agir, negando-lhe o seu estatuto profissional. Em
termos praticos, alguém que “cuida”, “faz por amor”, “é um heréi” merece pouco em
troca, pois ndo estaria fazendo nada além daquilo para o qual é um vocacionado.
Dai talvez decorra a aceitacdo dos baixos salarios, das péssimas condicbes de

trabalho e do descaso da opinido publica frente as questdes docentes.

A compreensdo da atividade docente como trabalho significa também garantir
que o fazer do professor ndo ocorra de modo espontaneista. Esse profissional
detém diversos saberes, os quais sdo mobilizados em meio a sua acdo em sala de
aula. Se a necessidade de dominar um saber especifico parece ponto pacifico
dentre aqueles que dissertam acerca do trabalho do professor, a compreenséo de
gue ha outros saberes em jogo precisa ser evidenciada. Desse modo, julgamos que
aliar as teorizacbes de Maurice Tardif aos aportes tedricos do Interacionismo
Sociodiscursivo e das Ciéncias do Trabalho tenha sido um ganho deste estudo.
Trazer esse autor para uma discussao que tinha como questédo central compreender

a natureza do trabalho docente ganha ainda mais for¢ca — colocando-se como algo
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necessario — quando temos como foco ndo somente compreender como se constroi
o trabalho docente, mas procuramos fazé-lo investigando a pratica de professores

em formacéo.

Olhar para a formacédo inicial envolve tentar perceber o processo de
construcdo de um profissional no seu acontecer. Essa tarefa que nos colocamos
torna-se, a nosso ver, ainda mais interessante, quando nos voltamos para um Curso
a distancia. Isso se d4 em virtude dos fatores contextuais de que tinhamos
conhecimento quando iniciamos este estudo: os académicos dessa modalidade de
ensino ingressam na Licenciatura, em sua maioria, apds um longo caminho ja
percorrido de contato com a escola basica. Pelo que ja sabiamos, muitos deles
cursaram o Ensino Médio Normal, ou outros cursos de Licenciatura, o que ja 0s

coloca como docentes que atuam ha algum tempo.

Nesse contexto, desde o inicio deste estudo, tinhamos clareza de que a
investigacdo de um curso de Letras EAD permitiria verificar como diferentes saberes,
oriundos de diferentes fontes, se coadunam frente as diversas demandas exigidas
pelo contexto de sala de aula. Também fomos percebendo, por meio da teoria
consultada com relacdo ao Estagio Supervisionado, que esse momento da
Licenciatura € central, pois coloca o académico, que ja cursou diferentes disciplinas
— com graus variados de instrumentalizacdo para a pratica — em meio a acao de
gerenciar uma sala de aula na educacao basica, com suas complexidades de varias

ordens.

Também por meio do estudo tedrico, ja tinhamos em mente 0 peso que a
vivéncia do académico como aluno da escola béasica teria em seu agir como
professor. Entretanto, ndo imagindvamos que haveria tdo grande relacdo entre a
pratica dos professores que marcaram a formacéo inicial do académico com a dos
professores regentes das turmas de estagio (o que denominamos “espelhamento”).
Pelo que constatamos neste estudo, é em grande parte dessa relacdo de triade —
professor em formacéo; professor da memoria e professor regente — que se constroi

a acdo do académico-professor em meio ao estagio da EAD.

Desse modo, mesmo com a ressalva de que a pesquisa foi realizada com
somente uma participante, podemos afirmar que a conjectura inicial, que motivou o

presente estudo, se confirmou apds a analise: em se tratando de professores em
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formacao na modalidade a distancia, os quais geralmente chegam ao Curso ja com
uma vivéncia como professores na escola basica, além do disciplinar, os demais
saberes que compdem a atividade docente (Cf. Tardif, 2005) mostram-se bastante

evidentes.

Em se tratando especificamente da analise da pratica de uma professora de
Lingua Portuguesa, foi possivel evidenciar, por meio deste estudo, o carater
eminentemente procedimental do trabalho do professor de Portugués, ao qual se
exige, cada vez mais, que invista no trabalho com leitura e produgéo de texto em
suas aulas, haja vista os baixos indices de letramento e, em contrapartida, a
ineficacia de um ensino calcado nas prescricbes da gramatica tradicional. Nesse
sentido, também fica clara a necessidade de que os cursos de Licenciatura invistam
em oferecer disciplinas que auxiliem os graduandos, professores em formacao, a
reverem suas estratégias de ensino e aprendizagem, uma vez que, especialmente
na formacéo a distancia, muitas delas encontram-se calcadas naquelas praticas com
as guais tiveram contato quando eram alunos na escola basica. Tais ideias, muitas
vezes ja cristalizadas, nem sempre se coadunam com 0s atuais referenciais para o
ensino e a aprendizagem de Lingua Portuguesa, razao pela qual precisam passar

por um processo reflexivo pelos licenciandos.

Quanto aos instrumentos metodologicos utilizados, acreditamos que a
associacdo da entrevista com a instrucdo ao soésia tenha sido bastante produtiva.
Isso porque, como ja mencionado ao longo deste trabalho, a entrevista permitiu que
pudéssemos conhecer a participante, esclarecendo, a partir de sua voz, quais as

referéncias principais para o agir como docente.

J& a instrucdo ao sosia possibilitou que pudéssemos adentrar de modo mais
efetivo na acdo de Ana em sala de aula, sem o inconveniente de termos de gravar
ou filmar a participante em acéo. Além disso, pelo inusitado da situacdo criado pela
tarefa de dar instrucbes, tentamos amenizar o (auto)monitoramento da fala da
participante, a qual, durante a entrevista, possivelmente tenha tentado “controlar” o

seu dizer, em razao da situagcao de pesquisa académica.

Esses aspectos positivos da instrugdo ao sésia ndo reduzem a importancia, a
nosso ver, de que esse instrumento seja considerado com certo cuidado nas

pesquisas que investigam o agir docente. Isso porque, como bem se pode ver pelo



212

exemplar do género produzido pela participante, pelas peculiaridades do trabalho do
professor, ndo se pode esperar que o docente venha a se colocar integralmente na
situacao proposta por essa metodologia. O trabalho do professor, ja dizem Machado
e Bronckart (2009), tem como uma de suas caracteristicas o carater pessoal. Sendo
assim, se certos procedimentos sédo oriundos de regras vindas das hierarquias —
prescrices — ou de acordos construidos tacitamente pelo coletivo de trabalhadores
— regras de oficio —, muito do modo como o professor age frente aos alunos é
oriundo de um saber pessoal — e aqui voltamos para a problematica central desta
tese: os saberes docentes.

No que tange as categorias de analise utlizadas, as quais foram
sistematizadas por Machado e Bronckart (2009) a partir de outras obras do autor
(fundamentalmente, de Bronckart, 1999), pensamos que 0s niveis propostos para a
verificacdo do texto empirico precisam, cada vez mais, serem postos em relacéo nas
analises operadas. Foi o que tentamos fazer quando, no lugar de analisar os dados
considerando o0s niveis propostos de modo sequenciado (organizacional -
enunciativo — semantico), aproximamos certas subcategorias do nivel organizacional
com alguns itens do nivel semantico. De certo modo, essas acomodac¢des foram

suscitadas pelos dados, seguindo os pressupostos da pesquisa qualitativa.

Além disso, pelo que pudemos verificar em meio a situacao de analise, urge
gue sejam mais evidenciadas as unidades analisadas no nivel semantico, haja vista

gue a teoria ndo se mostra com grande clareza quanto a essa dimenséao analitica.

Voltando as questdes centrais deste estudo, considerando as peculiaridades
da modalidade de ensino superior a distancia, vemos que o estagio supervisionado —
enquanto disciplina — parece néo exercer grande forgca na construgao do profissional,
ficando sua contribuicdo bastante restrita a parte operacional do gerenciamento de
classe. Por se tratar de uma modalidade com a qual ndo se tem grande familiaridade
ainda — dado que os cursos de formacao superior no Brasil sdo, em sua maioria,
presenciais — percebemos que a acao docente e o alcance da disciplina de estagio
ainda se mostram bastante incipientes’*. Mesmo compreendendo as peculiaridades

dos cursos nessa modalidade, € preciso que se procure cada vez mais criar

& Aqui, inevitavelmente, estamos pareando o modo de funcionamento do estagio na EAD com a
vivéncia que temos na orientacao de estagio na modalidade presencial.
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mecanismos, adaptados para as peculiaridades desse contexto de ensino — capazes
de aproximar os atores envolvidos no processo de formacdo em Licenciatura, quais
sejam: os proprios académicos, os professores/tutores e as escolas campo de

estagio, que recebem os estagiarios.

Pelos dados analisados, observamos que se, na EAD, a influéncia da
disciplina de estagio aparece com menos for¢a na préatica docente do professor em
formacao, até mesmo pela inexisténcia de um processo de acompanhamento mais
individualizado das préaticas de ensino, sdo as outras vivéncias do académico-
professor que se colocam de modo mais proeminente: o professor da memoaria e o
regente. Dadas as caracteristicas dos académicos desse cursos, caberia a disciplina
de Estagio (e ao curso como um todo), talvez, considerar de modo mais veemente
0s saberes que esse professor em formacao ja possui, até mesmo para que ele
pudesse ressignifica-los, reelaborando-os em favor de seu agir. Também seria
relevante que o Curso como um todo pudesse mobilizar o que ja est, pela forca dos

anos de atuacao, cristalizado na pratica desses (ja) professores.

Pela teoria que sustenta esta pesquisa, especialmente em sua base
vygotskyana, podemos afirmar de modo enfatico a importdncia de que as
contribuicdes provenientes das instancias que se colocam como modelo para o agir
do professor em formagédo passem por um processo de reestruturacdo ao longo do
curso. Somente assim, provocando abalos nas representacdes construidas ao longo
da vida anterior a entrada na Licenciatura, € que os quatro anos de graduacao
poderdao mexer com algumas “certezas” construidas ao longo dos aproximadamente
onze anos de escolarizacéo béasica, bem como, no caso da modalidade de formagéo

superior a distancia, dos tantos anos de pratica de sala de aula.

De modo mais pratico, seria importante que fossem promovidos encontros
com a presenca dos diversos actantes envolvidos no processo de formagdo —
professores regentes; académicos-estagiarios; supervisores de estagio; egressos
dos Cursos de Licenciatura — nos quais pudesse haver trocas de percepcdes e
experiéncias, de modo a integrar e fortalecer as a¢des tanto da escola basica quanto

da Universidade.

Por meio desse processo de reestruturacao, reforcamos nosso desejo de que

o trabalho docente atinja maior grau de profissionalizacdo. Com isso ndo estamos
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desprezando a importancia dos saberes oriundos da experiéncia, mas sublinhando a
necessidade do encontro desses saberes com uma solida formagéo teodrica, capaz
de sustentar os gestos profissionais — seja genéricos, seja especificos — ja
mobilizados pelos professores em suas praticas anteriores ao Curso de Letras a
partir de uma concepcdo coerente com o0s atuais referenciais de ensino e
aprendizagem (de Lingua Portuguesa) e com as demandas colocadas pela propria

escola basica do século XXI.

Desse modo, mesmo conscientes de que nosso estudo, em razao de ter se
debrucado sobre a pratica docente de (apenas) uma professora em formacgéo, deva
ter seus resultados relativizados, acreditamos que apresente como principal
contribuicdo um (re)pensar sobre o processo de formacdo de professores,
especialmente na modalidade a distancia. Uma formacgéo que considere de modo
mais consistente os saberes que os académicos, professores em formacao, ja
trazem quando ingressam no curso. Uma formacao que se esforce na tentativa de
(re)estruturar concepcdes de ensino-aprendizagem (de Lingua Portuguesa) que
possam sustentar de modo seguro as acdes didaticas. Uma formacdo que néo
desconsidere que sua principal funcdo é formar professores, trabalhadores em

educacédo, com qualidade.
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ANEXOS






ANEXO A - Transcricdo da entrevista e da IAS realizada com Ana

ENTREVISTA

T1: entdo ta... teu nome éh?
T2: XXXXX...

T3: X-XX-XXX-XXX...

T4: uhum....

T5: ok... XXXXX que idades tu tens? desculpa a indiscricdo... {mas eu tenho que te
perguntar... trinta e um...}

T6: trinta e {um... uhum...} e até chegar ao curso de letras... qual foi o teu percurso?
assim... depois que se formou no ensino médio.... foi pra onde? fez o qué?

T7: ah... eu acabei o ensino médio... curso normal...

T8: aham...

T10: ah... fizeste normal?

T11: fiz o curso {normal... uhum...} ai... depois eu comecei direto a atuar no
magistério nas séries iniciais... depois eu fiz um curso de pedagogia em dois mil e
um...

T12: uhum...

T13: ai acabei em dois mil e... cin-co... depois eu fiz um curso de pos-gradua-¢céo
em:... gestao escolar dois mil e sete e dois mil e oito...

T14: uhum...
T15: e ai... em dois mil e DEZ... eu prestei o vestibular pra... pro curso de letras...

T16: certo... essa... ahn.... essa questao do vestibular pro curso de letras... foi por
qué? Por que surGIU ou por que tu tinha desejo ja?

T17: porque eu ja tinha o desejo... sempre tive interesse pela area das letras...
T18: aham...

T19: mas... ahn... ahn... o curso de pedagogia surgiu uma... como uma oportunidade
primeira... antes né... que tinha na (home da instituicdo) aqui... aquele programa
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BRASIL quinhentos anos... {sei...} que facilitava o ingresso dos professores... ai
aquilo surgiu primeiro... mas... eu ja tinha in-te-resse em... em cursar letras...

T20: uhum... e por que de onde €h que vem esse interesse? de onde éh... que veio
esse interesse?

T21: bom... primeiro porque eu sempre gostei de LE... de ESCREVE... eu acho que
eu tenho bastante facilidade...

T22: aham...

T23: ahn... e sempre... escrevi muita poesia... componho masicas... entdo ja... ja...
éh uma area que eu tinha bastante contato... e quando eu trabalhei na
coordenadoria daqui:... eu fiz um curso... ahn... de formacéo sobre a olimpiada de
lingua portuguesa... {uhum... sei} e eu me apaixonei por aquele METODO...

T24: uhum...

T25: do... de coloca os género {TEXTUAL... uhum...} em PRIMEIRO lugar... e toda
gramatica ortografia a servico desse texto... {entdo... uhum...} eu PENsei que a
licenciatura de agora ja tava utilizando mais esse... esse modelo de trabalho...
porque eu pensei assim... se eu estivesse em sala de aula... como aluna e tivesse
esse método sendo utilizado... eu ia gostar muito mais da lingua portuguesa...

T26: uhum...

T27: entdo.... basicamente foram por trés motivos que eu procurei o0 curso de
letras... primeiro... porque eu ja tinha uma afiniDADE...

T28: uhum...

T29: segundo... porque eu tomei conhecimento... desse curso dessa metodologia
gue eu achei muito boa... e em terceiro lugar... foi pra quebrar um galho na escola
mesmo...

T30: hum...

T31: porque nos temos uma professora... excelente professora... mas que todo
ano... ela entra em licenca por problemas... {de saude...} de saude... e ai... fica
aguela lacuna... ja de mais de dez anos gque eu t6 na escola... ou de ndo mandarem
professor... se o periodo ndo é maior que trinta dias... ou vem alguma pessoa que ta
totalmente desconectada da escola... e ndo faz um trabalho de continuidade com os
alunos... né...

T32: fica {um corte... ai eu PEN-sei}

T33: assim... porque a gente ja entra... eu sou supervisora também... ai a gente
entra pra... quebrar um galho... mas se eu tivesse uma qualificagcéo... poderia dar
uma sequéncia no trabalho...

T34: uhum...
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T35: entdo... ((ruido)) foi por esses trés motivos...

T36: interessante... e dai tu... tu... puxaste em algum momento de... essa questao
dos géneros “de... que eu nao Tlve... {la...” uhum...} como éh que foi teu ensino
fundamental e médio?

T37: ah... essencialmente baseado na gramatica... né...
T38: gramatica...

T39: gramatica... exercicios... copia de livro... e ndo tinha uma variedade de géneros
que a gente trabalhava era mais um texto do livro didatico mesmo... né...

T40: uhum... e... e... era... se tivesse que pensa... ahn... leitura... producao de texto...
gramatica... como era a (divisdo) ? gramatica predominava? mas TInha a parte de
{interpretacdo? ... tinha...} e de producao?

T41: tinha... eu tive bons... excelentes professores de portugués... que estimulavam
bastante a leitura e a escrita... mas a maioria... no ensino médio... principalmente...
era graméatica...

T42: uhum... e um professor que tenha sido marcante... na... na... la... ndo precisa
dizer o nome... mas... ndo interessa... porque ele foi marcante? o professor que
marcou positivamente assim...

T43: justamente pelo estimulo... até posso te dizé o nome... a professora (nome
completo da professora)

T44: uhum...

T45: que ela foi minha professora na sexta série e na oitava... ela... nos estimulava
muito a escrevé ela nos DESAfiava a escrevé e também... nos inscrevia em... em
mostras em eventos na cidade... ela publicava o que a gente escrevia no jornal... ela
incentivava bastante a questao da escrita e ELA era um modelo de leitora...

T46: hum....

T47: ela sempre tinha um livrinho que ela levava junto com o material dela... e
contava um pedacinho da historia pra gente ter curiosidade em retira aquele livro...

T48: isso foi que ano... que série?
T49: sexta série... oitavo... {l& no fundamental... sexta e oitavo}

T50: t4... e algum professor que tenha marcado negativamente pelo {contrario...
ah...}

T51: do ensino médio... {porque... de que area?}
T52: de portugués também?

T53: de portugués...
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T54: aham...

T55: sim... da area de portugués... porque cobrava muito... era aquela parte das
oracdes subordinadas... ela queria que a gente soubesse tudo na ponta da lingua...
e ela tinha uma voz muito irritante... ((risos)) ai {combinava um conteudo... isso
marCOu...}

T56: um contetdo que ndo era tdo legal com a {antipatia... com a VOZ} éh...éh...

T57: aham... certo...ok... ahn...ahn... e... e nessa tua... quando tu fizeste... quando tu
foste prestar vestibular pra... pra... letras... foi vestibular... né?

T58: uhum...

T59: ahn... 0 que... 0 que que veio assim... qual foi a... a... a... a motivagao veio? tu
te lembraste desses professores? isso foi importante ou era mais a necessidade
DE... de... de... de... como disseste... eu preciso... eu precisava de alguém formado
pra... comp... cumprir essas lacunas da professora e teu desejo de... de... de...

T60: ndo... foi mais por vontade mesmo... porque::... essa... substituicdo no caso €
uma coisa bem secundaria...

T61: uhum...

T62: né... porque eu JA FAco independente de... de... de...
T63: uhum...

T64: ndo TER a formacéo... {de ter... DOC: sim...} a formacao...

T65: ai 0 vestibular veio como uma oportunidade... mesmo de... de eu experienciar
isso... né? de eu viver esse curso de letras... porque... éh... ERA tudo diferente...
uma formacéo EAD que eu ndo conhecia...

T66: uhum...

T67: éh... que eu tinha uma outra impresséao... a oportunidade assim... de ta fora da
sala de aula tava trabalhando na coordenadoria... entdo... eu tinha um TEMpo livre...

T68: coordenadoria tu diz é a {CRE... LOC: a CRE}
T69: a CRE trabalhei aqui trés anos na CRE de (nome da cidade)...
T70: aham...

T71: eu tava em constante contato assim... tinha que elabora relatorio... fazer visita...
ai depois... ahn... monté processos... eu tinha que mandar e-mails pra/as escolas...
eu fazia formacdo na area da linguagem com os professores... entdo... isso tava
muito presente... né...

T72: tava presente...

T73: e ai 0 curso poderia ser um apoio a mais nesse sentido...
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T74: entdo tua expectativa do curso era essa?

T75: era... era essa... isso... ja €h uma aplicagdo PRAtica de tudo que eu pudesse
aprendé...

T76: certo... e... e... e nesses quatro anos... essa expectativa foi se cumprindo...
superd... ndo supero... falto...

T77: falto... foi em parte...
T78: 0 que que faltd?

T79: ahn... assim... 6h... quando a gente ja vem de uma experiéncia docente... como
eu ja tinha dez anos de trabalho quando ingressei no curso... a minha maior
preocupacdao... e isso a pedagogia também me traz... era assim... e aquele aluno
que nao aprendeu? que chegou |4 na quinta... na quinta série... agora no sexto
{ano... uhum...} com falhas na alfabetizacéo... e 0 que que... 0 que a gente poderia
faz€? eu tinha mais expectativa nesse sentido assim... de como trabalhar alguma
coisa da psico-lin-guista dentro da dislexia... da disgrafia... 0 qué que a gente
poderia ajuDA... mais nesse sentido... mais na parte metodoldgica... e o curso focd
também a nossa parte de for-ma-¢ao de conteddo em letras...

T80: uhum...

T81: entdo... pra mim falTOu um pouquinho... dessa parte mais metodolégica de
interagi com aluno que ndo conseguiu aprendé... porque os cursos de licenciatura...
ain-da... a gente é trabalhado naquela visdo de que todo mundo vai aprendé ao
mesmo tempo...

T82: uhum...

T83: e ai a gente chega |4 na sala de aula... éh um deficente... é€h um que néo
aPRENde... éh um que n&o tem interesse... entdo... essa parte assim de
motivacéo... de superar alguma lacuna... que ele ficou... pra mim ficou faltando

T84: e 0 que... € 0 que preencheu a expectativa? assim que... que correspondeu?

T85: ah... da formacéo assim... de lacuna que EU MESma tinha por exemplo... uso
de pronomes...

T87: a MInha formacéao eu acredito que contribuiu em MUIto... ainda tenho muito que
aprender mas... em termos da Minha escrita eu acho que ela melhorou bastante...
da MInha expresséao oral também...

T88: uhum...
T89: essa parte mais de traBAlho que eu acho que ficou faltando mesmo...

T90: certo... e quando tu chegou la... éh no quarto semestre que é didatica... né...
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T91: uhum...
T92: pra chega no estagio... qual foi o teu... sentiMENTO assim?
T93: foi de tranquilidade...

T94: {porque... tranquilidade...} que tu j& {tinha esse... esse contato... essa
experiéncia... claro... éh... sim...}

T95: e a gente também teve uma disciplina de género e textos... né... géneros
textuais e leitura que também ajudou bastante... porque a... foi ali que a gente viu
como explorar os diferentes géneros textuais que a escola nao trabalha...

T96: uhum...

T97: e a gente fica muito focado no livro didatico... e ali a professora (nome da
professora) nos estimulou de diversas formas... a... 0... artigo de opinido... para os
textos jornalisticos... entdo... a gente teve uma... um leque de trabalho assim bem
bom... pra aplicar com os alunos...

T98: certo... e no estagio do fundamental... como € que tu te ah... ahn...ah... ah...
como € que era a turma... como € que era.... ahn...{ quantos alunos... qual série? a
turma eu ja conhecia}

T99: foi uma oitava série...
T100: aham...

T101: |4 da escola mesmo... onde eu trabalho... mas como eu disse... foi um desafio
a mais... porque eles me conheciam como a supervisora da escola...

T102: {ah:::..... ta... ndo tinham contato comigo}

T103: como professora... ali... né... na sala de aula... mas foi muito bacana... uma
turma mais ou menos de quinze alunos... uma turma muito ativa... mas muito
participativa... e eu pude desenvolver um trabalho sobre memodrias literarias com
eles... que foi MUIto bom... que ai eles... como tavam sainda da oitava série... a
gente fez um resgate de toda a trajetoria escolar deles... eles escreveram isso...

T104: hum... interessante...

T105: foi muito bom... tanto pra eles que {conseguiram... aham} relembrar muita
coisa... quanto pra mim que eu consegui segui uma sequéncia didatica... que deu
certo que funcionou... tamBEM sugestao da... da olimpiada de lingua portuguesa...

T106: e essa... com essa... em relacdo a essa questdo de sequéncia... planos... {tu
achaste... tranquilo...} que deu {foi tranquilo? pra mim... } deu certo?

T107: porque ai a minha formacdo em pe-da-go-Gl-a anterior que eu tenho... me
ajudou bastante... {né... Tu{ ja éh...} tinha contato}

T108: muito plano... muito projeto... entdo... nessa parte ai tranquilo
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T109: e como € que era a dindmica? Vocés mandavam os planos todos pra... pra...
pra... pelo ambiente...

T110: isso...
T111: como éh que funcionava?
T112: ai... todo/ o plano era corrigido... depois a gente aplicava ele...

T113: e quando... e os comentérios que vinham tu achas assim... é... eles eram...
em que sentido... que vinha assim pra arrumar... ou pra...

T114: sempre no sentido de {contribuir... certo... } de questiond {assim... ah::....
tah...} a nossa pratica... serd que essa atividade vai... vai funciona... rever o tempo
de tal atividade... foi no sentido de contribuir mesmo

T115: certo... tu achas que esse plano te ajudou na... |4 na hora de executar mesmo
{sim...}

T116: e na:..... assim... tu disseste que ja tava na escola como supervisora... e
como éh que foi... e nessa mudanca de papel... ahn... como éh que foi a relacédo
com a regente da turma... porque tu ja supervisionava ELA também...

T117: aham...

T118: dai tu passou a... a assumir a turma que era dela...
T119: sim...

T120: né...

T121: mas eu escolhi justamente a turma... porque eu tenho essa professora como
uma referéncia...

T122: ah...

T123: ela é MUIto boa... ela também trabalha no ensino médio... na rede publica...
na rede particular... ela € uma pessoa super comprometida... que planeja... que ta
sempre lendo... elaborando... que... que t4 sempre dialogando com as outras...
entdo eu escolhi essa turma {justamente porque... hum... tah...} porque o nivel dela
eu considero bem alto...

T124: uhum...

T125: entdo se eu conseguisse nesse periodo da a continuidade... sem uma quebra
pros alunos no trabalho que ela ja vinha fazendo... ia ser bem bom pra mim
também...

T126: certo... € me diz uma coisa e no... e a questao da... do... do livro didatico...
vocés utilizavam? tinha livro na turma?

T127: a escola até faz a escolha... mas essa professora nao utilizava...
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T128: uhum...

T129: ela mesma produzia o material e tirava muita coisa de jornal... de revista...
coisa bem atual....

T130: bem atual...
T131: pros alunos terem uma... uma leitura mais aprofundada de tudo...
T132: uhum... e quando mudou do fundamental pro médio? o qué que mudou?

T133: ai eu me assustei... porque eu nunca tinha tido experiéncia com o ensino
médio...

T134: ah::... t4... tu ja tinhas contato com os menorzinhos...
T135: isso...

T136: éh::...

T137: com o médio... ndo...

T138: sim...

T139: ai foi numa outra escola... né... porque nessa escola que eu trabalho sé tem o
fundamental... mas também foi um diferencial... porque sdo alunos do noturno... a
maioria mais velhos... os alunos que trabalham durante o dia e também foi muito boa
nesse sentido... porque... antes de mais nada... a... a gente teve um contato... uma
relacéo e isso facilitou... ahn... ahn... a regéncia depois...

T140: eram quantos alunos?
T141: na chamada tinha cinquenta...
T142: JESUS...

T143: fre -- quen — TAN - do no primeiro estagio em torno de metade disso... vinte e
cinco... vinte e seis...

T144: era... ahn... noturno?
T145: noturno...

T146: tah...

T147: primeiro ano...

T148: primeiro ano... certo... ahn... e la.... e... com relacdo aos planejamentos tu
achas que tu conseguiu segui o embalo ou mudou bastante? De onde vinha o
material pra planejar a aula no médio?

T149: ... mudou ja... porque a visdo e a atuacao do professor era diferente... ele era
um professor BEM tradicional...
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T150: ah... tah... o teu regente?
T151: éh... mudou o regente...
T152: ah... tu fala no... tu mudaste de escola?

T153: isso... mudei de escola... |4 nessa que eu fiz o primeiro no ensino fundamental
€ s6 até a oitava... eu fui pra uma escola mais perto de casa...

T154: uhum...

T155: e... com ensino médio que EU estudei la... foi nessa escola que eu estudei...
mas... ah... publico bem diferente... os professores bem diferentes... e esse
professor muito conteudista também centa... muito centrado na gramatica... tanto
que ele me... me deu uma listagem de conteudos pra trabalhar ((risos)) que em dez
aulas seria impossivel aquilo...

T156: uhum...

T157: eu tive que conversar com a supervisdo da escola e também conversei com a
nossa supervisora de estagio e a gente teve que deixar uns dois... trés de lado...
porque eu ndo sei como ele esperava que eu conseguisse vencer tudo aquilo... s6
que assistindo as aulas dele... deu pra ver assim que é muita copia do quadro... e
muito exercicio...

T158: uhum...

T159: entdo... essa parte mais de explicacdo... de relacdo... de tdh preocupado se o
aluno tdh aprendendo isso ai ndo tinha... até porque a aula também éh de quarenta
e cinco minutos...

T160: hum...

T161: e na outra escola éh de cinquen... era dois periodos de cinquenta e cinco...
entdo... eu vim de uma realidade de cento e dez minutos... pra uma de quarenta e
cinco... entdo {foi uma diferengca bem grande... e quantos periodos no médio? dois?}

T162: dois
T163: uma hora e meia por semana?

T164: éh... eu achei muito pouco... sim... mas seria... claro... uma questdo de
organizacao de escola... claro... ndo tem nem como interferi... entdo os conteudos...
ahn... ele deu a listagem eu comecei a pesquisar em livros... na internet... também a
gente... se reunia aqui... uma trocava ideia com a outra... mas foi diferente... quer
dizer... foi diferente... pelo trabalho com os alunos... pelo tipo de aluno... pelo tipo de
trabalho que o professor tava fazendo e... também... porque eu imaginava que 0
aluno de ensino médio taria num outro nivel de... compreenséo

T165: mais acima?
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T166: mais acima... ai eu me deparei com uma realidade assim de muita
dificuldade... dificuldade de leitura... de interpretacdo... de escrita... até porque eles
tavam acostumados so6 a copia...

T167: uhum...

T168: isso foi maio mais ou menos que a gente fez a regéncia e eu imaginava um
outro tipo de aluno... até porque ali também... na... haquela turma tinha alunos de
sete escolas diferentes do ensino fundamental...

T169: ah... tinham vindo {de outros lugares €éh::.. éh uma turma}
T170: muito heterogénea mesmo...
T171: uhum...

T172: até consegui achda um ponto de equilLibrio assim... pra elaborar as
atividades... deu mais trabalho a elaboracdo por isso... porque tinha que ser muito
mais diversificado... muito mais atrativo pra eles... do que aquela simples cépia que
eles estavam acostumados...

T173: certo... e dai tu achas que nesta tua pratica do médio... ah... o que... 0 que
gue tu acabou... houve uma énfase sobre algum ponto... no sentido assim
gramatica... producéo de texto?

T174: leitura...
T175: leitura...
T176: leitura...
T177:14...

T178: ai eu focalizei a leitura... porgue eu vi que era uma coisa que a turma tinha
dificuldade e gramatica eles ja tavam acostumados... entdo... aguelas dez aulas
poderia ter um diferencial pra eles...

T179: uhum... e como éh que eles reagiam?
T180: muito bem... {quer dizer... éh...} assustados no inicio... née...
T181: porgue era diferente?

T182: porque era diferente... {tanto... claro} que um dia eu fiz uma aula sé de leitura
e na... nas primeiras aulas assim... ahn... a gente teve que fazer aquele velho
incentivo... ah... eu vou dar um::... pontinho { (um positivinho) uhum} pra quem
quiser ler... porgue ndo vinha espontaneamente... né... a vontade de Ié... eles ndo se
ofereciam pra ler tinha que ta indicando alguém... e ai eu fiz uma aula sé de leitura...
e la no final... la depois pela sétima... oitava aula e essa disposicdo ja tinha
aumentado um pouquinho...

T183: uhum...
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T184: mas foi esse diferencial que eu considero...
T185: e o... livro didético... qual... lembra qual era?
T186: ai nem lembro qual era...

T187: ndo... {ndo utilizou? nao...}

T188: ndo... ndo usei... ndo

T189: ndo usou por qué? Por que era uma situacao de estagio? Nao {usou por que
nao achou necessario? éh... eu acho que... que...}

T190: usar um livro didético... o livro € Uma das ferramentas... né... tem professores
gue usam ele como biblia... ainda mais agora... principalmente o volume médio éh...
0... 0 volume do livro didatico € um {por... pra tudo} trés anos... entdo eles acham
gue néo precisa {planejamento... ah... éh...}

T191: por trés anos....

T192: éh... tem algumas editoras que tem {essa proposta... certo} mas eu... eu ndo
gostei... porque parece que € sempre o mesmo tipo de exercicio... ai €h um texto...
um que... questionario... producdo de texto... € a mesma proposta em todos 0s
capitulos...

T193: uhum...

T194: e éh... e o livro éh U-ma das ferramentas... né... ai eu procurei trazé bastante
poema... bastante charge... texto de jornal... texto de lei... porque... uma... uma das
minhas aulas de observacéo eu vi que eles usavam muito o celular...

T195: uhum

T196: e ndo pode... ai uma das... dos textos que eu trabalhei foi a legislacéo
{justamente que fala sobre isso} (que proibi o uso do celular) entdo eu procurei
diversifica... os géneros... e pra diversifica a leitura deles também...

T197: e a... e... a...e a... e pra preparacdo das aulas ahn... e como éh que éh os
conhecimentos dessas disciplinas de quatro anos? Contribuiram...

T198: quando estavas la preparando as aulas assim...

T199: uhum...

T200: o que que vinha assim... ah... mas vi isso na disciplina tal...
T201: sim... iSso acontecia...

T202: e 0 que... e 0 que mais... que disciplinas que tu lembras assim... ah ta... essa
agui foi bem importante pra... além do estagio e da didatica...

T203: no conteudo ali... morfologia... {porque hum...} ele pediu pra eu trabalha o
processo de formagao de palavras...
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T204: tu pegaste o primeiro ano... entdo?

T205: isso... primeiro ano... ahn... as regras de acentuacdo ele pediu que eu
trabalhasse... ah... éh... basicamente com a morfologia... 0 processo {de
(composicéo) morfologia me ajudou bastante... entdo... a disciplina de morfologia
gue foi... que ajudou bastante} NESSA situacéo especifica de estagio...

T206: certo... e assim se tivesse que... que... explicar pra alguém que ndo é da area
ah... alguma... alguma coisa assim do tipo... 0 que que precisa pra ser um bom
professor de portugués?

T207: ai... em primeiro lugar € gosté... daquilo que vai fazé e em segundo lugar...
muito estudo... ((tossiu)) muita preparacao... muita leitura... muita atu... atualizacao...

T208: uhum...

T209: acredito que seja o principal... gosta do que faz... gosta de gente... ((risos)) e...
e ta sempre... se atualizando...

T210: hum... interessante... e esta... esta tua ideia sobre a profissdo... tu achas que
mudd? de antes do curso... de antes pra agora? Ja tinhas contatos anteriores... né?
bem forte... de bastante tempo... também... mas s6 que... que 0... 0 curso te... te...
te... ah... ndo... “mas eu pensava que era assim...” SObre a profissdo... sobre...
SObre o professor de portugués mesmo... 0 que tu acha que... que mudou ou tu ja
tinha... tu sai tu curso com alguma coisa... ndo eu ja pensava la no inicio e s6 me
fortaleceu?

T211: ndo... mudou... bastante... porque:.. a minha formacdo anterior que era
pedagogia... me deu uma visdo bem ampla das coisas... de como o aluno aprende
de modo geral... da parte sociologica... da parte filoséfica... da aprendizagem...
entdo... era... era um leque maior... e o curso de letras veio focar o olhar... entdo
de... dentro de toda essa gama de aprendizagem ... como ele vai aprender a Ié...
escrevé... e interpreta...

T212: uhum...
T213: entéo ele apurou o meu olhar nesse sentido...
T214: (focou)

T215: uhum... focou...essa foi a principal mudanca... porque eu tenho colegas de
letras no caso... que... que dizem que néo fariam pedagogia...

T216: hum...

T217: porque néo sei se foi a primeira formacéo focada que agora tem dificuldade de
abri... como comigo... aconteceu o0 contrario... eu acho que é importante essa
focalizacdo... porque eu me animaria agora a fazer um curso de historia... de
geografia... pra focar o olhar em outros aspectos...
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T218: uhum...

T219: entdo... pra mim teve essa mudanga de aprimorar o olhar num ponto
especifico

T220: certo...

T221: porque os pedagogos tem uma representacdo social assim de que gostam
muito de devanear... né... ah... que s6 pensam... mas ndo atuam e isso também
contribuiu porque ai eu tava lA em sala de aula eu tava falando nas reunides
pedagdgicas com mais propriedade... porque eu tava vivenciando aquilo que os
colegas passam na sala de aula...

T222: claro... e me diga uma coisa... ah... qual o sentimento que vem estando no
altimo semestre... no ultimo estagio...

T223: NEsse momento... cansaco... ((risos))
T224: éh... também porque a gente ndo € maquina...

T225: éh... porque tem toda questdo de trabalho e questdo de TCC e estagio...
projeto de intervencao literaria... entdo nesse momento cansaco... mas também de
muita satisfacdo... porque foi uma formacdo que me ajudou muito...

T226: uhum...

T227: ah... tanto pro trabalho... porque é um trabalho que produz muito... eu produzo
muito... texto de plano de estudo... de projeto pedagdgico... de regimento... de
informativo pros pais... eu... eu acho que esse curso me qualificou... nesse sentido

T228: uhum...
T229: e também de trocar com as colegas... la...

T230: porque ai toda a proposta agora que a gente elabora pra escola... tem esse
foco ai... de como trabalhar a leitura... escrita... interpretacdo... em todas as areas...

T231: uhum...

T232: entdo... 0 que eu td aprendendo pra aplicar em lingua portuguesa...eu tb
tentando ampliar pra/as outras areas também...

T233: certo...

T234: tanto que agora... sO a titulo de ilustracdo... ndés elaboramos a proposta do
seminario por area...

T235: seminario... {integrado... éh:..}

T236: €h:... um pouquinho diferente da proposta do ensino médio
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T237: uhum...

T238: mas assim... 6h... a professora de ciéncias fazia a feira de ciéncias... mas
agora entdo... a gente transformou a feira... transformou a feira num seminario...

T239: hum...

T240: pra eles terem esta aprendizagem da oralidade... da postura... entdo o0 més
passado foi 0 seminario de ci-én-cias... esse ano... esse més como teve a semana
literaria... foi 0 seminario da linguagem que acabou na... ha quinta-feira e... més que
vem tem seminério das ciéncias humanas...

T241: hum...

T242: pra coloca pros OUtros professores também... € porque... uh... parece que
uh... sO ensina essas coisas era pro professor de portugués... como escrevé... como
fala... {como elabord sim... certo} cartaz... entdo a gente ta dividindo a
responsabilidade pra todo mundo assumi o compromisso no trabalho com a
linguagem... com a expressédo dos alunos...

T243: certo... ahn... e agora tu esta... tu sai habilitada pra anos finais do fundamental
e médio... e se puder escolher nas escolas onde tu fores ou estiveres na tua escola
tem uma preferéncia?

T244: nado...
T245: ndo?

T246: ndo... porque eu estou gostando de tudo... porque ai... nesse meio tempo eu
também tive contato com aluno do médio uns trés anos eh:... ndo achei dificil... claro
gue muda a parte de conteddo que a gente ndo t4 acostumada... porque como eu fiz
magistério essa parte mais acaDEmica mesmo ficou um pouco de lado...

T247: uhum...

T248: a gente teve pouca carga horaria de portugués e literatura... pra da espagos
pras didaticas... pras metodologias... entdo falta muito contetudo pra ser trabalhado...
mas me sentiria a vontade da quinta série ao terceiro ano... pra mim deu coragem...
alavancou essa a... essa coragem ai...

INSTRUCAO AO SOSIA
T1: legal... eu v acaba... aproveitando porque tu €s bem extrovertida...
T2: sim...

T3: eu vou acabar aproveitando mais um pouco... vou te tirar um pouco mais da
aula... mas enfim... vamos fazer assim... vamos pensar assim... que a... vamos
pensar assim... que segunda-feira tu fosses da aula no médio de portugués...
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T4: uhum...

T5: ahn... num topico que tu pensas ai que tu escolherias... seja uma aula de
producao e tal... vamos pensar assim que... por alguma razao tu nao poderias {ir...
hum...} e eu chegaria la no... tah... o... né... vamos pensar assim que eu t6 1a na...
na... na escola... e dai.... eu chego la num domingo... dai tu me avisa... ah... olha...
amanhé& n&o vou poder dar aula... tu vai dar aula pra mim...

T6: uhum...

T7: me da uma instrucdo de como d& aula pra que os alunos sintam o minimo
possivel a diferenca... entendeu?

T8: uhum... olha eu partiria...

T9: ndo... pensa que dai tu th me orientando... entdo... eu faria diz que...
T10: tah...

T11: tah...

T12: tah...

T13: como é que eu chegaria 14?

T14: bom... entdo... eu ia te dizer em primeiro lugar... que no planejamento tem trés
momentos da aula que tu deveria segui...

T15: tah...
T16: que €h a parte do uso... da reflexdo e do uso...
T17: tah...

T18: eu achei isso 0 maximo... ((risos)) eu ainda nao tinha tido contato com isso... ai
eu te diria que no primeiro uso... teria que... claro... com o roteirinho que eu ia te
manda...

T19: claro...

T20: pra que fosse me substitui... eu te diria que no primeiro uso tu teria que
estimular os alunos ... ah... provocar os alunos pra aquilo que eles fossem trabalhar
naquele dia...

T21: certo... e dai...
T22: parti de uma situacao concreta

T23: pensa assim... das aulas que tu deste no médio pensa numa aula... que tu
tenha gostado bastante e me... me instrua pra essa aula... digamos assim... como é
gue tu fez o uso nessa aula... como € que eu faria 0 uso nessa aula...

T24: tah, deixa eu lembrar...
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T25: tah...

T26: bom... foi uma producéo... né... de texto... que claro... ndo foi numa aula so...
T27: t4h...

T28: ahn... os alunos foram... seriam desafiados a levar uma masica pra aula...
T29: t4h...

T30: e transform& essa musica num texto narrativo...

T31: th...

T32: tah?

T33: que musica que é?

T34: eles levariam a letra...

T35: ah... tA desculpa... a letra

T36: eles que levariam a {musica... ahn...} mas ai eu levei uma pra provocacao...
uma musica do PROJOTA...

T37: tah...

T38: que... que ele conta toda uma histéria de uma relagéo... até porque os alunos
eram jovens... entdo... essa parte da paixdo... do relacionamento... foi o
enfoque...entdo na... nesse primeiro momento seria ah... a leitura da... da letra da
musica... eles ouviriam uma musica... comentariam sobre o sentimento que passou
pra eles... ahn... depois a gente... tu néh... no caso poderia {ler... t& mas}

T39: assim... eu comecgaria como? em primeiro lugar eu ia colocar a musica pra eles
ouvirem? {(em primeiro lugar)

T40: ia ter toda uma conversa com a turma... da proposta da producdo...
T41: tah....

T42: 16gico que eles teriam que saber o que eles deveriam fazé...

T43: tah...

T44: tah... em primeiro lugar ia chegar... “hoje a gente tem uma proposta de fazer
um texto narrativo a partir de uma musica que a gente vai ouvi’...

T45: tah...

T46: tah... ai sim daria... distribuiria a letra... a gente ouviria a musica... comentaria
sobre a masica...
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T47: ta... e vamos pensa... deixa eu te coloca umas pedras... no... {no... no...
caminho... né... tah coloca} porque assim... eu vou te substituir eu preciso pensa
em... em plano B e se eles ndo parassem quietos durante a musica 0 que que eu
faco?

T48: entdo... ai tu tem que usar... EU uso do bom humor em primeiro lugar...
T49: tah...

T50: éh... né... “oh gente vamos prestar atencdo... vamos canalizar... vamos
concentrar aqui... VOCés trouxeram a musica de vocés... agora vamos ouvir... sdo so
cinco minutinhos... da atengao de vocés {que eu preciso” ta... e...e...}

T51: e assim tu acha... acha que eu resolveria o problema ai né... parariam em
principio...

T52: em principio sim... pra MIM deu certo...

T53: tah... entdo ta beleza... entéo ta... eles ouviram a muasica
T54: Eh... eu acho que... assim bater de frente com aluno...
T55: terminada a masica... eu faco o qué dai?

T56: dai explica... explicaria pra eles a proposta... entdo jA previamente eles
deveriam levar a letra deles... deles tentar fazer aquilo ali... né... porque a gente
partiu daquela ideia... de ouvir a masica... que a musica {tem... tAh} tem uma letra e
gue a letra se constitui numa histéria...

T57: tah...

T58: tah... mas i... isso fazer uma proposta diferente com eles “e essa musica que
VOCEs trouxeram sera que a gente consegue elabora um texto narrativo a partir
dessa letra?”

T59: tah...

T60: mas claro... isso ja tinha sido combinado com eles... eles ja levaram uma
masica... que na ideia deles poderia virar uma historia...

T61: vira uma historia... tah...
T62: uhum... e dai iria pra parte...

T63: tah... mas ai eu iria... iria pedir pra eles fazerem isso com base na musica deles
ou...

T64: na musica deles... uhum
T65: na deles... tah...

T66: sim... porque ai oralmente... a gente ja teria feito com aquela que eu levei...
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T67: tah... entendi...

T68: entendeu? Primeiro foi distribuida ali {tah...} eles leram... escutaram a musica...
“ah... qual é a histéria dessa musica?” oralmente mesmo... construiram...
construiram ali...

T69: certo... sintetizava o que seria { isso...}
T70: ai depois iria pra parte da producéo deles...

T71: certo... {e como é que... seria a reflexdo na aula} e como € que eu entraria
(nisso)... a producdo...? o que que tu acha que eu deveria falar pra ser mais assim...
ahn...? vou capturar pra escrever mesmo... eles vao ficar ligados e vao querer
escrever... tu acha que eles teriam dificuldade de escrever... {eles... essa...} teriam
uma certa repulsa por “ah... tem que escrever” ou nao?

T72: ndo... ndo se eles fossem bem estimulados n&o... por isso que eu acho que tem
gue ter esse estimulo ((ruido)) e eles tém que estar a par da proposta...

T73: tah... explica antes o que vai acontecer...

T74: explica antes o que vai {acontecer... tah...} i.. claro... se for essa turma de
ensino médio relemBRAR aqueles aspectos do paragrafo... do texto... da estrutura
do texto... ali... porque se sdo alunos do ensino médio e eles tiveram todo o
fundamental pra (...)

T75: certo... dai tu... tu... iria escrever no quadro o que era pra fazer ou...? EU
escreveria no quadro...

T76: poderia... poderia escrever...
T77: {(lembrando em t6picos ) poderia escrever...} ndo esquecer
T78: e 0 que eles ndo podem esquecer? O que que tu acha que deveria ressaltar?

T79: a... da estrutura do texto... da sequéncia.... de ter um inicio... meio e fim... meio
e fim... de cuidar paragrafo... de procurar ligar uma ideia na outra... esse tipo de
coisa assim... bem geral...

T80: e se alguém se negar a fazer... o que eu faco? se alguém disser NAO professor
nao vou fazer... ndo quero fazer... o que que eu fago? primeiro... tu achas que
alguém pode se negar a fazer?

T81: sim... {a gente nunca DOC: sim é possivel} sabe o que vai acontecer... éh...
eh... possivel...

T82: e dai eu faco o qué?

T83: ah... tentar conversar com essa pessoa... “ah mas quem sabe... ta todo mundo
fazendo... porque tu € diferente... isso aqui vai fazer parte da tua avaliagao” ... ndo
gue a avaliacao tenha que ser usada como uma arma sempre... né... mas... procurar
estimular o aluno a fazer... que vai ser importante pra ele... produzi... “tu ja escolheu
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uma musica... tu gosta dessa musica...” ia tentar convencer ele a escrever... “porque
que tu escolheu essa musica? Essa musica te diz alguma coisa?” ai ele ia falar que
sim... que ndo... “entdo vamos registrar isso {ai... hum...} quem sabe néo fica bem
dentro dessa proposta... mas escreve alguma coisa”... porque sempre eu disse pros
alunos quando eu entrei que... que a gente tem essa parte mais divertida... a parte
da conversa... mas que € necessario que eles produzam alguma coisa... que ao final
da aula tem que ter alguma producédo... seja uma linha... um paragrafo... um
comentario... mas que é importante esse produto da aula... {pra uhum...} eles terem
a ideia que a aula tem... inicio... meio e fim... e que esse fim € um produto deles...

T84: t4... e vamos pensar assim... e... éh... quarenta e cinco minutos... né?

T85: pois éh...

T86: e se bater e eu t6 1a ainda e eles estdo escrevendo ainda... o0 que que eu fago?
T87: como tu td me substituindo...

T88: éh...

T89: eu vou pedir que tu recolha tudo que eu dou continuidade na préxima aula...

T90: na préxima aula dai... eu te devolveria e tu entregaria de volta {(pra eles
fazerem) éh...isso... (dai...)}

T91: ja da uma olhadinha ali... pra dar uma orientada... porque uma parte também
qgue... que tem nesse...na proposta de trabalho |a das olimpiadas sdo os bilhetes
orientadores

T92: tah...

T93: e isso me ajudou bastante com a producdo dos alunos... da aquela olhada
prévia... e eu fazia por paragrafo... olha... no primeiro paragrafo o que mais poderia
ser colocado em tal ideia... tem certeza que é isso mesmo... como fazer pro teu leitor
entender tal coisa... entdo eu queria dar... antes de devolver pra eles... uma
olhadinha pra eles seguirem escrevendo com mais tranquilidade...

T94: certo... que dai na... que na outra tu entregarias de volta
T95: sim... porque em uma aula é impossivel escrever... né...
T96: certo...

T97: até porque a parte da escrita e da reescrita que € ((ruido)) fundamental (tem
iSS0)

T98: tah... certo... 0 papo t& muito bom... entdo tu ndo vais assistir a aula? ((risos))
ai... eu vou acabar te prejudicando...
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Titulo do estudo: UM PROFESSOR E FORMACAO: TRABALHO E SABERES
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Pesquisadores responsaveis: Marcia Cristina Corréa e Cristiano Egger Vecossi
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Prezada Professora:

Vocé estd sendo convidada para participar, como voluntaria, em uma
pesquisa. Vocé pode participar ou ndo. Antes de concordar em participar desta
pesquisa, € muito importante que vocé compreenda as informacdes e instrucdes
contidas neste documento. Vocé sera entrevistada sobre o seu percurso de
formacdo docente. A entrevista serd gravada (gravador de audio) e o que vocé
disser sera registrado para posterior estudo. O pesquisador devera responder todas
as suas duvidas antes de vocé se decidir a participar. Vocé tem o direito de desistir
de participar da pesquisa a qualquer momento, sem nenhuma penalidade.

Objetivo do estudo: o objetivo dessa proposta de estudo € Compreender como se da
a construcdo do profissional professor na modalidade a distancia de um Curso de
Licenciatura em Letras Portugués a partir da voz de uma professora em formacéo
nessa modalidade de ensino

Procedimentos. Sua participacdo nesta pesquisa consistira apenas nas respostas as
perguntas que lhes seréo feitas na entrevista e no procedimento de Instrugcdo ao
Sosia, e que abordam o seu processo de formacéo, a sua visdo sobre o seu agir
docente, sobre em que consiste 0 seu papel como professor, a descricdo do seu
contexto/ambiente escolar e a sua pratica docente.

Beneficios. Esta pesquisa trard maior conhecimento sobre o tema abordado, sem
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beneficio direto para vocé, mas com beneficio para o sistema educacional, e para a
pratica docente e pedagdgica de modo geral, da qual vocé faz parte.

Riscos. A concessao da entrevista ndo representara qualquer risco de ordem fisica
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nenhum momento, mesmo quando os resultados desta pesquisa forem divulgados
em qualquer forma.

Ciente e de acordo com o que foi anteriormente exposto, eu, Nome da Professora,
estou de acordo em participar desta pesquisa, assinando este consentimento em
duas vias, ficando com a posse de uma delas.
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