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A certeza e a divida

Buda estava em meditacdo, acompanhado de seu discipulo
Ananda, quando um jovem se aproximou e perguntou:

- Senhor, Deus existe?

- Sim, existe — respondeu Buda.

E esse jovem foi embora.

Depois de um tempo, surgiu um outro jovem e perguntou:

- Senhor, Deus existe?

- Nao, néo existe — disse Buda, enquanto Ananda observava
tudo.

E o jovem foi embora. Ai chegou um terceiro jovem e fez a
mesma pergunta:

- Senhor, Deus existe?

- Encontre vocé mesmo a resposta. Pode ser, pode nao ser.
— respondeu Buda.

Assim que o jovem foi embora, Ananda diante daquilo ficou
perplexo e indagou:

- Mas como pode Mestre! Os trés jovens fizeram a mesma
pergunta e o Senhor deu respostas totalmente diferentes!

- N&o, eu dei a mesma resposta. Vocé ndo entendeu?

-N&o! - disse Ananda.

-Vocé ndo entendeu porque vocé apenas os vé de fora. O
primeiro jovem que chegou aqui tinha uma absoluta confianga
em mim, o que eu dissesse, ele tomaria como verdade e
seguiria, entéo eu falei: - Sim, Deus existe. O segundo, néo
confiava absolutamente em mim, e veio totalmente com
espirito de contestacédo, o que eu dissesse ele acreditaria no
contrario, entdo eu disse: — Nao, Deus nao existe. E o terceiro
era um jovem que tinha muita necessidade de descobrir as
coisas por si préprio, qualquer resposta que eu desse pronta,
ele ndo aceitaria, ai eu disse: - Procure. Entdo, eu dei a
mesma resposta segundo a capacidade e a necessidade de
cada um. Segundo a condicdo que cada um tinha de ouvir.

Conto Zen Budista
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Essa pesquisa tem por objetivo acompanhar discursivamente a construcdo do papel do
educador linguistico em contexto de estagio, a partir de uma escuta supervisiva pautada
na Teoria Holistica da Atividade (THA). Tem como base tedrica a nova versdo da THA,
versdo 4.3, que acrescenta nos fatores de atribuicdo, o conceito de base segura para a
supervisdo de estagio em Letras/Portugués, numa dimenséo afetivo-identificatéria e o
conceito de Desenvolvimento Profissionalizante Corresponsavel (DPC) realizado na
alianca didatica entre escola e universidade. A escuta supervisiva, como uma base segura,
passa a ter o compromisso de acolher, orientar e encorajar o estagiario no inicio da
docéncia. J4 a alianca didatica, constituida pela académica, supervisora de estagio e
professora regente da escola, estabelece um contrato didatico em que sao discutidos os
conflitos da profissédo vindos do entorno do sistema social. A metodologia adotada €é a
qualitativa de pesquisa-ac¢do, com estudo de caso unico. O sujeito da pesquisa refere-se a
uma estagiaria em tempo de estagio no Ensino Fundamental. Os instrumentos da analise
gualitativa sdo as enunciacdes de quatro eventos discursivos em dois contextos: dois nas
orientagbes académicas e dois na alianca didatica. A analise dos dados foi realizada a
partir de uma analise discursiva e do paradigma indiciario. As marcas discursivas
encontradas foram os verbos ‘ser’ e ‘estar’, na temporalidade presente, marcando as
experiéncias constitutivas da estagiaria ao longo do processo. Para capturar a construgéo
identitaria, foi realizado um estudo do fazer docente, do pensar docente e do sentir docente,
localizando-os nos fatores do enquadramento holistico. Assim os fatores da Teoria
Holistica da Atividade serviram de referéncia na analise dos momentos em que a estagiaria
se aproximava do papel mais integrado do educador linguistico e do papel mais
fragmentado. Foi possivel observar a funcionalidade da THA na supervisao de estagio, a
viabilidade da alianca didatica na formacao inicial e o processo dialético do movimento
constitutivo da estagiaria em relagédo a fragmentagéo e integralidade do papel docente. A
fragmentagdo do papel apareceu nos discursos do pensar docente em conceitos pré-
estabelecidos, nos discursos do fazer docente com acfes sem sustentagdo tedrica, € no
sentir docente, em discursos baseados em emocdes desorganizadas, para cada situacdo
a pesquisa indica sugestdes de encaminhamento a partir da reformulac&o, confrontacéo e
focalizag&o. Esta pesquisa retratou a Teoria Holistica da Atividade como uma base segura
de sustentacao e zelo pelo sistema social do educador linguistico e mostrou que a escuta
supervisiva é qualificada a partir de um trabalho reflexivo continuo.

Palavras-chave: Teoria Holistica da Atividade. Construcdo do papel docente. Formacgéao
inicial.
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This research aims to objective accompany discursively the construction of the role of the
linguistic educator in an internship context, as from a supervised listening based on the
Holistic Theory of Activity (THA). It how as a theoretical basis the new version of the THA,
version 4.3, which adds to the attribution factors, the concept of secure basis for supervising
the stage in Letters / Portuguese, in an affective-identificatory dimension and the concept
of Co-Responsible Professional Development (DPC) accomplished in the didactic alliance
between school and university. The supervised listening, like a safe base, now has as
committed to welcoming, guiding and encouraging the intern at the beginning of teaching.
Already the didactic alliance, constituted by the academic, supervisor of internship and
teacher regent of the school, establishes a didactic contract in which is discussed the
conflicts of the profession coming from the surroundings of the social system. The
methodology has a qualitative approach and it is by action research with a single case study,
a intern in probationary time in Elementary School. The instruments of qualitative analysis
are the enunciations of four discursive events in two contexts: two in the academic
guidelines and two in the didactic alliance. The analysis of the data was made from a
discursive analysis and the indiciary paradigm. The discursive marks found were the verbs
'to be', in the present temporality, marking the constituent experiences of the intern
throughout the process. To capture the construction of identity, a study was carried out of
teacher making, teacher thinking and teacher perception, locating them in the factors of the
holistic framework. Thus, the factors of the Holistic Theory of Activity served as reference
in the analysis of the moments on what the intern approached the more integrated role of
the linguistic educator and the more fragmented role. It was possible to observe the
functionality of the THA in supervising the internship, the viability of the didactic alliance in
the initial formation and the dialectical process of the constitutive movement of the intern in
relation to the fragmentation and integrality of the teaching role. The fragmentation of the
role appeared in the discourses of teacher thinking in pre-established concepts, in the
discourses of teacher doing with actions without theoretical reflection, and in the teacher
feeling, in discourses based on disorganized emotions. This research portrayed the Holistic
Theory of Activity as a safe basis of support and zeal for the social system of the linguistic
educator and showed that the supervised listening is qualified from a continuous reflective
work.

Keywords: Holistic Theory of Activity. Construction of the teaching role. Initial formation.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Inicia aqui 0 movimento constitutivo da linguagem verbal, meu trabalho em
exceléncia, minha testemunha grafica. Tudo isso desencadeado pela busca, uma
busca de querer saber mais, busca de si como profissional. Busquei saber quem eu
sou, como me percebo no mundo, em minha prestacéo de servi¢o. Parti de um ponto
estabelecido por mim, o qual resultou na configuragdo de uma ponte, uma ponte que
levava para algum lugar, lugar esse que merecia ser ocupado, encontrado.

Tal ponte foi construida com palavras?, o verbo, ora representado na voz do
Professor Marcos Richter, ora pelas vozes internas, ora pelas palavras tantas de
colegas, autores, professores, Mestres, alunos. Palavras, palavras que iam se
acomodando em perfeita harmonia diante do caos, da vastiddo das possibilidades
linguisticas.

Uma vez que se expressar é estar no mundo, me propus a viver no mundo, hao
mais como observadora, agora como construtora deste mundo através da palavra.
Apenas mais um ponto de vista, um ponto de vista de uma supervisora de estagio que
procura a qualificacdo verbal, o desenvolvimento de sua propria expressao para
escutar, essencialmente escutar o outro.

Certa vez li que uma pesquisa ndo se da por quem é especialista no assunto,
mas por quem mais precisa entender desse assunto. E pela falta, pela necessidade
de preenchimento do vazio existente que se investiga. Assim, me sinto contemplada
agui. Nao é por meu entendimento em escutar que escrevi esta tese, mas pela
necessidade em compreender como se da essa acdo no meu oficio.

As palavras foram me encontrando e iam falando de si e do outro, ingressei
neste universo constitutivo para ter essa experiéncia. Ca estou acessando, permitindo
que elas me construam e qualifiguem meu trabalho social. As palavras vém
carregadas de uma intensa for¢ca autogeradora, simplesmente vém, instalam-se e
desejam que se dé conta, que seja dito, deve ser dito, fazer uso, experienciar, estar
presente, presentificar-se.

A quem estiver comigo neste instante, eu convido a um passeio, um passeio

linguistico que tem como cenario o contexto pedagdgico, como personagens uma

1 O termo ‘palavras’ aqui representa o discurso constitutivo do sujeito. Ao longo do texto a expressao
‘palavras’ assume multiplas significagcdes, ora representa o discurso, ora a lingua em si. Enfim, a
expressdo vai tomando significados conforme o contexto enunciativo em cada caso.
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supervisora, uma regente e uma académica em tempo de estagio do Curso de
Licenciatura em Letras Portugués da UFSM. Vamos patrtir daqui, no entanto cada um
far&d um percurso diferente que sera aproximado pela palavra e que de forma alguma
serd igual. Marcaremos alguns pontos de encontro, compartilharemos algumas
sensac0Oes, contudo a caminhada é fundamentalmente Unica, Unica na imensidao dos
sentidos dados pela palavra. Apenas desejo entdo um bom passeio, que seja também
constitutivo, que seja vivido.

O contexto do estégio focalizado é o de regéncia de trés meses no segundo
semestre do ano de 2015. Nesse tempo, 0 estagio estava configurado da seguinte
forma: * atividades didaticas na universidade - 1h semanal de orientacdo individual a
cada estagiario, com acompanhamento de planejamento e a¢fes da estagiaria na
escola; * os instrumentos de avaliagdo eram compostos por ficha de orientacao
individual avaliativa das sequéncias didaticas, ficha de frequéncia assinada pela
escola de no minimo 30h/a, projeto de estagio validado, ficha de regéncia preenchida
pela escola e pela supervisora do estégio, relatério final de estagio; * encontros na
escola de 1h a cada 15 dias da alianca didatica entre regente da turma da instituicao
escolar, supervisora universitaria e académica do Curso.

A estagiaria estava realizando regularmente seu 6° semestre do curso, na
disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Lingua Portuguesa — Ensino
Fundamental 1l (conforme conteddo programatico em anexo). A disciplina prevé a
regéncia em sala de aula nos Anos Finais do Ensino Fundamental, e esté vinculada
como pré-requisito a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado em Lingua
Portuguesa — Ensino Fundamental | (conforme conteddo programatico em anexo). No
Estagio | propde-se um tempo de observacao de 20h/a em sala de aula e a elaboracéo
do projeto de estagio. O projeto é feito a partir da demanda observada na realidade
escolar relacionados aos conceitos discutidos na universidade. Sua composicdo se
da da seguinte forma: apresentacdo do contexto escolar com o estudo e reflexdo
orientada por roteiro especifico; apresentacéo da turma, identificacéo, caracteristicas
e dados levantados a partir do instrumento (questionario diagnostico) aplicado a turma
de estagio; tema do projeto; justificativa e objetivos (geral e especificos);
fundamentacéo tedrica com os principais conceitos envolvendo o processo de ensino
de LP (concepcdo de linguagem, ensino-aprendizagem, género textual, leitura,
producdo oral e escrita, ensino de gramatica e avaliacdo); e a primeira sequéncia

didatica do inicio da regéncia.
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Acompanhei a estagiaria por dois semestres consecutivos, tempo suficiente
para estabelecer uma relacéo formativa mais proxima. Ja havia tido uma experiéncia
piloto no ano anterior, em 2014, com um estagiario também realizando o estagio no
Ensino Fundamental Il. As estratégias de acdo da pesquisa foram de colocar em
pratica uma escuta supervisiva. Nesse tempo, investiu-se entdo numa escuta baseada
principalmente nos conceitos de Benjamin (1978) e Rogers (2009) de empatia,
congruéncia e aceitacdo incondicional. A configuragdo da pesquisa restringia-se as
orientacdes individuais no espaco académico. Na época, a énfase era a de constituir
uma supervisado que exercesse a funcdo de uma base segura a partir da escuta. Esse
ponto de referéncia daria ao estagiario iniciante a seguranca e a confianca
necessarias para o exercicio docente. Concluiu-se que a influéncia da escola,
especialmente da regente, estava sendo um dos principais ruidos do entorno e que o
papel docente estava comprometido. As contradi¢des conceituais fizeram com que o
encaminhamento em sala de aula das diferentes orientacdes fosse desviante e
disperso.

Por contradicdo conceitual entendo que na universidade desenvolvia-se uma
orientacdo fundada na praxis (acdo-reflexdo-acéo) e na escola a orientagéo, na época,
era fundada na atividade fim, no produto feito, contando com as habilidades pessoais
do estagiario conforme as ocorréncias. Assim o trabalho em sala de aula representava
acatar as solicitacdes da regente para o andamento do conteudo, conforme o tempo
dado.

O trabalho desenvolvido na universidade tinha como pressuposto desenvolver
0 ensino de Lingua Portuguesa baseado na triangulacéo dos conceitos que envolviam
0 objeto de ensino por exceléncia: o texto. O termo ‘triangulacéo’ foi adaptado pela
Professora Doutora do Centro de Educacdo da UFSM, do Departamento de
Metodologia do Ensino, Vaima Regina Alves Motta. Na época a equipe de estagio
composta por trés professores eu, Vaima e Cristiano Egger Vecossi, discutiamos a
qualificacdo da disciplina conforme os dados observados das experiéncias
supervisivas do ano anterior, pratica constitutiva da equipe. Surgiu entdo a
necessidade de que o estagiario tivesse o contato, ao longo da regéncia, com a pratica
do ensino de leitura, de producédo escrita (oral se possivel) e de ensino gramatical,
além de tornar o ensino do objeto harmdnico, circular e significativo. A triangulagcéo
promove no aluno uma aproximagao com a linguagem verbal, tanto na expressividade,

guanto na compreensdo de mundo a partir da leitura. Um dos aspectos mais
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importantes da triangulacdo € sua flexibilidade e adaptabilidade aos diversos
contextos de ensino, possibilitando assim o ajustamento das instituicdes (universidade
e escola). A triangulacéo favorece ainda a profundidade e a coeréncia conceitual do
ensino da palavra, contemplando todas suas nuances.

Embora os problemas a serem trabalhados na area fossem os mesmos, as
exigéncias da escola conduziram o estagiario a um distanciamento conceitual
discutido nas orientagBes académicas. O efeito de ambas influéncias para o estagiario
foi o de atender 0 que a escola estava solicitando fora de seu planejamento didatico.
Atividades soltas, descontextualizadas e imediatistas caracterizaram os conflitos do
entorno no encontro do estagiario com seu papel docente. Os diferentes movimentos
das orientadoras regente e supervisora académica indicaram reforcar uma
inseguranca profissional no estagiario. Com efeito, surgiu a necessidade de
estabelecer uma alianca didatica sistémica em que universidade e escola dialogassem
para dar maior consisténcia na formacéao inicial.

No inicio de 2015, entrei em contato com as escolas dispostas a dialogar e
construir um grupo de discussdes com temas incomuns. Houve uma boa receptividade
da proposta, no entanto, a maioria das professoras regentes esbarraram na
disponibilidade de tempo para os encontros da alianca didatica. Um dos critérios para
a escolha da estagiaria foi o da disponibilidade da regente em participar desta nova
proposta de supervisdo na formacgao inicial. Com o aceite, a supervisao foi entao se
reconfigurando e construiu o contexto adequado na conduc¢do da estagiaria para um
espaco mais seguro. A alianca didatica além de minimizar as incoeréncias entre
universidade e escola, ainda acaba por se tornar um grupo de apoio e pertencimento
em que todos os participantes se constituem progressivamente, isso a partir do
dialogo referente aos problemas reais que envolvem a educacao linguistica.

Resguardado um contexto de estagio mais seguro, restou deixar a cargo da
experiéncia da regéncia o ajuste dos sujeitos no processo. Este texto ira trazer alguns
momentos discursivos e algumas discussdes que aconteceram a partir da efetivacao
da alianca didatica, com énfase na experiéncia de uma estagiaria que teve seu
primeiro contato com o oficio docente. Mas antes disso, pretendo explanar sobre a
principal interlocutora da estagiaria nesse tempo.

Minha busca iniciou em 1996, com o primeiro contato em sala de aula, em que
as necessidades daquela turma eram muitas. Foi essa turma que me conduziu ao

Curso de Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol, para especialmente
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aperfeicoar-me e compreender como 0s sujeitos podem se apropriar da palavra.
Aquela turma de 12 série do Ensino Fundamental de 1996, me mostrou que eles
gueriam sim aprender, desejavam falar e estar no mundo, mas a palavra era-lhes
muito distante.

O curso de Letras proporcionou uma amplitude de horizonte, um
desenvolvimento de minhas habilidades e uma aproximacdo com a palavra. No
entanto, em 2001, agora em outro contexto, os desafios gritavam por uma resposta
que qualificasse o ensino publico. Paulo Freire, temas geradores, proposta dialdgica,
a pedagogia da autonomia e do oprimido eram livros de cabeceira; Geraldi, com seu
‘Portos de Passagem’ (livro que todo o professor de Lingua Portuguesa deveria ler),
foi a referéncia que me sustentou na época, com o seu olhar do ter o que dizer, para
quem dizer, identificar-se como autor, porque dizer e o como dizer, era 0 que eu
realmente precisava para trabalhar com minhas turmas do Estado na zona rural.
Ambos autores faziam parte da base que eu precisava para aquele contexto. Assim
minhas turmas de primeira série iniciavam com géneros contextualizados e projetos
de interesse dos alunos para a aprendizagem da linguagem escrita. Na época
acreditava que o trabalho deveria ser fundamentado na funcdo da linguagem escrita
com um certo detrimento da forma. Os alunos, desde o inicio, precisavam
compreender a natureza da linguagem escrita, sua funcao social; desse modo, investi
na cultura escrita, o contato, 0 manuseio, a necessidade que levasse meu aluno ao
encontro daqueles ‘risquinhos’ e ‘bolas’, como disse um aluno certa vez. O processo
de aprendizagem era mais lento porque dependia do tempo dos sujeitos, meu
interlocutor entdo era Vigotski, ele permeava meu trabalho e oferecia algumas
respostas que precisava.

Mas ainda a linguagem escrita parecia representar um objeto obscuro para
meus alunos, esvaziada de sentido. Meu desconforto com meu papel social era muito
grande, pois ndo media esfor¢cos para alcancar as necessidades de meus alunos e
percebia que os avancos eram muito lentos. Sentia que algo dependia mais de mim
do que deles. Lia muito, dialogava, fazia cursos, mas a insatisfacdo ainda me
acompanhava. Hoje vejo que n&o sabia exatamente qual era minha fungéo e que era
necessario encontrar dentro de mim algumas fronteiras para exercer meu oficio.
Nisso, o papel era vago e minha propria referéncia néo oferecia garantia de que eu

estivesse exercendo o melhor para eles.
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Iniciei meu Mestrado em Linguistica Aplicada na UCPel, no ano de 2003, com
0 mesmo proposito: compreender, aprofundar, ‘dominar’ esse objeto para auxiliar e
sentir-me ajustada em meu papel, o de ensinar a linguagem verbal. Bakhtin, a
linguagem como forma de interagao, foi uma pedra fundamental para iniciar uma
relacdo consciente e real com a palavra, em que tudo fazia mais sentido. Era possivel
entdo investir nas rupturas ideoldgicas. Tive a oportunidade de ter como principal
interlocutor o Prof. Hilario Bohn, pesquisador altamente dialégico, e com sua
orientagdo na época, procurei mergulhar no fendbmeno da linguagem verbal e no
contexto real de sala de aula, para qualificar minha func&o. Minha dissertacdo de
Mestrado teve como titulo “As concepgbes subjacentes da aprendizagem da
linguagem escrita num contexto rural da fronteira-oeste do RS”, desta pesquisa
conclui que a aprendizagem da linguagem escrita ocorre no processo dialético entre
a forma e o sentido, e que cada sujeito ira aprender conforme a ressonancia de suas
concepcgdes implicitas, construidas das experiéncias com a linguagem verbal.
Investigar o processo foi um passo importante para que eu pudesse estar mais
tranquila em meu oficio, mas néo o suficiente. Continuei exercendo meu trabalho na
mesma escola e iniciou-se entdo outro desafio, a cultura escolar de meus pares estava
em desacordo com minha perspectiva, de alguma forma o didlogo estava sendo
interrompido, ndo havia disposi¢do para a mudanca, havia sim a desacomodacéo de
lugares ja postos e os conflitos, que me pareciam insustentaveis, vindos do entorno.

Em 2006, concursei para uma nova universidade que estava sendo implantada
no pais, na regido das fronteiras pelo governo federal, a UNIPAMPA-Jaguardo. O
concurso era para Alfabetizacdo e Linguistica, pois iria atender aos Cursos de
Licenciatura em Pedagogia e Licenciatura em Letras Portugués/Espanhol. Fui
aprovada e iniciei entdo uma nova experiéncia, a de elaborar e coordenar um curso
gue ia ser ofertado no ano seguinte. A visdo geral de um curso de Licenciatura
oportuniza, dentre outras questdes, ver quais as prioridades em termos curriculares
para a formacdao inicial docente, para isso era necessario saber que perfil profissional
deveria ser alcancado, almejado? Afinal quais sdo as caracteristicas fundamentais
qgue um professor do ensino de linguas deve ter para a prestacdo de um servico social,
gue contemple as necessidades da regido e do pais? Agora professora de
professores, 0 que eu tinha a dizer a eles?

No ano de 2007, fui transferida para a Universidade Federal de Santa Maria,

Departamento de Metodologia do Ensino, e iniciei entdo um trabalho de supervisao



17

de estagios Letras/Portugués, concomitante com disciplinas nos Cursos de Pedagogia
e Educacdo Especial. Fundamentalmente, trabalhei habilidades linguisticas e
conceitos de sustentacdo para a préatica. Do lugar social em que estava, pude escutar
discursos difusos, vagos, incompletudes nos emaranhados discursivos, falas
dissonantes com as praticas docentes. Era preciso ingressar nesta opacidade
linguistica, no significado dos siléncios e nos efeitos das falas. O problema passou a
ser entdo, qual a pratica discursiva para contribuir na formacéo inicial?

Em 2010, foi com a chegada, na UFSM, da colega de disciplinas de estagio,
Profa. Dr2. Vaima R. A. Motta, que entdo se iniciou uma nova fase: a de ocupacédo do
meu lugar profissional. As discussdes e trocas envolvendo as questdes de formacéo,
bem como sua postura profissional, carregavam as respostas a meus anseios de
partilha coletiva. Uma partilha para buscar a solugédo de problemas referentes ao
ensino de Lingua Portuguesa. O dialogo constitutivo entre pares, estabelecido pelo
respeito as individualidades e unido pelos mesmos interesses, era real e sim possivel.
Na sequéncia, tive o contato no grupo de estudos com o Prof. Dr. Marcos G. Richter,
e ai me vi fazendo parte, pertencente. O crescimento profissional foi e € incalculavel,
bem como a satisfacdo em dialogar com sujeitos que tém 0S mesmos interesses.
Percebi que seria o inicio de um novo ciclo, o de encontro comigo mesma, consciente
de meus limites e minhas potencialidades. Mas principalmente, pude perceber que
somente num grupo de pertencimento foi possivel buscar meu autoconhecimento
profissional.

Tive assim o primeiro contato com a Teoria Holistica da Atividade. Havia
estudado a Teoria da Atividade de Leontiev no mestrado, mas quanto a holistica, o
gue exatamente se referia? Referia-se ao ser integral. O que busquei ao longo de uma
vida profissional, estava ali, acontecendo bem diante de mim. A integralidade do papel
docente. Olhei para o enquadramento da THA e num canto, via algo que tinha tido a
experiéncia em certa situacdo, mas que ndo sabia lidar; no outro canto, via algo que
tinha me saido bem com tal turma; em outro aspecto do enquadramento, nunca tinha
pensado sobre isso, e assim todos os termos e aspectos foram calando mais forte.
Pude estabelecer meu proprio movimento de ir e vir, nos Fatores de Atribuicéo, de
Mediacao e de Controle. Ou seja, pude localizar o que deveria investir mais e o que
ja estava internalizado em mim. O enquadramento da THA, foi minha base segura
para dizer que nem tudo tinha sido em véao, que tinha valido a pena, mas também que

tinha muito a melhorar e a qualificar. O enquadramento do sistema do educador
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linguistico foi uma luz em meio ao nevoeiro e através dele posso dizer que vejo meu
lugar a ser ocupado e que agora posso me dirigir a ele.

A versdo apresentada nesta pesquisa é a Teoria Holistica da Atividade - 4.3.
Faz-se necessario um breve histérico das versfes anteriores para seguirmos adiante.
A THA nasceu do principio da indissociabilidade entre pensar-agir-sentir, em que o
modelo holistico contempla uma visao globalizante do processo de formacao docente.
A primeira versao da THA, tem influéncia da Teoria da Atividade de Engestrom (1987),
baseada nos conceitos de sujeito, objeto, instrumento, regras, comunidade e divisao
de trabalho. Fundamentalmente o trabalho tem como principal abordagem a pesquisa-
acao. Na segunda versao, a THA, incorpora a perspectiva sistémica de Luhmann, em
gue a centralidade esta no papel social do educador linguistico, ndo mais no sujeito,
como afirma Engestron. Na terceira versdo, mantém-se a fundamentacéo teorica e
apresenta niveis de andlise de linguagem relacionados a regularidades atribucionais
axioldgicas, referentes a caracterizacdo e valores; dednticas, ligadas a ética e a
formacéo; alético-epistémicas, que dizem respeito ao exercicio funcional, contextos
institucionais, diferenciacédo/especializacdo e paradigmas (RICHTER, 2011). Na
versao 4.3, reconfiguram-se os fatores de atribuicdo, de mediacéo e de controle, com
o acréscimo do Desenvolvimento Profissional Corresponsavel, em que se investe na
alianca didatica, a qual é estabelecida a partir das praticas constitutivas na dimensao
afetivo-identificatéria. A énfase se da nas praticas dos fatores de atribuicdo que
dialogam com os demais fatores. H& a preocupacéao da aproximacao docente/discente
a partir de uma escuta sensivel baseada na empatia, congruéncia e acolhimento
dados por uma base segura. Este trabalho insere-se nesse ambiente, conforme
veremos na fundamentacéo tedrica e na coleta e andlise de dados.

Agradeco a turma de 1996 por desencadear tudo isso, eles estao 14, fazendo
parte de mim em algum lugar. Hoje eu percebo o ensino de outra forma e sinto muito,
por naquela época néo ter ocupado meu lugar. Sei que poderia ter contribuido mais.
Pretendo com minha experiéncia de vida contribuir a partir de entdo as proximas
turmas que virdo, ou aos que desejam discutir sobre as questdes que mais preocupam
atualmente no ensino de lingua portuguesa, talvez isso possa ser iniciado com esta
tese.

Penso que seja esta a relevancia desta investigacdo, a de apresentar a
viabilidade do enquadramento da Teoria Holistica da Atividade nas mais diversas
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situacdes de ensino de lingua portuguesa e assim fortalecer o sistema do educador
linguistico.

Diante desse contexto, a pesquisa tem como principal objetivo caracterizar e
explicar as marcas discursivas na construcao do papel do educador linguistico em
contexto de estagio. A acdo aplicada a pesquisa é a escuta supervisiva a partir da
Teoria Holistica da Atividade e a implantacdo da alianca didatica na formacé&o inicial.
Dessa forma, os objetivos especificos passam a ser:

a) Descrever as marcas linguisticas e os indicios da constituicdo docente em
tempo de estagio no ambiente académico e na alianca didatica;

b) Categorizar e interpretar as marcas linguisticas no papel fragmentado da
identidade docente nos aspectos da THA, no fazer, pensar e sentir;

c) Categorizar e interpretar as marcas linguisticas do papel mais integrado da
identidade docente a partir do enquadramento da THA, no fazer-pensar-sentir;

d) Analisar e compreender como se da a relacdo do fazer, pensar e sentir nos
aspectos do enquadramento da THA na constituicdo do papel do educador
linguistico.

Apds o movimento natural da textualizacdo de uma pesquisa, que € o de
acessar a teoria, olhar os dados e rever a teoria, optou-se pela seguinte disposicéo
desta tese:

No Capitulo 1, serdo explanados os principais conceitos que balizam a analise
discursiva do encontro com o papel docente. Fundamentalmente teérico, este capitulo
ird subsidiar a compreenséo e o diadlogo que o leitor terd com o capitulo da analise de
dados, neste sentido sugiro uma cuidadosa leitura. Os pressupostos teoricos estao
em ordem do maior para 0 menor, ou seja, do sistema social para a acdo de escuta
supervisiva. Assim, inicialmente serdo abordados os conceitos da visao sistémica
ancorados em Luhmann (2009), a qual configura o sistema social, suas
caracteristicas, sua estrutura, suas relagbes com os demais sistemas e com o entorno,
enfim, d4 uma breve nocdo da existéncia e necessidade do fortalecimento dos
sistemas sociais para sua sobrevivéncia. Como nao poderia deixar de ser, a
sequéncia dos conceitos explanados fica a cargo da Teoria Holistica da Atividade, que
€ 0 ponto de partida e de chegada do lugar a ser ocupado, o sistema social do
educador linguistico; enquanto que Luhmann contribuiu com o conceito de sistema, a
THA contribuiu com a definicdo e marcacao do sistema social do educador linguistico

a partir do enquadramento holistico. Posteriormente, serdo abordados os conceitos
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dos trés aspectos do sujeito holistico, o fazer docente, o pensar docente e o0 sentir
docente. A ideia aqui, € compreender um pouco mais de perto a integralidade docente,
em que estdo envolvidos o fazer-pensar-sentir indicado pela voz da estagiaria.
Embora estejam imbricados, entrelacados e inseparaveis nas praticas docentes, por
guestdo didatica, estes aspectos estardo apresentados separadamente, para que
possamos observar a natureza de cada um. E, finalmente, encerro o capitulo
conceituando minha perspectiva de escuta supervisiva. Este foi o motivo inicial desta
pesquisa-acao, que apos estudos, experiéncias, reflexdes, discussodes, pude observar
e sentir meu desenvolvimento da habilidade de escutar. Posso dizer que foi uma
grande experiéncia inicial de tantas que virao.

O Capitulo 2 ira trazer a metodologia adotada, que possibilitou uma maior
compreensao do fenémeno linguistico na formacé&o inicial. Caracterizo a metodologia,
0 sujeito investigado, a abordagem analitica, o dificil recorte dos dados, os
procedimentos e as marcas linguisticas indicadas na analise. Ao longo da textualidade
e da leitura e interpretacao dos dados, foi surgindo a presenca integral da estagiaria
no aqui e agora com os verbos ser e estar. As pistas linguisticas foram se destacando
no fazer docente, no pensar docente e no sentir. Como cada texto que vai se
colocando em ordem na desordem inicial, os dados sincronicamente ganharam um
corpo que merecia ser emergido. Naturalmente tive a surpreendente sensacdo de
‘como ndo tinha visto tudo isso antes”. Neste momento, tive uma importante
aprendizagem, que foi a de ter um grande respeito aos significados que se manifestam
além de nossa compreensdo inicial. Penso que é neste sentido que somos
‘constituidos’ pelas palavras, digo ‘absorvidos’, pois estava sendo mais que
constituida pelas vozes, estava sim sendo integrada.

O Capitulo 3 apresenta entdo a analise dos dados. Este capitulo foi produzido
com grande prazer, pois acredito que foi o tempo que desenvolvi minha escuta
supervisiva no plano da linguagem escrita. Somente apos a Ultima palavra da analise
dos dados posso dizer que houve uma escuta supervisiva. Optei por trazer os dados
em tabelas, pois para mim foi necessario olhar para todos os discursos e classifica-
los nos Fatores da THA, acredito que para o leitor também possa auxiliar. A analise
destaca as categorias do fazer docente, do pensar docente e do sentir docente e em
guais momentos nos trés aspectos a estagiaria estd se aproximando do papel
fragmentado e do papel mais integrado do educador linguistico, para assim constituir

0 seu papel. No final, faco uma triangulagdo com um panorama geral dos eventos
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discursivos selecionados, integrando os trés aspectos e analisando a relacdo com o0s
fatores da THA. Este capitulo trata de um ponto de vista, 0 de uma supervisora de
estagio, que destaca alguns aspectos envolvendo a formacao inicial. O melhor dele é
falar sobre, compatrtilhar as situagdes que somente quem supervisiona pode observar,
€ trazer a tona as sutilezas do processo, as maiores preocupacdes desses sujeitos
neste tempo. Um tempo que especializa, que diferencia de outras profissées, partilha
que olha o objeto em movimento formativo, em efeito cascata, em que a
supervisora/educadora linguistica ensina para a aluna/educadora linguistica que
ensina os alunos. E o tempo de algumas paradas para ler a relacéo estabelecida entre
todos os niveis de ensino, da educacao basica a educagcado superior e como ocorre
este dialogo, o quanto é possivel a universidade chegar onde tudo comecou, a sala
de aula da educacéo brasileira.

O texto tem a intencdo de ser sucinto e verdadeiramente representativo dos
fatos linguisticos que permearam esse contexto. Apenas, desejo a todos uma boa

leitura.
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1 FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, optei por um carater mais informativo e explanatorio dos autores
que subsidiaram a analise dos dados. Apresento aqui os fundamentos teéricos sem
muitas consideracfes, pois pretendo fazé-las no devido tempo, no movimento
discursivo dos dados coletados. Minha voz entdo dara lugar aos cientistas e

pesquisadores que contribuiram para meu entendimento até este ponto.

1.1 VISAO SISTEMICA

Para que possamos compreender o todo € necessario ver as partes. Para que
possamos nos localizar no espaco é necessario tornar o desconhecido, conhecido.
Quanto mais vamos conhecendo, mais nos sentimos seguros e podemos explorar o
gue antes nem existia em nossa percepcéo. Isso pode ser aplicado a uma sociedade
e aos sistemas que a constituem. A profissdo do educador linguistico é vista aqui
como um sistema dentro de uma sociedade.

O conceito de visdo sistémica da sociedade é desenvolvido por Niklas Luhmann
(2009), a partir da Teoria dos Sistemas, que observa 0s sistemas em sua relacdo com
o meio. Luhmann (2009) considera um sistema uma ordem social baseada na
diferenca entre sistema e meio, em que ambos possuem uma relacédo de dependéncia
constitutiva. Desse modo, a identidade de um sistema surge do interior do proprio
sistema, uma vez que tem a capacidade prépria de se distinguir de seu meio. Assim,
um sistema € autogerido e autbnomo, pois realiza sua regulacéo préopria internamente.

O sociblogo distingue sistemas sociais de sistemas psiquicos, em que 0S
sistemas sociais sdo as sociedades, as organizacdes e as interacdes em si, ja 0s
sistemas psiquicos, Luhmann (idem) chama de consciéncia. Ele afirma que os
sistemas sdo autbnomos a nivel das operacbes e destaca assim uma importante
categoria do sistema, a autopoiesis. Segundo ele, autopoiesis quer dizer que o
sistema se produz a si mesmo, além de suas estruturas, ou seja, a categorizacao da
autopoiesis assume a autonomia, a qual significa que somente a partir da operagao
do sistema é possivel determinar o que Ihe é relevante e o que lhe € indiferente. Nesse
caso, 0 sistema interage com outros sistemas ou com 0 entorno e a partir desse

contato constitui-se, torna-se o estado posterior determinado pela operagdo. Assim,
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as interacdes no contexto de formacéo docente sdo determinantes para a constituicao
do sistema social.

Um sistema autopoiético produz as operagfes necessérias para produzir mais
operacdes, servindo-se das proprias operagdes. Luhmann (2009) afirma que a Unica
operacdo que articula as operacdes anteriores com as subsequentes e reproduz a
diferenca entre sistema e meio, € a comunicagdo. Segundo Luhmann (idem), a
comunicacdo é mais uma improbabilidade do que uma probabilidade numa situacao
verbal entre dois sujeitos. Entre enunciar e ter a enunciagao aceita ou rejeitada pelo
outro, a comunicacao percorre uma dialética entre a estabilizacdo progressiva de
expectativas mutuas e a constante abertura ao acaso, a ruptura. Isto porque ndo se
pode afirmar que haja consenso real, e sim presumido, no sentido de coincidéncia de
estados psiquicos (consciéncia) entre interlocutores. Como cada individuo representa
uma singularidade cognitiva, o autor afirma que a comunicacdo consiste e avanca
muito mais na utilizacéo de desigualdades e diferencas conceituais do que igualdades
e semelhancas. (Luhmann, 2009, p. 295)

O autor considera necessario fazer a distincdo da comunicacdo e da
percepcdo, para estabelecer e enfatizar a seletividade das operacdes, ja que a
percepc¢do, segundo ele, é invisivel tanto para o sistema de comunica¢do como para
a consciéncia dos outros. Assim, pode-se comunicar sobre o entendido, o mal-
entendido, o ndo compreendido, e ndo conforme o que cada um dos participantes
pensa, ou deseja. O entender deixa em aberto que se responda com um sim, ou com
um nao, assim o que se obtém com a comunicacdo ndo é um consenso, mas uma
bifurcacdo da realidade. O processo comunicacional deve assim sempre estar aberto
a opcao entre 0 sim e 0 nao.

Pode-se perguntar: mas entdo como os sistemas se relacionam? A relacéo
entre os sistemas é explicada por Luhmann (2009) a partir dos conceitos de
interpenetragcdo e acoplamento estrutural. A interpenetracdo corresponde ao
entrelacamento de diferentes sistemas, isto €, partes do sistema sao interseccdes
reciprocas que pertencem um ao meio do outro, assim, sistemas que se interpenetram
permanecem como meio um do outro. A interpenetragao dos sistemas faz com que
um sistema acople a sistemas altamente complexos do meio, sendo que as condi¢des
de possibilidade no meio ndo séo incluidas nas operacgdes.

Ja o acoplamento estrutural entre sistemas ocorre quando eles evoluem em

complexidade numa inter-relagdo de diferentes sistemas autopoiéticos. O sociélogo
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exemplifica o acoplamento estrutural de um sistema social (a comunica¢do) com um
sistema psiquico (a consciéncia), numa co-evolucdo paralela que traz uma forma
altamente seletiva empregando padrdes simples, ao mesmo tempo que possibilita
uma combinac¢do muito complexa, produzindo efeitos em ambas, tanto na consciéncia
como na comunicacdo. O acoplamento estrutural pela linguagem tem uma funcéo de
alcancar alta complexidade e isso se da por uma constante ressonancia que
permanece ativada pela inter-relagdo dos sistemas.

A evolucéo sistémica se da no momento em que o acoplamento estrutural
produz irritaces no sistema que servem para produzir as operacdes seguintes.

Assim, 0 autor resume o processo
numa espécie de resumo intermediario, poder-se-ia especificar que o
conceito de acoplamento estrutural aponta, com elevada capacidade de
delimitacdo, que se trata de um pequeno espectro de selecdo de efeitos
possiveis sobre o sistema; levando, por um lado, a que no sistema se realize
um ganho muito alto de complexidade e, por outro, que as possibilidades de
influenciar o sistema, a partir do meio, sejam drasticamente reduzidas, a ndo

ser que se trate de efeitos de destruicdo: a destruicdo € sempre possivel.
(LUHMANN, p.136, 2009)

Nesse sentido, o autor aponta a seletividade como aspecto fundamental na
regulacdo e fortalecimento do sistema, aumentando sua complexidade?, ao mesmo
tempo que reduz a complexidade em relagéo a influéncia do meio sobre o sistema.
Com o aumento dos elementos que permanecem unidos no sistema, aumenta
proporcionalmente as relacdes, determinando que seja selecionada a forma como ira
relacionar tais elementos.

Ainda, outro aspecto a ser considerado na evolucao dos sistemas € a existéncia
dos conflitos. Luhmann (2009, p. 338) explica que o problema do conflito é a
integracao forte de alguns elementos do sistema, que devem mobilizar cada vez mais
recursos para alcancgar a conexao de suas proprias operacdes. Dessa forma, o autor
considera a existéncia na sociedade, por um lado, de conflitos e por outro lado, que
se busquem mecanismos para controla-los. Ainda, ele afirma que os conflitos sé&o
sistemas parasitarios e cumprem funcéo de catalisadores da construcéo de sistemas,

gue se formam dentro de outros sistemas.

2 Luhmann (2009, p.184) afirma que a maneira mais acessivel de entender a complexidade é pensar
no ndmero das possiveis relagdes, dos possiveis acontecimentos e dos possiveis processos. Ele
conceitua complexidade a partir dos termos elemento e relacdo, assim a complexidade é percebida
como sendo a necessidade de manter uma relacdo apenas seletiva entre os elementos.
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Sobretudo a condi¢cdo para uma ordem social entre os sistemas é dada pela
dupla contingéncia. Luhmann (2009) define contingéncia como sendo ‘dependéncia
de’, e é dual, pois de um lado esta o sistema e do outro est4d o entorno. Essa
diferenciacdo entre o sistema e o entorno é estabelecida a partir da seletividade dos
elementos no interior dos sistemas. A dupla contingéncia é construida sobre a base
de uma autorreferéncia circular e quem rompe com esse circulo, segundo Luhmann,
€ 0 tempo.

A autorreferéncia € autoproducdo e automanutencédo do sistema, conforme a
permanente reproducdo de seus componentes. O autor afirma que quando se efetua
uma distincdo, indica-se uma parte da forma, cada parte da forma é a outra parte da
outra e se atualiza unicamente pelo fato de que se indica essa parte, e ndo a outra.
Nesse sentido, a forma € autorreferéncia desenvolvida no tempo, assim se inicia da
parte que se indica, necessitando de tempo para efetuar uma operacao posterior.

O tempo, na teoria sistémica, é destacado como o unico fator que faz com que
0 sistema e 0 meio possam chegar a valores comuns para que cada um desenvolva
um caminho préprio. O tempo ira regular a ordem do sistema, ou seja, 0 contexto
recursivo da operacdao ja que a comunicacao desencadeia uma sequéncia ao colocar
0 outro em situacdo de aceitacdo ou rejeicao. Por recursividade, Luhmann denomina
0 momento constitutivo da identidade da propria operacdo, em que se apreende do
passado, a partir de uma memoria seletiva, e se projeta para o futuro, isto €, ocorre
uma pré-orientacdo sobre 0 que ja aconteceu e o que pode acontecer, e somente
assim se pode chegar a uma lei, um pedido de um favor, uma expressdao de uma
opinido.

Os sistemas assim coexistem, retroalimentam-se, distinguem-se e constituem-
se em uma ordem estabelecida pelas relacdes sociais e dependentes do meio que
estdo em contato. Quando tratamos de sistema social do educador linguistico
consideramos sua delimitacdo e sua autorregulacéo a partir dos conflitos do entorno,
das relagGes com outros sistemas sociais e sistemas psiquicos e das relacdes de seus
elementos internos produzidos pelas operagdes, as quais se reproduzem e se
acoplam com outras estruturas para o aumento da complexidade.

No entanto, o sistema social do educador linguistico requer maior consisténcia
sistémica na distincao e seletividade dos elementos pertencentes ao sistema, ou seja,

ter parametros que delimitem o que faz parte desse sistema e o que nédo faz. O
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proximo item traz a teoria que promove tal delimitacdo e possibilita assim o
fortalecimento e a preservacao desse sistema social.

Ao considerarmos o papel do educador linguistico como um sistema social,
estamos considerando a importancia de constituirmos e preservarmos esse sistema
com seus elementos e suas relagdes, tanto internas como de seu entorno. Para isso,
pertencer ao sistema requer identificar quais os limites, as selecfes/diferencas a
serem percebidas, os elementos a serem mobilizados para que esse sistema evolua
em sua complexidade e que interpenetre nos demais sistemas, sem perder sua
identidade social.

O pertencimento do sistema € inerente as acdes sociais, a prestacdo de servico
- no caso do docente em Letras da prestacdo do produto que é o conhecimento da
linguagem verbal — representado pelos sujeitos historicamente ja constituidos. No
entanto, quando se trata da formacdo inicial, estamos considerando a insercdo de um
sujeito dentro desse sistema, mas que se identificava fora dele. Tal insercédo é
processual e seletiva, mesmo porque nem todos que tém contato com a formacao
inicial constituem elementos do sistema, mas os que definem sua profissdo como
docentes caminham processualmente, numa linha ténue entre o0 sistema e a
desidentificacdo com o leigo na area profissional.

Visto um pouco sobre como funciona um sistema, como se caracteriza, 0 que
faz parte e o que o dilui, podemos agora partir para a especificacdo do sistema do
educador linguistico com a Teoria Holistica da Atividade. Neste momento, o leitor ira
encontrar uma variedade de termos especificos da area, os quais tém por objetivo

uma familiarizac&o vocabular intencional.

1.2 A TEORIA HOLISTICA DA ATIVIDADE (THA)

A Teoria Holistica da Atividade (THA) traz uma contribuicdo vital para a
constituicdo e preservacao da profissdo do educador linguistico, ao adotar a visao
sistémica como pressuposto tedrico, a THA delimita e recupera a identidade do
sistema social. Neste sentido, 0s sujeitos que fazem parte do sistema necessitam
identificar quais sao os elementos do proprio sistema e como se da as relagcdes entre
eles. E dessa forma que o docente ir4 fortalecer o préprio grupo e encontrar a

integralidade profissional.
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Assim como Luhmann, que afirma que a comunicacdo é a Unica operacao
possivel de estruturar o sistema social, Richter (2008) postula que a identidade
docente se constitui fundamentalmente na elaboragdo discursiva do papel
profissional, e que um discurso especializado reduz a complexidade do sistema,
estabelecendo um lugar a ser ocupado pelo sujeito. Por discurso especializado, o
autor afirma ser um “arcaboucgo concepto-procedural associado a uma filosofia de
trabalho determinada” (RICHTER, 2008, p.49). Isto significa que € necessario ter
acesso a um leque discursivo proprio do sistema para favorecer a autopoiesis em
constante contato com o entorno.

O discurso assim delimita um territério (simbalico), diferenciando o profissional
do leigo. Segundo o autor, uma classe profissional pode comunicar-se entre si
reproduzindo identidades profissionais, trocando informac¢des e procedimentos para
fins de matuo apoio. Desse modo, a especificidade discursiva confere ao profissional
a organizacao do trabalho no referido dominio. Assim, uma questado crucial para a
THA é como reelaborar as crencas dos professores, transformando-as em
conhecimentos acompanhados de repercusséo profissional e ordenacéo legal. Para
Richter3,

a emancipacao profissional a partir da regulamenta¢éo docente é ponto base
para a constituicdo e organizacao do sistema social. Ocupar um lugar social
requer uma construgcdo do conhecimento fundamentador de préticas
institucionalizadas. Neste sentido a THA traz as condi¢des necessérias para
que o sistema social se autorreferencie e subsista aos conflitos do entorno.
Assim, é no enquadramento da THA que estdo contempladas tanto as

regularidades atribucionais, quanto a organizacdo das intervengbes, bem
como as sisteméaticas de avaliagdo e ajuste da profisséo.

Como ja foi dito, o enquadramento dos fatores que envolvem a docéncia
proporciona, tanto na formacao inicial e continuada, quanto na docéncia em si, a
sustentacdo para o fortalecimento desse sistema. Para isso, faz-se necessario uma
constituicdo em forma de rede discursiva dos profissionais (iniciantes e experientes)
pertencentes ao sistema social. Embora os sistemas sociais sejam autbnomos e

autopoiéticos, sabe-se que a profissdo docente encontra-se vulneravel aos conflitos

3 Quanto a citacéo do autor da THA, quando o ano e pagina néo sdo identificados, os conceitos referem-
se as orientacBes no espaco dialdgico ao longo do processo. As falas, explicagdes, sugestbes e
esclarecimentos do Prof. Marcos foram anotadas e mencionadas conforme meu entendimento.
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do entorno. Os discursos do sistema social podem assim girar em torno dos elementos
constitutivos da profissdo, os quais séo classificados no enquadramento da Teoria
Holistica da Atividade.

Vejamos entdo os elementos do enquadramento holistico que parametriza a
funcdo docente. Richter (2008) classifica tais elementos como estando imbricados em
trés fatores: fatores de atribuicdo, fatores de mediacéo e fatores de controle. Estes
fatores contemplam com abrangéncia suficiente as situagbes que encontramos na
docéncia e proporcionam as tomadas de decisfes mais seguras para lidar com os
conflitos do entorno e mesmo aqueles vindos do proprio sistema. Tais fatores
explicitam acdes, valores e conceitos subjacentes aos discursos do sistema, conforme
veremos a seguir. O objetivo dos préximos itens é o de abordar os fatores dentro da
holistica, ndo tenho a intencdo de explorar ou expandir cada termo com outras visdes,
mesmo porque cada conceito ja traz uma influéncia tedrica definida, a qual pretendo
preservar. Outro aspecto esclarecedor € o fato de que os fatores de atribuicdo serdo
textualmente mais explorados por contemplarem 0s novos conceitos desta Ultima
versdao da THA, assim os fatores de mediacdo e de controle podem ser mais
aprofundados nas obras de Richter (2008, 2010).

1.2.1 Fatores de atribuicao

Para Richter (2008), “as regularidades atribucionais representam um conjunto
de variadveis centradas nas nocdes de papéis sociais, espacos institucionais,
atribuicbes, competéncias, condutas, referéncia e pertenca grupal”. Os fatores de
atribuicdo comp&em o fundo sécio interativo dos eventos de intervencao especializada
e contempla assim a identificag&o, a introjecao e o acoplamento do papel social, o que
responde a estabilizacao e preservacao do papel no ecossistema social. Richter trata
deste metafator a partir da premissa que cada sujeito atribui a si, como membro de
um grupo de referéncia, uma identidade, um conjunto de interven¢des na vida social
associada a valores capazes de justificar aquilo que realiza. Afirma ainda, que,
correlativamente, ele é interpelado por diversas praticas sociais: praticas exercitivas,
articulativas e constitutivas.

As préticas exercitivas produzem os eventos do entorno voltados a estabilidade
e homeostase do ecossistema social. Neste nivel se resolvem os componentes do

modo de organizar o trabalho. Richter (2008, p.56) aponta que as praticas exercitivas
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do professor nos alertam a auséncia de delimitacbes juridicas como: o perfil do
profissional, o ambito de atuacéo, as competéncias, as prerrogativas, e a organizacao
stricto sensu do trabalho. Essas sdo as praticas que podem ser observadas na
articulacdo da demanda social somadas a emancipacgéo corporativa.

Ja nas praticas articulativas, ocorre a discriminacéo das duas faces do papel, o
papel social manifesta-se nas interfaces dos sistemas sociais como esquemas de
expectativas do profissional para com terceiros e vice-versa. Tais préaticas referem-se
aos modelos de conduta, ao contrato didatico, aos quatro movimentos discursivos e a
aceitacao transcendente.

A conduta refere-se aos padrées de comportamento esperados em seus
devidos contextos, para o profissional, o cliente e demais pessoas; diz respeito ao
treinamento em si e a tomada de decisdo. As préticas articulativas preveem um
contrato didatico que seja caracterizado pela empatia, significancia, dialogismo
problematizador e pela corresponsabilidade. Referem-se a um contrato implicito que
€ dado no movimento das vozes conforme a demanda. O conceito de empatia aqui é
revisitado do conceito de Rogers (2009). Richter adota o termo empatia
profissionalizante, que conjuntamente com 0s sujeitos em tempo e espaco formativo,
olham para os fundamentos e compartilham impressdes, experiéncias objetivando a
constituicdo de uma sélida identidade profissional.

Quando destacamos o dialogismo problematizador no ambiente formativo, nos
referimos a concepcao pedagdgica problematizadora humanizadora de Freire (1970,
1990, 1996, 2003). Paulo Freire trata o dialogo como um processo dialético-
problematizador, ou seja, através do didlogo olha-se 0 mundo e a existéncia em
sociedade como processo, algo em construgcédo, como realidade inacabada e em
constante transformacdo. O dialogo é a forca que impulsiona o pensar critico-
problematizador em relacdo a condicdo humana no mundo. A pergunta, para Freire
(2011), é indispensavel ao processo educativo, ndo como objeto de respostas do
professor, mas na qualidade de codificacdo da realidade que constitui novo elemento
mediador entre sujeitos que se propde a conhecer. Nessa perspectiva, o desafio é
construirmos novos saberes a partir da situacéo dialdgica que provoca a interagéo e
a partilha de mundos diferentes, mas que comungam de um mesmo objetivo, de juntos
construirmos uma identidade docente que se volte para o bem social.

Quanto ao movimento discursivo, Richter identifica quatro movimentos

discursivos possiveis numa relacdo pedagogica, também chamados de rotagbes
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discursivas ou formas da comunicacdo na atividade situada. Esses movimentos
discursivos podem ser funcionais ou disfuncionais. As formas funcionais cumprem
com o objetivo da comunicacédo e nas disfuncionais, a comunicagdo ocorre sem 0
dialogo propriamente dito e sem aceitacao da enunciagdo do outro.

As quatro rotacdes discursivas podem ser abertas ou fechadas. Nas formas
abertas de dialogo ocorrem a problematizacéo, a criatividade e a internalizacéo; elas
referem-se a abertura dos sentidos, ao contato estabelecido para a troca dialogica e
correspondem as duas rotagfes discursivas, a da investigacao (busca do saber) e da
personalizacao (busca do querer). A forma aberta da investigacao refere-se a falta no
docente, ele delega ao aluno a tarefa de ir em busca do conhecimento, investigar o
processo mediante a problematizacdo. Ja a forma aberta da personalizacdo é
representada pela falta no discente, em que é delegada ao aluno a tarefa de
pronunciar a sua palavra através da sintese, exposicdo, exploracdo de possiveis
correlacdes, aplicacéo pratica, etc.

Nas formas fechadas ao didlogo, as duas rotacdes discursivas sao
representadas pela forma da vontade e forma do dogma. O fechamento do didlogo na
forma da vontade é representado pela imposicdo do querer, refere-se ao
engquadramento em si, a fixacdo de papéis, assim, sdo apresentados ao aluno planos
de ensino, procedimentos basicos, etc. Quanto a forma fechada do dogma, o que
ocorre € a imposicdo do saber, ou seja, sdo fixadas as formas de conhecimento
consideradas legitimas. Segundo o criador da teoria, as quatro formas do dialogo
podem deslizar umas as outras e coexistirem na atividade situada, assim, vontade,
dogma, investigacao/problematizacao, personalizacdo/apropriacdo correspondem ao
ego e alter do docente (vozes internas). Desse modo, a identidade docente vai
constituindo-se dialeticamente no dialogo especifico do contexto pedagdgico.

Ao tratarmos sobre ética profissional, 0 modo de ser sistematizado, instaurado
por um grupo social, a THA se coloca numa postura de aceitagao transcendente dos
atos morais. Prevé entdo um respeito bilateral as capacidades e limites de cada um,
gque somados ao foco nos fins e nas etapas rumo aos fins chegam aos valores
profissionais. Aqui também esta prevista a discri¢cao profissional que reforca o respeito
as individualidades e une os sujeitos do sistema.

Até aqui vimos as praticas exercitivas, que cumprem funcédo de atribuir a
caracterizacao e os valores profissionais, e as praticas articulativas, que cumprem a

funcd@o de atribuir as condutas profissionais e a ética. Veremos agora as praticas
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constitutivas, que, segundo Richter (2008), cumprem funcdo caracterizadora,
iconizante dos diversos aspectos do exercicio profissional.

As préticas constitutivas dizem respeito a cogni¢cdes profissionais e a
apropriacdo em si do papel, sdo elas responsaveis pela construcdo da identidade e
dos imaginarios que a alimentam. Elas presidem a organizacdo do trabalho,
respondem pelo exercicio funcional subdividido em contextos institucionais, pela
diferenciacao/especializacéo e pelos paradigmas de trabalho.

Tais praticas manifestam-se discursivamente com mecanismos que a
reconstituem e a reconstroem, dessa forma postulam a autopoiesis discursiva, com
formacgBes discursivo-ideoldgicas autodelimitantes e autoperpetuantes. Segundo
Richter (2008, p.59-61), as praticas constitutivas respondem ao problema da
elaboracao discursiva do papel profissional delimitando os seguintes aspectos: |. Bens
sociais a produzir, os valores a estes conferidos e os valores atribuidos aos proprios
profissionais. Il. Os relacionamentos profissionais, que se estabelecem no interior do
sistema de atividade, entre pares, e na relacao sistema-entorno, entre profissionais e
nao-profissionais. Ill. A organizacao do trabalho, a qual, se exercida endogenamente?,
€ indissociavel de sua funcao autopoiética, ao pautar-se basicamente pelo cuidado de
associar o empenho pela qualidade do bem social produzido a preservacéo dos fatos
e instrumentos vinculados a essa producéo.

No ambito dos fatores de atribuicdo do enquadramento da THA, as préticas
constitutivas contemplam a construcdo identitaria a partir de duas operacfes
fundamentais: a de experienciacdo e a de dupla contingéncia. Em relacdo a
experienciacdo, as operagdes sdo chamadas de psi ({), ou ainda sistemas psi (),
gue sao os sistemas impulsivos somados aos sistemas reflexivos. O sistema impulsivo
corresponde aos processos automatizados e implicitos, os quais interligam percepcao
e proceduralidade, também integra componentes afetivos e motivacionais; esse
sistema vincula-se a consciéncia experiencial. O sistema reflexivo corresponde aos
eventos psiquicos operacionalmente explicitos e controlados, funciona linearmente,

interliga reflexdo, intencdo e decisdo, integra aspectos factuais e valorativos da

* Richter afirma que a endogenia, fenémeno que contempla os efeitos discursivos de legitimidade, de
prestigio e de verdade, é mais ampla que a autonomia, abrangendo de forma mais aproximada as
necessidades do sistema. A autonomia profissional para Richter esté ligada apenas ao poder decisorio
e nos mecanismos de legitimagcdo que o acompanham. O termo endogenia refere-se aos trés aspectos
profissionais que integram o docente que € a acdo, os valores e 0 pensamento (concepc¢des).
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cognicdo, enfim, recobre 0s processos psicoldgicos superiores. Os processos de
experienciacdo sdo determinantes para a delimitacdo do lugar a ser ocupado pelo
docente, uma vez que é a partir da experiéncia que 0 sujeito ira construir suas
percepcdes de mundo, em especifico da docéncia.

Outra operagao fundamental na construgao identitaria € denominada sigma ().
As operagbes ) ou sistemas ) referem-se aos sistemas sociais e sua relacao dual
com a comunicacdo. Ao referirmo-nos aos sistemas sociais, estamos tratando de
sistemas sociais luhmannianos definidos com base em processos comunicativos.
Nesse sentido, Richter (2008, 2011) admite para os sistemas sociais um tipo de
atividade, a comunicacao; e sustenta que essa comunicacao se da como conjunto e
sucessdo temporal de operagfes de reducdo de complexidade do entorno na
condic&o de dupla contingéncia.

Para essa dependéncia sistemal/entorno a THA sustenta que a interface
subjetividade-experienciacdo considera os processos discursivos exogenos, isto €,
aqueles que se referem a falsidade constitutiva e 0s processos discursivos
enddgenos, ou seja, aqueles que se referem a autenticidade constitutiva. Desse
modo, a exogenia reafirma um papel ndo integrado da profissdo, um papel
fragmentado, com a auséncia de paradigma e enguadramento; enquanto que a
endogenia constitui um papel integrado, com a presenca de um paradigma e um
enquadramento.

Nessa perspectiva, a intersubjetividade individual € indissociavel a
subjetividade social. Para a caracterizacao dessa interface, a THA considera central
o conceito de papel social. Assim, Richter afirma que o papel € um parametro
duplamente perspectivado para o profissional que possibilita o seguinte
desdobramento: papel concebido como manifestacdo particular de um coletivo, ou
seja, 0 sujeito fica reabsorvido no fator comunidade (profissional), realizando na
pratica o que, em termos de grupo, esta pré-estipulado abstrata e potencialmente; e o
papel concebido como conjunto de atitudes-condutas frente ao cliente equacionadas
na interface profissional-leigo. (RICHTER, 2008, p.53).

Nas praticas constitutivas a THA considera, entdo, que a apropria¢do do papel
na formacdo docente passa por uma dimensdo afetivo-identificatoria que é
consolidada pelo Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (DPC). Tal dimenséo
€ baseada no vinculo social entre docente/discente constituido por uma base segura

e pela resiliéncia referente aos conflitos do entorno. O conceito de base segura é
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inspirado na teoria do apego de Bowlby (1989, 2002). O autor considera vinculo social
como sendo toda e qualquer relagédo social em que ocorre o comportamento de apego
e 0 comportamento de cuidado.

A THA transp0e este conceito para os contextos de formagéo, em especial aqui,
no de formacao inicial em que um comportamento de cuidado € fornecido pela
supervisao/orientacdo de estagio para lidar com o comportamento de apego do
discente que necessita de uma referéncia profissional como sendo uma base segura
para se constituir. E a partir da base segura que se pode explorar o mundo exterior e
a ele retornar certos de que serdo bem-vindos, confortados se houver uma decepcéo
ou frustracdo e encorajados se estiverem inseguros ou com medo. Desse modo, 0
comportamento de cuidado refere-se a estar disponivel, “pronto para responder
qguando solicitado, para encorajar e, talvez, dar assisténcia, porém sé intervindo
ativamente quando for claramente necessario” (BOWLBY, 1989, p.25). A base segura
€ desenvolvida a partir de uma escuta empatica ativa que estabelece estratégias
linguisticas para protecao do sistema.

Os processos identificatorios também sao constituidos nos discursos resilientes
da profissdo. Atitudes resilientes desencadeiam novas acdes, condutas mais
apropriadas em situacbes de conflito. A resiliéncia é vista pela THA como a
capacidade de lidar com os problemas profissionais e 0s contextos de situacao
toxicas, e assim blindar-se para que o ego profissional ndo se desestabilize. A THA
inspira-se em Melillo e Ojeda (2005) que apontam 0s seguintes pilares para a
resiliéncia: a introspeccdo, a independéncia, a capacidade de se relacionar, a
iniciativa, o humor, a criatividade, a moralidade e a autoestima consistente. No
contexto docente, para lidar com os conflitos do entorno, ser resiliente torna-se
fundamental para a manutengéo do sistema.

Em se tratando da apropriacdo do papel docente, os discursos mobilizados na
dimensdo afetiva-identificatéria estdo tanto nos saberes gnoseoldgicos, quanto
praxeologicos, ou seja, no ambito do saber-sobre e do saber-como. Um espirito
corporativo da sustentacédo para questdes voltadas para esses diversos aspectos da
profissdo, em que a construcdo identitaria, num senso de parceria, favorece a
integralidade do sistema. Assim, para consolidar a apropriacéo do papel na dimensao
afetivo-identificatoria, € essencial para a THA a efetivagdo de um Desenvolvimento
Profissional Corresponsavel (DPC). O DPC consiste numa triangulacao-

horizontalizacdo profissional com o objetivo de proceder a capacitacdo integrada
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inicial e em-servi¢o e o concomitante fortalecimento da classe. Nesse sentido, a THA
estabelece a condicdo de uma alianca profissional (no caso alianca linguodidatica)
que é constituida pelos profissionais da area (profissional da academia e profissional
do mercado) e pelo(a) académico(a).

Para a THA, essa alianca pode se alimentar de interacdes presenciais e/ou a
distancia, além disso esta pressuposto o conhecimento, pelos profissionais e
profissionalizandos do principio central do enquadramento, seus fatores e niveis. A
operacionalizacdo do DPC se da da seguinte forma: a alianca didatica centra-se em
discussbes a partir das demandas do mercado, destacando questbes no jargao
enquadrativo, que ao equaciona-las volta-se discursivamente para o enquadramento
relacionando-as. Isso possibilita as condicbes propicias ao deslizamento e
coexisténcia das quatro formas de comunicag&o. Assim, na comunicacdo da alianga
didatica, o objeto é o desenvolvimento de saberes e competéncias em um encontro
de papéis, divisdo de trabalho e de funcbes, bem como o desenvolvimento da
corresponsabilidade na obtencéo do bem social.

A THA esclarece que a alianca didatica promove uma relacéo identitaria por
meio de dois processos constitutivos, um referente a subjetividade individual e outro
a subjetividade social, denominados respectivamente de nucleacdo nomotética e
objetivacdo idiografica. Segundo Richter, a nucleacdo nomotética refere-se aos
saberes que sédo frutos de uma sedimentacdo mediada — a ideia de integrar
conhecimentos especificos da atividade social regrada. Representa uma integracao
entre pratica e reflexdo consistente do papel. H4 no nhomotético a ocupacéo do lugar
de professor, nele se busca a contratualidade, com papéis, funcdes. O papel a ser
exercido ndo € aquele que o estagiario esta sendo no idiografico, entdo ele busca uma
referéncia no nomotético para seguir adiante e volta-se para o idiografico, para ir
constituindo-se. A objetivacdo idiografica representa o estilo ou as caracteristicas
individuais, as iniciativas proprias do académico, ou seja, que ele saiba reparar-se
como individuo — & a propria maneira de conduzir, ele tem o controle dos conceitos
vinculados e conhecidos. Segundo Richter, a escuta em formacao inicial e continuada
nao é necessariamente uma escuta binaria de gabinete. Ela esta presente também na
relacao triadica do DPC, e € nesta que se podem estabelecer tragos diferenciais entre
0 nomotético e o ideografico, na medida em que os trés lugares da relagdo assumem
se pronunciar no jargao conceitual de sua pratica profissional. (RICHTER, em dialogo
no ano de 2015)
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Sobretudo, a constituicdo docente se da no ir e vir entre 0 homotético e o
idiografico em contato com a alianc¢a didatica. O processo de internalizacdo se da de
uma reconstrucao interna da realidade externa. Desse modo, o social e o individual
estabelecem uma cumplicidade referente a questdes de interesse comum. As acdes
externas sociais vao incorporando nas subjetividades a partir dos encontros
dialogicos.

Por fim, em relagdo as praticas constitutivas, o enquadramento apresenta o
exercicio funcional, o qual esta atrelado aos contextos institucionais. Isso significa que
no proprio exercicio a diferenciacdo/especializacdo vai se constituindo a partir dos
paradigmas de enquadramento.

Para tratar dos contextos institucionais, a THA aborda a perspectiva de Perls
(1997) que trata dos espacos institucionais a partir da distingéo entre campo e contato.
Perls, Hefferline e Goodman (1997) chamam o entorno de campo interacional, em que
fatos historicos e culturais estdo intrinsecos a maneira pela qual todo problema é
apresentado. Os autores abordam o campo e o contato como inseparaveis, uma vez
gue ndo se separa a experiéncia do lugar em que ela acontece. Assim, duas
proposicdes sdo tratadas em conjunto: a de que a experiéncia é essencialmente
contato, o funcionar da fronteira entre o organismo e seu ambiente; e que toda funcao
humana é um interagir num campo organismo/ambiente sociocultural, animal e fisico.

Num espaco de supervisdo de estagio, estagiario e supervisora fazem parte do
mesmo campo de experiéncia, e a atitude de cada um interfere com a do outro, assim
€ na alianca didatica. No encontro dos trés sujeitos envolvidos, 0 campo representa o
contexto funcional e operacional da profissdo, sendo que a resposta consciente no
campo é o instrumento de crescimento no campo.

Em relacdo ao contato, Perls (1997) afirma que a fronteira-de-contato é, ao
mesmo tempo, o ponto de divisa e o ponto de unido, a medida que delimita, protege
e contém o individuo ndo o separando do ambiente. Na fronteira-de-contato é que séo
experienciadas as estruturas unificadas. Segundo Perls, “o self é a fronteira-de-
contato em funcionamento; sua atividade é formar figuras e fundos” (PERLS, 1997,
p.49). Todo contato, é entdo um ajustamento criativo do organismo e ambiente, € um
processo continuo de reciprocidade em que o homem e mundo se transformam.

O processo de ajustamento criativo a novas circunstancias compreende,
segundo os autores, sempre uma fase de agressao e destruicéo, porque € abordando,

apoderando-se de velhas estruturas e alterando-as, que o dessemelhante torna-se



37

semelhante. Assim, quando uma nova configuracdo passa a existir, tanto o antigo
habito consumado do organismo contactante como o estado anterior do que é
abordado e contatado s@o destruidos no interesse do novo contato. O self aqui ndo
se trata do eu, mas da minha maneira de ser, neste instante preciso, neste local
preciso; trata-se dos fendbmenos em curso na fronteira-contato entre eu mesmo e meu
meio ambiente imediato. Para Ginger (2010), o self trata-se do estilo atual do meu
ajustamento criativo, num campo determinado.

Entdo, o contexto funcional é integrador do papel docente, visto esse, como
campo e contato indissociaveis, ou seja, como condi¢cao de producédo discursiva na
formacdo. Na visdo de Richter (2008, 2011) as perturbacdes ao sistema sé&o
fendmenos-problema que podem ser mobilizados a partir de operacdes de
diferenciacdo/selecéo para a resolugdo das contingéncias. Em suas palavras, a
reducao da complexidade depende de um conjunto de pressuposicOes e expectativas.
Quando a dupla contingéncia falha (as expectativas ndo sdo correspondidas) a
comunicacdo fica comprometida e os lugares sociais ndo sao ocupados. Numa
interacdo, um dos lados silencia para ir selecionando a partir de uma estrutura de
operacdes internas. Como as operacoes de diferenciacdo-selecdo ndo sao reiteradas
na comunicacdo nao se procede a resolucdo das contingéncias, dispersando sentidos.

O entorno do sistema pressupde outro sistema, quando esse entorno traz as
perturbacdes a um sistema autopoiético ele acaba se blindando aos discursos de um
papel fragmentario. A fragmentacdo na profissdo docente distorce e impossibilita a
autorreferenciacdo do sistema social em que o educador linguistico faz parte. Dessa
forma, sistemas autopoiéticos tem uma capacidade maior ou menor de agir nas
operacdes conflituosas, por meio de mecanismos de absor¢cdo, nédo ficando
vulneraveis ao discurso do déficit (estes por sua vez sdo movidos para o entorno).
Quando sistemas alopoiéticos deparam-se com conflitos, eles sdo afetados pelo
discurso do déficit integrando-os em sua identidade com sentimento de culpa e
autodesvalorizacao, enfraquecendo a profissao e distanciando-a de sua real natureza
social.

Richter classifica os conflitos em trés perspectivas: a primeira descompensacao
pode estar na diferenciagao funcional, em que o meio pode ser decisivo para corroer
as funcdes, tornando-as obsoletas; a segunda, € a de que o conflito pode estar no
enquadramento, isso ocorre quando ha descompensacéo nos fatores de atribuicéo,

mediacao e controle; e a terceira, os conflitos podem ter origem na reducdo da
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complexidade, ou seja, ha uma sobrecarga que o sistema ndo consegue administrar.
O importante aqui é perceber que os conflitos levam a incongruéncia na profissédo e a
reafirmacé@o de um sistema alopoiético. Nesse sentido, é necessério reconhecer 0s
aspectos do enquadramento nas situagcdes docentes para identificar os conflitos.

Um sistema estavel € aquele que consegue equilibrar as diferencas que vem
de fora. Quando perturbacdes operam no sistema, elas geram diferencas integrativas
do préprio sistema, ou seja, faz com que o sistema reaja mediante identificacdo ou
rejeicdo. Entdo, um sistema autopoiético determina o que é possivel, de fato, na
operacdo atual. Dessa forma, a apropriacao individual e sisttmica se da com um ego
saudavel, em que os sistemas psiquicos e sociais podem construir verbalmente este
lugar. A fala passa assim a ser metabolizada e acolhida para dentro do sistema e
recontextualizada, gerando e alimentando a estrutura autopoiética da profissao.

Até aqui vimos as regularidades atribucionais do enquadramento sistémico da
THA. A constituicdo do papel docente passa necessariamente por esses fatores, deles
depende a conduta e o carater profissional, especialmente a construcao identitaria
gue influencia nos encaminhamentos e escolhas referentes aos outros fatores do
enquadramento: os fatores de mediacdo e de controle. Veremos a seguir os fatores

de mediacéo que se referem a organizacao das intervencoes.

1.2.2 Fatores de mediacao

Os fatores de mediacdo contemplam a acdo docente em si, que vai desde o
planejamento, tudo o que envolve, até a aplicabilidade dele. Eles representam as
atividades que chegam ao aluno. Ou seja, correspondem aos aspectos mobilizados
pelo docente no processo de ensino-aprendizagem. Esses fatores comprometem-se
com a internalizacdo/apropriacdo do conhecimento. E a mediac&o propriamente dita.
Nesse sentido, estdo divididos em: recursos, procedimentos especificos e concepgdes
subjacentes ao processo. (RICHTER, 2008, 2011)

Os recursos nos fatores de mediacdo referem-se aos meios e condicbes
materiais, isto €, 0s meios materiais que estao a disposi¢ao do profissional e do aluno,
desde o espaco fisico, passando por artefatos educativos, como material impresso,
até o input docente e discente. Richter (2011) classifica os recursos em materiais —
meios e condi¢cdes de disponibilizacdo de objetos e input no contexto educativo — e
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tecnoldgicos — meios e condi¢cdes de acessibilidade e percepcéo de objetos e input no
contexto educativo. Para que 0s recursos sejam apropriados a turma, € necessario
que o docente desenvolva caracteristicas como criatividade, perspicacia,
sensibilidade, capacidade de observacdo, enfim um olhar agucado para coletar
materiais significativos que instiguem o discente e o aproxime do objeto a ser
aprendido.

Jé os procedimentos estéo divididos em dois niveis: o nivel das ac¢des e o nivel
das operacdes. No nivel das ac¢des, encontra-se as metodologias utilizadas, ou seja,
0s encadeamentos pedagogicos que o docente lanca mao, bem como as técnicas
mediadoras do processo, a configuracdo em si da mediacdo. No nivel das operacdes,
destacam-se 0s esquemas externos e 0s esquemas internos. Os esquemas externos
sdo as estratégias, as quais emergem e circulam na zona de desenvolvimento
proximal em si, so as operacdes concretas realizadas pelos docentes com o objetivo
definido na atividade profissional. Dizem respeito a reflexdo-na-acéo, referem-se ao
gerenciamento, ao tutoramento, aos questionamentos, enfim a assisténcia ao aluno.
Os esquemas internos dizem respeito a operagbes cognitivo-comportamentais
realizadas pelo discente sobre recursos providos pelo contexto didatico. (RICHTER,
2011)

A mediacdo se da a partir de escolhas e atividades sociais efetivadas no
ambiente de aprendizagem, no entanto tais escolhas dependem de conhecimentos
‘sobre’ e ‘como’ fazer, assim os fatores de mediacdo preveem também os conceitos
gue subsidiam essas escolhas. Os conceitos consistem no conhecimento declarativo
interno ao enquadramento. S&do os fundamentos tedricos compativeis com o
paradigma adotado. Dividem-se em principios tedricos e metodoldgicos.

Os tedricos contemplam o conhecimento abstrativo e organizado de tipo
supraprocedural — isto €, conhecimento gnoseologico que fundamenta procedimentos
ou classes de condutas especificaveis nas dimensfes de atribuicdo, mediacéo e
controle. Pode ser linguistico, (psico)pedagdgico, cognitivo ou eventualmente de
outros tipos. Os fundamentos metodoldgicos, denominados principios praxeolégicos,
referem-se as estruturas operacionais de conhecimento declarativo-procedural. Sdo
esquemas relativos ao modus faciendi das praticas em contextos profissionais, para
ambos os papéis: profissional e cliente (RICHTER, 2011, p.119).

Os fatores de mediacéo, por se tratarem das intervencdes em si N0 processo

de aprendizagem sao os detectadores do pensar docente e do sentir docente. Numa
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supervisao de estagio esses fatores indicam as necessidades de investimento nas
orientacdes para qualificar o trabalho desenvolvido. Ainda outros metafatores do
enquadramento que impulsionam o processo de ensino/aprendizagem sao os fatores

de controle. Vejamos a seguir.

1.2.3 Fatores de controle

O controle exercido por instrumentos que possuam poder de direcionamento
social conduz a um movimento crescente do processo. Os fatores de controle
correspondem as sistematicas de avaliacdo e ajuste ao longo do processo de ensino-
aprendizagem. Eles sao divididos em: controle atribucional, controle mediacional e
controle sobre o controle. (RICHTER, 2011)

O controle atribucional recebe influéncia das interfaces profissionais:
multi/inter/transdisciplinaridade. Referem-se a paradigmacdo da formacdo e
caracteriza-se por ter influéncia defensiva sobre o discurso de déficit e assertiva sobre
o discurso da demanda. O discurso do déficit afeta o sistema na medida em que
desvaloriza o papel social, produzindo sentimento de culpa e menos valia, distorcendo
a identidade docente. Gera uma sobrecarga do entorno e incide sobre uma
identificacdo fragmentada, esvaziada, desvia assim, da real atribuicdo voltada para o
discurso da demanda, das necessidades sociais a serem trabalhadas. J& o discurso
da demanda estabelece discursos valorativos da profissédo, conjuntamente para o
fortalecimento e a busca de uma profissdo emancipada. E neste sentido que o controle
atribucional incide sobre os paradigmas da formacdo, estabelecendo a
corporatividade profissional. (RICHTER, 2011)

Ja o controle mediacional contempla objeto, monitoramento e parametros.
Sendo que o objeto é dependente do ato linguodidatico e divide-se em bem social,
alvo e objetivo. Por bem social entende-se a competéncia comunicativa, a aquisi¢cao
em side uma Ll ou L2. Ja o alvo refere-se aos objetivos gerais de um curso de ensino
de linguas, em que a énfase é dada ao comportamento aprendido transferivel nos
contextos de uso. Ele tem a preocupacdo de ensinar macro-habilidades e micro-
habilidades que com outros componentes do sistema de transicdo para L1 ou de
interlingua para L2 comporado a competéncia comunicativa. Enquanto que o elemento

objetivo corresponde aos objetivos especificos de uma tarefa ou de um encadeamento
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consistente de tarefas em uma subunidade de ensino, isto é, trata-se do desempenho
verbal conceituavel e computavel, elucidado por meio da tarefa ou da série de tarefas.

O monitoramento corresponde ao diagndstico realizado a partir do plano ou
programa de ensino e tera como resultado um prognostico que possibilitara a
manutencao e o ajuste dos processos sistémicos. O resultado refere-se ao diferencial
de desenvolvimento linguistico discente entre dois momentos da intervencéo didatica:
0s resultados esperados e os resultados obtidos. Os resultados esperados sao um
conjunto de parametros indicadores de éxito e sdo especificados a partir dos fatores
de mediacao. Os resultados obtidos referem-se a um conjunto dos efeitos discentes
observados na realizacao da tarefa ou série, equacionados em termos dos parametros
relevantes selecionados no item anterior. O monitoramento constante possibilita um
controle de qualidade continuo da adequacdao entre as intervencgdes profissionais e as
expectativas de éxito. Ainda referente aos fatores de controle mediacional estédo
contemplados os parametros. Esses representam os critérios avaliativo-decisorios do
desempenho discente, a partir dos perfis de referéncia com a finalidade de
diagnosticar e prognosticar através dos instrumentos de controle. (RICHTER, 2008,
2011)

Por fim est4 o controle sobre o controle que trata das politicas autarquicas de
legislacao e fiscalizacado, isso pressupondo a regulamentacéo profissional, em que as
operacOes sistémicas sdo assentadas sobre expectativas normativas, com o
funcionamento autopoiético, contemplando as interacdes reciprocas com sistemas
profissionais conexos.

Os fatores do enquadramento da THA serdo a base para a andlise dos
discursos da estagiaria. E a partir das situacdes apresentadas nos discursos que
iremos observar em que momentos a estagiaria esta mais proxima da integralidade
ou da fragmentacao do papel docente.

Apresento a seguir o quadro do enquadramento holistico na verséo 4.3.
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Fatores implicados na parametrizacdo da atividade segundo o paradigma adotado

Caracterizacao e valores
profissionais

Nivel axiolégico

Articulag8o da demanda social +
emancipagéo corporativa
Discurso da Demanda x Discurso
do Déficit

FATORES DE ATRIBUICAO FATORES DE FATORES DE CONTROLE
Regularidades Atribucionais MEDIACAO Sistematicas de Avaliacao e
Organizacéo das Ajuste
Intervencdes
PRATICAS EXERCITIVAS RECURSOS CONTROLE ATRIBUCIONAL

Meios e condicbes
materiais

Paradigmacéao da formacéao
Influéncia sobre interfaces
profissionais:
e  Multi/inter/transdisciplin
aridade
e Influéncia defensiva
sobre o Discurso do
Déficit e assertiva sobre
o Discurso da Demanda

PRATICAS ARTICULATIVAS
Condutas profissionais, ética

Nivel debntico

Conduta: treinamento x tomada de

deciséo

Contrato didatico: empatia;
significancia; dialogismo
problematizador;
corresponsabilidade

Os quatro movimentos discursivos:
dogma (o papel, o saber), didlogo (o
ir-além, o apropriar-se)

Etica:

Aceitacdo transcendente (respeito
bilateral &s capacidades e limites +
foco nos fins e nas etapas rumo aos
fins), discricdo.

PROCEDIMENTOS

Praticas situadas

(i) Nivel das agGes

¢ Metodologias
(encadeamentos)

e Técnicas
(configuracdes)

(ii) Nivel das operacdes

e Estratégias

(esquemas externos)

Operacdes

cognitivas

(esquemas internos)

CONTROLE MEDIACIONAL
OBJETO
Bem social + desdobramentos
Monitoramento
Diagnoéstico — Plano ou
Programa — A Prognéstico -
Resultados —Manutengao V
Ajuste
Parametros

e perfis de referéncia

e instrumentos

e diagndsticos

e critérios avaliativos-

decisorios

PRATICAS CONSTITUTIVAS
Cognicdes profissionais,
apropriacéo do papel

Nivel alético-epistémico
Operacdes W (experienciacdo) X
Operacdes ) (dupla contingéncia)
<> construgao identitaria
Formacéao (apropriacédo do papel):
Dimensdes afetivo-identificatoria
(afeto, base segura, resiliéncia),
praxeoldgica, gnoseoldgica
Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel «» nucleagéo
nomotética + objetivacéo
ideogréfica

Exercicio funcional: contextos
institucionais,
diferenciacéo/especializacao,
paradigmas de enquadramento

CONCEITOS
Fundamentos teéricos
(teorias compativeis
com o paradigma):
Principios
gnoseoldégicos e
praxeoldgicos

CONTROLE SOBRE O
CONTROLE

Politicas autarquicas de legislagao
e fiscalizacdo (pressuposta a
regulamentacédo profissional) —
Assentamento das operacdes
sistémicas sobre expectativas
normativas, funcionamento
autopoiético, interacdes
batesonianas reciprocas com
sistemas profissionais conexos

Quadro da Teoria Holistica da Atividade — verséo 4.3
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Apoés apresentar a visao sistémica da profissdo a partir do enquadramento,
destaco a seguir trés aspectos que conjugados integram a perspectiva holistica: o
fazer, o pensar e o sentir. Tais aspectos estdo presentes constantemente na
constituicdo do papel docente e € partindo deles que vamos procurar a compreensao

desse processo.

1.3 O FAZER DOCENTE

Este item irA abordar inicialmente a atividade em si para posteriormente
localizar o fazer na docéncia. A atividade humana representa um conceito chave na
THA, assim serdo abordados os conceitos referentes a atividade de Vygotsky,
Leontiev e Engestron que influenciaram a THA, para em seguida tratarmos da
perspectiva da Teoria Holistica da Atividade no fazer docente.

Kozulin, no texto O conceito de Atividade na psicologia soviética: Vigotski, seus
discipulos, seus criticos” (2002), traca uma visdo de Vigotski e Leontiev referente a
atividade e afirma que Vigotski explorou o conceito de atividade para investigar a
consciéncia humana. Vigotski identificou uma série de atividades socialmente
significativas capazes de gerar a consciéncia, dessa forma, concluiu que a construcao
da consciéncia se da de fora para dentro. Segundo Vigotski, para que a consciéncia
se torne um objeto de estudo explanatdrio é necessario ter uma camada de realidade
gue € possibilitada pela atividade social.

Conforme Vigotski (2001, 2009), o simbolismo e a convencionalidade dos
signos sdo importantes caracteristicas da atividade humana impostas ao
comportamento do individuo. Para o autor, a atividade representa uma atualizacdo da
cultura no comportamento individual, a partir da funcdo simbdlica do gesto, do jogo e
dos sistemas linguisticos. A concretiza¢do da atividade na linguagem aparece como
um mecanismo psicolégico que cria novos simbolos e sentidos de palavras que
podem vir a ser incorporados no repertério da cultura.

Segundo Kozulin (2002), Leontiev divergiu de Vigotski no sentido da relacéo da
atividade com a realidade. Enquanto que para Vigotski a realidade socio historica

produz a atividade humana, Leontiev elabora uma Teoria da Atividade que explica a
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relacdo entre consciéncia e atividade a partir da relacdo concreta com a realidade.
(Kozulin, 2002)

Luria (1991), ao falar do trabalho desenvolvido por Leontiev, afirma que o
desenvolvimento da consciéncia da crianga ocorre como um resultado do
desenvolvimento do sistema de operacdes psicoldgicas, as quais sao determinadas
pelas relacdes concretas entre a crianca e a realidade. Para explicar as relacdes entre
consciéncia, atividade e realidade, Leontiev afirmou que a familiarizacao pratica com
0s objetos e 0 uso dos mesmos é que levam a crianga rumo ao controle cognitivo da
situacdo. Leontiev designa atividade como sendo “os processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto),
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade,
isto €, o motivo”. (Leontiev, 1991, p.68)

Leontiev desmembra a atividade em atividade correspondente a um motivo,
acao correspondente a um objetivo e operacdo dependente de condicdes. Ao entrar
na atividade humana, um objeto perde sua aparente naturalidade e surge como um
objeto da experiéncia coletiva, social. Segundo o autor, € a atividade dos outros que
oferece uma base objetiva para a estrutura da atividade individual. Historicamente, em
termos de suas origens, a conexao entre motivo e objeto de atividade reflete relacdes
objetivas sociais.

Os motivos pertencem a realidade socialmente estruturada de producéo e
apropriacdo e as acgbes pertencem a realidade imediata de objetivos praticos.
Psicologicamente, a atividade tem as a¢Bes como sendo 0s Unicos elementos
constituintes, foi desse modo que Leontiev buscou as relacfes concretas com a
realidade nas acfes e operacdes praticas concretas do individuo. Os elementos
estruturais da atividade correspondem, dessa forma, a atividade-acao-operacéao, ou
seja, motivo-objetivo-condigéo.

J& para Engestrom (2002), o sistema de atividade humana representa uma
evolucdo. Segundo ele, a medida que ocorre a evolucao das espécies, os individuos
interagem com o ambiente natural e criam formas de sobreviver. Uma destas formas
€ a divisao do trabalho, ou seja, o sistema de atividades humanas é direcionado para
a obtencdo de um determinado resultado, mediado pelo uso de artefatos
estabelecidos coletivamente.

Segundo o0 autor, um sistema de atividades ndo é estatico, muda

continuamente, transformando instrumentos, inovando técnicas. Engestréom (1987)
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distingue trés niveis da atividade humana: o primeiro, a atividade desenvolvida por
uma comunidade é orientada por um objeto que corresponde a satisfacdo das
necessidades. O segundo diz respeito & agdo propriamente dita, que é consciente e
que determina 0s meios que serdo utilizados para satisfazer as necessidades. E o
terceiro corresponde as operacdes automatizadas que o ser humano usa para obter
o resultado desejado, sendo que tais operacdes estdo condicionadas a fatores fisicos
e sociais presentes no momento da agdo, como o uso da tecnologia no momento atual.

Ainda o autor afirma que a natureza transformadora dos homens leva-os a
transformarem os sistemas de suas atividades em quatro tipos: a mais antiga € a
artesanal, trabalho pouco especializado; a racionalizada, alto nivel de segmentacao
do trabalho; a humanizada, zela pela qualidade de vida no trabalho; e a mais recente
a expansiva controlada, busca solugdes coletivas para os problemas que aparecem.

Para especificar a acdo na docéncia, a Teoria Holistica da Atividade esclarece
pontualmente como se da ao defender a precedéncia da acédo sobre a reflexdo no
processo de aprendizagem, em que a mudanca estavel da conduta acarreta a
mudanca estavel dos conceitos (RICHTER, 2008). Isto faz com que a THA esteja
muito proxima da teoria da atividade de Engestrém. No entanto, afasta-se em alguns
aspectos, quais sejam: o conceito de grupo de referéncia e a centralizacdo da
atividade na categoria do sujeito.

Engestrom (1987) aperfeicoou a proposta de Leontiev ao acrescentar a
tricotomia sujeito-instrumento-objeto a no¢do de comunidade, com duas variaveis
correlatas — regras e divisdo do trabalho. Ao privilegiar o conceito de grupo de
referéncia, para Engestrém o sujeito engajado na pratica reporta-se funcionalmente a
comunidade; confunde-se assim sociedade, grupos de referéncia e grupos de
pertenca. A THA reivindica a centralidade do papel social, enquanto que Engestrom
centraliza o sujeito. Para a THA a subjetividade passa a ser parametro do discurso e
nao da atividade material. Pois admite para os sistemas sociais apenas um tipo de
atividade: a comunicagao (RICHTER, 2011, p.113).

O conceito de atividade da THA passa pelos mecanismos discursivos
envolvidos na constituicdo da endogenia. Segundo Richter, esses mecanismos se
acham intimamente ligados as formas de representacdo social das atividades. Para
iSso, 0 autor examina as bases em que se articulam tais representacdes a partir do
desdobramento dos elementos que as constituem. Richter inicia tal desdobramento

explicitando uma constatacdo: “um sujeito atribui a si uma identidade (entre outras)”
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(2008, p.31). Por identidade, o autor afirma como sendo um conjunto de intervencdes
na vida social que constitui a atividade em questdo, associada a valores capazes de
justificar, para si e para outros, no individual e no coletivo, aquilo que realiza.
Acrescenta ainda, que na medida em que participa de multiplas atividades, sucessivas
e simultaneas, compativeis ou contraditérias, o sujeito é interpelado em um leque de
praticas sociais (aqui o autor se refere as praticas constitutivas, articulativas e
exercitivas). (RICHTER, 2008, 2011)

A THA se posiciona em termos de uma concepcao sistémica da atividade.
Dessa forma, um sistema enddgeno, mais organizado, cria € gere a comunidade, as
regras e a divisdo de trabalho de forma a protegé-los contra ingeréncias de sistemas
externos. Assim, Richter (2008) defende a necessidade de equacionar a atividade
humana, inclusive a discursiva, sob um prisma holistico.

A base para uma concepcéo holistica de ser humano e de sociedade é a
integracdo dos valores as acdes e aos conceitos. Pode-se afirmar a isso que a ideia
da historicidade do ser humano, da sociedade e da cultura se associa a de mudanca
e de desenvolvimento. Assim, as a¢0es consideradas boas para realizar sdo aquelas
gue contribuem de uma forma ou de outra para a sobrevivéncia de uma sociedade.

Ha que se considerar uma distingdo crucial para a THA, entre regras,
associadas as praticas sociais, que acionam condi¢cdes ou causas capazes de levar a
determinados resultados socialmente previsiveis e as razfes ou justificativas que
levam seres humanos a obedecerem voluntariamente a sistemas de regras,
cooperarem uns com 0S outros e exercerem pressao social sobre aqueles que
eventualmente ndo se conformem com tais regras.

Richter apresenta as pesquisas de Damasio, em que o neurofisiologista
demonstrou que a emoc¢do é um aspecto da acdo tomada na sua integralidade. A
tomada de decisdes, ou seja, a capacidade de escolher entre acdes e condutas €
afetada conforme a condi¢cdo das emocdes. O autor ainda destaca que modelos de
atividades sociais devem incorporar a dimensao afetiva dos sujeitos individuais e
coletivos na sua relacao dialética com os objetos.

Desse modo, 0s motivos que orientam as atividades sao coletivos e resultam
de uma trajetéria de desenvolvimento histérico-cultural, e as atividades para se
concretizarem se projetam em ac¢des escolhidas, encadeadas e orientadas (mesmo
de forma inconsciente) a transformacéo de objetos da atividade, isto €, a intervencao

sobre um ou mais de seus recursos corporeos e incorpéreos. Segundo o autor, cada
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acao ou conjunto de ac¢des concretizadas pressupde uma escolha dirigida a opcao de
maior valéncia afetivo-valorativa e, para o sujeito individual, incorpora uma carga
emocional: sua motivagao.

A motivacdo serd alta quando o sujeito contemplar interesses pessoais e
coletivos na mesma acao, e baixa quando houver um distanciamento entre interesses
individuais e coletivos. O resultado dinamico de todas essas intrincacdes é o lugar
social conhecido informalmente como o papel do individuo. Neste sentido a identidade
é também uma parte integral da atividade social e uma das resultantes da dimenséo
afetivo-valorativa do ser humano.

Richter cita Roth ao afirmar que o0 que o sujeito € para 0s outros e para Si
mesmo tem relagdo com a participacédo deste na atividade coletiva e as valéncias
emocionais. (RICHTER, 2008, p.42). Ainda segundo Roth (citado por Richter), em
cada acao social, o individuo em seu papel ndo sO co-realiza a atividade que |he
compete, como também fornece evidéncias aos outros da competéncia no
desempenho dessa fungdo. Assim, o docente no exercicio de seu papel produz e
reproduz a si mesmo como membro integrante de um lugar social e da atividade a
este associada. Tal mecanismo opera com ou sem a identificacdo do sujeito com o0s
motivos justificadores da pratica.

Para a THA, na apropriacdo de um papel profissional do educador linguistico é
necessaria uma série de experiéncias impregnadas de conceitos e valores que
desemboca num padrdo de comportamento. Isto se da num trabalho parametrizado,
orientado a objetivos e palmilhado por estratégias, dentre as quais conhecer as
possibilidades e limites da funcdo e saber distingui-la das outras.

Vejamos a seguir outro pilar holistico: o pensar docente.

1.4 O PENSAR DOCENTE

O pensamento cientifico € inerente a profissao, tanto na reflexdo diante do
mundo, quanto no ato de ensinar. Este item pretende apresentar a natureza do
pensamento para situar um dos aspectos que fazem parte da constituicdo do papel
docente. Inicialmente, serdo abordados os conceitos de Vigotski e Luria em relagao
ao surgimento e desenvolvimento do pensamento, e posteriormente a mobilizacdo do

pensamento na formacéo docente a partir de Paulo Freire.
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Conforme Vigotski (2009, p.409) “todo pensamento tem um movimento, um
fluxo, um desdobramento, em suma, o pensamento cumpre alguma funcdo, executa
algum trabalho, resolve alguma tarefa”. Assim, sua natureza € de mutabilidade e
objetividade. O autor afirma que o pensamento surge, nos estagios mais pré-histéricos
da existéncia, como um produto da formacdo humana no processo de
desenvolvimento histérico da consciéncia humana (idem, 2009, p.395). Inicialmente,
0 pensamento nasce de uma experiéncia concreta para solucionar algum problema
imediato e, num segundo momento, o pensamento estabelece uma relagéo intrinseca
com a linguagem verbal que se torna seu instrumento simbdlico em exceléncia.

Dessa forma, o pensamento estd imbricado historicamente na consciéncia
humana. Vigotski passou a investigar a consciéncia para abordar a estrutura do
pensamento. Segundo Luria (1991, p. 195) “Vigotski partiu da posicdo de que a
consciéncia, que € a ‘vida tornada consciente’, € sempre significativa e subjetiva em
suas caracteristicas”. Luria ainda diz que é o mundo exterior que se reflete na
consciéncia e ndo 0s processos internos nas estruturas receptoras, razao pela qual a
consciéncia tem uma func¢éo bioldgica essencial, habilitando o organismo a encontrar
seus propositos, a analisar a informacgéo que chega a ele e a armazenar seus tracos.

Luria aponta no texto O Cérebro Humano e a Atividade Consciente (1991,
p.204) que a atividade consciente humana é constituida por numerosos componentes
importantes, estes incluem: a recepcdo e 0 processamento (recodificacdo) de
informacgédo, com a selecdo de seus elementos mais importantes, e a retencdo na
memoria da experiéncia assim obtida; a enunciacdo da tarefa ou formulacdo de uma
intencdo, com a preservacao dos correspondentes motivos de atividade, a criacdo de
um padréo (ou modelo) da acdo requerida e producdo do programa apropriado (plano)
para controlar a selecdo das acdes necessarias; e, finalmente, a comparacdo dos
resultados da acdo com a intencdo original com a corre¢cdo dos erros cometidos.
Todos esses componentes, séo realizados com a intima participacdo da fala externa
e interna, ndo apenas para codificacdo da informacdo que chega ao sujeito, mas
também para armazenamento da experiéncia obtida.

A influéncia da linguagem verbal na consciéncia é explicada por Vigotski (2009)
como um dos estagios de desenvolvimento. Ele concluiu que a consciéncia humana,
nos varios estagios do desenvolvimento, ndo apenas difere em sua estrutura
seméantica, como também opera por meio de diferentes sistemas psicologicos.

Enquanto que nos primeiros estagios de sua formacéo o papel principal na estrutura
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da consciéncia € desempenhado pelas impressdes emocionais diretas, nos estagios
posteriores o papel decisivo € assumido inicialmente pela percepcao complexa e pela
manipulacdo com objetos, e nos estagios finais, por um sistema de codigos abstratos,
baseado na funcéo abstrativa e generalizadora da linguagem.

Vigotski (idem) explica como se da a abstracéo e a generalizacdo da seguinte
forma: a linguagem é o elemento mais decisivo na sistematizacdo da percepcao, as
palavras tornam-se instrumentos para a formulagcéo de abstracOes e generalizacoes
e facilitam a transicdo da reflexdo sensorial ndo-mediada para o0 pensamento
mediado, racional. Portanto, Vigotski afirma que o pensamento categorial e a
orientacdo abstrata sdo consequéncia de uma reorganizacdo fundamental da
atividade cognitiva que ocorre sob o impacto de um fator novo, social — uma
reestruturacao do papel que a linguagem desempenha na determinagéo da atividade
psicoldgica.

Luria (2013, p.70) complementa que os elementos psicoldgicos orientadores da
cognicao diferem completamente dos processos presentes nos métodos graficos de
generalizagdo. Enquanto que o centro do pensamento conceitual ou categorial esta
na experiéncia compartilhada da sociedade, transmitida através de seu sistema
linguistico, os métodos graficos de generalizacdo baseiam-se na experiéncia pratica
de um individuo. Desse modo, a linguagem transforma os processos de pensamento
grafico num esquema de operacfes semanticas e ldgicas. Ou seja, a transicdo do
pensamento situacional para 0 pensamento conceitual esta relacionada a uma
mudanca basica no tipo de atividade em que o individuo esta envolvido. Enquanto a
atividade esta enraizada em operacdes graficas, praticas, o pensamento conceitual
depende das operacdes tedricas aprendidas no ambiente pedagdgico e como o
professor programa esse treinamento, ele resulta na formacao de conceitos cientificos
e nao cotidianos.

Conforme Luria (2013), no pensamento concreto as palavras tém funcgdes
inteiramente diversas das que possuem num sistema de pensamento abstrato, elas
sdo usadas nao para codificar objetos em esguemas conceituais, mas para
estabelecer as relacfes praticas entre esses objetos. Tal modalidade de pensamento
se transforma radicalmente assim que mudam as condi¢des de vida das pessoas, ao
adquirirem alguma instrucéo e participarem de discussodes coletivas de temas sociais
vitais fazem rapidamente a transicdo para o0 pensamento abstrato. A aquisicao de

novas experiéncias e de novas ideias confere um significado adicional a seu uso da
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linguagem de modo que as palavras se tornam o agente principal de abstracédo e de
generalizacdo. A esta altura, as pessoas abandonam o pensamento grafico e
codificam as ideias principalmente mediante esquemas conceptuais.

Pode-se dizer entdo que o0 desenvolvimento cognitivo passa pela
transformacdo de processos basicos para as funcgdes psicologicas superiores. Em
sintese, 0s processos basicos (bioldgicos, naturais ou elementares, segundo Vigotski)
séo transformados no contexto da socializacédo e da educagéo, por meio do uso da
linguagem verbal e constituem assim as formas especificas da cognicdo humana. Um
estudo que nos interessa para fins deste trabalho, especialmente para a autonomia
docente é a autorregulacdo do pensamento. Diaz, Neal e Amaya-Willians (1996)
fizeram um estudo de como se processa essa autorregulagdo em criangas. Vejamos.

Para Diaz et. al. (1996) é possivel afirmar que a transformagdo se da
fundamentalmente por uma autorregulardo de processos e capacidades limitados e
controlados pelo campo dos estimulos concretos e imediatos. Segundo os autores, as
capacidades de autorregulacdo desenvolvem-se no contexto de interagdes adulto-
crianga, em especial, quando quem as cuida gradual e sensivelmente retira-se da
atividade em conjunto, permitindo, promovendo e recompensando a tomada do papel
regulador pela crianca. Dessa forma, a regulacdo do comportamento da crianca € um
ato compartilhado, um fenémeno interpessoal. Os autores afirmam que as diferencas
individuais nas capacidades autorreguladoras podem ser esperadas a partir das
diferencas na qualidade das interacdes adulto-crianca.

A capacidade de autorregulacdo € definida pelos autores como a capacidade
para interiormente, planejar, guiar e monitorar seu proprio comportamento adaptando-
o, conforme circunstancias mutaveis. Outro aspecto importante, é o fato de que na
autorregulacdo o comportamento segue um plano ou objetivo formulado pelo self. O
comportamento autorregulado é flexivelmente ajustado (de acordo com circunstancias
mutaveis) de modo a atingir um objetivo autoformulado. (DIAZ et al, 1996, p.126)

Os autores afirmam que a progresséao evolutiva da capacidade autorreguladora
€ um processo interpessoal que se torna interiorizado como fungéo intrapsicologica.
Eles destacam quatro maneiras especificas dessa evolugdo: primeiro, signos
auxiliares séo interiorizados e fornecidos a crianga pelo ambiente social a fim de
controlar, dirigir e regular o seu comportamento; segundo, a criancga inicia ativamente
a usar signos para influenciar outras pessoas e agir sobre aqueles que as rodeiam;

terceiro, a palavra, enquanto signo com significado socialmente compartilhado, € o
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signo mais Util para as tentativas das criancas de dominar seu ambiente; quarto, 0s
processos basicos sao transformados como uma funcdo do uso do discurso pelas
criangcas, em um instrumento para planejar e guiar sua atividade. O mesmo discurso
que media a interacdo social € usado como o principal mediador da atividade
cognitiva.

Conforme os autores, se a autorregulacdo tem origens sociais, entdo, a
qualidade do ambiente social tem um impacto central sobre a obtencdo das
capacidades autorreguladoras (DIAZ et al, 1996, p.133). Entdo, eles destacam trés
caracteristicas encontradas nas intera¢cdes adulto/crianca referente as funcdes de
autorregulacéo: o uso do raciocinio e da racionalidade verbal, o abandono gradual do
controle, e a combinacdo destas duas com um senso de incentivo afetivo e calor
emocional. Essas caracteristicas possibilitam que os sujeitos se percebam como
agentes ativos e efetivos em seu ambiente.

Nesse processo, 0s autores citam de Bruner e Wood (1976) ao recuperar o
termo ‘armacao’ para tratar do papel de tutor ou de professor que auxilia as criancas
a se moverem da resolucdo conjunta de um problema para uma forma independente
de acdo. O conceito de ‘armacao’ refere-se a retirada gradual do controle e do apoio
do adulto em funcao do dominio gradativo das criancas sobre uma tarefa dada. Assim,
armadores bem-sucedidos focalizam a atencdo das criancas sobre a tarefa e as
mantém motivadas e trabalhando durante toda a sesséo. Eles também dividem a
tarefa em componentes mais simples e mais acessiveis, dirigindo a atencdo para suas
caracteristicas essenciais e relevantes. Finalmente, o tutor armador demonstra e
modela a performance bem-sucedida enquanto mantém a tarefa em um nivel
apropriado de dificuldade, evitando frustracbes desnecessérias e encorajando o
funcionamento independente das criancas. O estudo observou, contudo, que
emergiram quatro estratégias especificas para promover a participacdo ativa das
criancas em uma tarefa de ensino e a tomada gradual do papel regulador: o uso de
elogio e encorajamento; a formulacdo de perguntas conceituais; as declaracdes de
renuncia (abstencgdes verbais); e uma retirada fisica verdadeira dos adultos, manifesta
na sua manipulacdo decrescente dos materiais da tarefa.

A retirada fisica dos adultos e o uso de declara¢des de renuncia, segundo os
autores, colocam a crianca no centro da acao e exerce uma pressado e uma demanda
sutil para que a crianca assuma a responsabilidade pela tarefa. Ja perguntas

conceituais, em contraste com perguntas diretivas e perceptivas, forcam a crianca a
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funcionar no nivel de planos e regras mentalmente representadas, promovendo
descolamento simbdlico do campo perceptivo imediato. Ja elogios e encorajamento
transmitem a crianca um sentido prazeroso de competéncia efetiva e dominio sobre
seu ambiente.

Em resumo, vimos até aqui como 0 pensamento se movimenta e se transforma
a partir da linguagem verbal, e a capacidade de autorregulacdo desenvolvida pelo
professor em relagdo ao aluno. Veremos, nesse momento, a partir de Paulo Freire,
como é possivel ocupar o lugar social docente a partir da consciéncia critica, da
reflexdo e autorreflexdo no dialogo.

Conforme Freire (2007, p.44), o pensar representa a verdadeira libertacdo do
homem-objeto para o homem-sujeito. Dentro das condi¢des historicas de sua
sociedade, a educacdo tem por dever indispensavel proporcionar ao sujeito uma
postura de autorreflexao e de reflexdo sobre seu tempo e seu espaco. Freire utiliza o
termo ‘elevacédo do pensamento’ para referir-se a politizacdo, estar situado, ocupar
seu lugar. Para ele a autorreflexdo levara o sujeito ao aprofundamento consequente
de sua tomada de consciéncia e de que resultara sua insercdo na histéria, ndo mais
como espectadores, mas como figurantes e autores.

Freire (2007, p.112) afirma que a posi¢cdo normal do homem neste mundo é
estar com ele e ndo apenas estar nele, assim trava-se relagbes permanentes neste
mundo decorrentes de atos de criacdo e recriacdo. O homem acrescenta ao mundo
guando se representa na realidade cultural, nas relagbes com a realidade e na
realidade o homem trava uma relacdo especifica que resulta o conhecimento
expressado pela linguagem.

Freire diz, contudo, que o0 homem nao capta o dado da realidade, o fenémeno,
a situacao problemética pura, mas sim, juntamente com o problema, com o fenémeno,
capta também seus nexos causais, isto é, aprende a causalidade. A compreensao
resultante da captacdo serd tdo mais critica quanto seja feita a apreensdo da
causalidade auténtica. Enquanto para a consciéncia critica a propria causalidade
auténtica esta sempre submetida a sua analise — o que € auténtico hoje pode nao ser
amanha - para a consciéncia ingénua, o que lhe parece causalidade auténtica ja ndo
€, uma vez que lhe atribui carater estético, de algo ja feito e estabelecido.

A consciéncia critica é a representacao das coisas e dos fatos como se déo na
existéncia empirica. Nas suas correlagdes causais e circunstanciais. A consciéncia

ingénua (pelo contrario) se cré superior aos fatos, dominando-os de fora e, por isso,
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se julga livre para entendé-los conforme melhor Ihe agradar. O autor diz que é proprio
da consciéncia critica a sua integracdo com a realidade, enquanto que da ingénua, o
proprio € sua superposicdo a realidade. Ainda ele acrescenta que toda compreenséao
de algo corresponde, cedo ou tarde, a uma agédo. Captado um desafio, compreendido,
admitidas as hipdteses de resposta, o homem age e essa natureza da acao
corresponde a natureza da compreensado. Ou seja, Se a compreensao é critica a acao
também sera.

Freire (idem, p.114) ressalta a importancia de uma educacdo capaz de
colaborar com o ser humano na organizacéo reflexiva de seu pensamento. Educacao
gue Ihe pusesse a disposi¢cdo meios com os quais fosse capaz de superar a captacao
ingénua de sua realidade, por uma captacdo critica. Para isso o diadlogo é
indispensavel. Segundo Paulo Freire (2007, p.116), “somente chego a ser eu mesmo
quando os demais também chegam a ser eles mesmos”.

Freire responde a pergunta - Como lidar com a consciéncia ou a subjetividade

dos educandos?, da seguinte forma:

a consciéncia é gerada na pratica social de que se participa, mas tem,
também uma dimensédo individual. Minha compreensdo do mundo, meus
sonhos, meu julgamento tem algo de mim mesmo. Preciso de tudo isso para
comecar a perceber como estou sendo. Ndo me compreendo se trato de me
entender a luz apenas do que penso ser individualmente, ou se, por outro
lado, me reduzo totalmente ao social. Dai a importancia da subjetividade, no
entanto, ndo posso separar minha subjetividade da objetividade em que se
gera. (FREIRE, 1990, p.29)

Freire (1990, p.32) explica que a consciéncia do mundo constitui-se na relagdo
com o mundo, ndo é parte do eu. O mundo, enquanto outro de mim, possibilita que eu
me constitua como eu em relacdo com vocé. Precisamente essa consciéncia do
mundo, tocado e transformado, é que gera a consciéncia do eu. Ele refere-se aqui
guando o homem comecou a escrever a historia, isso teve inicio quando as méaos,
liberadas, comecaram a ser usadas de maneira diferente. A medida que essa
transformacao tinha lugar, a consciéncia do mundo contatado ia-se constituindo.

O préximo item refere-se ao terceiro elemento da triade holistica: o sentir.
Veremos como é contemplado o sentir na formacdo docente, a diferenca entre
emocodes e sentimentos, a importancia da organizacao e monitoramento do sentir e a

influéncia no processo de constituicdo do papel docente.
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1.5 O SENTIR DOCENTE

Para tratarmos do sentir, € necessario fazermos uma distincdo entre emocao e
sentimento, enquanto um é inconsciente, o outro é consciente, enquanto um é reativo
ao ambiente, o outro organiza a mente. Nesse esclarecimento ser&o recuperados aqui
0s conceitos do neurocirurgido Antbnio Damasio (1996), mais especificamente da
obra O erro de Descartes: emocdo, razdo e cérebro humano. Em seguida seréo
expostos dados de uma relevante pesquisa referente a influéncia das emocdes na
aprendizagem realizada por Daniel Chabot e Michel Chabot nas escolas do Quebec,
no Canad4, aspectos esses que nos interessam para 0 encaminhamento na formacao
inicial.

Segundo Damasio (1996), as emoc0des, antes de mais nada, desempenham uma
funcdo comunicativa de significados a terceiros. Os significados sdo representados a
partir de um padrdo especifico de reacdo do corpo. Assim, expressdes faciais e a
postura corporal indicam o que est& ocorrendo com o sujeito a partir do contato com
o0 ambiente.

Damaéasio distingue inicialmente emocdes primarias de emocdes secundarias.
Enquanto as primarias sdo inatas, pré-organizadas, dependem da rede do sistema
limbico, enfim constituem o processo basico; as emoc¢des secundarias dependem de
uma rede mais ampliada e requerem a intervencdo dos coértices pré-frontal e
somatossensorial. As emocdes primarias dependem das secundarias para poderem
se expressar. Ele descreve o processo das emoc¢des secundarias da seguinte forma
(1996, p.165 -166):

Primeiro, o processo inicia-se com consideracdes deliberadas e conscientes que
Ihe ocorrem em relacdo a uma determinada pessoa ou situacao. Tais consideracdes
encontram expressdo como imagens mentais organizadas num processo de
pensamento e envolvem uma infinidade de aspectos de sua relacdo com uma
determinada pessoa, reflexdes sobre a situacdo atual e as consequéncias para si e
para outros. Algumas das imagens assim invocadas ndo séo verbais (aparéncia de
alguma pessoa num determinado lugar), enquanto outras o sdo (palavras e frases
relativas a atributos, atividades, nomes).

Segundo, em um nivel ndo consciente, redes no cortex pré-frontal reagem
automatica e involuntariamente aos sinais resultantes do processamento das imagens

acima descritas. Essa resposta pré-frontal provém de representac¢des dispositivas que
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incorporam conhecimentos relativos a forma como determinados tipos de situacdes
tém sido habitualmente combinados com certas respostas emocionais na sua
experiéncia individual. Em outras palavras, provém de representacdes dispositivas
adquiridas e néo inatas, dessa forma aquilo que as disposi¢des adquiridas incorporam
€ a sua experiéncia Unica dessas relacdes ao longo da vida. Essa experiéncia pode
variar muito ou pouco em comparacdo com a de outras pessoas; mas € Unica e
intransferivel.

Terceiro, de uma forma ndo consciente, automatica e involuntéria, a resposta das
disposicbes pré-frontais € assinalada a amigdala e ao cingulo perfeitamente
coordenada pelo organismo da seguinte forma: ativando os nucleos do sistema
nervoso autbnomo e enviando o0s sinais ao corpo através dos nervos periféricos, com
o resultado de que as visceras séo colocadas no estado associado ao tipo de situacao
desencadeadora; segue entdo enviando sinais ao sistema motor, de modo que a
musculatura esquelética complete o quadro externo de uma emocao por meio de
expressodes faciais e posturas corporais; ativando os sistemas endécrino e peptidico,
em que as ac¢des quimicas resultam em mudancas no estado do corpo e do cérebro
e, por ultimo; ativando os nucleos neurotransmissores ndo especificos no tronco
cerebral e prosencéfalo basal, os quais liberam as mensagens quimicas em diversas
regides do telencéfalo.

Damasio enfatiza que o sentido da palavra emocgao é ‘movimento para fora’,
assim muitas das alteragdes do estado do corpo (na cor da pele, postura corporal e
expressao facial) sdo perceptiveis para um observador externo, assim como outras
alteracdes s6 sdo perceptiveis pelo dono do corpo. Conforme o autor, a emocao é a
combinacdo de um processo avaliatério mental, simples ou complexo, com respostas
dispositivas a esse processo, em sua maioria dirigidas ao corpo propriamente dito,
resultando num estado emocional do corpo, mas também dirigidas ao proprio cérebro,
resultando em alteracdes mentais adicionais. (DAMASIO, 1996, p.168-169).

A partir dessa definicdo, Damasio distingue emocao de sentimento. Segundo ele,
cabe ao sentimento a experiéncia das mudancas ocasionadas pela emocéao, ou seja,
a percepcao de todas as mudancas que constituem a resposta emocional. Um
primeiro aspecto em relacdo ao sentimento e as emocdes € que alguns sentimentos
estdo relacionados com as emocdes, e muitos ndo estdo, sdo os denominados
sentimentos de fundo. Com isso, 0 autor quer dizer que todas as emogdes originam

sentimentos, mas nem todos os sentimentos provém das emocdes.
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Em relacédo aos sentimentos que provém das emoc¢des, Damasio diz se tratar do
processo de acompanhamento continuo, da experiéncia que o corpo realiza enquanto
pensamentos sobre conteldos especificos que continuam a desenrolar-se. O autor
contrasta 0s conceitos da seguinte forma: se uma emocdo € um conjunto das
alteracdes no estado do corpo associadas a certas imagens mentais que ativaram um
sistema cerebral especifico, a esséncia do sentir de uma emocéo € a experiéncia
dessas alteracdes em justaposicdo com as imagens mentais que iniciaram tal ciclo.
Damasio diz que “um sentimento depende da justaposi¢do de uma imagem do corpo
propriamente dito com uma imagem de alguma outra coisa, tal como a imagem visual
de um rosto ou a auditiva de uma melodia” (1996, p.175). Ainda complementa dizendo
que “O substrato de um sentimento se completa com as alteragdes nos processos
cognitivos que sdo induzidos simultaneamente por substéncias neuroquimicas”
(Idem). O autor exemplifica afirmando que a esséncia da tristeza ou da felicidade é a
percepcdo combinada de determinados estados corporais e de pensamentos que
estejam justapostos, complementados por uma alteracdo no estilo e na eficiéncia do
processo de pensamento.

Damasio entdo constata a concordancia dos componentes, uma vez que tanto o
sinal do estado do corpo (positivo ou negativo) como o estilo e a eficiéncia do
conhecimento foram acionados pelo mesmo sistema. Acrescenta ainda que em
conjuncao com o0s estados corporais negativos, a criacdo de imagens é rapida, a sua
diversidade é ampla e o raciocinio ineficaz; ja em conjun¢édo com os estados corporais
positivos, a criagdo de imagens € rapida, a sua diversidade é ampla e o raciocinio
pode ser rapido, embora, ressalta o autor, ndo necessariamente eficiente. Damasio
destaca que, quando os estados corporais negativos se repetem com frequéncia, ou
guando se verifica um estado corporal negativo persistente, aumenta a proporcao de
pensamentos associados as situacfes negativas, e o estilo e a eficiéncia do raciocinio
séo afetados.

Em sintese, para que os sentimentos sejam sentidos, o comec¢o se da pela
recepcao de um conjunto amplo de sinais sobre o0 estado do corpo nas zonas cerebrais
apropriadas, também uma condicdo para essa experiéncia é a correlacdo entre a
representacdo do corpo que esta em curso e as representacdes neurais que

constituem o eu. Segundo Damasio,
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um sentimento em relagdo a um determinado objeto baseia-se na
subjetividade da percepcdo do objeto, da percepc¢do do estado corporal
criado pelo objeto e da percep¢édo das modificacdes de estilo e eficiéncia do
pensamento que ocorrem durante todo esse processo. (DAMASIO, 1996,
p.178)

Até aqui falamos sobre o sentimento que vem das emocdes, agora trataremos
dos sentimentos de fundo. Em relacdo ao sentimento de fundo, Damasio refere-se
como sendo o sentimento de existir, 0 sentimento da prépria vida. Esses sentimentos
ocorrem com mais frequéncia ao longo da vida e correspondem aos estados do corpo
que ocorrem entre as emocgoes. A sensacdo corporal de fundo € continua e essa
continuidade encaixa-se no fato de o organismo vivo e sua estrutura serem continuos
enguanto for mantida a vida. (Idem,1996, p.181)

Outro aspecto importante na teoria de Damasio € a funcdo dos marcadores-
somaticos® para a tomada de decisdo. Conforme o autor o marcador-somatico faz
convergir a atencéo para o resultado negativo a que a agdo pode conduzir e atua
como um sinal de alarme automatico, ou seja, o sinal faz com que o sujeito rejeite
imediatamente o rumo de acdo negativo e escolha outras alternativas. Assim o sinal
protege de prejuizos futuros, sem hesitagbes. O autor classifica os marcadores-
somaticos em manifestos e ocultos.

Manifestos quando, ao atuar em um nivel consciente, os estados somaticos
marcam os resultados das respostas como positivos ou negativos, levando assim a
gue se evite ou que se prossiga uma determinada opcao de resposta. Ocultos quando
atuam fora da consciéncia. Na manifestacao oculta, o imaginario explicito relacionado
com um resultado negativo é gerado, e em vez de produzir uma alteracéo perceptivel
no estado do corpo, inibe os circuitos neurais reguladores localizados no @amago do
cérebro, que induzem os comportamentos de aproximacdo. Com a inibicdo da
tendéncia de agir, ou 0 aumento efetivo da tendéncia de afastamento, séo reduzidas
as probabilidades de uma decisédo potencialmente negativa. No minimo, registra-se
um ganho de tempo durante o qual a deliberacdo consciente aumenta a probabilidade
de se tomar uma deciséo adequada. Além disso, € possivel evitar completamente uma
opc¢ao negativa ou tornar mais provavel uma opc¢éo positiva pelo favorecimento do

impulso de agir.

5 Damasio utiliza esse termo inspirado na palavra grega ‘soma’, que significa corpo e marcador pois o
estado ‘marca’ uma imagem. Ele inclui na compreenséo de somatico tanto as sensacgdes viscerais
como as nao-viscerais.
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Esse mecanismo oculto, seria a fonte do que Damasio chama de intuicéo, o
misterioso mecanismo por meio do qual chegamos a solucdo de um problema sem
raciocinar, com vista a essa solu¢cdo. Damasio traz um exemplo de como se da a
intuicdo no campo cientifico a partir de Poincaré (1955). “Criar nao consiste em fazer
novas combina¢des com entidades ja conhecidas, mas efetuar aquelas combinacdes
que sao uteis e constituem apenas uma pequena minoria” (Damasio, 1996, p.221).
“Assim inventar € discernir, escolher”. Segundo o autor, os fatos dignos de serem
estudados sédo aqueles que sao capazes de nos levar ao conhecimento de uma lei.
“‘Sao aqueles que nos revelam a relagao insuspeitada com outros fatos, ha muito
conhecidos, mas erradamente considerados independentes dos primeiros” (Idem,
p.221). Portanto, um mecanismo biolégico efetua uma pré-selecdo, que € levada a
efeito, e examina e permite somente que alguns se apresentem.

Com isso, Damasio defende que o pensamento l6gico e a capacidade analitica
sdo atributos necessarios a um cientista, mas nao sao suficientes para o trabalho
criativo. Afirma ainda que os processos criativos em que se baseia o progresso da
ciéncia atuam no nivel do subconsciente e que a criatividade é assentada na fusdo da
intuicdo e da razdo. Desse modo, o raciocinio objetivo usado nas decisdes do dia-a-
dia é menos eficiente do que parece. Segundo Damasio, as estratégias de raciocinio
sao ‘defeituosas’, isto significa que mesmo que as estratégias de raciocinio estejam
perfeitamente sintonizadas, elas ndo se coadunam com a incerteza e a complexidade
dos problemas pessoais e sociais.

Uma experiéncia importante para fins desta pesquisa é o estudo desenvolvido
por dois professores canadenses do Ensino Médio de Quebec. No livro Pedagogia
Emocional: sentir para aprender, Daniel Chabot e Michel Chabot mostram a influéncia
das emocdes na aprendizagem. Baseados em Daniel Golemam e Antdnio Damasio,
os professores classificam as emocdes e 0 seu impacto sobre o aprendizado e o
rendimento escolar.

Os autores criticam as abordagens pedagdgicas voltadas essencialmente a
guestdes de ordem cognitiva, em que, em seu fundamento, o aprendizado se da
guando ha processamento da informacao, nesta perspectiva quando um aprendiz tem
dificuldade para aprender deduz-se que o problema é de ordem cognitiva. Eles

defendem que o aspecto cognitivo € importante, mas insuficiente.



59

Os q irmaos Chabot (2005) acreditam que sdo as competéncias emocionais
gue explicam grande parte das dificuldades da aprendizagem. Os autores consideram

quatro campos de competéncias conforme tabela abaixo (Idem, p.31):

Tabela 1 — Campos de competéncias e particularidades

Os campos de competéncias e suas particularidades

COMPETENCIAS / COGNITIVAS TECNICAS RELACIONAIS  EMOCIONAIS
PARTICULARIDADES
FUNCAO PRINCIPAL Pensar Fazer Comunicar Sentir/femocéao
MODO DE Légico e Motor e Verbal e néo- Irracional e
FUNCIONAMENTO racional intelectual verbal impulsivo
TIPO DE APRENDIZADO Cognitivo Procedimental  Experimental Associativo
MEMORIA Declarativa Procedimental  Relacional Emocional
ESTRUTURA DO Hipocampo e  Coértex, gyrus Cortex Amigdala e
CEREBRO cortex fusiforme, l6bulo pré-
cerebelo frontal

Na visdo dos Chabot (2005), as competéncias cognitivas estdo associadas ao
saber e ao conhecimento; as competéncias técnicas, estao associadas ao know-how
e a tudo que diz respeito as habilidades técnicas, sejam manuais, sejam intelectuais;
as competéncias relacionais estao associadas a interagdo com outras pessoas, estao
presentes cada vez que nos comunicamos; e as competéncias emocionais permitem
experimentar emocodes e reagir a elas.

Vejamos que a comunicag¢do aqui € destacada como elo que possibilita a
relacdo entre o pensar, o fazer e o sentir. No ambito da memoria, ocorrem relacdes
constituidas a partir do aprendizado experimental e o que promove os tipos de
aprendizados cognitivo, procedimental e associativo € o experimental a partir da
comunicacao.

Os irmaos Chabot (2005) desenvolvem entdo a classificagdo do processo de
ensino aprendizagem a partir do olhar do docente e do aluno voltados essencialmente
para as competéncias emocionais. Inicialmente sdo apresentadas as quatro
competéncias emocionais de um bom professor que se tornam Uteis para ensinar,

conforme abaixo:
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Tabela 2 - Competéncias emocionais Uteis ao ensino

As quatro categorias das competéncias emocionais Uteis ao ensino

COMUNICACAO MOTIVACAO AUTONOMIA GESTAO DE S|
Aptidao para ler o Gosto pelo trabalho Capacidade de Calma
nao-verbal Credibilidade adaptacao Concentracédo
Carisma Disciplina Espirito de Confianca em si
Clareza de espirito Disponibilidade comprometimento Autocontrole
Escuta Engajamento Vanguardismo Otimismo
Empatia e Aptidao para inspirar Criatividade Paciéncia
complacéncia confianca Diplomacia Perseveranca
Entusiasmo Interesse Habilidade Atitude positiva
Senso de humor Paix&o Flexibilidade Serenidade
Aptidao para estimular Abertura de espirito

Simpatia Estratégia

Pela tabela, a comunicacao volta-se mais para o bom observador, aquele que
escuta e busca indicios para conhecer seu aluno, compreender como ele esta
emocionalmente e auxilia-lo, aproxima-lo ao pertencimento do sistema educacional
(neste caso sistema profissional). Logo, a postura docente € antes do siléncio, da
percepcao mais aproximada de seu aluno, do que impositiva e diretiva, assim torna-
se um andar junto.

Embora a motivacao e a autonomia sejam fatores relevantes as caracteristicas
do professor, a gestdo de si torna-se fundamental para o desenvolvimento do
processo. A gestdo de si passa obrigatoriamente pelo autoconhecimento, pela
percepcdao clara de qual papel o docente deve assumir, o que depende dele e o que
nao depende. Para ter confianca em si, o profissional necessita saber seu oficio,
delimitar seu campo de atuacado, integrar-se em suas atribuicbes assim podera
compreender-se, identificar o self saudavel e situa-lo no contexto do ensino.
Caracteristicas como a calma, o autocontrole, a paciéncia e a serenidade sao
dependentes de um automonitoramento, que somente pode ser efetuado na
objetivacao idiografica, ou seja, a partir das proprias caracteristicas, da consciéncia
dos aspectos pessoais que interferem no estilo pessoal de trabalhar. Gestar-se requer
perceber-se profissional e assumir a medida de cada caracteristica docente a ser dada

em cada circunstancia frente ao aluno.
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Quanto as emocdes do discente, os pesquisadores desenvolveram uma tabela
referente a relacao existente entre as emocdes, os disparadores e 0s comportamentos
gue os alunos apresentam no aprendizado escolar. Ao longo do trabalho, baseados
nos conceitos de Damasio (1996), os autores distinguem emoc¢des primarias (medo,
raiva, tristeza, aversdo, surpresa, alegria € menosprezo) que garantem nossa
sobrevivéncia, de emocdes secundarias (aquelas fabricadas a partir das emocdes
primérias). Com isso, eles exemplificam as emoc¢des secundarias e sociais em relacéo

ao discente na tabela abaixo (Idem, p.54):

Tabela 3 — Emocbes secundarias e sociais

As emocdes secundarias e sociais em relagdo ao discente

DISPARADORES EMO(;OES COMPORTAMENTOS
Desconforto no sistema escolar  Inseguranca (medo) Evaséo escolar (fuga)
(ameacga)

Dificuldades em algumas Frustracéo (raiva) Critica do sistema escolar
disciplinas (obstéculos) (ataque)

Fracassos (perda) Decepcéo (tristeza) Desmotivacéo (retraimento)
Reprimendas e desprezo Humilhacéo (averséo) Descompromisso (rejei¢cao)
(situacdo aversiva)

Feedback negativo da parte do Menosprezo Réplica desrespeitosa ao
professor (repulsa) professor (condescendéncia)
Resultados inesperados Estupefacéo (surpresa) Nervosismo (orientacdo)
(situacédo inesperada)

Sucessos e encorajamentos Entusiasmo Motivacéo, interesse
(situac@o desejada) (alegria) (aproximacéo)

Segundo os Chabot (2005, p.55) “Ao longo de todo o processo de
aprendizagem, essas emocodes estdo onipresentes e nele interferem grandemente”.
Importa aqui para o educador linguistico observar e capturar 0s comportamentos
discentes e compreender a origem, de onde vem, qual forma foram instalados e
diagnosticar as emog0es, tanto primarias quanto secundérias. Na medida em que se
compreende o quadro emocional do discente é possivel realizar a devida orientacédo
e desenvolver o processo saudavelmente.

Ainda em relacédo ao impacto das emocdes no rendimento escolar, 0s irmaos
Chabot observaram quais os efeitos das emocdes negativas e positivas sobre o

rendimento escolar. Vejamos (Idem, p.69):
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Tabela 4 — Impacto das emoc¢des sobre o aprendizado

Impacto das emocdes sobre o rendimento escolar

EMOCOES NEGATIVAS EMOCOES POSITIVAS
Bloqueio Motivacdo

Evaséo Interesse
Absenteismo Engajamento
Perda de tempo Perseveranca
Sabotagem Colaboracéo
Procrastinagéo Flexibilidade
Resisténcia Abertura de espirito
Ma comunicagao Complacéncia
Conflitos interpessoais Aceitacédo
Auséncia de colaboracéo Criatividade
Inseguranca Harmonia

Nesta tabela estao listadas as emoc¢des secundarias em que os irméos Chabot
resumem a interferéncia das emocdes no processo de aprendizado. Segundo eles, as
emocOes possuem um forte impacto sobre a percep¢do, sobre a capacidade de
ajuizamento e sobre os comportamentos. Para esses autores, a alteracdo das
faculdades mentais é explicada por processos fundamentais complexos de ordem
bioldgica e quimica. Eles ressaltam que a emocdes negativas possuem um impacto
ainda maior sobre as fun¢Bes cognitivas e intelectuais e desenvolvem, a partir dai, a
relacéo e os efeitos das emocdes sobre as fungbes como a atencgéo, a percepcéao, a
capacidade de ajuizamento e a memorizacao.

A atencao nao é apenas o primeiro elo da cadeia do aprendizado, mas também
0 mais sensivel. Segundo os Chabot, os elementos carregados de negatividade tém
0 poder de captar nossa atencdo mais do que o0s elementos carregados de
positividade. Eles destacam que comprovadamente o tempo que se leva para detectar
uma ameaca é menor do que o tempo que se leva para detectar algo belo e inofensivo.
Somos, portanto, programados biologicamente para detectar mais facilmente e mais
rapidamente fatos negativos do que aqueles positivos. Segundo Goleman (2001,
p.46), “as emogdes com forte carga negativa atraem nossa atencdo para as
preocupacdes que lhes sdo proprias, opondo-se a qualquer tentativa de conduzi-las

em outra direcado”. As pesquisas referidas pelos autores demonstraram que os
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processos de atencéo sao os primeiros atingidos pelo stress e pela ansiedade, o que
explicaria 0 motivo pelo qual desempenhos de todo tipo sdo afetados negativamente
por nossas emocdes negativas.

Quanto a relacdo das emocfes e da percepcgao, os irmaos Chabot destacam
que as emocdes agem, cada uma delas, de forma diferente sobre a percepcao.
Quando um sujeito sofre emoc¢des negativas a percepcao fica limitada, uma vez que
a carga emocional possui um impacto negativo sobre a viséo periférica, a periferia do
campo visual fica assim profundamente perturbada. Outra alteracdo da percepcéo a
partir das emocdes é 0 escamoteamento de certas informacdes que se apresentam
no campo da percepcdo ou ainda o surgimento de outras informacdes que
simplesmente ndo estavam ali.

Ao tratar de memoria de trabalho e resolucdo de problemas influenciados pelas
emoc0des, 0s autores lembram que a memoria de trabalho esté relacionada a memoaria
de curto prazo e permite efetuar a maior parte das tarefas cognitivas explicitas. Seu
espaco € limitado, assim como sua duracdo. Os Chabot afirmam que o cortisol
liberado em situagBes de stress € capaz de intervir no funcionamento dessa memoria,
ainda que a deficiéncia dos mecanismos de inibicdo conduz a um alto consumo dos
recursos da memoria de trabalho por toda espécie de estimulos exteriores a tarefa a
ser cumprida. (Chabot e Chabot, 2005, p.78)

Referente a emocdo e capacidade de ajuizamento e raciocinio, 0s irmaos
Chabot (2005) afirmam que a auséncia das emocdes pode afetar o processo de
tomada de decisdes e que também uma grande carga emocional pode afetar tanto os
processos cognitivos complexos quanto o raciocinio e a capacidade de ajuizar.
Emocdes negativas influenciam o julgamento e a capacidade de bem avaliar uma
situacdo. Quando o nivel emocional atinge um patamar elevado, a capacidade
intelectual e cognitiva fica fortemente comprometida (CHABOT & CHABOT, 2005,
p.79). Contudo, os autores sintetizam que as emoc¢Oes negativas possuem um
consideravel poder de influenciar o conjunto de fungbes cognitivas e intelectuais. As
conexdes nervosas governadas pela amigdala possuem ramificacbes que
transformam esta Ultima em mestre e senhora quando irrompe uma emocao intensa.
A atencdo, a percepcdo, a memoria de trabalho, a capacidade de ajuizamento e o
raciocinio sao, todos, afetados pelas emocdes negativas. (Ildem, p.90)

Um dos aspectos fundamentais na pratica do ensino diz respeito a gestao das

proprias emogdes. Chabot e Chabot (2005, p.108) acreditam que a gestdo emocional
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sO é possivel se estiver baseada sobre cada componente das emocdes. Dentre eles
esta a gestao das cognicfes. Para os autores, a gestao das cognicdes dividem-se em
dois eixos, o primeiro diz respeito a gestdo dos pensamentos negativos em relacdo a
situacdo emocional e o segundo consiste em administrar as necessidades e as
caréncias subjacentes as emocdes experimentadas. (Idem, p.118)

Ao abordar a gestdo dos pensamentos negativos, os irmaos afirmam que se
trata de uma reavaliacdo da situacdo e em uma mudanca de atitude. Nao se pode
modificar uma situacdo, mas se pode transformar a reacdo emocional que dela
decorre. Com relacdo a gestdo das necessidades e caréncias subjacentes as
emocdes, os Chabot apresentam uma tabela para registrar a distincdo entre valores

racionais e necessidades irracionais, conforme segue (Ildem, p.122):

Tabela 5 — Valores racionais e necessidades irracionais

Os valores e as necessidades

VALORES RACIONAIS E IDEAIS NECESSIDADES IRRACIONAIS E ILUSORIAS
Amor Ter razédo
Fraternidade Controlar

Igualdade Ser amado
Engajamento Ser apreciado
Franqueza Ser perfeito

Honra Ser reconhecido
Integridade Ser util

Justica Possuir

Liberdade Poder

Lealdade Sentir-se livre
Respeito Estar em seguranca
Responsabilidade Ser valorizado

Os Chabot criticam as crencgas de que as pessoas reagem emocionalmente a
uma determinada situacéo para defenderem seus valores, fazem assim dos principios
e dos valores a causa de suas emocodes. Segundo eles (2005, p.121), as razdes pelas
guais as pessoas reagem emocionalmente deve-se ao sentimento de ameaca ou
contrariedade de suas necessidades, como por exemplo a necessidade de ter razéo,
de serem aprovadas e reconhecidas, necessidade de serem amadas, etc. Os valores

nao sao a causa das emocdes, e sim sao as necessidades que, uma vez ameacadas
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ou contrariadas, fazem surgir as emocoes, 0s valores aparecem depois, para justificar
as emocoes.

Conforme os irmaos Chabot, valores sdo conceitos abstratos, racionais e
complexos, elaborados e reforcados pelo cérebro cognitivo, em que € preciso uma
l6gica, uma linguagem bem articulada e estruturada para poder enunciar, explicar,
elaborar e defender valores. Eles servem de ideal e de guia para o individuo.

Ja as necessidades estéo diretamente relacionadas com o cérebro emocional,
elas sao irracionais, tanto quanto as emoc¢des que provocardo, quando contrariadas
ou ameacadas. Sao inconscientes e impossiveis de serem auxiliadas pela razdo. Os
Chabot (2005) afirmam que as necessidades séo ilusérias, pois nada nem ninguém é
capaz de satisfazer plenamente nossas caréncias. A satisfacdo de nossas
necessidades repousa nos outros, no entanto, 0s outros possuem suas préprias
necessidades e estdo mais voltados pra elas do que com as nossas caréncias.

O mecanismo de gestdo das caréncias irracionais é exatamente o mesmo que
utilizamos para administrar as emocdes. Para a gestdo de caréncias irracionais e
ilusérias € preciso identificA-las. A primeira etapa da gestdo das necessidades
consiste, pois, em identificar suas caréncias irracionais e ilusérias. Os irméaos ainda
colocam que temos a disposicdo trés maneiras de administrar essas caréncias: a
primeira é relativizando-as ao confrontar racionalmente as caréncias a realidade
objetiva. A segunda maneira consiste em encontrar um modo de autosatisfazer as
proprias caréncias. E a terceira maneira € livrar-se completamente das caréncias
emocionais e ilusdrias. Segundo os Chabot, quando tomamos consciéncia de que
todas essas necessidades sao, na realidade, insaciaveis, pois dependem de
elementos exteriores que estao fora de nosso controle, compreendemos que o Unico
modo de se desfazer de seu dominio é liberar-se delas. (2005, p.124)

Os efeitos positivos da empatia e da benevoléncia sobre o aluno melhora a
capacidade de adaptacédo, a qualidade das relacdes, a resolucdo dos conflitos, a
comunicacdo, a percepcdo da dor e das emoc¢bes do outro, a compreensao das
caréncias e das dificuldades do outro, favorece o éxito escolar, estimula o cérebro e
favorece as emoc0es positivas.

A palavra sentir, neste texto, representa diferentes significados. Os dados
coletados induziram a uma busca necessaria desses diferentes termos para uma

maior compreenséao do fenébmeno integrativo do educador linguistico. Esses diferentes
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conceitos possibilitam aproximar um maior entendimento da constituicao identitaria e
especialmente do que as palavras indicam.

Apds uma abordagem sistémica e um panorama dos aspectos fazer-pensar-
sentir, sera apresentado a seguir 0 conceito de escuta supervisiva, pratica linguistica

adotada para estabelecer uma supervisdo segura na constituicdo docente.

1.6 A ESCUTA SUPERVISIVA

A fala é entendida aqui como um processo que depende de duas faces. E cada
uma carrega significados intrinsecos, que somente quem diz sabe a intencédo e a
verdade contida nas palavras. Para ingressarmos no universo discursivo, podemos
partir das proprias experiéncias cotidianas de fala e da escuta e logo perceberemos
gue escutar ndo é um processo simples de sons e aparelho auditivo. Bakhtin trata a
escuta como uma acéao, “uma compreensao ativamente responsiva real e plena, que
se atualiza na subsequente resposta em voz alta” (BAKTHIN, 2003, p.271). Para ele,
0 ouvinte concorda, discorda e completa as significagcdes do discurso, ou seja, ele
compreende a palavra do locutor opondo-a a uma contra palavra, assim as
ressonancias e tonalidades dadas pelo ouvinte sado exclusivamente dele.
Ainda, Bakhtin (2003) diz que o que permite a escuta de um enunciado é o quanto
o destinatario leva em conta a percepcao do proprio enunciado, até que ponto o
ouvinte esta a par da situacéo, dispde de conhecimentos especiais de um dado campo
cultural da comunicacgéo; que considera as concepc¢des e convicgdes, 0s preconceitos
(proprio ponto de vista), as simpatias e antipatias. Essa percepcao ir4 determinar
também as escolhas discursivas, o estilo dos enunciados. Nessa perspectiva, 0
significado dado as palavras que sdo pronunciadas sonoramente ndo Sdo 0s mesmos
gue sdo escutados. A compreensdo é altamente dependente do ouvinte e de suas
circunstancias. Desse modo, 0 que se escuta nao é necessariamente o que se fala.
Para Maingueneau (2008), € mais provavel que ndo se compreenda o dizer do
outro do que o contrario. O autor explica que num dialogo entre dois sujeitos ocorre

uma interincompreensao. Assim define o autor:

quando o espaco discursivo € considerado como rede de interacdo
semantica, ele define um processo de interincompreensédo generalizada, a
prépria condicdo de possibilidade das diversas posi¢Bes enunciativas. Para
elas, a ndo dissociacdo entre o fato de enunciar em conformidade com as
regras de sua proépria formagéao discursiva e de “ndo compreender” o sentido
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dos enunciados do Outro, sdo duas facetas do mesmo fenémeno. Isso se
manifesta no fato de que cada discurso € delimitado por uma grade semantica
que, em um mesmo movimento, funda o desentendimento reciproco.
(MAINGUENEAU, 2008, p.99)

Maingueneau percebe a formacao discursiva como um “sistema de restricdes
de boa formacado semantica” (2008, p.19). Para ele a superficie discursiva € “o
conjunto de enunciados produzidos de acordo com esse sistema”. E o discurso é a
‘relacdo que une os dois conceitos precedentes”. Dessa forma, os efeitos sonoros
buscam um encontro para manter uma certa correspondéncia discursiva num contexto
especifico.

Em se tratando de sentidos, lugar simbolico que residem as palavras,
retomamos o processamento verbal interno. O olhar para a escuta requer uma
sondagem no processo simbalico interno, ou seja, no processo de internalizacao.
Vigotski (1998) ao estudar a relacdo entre a linguagem verbal e o pensamento,
apresenta sociocognitivamente o nascimento dos processos semidticos pela palavra,
Ou seja, nossas primeiras escutas. Assim o0 autor desenvolve o conceito de
internalizacdo ao referir-se ao elo entre a consciéncia e o meio social. Para ele,
internalizacao é “a reconstrugao interna de uma operacao externa” (1998, p.74). E
isso se da tendo como signo mediador a linguagem verbal.

Vigotski (2009) afirma que uma linguagem interior mantém com a linguagem
exterior uma unidade dindmica indissoluvel na transicado de um plano para o outro e

traca a seguinte trajetoria da palavra:

a linguagem interior se desenvolve através do enfraquecimento externo de
seu aspecto sonoro, passando da fala para o sussurro e do sussurro para a
linguagem surda e, através do isolamento funcional e estrutural, da linguagem
externa para a linguagem egocéntrica e da egocéntrica para a interior.
(VYGOTSKY, 2009, p.435)

Vigotski afirma que a passagem da linguagem interior para a exterior nao é uma
traducao direta de uma linguagem para outra, e sim uma reestruturacao da linguagem,
“a transformagdo de uma sintaxe absolutamente original, da estrutura seméantica e
sonora da linguagem interior em outras formas estruturais inerentes a linguagem
exterior”. (2009, p.474)
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Ao olhar para o contexto social pedagadgico e linguistico, Freire (1996) faz uma
distingcao entre ‘falar com’ e falar a’, ao se referir as agcbées de um educador em que

‘educar exige saber escutar’:

somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo
que, em certas condi¢des precise falar a ele. O que jamais faz quem aprende
a escutar para poder falar com, é falar impositivamente. Até quando,
necessariamente, fala contra as posi¢ées ou concepc¢des do outro, fala com
ele como sujeito da escuta de sua fala critica e ndo como objeto de seu
discurso. O educador que escuta aprende a dificil licao de transformar o seu
discurso, as vezes necessario, ao aluno, em uma fala com ele. (FREIRE,
1996, p.113)

Quando tornamos o0 outro um objeto do proprio discurso, validamos o
monologo, em que cada sujeito fala para si mesmo. Os significados ndo sao
encontrados e ambos se despedem da mesma forma que se encontraram, cada qual
com sua propria percepcdo de mundo. Nesse sentido, pensou-se numa escuta que
pudesse entdo respeitar a fala do outro a0 mesmo tempo em que se constitui com ele.

Uma contribuicdo relevante para a escuta numa relagdo de ingressar nos
sentidos das palavras do outro vem de Carl Rogers (2009) com os conceitos de
empatia, congruéncia e aceitacdo incondicional. O autor indica que quem esta
auxiliando (no caso o terapeuta, e para nds o professor) deve experimentar uma
compreensao aguda e empatica do mundo do falante (cliente/aluno), como se fosse
visto do interior. Rogers denomina empatia como a agao de “Captar o mundo particular
do cliente como se fosse o0 seu proprio mundo, mas sem nunca esquecer esse carater
de ‘como se’ — é isso a empatia, que surge como essencial no processo” (2009, p.327).
Esclarece ainda que quando o mundo do outro fica claro, que nele se movimenta a
vontade, pode-se comunicar a compreensdo do que é claramente conhecido pelo
outro e pode igualmente exprimir significados da experiéncia do cliente de que este
dificilmente tem consciéncia.

Segundo Rogers (2009), essa empatia penetrante possibilita a capacidade de
compreender bem os sentimentos do outro; diminui a davida sobre o que ele pretende
dizer; possibilita 0 ajuste exato as disposic¢oes e atitudes do outro e no tom de voz do
orientador mostra-se a sua perfeita capacidade para partilhar os sentimentos do outro.
Segundo Rogers, € necessario e mais eficaz ouvir a si mesmo, aceitando-se como um
individuo irremediavelmente imperfeito e que nem sempre atua como gostaria de

atuar.
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Conforme o autor, “quanto mais aberto estou as realidades em mim e nos
outros, menos me vejo procurando, a todo custo, remediar as coisas” (2009, p.25).
Assim, o profissional sente-se muito mais feliz simplesmente por ser ele mesmo e
deixar os outros serem eles mesmos. Esse esclarecimento referente a importancia do
autoconhecimento favorece a ocupacédo do lugar e nos possibilita auxiliar na vida do

outro:

guanto mais tento ouvir-me e estar atento ao que experimento no meu intimo,
guanto mais procuro ampliar essa mesma atitude de escuta para 0s outros,
maior respeito sinto pelos complexos processos da vida. (ROGERS, 2009,
p.25)

A esse entendimento de si e atitudes coerentes com o outro, Rogers (2009,
p.57) chama de congruéncia. Segundo ele, um profissional € auténtico ou congruente,
guando suas palavras estdo de acordo com seus sentimentos, em vez de divergirem,
guando qualquer atitude ou sentimento que esteja vivenciando vem acompanhado da
consciéncia dessa atitude, ou seja, quando ele € o que realmente é.

Ainda afirma que, quando se é uma pessoa unificada e inteirada pode-se ser o
mais intimo de si e entdo esta é a realidade que proporciona confianca aos outros
(ROGERS, 2009, p.59). Rogers defende a integridade do ser para que a vivéncia
assuma uma qualidade de um processo real. Para isso, € necessario que desapareca
0 ‘eu’ objeto, aquele que apenas responde ao que deve ser nas relagdes sociais.
Somente a partir dai surge o ‘eu’ real, aquele que é, subjetivamente, no momento
existencial. Isso € necessario para nos tornarmos, em nossa consciéncia, aquilo que
somos, na experiéncia. No caso da docéncia, € necessario que desapareca o
reprodutor social, automatizado, que toma atitudes sem refletir sobre elas. E que surja
0 auténtico, o buscador legitimo da prépria forma de ensinar.

No processo de tornar-se pessoa, Rogers (2009) observa sete estagios de
desenvolvimento progressivo em que ocorre uma mudanca de personalidade. Quais
sejam: primeiro, 0s sentimentos e significados ndo sdo reconhecidos como tais;
segundo, as causas dos problemas sao externas, 0 sujeito ndo se responsabiliza
pelas tomadas de deciséo; terceiro, ocorre o reconhecimento dos construtos pessoais;
quarto, ha uma preocupacao diante das contradicbes e incongruéncias entre a
experiéncia e 0 eu, 0 sujeito toma consciéncia de sua responsabilidade; quinto, 0s

sentimentos estao prestes a serem plenamente experimentados no presente, o sujeito
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aceita cada vez mais a sua responsabilidade perante os problemas; sexto, a
experiéncia € vinda subjetivamente e ndo como um objeto de um sentimento, a
vivéncia é imediata e integral; e no sétimo e ultimo estagio sdo experimentados novos
sentimentos de modo imediato e com riqgueza de detalhes, o sujeito integrou nesse
momento a nocado de movimento, de fluxo, de mudanca, em todos os aspectos de sua
vida psicoldgica.

A condicao basica para o profissional acompanhar esse processo é a aceitagdo
incondicional. As fases de Rogers demonstram o desenvolvimento do processo de
modificacdo da personalidade de uma pessoa que sente que € aceita, bem-vinda e
compreendida como tal, o qual implica maleabilidade crescente de sentimentos. Para
o docente, as fases representam uma transformacao de delegar os problemas para
uma ordem externa para assumir a propria responsabilidade social e comprometer-se
tornando-se integrado e seguro de seu trabalho.

Os irméos Chabot (2005) também investem numa escuta empatica para a
conduta em sala de aula. Ao apoiar-se na premissa de que a primeira condigdo para
aprender € sentir-se bem, afirmam que a escuta € antes de mais nada a que detecta
as emocOes de uma pessoa e a aceita-a como ela é. Eles utilizam o termo escuta
empatica como fundamental para o processo de aprendizagem e definem préticas
discursivas para a escuta que favorecem a interacdo pedagodgica. Quais sejam: a
reformulacéo, o reflexo, a focalizacéo, a confrontacdo e a sintese. Vejamos cada uma
para o devido encaminhamento na formagao.

A reformulacdo é uma das formas mais significativas de ouvir alguém (2005,
p.170). Representa a ferramenta fundamental numa relacdo de ajuda. Os Chabot
descrevem o0s passos da reformulacdo: o interlocutor diz uma frase, ndés a
reformulamos, ele confirma e acrescenta outros elementos de informacdo, que
reformulamos novamente, e assim por diante. Em primeiro lugar, nosso interlocutor
sente-se ouvido e compreendido, uma vez que, para reformular, devemos estar
atentos aquilo que o outro diz. Em segundo lugar, nosso interlocutor ndo tem outra
escolha a néo ser dar um passo a mais e completar o que acabou de dizer, ja que nos
acabamos de confirmar que recebemos a sua mensagem. Em terceiro lugar, o outro
aprende algo sobre si mesmo, pois muitas vezes acaba dizendo coisas sem se dar
realmente conta do que disse, dizem os autores (2005, p.171) “o fato de
reformularmos sua fala, faz com que tome consciéncia de seu teor”. E nesse momento

gue ele comega a compreender o que acabou de expressar. A reformulacdo pode
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tomar diversas formas: pode consistir em retomar, pura e simplesmente, os termos do
outro; pode consistir em reformular o que o outro disse, com outras palavras,
sinbnimos ou analogias; pode simplesmente consistir em retomar a ultima ou as
dltimas palavras da frase; ou pode ainda ser enunciada sob a forma de uma pergunta,
assim o interlocutor podera continuar de forma semelhante, a uma reformulacéo sob
forma de afirmacéao.

O reflexo consiste em devolver ao outro aquilo que concerne essencialmente a
seus sentimentos e suas emocoes, tem por funcéo fazer emergir os sentimentos da
pessoa. Os autores afirmam que o objetivo da escuta empatica é levar efetivamente
o interlocutor a passar dos enunciados de fatos ou de comportamentos para 0s
enunciados dos sentimentos e das emocgdes, a fim de progredir a niveis mais
profundos de expresséo e de compreensao. Ao explorar os sentimentos e emocgoes,
a pessoa auxiliada pode chegar a significativas consciéncias de seus atos. Como
métodos do reflexo, os irméos Chabot (2005) afirmam que podem ser utilizados os
mesmos da reformulacéo: reformular os aspectos da fala do outro relacionados aos
sentimentos e as emocodes; pode-se utilizar outras palavras além daquelas formuladas
pelo interlocutor para refletir seus sentimentos e pode-se ainda questionar a emocao.

A focalizacdo, como o proprio nome diz, consiste em se concentrar com mais
precisdo sobre um elemento emocional mencionado pelo interlocutor. A focalizacéo
diz respeito diretamente ao problema do outro e aquilo que ele sente, é uma
ferramenta bastante (til para realizar a exploracdo adequada das emocbes
experimentadas pelo outro. Uma desvantagem é o desvio da atencéo da problematica
global e a concentracdo sobre outro aspecto pontual do problema. Nesse aspecto, 0s
autores, orientam para que se observe o fundamental que € estabelecer os elos
necessarios para que o outro compreenda a relacao existente entre a dimenséao
emocional focalizada e o conjunto do seu problema. Os métodos utilizados séao:
retomar um aspecto que nos pareceu pertinente e conduzir o outro a aprofunda-lo, a
explora-lo melhor; pode-se também conduzir o outro até esses aspectos e incita-lo a
falar mais sobre eles, pedindo-lhe mais detalhes e explicacbes complementares.

Na confrontagéo, o objetivo é “for¢ar” o interlocutor a dar mais um passo na
exploracdo do seu problema. Segundo os Chabot (2005), essa intervencdo é a mais
dificil de todas, uma vez que obriga o outro a interrogar-se acerca de determinados
aspectos de seu problema e a tomar consciéncia, por si mesmo, desses aspectos. A

confrontacdo possibilita ao interlocutor a compreensao dos absurdos ou as
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incoeréncias de suas proprias falas, e ele entdo poderad reelaborar seus
guestionamentos e seguir adiante. A arte da confrontacdo se baseia no tato e na
diplomacia e ndo na afronta, assim deve ser feita no momento oportuno, evitando-se
uma confrontacdo prematura. Os irmaos Chabot recomendam que antes de chegar
nessa etapa, € preciso certificar-se de que se dispbe de varios elementos do
problema, de modo a evitar que 0 outro se esquive, justifique-se ou feche-se em
mutismos. A intencdo ndo é intimidar o interlocutor, e sim produzir um impacto no nivel
da consciéncia, levando o outro a tomar consciéncia dos sentimentos que ele,
inconscientemente, procurava dissimular, contornar ou simplesmente evitar. A
confrontacdo busca conduzir a algo novo, esse ndo-expresso, ou permite pér em
relevo a falta de sentido de uma determinada coisa e deve ser feita a partir de
elementos bastante precisos, de tal modo que a pessoa ajudada saiba exatamente o
gue esta em pauta.

A pratica da sintese permite resumir 0s elementos essenciais do problema,
relacionando-os entre si. Aquele que escuta esboga um quadro geral da situacao e
apresenta-o a pessoa ajudada, permite, dessa forma, que o outro passe a ter uma
visdo global mais nitida da situag¢édo. A sintese tem como consequéncia abrir novas
pistas, novos caminhos, e ajudar aquele que pede ajuda a se aprofundar em sua
problematica.

Em sintese, vimos até aqui importantes conceitos ndo s6 para uma pratica
supervisiva, mas também para um olhar e uma escuta dos discursos no contexto de
formacdo. Da caracterizacdo de um sistema, para o0 sistema social do educador
linguistico, seguiu-se com a apresentacao da natureza dos trés aspectos que integram
o papel docente, a atividade, 0 pensamento e o0 sentimento, e encerrou-se com a
percepcao do que é uma escuta supervisiva.

Na sequéncia, veremos a metodologia que viabilizou, tanto o olhar, quanto a
escuta dos discursos e partiremos entdo para a analise dos dados. Nesse capitulo, os
dados serdo analisados, escutados. Sera uma escuta que identificara a localizacao
dos elementos dos fatores da THA no fazer, no pensar e no sentir docente. E dessa
forma que buscaremos compreender o lugar que estd sendo ocupado pela estagiaria

no tempo de constituir-se docente.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

A escolha metodologica desta pesquisa foi realizada a partir da prépria
natureza dos dados. Com uma abordagem qualitativa, o conjunto de acoes
(procedimentos) foram constituindo-se no movimento préprio da pesquisa acao: o
Corpus passou por um processo seletivo cuidadoso para possibilitar a identificacao
dos dados relevantes a pesquisa e assim proporcionar a andlise e a interpretacdo. No
caso desta investigacdo, respeitar a natureza dos dados é acompanhar o0 movimento
dos discursos e da constituicdo das relacdes a partir dessas vozes.

Este capitulo irh apresentar a natureza da pesquisa, as caracteristicas e 0s
métodos utilizados, o sujeito e os dois espacos discursivos, a coleta e selecdo dos
dados, a abordagem analitica, os conceitos referentes as marcas discursivas

encontradas nos eventos discursivos e como os dados foram organizados.

2.1 METODOLOGIA QUALITATIVA

Essa investigacdo caracteriza-se por uma abordagem metodolégica qualitativa

conforme a definicdo de Pérez Serrano

considera-se a pesquisa qualitativa como um processo ativo, sistematico e
rigoroso de indagacéo dirigida, no qual se tomam decisbes sobre o que é
pesquisado quando se esta no campo de estudo. O foco de atencdo esta na
realizacdo de descricdes detalhadas de situagBes, eventos, pessoas,
interacdes e comportamentos que sao observaveis, incorporando a voz dos
participantes, suas experiéncias, atitudes, crencas, pensamentos e reflexdes,
tal e qual sdo expressas por eles mesmos”. (PEREZ SERRANO, 1994a, p.46)

O termo ‘qualitativa’ aqui indica estudos que possibilitam chegar o mais préximo
possivel da compreensédo de fenbmenos sociais que envolvam a linguagem verbal.
Para Sandin Esteban (2010), numa pesquisa de cunho qualitativo, uma caracteristica
fundamental é a atencdo dada ao contexto, na medida em que a experiéncia humana
tem lugar em contextos particulares, os acontecimentos e fendmenos nao podem ser
compreendidos separadamente de seu ambiente. O autor diz que 0s contextos sao
naturais e nao sdo construidos nem modificados. Desse modo, 0 pesquisador procura
resposta a suas questdes no mundo real.

Outra caracteristica da abordagem qualitativa €, segundo Sandin Esteban
(2010), a maneira global ou holistica em que se aborda as experiéncias das pessoas.
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Para ele, o pesquisador qualitativo deve desenvolver uma sensibilidade para
situacOes consideradas em sua totalidade e para as qualidades que as regulam. O
autor ainda destaca outros dois aspectos dos estudos qualitativos: a importancia que
adquire a pessoa que pesquisa na coleta de informacéo, e o0 seu carater interpretativo.
Nos estudos qualitativos, o proprio pesquisador se constitui no instrumento principal,
gue por meio da interacdo com a realidade, coleta dados sobre ela. Ja em relacdo ao
carater interpretativo, Sadin Esteban (2010) ressalta que a interpretacdo tem dois
sentidos: de um lado, o pesquisador qualitativo trata de justificar, elaborar, ou integrar
em um marco tedrico os seus achados; de outro lado, o pesquisador pretende que as
pessoas estudadas falem por si mesmas, deseja aproximar-se de sua experiéncia
particular, dos significados e da visdao do mundo que possuem.

Neste caso, quem pesquisa também é sujeito participe do processo, o que pela
aproximacao que possui, possibilita observar e destacar as sutilezas do processo de
formacdo docente. Dessa forma, a opcdo pela pesquisa-acdo ajusta-se
adequadamente ao processo, pois ha constantemente o movimento, a acao

pedagdgica conduzindo o processualmente o que vai se apresentando.

2.1.1 Pesquisa-acao

Segundo Sandin Esteban (2010), a pesquisa-acdo esta localizada na
metodologia da pesquisa orientada a pratica educacional. Assim, a finalidade
essencial da pesquisa ndo é o acumulo de conhecimento sobre o ensino ou somente
a compreensao da realidade, mas contribuir com informacdes que orientem a tomada
de decisfes e os processos de mudanca para a sua melhoria.

A autora destaca que na pesquisa-acao predominam os enfoques interpretativo
e critico ja que pretende propiciar a mudanca social, transformar a realidade e levar
as pessoas a tomarem consciéncia de seu papel nesse processo de transformacao.
A pesquisa-acdo na éarea educacional exige uma reconstrucdo do contexto
investigado. Segundo Thiollent (2011), numa visdo reconstrutiva, a concepgao das
atividades pedagoégicas e educacionais ndo é vista como transmisséo ou aplicacéo de
informacao, e sim possui uma dimenséo conscientizadora. Os elementos de tomada
de consciéncia sédo considerados nas proprias situacdes investigadas, em particular

entre professores e alunos.



75

Para Thiollent (2011), a pesquisa a¢éo tem sido concebida como metodologia
de articulacdo do conhecer e do agir (no sentido de acao social, acdo comunicativa,
acdo pedagdgica...), esse agir remete a uma transformacao de contetdo social. Nesse
sentido o objetivo da pesquisa-acdo consiste em resolver problemas praticos do
contexto investigado e formular um plano de acdo. Com essa particularizacao passa-
se do conhecimento geral para conhecimentos concretos, a resolucao de problemas
do mundo real.

Thiollent, assim conceitua a pesquisa-acao

na pesquisa-acdo os pesquisadores desempenham um papel ativo no
equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na
avaliacéo das acdes desencadeadas em funcdo dos problemas. Sem duvida,
a pesquisa-acdo exige uma estrutura de relacdo entre pesquisadores e
pessoas da situacéo investigada que seja de tipo participativo. (THIOLLENT,
2011, p.22)

Conforme Sandin Esteban (2010), uma vez que a pesquisa-acdo contribui para
a reflexdo sistematica sobre a préatica social e educacional, unifica processos
considerados frequentemente independentes, como 0 ensino, o desenvolvimento do
curriculo, a avaliacdo, a pesquisa educacional e o desenvolvimento profissional. A

autora resume em alguns aspectos-chave as caracteristicas da pesquisa-a¢ao:

e envolve a transformacdo e melhoria de uma realidade educacional e/ou

social; parte da prética, de problemas préticos;

€ uma pesquisa que envolve a colaboracdo das pessoas;

envolve uma reflexdo sistematica na acao;

é realizada pelas pessoas envolvidas na pratica que se pesquisa;

o elemento de ‘formacédo’ é essencial e fundamental no processo de

pesquisa-acao;

e e 0 processo de pesquisa-acdo se define ou se caracteriza como uma
espiral de mudanca. (SANDIN ESTEBAN, 2010, p.170)

O caréater processual da pesquisa-acao refere-se ndo sé a melhoria da prética
por meio do processo, mas também a importancia do caminho a percorrer para
consegui-la. A autora diz que uma das formas de conceber o processo de pesquisa-
acao € entender o processo como uma espiral sequencial de ciclos constituidos por
varios passos ou momentos. O processo de pesquisa-acao se caracteriza por seu
carater ciclico, sua flexibilidade e interatividade em todas as etapas ou todos o0s

passos do ciclo. Esse modelo de ‘espiral de ciclos’ é constituido por quatro etapas:
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1- Esclarecer e diagnosticar uma situacéo problematica para a pratica.
2- Formular estratégias de agédo para resolver o problema.
3- Por em prética e avaliar as estratégias de acdo. Comprovar hipétese.
4- O resultado leva a uma nova elucidacdo e ao diagnoéstico da situacao
problematica, iniciando-se, assim, a espiral seguinte de reflexao e agéo.
(SANDIN ESTEBAN, 2010, p.173-174)
Para a autora, “A espiral autorrefletida vincula a reconstrugéo do passado com
a construcdo de um futuro concreto e imediato por meio da acdo. E vincula o discurso
dos que intervém na agdo com sua pratica do contexto social’. (SANDIN ESTEBAN,
2010, p.177). Ainda, para melhor esclarecimento das caracteristicas dessa pesquisa,

abordaremos a seguir como percebemos o estudo de caso que envolve a pesquisa.

2.1.2 Estudo de caso

Segundo Yin (2010, p.24), “0o método do estudo de caso permite que os
investigadores retenham as caracteristicas holisticas e significativas dos eventos da

vida real”. Conforme o autor

0 estudo de caso € uma investigacdo empirica que investiga um fenémeno
contempordneo em profundidade e em seu contexto de vida real,
especialmente quando os limites entre fendbmeno e o contexto ndo séo
claramente evidentes. (YIN, 2010, p.39)

Yin (2010) acrescenta que se utiliza o estudo de caso numa pesquisa quando
se deseja entender um fendmeno da vida real em profundidade, sendo que esse
entendimento engloba importantes condicbes contextuais, porque sdo altamente
pertinentes ao seu fenbmeno de estudo, como é o caso dessa pesquisa.

O tipo de estudo de caso sera o de caso unico. Para Yin (2010), o caso Unico
pode confirmar, desafiar ou ampliar uma teoria. Pode também ser usado para
determinar se as proposi¢des da teoria sao corretas ou se algum conjunto alternativo
de explanacbes pode ser mais relevante. Assim, ele pode representar uma
contribui¢do significativa para a formagéo do conhecimento e da teoria e até mesmo
ajudar a reenfocar as futuras investigacdes. Uma das dificuldades a serem
superadas € a escolha do sujeito e o contexto de coleta de dados. Vejamos como se
deu a escolha do sujeito da pesquisa e qual a formatagéo do contexto da pesquisa

em que os dados seriam coletados.
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2.1.3 O sujeito e 0 contexto da pesquisa

O caso unico desta pesquisa € uma estagiaria cursando a disciplina de Estagio
Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il no ano de 2015,
antes de explanarmos como se deu a escolha pelo sujeito da pesquisa, veremos 0s
passos anteriores da pesquisa-acao.

A pesquisa foi idealizada em 2014, neste periodo foi realizado o
acompanhamento de um estagiario a partir de uma orientacdo supervisiva planejada
conforme o rumo desta investigacdo, ou seja, com uma escuta sensivel que
contemplasse as acdes linguisticas baseadas conceitualmente na THA, em especifico
nos conceitos que estavam sendo amadurecidos na época de base segura. Desta
experiéncia, foi possivel perceber a insustentabilidade supervisiva que partisse
somente da Universidade. Pela propria natureza da pesquisa-acdo, em que um
resultado conduz a novas acdes, desenvolveu-se um novo conceito, que apos estudos
e discussoOes tornou-se essencial para o favorecimento do ingresso do académico de
Letras ao sistema social do educador linguistico, o conceito de Desenvolvimento
Profissional Corresponsavel (DPC), viabilizado pela alianca didatica. A partir disso,
reorganizou-se a pesquisa com a inclusdo das escolas fins como participantes deste
processo e sujeitos ativos na construcao da identidade docente do académico.

No inicio de 2015, iniciou-se o contato com as escolas da regido, verificou-se
quem das professoras regentes optaria por estabelecer encontros de discussdes
conjuntas referentes aos aspectos que envolvessem as acfes do educador linguistico.
No primeiro semestre do ano, a disciplina do Curso que estava em andamento era
Estagio Curricular Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental I, tal
disciplina tem o objetivo de possibilitar o ingresso no ambiente escolar, a observacéo
e o planejamento das atividades docentes que serdo efetivadas no semestre seguinte.
Enquanto que na escola o estagiario fica como observador do contexto e das nuances
tipicas do espaco educativo, na Universidade, o estagiario vai discutindo
conceitualmente aspectos referentes as interacdes e ao objeto de ensino de Lingua
Portuguesa (ensino de leitura, de producéo oral e escrita e ensino de gramatica),
culminando no projeto de estagio baseado na demanda da escola.

A opcao da escola foi realizada pela estagiaria, sujeito desta pesquisa, por
motivo de proximidade da residéncia e de ter estudado nela todo o Ensino

Fundamental, conhecendo assim professores e funcionarios da escola. No ano de
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2015, a estagiaria estava com 20 anos completos no inicio de outubro e néo tinha
nenhuma experiéncia anterior com regéncia em sala de aula. Na escola, foi destinada
a ela uma turma de 6° ano do Ensino Fundamental, com 23 alunos, média de idade
entre 10 a 12 anos. Na mesma escola, uma colega e amiga de infancia, que ja havia
feito magistério, realizou o estagio no outro 6° ano com a mesma regente. Esse fator
foi motivo de comparacao por parte da estagiaria ao longo da experiéncia. Para a
inclusdo no sistema, a presenca da colega foi um fator social importante no processo.

A estagiéria, sujeito desta investigacdo, apresentava expansividade social,
desinibicdo e um bom tom de voz. No tempo de insercéo na escola, as atividades de
sondagem, diagnostico da turma, relacionamento interpessoal com a regente e
demais integrantes da escola, indicaram um processo natural e harmoénico. A escolha
pelo sujeito foi realizada considerando o aceite da regente da escola em participar dos
encontros da alianca didatica e o desejo da estagiaria em ser uma futura profissional
da area. Abaixo trago a voz da estagiaria a partir de um instrumento diagndstico

realizado na turma antes da regéncia:

a) O que vocé acha que um professor precisa saber para

poder ensinar e para que seu ensino possa efetivar a
aprendizagem de seus alunos?
O professor precisa saber “como” levar os alunos ao
conhecimento. Acredito que estar seguro de si, confiante e
otimista pode possibilitar ao professor um bom desempenho
em sala de aula. Contudo, somente isto ndo é capaz de levar
os alunos ao caminho da aprendizagem. E preciso que o
professor estude com afinco seu objeto de estudo (no meu
caso a Lingua Portuguesa) para que possa estar seguro ao
transmitir seus conhecimentos aos educandos. Conhecer,
fazer uma andlise prévia das especificidades dos alunos e
turma, também se julga necessario para a aprendizagem do
educando. O professor precisa ter a sensibilidade para
perceber se os alunos estdo ou ndo aprendendo. Observar e
planejar sdo atitudes fundamentais para o educador, assim
como “ouvir o que o aluno tem a dizer”. Todos os fatores aqui
citados, os julgo importantes e pretendo os desenvolver ao
longo deste estagio: para isso, preciso estar comprometida
com meu papel de educadora e com o0 meu alvo da
aprendizagem, isto €, o aluno.

b) Dos elementos citados na questao anterior, quais deles
vocé acredita jA possuir e quais deles vocé considera
necessario desenvolver/buscar?
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Dos elementos citados na questao anterior, acredito que eu ja
possuo o otimismo e 0 comprometimento com meus alunos e
a educacao. Acredito que € necessario buscar e desenvolver
a capacidade de ensinar conteldos com clareza e precisao
para os alunos. A pratica e a vivéncia de sala de aula pode
contribuir positivamente para o “dominio de conteudo”.

No 2° semestre de 2015, iniciamos a disciplina de Estagio Curricular
Supervisionado de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental Il, nesse momento, a
estagiaria ja estava dando andamento na primeira sequéncia didatica planejada e ja
avaliada no semestre anterior, inserida na dindmica de dois contextos formativos: o
da academia, com as orientac¢des individuais, e 0 da escola com a alianca didatica,
em reunifes de uma hora a cada 15 dias ao longo do estagio. O tempo de duracao do
contato entre estagiaria, professora supervisora/orientadora da academia e
professora regente da escola foi 0 mesmo tempo em que a estagiaria estava
realizando a regéncia com a turma, trés meses. Totalizaram sete encontros de
orientagdo na academia intercalando com sete encontros da alianca didatica na
escola.

No contexto académico, a dinAmica se dava da seguinte maneira: utilizava-se
o instrumento de avaliacéo - ficha de orientacdo (em anexo), o preenchimento da ficha
se dava ao longo do encontro, com orientagdes pontuais e abertura para as questdes
subjetivas da estagiaria. Os encontros ndo seguiam uma ordem fixa, ora a estagiaria
iniciava a interlocucdo com temas considerados relevantes para ela, ora iniciAvamos
com a retomada das acfes didaticas realizadas naquela semana, ora iamos
respondendo a ficha de orientacdo. Essa dindmica favorecia a rotacdo dos quatro
discursos da atividade situada. A escuta supervisiva pautava-se na base segura e nos
conceitos de empatia, congruéncia e aceitacdo incondicional, com uma abertura
interlocutiva que favorecesse o dialogismo para reflexdes, sensacdes e percepgdes
da estagiaria ao longo da regéncia.

No espaco escolar, operacionalizou-se o Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel, com a vivéncia da alianca didatica em si. A regente da escola, foi
formada no ano de 2010 pela UFSM, tendo mais de 6 anos de experiéncia em escolas
no Ensino Fundamental e recentemente concursada no Ensino Médio com um ano de
atuacdo em outra escola. Trabalho de 60h semanais. Mostrou-se solicita e

comprometida com a proposta da alianca. Desse modo, foi possivel observar a
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viabilidade e a importancia da participacdo da regente na constituicdo identitaria da
estagiaria, com as seguintes acoes:

No primeiro momento, explanacdo da intencdo do encontro, ora com
terminologia da THA, ora com questdes pendentes dos encontros anteriores, ora com
a abordagem de uma questao a ser desenvolvida, por qualquer integrante do grupo,
ou que fosse necessario algum aprofundamento (ao longo dos encontros surgiram
temas como “o que se deve ensinar em LP?”, “Como é possivel administrar o fator
tempo na escola?”, “Qual a relevancia do ensino da nomenclatura gramatical e quais
0S principais aspectos necessarios de ensino de gramatica para idade/6° Ano
escolar?”; “Como se trabalha as caracteristicas significativas do bom escritor para o
6° ano do Ensino Fundamental?”, etc.) . No segundo momento, a escuta e a discusséo
da questdo destacada, bem como a avaliagdo da natureza da questéo, considerando
os termos do enquadramento. E num terceiro momento, a retomada das discussdes
postas e 0s encaminhamentos para o proximo encontro. Visto o contexto, vejamos a

seguir como se deu a analise dos dados.

2.2 ANALISE QUALITATIVA DOS DADOS

A analise qualitativa, segundo Gibbs (2009), envolve duas atividades: em
primeiro lugar, desenvolver uma consciéncia dos tipos de dados que podem ser
examinados e como eles podem ser descritos e explicados; em segundo, desenvolver
uma série de atividades praticas adequadas aos tipos de dados e as grandes
guantidades deles que devem ser examinadas.

Numa pesquisa referente a escuta, os principais dados vém das vozes dos
sujeitos envolvidos em interacdes orais presenciais. Necessariamente, optou-se pela
gravacao em audio dos 14 encontros entre os interlocutores e, em seguida, pelas suas
transcricbes. Embora exaustivo, a natureza desta investigagdo exigia um
acompanhamento temporal muito aproximado das percepc¢des e sensacdes que a
estagiaria estava tendo, uma vez que se trata da identidade constitutiva docente. Cada
palavra, cada olhar, cada gesto € significativo. Capturar esses momentos significava
dar novos encaminhamentos e rumos para 0 pertencimento e aproximagcao ao

sistema.
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2.2.1 Coleta e escolha de dados

O critério para a coleta dos dados foi o de buscar acompanhar integralmente a
regéncia da estagiaria, do inicio ao término, e perceber as sutilezas do processo do
saber, do fazer e do sentir docente em formacdo inicial. Para isso, 0s instrumentos
para a coleta de dados foram: as gravacdes de audio das orientacdes de estagio, uma
hora semanal durante trés meses; e as grava¢des em audio dos encontros da alian¢a
didatica na escola, no tempo de uma hora semanal em trés meses.

Gibbs (2009) informa que na pesquisa qualitativa ndo ha separacdo entre
conjunto de dados e analise de dados, assim a analise pode e deve comecar em
campo. Em relacdo a preparacédo dos dados, um dos cuidados a serem observados
em transcri¢cdes € o fato de que € uma mudanca de meio, e isso introduz questdes de
precisao, fidelidade e interpretacdo. Nesse sentido, foram feitas as gravacfes e as
transcricdes na sequéncia, pois delas surgiam as proximas acodes linguisticas.

Segundo Gibbs (2009), ha riscos quando se passa do contexto falado a uma
transcricdo digitada, como a descontextualizacdo, quando s6 se capta 0s aspectos
falados e néo reflete 0 ambiente, o contexto, a linguagem corporal e a sensacéo geral
do encontro. Um aspecto favoravel para a transcricdo € o fato de transcrever falas em
gue o pesquisador participa da interlocucdo. Assim, no momento das transcri¢des, é
possivel acompanhar os entusiasmos, captar as circunstancias, as sensacoes,
expressoes faciais, gestuais que complementam e confirmam a palavra. Para o autor,
ha varios graus em que se pode captar o que estd na gravacdao de audio, sendo
necessario decidir o que é adequado para o propésito do estudo. Nesse caso, que se
deseja aproximar os significados dos interlocutores acerca da constituicdo do papel
docente, é necessario uma transcricdo mais detalhada. Gibbs (2011) exemplifica
diferentes niveis de transcrices: transcricdes que sdo realizadas tendo como base so
a esséncia, transcrigdes literais, transcri¢cdes literais com fala coloquial e transcricdes
que captem os niveis de discurso.

O nivel de transcricdo aqui realizado é o discursivo literal, procurando captar
todas as nuances das vozes e expressodes na acgao discursiva. A transcricdo de cada
dado foi realizada pela propria pesquisadora e participante das interlocucdes, para
justamente contemplar todos os aspectos que influenciaram os enunciados.

Das 14 (quatorze) transcricdes dos eventos discursivos, optou-se inicialmente

por analisar 3 (trés) contextos de orientagdo individual realizados na academia, e 3
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(trés) contextos da alianca didatica realizados na escola. Esses 6 (seis) momentos
discursivos foram escolhidos devido a uma distribuicdo temporal, inicio de estagio,
meados e final de regéncia da estagiaria. Apos leitura e analise, concentrou-se em 4
(quatro) eventos discursivos, dois da alianca didatica e dois das orientacdes
individuais. Com isso foi possivel observar diferentes momentos da constituicao

profissional da estagiaria.

2.2.2 Abordagem analitica

A abordagem analitica foi realizada a partir do paradigma indiciario de
Ginzburg (1987, 1989) e da semantica global de Maingueneau (2208). O paradigma
indiciario capta o fenémeno linguistico em todo seu contexto expressivo e a semantica
global contempla as marcas linguisticas que representam a aproximacdo da

identidade docente da estagiaria. Vejamos as caracteristicas de cada abordagem:

2.2.2.1 O paradigma indiciario

O texto ‘Sinais: raizes de um paradigma indiciarioc’ nasceu de uma reflexao
sobre a andlise de perto, de tipo microscopico. Ginzburg (1989) afirma que, de inicio,
propds-se justificar indiretamente seu modo de trabalho, depois o projeto eclodiu em
outras direcdes, no entanto continuamente concentrando-se numa série de
pormenores investigados de perto. Nessa obra, o autor fala de registros das minucias
caracteristicas, em indicios imperceptiveis para a maioria, em pequenos gestos
inconscientes que revelam o carater dos sujeitos mais do que qualquer atitude formal.
Isso é possivel num método interpretativo centrado nos dados marginais,
considerados reveladores.

Em “O Queijo e os Vermes”, motivado pelo desejo de fazer emergir o mais fiel
possivel a cultura das classes subalternas (ocultada, deixada de lado, ignorada nas
pesquisas histéricas do género), Ginzburg (1987) contou a histéria da vida de um
‘moleiro friulano’ chamado Menocchio. Segundo Ginzburg (1987), através dos
indicios das fontes relacionadas ao caso de Menocchio, podemos observar
pensamentos, sentimentos como temores, esperancgas, ironias, raivas e desesperos.

Isso somente € possivel a partir de uma reconstrucéo analitica em que se rastreia o
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complicado relacionamento do protagonista (Menocchio, personagem central da obra
O Queijo e os Vermes) com a cultura escrita. Ginzburg afirma ser possivel uma
aproximacéo subjetiva e perceber o que Menocchio leu e o modo como o leu.

Conforme dito por Ginzburg, “Se a realidade € opaca, existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifra-la” (1989, p.177). Para o
paradigma todo o gesto, a expressao facial, o0 som, as reacdes interessam para
demonstrar 0 que esta acontecendo. Ginzburg (1989) diz que exemplos como a
capacidade de reconhecer uma intencdo hostil num rosto que se sombreia nao se
aprendia em tratados, nos livros, e que essa forma de saber era mais rica do que
qualquer codificacdo escrita. Eram, entdo, aprendidas a viva voz, pelos gestos, pelos
olhares.

Ginzburg (1989) explicita que a utilizagdo de um paradigma indiciario faz com
gue se busque nos signos involuntarios, nas miudezas materiais, nas palavras e
frases prediletas introduzidas no discurso, as vezes sem intencdo, 0s sinais mais
certos da individualidade dos sujeitos, conforme os tempos e o0s lugares. Ao
mencionar o conhecimento conjectural que leva do conhecido para o desconhecido, o
autor relaciona tal conhecimento alcangado com elementos imponderaveis como “o
faro, o ponto de vista e a intuicao” (GINZBURG, 1989, p.179) do pesquisador.

A adocédo do paradigma indiciario faz com que se valorize as especificidades
de cada objeto de observacao, que se infira as causas a partir dos efeitos, que se faca
uma microanalise centrada no detalhe, nos dados marginais, nos residuos tomados
como pistas, indicios, sinais, vestigios ou sintoma. Para que essa analise fosse
possivel, inicialmente, as transcri¢cdes foram realizadas cuidadosamente, respeitando
a entonacao das palavras, 0s suspiros entre as falas, 0s gestos coerentes ou ndo com
a voz, enfim buscou-se capturar as reacdes, as sensacbes e as percepcdes da
estagiaria em cada contato discursivo. Posteriormente, no recorte dos dados,
prevaleceram os discursos aos gestos e finalmente a analise contemplada por essa
pesquisa localizou as marcas discursivas a partir das enunciacoes.

Assim, o paradigma indiciario foi essencial como abordagem analitica na coleta
e transcri¢cao dos dados iniciais. Foi a partir do cuidado com os detalhes dos contextos
discursivos que se chegou aos dados desta investigacdo. Ressalta-se que a analise
sera feita fundamentalmente nos discursos, no entanto, sdo os discursos resultantes

dos primeiros olhares e escutas influenciados pelo paradigma indiciario.
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2.2.2.2 Analise discursiva

Como Gill (2002) destaca, ndo existe uma unica “analise do discurso”, mas
muitos estilos diferentes de andlise, no entanto todas partilham uma rejeicdo a nogao
realista de que a linguagem é simplesmente um meio neutro de refletir, ou descrever
o mundo, partilham também da conviccdo da importancia central do discurso na
construcdo da vida social. Um aspecto necessério para o analista do discurso é
mergulhar no material estudado. Gill aponta que o0 analista do discurso esta
interessado no detalhe das passagens do discurso, embora fragmentadas e
contraditorias, e com o que é realmente dito ou escrito, ndo com alguma ideia geral
que parece ser pretendida. O que se faz é produzir leituras de textos e contextos que
estdo garantidas por uma atencdo cuidadosa aos detalhes, e que emprestam
coeréncia ao discurso em estudo.

Para Maingueneau, o tom do discurso confere autoridade ao que é dito. Esse
tom reflete ndo s6 “a dimensao propriamente vocal, mas também o conjunto das
determinacdes fisicas e psiquicas ligadas pelas representacdes coletivas a
personagem do enunciador” (Maingueneau, 2011, p.98). Dessa forma, o que ¢é dito e
0 tom com que € dito sdo igualmente inseparaveis.

O autor ainda ressalta que: “além disso, todo enunciador é também seu proprio
coenunciador, que controla e, eventualmente, corrige o que diz” (MAINGUENEAU,
2006, p.23). Nao basta ouvir um discurso para ser dele um coenunciador, a
identificacdo do coenunciador nem sempre € evidente, 0s participantes podem estar
implicados na interacdo ou fora do jogo interlocutivo, exercendo apenas o papel de
testemunhas. Nesse sentido, Maingueneau (2006, p.23) distingue o coenunciador

modelo (ou ideal) do coenunciador efetivo (publico).

para enunciar, o locutor é, efetivamente, obrigado a construir para si uma
representacdo de um coenunciador modelo (dotado de um certo saber sobre
0 mundo, de certos preconceitos, etc). No oral, ele pode modificar no curso
da enunciagéo se o coenunciador emite sinais divergentes.[ ] Ao estudar um
discurso, pode-se com base em indices variados, reconstruir o coenunciador
modelo que ele implica. Quanto aos publicos... eles diferem necessariamente
do coenunciador modelo construido pelo discurso. (MAINGUENEAU, 2006,
p.23)

O autor afirma ainda, que o poder de persuasdo de um discurso consiste, em

parte, em levar o ouvinte a se identificar com a movimentagédo de um corpo investido
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de valores socialmente especificados. Tal perspectiva desencadeia a questdo da
eficacia do discurso, o coenunciador € alguém que tem acesso ao dito através de uma
maneira de dizer baseada numa maneira de ser. Contudo, a unidade de anélise
relevante ndo é o discurso, mas o espago de trocas entre varios discursos
convenientemente escolhidos. Desse modo, o interdiscurso tem precedéncia sobre o
discurso.

Nessa visao, o que se analisa ndo sao os discursos, mas a relagéo constitutiva
dos interdiscursos. Assim, Maingueneau (2008) prop6e um procedimento de uma
semantica global para integrar os discursos, tanto na ordem do enunciado, quanto no
da enunciacdo. Uma semantica global possibilita a distincdo do fundamental e
superficial, do essencial e acessorio, visa a significancia discursiva em seu conjunto,
postula enfim a existéncia de um principio dindmico que rege o conjunto dos planos
de uma lingua. Ao se referir ao esquema construtor global, o autor aponta algumas
marcas discursivas para que se analise uma determinada categoria como: o
vocabulério, os temas, o estatuto de enunciador e do destinatario, a déixis enunciativa
e 0 modo de enunciagao.

Com isso, Maingueneau (2008), destaca que ndo ha uma sequéncia logica a
ser seguida, mas sim tendo como a Unica finalidade ilustrar a variedade das
dimensdes abarcadas pela perspectiva de uma seméantica global, que nada impede
de isolar outras ou de repartir diferentemente as divisdes propostas.

O vocabulario designa conjuntos discursivos delimitados, em que ha uma
congruéncia notavel entre a area de significacéo linguistica de um termo e o sistema
de restricbes de um discurso. O vocabulario corresponde a palavras pertencentes a
um determinado universo discursivo. Os temas designam aquilo de que um discurso
trata, em qualquer nivel que seja. Segundo Maingueneau (2008, p.81), “os temas mais
importantes sdo aqueles a que recaem diretamente sobre as articulacdes essenciais
do modelo semantico.” O autor resume em varias proposi¢coes a questao dos temas

no espaco discursivo:

1) Um discurso dado integra semanticamente todos os seus temas, ou seja,
eles estdo todos de acordo com seu sistema de restri¢des.

2) Esses temas se dividem em dois subconjuntos: os temas impostos e 0s
temas especificos.

2') Esses proprios temas impostos se dividem em temas compativeis e em
temas incompativeis. Os primeiros convergem semanticamente com o
sistema de restricdes; os segundos, ndo, mas mesmo assim estdo
integrados, em virtude da proposicéo (1).
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2”) Os temas especificos sdo proprios a um discurso. Sua presenga se
explica por sua relacdo semantica privilegiada com o sistema de
restricdes. (MAINGUENEAU, 2008, p.84)

Para o autor, os diversos modos de subjetividade enunciativa dependem
igualmente da competéncia discursiva, e cada discurso define o estatuto que o
enunciador deve se atribuir e 0 que deve atribuir a seu destinatario para legitimar seu
dizer.

Quanto a déixis discursiva, Maingueneau (2008) afirma que ela se manifesta
no nivel do universo de sentido que uma formacéo discursiva constroi atravées de sua
enunciacdo. Para o autor, 0 ato de enunciagdo supfe a instauracdo de uma déixis
espaciotemporal que cada discurso constréi em funcdo de seu proprio universo.
Maingueneau afirma que “essa déixis, em sua dupla modalidade espacial e temporal,
define de fato uma instancia de enunciacao legitima, delimita a cena e a cronologia
que o discurso constroi para autorizar sua propria enunciacdo” (MAINGUENEAU,
2008, p.89).

Ja em relacdo ao modo de enunciacdo, o autor chama de maneira de dizer.
Esse modo de dizer ndo repousa sobre um Unico enunciador, uma vez que a interacao
€ preponderante e o sujeito que fala ndo é necessariamente a instancia que se
encarrega da enunciacdo. Maingueneau aborda trés dimensées no modo de

enunciacao:

1. Odiscurso, através do corpo textual, faz o enunciador encarnar-se, da-lhe
corpo;

2. Esse fendmeno funda a ‘incorporagao’ pelos sujeitos de esquemas que
definem uma forma concreta, socialmente caracterizavel, de habitar o
mundo, de entrar em relagdo com 0s outros;

3. Essa dupla ‘incorporagdo’ assegura, ela prépria, a ‘incorporagcéo
imaginaria’ dos destinatarios no corpo dos adeptos do discurso.

Nessa perspectiva, o destinatario ndo é somente um consumidor de
‘ideias’. Ele acede a uma ‘maneira de ser através de uma ‘maneira de
dizer. (MAINGUENEAU, 2008, p.93-94)

O autor alerta para a distingao fundamental entre duas maneiras de enunciar,
dois planos de enunciagéo, embreado e ndo embreado, conforme a relagéo que se

estabelece entre o enunciado e a situacao de enunciagéo. Os enunciados embreados
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comportam embreantes® que estejam em relacdo com a situagdo de enunciagao.
Maingueneau (2011) complementa dizendo que geralmente esse tipo de enunciado
contém, além de embreantes, outras marcas da presenca do enunciador: apreciagdes,
interjeicOes, exclamacgdes, ordens, interpelagdo do coenunciador. Eles constituem a
imensa maioria dos enunciados produzidos. Os enunciados ndo embreados sdo 0s
enunciados desprovidos de embreantes, isolados da situacdo de enunciagao.
Segundo o autor, eles ndo sao interpretados em relacao a situacdo de enunciagao;
procuram construir universos autdbnomos. Apresentam-se como Se estivessem
desligados de sua situacdo de enunciacdo. Como exemplo Maingueneau (2011) traz
as generalizacoes.

Um outro elemento destacado pelo autor € o modo de coesdo. Maingueneau
(2006) afirma que o modo de coeséo proprio de cada formacgéo discursiva remete a
uma teoria da ‘anafora’ discursiva, ou seja, a maneira pela qual um discurso constroi
sua rede de remissdes internas. Esse dominio, segundo o autor, recobre fenébmenos
muito diversos, entre os quais o recorte discursivo e 0s encadeamentos. Para

Maingueneau (2006),

analisar a coesao de um texto é apreendé-la como um encadeamento, no
gual fendbmenos linguisticos bastante diversos fazem, ao mesmo tempo,
progredir o texto e asseguram sua continuidade por repeticdes. Em particular:
¢ A repeticdo de constituintes;
¢ As unidades ‘anaféricas’ ou cataféricas’ que se interpenetram gragas a
outros constituintes, situados antes (anafora) ou depois (catafora) no
contexto: pronomes, substituicdes lexicais...
e Elipses;
e A progressédo temética;
e O emprego dos tempos verbais;
e Conectivos entre frases de oposicdo (no entanto...), de
causa/consequéncia (é por isso que, entdo...), de adicdo (além disso...),
de tempo (em seguida...) ...;
e Marcadores que secionam o0 texto, tornando perceptivel sua
configuracao (em primeiro lugar, por outro lado...);
¢ Inferéncias que podem estar inscritas na estrutura linguistica ou
repousar sobre um saber enciclopédico. (MAINGUENEAU, 2006, p.25-
26)

6 Segundo Maingueneau enbreantes sdo unidades linguisticas cujo valor referencial depende do
ambiente espaco-temporal de sua ocorréncia. Eu é um embreante porque seu referente é identificado
como o individuo que, em cada ocorréncia, em cada acontecimento enunciativo, estad em condi¢bes de
dizer eu. Os embreantes permitem opor 0s enunciados que organizam suas marcagdes com relacéo a
situacao de enunciagdo e aqueles que constroem marcacdes através de um jogo de envios internos ao
enunciado. (MAINGUENEAU, 2006, p.49)
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Contudo, a semantica global ndo se destina somente a analisar ideias, mas
especifica o funcionamento discursivo, que em graus diversos investe nas vivéncias
dos sujeitos. A analise discursiva proposta por Maingueneau possibilitou a localizacao
essencial das principais marcas discursivas da constituicdo da identidade docente.

2.2.3 As marcas linguisticas

Os critérios de selecdo das marcas discursivas seguiram paulatinamente as
orientacdes analiticas de Ginzburg e Maingueneau e apos leituras, releituras e
minuciosa andlise dos dados, duas marcas discursivas indicaram o0s aspectos
essenciais para responder ao problema inicial desta pesquisa: a temporalidade e os

verbos ser e estar.

2.2.3.1 A temporalidade

Ao longo da analise o conceito de tempo esteve presente subliminarmente
como um indicio constante, mas n&o explicito num primeiro momento. Foi necessaria
uma visao holistica do todo, que partiu da intengao inicial da pesquisa, passou pelo
processo constitutivo e chegou ao aspecto determinante deste texto: a busca do
fendmeno constitutivo do educador linguistico.

Desse modo, um dos elementos linguisticos representativos da aproximagao
ou afastamento da estagiaria a uma identidade docente é demonstrado pelo momento
em que ela se percebe no tempo. A temporalidade representada na voz é
significativamente constitutiva.

Stern (2007, p.45) explica a natureza do momento presente a partir de uma
perspectiva fenomenoldgica, a qual ele conceitua como um estudo das coisas como
elas aparecem a consciéncia, como elas se apresentam na mente. Segundo ele, “um
aspecto basico de qualquer abordagem fenomenolégica” € o confinamento das
experiéncias do passado e do futuro no presente. O autor quer dizer que reviver algo,
estd acontecendo agora, assim como criar expectativas em relagdo ao futuro, pois
elas também estdo sendo experimentadas agora.

Ele afirma que o momento presente é o da existéncia subjetiva na hora em que

ela ocorre. O estado que estd sendo significado na experiéncia real, vivido com
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sensagodes ocorrendo no tempo real, no mundo real, com pessoas reais num momento
de presentidade. O autor argumenta que a mais dificil tarefa de marcacéao de tempo é
saber que estamos no presente, uma vez que é comum que alguém se sinta apenas
parcialmente no momento presente.

Assim, exemplifica dizendo que “vocé pode estar presente num compromisso
qualquer, aqui e agora, mas ao mesmo tempo estar preocupado com algo que
aconteceu ontem ou esta acontecendo agora na sala ao lado” (2007, p.46). Ainda
reforca que nessas condigdes “vocé se sente apenas ligeiramente no momento
presente, como se parte de vocé estivesse em outro lugar, em algum outro espaco
temporal” (2007). Stern expbde que existem ai duas experiéncias acontecendo em
paralelo, como um dueto. Segundo ele, as experiéncias no presente podem ser
polifébnicas ou politemporais. A repentinidade de uma lembrangca ou um novo
pensamento ou nova percepgao € composta inconscientemente, intuitivamente,
afirma Stern.

Em relacdo a duragcdo do agora, Stern explica que depende de como
concebemos a passagem do tempo, que conforme ele “momentos presentes
psicologicos precisam ter uma duragado na qual coisas acontegam e ao mesmo tempo
ocorrer durante um agora unico e subjetivo” (2007, p.48). O autor complementa que
“apesar de nao estarmos cientes da passagem do tempo durante um agora, o fluxo
de tempo esta sendo registrado de alguma maneira fora da consciéncia” (2007). Em
sintese, Stern afirma que o momento presente retém uma forma propria, influenciada
pelo passado e pelo futuro e que determina a forma do passado que é trazida para o
presente e os contornos do futuro imaginado. (2007, p.53).

Atemporalidade ¢ significada na ciéncia linguistica como constitutiva do sujeito
na enunciagdo. Ao tratar da subjetividade, Benveniste (2005) explora o lugar e o
momento em que o ‘eu’ e o ‘tu’ realizam o ato comunicativo. Ao se referir ao espago
da enunciagéo, Benveniste (2005) designa uma relagdo espago-temporal que se
define somente na instancia do discurso sob dependéncia do eu que se enuncia. Nao
se trata aqui do contexto, mas do aqui e agora do/no discurso. E no espaco-tempo da
enunciacao que se mobiliza e se apropria da lingua e esta introduz aquele que fala
em sua fala. Dito de outra forma, a situacdo da enunciagdo, constituida pelas
categorias pessoa, espago e tempo, coloca o locutor em relagao constante e

necessaria com sua enunciagao.
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Assim a temporalidade € produzida na e pela enunciacdo. Para Benveniste
(2006), da enunciacéo procede a instauracao da categoria do presente, e da categoria
do presente nasce a categoria do tempo. O presente € propriamente a origem do
tempo. Segundo ele, “0 homem néo dispde de nenhum outro meio de viver o ‘agora’
e de torna-lo sendo realizando-o pela inser¢éo do discurso no mundo” (2006, p.85).

Benveniste (2006) explora a organizacdo linguistica da nocdo de tempo ao
afirmar que a referéncia temporal que temos é constituida na coincidéncia do
acontecimento descrito com a instancia de discurso que o descreve, assim a marca
temporal do presente s6 pode ser interior ao discurso. O estado presente no tempo

significa o tempo em que se fala, conforme Benveniste,

o presente formal ndo faz sendo explicitar o presente inerente a enunciacao,
que se renova a cada producdo de discurso, e a partir deste presente
continuo, coextensivo a nossa propria presenca, imprime na consciéncia o
sentimento de uma continuidade que denominamos ‘tempo’, continuidade e
temporalidade que se engendram no presente incessante da enunciacao, que
€ o presente do préprio ser e que se delimita, por referéncia interna, entre o
que vai se tornar presente e 0 que ja ndo o € mais. (BENVENISTE, 2006,
p.85-86)

Para Fiorin, tempo € “a categoria linguistica que marca se um acontecimento é
concomitante, anterior ou posterior a cada um dos momentos de referéncia (presente,
passado e futuro), estabelecidos em fungdo do momento da enunciagéo” (FIORIN,
2005, p.167). O autor destaca a categoria de concomitancia X ndo concomitancia
relativa ao tempo do ‘agora’ que é gerado pela enunciagdao. Ocorre a concomitancia
guando o enunciado coincide com o tempo presente e a ndo concomitancia quando o
enunciado € anterior ou posterior ao tempo presente. Fiorin destaca trés momentos
de referéncia a partir desta categoria: o presente, o passado e o futuro. Segundo

Fiorin,

a temporalidade lingliistica marca as relagcdes de sucessividade entre os
eventos representados no texto. Ordena sua progresséo, mostra quais sao
anteriores, quais sdo concomitantes e quais sdo posteriores. Isso significa
que se aplica novamente a categoria concomitancia X ndo concomitancia
(anterioridade x posterioridade) a cada um dos momentos de referéncia e,
assim, obtemos um tempo que indica concomitdncia ao presente,
anterioridade ao presente, posterioridade ao passado e assim
sucessivamente. (FIORIN, 2005, p.166-167)
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Com isso, Fiorin divide em trés momentos significativos para determinar o
tempo linguistico (2006, p.167): ME — momento da enunciacdo; MR — momento da
referéncia (presente, passado e futuro); MA — momento do acontecimento
(concomitante, anterior e posterior a cada um dos momentos de referéncia).

A partir desta divisdo, Fiorin ressalta que existem na lingua dois sistemas
temporais: um relacionado ao momento de referéncia presente, diretamente ao
momento da enunciagéo, e outro ordenado em fungdo de momentos de referéncia
passado ou futuro instalados no enunciado. Uma vez que nos interessa analisar a
relacdo que a estagiaria estabelece com a fala e a consciéncia da experiéncia vivida
integralmente no presente, explanarei apenas esse tempo enunciativo.

Fiorin (2005, p.167-168) classifica 0 momento de referéncia presente em
concomitancia presente e nao concomitancia. Na concomitancia presente, o presente
marca uma coincidéncia entre 0 momento do acontecimento e o momento de
referéncia presente. Na ndo concomitancia, o autor divide em anterioridade (pretérito
perfeito) e posterioridade (futuro do presente).

Neste tempo enunciativo, o autor destaca “trés casos de relagdes distintas: a)
Presente pontual, quando existe coincidéncia entre momento de referéncia e
momento da enunciacdo; b) Presente durativo, quando o momento de referéncia é
mais longo do que 0 momento da enunciacao e c) Presente omnitemporal ou gnémico,
quando o momento de referéncia € ilimitado, bem como o é o momento do
acontecimento. E o presente utilizado para enunciar verdades eternas ou que se
pretendem como tais. Por isso, € a forma verbal mais utilizada pela ciéncia, pela
religido, pela sabedoria popular (maximas e provérbios)” (2005, p.168-169).

Segundo Dubois et. al. (1973, p. 582), chama-se tempo

... uma categoria gramatical geralmente associada a um verbo e que traduz
diversas categoriza¢cdes do tempo ‘real’ e ‘natural’. A categorizacdo mais
frequente é a que opbe o presente, momento do enunciado produzido (ou
‘agora’), ao nao-presente, podendo este Ultimo ser o passado, antes do
momento do enunciado (antes do ‘agora’), e o futuro, depois do momento do
enunciado (depois de ‘agora’): sdo os tempos absolutos. Mas o presente é
também o ndo-passado e o ndo-futuro, o que o torna proprio para traduzir as
verdades intemporais. (DUBOIS, 1973, p.582)

E a partir da definicio de temporalidade ja4 exposta e da associacéo
mencionada por Dubois que sera abordada, na sequéncia, outra marca discursiva

determinante para esta pesquisa: 0s verbos ser e estar.
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2.2.3.2 Os verbos ser e estar

Ducrot e Todorov (1972, p.283) afirmam que “o tempo do verbo nédo serve
apenas para designar a temporalidade, mas significa também uma relagéo particular
entre aquele que fala e aquilo de que se fala”. E justamente pela relacdo que o verbo
tem com quem fala, que a analise dos dados voltou-se para o verbo ser e o verbo
estar. E em Benveniste (2005) que se obtém uma andlise voltada para a estrutura das
relacbes de pessoa no verbo. Segundo ele

o verbo &, com o pronome, a Unica espécie de palavra submetida a categoria
da pessoa, em todas as linguas que possuem um verbo, classificam-se as
formas da conjugacgdo segundo a sua referéncia a pessoa, constituindo a
enumeracgdo das pessoas propriamente a conjugacdo; distingue-se trés no
singular, no plural e eventualmente no dual. (BENVENISTE, 2005, p.247)

Segundo Camara Jr., 0 nome e o verbo sdo deduzidos da mesma realidade
objetiva ou do mundo real, conforme ela se apresenta ao nosso espirito sob um
aspecto estatico ou sob um aspecto dindmico (do grego stasis, posi¢gdo em pausa,
dynamis, forga em desenvolvimento). Assim o ‘nome’, segundo Camara Jr. (1986,
p.177), representa o grupo de palavras que se opde ao verbo pelo valor estatico dos
seus semantemas, e o ‘verbo’ indica os processos, quer se trate das agdes, de estados
ou da passagem de um estado a outro, sendo que sua significacdo é essencialmente
dindmica (idem, p.239).

Os verbos ser e estar podem ser auxiliares, verbos de ligagdo ou ainda podem
desempenhar papel relacional quando, numa oragéao, ligam o sujeito a um nome que
o caracteriza. Neste caso, tanto o verbo ‘ser’ quanto o ‘estar’ significam o processo de
sentir-se no tempo presente e a condigao presente da estagiaria na situagao referente
a enunciagao, ou seja, em uma dada circunstancia referindo-se a si mesma “eu sou”,
‘eu estou”, em outras referindo-se a como ela percebe no agora algo ou alguma
situagao “é”. No dicionario de verbos, Fernandes define o verbo ‘ser como o verbo
que “serve para afirmar no sujeito a existéncia de uma qualidade ou estado”.
(FERNANDES, 2005, p. 544) e o verbo ‘estar’ como “Ser num dado momento, achar-

se (em certa condi¢do)” (Idem, p.323).
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A compreensao do significado dos verbos possibilitou analisar como a
estagiaria percebia seu contexto no momento do existir e como ocupava o lugar

profissional em cada momento.

2.2.4 Organizacgao dos dados

Os dados desta investigacao foram organizados seguindo a compreensao de
Gibbs, referente a categorias. Gibbs (2009) classifica varias formas de codificacdo dos
dados, chamadas de codigos, indices, categorias ou temas. Para a organizacdo dos
dados das transcricdes se utilizara a nomenclatura de categoria. Opta-se por essa
denominacéo por ela envolver um processo deliberado e refletido de categorizagcao
do conteudo do texto. O autor explica que a codificacdo envolve a identificacdo e o
registro de uma ou mais passagens de texto ou outros itens dos dados, como partes
do quadro geral que, em algum sentido, exemplificam a mesma ideia teérica e
descritiva.

O autor (2009) ainda diz que varias passagens sdo identificadas e entdo
relacionadas com um nome para a ideia, ou seja, a categoria. Dessa forma, todo o
texto, entre outros elementos, que se refere a mesma coisa ou exemplifica a mesma
coisa € categorizado com 0 mesmo nome. A categorizacao é uma forma de organizar
0 texto para estabelecer uma estrutura de ideias teméticas em relac@o a ele. Assim

Gibbs (2009) aponta duas formas de andlise:

1. Vocé pode acessar todo o texto codificado com 0 mesmo nome para
combinar passagens que sejam exemplos do mesmo fendbmeno, ideia,
explicacé@o ou atividade. Essa forma de acesso € uma maneira bastante
Gtil de administrar ou organizar dados e permite que o pesquisador
examine os dados de forma estruturada.

2. Vocé pode usar essa lista de cadigos, especialmente quando elaborados
em uma hierarquia, para examinar outros tipos de questdes analiticas,
como relagdes entre os codigos (e o texto que codificam) e comparacdes
caso a caso. (GIBBS, 2009, p.60-61)

A analise dessa pesquisa contemplara a primeira forma. Embora sejam varios
contextos discursivos, o critério de analise sera da trajetoria constitutiva da estagiaria.
Nesse sentido, serdo identificados e categorizados os discursos nos contextos que

exemplifiguem as ideias da estagidaria referente ao seu papel profissional.
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A categorizacdo baseada em conceitos, conforme Gibbs (2009), consiste na
representacdo de codigos que podem vir da literatura de pesquisa, de estudos
anteriores, de percepcdes sobre o que estd acontecendo e assim por diante. No caso
desta pesquisa-acdo, as categorias de analise foram identificadas a partir do préprio
movimento analitico que culminou nos trés principais aspectos da identidade docente,

o fazer, o pensar e o sentir.

2.2.5 Procedimentos de analise

As acdes envolvendo a analise iam se construindo ao longo das descobertas.
Inicialmente, foram considerados todos os dados transcritos até o momento da
selecdo e recorte das transcricdes mais significativas para a finalidade desta pesquisa.

A analise se deu conforme os seguintes procedimentos:

1) Selecdo dos eventos discursivos relevantes para a analise

Da leitura e analise das transcricbes, foram destacados temas, conceitos
relevantes, aspectos representativos do olhar da estagiaria diante do processo, enfim,
foram anotadas as primeiras impressfes de como ela se percebia em relacdo a
identidade docente. Cada transcri¢cao foi considerada inicialmente como significativa,
posteriormente para afunilar e chegar as marcas linguisticas, foram selecionadas seis
transcricbes representativas do processo de formacao inicial. Duas do inicio da
regéncia, duas do meio da regéncia e duas da etapa final da regéncia. J4& numa leitura
mais aprofundada, comparando, aprofundando e retomando a teoria, as expressdes
emergenciais foram sendo sublinhadas e efetuou-se a selecdo de quatro eventos
discursivos considerados fundamentais para o processo constitutivo: dois em meados
do estagio (um de orientacao individual na academia e outro da alianca didatica) e
dois no final do estagio (sendo um de orientacao individual e outro da alianca didatica).

2) Leitura e identificacdo das categorias de andlise

Na etapa de leitura e identificacdo das categorias de analise foram identificados
0s momentos discursivos representativos do fazer docente, do pensar docente e do
sentir docente. Nesse momento, dei-me conta de ter retornado aos primordios da
THA, que partiu do principio da indissociabilidade entre o agir-pensar-sentir. Houve

entdo a necessidade de reconfigurar a fundamentacdo teorica e aprofundar os
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conceitos do fazer, do pensar e do sentir, conforme visto neste texto final. Analisando
os dados, destacou-se todo e qualquer enunciado e expressdes envolvendo os trés
eixos da identidade docente. Cada aspecto foi grifado nos textos originais das
transcricbes em cores diferentes, o que possibilitou observar a incidéncia de cada um
ao longo das quatro transcricdes. Neste momento foram elaboradas 12 (doze) tabelas
contendo os discursos representativos do agir, do pensar e do sentir de cada contexto
discursivo, ou seja, dos quatro eventos discursivos. As tabelas ficaram assim
intituladas: Discurso 1 (orientacdo individual) D1- Fazer, D1-Pensar, D1- Sentir; D2
(alianca didatica) — Fazer, D2 - Pensar; D2- Sentir; D3 (orientacéo individual) — Fazer,
D3 — Pensar, D3 — Sentir; D4 (alianca didatica) — Fazer, D4- Pensar, D4 — Sentir.

Cada tabela foi dividida em duas colunas: uma coluna destacando os principais
temas e a outra coluna destacando os discursos representativos dos temas retirados
das transcricoes. Os temas do fazer docente foram: D1/ pesquisa de material,
desempenho em sala de aula; D2/planejamento, atividade imprevista, atividades em
aula, habilidades linguisticas da leitura e da escrita, realizacdo da sequéncia didatica,
avaliacdo de material didatico; D3/realizacdo da sequéncia didéatica, praticas em sala
de aula; D4/ execucdo da sequéncia didatica, producédo do relatorio, processo de
aprendizagem dos alunos.

Os temas do pensar docente foram: D1/ atividades a serem realizadas em sala
de aula, aprendizagem dos alunos, autoconsciéncia, perfil profissional, tempo,
contetdo gramatical; D2/ autoconsciéncia, exigéncias do estagio, conceitos didatico-
linguisticos, atividades a serem feitas com os alunos, processo de aprendizagem dos
alunos, conceito de professor, conceito de aluno; D3/ atividades a serem feitas com
os alunos, conceitos linguisticos, desempenho, identidade do professor; D4/ conceitos
didaticos, conceito de gramatica, papel a ser feito.

Os temas do sentir docente foram: D1/ ansiedade, confusdo, inseguranca,
nervosismo, autocritica, reconhecimento dos sentimentos, autoexigéncia; D2/
autoavaliacdo dos sentimentos e postura em aula, inseguranca, sensacdo de
afastamento, ndo aceitacdo, prazer, frustracdo, tristeza, aproximacao, satisfacao,
autoafirmacdo, autoimagem, medo, duavida, seguranca; D3/satisfacdo, prazer,
sensacao de incapacidade, autoimagem, expectativa, medo; D4/indisposic¢ao, tristeza,

autoimagem, prazer, frustracéo, decepc¢éo, medo, irritacdo, calma e conformacao.

3) ldentificacdo das marcas discursivas das trés categorias de analise
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A partir das tabelas referentes as categorias de analise, foi possivel verificar o
movimento constitutivo dos verbos em cada categoria do agir-pensar-sentir. Numa
primeira leitura destacou-se todo e qualquer verbo que representasse as sensacoes
e percepcdes da estagiaria. Num segundo momento, direcionou-se para o tempo
presente, em como a estagiaria se marcava discursivamente no momento imediato da
fala. E numa terceira leitura analitica ficaram entdo evidenciados os verbos ‘ser’ e
‘estar’ como marcas discursivas definitivas para a analise da aproximagédo de uma
identidade docente mais integrada. Nesta etapa foram construidas tabelas a partir dos
temas recorrentes do fazer, pensar e sentir com duas colunas: uma contendo a
identificacdo do evento discursivo e a outra contendo os discursos representativos,

conforme ser& apresentado na analise dos dados.

4) Identificacdo dos elementos da Teoria Holistica da Atividade nas marcas
discursivas referente ao papel mais integrado e ao papel mais fragmentado
do educador linguistico

Ap0s evidenciar os verbos ‘ser’ e ‘estar’ no presente em cada evento discursivo,

cada um foi analisado a partir dos conceitos fundamentais do enquadramento
holistico. Foram destacados cada aspecto da THA e explicitado nhuma tabela final, em
gue se deu a triangulacédo dos dados a partir da referéncia do papel mais integrado e
do papel mais fragmentado. Essa tabela possibilitou observar nos quatro eventos
discursivos, os conceitos do enquadramento, os discursos contendo o ser e 0 estar e

a aproximacédo e o afastamento do papel mais integrado do educador linguistico.
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3 ANALISE E DISCUSSAO DE DADOS

Chegou o momento de explanar sobre o fendbmeno discursivo na formacgao
docente e ponderar com as contribuicdes cientificas expostas anteriormente. Os
dados aqui apresentados sdo apenas uma parte de experiéncias com a linguagem
verbal em que a palavra se torna testemunha do processo constitutivo dos sujeitos
envolvidos. Se estamos investigando a palavra e seus efeitos, isso ndo se deve ao ja
conhecido, mas sim a singularidade de discursos de sujeitos envolvidos no tempo e
espaco. Ocorreu o contato e dele houve mudanca. A mudanca de olhar, de conduta,
de direcdo; essa mudanca depende a todo instante dos sons e significados emitidos,
ora espontaneos, sem previsdo, ora escolhidos, cuidados, com uma Unica
determinacao, experienciar o alcance que as palavras podem ter para cada sujeito.

Buscou-se a inteireza, a congruéncia entre palavra, pensamento e sensacgao; o
perceber-se sujeito vivo no processo, entregue, sem 0s medos e as defesas inerentes
ao desconhecido. Enquanto ha defesas, h& superficialidade, quando surge a
espontaneidade, a legitima acdo no aqui e agora, ha uma das experiéncias mais belas
gue o ser humano pode ter, sentir-se vivo e atuante com seus pares. Ao olhar e
escutar a estagiaria, ressonava em mim insegurancas ja vividas, questionamentos
sem respostas, alegrias, 0os prazeres que a sala de aula nos da; e em outros
momentos, uma légica desconhecida por mim, que merecia mais atencdo, mais
entendimento.

A busca por esse entendimento me levou a lugares, a cantos, a dimensdes néo
imaginadas, apenas constituidas conjuntamente com a palavra, a experiéncias que s6
tem quem se prop0e e se entrega ao universo verbal. De alguma forma as palavras
nos encontram, oras gritam, oras sussurram, mas elas nos encontram, de nossa parte
resta apenas acessa-las, permitir-se. Elas estdo |4 nos aguardando para termos a
experiéncia de existir no mundo.

No entanto nada se iguala a experiéncia do contato com outros universos
discursivos. O inesperado, o reconhecimento de si, a ampliacdo do horizonte, a
diferenca de perspectiva sobre um mesmo fato, enfim, formas e jeitos diferentes para
se fazer a mesma coisa: ensinar a linguagem verbal.

Aqui esta a trajetoria feita entre sujeitos que refletiram, discutiram, agiram para

um ensino de Lingua Portuguesa mais qualificado, mais integrado. Talvez o resultado
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nao se possa determinar, uma vez que as palavras sdo um encadeamento social sem
fim, mas uma parte do processo sera apresentada a seguir.

Este capitulo tem o objetivo de analisar e discutir os dados coletados a partir
de minha ag&o docente com uma escuta supervisiva, escuta pautada na condi¢ao de
base segura e na constituicdo de uma alianca didatica. Para isso irei apresentar a
resposta aos objetivos especificos desta pesquisa que séo: descrever as marcas
discursivas e os indicios da constituicdo docente em dois contextos: de orientacdo
académica e na alianca didética; categorizar e interpretar as marcas discursivas
referente ao papel fragmentado do educador linguistico; e categorizar e interpretar as
marcas discursivas do papel docente mais integrado.

Para chegar ao papel mais integrado do profissional linguistico € fundamental
relacionar as ag0es, 0S pensamentos e 0s sentimentos ao enquadramento da THA. A
THA é a referéncia necessaria para percebermos a aproximacédo e o distanciamento
da estagiaria ao sistema social. Representa o cenario de fundo de toda a analise, bem
como seu ponto de partida e de chegada. Neste sentido, configura-se a
parametrizacdo da atividade de supervisora/pesquisadora e da estagiaria ao longo da
formacao inicial.

Dessa forma, foi preciso buscar as marcas discursivas mais significativas para
a natureza desta investigacdo. Quando Maingueneau (2008, p.35) aborda o campo
discursivo de analise, ele afirma que o analista é conduzido a isolar espacos
discursivos os quais, diante de seu objetivo, julga relevante pér em relacdo. Os verbos
ser e estar surgiram entdo como determinantes linguisticos da constituicao identitaria
da estagiaria, tanto para identificar seu estado imediato a enunciacdo, quanto para
contribuir para uma supervisdo mais adequada. Os verbos do estado de ser mais
integral materializaram a experiéncia e permitiram capturar o lugar ocupado pela
estagiaria na trajetoria da formacao.

Conforme o0s procedimentos enumerados no capitulo anterior, serao
apresentadas aqui as categorias de analise contendo os discursos representativos
dos quatro eventos realizados ao longo do estagio. Sera feita a andlise e a discusséo
de temas representativos de cada evento, que contenham os verbos ser e estar no
tempo presente, no aqui e agora, em que a estagiaria vivencia em tempo real o
processo. Importa destacar, neste momento, os significados e efeitos na enunciagao
e relaciona-los as teorias aqui trabalhadas, em especial a THA, uma vez que € a

principal referéncia.
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Posteriormente os dados seréo triangulados tendo como base os conceitos do
enquadramento da THA possibilitando assim uma visao holistica dos quatro eventos
discursivos em que aconteceram o fazer, o pensar e 0 sentir ao longo da formacéo,
para, a partir dai, irmos para as consideracdes finais. Vamos a seguir iniciar com o

fazer docente.

3.1 CATEGORIAS DE ANALISE

3.1.1 Categoria 1 — O fazer docente

Os discursos aqui destacados referem-se a uma atividade docente em que a
estagiaria enuncia essa a¢ao. Apoés a leitura e analise dos dados, chegou-se a tabelas
do fazer docente em cada evento. Neste momento, foi necessario um olhar cuidadoso
para identificar a presenca da estagiaria nas acdes realizadas a partir dos verbos ser
e estar no aqui e agora. Ai surgiram 0s seguintes temas em cada evento: no Evento
discursivo da alianca didatica 1 - a pesquisa conceitual e atividades realizadas em
sala de aula; no Evento de orientacao individual 1- habilidades de escrita e de leitura,
atividades em sala de aula e o planejamento do ensino; no Evento alianca didatica 2-
o0 planejamento do ensino e a acdo em sala de aula; e no Evento de orientacéo
individual 2- producéo do relatério de ensino e a acdo em sala de aula.

Num primeiro momento, os discursos do fazer indicaram diversas acgodes
pedagdgicas e académicas em cada evento, o proximo procedimento seria partir para
a dificil tarefa de fazer um recorte dos dados, uma vez que o interesse estava em
compreender o movimento do fazer, pensar e sentir nos fatores da THA. Tais dados
levariam ao lugar que a estagiaria estava no processo constitutivo. Neste sentido,
optei por dados representativos do fazer docente referentes a pesquisa de
aprofundamento didatico e acdes em sala de aula.

A tabela esta organizada da seguinte forma: titulo representativo do aspecto
holistico colocado em evidéncia; na primeira coluna estd o evento discursivo
representado pela ordem cronologica dos discursos (exemplo: Discurso 1...), logo
abaixo o contexto realizado (exemplo: orientacdo individual ou alianca didatica); na
segunda coluna a numeracéo do discurso, e na terceira coluna esta o discurso em si,

inicia com a numeracéo da linha retirada dos dados, a identificacdo de quem fala (E-
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estagiaria, S- supervisora e R — regente) e segue com a enunciacdo, os verbos sao
destacados em negrito. Os recortes discursivos tém a intencéo de localizagao visual
relacionado ao evento. Em alguns momentos, os discursos por si s6 déo clareza no
contexto enunciativo, em outros momentos, 0 contexto é explicitado somente na
analise para preservar o foco visual que a tabela proporciona, (uma vez que buscar
0os elos ao longo da transcricdo torna-se inviavel visualmente). Apds a tabela
apresento a analise tedrica de cada verbo em cada discurso, partindo dos conceitos
tedricos desta pesquisa, em especial os conceitos da THA. Apds analisar cada
discurso do fazer, serd apresentada uma tabela localizadora dos discursos no
enquadramento com a classificagcdo de papel docente mais fragmentado e papel
docente mais integrado retratando o momento constitutivo da estagiaria. Vejamos

entao:

Tabela 6 — Fazer docente

FAZER DOCENTE

DISCURSO 1 1 | {L481} E- Eu to tentando abrir a minha mente pra isso, eu to lendo
ALIANCA artigos na internet, como ser professora no ensino fundamental, como
DIDATICA lidar com criancas, eu to lendo bastante a respeito sabe, s6 que é dificil
pra mim isso, sabe, eu acho as criancas muito dispersas sabe.
DISCURSO 2 1 | {L86} — E -Quando eu fui come¢a o contetdo com eles que eu dei
ORIENTACAO aquele texto das luas de Luiza lembra? Que Luiza era considerada uma
INDIVIDUAL menina de lua, eles foram (expressao de felicidade, satisfacdo, ampliou

0 rosto)... eu amei (tom de exaltacdo) as respostas deles. Eles foram
muito criativos, ah é porque ela ndo sabe 0 que quer, e a Luiza ndo
sabe o que ela quer, ah dai eu perguntei: - Mas 0 que que é uma
pessoa de lua pra vocés? Ah, é uma pessoa que um dia ta bem, outro
dia ta mal (sorriso) foi muito engragado de ouvir (risada ampla), quando
eles falaram, dai eu percebi essa importancia da leitura sabe e da
escrita também, eles precisam muito disso.

DISCURSO 3 1 | {L40} E- Eles, eles estdao bem (tom baixo e tranquilo)
ALIANCA S- Em relagdo a qué?
DIDATICA E- Ao ensino né... em relagédo a disciplina também.

S- O qué da disciplina?

E- Das primeiras producdes pra ca eles melhoraram bastante, ahann
eles exploram mais assim, nao é tdo mecénica sabe, tdo direta, agora
eles escrevem mais, usam mais a criatividade.

e deles.

2 | {L182} — E - Eles sabem interpretar os textos, eles sabem, como é que
eu posso dizer, entender o0 que que ta ali nos textos sabe, eles nédo
fazem |4 grandes consideracdes, mas se tu estimular eles, eles
respondem sabe.
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DISCURSO 4 1 | {L 215} - S —Tu s6 usou o livro didatico...
ORIENTACAO E- Que era bom, mas eu fiquei muito presa nele né, que eu podia buscar
INDIVIDUAL outros livros, mas é que era o método mais seguro pra faze, eu fiquei

presa fiquei com medo de errar.

No DISCURSO 1, as discussfes da alianca didatica referiam-se ao ajuste das
estratégias de ensino para a idade e 0 ano que estava sendo trabalhado os contetudos
de superlativo, comparativo de igualdade, etc. A regente havia chamado a atencéo da
estagiaria para a agdo em sala de aula, pois a estagiaria havia ‘passado’ o conteudo
sem recuperar conhecimentos prévios, nem fazer a explicacdo adequada a turma. A
regente comparou a agéo didatica ao Ensino Médio e a estagiaria buscou justificar-se
com a dificuldade de lidar com ‘criangas’. Apds algumas discussdes referente a
importancia de determinados contetdos em cada nivel de ensino, a estagiaria trouxe

a fala em destaque.

D1

..."eu to lendo artigos na internet, como ser professora no ensino fundamental’...
...“eu to lendo bastante a respeito sabe”...
. “s6 que é dificil pra mim isso”...

O verbo ‘to’ (estou), indica o processo atual em que se encontra a estagiaria,
ha a busca que esta ocorrendo, o ser uma professora depende de um esforco atual
gue cria a expectativa futura de também sentir-se professora. A agao de ‘estar lendo’
e ‘estar lendo bastante’ envolve a busca do saber concomitantemente com a busca
do querer, ou seja, remete as duas formas abertas da atividade situada, a da
investigacdo que é buscar o saber a partir da pesquisa pessoal, com a iniciativa
pessoal (saber o que é ser uma professora no ensino fundamental), ao mesmo tempo
gue busca a personalizacéo, constituir-se uma professora que ‘atinge os alunos’ (fala
da estagiaria nos discursos anteriores no mesmo evento). Embora o olhar da
estagiaria leve ao futuro, ndo ha uma sensacao de ser ‘como ser uma professora’,
isso é dificil pra mim’, ela estda efetivamente agindo como uma

professora/pesquisadora, caracteristica inerente a profisséo.
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O efeito do verbo ‘ser’ e ‘¢’ para a falante é de incapacidade e inadequagéao
profissional, ao mesmo tempo que ela diz “como ser uma professora’ estado definitivo
e acabado, presente omnitemporal, verdade absoluta, na sequéncia ao dizer “é dificil
pra mim”, o verbo traz o momento presente pontual, coincide o momento da referéncia
com 0 momento do acontecimento, reporta a sensacéo de obstaculo, dificuldade, ndo
ser capaz no momento, referente ao ser professora.

No entanto a agao processual do ‘to’ a insere no sistema, a estagiaria permite-
se estar em processo, o verbo significa um presente durativo, 0 momento € mais longo
do que o momento da enunciacdo. Com esta acdo ela reforca a necessidade de
atender as necessidades que o contexto exige. Nesse caso a demanda exige uma
postura ativa a qual a estagiaria responde positivamente. A atividade de ‘ler sobre’
vincula-se a uma autoimagem associada ao papel que desempenha, a motivacao da
estagiaria nesta acdo contempla os interesses pessoais e coletivos, centraliza na acéo
o papel social e participa assim dos grupos de referéncia e dos grupos de pertenca.

Tal constituicdo passa pelos processos sigma (3>) e psi (W), em que a
subjetividade individual busca respostas na subjetividade social. Interessa nesse
momento para a estagiaria os saberes coletivos para personalizar seu saber. Esse
movimento converge a favor do sistema, aproxima e faz com que a estagiaria se sinta
pertencente, participante dos mesmos questionamentos especificos da profissao.

No DISCURSO 2, o contexto da enunciacao refere-se a importancia do ensino
da triangulacao na lingua portuguesa, ou seja, o0 ensino da leitura, da producao escrita
e da gramatica. Nas falas anteriores, a estagiaria afirmou que entendia agora porque
trabalhdvamos com a triangulacéo no estagio, solicitei a ela que desse um exemplo e
ela relatou a acao didatica que fez em aula a partir da leitura de um texto. O texto “As
luas de Luiza” foi utilizado para introduzir o contetdo adjetivo, no texto, a autora faz
uma analogia dos planetas com as caracteristicas da Luiza. Desse modo, o relato da
estagiaria traz pontualmente, tanto o recurso utilizado, neste caso, o livro didatico,
guanto a estratégia de exploracdo da leitura ao fazer o questionamento que nao

estava no livro.

D2

“Mas o que que é uma pessoa de lua pra vocés’
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Esta acdo didatica em forma de questédo, quebra a reproducéo pura e simples
desenvolvidas no livro, para colocar o aluno como interlocutor natural, que esta ali
vivendo aquela experiéncia. Ao utilizar este procedimento dos fatores de mediagéo do
enquadramento, a estagiaria vivencia as rea¢fes que 0s alunos tém numa situagéo
de interacado, que busca o entendimento efetivo dos significados do texto e ndo apenas
a identificacdo do conteudo gramatical. No nivel das acdes procedimentais, a pergunta
aberta (“pra vocés”) refere-se a uma técnica utilizada pela estagiaria (mesmo que néo
planejada), j& no nivel das operagbes, a questdo é uma estratégia externa que
trabalhou operacdes cognitivas internas dos alunos.

O verbo ‘¢é’, trata da definicdo de pessoas, nesse sentido, reporta a uma ideia
iluséria de estado absoluto em que alguém pode ser representado. Mas a atencao e
a satisfacdo da estagiaria esta na possibilidade de perceber a criatividade dos alunos,
se surpreende com a subjetividade existente em sala de aula e parece ingressar ai na
experiéncia real de professar. Embora apenas entoe, ndo se permite ir além “se eles

AN

ndo souberem graméatica eles ndo vao sabé escrevé”, pois conserva uma Visao
separada do contetdo gramatical com a escrita e a leitura. No entanto, a experiéncia
de oportunizar a voz aos alunos parece ter um efeito constitutivo para a estagiaria, ‘eu
amei as respostas deles’.

A partir dessa atividade em sala de aula, é possivel qualificar a formacéo
revendo tanto os conceitos praxeoldgicos (saber como) quanto o gnoseolégicos
(saber sobre). Tal abertura da estagiaria permite uma discusséo referente ao efeito
em sala de aula da acdo tomada. O olhar ainda permanece fragmentado, mas
movimentando-se, dando uma abertura para um movimento mais integrado.

Quando tratamos do papel docente mais fragmentado, ndo queremos dizer que
inexiste o olhar profissional, e sim que possui dividas, dificuldade de posicionar-se e
perceber-se no espaco social, a duvida consiste em qual seu real dever, seu real
servico a ser prestado. A fragmentacdo entdo esti na dispersdo e na confusdo em
como agir e no que ser quando se trata do educador linguistico.

No DISCURSO 3 - 1 a estagiaria relembra a atividade de sala de aula referente

as producdes escritas dos alunos:

D3 -1
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“.. das primeiras produgbes pra ca eles melhoraram bastante, aha eles exploram mais
assim, ndo é tdo mecanica sabe, tao direta, agora eles escrevem mais”.

O verbo “é” aqui indica uma constatacédo, que favorece um trabalho voltado
para o ensino de uma escrita discursiva. A constatacdo de que a escrita dos alunos
‘ndo é tdo mecanica”’ indica a concepcdo adotada pela estagiaria, referente a
linguagem escrita. Nos fatores de mediagéo da THA encontram-se 0s conceitos que
subjazem os procedimentos e recursos das intervengdes. Tais fundamentos tedricos
devem ser compativeis com o paradigma, que neste caso compreende o movimento
discursivo como um processo dialdgico, interacionista, sociocultural. Nesta linha
reflexiva, o ato mecanico da repeticdo € rechacado. Importa para a Teoria Holistica
da Atividade o contexto discursivo e ndo o treino repetitivo de frases prontas e ditas
“corretas”. Ao afirmar que “eles exploram mais, eles escrevem mais, usam mais a
criatividade deles”, a estagiaria esta trazendo a criacdo e ndo a repeticdo como
objetivo principal da producédo escrita. Para que se possa criar € necessario inspirar-
se num determinado contexto e assim explorar a expressao verbal.

Os principios em que a fala da estagiaria esta baseada referem-se aos saberes
tedricos sobre o que esta sendo trabalhado (principios gnoseoldgicos). A percepcao
da estagiaria referente a este evento reforca e orienta a futuras mediacdes que
possibilitem os alunos explorarem a escrita de forma criativa e ndo mecanica.

No DISCURSO 3 - 2, as falas da estagiaria remetem a sua significacdo de
interpretacdo da leitura. No contexto discursivo, encontravam-se a regente a
estagiaria e a supervisora (eu), e as discussdes voltavam-se para uma avaliacdo do
processo de aprendizagem dos alunos. Essa enunciacdo estd respondendo ao
guestionamento que fiz referente a qual interpretacdo que a estagiaria estava se

referindo quando afirmou que os alunos eram bons na interpretacao.

D3-2

“eles sabem, como € que eu posso dizer, entender o que que ta ali nos textos sabe”.

A parada e a busca do que é melhor para se dizer no momento, reflete o
monitoramento das palavras num contexto especifico. O que € mais adequado dizer

para as interlocutoras da alianca didatica, sobre o que esta se tratando, qual a
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nomenclatura que da conta dos significados que se quer dizer em relagcdo a
interpretacdo dos alunos.

Nos fatores de controle da THA, o controle atribucional pode ser visto tanto
implicito quanto explicito numa prética docente. Neste caso, o controle implicito se da
no momento em que a estagiaria se coloca num papel de ter que saber uma definicao
diante das profissionais mais experientes. Ela se vé observada e dialogando com
avaliadoras e orientadoras do sistema, e busca o ajuste na utilizacdo dos termos. Ha
o implicito de que a estagiaria saiba sobre o que estd falando e denomine
adequadamente para o entendimento tanto da supervisora quanto da orientadora de
estdgio. A existéncia do controle atribucional exercido neste momento pela
supervisora, fortalece o discurso da demanda, estabelece uma necessidade do quanto
o profissional deva estar situado em seus conceitos em relagédo ao ensino do objeto,
neste caso a leitura. O que € o aluno saber interpretar?

O fato de se perguntar “como é que eu posso dizer”, a estagiaria coloca como
fato absoluto (€) a necessidade de dizer algo que esteja dentro do esperado pela
supervisora, a qual numa fala anterior aborda uma postura profissional mais adequada
“entdo o que ajuda muito a te preparar como uma boa profissional é fazer a tua busca
pessoal”’ e logo em seguida ocorre o questionamento para a estagiaria referente a
leitura “qual o avango deles na leitura?”, a estagiaria responde “muito bons assim, na
interpretacdo assim”, segue a intervengdo da supervisora para investigar o que a
estagiaria entende por interpretacdo “como assim interpretacdo?”, no que ela
responde “eles sabem interpretar os textos, eles sabem, como é que eu posso dizer”.

O tom avaliativo e investigativo da supervisora € reconhecido pela estagiaria e
aceito. Isso faz com que a estagiaria se coloque no papel de aprendiz e reorganize
sua funcao, neste caso, de saber expressar adequadamente o que € interpretacao e
0 gque cabe dizer sobre isso. Embora nédo tenha a resposta no momento, a davida e a
parada na fala desacomodam para um movimento crescente. HA4 uma certa
responsabilizacdo de saber o que deve ser dito, e o0 efeito causado pelo desconforto
estabelece uma recuperacéo do cenario docente.

Outro aspecto referente aos fatores de controle do enquadramento refere-se a
avaliacdo que a estagiaria esta fazendo em relagdo ao processo do aluno, aqui ela
entoa entdo um controle mediacional. Quais os instrumentos de controle utilizados
para afirmar que os alunos sabem interpretar textos? Qual o critério utilizado como

parametro para afirmar ‘eles sabem entender o que ta ali nos textos’? A estagiaria
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esta fazendo uma avaliacdo da mediacdo em sala de aula, no entanto, é necessario
gualificar essa percepcéao, e nisso depende o conhecimento que ela tem sobre leitura
compreensiva. O fato de ndo saber expressar pontualmente sobre caracteristicas da
leitura, a aproxima do leigo e sinaliza um importante aspecto para ser buscado e
qualificado.

No controle mediacional, tanto 0 objeto (competéncia comunicativa, aquisicao
em si da habilidade leitora), como o monitoramento (diagnostico dos resultados
obtidos para realizar o prognéstico do que deve ser desenvolvido), quanto aos
parametros (critérios de avaliacdo) estdo comprometidos. Nesse sentido, resgatamos
a importancia do conhecimento supraprocedural ou gnosioldgico para ampliar o olhar
sobre o ensino de leitura e dar consisténcia aos fatores de controle do processo.
Embora o controle mediacional da estagiaria em relacdo a seus alunos deva ser
gualificado, o movimento discursivo realizado pela alianca didatica resguarda e
recupera o olhar profissional, integrando a estagiaria ao sistema.

No DISCURSO 4, o contexto da enunciacéo da estagiaria refere-se a avaliacdo
da sua atuacgdo feita pela escola, no aspecto ‘utilizacdo de recursos didaticos’. A
sugestao era de utilizar mais recursos, uma vez que a estagiaria utilizou o livro didatico
num bom tempo do estagio, especialmente para trabalhar os verbos (conteudo

extenso do 6° ano).

D4 -1

‘mas é que era o método mais seguro pra fazé”

A utilizacdo dos recursos materiais, previstos nos fatores de mediacdo do
enquadramento, dependem das estratégias elencadas pelo profissional. O livro
didatico pode tanto ser um aliado ao ensino como um recurso exaustivo e superficial
conforme as acOes em sala de aula que envolvem esse recurso. O fato da escola
observar e recomendar a utilizacdo de outros recursos, favorece a criatividade e uma
postura mais ativa da estagiaria que nao se acomoda com a utilizacdo apenas do livro.

Ao longo do estagio, a estagiéria teve contato e informacoes referentes a outros
recursos didaticos, no entanto a opcado pelo “mais seguro pra fazé” indica a
inseguranca em investir em outras possibilidades nesse periodo. Apostar no material
mais convencional de sala de aula, pode num primeiro momento trazer uma

seguranca procedimental para o ensino. Seguranga essa baseada na autoridade de
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gquem faz o material didatico, o qual imprime um saber legitimado socialmente. No
entanto, o uso desse recurso nao garantiu a aprendizagem dos alunos. Ao admitir que
“eu tenho que rever”, ela assume o risco de ter optado pelo seguro, mas nao pela
oportunidade de ter uma experiéncia de criar e inovar acdes em sala de aula, que
possibilitasse um processo mais significativo com encadeamentos metodoldgicos
préprios das intervencoes.

Para a THA, as metodologias estdo contempladas no nivel das ac¢bes, nas
praticas situadas, referente aos procedimentos dos fatores de mediacédo. Uma vez que
as escolhas das acdes possibilitam a transformacéo das intervencées mediadas pelos
recursos materiais, o resultado dessa escolha vivida pela estagiaria, a coloca em
situacao reflexiva diante da propria conduta. Os discursos subsequentes indicam uma
recuperacdo de outras estratégias utilizadas em aula como as questbes
problematizadoras.“...s6 que eu fiz aguelas perguntinhas, mas eu fiz muita provocacéao
com o texto... ta eu tenho que rever”. Somente ap0s a experiéncia, a estagiaria pode
refletir e avaliar sua conduta pedagdgica, mesmo tendo justificativas sobre as
escolhas. Aqui pode-se perceber a ocorréncia do sentimento (inseguranga), tomada
de decisdo/acdo (utilizacdo do livro) e do pensamento (reflexdo apds acdo) para
oportunizar uma nova conduta.

Para observarmos holisticamente os discursos na terminologia da THA e quais
deles se aproximam do papel mais integrado e do papel mais fragmentado do
educador linguistico, segue uma tabela representativa do fazer pedagdgico conforme
analise apresentada. Essa tabela tem a intencdo de observar o movimento de

constituicdo docente tendo como referéncia os elementos da THA.
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THA

PAPEL DOCENTE MAIS
INTEGRADO

PAPEL DOCENTE
MAIS FRAGMENTADO

D1 Fatores de Atribuicéo: ...."eu to lendo artigos na internet,
e Praticas articulativas como ser professora no ensino
Formas abertas de fundamental’... .... “eu to lendo
comunicagéao: bastante a respeito sabe”’... ... “s6
personalizacéo e que é dificil pra mim isso”...
investigacao
e Praticas constitutivas:
Operacgdes ) X
Operacgdes W
D2 Fatores de Mediacéo
Procedimentos: ...-Mas o que que é
Nivel das acdes: técnica uma pessoa de lua pra
Nivel das operagoes: voCcés”...
estratégias e operagfes
cognitivas
D3 Fatores de Mediacéo “..das primeiras produgbes pra ca
Conceitos: Principios eles melhoraram bastante, aha
gnoseolégicos eles exploram mais assim, nao é
tdo mecénica sabe, téo direta,
agora eles escrevem mais”.
Fatores de Controle: ..."eles sabem, como é que eu
Controle Atribucional: posso dizer, entender o que que ta
Paradigmacéo da ali nos textos sabe’...
formacéo
D4 Fatores de Mediacéo: ...‘mas é que era o

e Recursos: meios e
materiais

método mais seguro
pra fazé’...

E possivel observar na tabela alguns pontos importantes que merecem maior

atencdo: a dinamica dos fatores do enquadramento no fazer docente; a relacéo

praxeoldgica e gnoseoldgica das atividades; o processo dialético de aprendizagem na

aproximagéao do papel mais integrado e a natureza social da atividade.

Nestes discursos referentes a atividade humana, ao fazer docente, estdo

implicados os fatores de atribuicdo, de mediacdo e de controle. A natureza holistica

do enquadramento faz com que os fatores dialoguem, ora em ac¢des realizadas em

momentos diferentes, ora na mesma acao, como ocorreu no discurso 1 (aspectos
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diferentes dos fatores de atribuic&o) e no discurso 2 (fatores de mediac&o no nivel das
acOes e no nivel das operacdes). Entdo é possivel dois elementos do enquadramento
acontecerem numa mesma acdo. No caso destes discursos (D1), as praticas
articulativas e constitutivas promoveram um papel mais integrado, ja as técnicas e
estratégias, no D2-1, voltaram-se para um papel docente mais fragmentado.

No primeiro caso, um ou mais elementos podem favorecer a aproximacao a
docéncia, a utilizagéo, ou ainda a exploracdo dos conceitos parametrizados, qualifica
e determina a direcdo a seguir. Isso quer dizer que o enquadramento é localizador
das praticas, ou seja, a pratica ja existente no cotidiano docente é classificatéria, de
outra forma, o enquadramento orienta, indica novas possibilidades ndo existentes no
cotidiano, como uma ideia de criar o hébito, fazer existir (como € o caso da
problematizacéo dialogica, do DPC, da alianca didatica e do olhar da base segura).

Nos discursos que indicaram um papel mais fragmentado, nos dois eventos
discursivos do fazer docente, as praticas da estagiaria mostraram, sem excecao, a
necessidade e a importancia dos conhecimentos gnoseolédgicos para que a acao
docente se efetivasse adequadamente no processo. Neste caso, o primeiro discurso
refere-se ao saber sobre estratégias de trabalho com a leitura, e, no segundo caso,
fundamentacédo dos recursos mais adequados. Cabe ai ressaltar a importancia na
formacdo inicial das contribui¢des tedricas que a ciéncia linguistica nos da. As praticas
tornam-se esvaziadas e vulneraveis sem a sustentagéo teorica, em especial quando
envolve o objeto de ensino.

Os fatores que apareceram ai foram os de mediacdo em relacdo aos
procedimentos (niveis das acdes e das operacdes) e de recursos (falta de localizacéo
enquadrativa), neste sentido, os elementos pontuais do enquadramento serviram para
verificar a distancia e o deslocamento da estagiaria a agdo docente. As acdes durante
a regéncia - ap0s a experiéncia que a estagiaria se proporciona ao optar por elas, por
motivos individuais - sdo facilmente orientadas para um objetivo social, com outras
acOes. Isso pode ser dado tanto diretivamente, quanto fazer com que a estagiaria
tome consciéncia do equivoco.

Na situacdo de um discurso fechado do dogma, em que uma orientagéo
supervisiva impde uma acao necessaria para o bem do ensino, estara imprimindo e
investindo na vivéncia (atividade), e no impacto (efeito cognitivo) que isso tera para o
processo constitutivo. Cada situacdo € Unica e requer uma tomada de decisao

supervisiva. Neste sentido, abdica-se das formas discursivas abertas de dialogo que



110

€ construido em conjunto, uma vez que o resultado, se ndo dado uma acao imediata,
pode ser mais prejudicial ao ensino basico, na sala de aula em si. Uma situacao é
mediar 0 conhecimento com a estagiaria; outra responsabilidade supervisiva é de
zelar para que as escolas tenham uma boa prestacao de servico, e isso muitas vezes
necessita de atitudes urgentes, que inviabilizam o tempo de um processo de
internalizacao construido pela propria estagiaria, corroborando com a prevaléncia da
acdo sobre a reflexdo no processo e respeitando a prépria natureza da atividade e do
pensamento.

Na incidéncia discursiva, em que ocorre a aproximacao de um papel mais
integrado, a estagiaria esta atribuindo a si uma identidade a partir de intervencées na
vida escolar, essas a¢0es fazem com que ela incorpore o sistema de regras sociais e
esteja contemplada pelo grupo de pertencga, conforme preconiza a THA.

Assim, nos discursos que apresentam o papel mais integrado, observamos na
tabela, os fatores de atribuicdo (préaticas articulativas e constitutivas), os fatores de
mediacdo e de controle. Segundo os fatores indicados, no primeiro discurso a
estagiaria estd num processo de busca a partir do contraste com a base segura
(também reforcada pela regente da escola), de compreensédo (pensamento categorial)
e de estabelecimento de limites a partir do controle atribucional exercido pela
supervisao.

Os fatores indicam uma dependéncia e andam conjuntamente no processo.
Mesmo que tenha se destacado um aspecto especifico do enquadramento nos
discursos, os demais aspectos sondam e ficam ali prontos para serem mobilizados,
como é o caso dos conceitos gnoseoldgicos necessarios para as praticas e as formas
de comunicacao que estao ao longo de todo o processo. O fato de ndo abordar tais
conceitos em todos os discursos se da pela funcdo que exercem: o de manutencao
do sistema, e quando sdo destacados eles estéo redirecionando o rumo a ser seguido
ou pontualmente enfrentando os conflitos, ou seja, eles estéo 14, mas evidenciam-se
guando se exige tomadas de decisédo a partir deles. O enquadramento parece aqui
funcionar da seguinte forma: o todo age constantemente pois esta atrelado a
linguagem verbal, no entanto cada atividade em especifico determina um ou outro
fator.

Outro ponto que destaco € a dinamica do processo de formacgéao docente. Os
discursos estao apresentados em ordem cronoldgica, assim o primeiro discurso (D1)

se deu no inicio do estagio e o ultimo discurso (D4) na ultima semana da regéncia da
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estagiaria. Mostra-se necessario no processo do fazer docente o respeito ao
movimento constitutivo da estagiaria na aproximacdo do papel mais integrado da
profissdo. Suas praticas ao longo das orientacfes e encontros com a alianca didatica
indicaram que nao se sai necessariamente do papel mais fragmentado para o mais
integrado. E sim a percepcéo profissional se da num processo de falta, presenca,
vazio, preenchimento, compreenséo, ocupacao, dispersao... a acomodacdo para um
papel mais integrado no fazer docente parece ser distante, possivel se ao longo do
tempo houver uma constante troca linguistica entre pares.

Por fim, abordo nesta categoria de analise, a influéncia social diante das acdes
da estagiaria ao longo dos encontros. Numa perspectiva holistica, baseada na
integracdo dos valores, das acBes e dos conceitos, foi possivel equacionar nos
discursos a atividade docente. Embora necessitasse de ajustes proprios do processo
formativo, em varios momentos de deciséo a estagiaria fez escolhas que contribuiram
de uma forma ou de outra para a propria formacao. Quando a estagiaria ndo buscou
referéncia no préprio sistema, estabeleceu para si um perfil profissional ‘esperado’
pelo entorno. Neste sentido a acéo, o fazer docente da estagiaria € determinante para
0S proximos encaminhamentos supervisivos. A tabela indica que a estagiaria esta

buscando um lugar dentro do sistema e esta sim querendo fazer parte.

3.1.2 Categoria 2 — O pensar docente

Em relagdo ao pensar docente, tenhamos em mente que, conforme as
contribuicdes de Vigotski, 0 pensamento tem uma natureza objetiva e mutavel e que
inicialmente surge da experiéncia concreta e posteriormente vincula-se com a
linguagem verbal (instrumento simbdlico por exceléncia).

Dessa forma, os discursos da estagiaria que envolvem o pensar docente
representam tanto a necessidade da resolucdo de problemas num dado contexto,
guanto o cumprimento de um trabalho. A sele¢do dos dados do pensar docente seguiu
os procedimentos da analise anterior, do fazer docente, mas, neste caso, 0s temas
analisados referem-se aos conceitos didatico-linguisticos e a autoconsciéncia.
Vejamos a seguir, o fluxo do pensamento da estagiaria nos quatro eventos

discursivos, conforme a perspectiva da THA.
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Tabela 8 — Pensar docente

PENSAR DOCENTE

1 | {L 9} E- Eu posso falar que é uma terminacao

DISCURSO 1 R- Tu pode até dizer pra eles que se chama sufixo, mas eles vao
ALIANCA DIDATICA entender melhor se tu falar terminacéo, eles ndo vao gravar que é
sufixo, e nem é muito relevante, nessa época, que eles falem.

E- Eu to repensando em tudo, eu achei meio que desnecessario
isso daqui pra eles, esse comparativo e superlativo.

2 | {L168} E- Eu figuei com uma ideia de que tinha que vencer conteldo,
e esse conteldo é muito extenso e eu tenho que trabalhar com
eles né, esse contelddo que tipo tem muita coisa que eles tém que
ver ainda a respeito da gramatica, e dentro desse tempo eu tenho
que ensina um pouco de gramatica pra eles, eu tenho que
desenvolver o meu projeto, eu tenho que trabalhar producdo com
eles, dai eu fiquei pilhada com o tempo entende, o que que ohoh
(estalou os dedos).

3 | {L199} S- E tu ja pensou sobre isso, como que tu poderia atingir os
teus alunos?

E- eu to pensando agora, nesse momento eu to pensando como é
que eu podia fazer isso, até entdo nao tinha me dado conta, que até
entdo ndo tinha entrado no... em gramatica mesmo né.

4 | 4 -{L88} E-... comecei e tava bem tranquila, dai oh a R (regente)
disse olha aqui oh tu tinha que ter feito isso, isso, isso, eu sei que a
intencdo da R é a melhor possivel, eu ndo sou tola de ignorar os
conselhos dos outros, dai depois eu comecei a refletir bah, podia
ter sido melhor isso sabe, dai eu fiquei triste, porque eu n&o tinha
conseguido fazer do jeito que eu queria, dai eu chorei um pouco,
dai passou agora, dai eu reavaliei que o eu tinha feito sabe, é isso é.
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DISCURSO 2 {L62} E- Eu acho que a nocao dos verbos é fundamental eu acho,
ORIENTACAO 1 é, é muito importante, porque quando tu ta compondo uma histéria,
INDIVIDUAL ela necessita muito do movimento né, da acao que o verbo infere ao

texto né, tanto de tempo quanto de a¢des que tdo acontecendo dentro
do texto, né que todos os verbos indicam né, as situacdes que vao
ocorrer, eu acho que é importante isso também, tem que sabe isso,
pra eles pode entende conto

2 | [L75] E- porque eu acho que tu alid o texto com a gramatica ajuda
muito a entendé, eu percebi como é importante, agora eu entendi
perfeitamente porque vocés trabalham com a triangulacao que vocé
fala, realmente eles entendem muito melhor as coisas.

3| {L336} E- tem relevancia, tem um certo grau de relevancia, eu
acredito, mas como o professor, 0 alvo dele era o aluno, talvez eu
ainda acho que ainda seja importante, até 0 momento que... ai eu
nao sei, eu to tentando pensa em alguma coisa legal pra fala.

{L108} E- A estrutura, eu acho que a estrutura (sentindo-se
DISCUSO 3 pressionada e constrangida) o que eu consigo pensar nesse
ALIANCA DIDATICA momento é a estrutura, sé isso que me vem a cabeca (Siléncio)

2 | L294} S - e quais os elementos do exercicio da profissdo

E- ah o estudo, pra ser professor tem que ta sempre estudando, tem
que estuda as teorias, e acaba tendo mais conhecimento sabe,
estudando diferentes maneiras de ensina né, (baixando o tom e
levantando na sequéncia) eu escrevi isso ontem agora hdo consigo
lembrd, eu coloquei assim ‘ser professor é estar sempre em
constante renovacgado, uma coisa assim que eu botei no relatério de
estagio, ndo me lembro que parte que eu botei isso

DISCURSO4 1| {L202} E- O que que seriam os recursos didaticos? Desculpe a
ORIENTACAO pergunta, recursos didaticos é o livro?
INDIVIDUAL

2 | {L 296} E- A gente fica muito dividido nisso entre ser uma aluna de
Letras e sé um professor...

A pertenca a um grupo profissional passa pela experiéncia da partilha.
Compatrtilhar ideias, dificuldades, alegrias, aproxima e integra. No DISCURSO 1-1 as
palavras da regente e da estagiaria encontram-se em um dado momento e permitem
uma construcdo e um fortalecimento sistémico. Embora regente e estagiéria estejam

abordando conceitos diferentes, a forma como se colocam diante dos conteudos de
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Lingua Portuguesa se aproxima nas expressdes “nem é relevante” e “achei meio

desnecessario isso daqui”

D1-1

R- ...nem é relevante...

E - “Eu to repensando em tudo, eu achei meio que desnecessario isso daqui pra eles, esse
comparativo e superlativo”

A regente referia-se a nomenclatura do ‘sufixo’, que poderia ser substituida por
‘terminacao’, isso da énfase a fungcdo mais que a terminologia. Ja a estagiaria
guestiona o proprio conteaddo do comparativo e superlativo. O encontro dos
significados ‘nem é relevante’ e ‘desnecessario’ permite refletir sobre o que realmente
importa trabalhar com alunos do 6° ano?

Na expressao “Eu to repensando em tudo”, a estagiaria se percebe no tempo
do agora, vivendo um processo, o0 verbo ‘estou’ - ‘10’ indica 0 momento transitorio,
estado momentaneo que retoma um tempo passado (repensando), prefixo ‘re’, voltar
a, e conduz a um tempo futuro, ‘pensando’, gerundio o qual indefine o tempo, torna-o
vago. Assim, a estagiéria tateia, experimenta absorver-se de si naquele instante e
permite-se a preservacao de sua individualidade.

A THA aborda tal encontro como um processo de relacdo dialética entre uma
atividade social regrada e uma atividade individualizada. Na nucleacdo nomotética,
ambas voltam-se para o contetdo a ser dado em sala de aula de carater geral, ou
seja, saberes que sdo frutos de uma sedimentacdo mediada que integra
conhecimentos sobre o contetdo. Tal integracédo entre a pratica e a reflexdo ocorre
guando ambas discutem e pensam sobre o assunto o que torna o papel mais
consistente. Na objetivacao ideogréafica, em que 0s aspectos pessoais interferem no
modo de trabalhar, a estagiaria toma uma iniciativa prépria de avaliar o que é
desnecessario para ministrar em sala de aula.

Tal personalizacéo profissional oferece 0 espaco necessario para a seguranca
em si e 0 andar proprio. Nesse momento, a alianca didatica favorece a constituicdo
identitaria no ir e vir entre nomotético e idiografico. Minha presenca como supervisora
académica exerceu o papel de validagdo da discussdo, meu siléncio naquele
momento contribuiu para naturalizar as discussdes que envolvem a profissao.

O préximo discurso traz o pensar docente nos fatores de mediacéo, em que a

concepcao subjacente a acéo interfere no planejamento em sala de aula, vejamos:
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D1-2
“Eu fiquei com uma ideia de que tinha que vencer contelddo, e esse conteddo é muito
extenso e eu tenho que trabalhar com eles né...”

No enunciado “esse conteudo € muito extenso”, a estagiaria apresenta uma
afirmacao finita com o verbo ‘é’. Numa perspectiva holistica, os fundamentos teéricos
dos fatores de mediacdo, devem ser compativeis com o paradigma, a incoeréncia
conceitual interfere drasticamente na pratica, inviabiliza o processo efetivo de ensino
da linguagem verbal tornando-o contraproducente. A concepcao interacionista de
linguagem fica ameacada por praticas insustentaveis teoricamente.

O advérbio ‘muito’ logo apds o verbo ‘é¢’, tem como efeito a intensidade, a
exacerbacdo, extrapolagdo da extensdo. Nao basta dizer extenso, mas ‘muito
extenso’. Com isso, fica potencializada a quantidade do contetido e minimizado o valor
gue ele tem para a fluidez da linguagem. Ao destacar a quantidade de um conteudo,
isola-se do todo, da textualidade, enfim dos processos interacionistas de leitura e
producéao.

O conteudo referido € verbos para o 6° ano, as expressodes ‘tinha que vencer
conteudo’, e ‘tenho que trabalhar, parecem remeter a uma obrigatoriedade
meramente formal, ndo a uma necessidade processual de aquisi¢cdo linguistica. A
batalha travada com o conteudo refere-se ao tempo, uma vez que a estagiaria esta
preocupada com a obrigatoriedade em fazer algo. O verbo ‘tinha que’ e ‘tenho que’,
significa ‘preciso fazer algo’, ‘sou obrigado a’. Embora o dever a cumprir seja natural
na profissdo, ao evidenciar a acdo pedagdgica, a estagiaria indica uma estranheza,
uma surpresa em ‘ter que’ trabalhar certo conteudo em determinado tempo. O conflito
que a estagiaria enfrenta € ‘o que deve ser feito diante disso?’, e opta entdo por
‘passar o conteudo’ em prejuizo a um ‘trabalhar o conteudo’. Os procedimentos para
que esse trabalho ocorra podem ser diversos. Eles exigem sim criatividade,
flexibilidade para adaptar a turma e conhecimento categorial do ‘verbo’. Com isso, as
chances de ajuste e adequacédo pedagogica sdo maiores e mais eficazes.

No momento em que a relacdo da estagiaria com o conteudo é distante, a
probabilidade de imputar-lhe menos valor € muito grande. E isso se reflete no
momento de trabalha-lo em sala de aula. A concepc¢ao que ela tem do conteudo vai
assim retratar uma visdo que os alunos terdo do contetdo. A banalizagcdo de apenas

‘vencer um conteudo’ afasta-se da qualidade e importancia que este contetudo
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(conteudo base) possui para essa turma. A transicdo do pensamento situacional para
0 pensamento categorial do aluno fica assim prejudicada.

Tanto recursos, procedimentos e conceitos contemplados pelos Fatores de
Mediacao estabelecem critérios fundamentais do rumo a ser seguido. O discurso (D
1-3) também reporta a mediacdo. Desse modo, na expressao ‘eu to pensando’, a
estagiaria busca uma configuracdo, uma técnica de acao docente para atingir seus
alunos, ainda reitera a busca com “como é que eu podia fazer isso”. Revela-se ai a

necessidade de uma referéncia sélida, coerente e sistémica.

D1-3
“eu to pensando agora, nesse momento eu to pensando como € que eu podia fazer isso”

O contexto aqui refere-se a resposta da estagidria para meu questionamento
‘Como se atinge os alunos?’ (pergunta que surgiu da reformulacdo da fala da
estagiaria “Eu ndo me expressei como eu queria me expressar entendeu? Nao fui
competente digamos assim no meu ensinar, dai eu fiquei pilhada por isso. Eu queria
atingi os alunos entende?”). Esse instante retrata a abertura necessaria para uma
construcao profissional so6lida, em que o caos busca uma ordem e acomoda-se. Neste
momento, a solucdo cognitiva encontrada para o problema é determinante no
pensamento conceitual da estagiaria em relacdo a mediacéo. E nele que se ancoraréo
0s demais pensamentos relacionados ao processo de ensino/aprendizagem.

Permitir que a estagiaria passe pela incerteza, pela davida (mesmo sendo a
autoridade social das respostas e do saber), € permitir que ela sinta verdadeiramente
a natureza do pensamento. Ou seja, viver 0 saber e 0 ndo saber para que ambos
sejam integrados e aceitos, e dialoguem com a realidade concreta que € dinamica,
fluida, incompleta.

O momento vivido pela estagiaria trara a ela a condicdo da personalizacdo
docente. Ela esta fazendo o proprio caminho para a compreensao do que significa
uma professora ensinar lingua portuguesa aos alunos. A partir da propria palavra, ela
expOe suas correlagbes que partiram da aplicagdo pratica. A abertura ao dialogo
admite a necessidade de busca. Prevalece nessa interlocucao a busca pela verdade,
pelo que realmente deve ser feito para que os alunos sejam ‘atingidos’. Ocorre uma

rotacao discursiva em que a busca do querer promove a busca do saber. A estagiaria
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deseja ter maior entendimento sobre o processo e a partir da problematizacao ela é
conduzida a saber mais sobre.

Os verbos ‘to pensando agora’, “nesse momento eu to pensando”, indica
situagao processual, conceitos em aberto, em transito. E o “... como € que eu poderia
fazer isso?”, indica a necessidade da resposta absoluta encontrada no ‘é¢’. Na
sequéncia, a propria estagiaria ja responde a esse pensamento “até entdo eu nao
tinha me dado conta”, “que até entdo n&o tinha entrado em gramatica mesmo né”. O
que ‘é’ entdo atingir os alunos no ensino de gramética? Embora a estagiéria ja tenha
tido o contato (no minimo a dois semestres) com o ensino de gramatica nas disciplinas
do curso, e tenha planejado em sequéncias didaticas a relacdo da gramatica com a
leitura e a producgéo; foi na experiéncia do ensino na sala de aula que efetivamente se
deu a abertura para uma reconstrucéo interna do que é ensinar gramatica.

O conteudo gramatical ‘verbo’ representa um conceito abstrato categorial para
o aluno. O ensino formal de conceitos abstratos diferencia-se do ensino formal das
habilidades (atividades) de leitura e escrita. O desafio no momento € entéo trabalhar
a abstracdo. A passagem aqui do pensamento situacional para o pensamento
categorial passa pelas experiéncias que sdo proporcionadas ao aluno em sala de aula.
Neste caso, depende do funcionamento dos verbos nas praticas textuais. A utilizacéo
do termo gramatical para uma situacao de expressividade representa uma operacao
tedrica aprendida na sala de aula que reorganiza a atividade cognitiva. Transforma,
assim, os esquemas semanticos e l6gicos nos esquemas conceituais e fazem com
gue os alunos abandonem o pensamento situacional o qual se baseia na experiéncia
pratica do individuo.

No Discurso 1 — 4 o pensar docente volta-se para a autoconsciéncia em que a
estagiaria busca um lugar para ser ocupado. O contexto aqui se da numa
recomendacdo da regente em relacdo ao tratamento com os alunos, em que a

estagiaria ndo havia se dado conta.

D1-4

“...eu sei que a intencdo da R é a melhor possivel, eu ndo sou tola de ignorar os
conselhos dos outros, dai depois eu comecei a refletir bah, podia ter sido melhor isso sabe,
dai eu fiquei triste, porque eu nao tinha conseguido fazer do jeito que eu queria, dai eu chorei
um pouco, dai passou agora, dai eu reavaliei o que eu tinha feito sabe, € isso é.”
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Nesta enunciagéo, percebe-se o encontro dos sistemas sigma (%) e psi (¥) na
fala da estagiaria ao dizer que “eu sei que a intengdo da R (regente) é a melhor
possivel”, referindo-se as indicagfes de acdo da sala de aula que a regente deu para
a estagiaria; e logo na sequéncia “eu ndo sou tola de ignorar os conselhos dos outros”.

No momento em que a estagiaria seleciona e decide a acdo em sala de aula
fora das possibilidades do proprio sistema (que neste caso € considerar como se da
o processo de aprendizagem dos alunos, faixa etaria, adequacgdo linguistica,
estratégias de interagdo), depara-se com a interferéncia operante da regente na
formacao discursiva “a regente disse, olha aqui oh tu tinha que ter feito isso, isso,
isso”, aproximando a estagiaria ao sistema.

A finalidade dessa operacéo, neste caso, é o gerenciamento das interfaces )
de acoplamento e manutencéo da integridade do espaco préprio sistémico. A regente
limita possibilidades didaticas ao gerenciar a estagiaria na devida acdo, o que
fortalece o sistema. Ocorre a reducdo de complexidade do sistema na medida em que
a estagiaria se depara com a norma do sistema e a abertura cognitiva para a mudanca
da acéo “eu ndo sou tola de ignorar os conselhos dos outros”. Dessa forma, o sentido
gue parte da operacdo sigma para a operacao psi mapeia o papel social da estagiaria,
futura profissional, o que configura um sistema autorreferenciado e autopoiético. Tal
sistema fica em movimento dependente das proximas formacgdes discursivas e acdes
dos sujeitos envolvidos.

Com relacao ao tempo linguistico, no primeiro enunciado a estagiaria apresenta
a marca discursiva ‘€’ (“a intencao da regente € a melhor possivel”), o que caracteriza
0 presente omnitemporal em que o momento da referéncia (neste caso a caracteristica
da regente) € ilimitado, bem como o momento do enunciado, a intencao da regente
esta posta, é fato. Considerar que a regente tem a melhor intencdo, impulsiona a
estagiaria a uma reflexdo de si como profissional.

Ao afirmar “eu n&o sou tola de ignorar os conselhos dos outros”, a estagiaria
avalia as escolhas possiveis, tanto a de ser tola, como a de ignorar as orientacdes,
que aqui sao significadas pela estagiaria como conselhos. O carater de ‘conselho’
também abre a op¢éo de seguir ou ndo o que foi dito pela regente como atitude a ser
tomada. Embora o efeito discursivo para a estagiaria seja de possibilidade e nédo de
dever a cumprir, ela experiéncia a consequéncia desagradavel de sua escolha (‘eu
fiquei triste porque eu néo tinha conseguido fazer do jeito que eu queria, dai eu chorei

um pouco’). O ajustamento ao sistema é lento, no entanto o desconforto promove a
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busca do melhor agir profissional. Ha ruidos que repercutem numa insatisfacdo e
fazem com gue a estagiaria saia do lugar comum de apenas ‘passar o conteudo’ aos
alunos.

Na mesma enunciagdo em que a estagiaria afirma “dai eu reavaliei 0 que eu
tinha feito sabe, € isso €”, o contrato didatico é selado. Ha a aceitagao do que é melhor
para o processo de aprendizagem do aluno, a corresponsabilidade do dever a cumprir
se pronuncia no ‘é isso €’, isso € suficiente para o momento, ‘eu reavaliei o que tinha
feito sabe’. A estagiaria empaticamente coloca-se no lugar da regente e olha com
outros olhos a sua propria acao.

Neste momento, se d4 uma tomada de consciéncia, conforme Freire (2007)
afirma, a qual avanca ao sair de uma consciéncia ingénua (se cré superior aos fatos)
para uma consciéncia critica (autorreflexdo). A relacdo de causalidade repercute nesta
conscientizacdo. De uma acao feita pela estagiaria (a causa), parte para uma
comparacao feita dos resultados da acdo com a intengéo original, e isso se da pela
mediacgdo da regente na utilizagao da palavra.

No encontro seguinte (orientacdo individual), retomou-se o tema ensino de
gramatica, no entanto agora relacionado com um novo elemento - a producédo do

género textual conto. Vamos entdo a enunciacao:

D2-1
“Eu acho que a nocgédo dos verbos é fundamental eu acho, €, € muito importante, porque
guando tu td compondo uma historia, ela necessita muito do movimento né...”

O enunciado “a nogao de verbos é fundamental eu acho, €, € muito importante”
estd respondendo ao questionamento de quais conhecimentos prévios o aluno
necessita para ter o contato com o conto. A afirmagéao ‘é’ traz o entendimento de que
o conhecimento metalinguistico, neste caso, do verbo, é fundamental para que os
alunos possam compreender e produzir contos. Sabe-se que o saber sobre a lingua
antes do contato com o texto ndo garante o bom funcionamento linguistico nas
praticas sociais, nem tao pouco a compreensao da esséncia da linguagem verbal, ou
seja, o conhecimento epilinguistico. Dessa forma, 0 conceito que a estagiaria tem
sobre o ensino da lingua esta distanciada de uma perspectiva interacionista e,
portanto, do paradigma adotado pela THA.

A THA considera endogeno ao sistema abordar discursivamente conceitos

interacionistas de linguagem que fundamentem uma pratica na mediagdo com o aluno
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e isso é possivel a partir do uso de procedimentos adequados dos fatores de
mediacdo. A estagiaria conceitualmente pensa que aprender primeiro verbos tem
como uma consequéncia a aprendizagem da producéo de textos. Embora ela tenha
essa compreensdo equivocada no ensino de LP, ao falar de ensino de verbos, ela
utiliza ndo a nomenclatura, mas a fungao dos verbos no texto, “quando tu td compondo
uma histéria, ela necessita de movimento”, isso a aproxima dos conceitos subjacentes
a pratica, mesmo que ela tenha que ter maior clareza na localizacdo dessas
informacgoes.

Ainda na busca de um lugar a ser ocupado, a estagiaria faz escolhas e traca
seu caminho ao encontro do que deve ser feito no ensino de gramatica. Tem por
objetivo maior 0 ensino do conto como género textual e por objetivos especificos, o
ensino gramatical numa perspectiva textual. No momento imediato da fala, a
estagiaria constitui sua percepgao sobre o ensino de gramatica: “é fundamental’, “é
muito importante”, mesmo que nao tenha avaliado devidamente sobre o conceito
quando indica que “eu acho”. E possivel observar o movimento em espiral da
involugcdo e evolugdo do processo de internalizagdo, em que ora percebe a
necessidade de aliar a gramatica ao texto, ora isola-a pensando ser possivel um
entendimento prévio de conceitos e categorias para depois aplica-lo ao conto.

No discurso 2 - 2 a estagiaria apresenta a voz enddgena ao sistema, que
reforca e integraliza, possibilitando a partir dai outros niveis de interacdo em relagéo
ao ensino de LP.

D2 -2
‘porque eu acho que tu alia o texto com a gramatica ajuda muito a entendé, eu percebi como
€ importante...”

No enunciado “eu percebi como € importante”, a estagiaria refere-se ao ensino
em que se alia o texto com a gramatica, denominada no estagio de triangulagéo
(leitura, produgéo escrita/oral e gramatica). A afirmacao de que ‘é importante’ recupera
0S conceitos subjacentes a pratica em sala de aula que sdo constantemente
relembrados durante as orienta¢cdes. A estagiaria toma para si a defesa da importancia
de unir texto e gramatica (discurso enddgeno). O conceito € tido como estavel, como
verdadeiro, e isso se da a partir da confianga estabelecida entre supervisora e

estagiaria.
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A supervisora de estagio passa a ser vista como uma base segura para seguir
na constituicdo da identidade profissional. Num primeiro momento, os conceitos de
triangulacéo foram trabalhados e exigidos no planejamento das sequéncias didaticas
e atendidos pela estagiaria com o trabalho manual escrito, num segundo momento, a
aprendizagem foi com a propria percepgao em contato com o ensino “eu percebi como
€ importante”. Esse acolhimento conceitual e apropriagdo da palavra trazendo para
sua autoria, torna-a pertencente. Estamos unidas por um mesmo propdsito, com
aproximacdes conceituais e, portanto, possivel de serem aprofundadas e discutidas.

Nesta dimensdo afetivo-identificatoria, é possivel provocar rupturas de
conceitos antes estabelecidos pela estagiaria, neste caso que o ensino da gramatica
é desvinculado da textualidade, e reelaborar percepcdes conceituais constitutivas da
profissao.

D2 -3

E- tem relevancia, tem um certo grau de relevéancia, eu acredito, mas como o professor, o alvo
dele era o aluno, talvez eu ainda acho que ainda seja importante, até 0 momento que... ai eu
nao sei, eu to tentando pensa em alguma coisa legal pra fala.

A estagiaria inicia uma tomada de consciéncia referente a relevancia da
gramatica normativa para a textualidade ao dizer que “talvez eu ainda acho que ainda
seja importante”. A marca da duvida do advérbio “talvez’” e da intensidade
representadas pelo advérbio “ainda” que precede os verbos de incerteza “acho”
(suposicao) e “seja” (tempo presente incerto), oferece uma resposta ao
monitoramento avaliativo da supervisora. Apresentam-se aqui os fatores de controle
da THA, que buscam a adequacdo da acdo pedagdgica a partir da compreensao da
estagiaria referente ao ensino da gramética.

No inicio da orientacdo individual, foram abordados os conceitos de gramatica
e seu ensino diante da situagdo que a estagiaria estava colocando. A estagiéria
apresentou até entdo sua perspectiva gramatical (que o ensino da nomenclatura &
necessario para a producéo escrita), nesse momento, instala-se a incerteza do que
ela pode ou nao responder a avaliadora/supervisora para ser aprovada (‘eu to
tentando pensa em alguma coisa legal pra fala”).

O monitoramento do desempenho permite o ajustamento das condutas no
papel a exercer, e estabelece a seguranca necessaria para que a estagiaria possa

desenvolver o proprio trabalho apds a formacéo inicial.
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O contexto discursivo do Discurso 3 — 1 trata da interacdo sobre o ensino de

género textual. Vejamos:

D3 -1

“..0 que eu consigo pensar nesse momento é a estrutura...”

O enunciado “é a estrutura” refere-se a pergunta feita pela supervisora em
relacdo ao que € importante ensinar para o aluno em relacao a um texto. Ao considerar
a estrutura e ter esse conceito como algo certo e definido, a estagiaria resgata
conceitos vistos na formacdo académica, dos quais para o ensino de algum género é
necessario apresentar a estrutura. Esse aspecto gnoseolégico da dimensao afetivo-
identificatoria, possibilita o dialogo que segue na complementacdo dos outros
elementos necessarios no ensino de um género, neste caso o conto.

Ha o constrangimento no tom da voz, assumindo para si a responsabilidade do
saber, mesmo que tenha lembrado do conceito ja posto. Assume-se um lugar, o lugar
do discente que ja teve contato com tais conceitos, e o lugar do docente que deveria
estar com esses conceitos internalizados para o oficio de professar.

O paradoxo do saber e ndo saber se instaura na resposta da estagiaria. O saber
distinguir os géneros pela forma e ndo pelo contexto discursivo (0 qué, quem, para
guem e porqué). Trazer para a consciéncia a falta (voz constrangida da estagiaria) é
responsabilizar-se pela presenga “o que eu consigo pensar nesse momento”. H4 um
comprometimento implicito de que depende de a estagiaria saber responder a essa
questao “o que difere os géneros?”. Acontece aqui uma imposi¢ao implicita do saber,
uma forma fechada ao dialogo que faz com que a estagiaria va ocupando o seu lugar
profissional. A forma fechada do dogma desliza e impulsiona uma forma aberta da
personalizacdo em que a estagiaria vai explorando as possiveis correlacdes.

No processo do pensar docente, o desenvolvimento cognitivo da estagiaria
passa pela transformacéo dos processos béasicos para a autorregulacdo do préprio
comportamento. A capacidade interior de monitorar o proprio pensamento faz com
gue a estagiaria se perceba como um agente ativo em seu ambiente, assim, na fala
subsequente apos um siléncio prolongado ela afirma “quem faz o texto, o aluno por
exemplo, tem que ter o interlocutor, tem que ter quem leia”. Ao buscar com sua propria
forma de expressdo, a resposta para si, a estagiaria consegue estabelecer a

autorregulacéo utilizando o discurso como instrumento para guiar sua compreensao,
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isso se da a partir do incentivo afetivo e da aceitacdo incondicional referente ao tempo
da estagiaria em perceber-se conceitualmente.

O Discurso 3 -2 refere-se a resposta da estagiaria para o questionamento sobre
0 exercicio da profissdo, sobre o que o professor deve saber em relacdo ao ensino,

“quais os elementos essenciais para o exercicio da profissdo?”

D3 -2

E -“ah o estudo, pra ser professor tem que ta sempre estudando, tem que estuda as teorias,
e acaba tendo mais conhecimento sabe, estudando diferentes maneiras de ensina né,
(baixando o tom e levantando na sequéncia) eu escrevi isso ontem agora ndo consigo lembra,
eu coloquei assim ‘ser professor é estar sempre em constante renovagdo, uma coisa
assim que eu botei no relatério de estagio, ndo me lembro que parte que eu botei isso”

As operacbes sigma e psi também sdo observadas nesse discurso. Ao
considerar “pra ser professor tem que ta sempre estudando”, e “ser professor é estar
sempre em constante renovagao”, a estagiaria fideliza o contrato do professor com o
saber. A experienciacdo em sala de aula impulsiona a estagiaria a intencédo e a
decisdo de estudar (“ah o estudo” em resposta aos elementos do exercicio da
profissdo) e a reflexdo (“pra ser professor tem que ta sempre estudando”). Este
sistema W (psi), subjetivo, movimenta-se a partir das interlocugbes com o sistema
social (3 - sigma), com o entorno.

N&o s a necessidade, mas os questionamentos dos envolvidos no sistema de
referéncia profissional conduzem a estagiaria a buscar tal relacdo com o saber. Suas
afirmacgdes (“pra ser professor tem que”, “ser professor é€”) ndo abrem espago para
duvidas. O verbo “ser” afirma aqui a existéncia do ‘estudo’ no professor, bem como o
“@” (presente omnitemporal) liga o professor ao estado permanente de renovacéao (“ser
professor € estar sempre em constante renovagao”); o advérbio “sempre” eterniza o
tempo, e o “tem que”, indica a obrigatoriedade.

Parece que o conceito estabelecido prioritariamente pela estagiaria em relagcéo
aos outros elementos do exercicio da profisséo é a busca pelo saber constante. Sabe-
se que na profissdo docente uma das caracteristicas inerentes a profissdo € a
pesquisa. No momento que ha uma identificacdo com a docente/pesquisadora, ha a
abertura ao novo, a ampliacao dos horizontes, a vazao da curiosidade. Tal atualizacao

promove uma adaptacéo social constante.
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O ajustamento discursivo conceitual se da de forma gradativa. No Discurso 4 —

1 um termo simples da profissdo néo esta internalizado, vejamos a seguir:

D4 -1

E - “O que que seriam os recursos didaticos? Desculpe a pergunta, recursos didaticos é o
livro?”

Essa enunciagéo indica a necessidade do conhecimento dos elementos dos
fatores de mediacdo da THA. Neste caso, especialmente referente aos recursos
didaticos. A estagiaria pergunta “recursos didaticos € o livro?”, o questionamento vem
acompanhado da necessidade da informacdo. Nao ha como responder a pergunta da
supervisora, “quais sdo os recursos didaticos?” sem a informagao conceitual. A
estagiaria obriga-se a questionar, retoma o termo linguistico, préprio da profissédo e
investiga.

Embora a propria estagiaria responda, “é o livro”, ha uma necessidade de
confirmagdo da supervisora para e esclarecimento. Estranhamente parece ser um
termo novo, no entanto a surpresa apresentada pela estagiaria indica muito mais um
processo de incorporacéo do conceito do que uma desinformacao, ou falta de contato
com a expressao “recursos didaticos”. Tanto que ela mesma responde a si. O pedido
de desculpas “desculpe a pergunta” também remete a uma consciéncia de que a
estagiaria ja devesse ter tal informacao.

O processo interpessoal da expressao ‘recurso didatico’ é interiorizado como
funcdo intrapsicologica, ou seja, a supervisora vai gradualmente retirando-se na
regulacéo do termo adequado para o instrumento utilizado na mediacéo do ensino e
num ato compartilhado vai dando espaco, promovendo e recompensando a estagiaria
na tomada do papel regulador.

Por fim, nos discursos do pensar docente encerro com a analise do Discurso 4

— 2 na percepc¢ao da estagiaria de sua identidade ao longo do estagio.

D4 -2

“A gente fica muito dividido nisso entre ser uma aluna de Letras e sé um professor.”

As praticas constitutivas das operacgdes sigma (3) e psi (W) sdo vistas nesta

enunciacao, “a gente fica muito dividido nisso entre ser uma aluna de Letras e ser um
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professor”. Os sistemas sigma tratam do profissional como “professor”’, nomenclatura
masculina tipica social. Embora a estagiaria traga a divisao, ela opta por representar
a aluna, o fato de indicar no feminino (aluna) diferenciando as opg¢des do masculino
(professor), marca a subjetividade e a presenca atual da estagiaria. Nesta enunciacéo,
o verbo ‘ser’ retrata a existéncia tanto da aluna, quanto do professor, em constante
alternancia ao longo da formacéo inicial.

A dupla face da estagiaria a coloca em situagéo privilegiada uma vez que ao
longo da experiéncia em sala de aula € acompanhada por uma equipe formativa. No
exercicio funcional das praticas constitutivas do enquadramento, 0s inseparaveis
campo e contato correspondem aos espacos institucionais da profissédo, neste caso
da estagiaria, ela circula por duas instituicdes formativas, o contato com as préticas
da escola e as praticas universitarias fazem com que o campo interacional seja
ampliado. A fronteira de contato que se constitui o self saudavel da profissdo mescla-
se com diferentes personagens, em diferentes estruturas em funcionamento e
estabelecem um ponto de encontro que permite preservar a coeréncia profissional que
é a alianca didatica.

A alianca didatica constitui aqui um encontro institucional imprescindivel para
construir a diferenciacéo, especializacdo da estagiaria.

Abaixo apresentamos a tabela contendo as marcas discursivas analisadas, 0s
elementos da THA, e a aproximacao e distanciamento do papel mais integrado e mais

fragmentado do perfil profissional no pensar docente.

Tabela 9 — O pensar docente nos fatores da THA

DISCURSOS THA PAPEL DOCENTE | PAPEL DOCENTE MAIS
MAIS INTEGRADO FRAGMENTADO

DISCURSO 1 1| Fatores de | R-...nem érelevante...

Atribuicao E - “Eu to repensando

Praticas em tudo, eu achei meio

Constitutivas: que desnecessario isso

Desenvolvimento daqui pra eles, esse

Profissional comparativo e

Corresponsavel superlativo”

Nucleacéo

Nomotética

X
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Objetivacéo
Idiografica

Fatores de
mediacao:
Conceitos
Procedimentos:
Préaticas situadas.
Niveis das acdes
(técnicas)

“Eu fiquei com uma ideia de que
tinha que vencer contetdo, e
esse conteddo € muito
extenso e eu tenho que
trabalhar com eles né...”

Fatores de
Atribuicao:

Préticas
articulativas:
Formas abertas
comunicagéo:
personalizagéo

[

eu to pensando
agora, nesse momento
eu to pensando como
€ que eu podia fazer
isso”

Fatores de
atribuicdo

Praticas
Constitutivas
Operacgao Y

(experienciacao)
X

..eu sei que a
intencdo da R é a
melhor possivel, eu
ndo sou tola de
ignorar os conselhos
dos outros, dai depois
eu comecei a refleti... ...

Operagao Y dai eu reavaliei o que
(dupla eu tinha feito sabe, é
contingéncia) isso é.”

DISCURSO 2 Fatores de “Eu acho que a nocdo dos
mediagao: verbos é fundamental eu acho,
Conceito: principios €, € muito importante, porque
gnoseoldgicos e gquando tu t4& compondo uma
praxeolégicos histéria, ela necessita muito do

movimento né...”

Fatores de | “porque eu acho que tu

atribuicdo: Praticas | alia o texto com a

constitutivas: gramatica ajuda muito

Dimensdo afetivo- | a entendé, eu percebi

identificatoria como é importante...”

Fatores de controle: ... al eu ndo sei, eu to tentando
Controle pensa em alguma coisa legal pra
mediacional fala...

DISCURSO 3 Fatores de | “..0 que eu consigo
atribuicéo: pensar nesse momento
Praticas é a estrutura...”
constitutivas:

Dimensao afetivo-
identificatoria
Praticas
articulativas:
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Formas fechadas
do didlogo do
dogma

2| Fatores de | ‘ser professor é estar
atribuicédo sempre em constante
Praticas renovacao,
Constitutivas
Operagao Y
(experienciacao)

X

Operacao
(dupla
contingéncia)

DISCURSO 4 1| Fatores de “O que que seriam o0s recursos
mediacéo: didaticos? Desculpe a pergunta,
Conceitos recursos didaticos € o livro?

2| Fatores de | “..a gente fica muito
Atribuicéo: dividido nisso entre ser
Praticas uma aluna de Letras e
constitutivas se um professor...”

Exercicio funcional

Da tabela constituida, inicialmente tratarei da ocorréncia dos elementos do
enquadramento holistico no pensar docente; posteriormente do processo de
constituicdo do papel mais integrado e por fim do pensar docente na formacéo inicial.

A THA prevé que os fatores do enquadramento estejam em contato a todo
momento na formacao, desse modo eles se mesclam, dialogam, interpenetram-se
(uns fatores fazem parte do meio de outros). Este quadro traz o dialogo entre os
fatores de atribuicdo, de mediag&o e de controle no processo constitutivo.

Nos fatores de atribuicdo, a tabela apresenta sete eventos discursivos, em que
seis sdo referentes as praticas constitutivas e dois (um é concomitante a pratica
constitutiva) as préticas articulativas. Destas, as sete enunciagfes séo representativas
do papel mais integrado do educador linguistico.

A partir dessa configuracdo, é possivel afirmar que na formagéo inicial o
desenvolvimento do pensamento conceitual é fundamental para a constituicdo
identitaria. Uma vez que as préticas constitutivas contemplam as operacbes de

experienciacdo e dupla contingéncia, a dimensao afetivo-identificatoria com a base
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segura, o desenvolvimento profissional corresponsavel, bem como o exercicio
funcional com o campo e o contato, o pensar docente esta atrelado ao grupo de
referéncia, como uma espécie de autoridade para que se legitime as reflexdes
realizadas nas acbes em sala de aula. Ter a base segura e o funcionamento da alianca
didatica parece determinar a transicdo do pensamento situacional para o pensamento
conceitual. A transicdo da consciéncia ingénua para a consciéncia critica. O grupo
social, as relagbes sociais envolvidas na profissdo desencadeiam a apropriagao do
papel no ambito cognitivo.

Em relacédo as praticas articulativas, as duas ocorréncias foram referentes a
dois movimentos discursivos, uma ocorréncia envolvendo a forma aberta de
comunicagédo (personalizagéo) e outra a forma fechada (dogma). A forma aberta ao
dialogo € base para as interlocucdes no processo de aprendizagem, ela aparece na
tabela no D1-3 como forma da personalizacdo. A forma fechada (D2 -1) aparece
concomitante a dimenséo afetivo-identificatéria (base segura), isso representa a
necessidade da referéncia que impde o saber e localiza a estagiaria. O movimento
discursivo de ambas as formas promove um papel mais integrado em que a
apropriacao do papel se da de forma reflexiva.

Nos fatores de mediacao, apareceram na tabela trés ocorréncias, em que todas
estavam no papel docente mais fragmentado e referiam-se aos fundamentos teéricos
envolvendo as praticas. Pode-se dizer que as experiéncias da estagiaria envolvendo
a mediacdo ficaram comprometidas pelo desconhecimento das concepgbes
subjacentes aos elementos da mediacdo, sejam eles, recursos, sejam estratégias. De
alguma forma, os procedimentos didaticos estavam frageis na sustentacao tedrica.
Aqui parece nado se tratar da impossibilidade de categorizar as ac¢des, no caso
representar no pensamento conceitos das situagdes vividas, e sim parece se tratar da
necessidade de uma préxis freiriana, a qual parte da reflexdo para a acao e desta para
a reflexdo, mais especialmente da acéo para a reflexdo. E possivel dizer que se
fragmenta o papel docente quando, de a¢des mediadoras, ndo estabelecemos uma
reflexdo conceitual sobre elas. A praticas praxeoldgicas ndo garantem a qualidade na
mediacdo, somente com praticas gnoseolégicas vinculadas as praxeologicas é
possivel efetivar o ensino com procedimentos adequados aos processos. Ou seja, é
necessario buscar relacionar os fundamentos tedricos com os procedimentos na
mediacdo da aprendizagem para que se aproxime de um papel docente mais

integrado.
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No fator de controle, destaca-se o controle mediacional no papel docente mais
fragmentado. Os fatores de controle mediacional sdo necessarios para apresentar os
limites do sistema. Neste caso, quando indicam a fragmentacdo, a disperséo,
representam o diagndéstico para nhovos encaminhamentos na orientagdo formativa. O
controle mediacional tem justamente este objetivo, o de diagnosticar e mostrar
prognaésticos para novos eventos discursivos. Este fator é determinante no processo
formativo pois é nele que se sinaliza a necessidade da mudanca de rumo ou de
estratégias para a formacao.

No pensar docente, pode-se concluir, pela tabela, a mobilizacdo constante da
reflexdo em relacéo as acdes e a propria autoconsciéncia da estagiaria em relagcédo a
suas atribui¢cdes. As verdades absolutas da estagiaria com o ‘é’ estabelecidas e como
a palavra mediadora pode infiltrar-se em algumas reflexdes para proporcionar a

abertura dos conceitos fechados e discuti-los.

3.1.3 Categoria 3 — O sentir docente

As marcas discursivas do sentir docente capturadas nos quatro eventos
discursivos indicaram uma variedade de sentimentos que envolveram a docéncia e
influenciaram significativamente no encaminhamento da formacéao. Para capturar os
sentimentos nos discursos foi preciso buscar nas tabelas dos irmaos Chabot (2005)
(apresentadas na fundamentagao tedrica no final do item ‘O sentir docente’), a
diferenciacdo das emocdes e dos sentimentos e algumas reacdes a partir de situacoes
vividas pela estagiaria.

Na leitura e analise dos dados, foram encontrados 0s seguintes sentimentos e
emocOes: tristeza, alegria, satisfacdo, prazer, autoexigéncia, frustracao, autoimagem,
inseguranca, afastamento, aproximacdo, nervosismo, expectativa, medo,
indisposicao, irritacdo, decepcao, indignacédo, calma e conformacgédo. Busquei aqui
trazer apenas alguns discursos representativos que, somados ao fazer e ao pensar,
possibilitaram observar o andamento do processo.

A tabela abaixo mostra situac6es discursivas dos sentimentos da estagiaria que
influenciaram, em alguns momentos, as tomadas de decisdo para as praticas

docentes, e em outros, a percepgao de si no contexto pedagogico.
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Tabela 10 — Sentir docente

O SENTIR DOCENTE

DISCURSO 1

ALIANCA
DIDATICA

{Linha 55} R- Tem aquele canto, especialmente aquele canto ali das meninas,
elas dao um jeitinho de burla, tem que ta circulando.

E- Ok, mas eu acho que vai ser legal, esse texto aqui eu achei muito
interessante.

{Linha 209} S- O que que néo seria tdo sério?

E- A producédo, ela € um pouco mais leve digamos assim, ela é mais... e
guando trabalha com gramatica, € um pouco mais sério de tu trabalhar exige
mais concentragdo, tanto dos alunos quanto de ti, pra ti ensina. Nao sei se é
bem isso sabe, mas pra mim é, sdo essas as impressdes, sabe.

DISCURSO 2
ORIENTACAO

INDIVIDUAL

{Linha 51} E- Agora eu ndo sei como € que vai ser essa situacao eu tenho
medo que 0 meu projeto se estenda mais das 30 horas, eu ndo sei se tem que
ser trinta horas fechado, sabe.

S- O minimo, a gente pede o minimo 30 horas!

E- Ah bom! Entdo eu to tranquila, depois que eu entrar em verbo dai que eu
vou no discurso direto e indireto, dai j& vou pra estrutura do conto com eles,
personagem, tempo espaco, dai nés vamos para conto fantastico e dai a partir
dai comeca a desenvolver com eles.

{Linha 432} E- S6 na faculdade que eu penso assim, eu sou meio que levada
a pensar assim, o contexto me faz eu pensar assim, aqui eu tenho que pensar
bonitinho né, porque se ndo caneteiam né?

{Linha 488} E- E que eu, eu sou bem pessimista, eu tenho essa mania de
nao vai dar certo, dai chega la na hora, tudo vai muito de como tu apresenta
pra eles a proposta né? To percebendo isso, dai tu tem que leva uma proposta
diferente pra eles, uma coisa que envolva eles, que incentive eles

DISCURSO 3

ALIANCA
DIDATICA

{Linha 391} E- N&o, porque € muito pouco tempo pra me sentir assim nossa,
um professor participativo assim.

{Linha 397} E- Nao, nao é assim! Olha, olha o teu nivel querida, que tu & muito
cabecuda, tu faz umas perguntas, ai da onde tira esses questionamentos, eu
nao consigo refleti assim como tu reflete, sinceramente é por isso que é dificil
pramim.

DISCURSO IV
ORIENTACAO

INDIVIDUAL

{Linha 87} S- Tu acha que tu mudou alguma coisa, que mudou a tua postura
de agir na turma?

E- E (tom reflexivo), eu cheguei bem, bem séria assim, mas que eu tava
nervosa no inicio assim, eu quando fico nervosa eu fico séria, dai eu era assim
séria, ai (tom forte) ndo sabia explicar assim, ndo tinha muita paciéncia de
explicar, sinceramente, ndo tinha aquela, aquele assim (encenando) ai
(sorriso) sabe? Eu era bem séria com eles e sem paciéncia eu ndo sabia
explicar com espontaneidade, dai depois eu fui mudando, dai a C. me deu
alguns conselhos, como que eu tinha que tratar eles, porque eu tava muito pro
ensino médio, pra universidade (imitando a regente) tem que tratar pro 6° ano,
eles sado criancas, tem que fazer uma abordagem diferente, tem que ser uma
linguagem mais simples, (mudou o tom de voz) dai depois daquele dia que ela
me deixou na turma, que eu sempre fui meio estressada né, eu ndo sou
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aquela estagiariaque ndo tanem ai pro que aregente fala, 0o que aregente
falapramim é, é... ordem (tom alto) sabe, dai eu comecei a mudar assim a
prética.

Os verbos ser e estar localizam-se no centro das tomadas de direcao
discursiva. Sejam sentimentos que surgem no instante da fala sejam aqueles
involuntérios que constituem o sujeito. No Discurso 1- 1 a estagiaria coloca um juizo

de valor para a escolha de um texto:

D1-1

“ Ok, mas eu acho que vai ser legal, esse texto aqui eu achei muito interessante.”

O texto abordado pela estagiaria é do livro didatico que segue com 0s
exercicios referentes ao conteido ensinado (o0 superlativo). Numa fala anterior,
referente ao texto escolhido, a estagiaria diz “Tem um texto que dai eles vao ter que
identificar o grau.” Ao investir no livro didatico, a estagiaria reproduz agdes ja
automatizadas em sala de aula, abdica de um processo reflexivo da lingua e prioriza
a identificacédo, reforcando a tendéncia de fazer do texto um pretexto para 0 ensino da
nomenclatura gramatical. Tanto o “vai ser legal’, quanto o “muito interessante”
respondem ao interesse da estagiaria em fazer com que os alunos ‘aprendam’ o
superlativo. Prevalece a localizacéo simples a funcao exercida no texto e isso parece
dar conta do ensino e tranquiliza a estagiaria.

O sentimento de tranquilidade e conformidade que o livro desencadeia, por ser
legitimado pelas instancias superiores de ensino, possibilita e autoriza a escolha da
estagiaria. Essa atividade proposta € uma avaliacédo feita pela estagiaria do quanto o
aluno aprendeu o conteudo ‘ja trabalhado’. Apos ja ter explicado e passado exercicios
sobre o superlativo, a estagiaria recupera e opta por um texto em que os alunos irdo
identificar o conteudo. No entanto, sabe-se que a localizacdo da informacédo nao
necessariamente avalia o quanto o aluno aprendeu.

O livro didético representa a seguranca didatica para o inicio do estagio. A
estagiaria nao cria atividades a partir do texto escolhido, apenas segue a sequéncia
oferecida pelo livro. Em tempo de estagio, cada experiéncia proposta busca o permitir-
se ser professora, desse modo concorrem tanto criatividade, autodesafio e busca da

prépria identidade profissional. Ao agarrar-se ao mais conhecido, a estagiaria perde a
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oportunidade de experimentar-se conjuntamente com os alunos na investigacao e no
prazer de conhecer a prépria lingua.

Para a THA, as sisteméticas de avaliacdo que propdem um controle
mediacional servem para diagnosticar a aprendizagem como internalizagdo dos
conceitos e ndo apenas a localizacdo da informacéo que é perdida com o tempo. O
instrumento diagnostico escolhido pela estagiaria ndo possibilita avaliar a
compreensao do conteudo ‘superlativo’. Os exercicios tornam-se parciais e néo
indicam substancialmente o quanto o aluno compreendeu do conteudo para a
utilizacdo da linguagem verbal. Ndo obstante tal avaliacdo diagnéstica parece dar
conta para a estagiaria que se coloca tranquilamente no processo como quem esta
exercendo sua funcgéo.

No Discurso 1-2, a estagiaria avalia qual o conteudo mais ‘sério’ para se

trabalhar com a turma.

D1-2

“A produgéo, ela é um pouco mais leve digamos assim, ela € mais... e quando trabalha com
gramatica, € um pouco mais sério de tu trabalha, exige mais concentracéo, tanto dos alunos

7

guanto de ti, pra ti ensina. Nao sei se é bem isso sabe, mas pra mim é, sdo essas as
impressées, sabe.”

O enunciado representa as certezas e as duvidas em relacdo ao objeto de
ensino. H4A uma comparacdo entre o ensino de producdo escrita e 0 ensino de
gramatica. As certezas estao no verbo ‘ser’ (¢, é, &, é, é e sdo) e as incertezas estao
nas expressoes ‘digamos assim’, ‘ndo sei se € bem isso sabe’. A comparagao e a
intensidade sao representadas pelas expressdes ‘um pouco mais’, ‘€ mais’, ‘um pouco
mais’, ‘exige mais’. A natureza do ensino de produgdo e de gramatica € distinta,
enquanto que na producéo escrita sdo desenvolvidas certas relagdes cognitivas, na
gramatica desenvolvem-se outras relagbes categoriais. Tal comparacdo ndo €
produtiva na medida que ha uma desqualificacdo do processo e uma valorizacdo do
produto (neste caso aprender uma nomenclatura gramatical especifica). Quando se
pensa um ensino de lingua portuguesa que tenha como principal objeto o texto, todo
conhecimento linguistico € complementar; producao, leitura, conceitos gramaticais se
fundem e andam juntos favorecendo as intera¢cfes sociais.

Os principios gnoseoldgicos e praxeologicos previstos pela THA que

fundamentam as mediacbes (Fatores de Mediacdo) devem ser coerentes com uma
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abordagem linguistica interacionista. A dependéncia do ‘saber como’ com o ‘saber
sobre’ é refletida em sala de aula nas escolhas de recursos, nos encadeamentos, nas
estratégias utilizadas, no tempo dispensado para o ensino de tal contetdo, na forma
linguistica (oral e escrita) apresentada aos alunos... enfim nas diversas situa¢gées que
envolvem o ensino e carregam implicitamente a compreensao referente ao que se
deseja ou deve trabalhar.

A estagiaria emprega o termo ‘impressao’, que significa ‘a marca deixada por
um ato’, ‘sdo essas as impressées’, ela traz a imagem mental impressa referente ao
ensino de producédo e gramatica. Uma vez que a esséncia do sentir de uma emocao
se da no conjunto de alteracdes do estado do corpo associado com imagens mentais,
€ possivel que a estagiaria esteja definindo o ensino como “leve” e “sério” por ter tido
alguma experiéncia prévia e associado a uma imagem mental iniciadora do ciclo.

Ao caracterizar o trabalho com a producgao escrita como ‘mais leve’ e o trabalho
com a gramatica como ‘mais sério’ a estagiaria busca essas informacdes das
‘impressdes’, das ‘sensagdes’ referente ao contetudo. Ao afirmar ‘...€ um pouco mais
leve’ e ‘é um pouco mais sério’ a estagiaria ndo esta definindo o ensino de producao
e da gramatica como indica os verbos “¢” e “¢” que os antecedem, mas esta
qualificando o estado em que se encontram numa dada circunstancia. Neste caso, o
ensino da producéo representa um ensino que exerce pouca pressao sobre o aluno e
0 ensino de graméatica um ensino de grande valor, importante.

O contexto do discurso 2 -1 (D2-1) é o de organizagdo temporal do estagio. A
disciplina de estagio prevé o minimo de regéncia de 30 horas-aula frente ao aluno e
nesse tempo, a estagiaria trabalha o seu projeto a partir da demanda da turma. O
projeto é validado no semestre anterior e tem como desencadeador um questionario
diagnéstico para a turma e 20 horas-aula de observacdo. Em relacdo a
fundamentacéo, o projeto prevé um trabalho sistematizado envolvendo um género
especifico (neste caso o conto) que é justificado pela estagiaria. O planejamento é
baseado em sequéncias didaticas que possibilitam dar conta dos conteudos
necessarios para a turma e de projetos envolvendo a comunidade escolar. Portanto a
flexibilidade e adaptabilidade tipicas das sequéncias didaticas oferecem a seguranca
para que o académico possa contemplar o que envolve o ensino no devido tempo

destinado.

D2-1
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“Ah bom! Entdo eu t6 tranquila, depois que eu entrar em verbo dai que eu vou no discurso
direto e indireto, dai ja vou pra estrutura do conto com eles, personagem, tempo espago, dai
noés vamos para conto fantastico e dai a partir dai comecgo a desenvolver com eles.”

Na expressao “eu to tranquila” a estagiaria esta se referindo a resposta dada
pela supervisora relativa a previsdo de tempo do estagio. A duavida apontada pela
estagiaria “eu tenho medo que o meu projeto se estenda mais das 30 horas, eu ndo
sei se tem que ser 30 horas fechado sabe.”. A resposta da supervisora “0 minimo de
30 horas”, que tranquilizou a estagiaria, representa o elo de confianga estabelecido, a
base segura que encaminha a uma direcdo mais adequada. Para a THA, o tempo das
atividades refere-se ao aspecto praxeolégico das acdes em sala de aula. No momento
em que a estagiaria busca uma possibilidade de flexibilidade nas solicitacdes feitas e
encontra na resposta da orientadora, isso a tranquiliza e cria 0 espaco seguro que ela
necessita para a continuidade do trabalho.

O vinculo estabelecido por ambas impulsiona o trabalho pedagdgico e
reorganiza possibilidades. Nao tanto a pergunta quanto a resposta, mas a sensagao
de davida e o esclarecimento naquele momento ocasionam a tranquilidade. O
acompanhamento da estagiaria pela supervisora indica uma integracéo profissional
de ambas para a solu¢do de uma questéo pratica. Essa acolhida reforca a relacéo e
estabelece um dialogo de pertencimento.

O verbo ‘t6’ indica que antes ndo estava, mas que naquele momento a
estagiaria ficou. Mesmo que seja um estado provisoério, a sensacéo a que a estagiaria
foi submetida de ‘tranquilidade’ possibilita a ocupagdo de um lugar mais seguro. A
experiéncia em si da estagiaria em ter que organizar o conteldo num determinado
tempo e de que isso dependia de uma confirmacao por parte da supervisora de uma
informacgéo ja contratada, oportunizou que ela valorizasse a previsdo de alguns
elementos que envolvem um bom planejamento: a distribuicdo de determinados
contetudos num dado tempo.

Em relac&o aos conteudos (verbo, discurso direto e indireto, estrutura do conto,
personagem, tempo, espaco, conto fantdstico), a estagiaria sinaliza a necessidade de
maior compreensao de como se da a combinacéo e relacdo dos elementos linguisticos
no ensino de LP. A relac&o de conteudos postos em ordem representa a ilusédo de que
a aprendizagem de lingua portuguesa se da das partes para o todo, dos conteudos e
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conceitos gramaticais para “a partir dai comegar a desenvolver com eles”, segundo as
préprias palavras da estagiaria.

O funcionamento linguistico na aprendizagem se da dialeticamente, em
constante movimento, desse modo, embora a necessidade de sistematizacao didatize
0 ensino, a expressividade linguistica envolve outros elementos, dentre eles estédo os
termos gramaticais, mas essencialmente e prioritariamente a aprendizagem de LP se
d& quando se materializa o dizer, para quem dizer, da forma mais adequada, com o
alcance do motivo. Esse fendmeno de dupla contingéncia linguistica ndo se restringe
aos conceitos, as informacdes gramaticais, mas ao contexto discursivo.

No discurso 2 — 2 (D2-2), o didlogo envolvia a questao de qual € a importancia
da gramatica normativa para o ensino de LP e a estagiaria vai expondo ao longo das
interlocucdes a ideia de que “...eu acho que ela beneficia mais a produgéo escrita...”

213

“..porque se eu souber gramatica eu vou saber me expressar melhor...” “...empregar
corretamente os verbos, estruturar bem as frases, empregar as virgulas...” até chegar

na seguinte consideragao:

D2 -2

“So6 na faculdade que eu penso assim, eu sou meio que levada a pensar assim, 0 contexto
me faz eu pensar assim, aqui eu tenho que pensar bonitinho né, porque se ndo caneteiam
né?”

No enunciado “eu sou meio que levada a pensar assim” observa-se o
sentimento da complacéncia com a instituicdo formadora “na faculdade que eu penso
assim”. O verbo que a define, “sou”, torna-a imovel e estatica, o termo ‘meio’, abre a
parcialidade, a qual ela opta por realmente ser levada a pensar, o contexto a leva a
pensar assim “aqui eu tenho que pensar bonitinho né, porque se nao caneteiam né”.
O “bonitinho” refere-se a “empregar corretamente os verbos, estruturar bem as frases,
empregar as virgulas”. A influéncia do contexto académico, avaliativo, gerenciando
seus pensamentos a aproxima da profissédo, a caracteriza como sabedora da lingua,
a exige néo apenas uma fala, mas um pensamento gramatical correto. Esse pensar
especifico da area, endogenamente constréi uma base e uma especificidade
caracteristica que a especializa, a distingue do leigo e impde uma postura social.

A THA retrata esse cenario nos Fatores de Controle, mais especificamente no
objeto do controle mediacional. O alvo do objeto representa aqui a competéncia

linguistica da estagiaria, escrever textos utilizando os conhecimentos gramaticais.
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Esse € um objetivo do curso na medida em que a énfase é dada a conduta aprendida
transferivel nos contextos de uso.

No discurso 2-3 (D2- 3), observa-se uma mudanca de sentimentos, num
primeiro momento, de forma fragmentéria, dispersa ao oficio docente, em que a voz
da estagiaria determina um estado de ser, justificando, impedindo uma acéo, (neste
caso, a acao de prestar um bom servico ao ensino). E num segundo momento, ela

aproxima-se do papel mais integrado primando pelo dever docente.

D2 -3

“E que eu, eu sou bem pessimista, eu tenho essa mania de néo vai dar certo, dai chega la
na hora, tudo vai muito de como tu apresenta pra eles a proposta né? To percebendo isso,
dai tu tem que leva uma proposta diferente pra eles, uma coisa que envolva eles, que incentive
eles.”

A completude que carrega a expressao ‘eu sou’ € diluida ao longo do proprio
discurso em que a estagiaria percebe a partir da fala a fragilidade da afirmacgéo “eu
sou bem pessimista”. Como que parecendo uma forga de habito as primeiras palavras
ditas pela estagiaria vao tomando forma e reorganizando o0 sentimento e o
pensamento em relacdo a si. Fica entdo, ao pronunciar uma sensacdo, outra
sensacao, 0 quao € inadequado e insustentavel a pratica em sala de aula um
pensamento egoico, voltado para si, como a afirmacéo de ser pessimista. A estagiaria
chega a uma concluséo, “tudo vai muito de como tu apresenta pra eles”. Ao longo do
processo constitutivo do discurso, num primeiro instante a estagiaria cria um
impedimento, “eu tenho essa mania de nao vai dar certo”, e logo, no instante seguinte,
evolui para “to percebendo isso”, em que o ‘t®’ representa um estado progressivo, e
acaba por responsabilizar-se com o gerenciamento da turma ao dizer: “dai tu tem que
levd uma proposta diferente pra eles, uma coisa que envolva eles, que incentive eles”.
Enfim, ela assume uma postura profissional e coloca-se no processo. O fato de
experienciar e constatar, a partir do proprio ponto de vista, possibilita uma conduta
mais consistente. A tomada de deciséo da estagiaria (no nivel deéntico) promove uma
progressdo na conduta, do autoconceito de ser uma pessoa pessimista, passa ao
dever a cumprir. Prevalece ai a responsabilidade inerente a profissao.

No Desenvolvimento Profissional Corresponsavel (DPC), o espirito corporativo
do grupo de pertenca é consolidado a partir do discurso da demanda que promove o

atendimento as necessidades coletivas e nado individuais. O deslocamento da
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estagiaria que ora se vé num ambito individualista, percebe prontamente uma
necessidade social que ndo permite acomodacdo de seu estado. A confianca na
interlocutora mostrada pela estagiaria ao compartilhar uma percepcao de si, indica
que esté segura e permite que va realizando a reflexdo no exato momento de sua fala.
Como uma pratica constitutiva, esse evento permite uma apropriacdo do papel social
de forma mais auténtica, empatica e congruente.

No discurso 3 -1 (D3-1), estagiéria e supervisora interagem sobre o sentir-se

professora.

D3-1

“Néo, porque € muito pouco tempo pra me sentir assim nossa, um professor participativo
assim.”

A estagiéria atribui a condicdo de sentir-se professora ao tempo “é muito pouco
tempo”, como se a sensagao pudesse vir de um momento pra outro e ndo com varias
situacdes vividas proprias da profissdo, como planejar, trabalhar com o objeto em
aula, refletir sobre a acao didatica, rever situacdes vividas... O tempo promove mais
experiéncias de vida, mas ndo comporta a Unica condicdo de ser um profissional, ou
ainda de sentir-se uma professora.

E neste momento que o contrato didatico através da corresponsabilidade é
assumido. Por tratar do tempo, ambas o estabilizam para dialogar sobre qual é a
sensacao da estagiaria no espaco escolar. ApOs esse questionamento por parte da
supervisora a estagiaria responde prontamente: “Ah, eu sinceramente ndo me sinto
uma visita, é mais que isso sabe”, a supervisora retorna: “Por qué?” E nesse momento
que a parada feita pela estagiaria torna-se reflexao, procura pelo sentimento, busca
do que esta acontecendo, de qual € o seu papel. Segue a voz da supervisora ha
afirmacao “pra eles sim, tu é a professora”, a reacao da estagiaria € o siléncio. Um
siléncio importante, constitutivo, endogeno.

A efetivacdo da base segura se da na cumplicidade profissional, em que o
comportamento de apego tem resposta no comportamento de cuidado. Ao falar a
prépria verdade, o retorno somente deve ser com outra propria verdade dita e sentida.
A integralidade de ambas interlocutoras se toca quando se tornam presentes,

vivenciando suas subjetividades, que ao reconhecerem-se fica validada a construcéo
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conjunta do sistema social. A apropriacdo do papel docente a partir de uma referéncia
profissional se torna viavel quando ha entrega e senso social do dever a cumprir.

O sentir-se professora parte de uma série de experiéncias em situacéo real de
trabalho em que intuitivamente sabe-se o que deve ou néo ser feito. Esse marcador
somatico oculto (intuicdo) atua fora da consciéncia e da as respostas mais adequadas
e precisas aos conflitos imediatos. Ouvir a intuicdo, na perspectiva de Damasio (1996),
reduz significativamente a probabilidade de erro nas decisbes tomadas. Dessa forma,
sentir-se professora passa bem mais por adequar uma conduta profissional ao
contexto imediato, do que passar muitos anos em sala de aula com condutas
repetitivas.

O discurso 3 -2 (D 3 - 2) preserva 0 mesmo tema do discurso anterior, no

entanto traz outros tragos envolvidos na formagéo inicial.

D3 -2

“Nao, ndo é assim! Olha, olha o teu nivel... ... tu faz umas perguntas... ... eu nao consigo refleti
assim como tu reflete, sinceramente é por isso que é dificil pra mim.”

Toda comparacdo entre seres humanos é indevida e inviavel diante das
caracteristicas pessoais, e entre estagiaria e supervisora mais indevida ainda se torna,
uma vez que a cada uma cabe func¢des distintas no contexto de formacéao inicial. Numa
constituicdo identitaria horizontalizada, o ponto em comum é o ensino de LP, mas as
aproximacées a esse ponto se ddo em niveis diferentes. E natural que a profissional
mais experiente, tanto em ensino na sala de aula quanto intelectualmente, trabalhe
estratégias especificas para a formacéo inicial e que a estagiaria esteja ingressando
e experienciando as situacdes na escola.

Nas praticas constitutivas da THA, a construcao identitaria se da justamente a
partir da operacdo de experienciacdo e das operacdes de dupla contingéncia. Retira-
se a responsabilidade pessoal de qualificar e atribui-se ao externo inviabilizando o
progressivo sabor da autodescoberta, de superacao de si mesmo. A fuga da questao
“Quando nasce uma professora?”, faz com que a estagiaria afaste-se da busca de si,
do que constitui uma professora. Deprecia-se em relagao a agao de refletir “eu nao
consigo refletir assim como tu reflete”, a comparagao que desconsidera os sujeitos e
os objetivos da profissédo afasta de uma leitura real do movimento em si do professor

“é por isso que é dificil pra mim”. Os critérios de ser professora ndo passam pelo ja
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posto, o quanto a supervisora sabe questionar ou “refletir’, mas sim a forma de fazé-
lo, a qual € adaptavel conforme a demanda.

A dupla contingéncia passa pela reorganizacdo do conceito por parte da
estagiaria de competéncias linguisticas intransferiveis, quebra da expectativa de algo
ilusorio e o0 ajustamento necessario pelo conceito de que cada profissional desenvolve
sua prépria competéncia linguistica.

No discurso 4 — 1, a estagiaria responde como percebeu sua mudanca no

periodo de estagio.

D4-1

“E (tom reflexivo), eu cheguei bem, bem séria assim... ... eu ndo sou aquela estagiaria que
néo tanem ai pro que aregente fala, o que a regente fala pramim &, é... ordem (tom alto)
sabe, dai eu comecei a mudar assim a pratica’.

Falar de si, especialmente do processo vivido na primeira experiéncia em sala
de aula, diante de quem representa expectativas de um papel a ser cumprido, néo é
uma tarefa facil. Neste caso, diante de duas profissionais mais experientes (a regente
e a supervisora). No momento que a estagiaria € questionada sobre qual foi a
diferenga que ela sentiu como professora do inicio do processo até o final, ela retoma
alguns pontos que foram significativos na mudanca de conduta. Assim, no primeiro
instante iniciou a fala com o verbo ‘é¢’, numa ilusdo de definir o processo de sentir.
Légica racional essa que € abandonada e logo substituida pela entrega a memoria da
experiéncia vivida “eu cheguei bem, bem séria assim”, apds o relatar as sensacoes
que teve “eu tava nervosa”, “ndo tinha muita paciéncia de explicar”, “eu sempre fui
meio estressada’, a estagiaria se autointitula obediente ao que a regente fala “eu néo
sou aquela estagiaria que ndo t4 nem ai pro que a regente fala, o que a regente fala
pra mim é, é ... ordem”.

A expressao aqui “eu ndo sou” produz um efeito contrario num primeiro
momento o de “eu sou”, pois, ao tratar de uma caracteristica constitutiva de ‘ser’ algo,
a natureza da linguagem é afirmativa e ndo negativa. Ao pronunciar o que nao se €,
no pensamento categorial as imagens emergem conforme o significado das principais
expressdes “estagiaria”, “ndo ta nem ai’, “regente fala” e o “ndo” como € termo
acessorio, fica suprimido perdendo seu potencial negativo. Entdo, a estagiaria aqui

abre a possibilidade de ser “aquela estagiaria que ndo ta nem ai pro que a regente
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fala”, no entanto, ela é a estagiaria que atende o que a regente fala, pois isso se
verifica na acdo da mudanca de atitude diante da turma conforme recomendacao da
regente. Retoma assim o conceito de si e no final o efeito de seu dizer fica coerente
com a atitude tomada “o que a regente fala pra mim €, é... ordem (tom alto) sabe, dai
eu comecei a mudar assim a pratica”.

Para a THA, as praticas articulativas contemplam o movimento das quatro

formas da comunicacao (formas fechadas do didlogo e formas abertas), neste caso,
o contato do discurso fechado da imposi¢ao do querer pela regente, com o discurso
aberto da busca do querer da estagiaria. Isto se da no momento em que a estagiaria
relembra o inicio do estagio “Eu era bem séria com eles e sem paciéncia eu ndo sabia
explicar com espontaneidade, dai depois eu fui mudando, dai a regente me deu uns
conselhos, como que eu tinha que tratar eles... tem que fazer uma abordagem
diferente, dai depois daquele dia que ela me deixou na turma”. Ao considerar o que a
regente fala a estagiaria muda a conduta, recebe o treinamento e toma decisdes que
auxiliam no processo em sala de aula, “dai eu comecei a mudar assim a pratica”.
E neste jogo discursivo que a alianca se fortalece e constitui a propria identidade de
grupo. A aceitacao e a mudanca de conduta reorganiza a direcdo do ensino e qualifica
0 processo. A estagiaria permite-se adaptar seu olhar para um olhar de quem tem
maior experiéncia e que favoreca a conducdo dos alunos na aprendizagem. A
confianca estabelecida pela regente e pela estagiaria facilita a mudanca de conduta
rumo ao mesmo fim, com 0 mesmo proposito.

Sera apresentado abaixo o quadro com os quatro eventos discursivos e a

aproximacéao do papel docente no aspecto do sentir docente.

Tabela 11 — O sentir docente nos fatores da THA

DISCURSOS N° | THA PAPEL DOCENTE | PAPEL DOCENTE MAIS
MAIS INTEGRADO FRAGMENTADO
DISCURSO 1 |1 | Fatoresde Ok, mas eu acho que vai
ALIANCA Controle: ser legal, esse texto aqui
DIDATICA Controle eu achei muito
Mediacional interessante.”
Monitoramento
2 | Fatores de “A producdo, ela é um
Mediacao pouco mais leve digamos
Conceitos: assim, ela é mais... e
gquando  trabalha com
gramatica, € um pouco
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Fundamentos
gnoseolégicos e
praxeoldgicos

mais sério de tu trabalha,
exige mais concentracéo,
tanto dos alunos quanto de
ti, pra ti ensina. N&o sei se
é bem isso sabe, mas pra
mim é, sdo essas as
impressbes, sabe.”

DISCURSO 2 |1
ORIENTACAO
INDIVIDUAL

Fatores de
Atribuico
Praticas
constitutivas
Dimensao afetivo-
identificatoria
Base segura

“Ah bom! Entdo eu td
tranquila, depois que
eu entrar em verbo dai
gue eu vou no discurso
direto e indireto, dai ja
vou pra estrutura do
conto com eles,
personagem, tempo
espaco, dai nds vamos
para conto fantastico e
dai a partir dai comeco a
desenvolver com eles.”

Fatores de
Controle
Controle
Mediacional
Objeto (alvo)

“S6 na faculdade que eu
penso assim, eu sou

meio que levada a
pensar assim, o]
contexto me faz eu

pensar assim, aqui eu
tenho que pensar
bonitinho né, porque se
nao caneteiam né?”

Fatores de
Atribuicéo
Praticas
Constitutivas
Desenvolvimento
Profissional
Corresponséavel
Base segura

“E que eu, eu sou bem
pessimista, eu tenho
essa mania de ndo vai
dar certo, dai chega la
na hora, tudo vai muito
de como tu apresenta
pra eles a proposta né?
To percebendo isso,
dai tu tem que leva uma
proposta diferente pra
eles, uma coisa que
envolva  eles, que
incentive eles.”

DISCURSO3 |1
ALIANCA
DIDATICA

Fatores de
Atribuicéo
Praticas
Articulativas:
Contrato didatico
Dialogismo
problematizador

“Ndo, porque ¢é muito
pouco tempo pra me sentir
assim nossa, um professor
participativo assim.”

Fatores de
Atribuicdo

“Nao, ndo é assim! Olha,
olha o teu nivel... ... tu faz
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Praticas
Constitutivas
Operagdes W
(experienciacao)

umas perguntas... ... eu nao
consigo refleti assim como
tu reflete, sinceramente é
por isso que é dificil pra

X mim.”
Operacodes
(dupla
contingéncia)
DISCURSO 4 Fatores de “E (tom reflexivo), eu
ORIENTACAO Atribuigéo cheguei bem, bem séria
INDIVIDUAL Praticas assim... ... eu ndo sou
articulativas aquela estagiaria que nao
Quatro ta nem ai pro que a
movimentos regente fala, o que a
discursivos regente falapramim g, é...

ordem (tom alto) sabe, dai
eu comecei a mudar assim
a pratica”.

Dos oito eventos do sentir docente analisados, cinco estdo voltados para o
papel mais fragmentado e apenas trés para o papel mais integrado. As emocdes,
como ja visto, interferem diretamente no processo de internalizagdo, especialmente
de internalizagdo do que é ser um profissional linguistico. Neste sentido, as tabelas
dos professores canadenses ajudaram a identificar o que faz parte de emocéao e o que
faz parte dos sentimentos. Para cada emocao, sabe-se agora que € necessario torna-
la consciente para processar o sentimento. Este sim, € organizativo e possivel de ser
monitorado no processo.

A partir da tabela apresentada, os fatores do enquadramento ocorrem numa
dindmica constante, dialeticamente, alternadamente ao longo do processo. No sentir
docente, preponderaram os Fatores de Atribuicdo com cinco situagdes discursivas,
dois discursos referentes aos Fatores de Controle e um representando os Fatores de
Mediacao.

Dos Fatores de Atribuicdo, trés praticas constitutivas e duas préticas
articulativas. Das praticas constitutivas, duas voltaram-se para o papel mais integrado
e uma para o papel mais fragmentado. Quanto as praticas articulativas, as duas
mostraram discursos de um lugar mais fragmentado. As interacbes sdo Unicas e
constitutivas, 0s ecos que calam para cada interlocutor sdo intimos e intransferiveis,

ou seja, a estagiaria faz sua propria percep¢do num contexto formativo (€ importante
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lembrar que assim como ocorre com 0S outros integrantes do sistema, no entanto,
agui estdo sendo analisados os momentos no tempo (aqui e agora), na voz da
estagiaria), num dado tempo que marca sua presenca real.

A visdo que a estagiaria tem de seu lugar, ora fragmentado, ora integrado,
depende de um sistema estavel. E a partir do sistema estavel, enquadrativo, que a
estagiaria vai aproximando-se ou afastando-se até integrar-se. Parece que de alguma
forma, ao lidar com os sentimentos a instabilidade atributiva € maior. As duas praticas
constitutivas em que a estagiaria se aproximou do papel mais integrado referem-se a
base segura, o que mostra a necessidade da referéncia profissional no ambito
emocional. Enquanto que a prética constitutiva que envolve os sistemas impulsivos e
reflexivos mostra-se fragmentada, tempo de encontro consigo mesma diante da dupla
contingéncia (do entorno que reduz a complexidade). As duas praticas articulativas,
gue indicaram um papel mais disperso, concentraram-se nos movimentos discursivos
e no contrato didatico problematizador, tempo de parada e trazer para a consciéncia,
identificar através da interlocucéo a percepgéo do ensino.

Em relacdo aos Fatores de Controle, um ocorreu no inicio do estagio voltado
ao controle mediacional que a estagiaria estava fazendo com os alunos. Nesse
momento, parece que a estagiaria ainda possui uma ideia vaga sobre o papel a ser
exercido, fragmentada, fragil. O outro discurso, em meados do estagio, vindo do
espaco institucional, ajusta o papel com a anuéncia da estagiaria. No sentir docente,
a avaliagdo voltada para o aluno, parece vir de emogdes, inconscientes,
desorganizadas, uma preocupacdo mais individualizada, ja quando a estagiaria esta
sendo avaliada, ela traz um cuidado maior com os sentimentos, de forma que eles se
organizam para um fim social.

Quanto aos Fatores de Mediacédo, no sentir, a estagiaria indicou estar afastada
do sistema na recorrente relacdo gnoseoldgica e praxeoldgica, que aparece também
no pensar docente e no fazer docente. Isso indica a necessidade de um trabalho
supervisivo continuo na formacéao inicial, com um investimento na sustentacao tedérica
vinculadas as praticas mediadoras.

No sentir docente, é possivel dizer que o Desenvolvimento Profissional
Corresponsavel (DPC) incluiu ndo s6 a alianca didatica (supervisora, regente,
estagiaria), mas a instituicdo formadora também. Pela tabela, a aproximagé&o ao papel
mais integrado por parte da estagiaria é fornecida tanto pela base segura, que escuta

e mobiliza os sentidos (D2-1), quanto pelos professores formadores do curso, que
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promovem a competéncia linguistica (D2-2), quanto pela alianca didatica nas
discussOes referentes as necessidades dos alunos (D2-3). A interpenetracdo dos
processos subjetivos (individuais e sociais) se da a partir de uma convergéncia
normatizante dos saberes coletivos, conjuntamente com a busca da personalizagao

do saber no ambito individual, neste caso, o da estagiaria.

3.1.4 A integracéo do papel docente

Até aqui vimos, em quatro momentos diferentes do estagio, o fazer, o pensar e
0 sentir docente da estagiaria através de sua palavra. A integracdo docente passa
pelo vivenciar, em tempo real, a acdo, o pensamento e 0 sentimento. Vimos também
em gque momentos a estagiaria se aproximou do papel mais integrado e do papel mais
fragmentado do educador linguistico a partir da analise dos fatores da THA.

Iremos analisar neste item, a integracdo dos trés aspectos holisticos, em
especial, 0 movimento linguistico da estagiaria na perspectiva do enquadramento
holistico. Abaixo, segue a tabela contemplando os quatro eventos discursivos, os trés
aspectos de cada evento, a localizacdo do estado verbal nos fatores do
enquadramento e em que discurso a estagiaria se aproxima de um papel mais

integrado e de um papel mais fragmentado do educador linguistico.

Tabela 12 - Tabela geral dos aspectos linguisticos nos fatores da THA

EVENTOS ASPECTOS | FATORES DA TEORIA | PAPEL DOCENTE | PAPEL DOCENTE
DISCURSOS HOLISTICA DA MAIS INTEGRADO | MAIS

ATIVIDADE FRAGMENTADO
DISCURSO 1 FAZER Fatores de Atribuicdo: | ....“eu  to lendo
ALIANCA e Praticas artigos na internet,
DIDATICA articulativas como ser

Formas abertas de | professora no

comunicagao: ensino

personalizagao e | fundamental’...

investigacao ...."eu to lendo

e Préticas bastante a respeito

constitutivas: sabe”... ... “s6 que

Operagdes Y X | é dificil pra mim

Operacoes W iSS0”...

Fatores de Atribuicéo R- ...nem é

PENSAR Praticas Constitutivas: relevante...
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Desenvolvimento
Profissional
Corresponsavel
Nucleagdo Nomotética
X
Objetivagéo Idiografica

E - “Eu to
repensando em
tudo, eu achei meio
que desnecessario
isso daqui pra eles,
esse comparativo e
superlativo”

Fatores de mediacao:
Conceitos
Procedimentos:
Praticas situadas.
Niveis das acoes
(técnicas)

“Eu fiquei com uma
ideia de que tinha
que vencer
contelido, e esse
conteudo é muito
extenso e eu
tenho que
trabalhar com eles
né...”

Fatores de Atribuicé&o:
Praticas articulativas:
Formas abertas
comunicacao:
personalizacéo

“eu to pensando
agora, nesse
momento eu to
pensando como é
gue eu podia fazer
isso”

Fatores de atribuicéo
Praticas Constitutivas
Operagao Y
(experienciacao)

X
Operacgao Y
(dupla contingéncia)

“.eu sei que a
intencdo da R é a
melhor possivel,
eu ndo sou tolade
ignorar 0s
conselhos dos
outros, dai depois
eu comecei a
refleti... ... dai eu
reavaliei o que eu
tinha feito sabe, é
isso é.”

SENTIR

Fatores de Controle:
Controle Mediacional
Monitoramento

Ok, mas eu acho
que vai ser legal,
esse texto aqui eu
achei muito
interessante.”

Fatores de Mediacéo
Conceitos:
Fundamentos
gnoseolégicos e
praxeoldgicos

“A producgéo, ela é
um pouco mais
leve digamos
assim, ela é
mais... e quando
trabalha com
gramatica, é um
pouco mais sério
de tu trabalha... ...
Nao sei se é bem
isso sabe, mas
pramim é...
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DISCURSO 2
ORIENTACAO
INDIVIDUAL

Fatores de Mediacéao

FAZER Procedimentos: ...“Mas o que que
Nivel das agdes: € uma pessoa de
técnica lua pra vocés”...
Nivel das operacdes:
estratégias e
operacgdes cognitivas

PENSAR Fatores de mediacao: “Eu acho que a
Conceito: principios nocao dos
gnoseoldgicos e verbos é
praxeoldgicos fundamental eu

acho, é, é muito
importante...
Fatores de atribuicdo: | ‘porque eu acho
Praticas constitutivas: gue tu alia o texto
Dimenséo afetivo- com a gramatica
identificatéria ajuda muito a
entendé, eu
percebi como é
importante...”
Fatores de controle: ... al eu nao sei,
Controle mediacional eu to tentando
pensa em alguma
coisa legal pra
fala...
SENTIR Fatores de Atribuicdo | “Ah bom! Ent&o eu

Praticas constitutivas
Dimensao afetivo-
identificatoria

Base segura

to tranquila,
depois que eu
entrar em verbo dai
gue eu vou nho
discurso direto e
indireto...

Fatores de Controle
Controle Mediacional
Objeto (alvo)

“S6 na faculdade
gque eu penso
assim, eu sou
meio que levada a
pensar assim, o
contexto me faz eu
pensar assim...

Fatores de Atribuicéo
Praticas Constitutivas
Desenvolvimento
Profissional
Corresponsavel

Base segura

“E que eu, eu sou
bem pessimista,
eu tenho essa
mania de nado vai
dar certo, dai
chega l& na hora,
tudo vai muito de
como tu apresenta
pra eles a proposta
né? To
percebendo isso,
dai tu tem que leva
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uma proposta
diferente pra eles...
DISCURSO 3 FAZER Fatores de Mediacéo “..ahd eles
ALIANCA Conceitos: Principios exploram mais
DIDATICA gnoseolégicos assim, nao é tao
mecénica  sabe,
tdo direta, agora
eles escrevem
mais”.
Fatores de Controle: .“eles sabem,
Controle Atribucional: como é que eu
Paradigmacéo da posso dizer,
formacao entender o que que
ta ali nos textos
sabe”..
PENSAR Fatores de atribuicéo: | “..o que eu
Praticas constitutivas: consigo pensar
Dimensdao afetivo- nesse momento é a
identificatéria estrutura...”
Praticas articulativas:
Formas fechadas do
dialogo do dogma
Fatores de atribuicdo | ‘ser professor é
Praticas Constitutivas estar sempre em
Operagcao ¥ constante
(experienciacao) renovagao,
X
Operacao
(dupla contingéncia)
SENTIR Fatores de Atribuicéo “Né&o, porque é
Praticas Articulativas: muito pouco
Contrato didético tempo pra me
Dialogismo sentir assim
problematizador nossa, um
professor
participativo
assim.”
Fatores de Atribuicéo “Néo, néo é
Praticas assim! Olha, olha
Constitutivas o teu nivel... ... tu
Operacgdes W faz umas
(experienciacao) perguntas... ... eu
X néo consigo refleti
Operagodes ) assim como tu
(dupla contingéncia) reflete,
sinceramente é
por isso que é
dificil pra mim.”
DISCURSO 4 FAZER Fatores de Mediacdao: ...“mas é que era o
ORIENTACAO Recursos: meios e método mais
INDIVIDUAL materiais sequro pra fazé”...
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PENSAR Fatores de mediacao: “O que que seriam

Conceitos 0S recursos
didaticos?
Desculpe a
pergunta,
recursos
didaticos é o
livro?

Fatores de Atribuicdo: | “..a gente fica

Praticas constitutivas muito dividido nisso

Exercicio funcional entre ser uma

aluna de Letras e
se um professor...”

SENTIR Fatores de Atribuicéo “E (tom reflexivo)
Praticas articulatvas | | ... eu ndo sou
Quatro movimentos aquela estagiaria
discursivos gue néo ta nem
ai pro que a

regente fala, o
gue a regente
fala pra mim é,
é... ordem (tom
alto) sabe, dai eu
comecei a mudar
assim a pratica’.

Neste momento, destaco os seguintes aspectos a partir da tabela apresentada:
a mobilizacao dos conceitos da THA a partir dos discursos da estagiaria, 0s momentos
em que a estagiaria se encontra no papel mais fragmentado e os momentos em que
ela se encontra no papel docente mais integrado, agora concomitantemente com 0s
aspectos do fazer-pensar-sentir.

O critério da analise se dara pela ordem cronolégica de cada evento discursivo,
entdo inicialmente serdo apresentadas a seguir, consideracdes referentes ao primeiro
discurso (D1), no contexto da alianca didatica, segue com o segundo discurso (D2),
em que se trabalhou a orientacdo individual, na sequéncia o terceiro discurso (D3),
alianca didatica e encerra com o quarto discurso (D4), orientacdo individual.

O primeiro evento discursivo, ocorrido no inicio do estagio, teve maior
incidéncia de discursos referentes ao papel mais integrado nos aspectos do fazer e
do pensar, ndo houve ocorréncia no aspecto do sentir. Destes, sem excecado, todos

os discursos representaram os Fatores de Atribuicao.
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De certa forma, € natural no inicio do estagio que o académico dé maior
atencao as acdes e aos pensamentos mais adequados do professor frente aos alunos
e as professoras mais experientes, neste caso, as orientadoras do estagio. O fazer
docente, nesta fase, indicou a necessidade de pesquisa, de investir na busca do
conhecimento a partir das interacdes problematizadoras da alianca didatica. O pensar
docente, voltou-se para a reflexdo em relacdo as acdes ja executadas em sala de
aula, em como é possivel ensinar, os pensamentos estavam em processo de
organizacdo das proximas ac¢des, isso a partir das recomendacdes da professora mais
experiente. Ou seja, 0 pensar € movido pela necessidade de ajustes da conduta para
seguir a regéncia.

As praticas dos Fatores de Atribuicdo que mais apareceram foram as
articulativas e constitutivas. As praticas articulativas foram viabilizadas pelas formas
abertas do didlogo. Nos discursos da estagiaria, apareceram a personalizacdo e a
investigacdo, sendo que as articulacdes, nesta fase do estagio, sdo determinantes
para a sequéncia das agfes. Tais praticas vieram acompanhadas das constitutivas,
em que as operacdes da experienciacdo e da dupla contingéncia fizeram parte. Foi
necessario, entdo, a partir da pratica da estagiaria, o sistema buscar a reducédo da
complexidade, isto é, fazer com que a estagiaria perceba que a forma como ela
realizou a atividade pode ser diferente, assim, foi possivel observar a dependéncia do
sistema com o entorno. Com as indica¢cfes da regente, a estagiaria aproximou-se do
sistema e distanciou-se do leigo.

No papel mais fragmentado apareceram os discursos do pensar docente e do
sentir docente contemplados pelos Fatores de Mediacdo e de Controle. Os Fatores
de Mediacao foram representados pelas praticas situadas no nivel das técnicas e
pelos conceitos, ja os Fatores de Controle, o que surgiu discursivamente, foi o controle
mediacional no monitoramento.

Os discursos indicaram aqui a fragilidade das concepcdes que subjazem as
praticas, ou seja, a relacdo dos fundamentos gnoseoldgicos (saber sobre) com os
praxeoldgicos (saber como). Uma vez que a énfase se da na acao apenas baseada
em experiéncias vividas sem uma reflexdo aprofundada, seja como aluna, seja como
observadora, a acdo mediadora n&o se sustenta. Isto inclui a forma avaliativa que a
estagiaria faz com sua turma.

Os fundamentos gnoseologicos, ndo se referem apenas aos fundamentos

tedricos, mas sim sobre os fundamentos da praxis, acdo-reflexdo-acdo. O olhar
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cientifico pode ser construido a partir das observacdes referentes ao que esta sendo
trabalhado, a partir do didlogo constante com os pares, ou ainda a partir da leitura
compreensiva. Mesmo que a primeira e a segunda opc¢ao sejam descartadas, resta a
estagiaria a investigacdo pelos fundamentos que garantam uma pratica mais
consistente e coerente com uma abordagem interacionista.

Vejamos agora o segundo evento discursivo realizado apos quatro semanas de
estagio. Este evento dividiu-se em dois momentos, uma hora de orientagdo individual
pela manhd e outra hora pela parte da tarde. Excepcionalmente, a orientacao
individual estendeu-se devido as duvidas da estagiaria em relacdo ao planejamento
da proxima sequéncia didatica e fundamentalmente pela concepcao de ensino de
gramatica que a estagiaria estava apresentando.

As trés enunciacoes referentes ao sentir docente sao representativas do papel
mais integrado, a estagiaria consegue situar-se no lugar profissional a partir dos
sentimentos mais organizados e ajustados ao papel docente. O de tranquilidade, de
complacéncia e de responsabilidade pela propria acdo. Dois desses discursos estédo
no ambito atributivo do enquadramento. Especificamente, nas praticas constitutivas
em que a base segura esta ali para zelar pela espontaneidade da expressao do que
a estagiaria esta sentindo. A ancora desta base é feita pelo Desenvolvimento
Profissional Corresponsavel, ao promover a colaboracdo e a partilha referente ao
ensino de graméatica. E um desses discursos esta nos Fatores de Controle, mais
especificamente no controle mediacional voltado para a competéncia linguistica. A
universidade aqui se faz presente endogenamente no discurso e a partir do aceite da
estagiaria ocorre uma cumplicidade referente a atuacao linguistica do bem escrever.

Dos trés discursos do pensar docente, apenas um esta préximo do papel mais
integrado. Também referente aos Fatores de Atribuicdo, em que a base segura da
dimensédo afetivo-identificatoria oferece a referéncia do que fazer para qualificar o
ensino. Os outros dois discursos caracterizam-se por constituirem um papel
fragmentado, um representativo da fragilidade conceitual das mediacbes e outro
indica a superficialidade identitaria no desejo da estagiaria em falar ‘bonito’ para
agradar as avaliadoras, sem ter informacoes para dizer. Tentativa essa frustrada que
a desloca do contexto. O controle mediacional serve para diagnosticar o andamento
do processo e nao para amedrontar punitivamente ou ainda fazer de conta.

O discurso do fazer docente, neste segundo evento, também acaba por

dispersar-se da funcdo a ser exercida. A acao linguistica da estagiaria em sala de aula
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(que é um questionamento referente a leitura), ndo condiz com uma conduta
profissional de planejamento. Perguntas espontaneas sao bem-vindas dentro de um
contexto focado, com um determinado fim. Quando significam especulagdo nao
caracteriza uma abordagem interacionista, embora promova um dialogo. As vozes
emergidas numa sala de aula possuem diferentes funcdes e papéis ao longo da aula.
Uma interacdo mediadora do processo sai de um ponto para ir a outro, ndo se perde,
nem fica solta sem destino, deixando o seu rumo ao acaso. O indicio mais forte disso
€ a surpresa (com um forte tom de humor) que a estagiaria relatou em relacao as
respostas da turma. Ela naquele momento passou do papel de docente para uma
interlocutora descontextualizada, sem o dever de ensinar. Mesmo que a repercussao
da emocéo que ela sentiu, que foi de prazer, tenha a aproximado da turma, o olhar
profissional perdeu-se, dispersou-se naquele contexto.

O terceiro evento discursivo (contexto da alianca didatica) ocorreu quatro
semanas apos o segundo evento e uma semana antes do término do estagio. Neste
dia, foi solicitado para a estagiaria que olhasse para seu trabalho com a turma e
refletisse em relagéo aos avancgos que a turma teve. Prevaleceram aqui os discursos
do fazer e do pensar docente em relacdo a integracdo do papel. Ja o sentir docente
caracterizou um papel mais fragmentado.

No fazer docente, os Fatores de Mediacéo e de Controle contribuiram para a
integracdo. Os principios gnoseologicos da mediacdo serviram para qualificar a
atuacao da estagiaria, enquanto que o controle atribucional indicou um movimento
avaliativo inerente ao profissional.

O pensar docente apareceu nos dois discursos integrativos do sistema nos
Fatores de Atribuicdo, nas praticas constitutivas e articulativas, concomitantes no
primeiro discurso e somente constitutiva no segundo discurso. No primeiro discurso,
coadunou-se a base segura com a forma de comunicacdo fechada do dogma, a
informacao necessaria para o trabalho em sala de aula, informacgéo essa que somente
a base segura pode prover. Mesmo sendo uma forma fechada, ela cumpre seu papel
formativo aproximando a estagiaria ao espaco dela, localizando-a. O segundo
discurso, representa uma insercdo da estagiaria na profissdo, pois ela assume para si
uma caracteristica do grupo que é a pesquisa constante, a renovacdo de
conhecimento continuo.

No sentir docente, tanto o dialogismo problematizador das praticas articulativas,

quanto as operacdes sigma e psi das praticas constitutivas, dos Fatores de Atribuicéo,
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foram observados nos discursos em que o papel mais fragmentado do educador
linguistico se deu. Houve uma necessidade da estagiaria de expressar 0s sentimentos
de inferioridade e incapacidade.

O quarto evento discursivo aconteceu apos o término do estdgio, na orientagéo
individual, que teve como principal tema a avaliacdo feita pela escola referente a
regéncia da estagiaria. A estagiaria estava visivelmente decepcionada com a
avaliacdo feita por parte da coordenadora pedagodgica da escola, que apontou como
insuficiente o uso de recursos didaticos, j4 que a estagiéria utilizou o livro didatico em
varias aulas, especialmente no ensino de verbos.

Nesse evento, os Fatores de Mediacdo, tanto no fazer docente quanto no
pensar docente, representaram o papel mais fragmentado com a discussédo e a
utilizacao do livro didatico como recurso e ‘método’ mais seguro, segundo a estagiaria.
No entanto, no pensar docente, um segundo discurso indicou o papel mais integrado
nos Fatores de Atribuicdo, aqui no exercicio funcional das praticas constitutivas.
Quanto ao sentir docente, neste evento também ficou para o papel mais fragmentado
o discurso das praticas articulativas dos Fatores de Atribuigdo.

Ao olhar o quadro geral dos eventos discursivos no fazer, pensar e sentir tendo
como base a THA, é possivel afirmar que a ocupacao do lugar docente pela estagiaria
se da no contraste entre o papel mais fragmentado com o papel docente mais
integrado. Dos vinte quatro discursos analisados, treze discursos foram localizados
no papel mais integrado e onze localizados no mais fragmentado. Isso se deu ao longo
do estagio, quer nas atividades, quer nos pensamentos, quer nos sentimentos. Num
mesmo evento discursivo os aspectos do fazer e pensar estavam mais integrados e
os do sentir mais fragmentados, ou do fazer e pensar fragmentados e os do sentir
mais integrados ao papel, ou ainda o fazer, o pensar e o sentir mais fragmentados e
apenas um discurso do pensar representou maior integracao com o papel. Isso parece
indicar uma certa dissociacao dos aspectos, fragmentando o sujeito e concorrendo a
um ir e vir constante. O que fortalece a necessidade de uma supervisdo atenta e
localizadora para o estagiario.

A tabela foi suficientemente esclarecedora para que eu pudesse chegar a
algumas consideracdes finais desse processo. A qual convido a todos para participar

na sequéncia deste texto.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tal qual a maioria dos textos que se constituem no mesmo instante em que se
escrevem, este ndo é diferente. Podemos ter uma ideia inicial do que devemos
escrever. Mas como um processo constitutivo, serd apenas uma impressao parcial,
pois o vulto, o corpo desse texto se da no final. Até la a integracdo da voz, da acéo e
do sentimento estardo em movimento constante e impreciso, ndo ha garantias, mas
sabe-se que se pode contar com a palavra, de alguma forma ela vai dizer, tentar
aproximar ao que possa representar esse fenbmeno humano, complexo e
impressionantemente formidavel.

Trabalhar com a linguagem verbal, corporificd-la € permitir-se, experimentar-
se, ir ao desconhecido e sair diferente, ndo mais retornavel, pois a percep¢do mudou,
muda ndo se sabe aonde ao longo do trabalho continuo de escrita, ndo se sabe de
gue forma, este € o fendmeno. A mudanca de si a partir do contato com a linguagem
verbal, deixar-se constituir e observar como e o0 que ficou, o que calou mais forte.
Trabalhar com a linguagem verbal é intuitivamente existir, vivenciar a experiéncia real
no agora, perceber-se humano.

Tais consideracdes finais partem de um olhar de supervisora que desejou ao
longo do trabalho, identificar a visdo da estagiaria sobre o papel docente, para poder
trabalha-lo, assim como ampliar e qualificar a prépria visdo. Ao longo das orientacdes,
0 questionamento principal foi: Como pode ser qualificada a escuta supervisiva e quais
sdo, entdo, os encaminhamentos mais adequados para a orientacdo de aproximacao
ao sistema? Para responder essa questao serdo abordados alguns pontos relevantes
que me constituiram.

Nesse instante me darei o direito de palpitar, sugerir, recomendar
direcionamentos a estagiaria mais consistentes do que foram dados nos eventos em
si. De forma monitorada, irei aprofundar minha visdo supervisiva. Lembrando que as
orientacdes dadas foram subsidiadas por uma escuta cuidada e sensivel, no entanto,
no ato discursivo de cada evento, ndo era possivel identificar qual ponto
especificamente indicava a dispersédo e nem em qual fator do enquadramento se
localizava o discurso. Este eu considero um dos méritos deste trabalho: poder pontuar
cada aspecto e em qual fator enquadrativo se encontra para ajusta-lo, se necessario.

Vou iniciar minhas consideracdes abordando um olhar sobre o papel docente

mais fragmentado que foi indicado nos dados. O movimento dialético constitutivo do
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papel docente entre a fragmentacao e a integracdo se deu em todos os ambitos, no
fazer, no pensar, e no sentir. Pude perceber que a fragmentacdo vem de lugares
desconhecidos, ora inconscientes, ora conscientes. Em algumas situagbes
fragmentérias, a estagiaria apresentou conceitos conscientes ao expressar seus
pensamentos sobre tal tema (acreditando que tais conceitos fossem adequados), e
em outras situacdes, apresentou impressoes inconscientes, indefinidas, reprodutoras
de imagens disformes.

Nas situacbes em que o consciente estava agindo, como exemplo “conteudo
muito extenso”, “a noc¢ao dos verbos € fundamental para o conto”, os conceitos
definidos pela estagiaria estdo na ordem dos conceitos ja organizados no
pensamento. Temos aqui duas questdes a serem consideradas: uma a de que
conceitos ja estabelecidos sao mais dificeis de serem mobilizados; outra a de que, ao
expressar claramente, a estagiaria evidencia na palavra o que pode ser trabalhado,
tornando-a material palpavel. Nos conceitos jA postos, € possivel reorganiza-los a
partir de experiéncias reflexivas, com a escuta empatica (da fala explicita), utilizando
estratégias como as de reformulagéo, sintese, retomada e reflexo. Um pensamento
conceitual ou categorial € alterado para outro pensamento conceitual com o0 uso da
linguagem verbal numa orientacéo abstrata, uma vez que € no pensamento mediado
gue se constroem novas ideias. Isso é recomendado quando se trata do pensar
docente fragmentado. E quanto a fragmentacéo no fazer e no sentir? Vejamos o que
os dados indicaram na tabela geral do papel docente.

Um exemplo do fazer na fragmentacao do papel que apareceu na analise foi o
de “é que era o método mais seguro pra faz€”. Na orientagdo de estagio, exemplo
como esse merece encaminhamentos diretivos de ag¢des. O planejamento, dentre
outros objetivos, tem o de organizar as a¢gdes docentes e prevenir desvios aos fins.
No entanto, sabe-se que na escola constantemente ocorrem situacdes inusitadas,
interrupgdes inesperadas, emergéncias nas tomadas de decisdes ndo planejadas,
tudo isso concorre conjuntamente com o planejamento. Dito isso, neste caso de
fragmentacao no fazer, houve um desvio ao planejamento ja realizado e apostou-se
na espontaneidade. Isso parece se repetir nos demais discursos da tabela. Dessa
forma, a acdo se recupera com outra agao; € numa escuta supervisiva, com a
orientacdo para uma outra agao.

No sentir docente, a fragmentacao parece ter tomado um nivel inconsciente, o

das emocgdes desordenadas, desorganizadas. “Mas eu acho que vai ser legal”, “ela
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um pouco... Nao sei se € bem isso sabe”, “pra me sentir assim, nossa”, “é dificil pra
mim?”, tais expressdes necessitam de identificagdo consciente por parte da estagiaria,
para que ela possa fazer sua autorregulagédo, transformando o pensamento
circunstancial em ideias codificadas. No cérebro, o sentimento e o pensamento vém
da mesma origem, eles entrecruzam-se e influenciam-se mutuamente, nesse sentido,
o0 pensamento verbal possibilita a organizacdo da emocdo desordenada em
sentimento. Na escuta empatica, é possivel trabalhar a partir de estratégias como a
focalizacdo e até a confrontacdo em que a estagiaria poderia compreender as
incoeréncias da propria fala.

Dito isso, em relacdo aos espacos fragmentados visitados pela estagiaria,
vejamos em que medida ela estd ocupando o seu lugar profissional em tempo de
formacéo inicial. A dialética constitutiva se da no contraste dos dois elementos
necessarios ao processo: no caso, a fragmentacao e a integracdo. Uma caracteriza a
outra, uma n&o existiria sem a outra e ambas formam o papel docente. E esse o
sentido do ‘mais’ que antecedem os termos integrado e fragmentado. E a aproximagao
e ndo o absoluto. A ocupacdo de um lugar profissional passa por um self saudavel,
em harmonia com o todo. Este self saudavel contempla as faltas, as desinformacdes,
as tomadas de decisdo inadequadas, os erros de calculos, 0s equivocos conceituais,
as posturas omissas ou até negligentes em relacéo aos préprios sentimentos e/ou aos
sentimentos dos alunos, a falta de acolhimento, enfim tudo que faz parte das relagdes
entre sujeitos no processo de ensino/aprendizagem.

Os aspectos que fragmentam a identidade docente sdo administraveis.
Contemplar todos os aspectos e equilibra-los faz parte da totalidade, mas para isso &
necessario reconhecé-los. O equilibrio entre a dispersdo e a localizacao docente se
dad com a tomada de consciéncia dos fatores pertencentes ao sistema e dos que
corrompem, monitora-los faz parte do comprometimento profissional. Assim que
identificados podem ser mobilizados e ajustados. Ao reconhecer os primeiros sinais
de adverténcia dos desvios e distanciamentos das atitudes docentes mais adequadas,
€ necessario reposiciona-los no processo. Para isso, 0 espac¢o mais seguro é o dialogo
entre os pares.

O grupo de pertenga, além de ser o que fortalece o sistema ainda colabora para
aindicacéo das lacunas, dos conflitos que fazem os ruidos. Embora na autorregulagéo
(capacidade de interiormente monitorar-se), cada um possa rever seus procedimentos

e buscar seu aperfeicoamento, a visdo que se tem limita-se as crencas e percepcoes
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préprias de mundo. A amplitude que se chega e as fronteiras que sao localizadas na
troca linguistica com os pares é inquestionavelmente mais adequada para o bem
social e a boa prestacao de servigo. Contudo, a existéncia de uma alianca didatica
torna-se imprescindivel na formacéao inicial.

Quanto ao sistema, pude perceber a dimensdo e a importancia da Teoria
Holistica da Atividade na manutencéo e fortalecimento do sistema social. Como uma
das protagonistas principais das cenas de formacao inicial, gerenciando e mediando
0 processo, inicialmente tive que compreender o meu funcionamento processual de
integralidade do papel docente para depois pensar no ensino.

O que sustentou a orientacdo académica na coleta dos dados desta pesquisa
foi minha experiéncia didatica anterior de oito anos como supervisora de estagio;
minhas concepgdes interacionistas subjacentes as a¢fes; minhas trocas constantes
com os pares, ora observando as diferentes condutas, ora discutindo questdes
problemas na formacéo; minha disposicdo em compreender o processo; minhas
aclOes planejadas para uma escuta efetiva com base na THA e minha conduta
profissional préprias da fungéo a ser exercida. Hoje vejo minha incompletude, que
somente com a reflexdo tedrica proporcionada com tal pesquisa posso olhar com
respeito e acolhimento a todas minhas faltas no processo, aos véus que impediram
oferecer outros encaminhamentos, olhar a necessidade do proprio deslocamento de
mim para se tornar um observador e ouvinte do outro.

Assim como a estagiaria, que exerceu dois papéis sociais: o de professora da
turma e de académica do curso, eu também exerci: 0 de supervisora de estagio e o
de pesquisadora. Assim como a estagiaria, tanto o dever a cumprir, quanto o papel
diante do aluno prevalece: ensinar. O aprender esta l& permeando, no entorno,
aguardando as iniciativas, acontecendo conjuntamente ao processo, vivendo as
experiéncias, absorvendo-as. Com isso, quero destacar que no contato presencial
com a estagiaria e na alianca didatica com o grupo, 0 momento era de agir e permitir
gue a linguagem nos constituisse. O olhar reflexivo, cientifico se deu com maior énfase
apos o término do estagio. Como se saisse de um mergulho no processo que durou o
tempo da disciplina, para depois olhar com maior profundidade o fenbmeno. Contudo,
desejo esclarecer (mesmo que isso pareca Obvio referente a linguagem verbal) que a
orientacdo académica ofertada a estagiaria na época, ndo se deu com a visao da THA
gue tenho hoje, apds a escrita deste texto. Ao reportar-me para minha constituicéo

docente, posso afirmar que a escrita deste texto foi uma atividade determinante para
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a aproximacao de um papel docente mais integrado. Em especial olhar os fatores do
enquadramento mobilizados pontualmente em todo o processo, além de uma
satisfacdo, ainda representam uma construgcdo da referéncia necessaria para que eu
possa qualificar meu oficio.

Em relacdo a escuta supervisiva, proposta diferenciada desta pesquisa-acao,
devo recuperar o conceito de Bakhtin ao afirmar que a escuta € uma compreenséao
ativamente responsiva, que se atualiza na resposta em voz alta. Partindo desse
pressuposto, destaco trés escutas: a escuta da estagiaria no contexto formativo, a
escuta do contexto escolar e a escuta na leitura das transcrices. No primeiro caso,
ao escutar a estagiaria presencialmente, minhas palavras internas exerciam sim as
funcdes mencionadas por Bakhtin, as de concordar, discordar e completar as
significagbes. Isso se deu concomitante as ordenag¢des mentais, conscientes e
inconscientes, de respostas em voz alta para a estagiaria (a atualizacdo segundo ele),
no entanto, parece haver uma questdo de ordem de urgéncia de uma outra escuta
durante as orientacdes concorrentes a escuta da estagiaria, que é a escuta do
contexto mais amplo de ensino. Com isso, refiro-me a demanda escolar. Antes de
realizar a analise dos dados, pude perceber que a demanda de orientar acoes,
recuperar conceitos trabalhados ao longo do curso, encaminhar os planejamentos e
gerenciar o processo também fazem parte da escuta do processo constitutivo docente.
Exemplo disso, é o fato de agir diretivamente para solucionar situacdes problemas
emergenciais que devem ser atendidas - como exemplo, questdes imprevistas vindas
da escola (informar, no andamento do projeto, em meio ao estagio, sobre passeios,
atividades culturais, palestras marcadas sem antecedéncia) — também denominados
ruidos do entorno. Essas situacdes, tipicas da formacao inicial, requerem uma acao
linguistica de orientacéo falada, a voz dos mais experientes aos menos experientes
NoO processo.

Nesse aspecto, a escuta da constituicAo docente se deu nas leituras das
transcrigdes. Ali sim, num outro tempo, com minhas falas internas, pude ressonar as
falas da estagiaria, pude escuta-la empaticamente, absorvé-la no todo, ndo apenas
nas sensacdes imediatas das falas no tempo do estdgio. Escutar a voz da estagiaria
tendo todo o processo dialdgico de formacéo ja realizado, possibilitou uma escuta real
do processo de construcdo identitaria. Paradas obrigatorias, revisdo conceitual,
localizagdo enquadrativa, tudo se tornava mais significativo. No primeiro caso, eu

necessitava escutar as percep¢des da estagiaria em relacdo ao papel docente; no
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segundo escutar as demandas da escola e no terceiro caso eu necessitava escutar
as minhas percepcfes do processo constitutivo da estagiaria. Escutar as vozes
internas e reordena-las, confesso ser um desafio maior do que escutar as vozes do
outro, mas um exercicio essencial para desenvolver uma escuta mais congruente e
incondicional. Acredito que minha escuta a partir desta experiéncia, se dara de forma
mais consistente.

A escuta interna prescinde de uma revisao conceitual e recuperacéo de
emocdes ainda ndo processadas por outras experiéncias formativas ao longo do
tempo. Se ndo processadas, retiradas da consciéncia ingénua para uma consciéncia
critica, dificilmente minha visdo poderia estar contribuindo. Esse trabalho interno foi-
se dando a partir de uma visdo mais ética, profissional, voltada para um regramento
social. Durante as orientacdes em si, muitas sensacgoes e percepgodes limitavam-se ao
estado fisico, cognitivo e emocional da circunstancia. O deslocamento do cenario
possibilitou a escuta também de meu papel social em que estava exercendo minha
funcdo. Ressalto que todas as escutas do processo foram decisivas para minha
percepcao atual. Posso dizer que cumpri meu objetivo de ampliar um pouco mais
minha visdo e ter a plena consciéncia do quanto devo desenvolver mais esse
processo.

Outra estratégia de acdo da pesquisa-acao, foi colocar em prética a alianca
didatica. O favorecimento para a bom andamento da alianca didatica se deu, sem
davida, pelas caracteristicas pessoais da terceira protagonista das cenas, a regente
da escola. Comprometida socialmente, resiliente, proativa, engajada, a regente
possibilitou uma troca efetiva entre universidade e escola, com uma sintonia
conceitual impressionante e uma desenvoltura em sala de aula ética e profissional. A
relacdo das orientadoras do estagio fortaleceu a conducgdo, uma vez que havia
coeréncia e seguranca para a estagiaria buscar seu proéprio lugar. A alianca didatica
fortaleceu o sistema significativamente, colocou a todas as integrantes em um papel
unico, com preocupagdes uUnicas, horizontalmente, em que as participantes
enriqgueceram e ampliaram o olhar a partir de trés subjetividades diferentes sobre a
mesma preocupacao: o ensino de Lingua Portuguesa.

Em termos de contribuig&o cientifica, esta investigacdo mostrou a viabilidade e
funcionalidade dos conceitos da THA, beneficiando e qualificando especialmente a
atuacao da supervisdo de estagio na area. Frente ao principal objetivo da tese foi

possivel caracterizar e explicar as marcas discursivas na construcdo do papel do
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educador linguistico a partir da THA. A caracterizagao do ‘ser’ e ‘estar’ como marcas
discursivas localizou o papel mais fragmentado e o papel mais integrado, tendo como
referéncia os fatores da Teoria Holistica da Atividade. Explicar o fenébmeno discursivo
na constituicdo docente pela THA, representa dar conta da integralidade docente, de
olhar para o ser integral do fazer-pensar-sentir em cada situacao didatica para que,
no caso de orientacdo de estagio, oferecer o melhor encaminhamento a partir de uma
escuta empatica.

Numa alus&o a Bakhtin - em relacéo ao edificio social dos signos ideolégicos —
€ possivel dizer que a construcdo do edificio linguistico entre as instituicbes
formadoras inicia com a Teoria Holistica da Atividade, toma vulto na supervisdo do
estagio, expande para o académico de Letras e chega na escola, constréi ai os
saberes linguisticos do aluno na sala de aula. Essa edificagdo, também pode ser
considerada uma piramide, com a base sélida na THA que sustenta todo o sistema.
Isso em termos de efetivacdo, funcionamento interno coerente do sistema. JA em
termos de ruidos e entorno, torna-se urgente a legitimacéao da profissao. Ao regularizar
a profissdo do educador linguistico o sistema ganha protecdo e pode exercer uma
maior contribuicdo social, beneficiando aos sujeitos pertencentes de outros tantos
sistemas sociais.

Tratando-se dos conflitos ao sistema, destaco que no tempo de estagio,
surgiram da descompensacdo dos proprios fatores do enquadramento.
Fundamentalmente por desconhecimento por parte da estagidria da dinamica do
enquadramento holistico. Os discursos indicaram uma dispersao enquadrativa,
flutuante, que fizesse com que eu a todo instante buscasse localizar a estagiaria em
suas diversas atribuicbes. Para mim o enquadramento estava sendo altamente
necessario para recuperar e fazer frente aos conflitos, para a estagiaria o
engquadramento ainda muito distante de sua compreensao acabava aumentando suas
davidas e insegurancas em relacdo a propria capacidade. Isso indicou a necessidade
da familiarizacdo com os conceitos da THA para os encontros dos sentidos em tempo
de formacdo. Em relacdo ao fortalecimento discursivo do sistema a partir de
vocabulario proprio da profissdo observei uma imposicdo do fenébmeno cultural
linguistico para o enquadramento.

Percebi que para a internalizagéo dos termos da THA na formacéo inicial, é
necessario tempo de construcédo de uma cultura sistémica, a partir de discussdes em

grupos de pertenca que irdo mostrar a emergéncia de se buscar um caminho mais
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sélido a seqguir. Esse € 0 momento da instauracdo do enquadramento holistico. A THA
€ a base profissional do educador linguistico, no entanto para acessa-la, assumi-la
como condutora para um sistema social mais integrado, com menos ruidos exégenos,
€ necessario a aproximacao a partir de uma necessidade social, como uma luz no final
de um tanel. Para que se enxergue essa luz muitos discursos devem ser propagados.
No acompanhamento com a estagiaria e também na alianca didatica, embora tenha
apresentado a THA, o que se prioriza numa discussdao de grupo que se deseja
solucionar problemas e davidas € o sentido que as palavras tém. Os significados como
vistos ao longo deste trabalho (Luhmann, Maingueneau, Bakhtin) n&o calam
diretamente, a improbabilidade comunicativa, a interincompreensdo discursiva ou
ainda as falas ideoldgicas, ndo estabelecem consenso frequentemente num dialogo,
isso se da na incorporacao vocabular. Estabelecem contato a partir de alguns termos
internalizados culturalmente, enquanto que para um vocabulario proprio discursivo se
chega somente a partir da sobrevivéncia linguistica, da necessidade de entendimento.

E possivel perceber que primeiro as concepcdes saem do fendmeno, para
depois partirem para o vocabulario discursivo. As expressdes tipicas (muitas vezes
novas para os estagiarios) da profissao seréo incorporadas num contexto que possam
indicar implicitamente seus sentidos. Neste aspecto, a cultura discursiva do educador
linguistico se da com o uso e com a necessidade.

Concluo, nesta trajetéria, que ndo se trata de quem eu sou como supervisora,
mas como eu estou dentro do processo. O desenvolvimento crescente € continuo, e
pude, através de minhas limitacGes e capacidades, perceber minha propria mudanca
supervisiva.

Uma ultima consideragcdo é o fato do imenso prazer em discutir sobre os
eventos da formacédo. Estabelecer uma rede de discusséao é altamente prazeroso, ndo
falo aqui de consenso intelectual, mas de encontro para se falar sobre. Sei que a visédo
gue trouxe para esses eventos sdo alguns aspectos que precisei de alguma forma
levantar, assim como quem for olhar para eles certamente observaria outros nao
contemplados por mim. Sem problema. Mas vamos falar sobre. Discutir a formacgao,
discutir as situacoes de sala de aula, todos estamos vivendo as mesmas questbes
com risco de nos tornarmos uma ilha de decisdes, que muitas vezes ndo déao conta
de solucionar conflitos. Entdo, precisamos trocar, olhar as mesmas questdes com

formas e cores diferentes, precisamos crescer juntos e falar sobre tudo isso.
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Para quem aceitou meu convite ao passeio e chegou até aqui comigo, muito
obrigada pela paciéncia, partilha, reflexdes, questionamentos, afinal, € para isso que
escrevemos, para mostrar uma perspectiva diante de tantas. Que minhas palavras
tenham movimentado sentidos, inquietado, causado algumas rupturas, ou reforcado
conceitos ja existentes, ou ainda ampliado de alguma forma, mas que tenham
principalmente cumprido sua funcao, a de provocar um dialogo e assim um encontro.
Meu desejo é que possamos, enquanto sistema, prestar um bom servigo social,
aproximando quem quer que estejamos em contato, com a propria voz, e dizer-lhe: -

Vocé também tem o direito de falar, vocé pode e deve expressar.
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