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RESUMO
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POR UM ALUNO DE LICENCIATURA
AUTORA: VANESSA BIANCHI GATTO
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Data e Local da Defesa: Santa Maria, 29 de janeiro de 2015.

A pesquisa aqui apresentada teve por objetivo investigar, a luz dos pressu-
postos tedrico-metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), as represen-
tacdes do trabalho docente (des)construidas por um aluno de licenciatura ao longo
de sua formacédo. Para tanto, como método de coleta de dados, realizamos entrevis-
tas com o sujeito durante os quatro anos de sua graduacao. Os cinco textos dai re-
sultantes constituiram o corpus de nossa pesquisa, que foi analisado em trés niveis,
tal como sugere o método analitico proprio do ISD: nivel organizacional, nivel enun-
ciativo e nivel seméantico. O primeiro nivel de analise permitiu chegarmos aos dife-
rentes actantes, elementos e aspectos do trabalho docente tematizados pelo sujeito
entrevistado bem como ao tipo de agir que ele atribui ao professor, e o segundo ni-
vel, ao papel de ator atribuido ao professor e de meros agentes atribuido aos alunos
bem como a relacdo de conflito que se estabelece entre a voz do sujeito e as vozes
sociais na definicdo do “que é ser professor”’. No terceiro nivel, pudemos interpretar,
por meio das figuras de acao, esses trés diferentes modos de configurar o trabalho
docente previstos nos dois niveis anteriores. Respectivamente: na acao ocorréncia,
chegamos a complexidade do trabalho do professor; na agdo acontecimento passa-
do, ao carater imprevisivel e intersubjetivo desse trabalho, que exige que ambas as
partes (professor e alunos) cumpram seu papel contratual a fim de que se obtenham
os resultados esperados; e, na acdo definicdo, ao potencial vocal de um professor (o
sujeito desta pesquisa) em meio ao turbilhdo de vozes sociais que emitem juizos de
toda a ordem a profissdo docente e que acabam (por sua forca em relacdo a um sis-
tema sem autarquia) cristalizando representagcdes errbneas que se tem sobre o tra-
balho docente. Fizemos questdo de uma explanagédo sobre a situacdo de ndo-regu-
lamentacao da profissdo docente justamente para explicar a falta de um perfil identi-
tario e de um lugar social para o profissional da docéncia e, assim, ajudar a compre-
ender a dificuldade que o sujeito encontra para definir seu proprio trabalho e, ao
mesmo tempo, ajudar a interpretar muitos dos aspectos caracteristicos do trabalho
do professor, alguns dos quais sao trazidos a tona pelo sujeito de nossa pesquisa.
Por fim, concluimos pela relevancia que a reflexao propiciada pelas entrevistas tem
na desconstrucao de representacfes, na medida em que pudemos observar, ao lon-
go dos quatro anos de graduacdo do sujeito, uma atividade constante de reconstru-
cdo semantica, em que a complexidade do trabalho docente e a dificuldade (dai de-
corrente) de defini-lo tornam-se cada vez mais ostensivas, especialmente a partir do
embate entre a voz do sujeito e as vozes outras.

Palavras-chave: Trabalho docente. Interacionismo sociodiscursivo. Representacoes.
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La recherche présentée ici a eu comme objectif d’étudier, a la lumiére des
hypothéses théoriques et méthodologiques de I'Interactionnisme Sdcio-discursif (ISD),
les représentations du travail d’enseignant (dé)construites par un éléve de licence tout
au long de sa formation. Ainsi, comme méthode de collecte de données, nous avons
mené des entrevues avec le sujet au cours des quatre années de sa licence. Les cinq
textes qui en résultent ont constitué le corpus de notre recherche, qui a été analysé a
trois niveaux, comme suggére la méthode analytique de I'|SD: niveau organisationnel,
niveau énonciatif et niveau sémantique. Le premier niveau d'analyse nous a permis
d’obtenir les différents actants, des éléments et des aspects du travail de I'enseignant
traités par le sujet interviewé aussi bien qu’au genre d'agir qu'il attribue a I'enseignant, et
le deuxiéme niveau, au réle d'acteur attribué a l'enseignant et de simples agents attribué
aux étudiants ainsi qu’ a la relation de conflit établie entre la voix du sujet et les voix so-
ciaux dans la définition de «ce qui est d'étre un enseignant." Au troisieme niveau, nous
avons pu interpréter, a travers les figures d'action, ces trois manieres différentes de con-
figurer le travail de I'enseignent prévus dans les deux niveaux précédents. Respective-
ment: dans I’ action occurrence, nous arrivons a la complexité du travail de I'enseignant;
dans l'action événement passé, a la nature imprévisible et intersubjective de ce travail,
qui exige que les deux parties (enseignant et étudiants) effectuent son réle contractuelle
de sorte que les résultats attendus soient atteints; et dans I'action définition, au potentiel
vocal d'un enseignant (le sujet de cette recherche) au milieu du tourbillon de voix sociaux
qui émettent des jugements de toutes sortes a la profession d’enseignant et qui finissent
(pour sa force par rapport a un systéme sans autonomie) par cristalliser des représenta-
tions erronées qu’on a sur le travail de I'enseignant. Nous avons tenu a une explication
sur la situation de non-réglementation de la profession d’enseignant juste pour expliquer
I'absence d'un profil d'identité et d’'une place sociale pour le professionnel de l'enseig-
nement et, de cette fagon, aider & comprendre la difficulté que le sujet trouve pour définir
son propre travail et en méme temps, aider a interpréter un grand nombre d’aspects ca-
ractéristiques du travail de I'enseignant, dont certains sont mis en lumiére par le sujet de
notre recherche. Enfin, nous concluons par lI'importance que la réflexion déclenchée par
les interviews a dans la déconstruction des représentations, dans la mesure ou nous
avons pu observer, au cours des quatre années de licence du sujet, une activité cons-
tante de reconstruction sémantique, dans laquelle la complexité du travail de I'enseig-
nant et la difficulté (conséquente) pour le régler deviennent de plus en plus ostensibles,
en particulier a partir de I'affrontement entre la voix du sujet et les voix autres.

Mots-clés: Travail d’enseignent. Interactionnisme socio-discursif. Représentations.
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INTRODUCAO

As razdes que nos levaram ao desenvolvimento desta pesquisa acerca do
trabalho docente emergiram das circunstancias especificas de meu’ contexto social,
pessoal e académico a esse respeito. O contexto social é o conhecido quadro des-
favoravel que envolve o trabalho do professor na conjuntura brasileira atual. De
acordo com pesquisa realizada em 2009 pela Fundacdo Carlos Chagas sob enco-
menda da Fundacéo Victor Civita — com 0 objetivo de investigar a atratividade da
carreira docente no Brasil na Otica de estudantes concluintes do Ensino Médio e
analisar as percepcOes desses jovens sobre “ser professor’” — apenas 2% (31 dos
1.501 alunos entrevistados) indicaram uma licenciatura como primeira op¢ao de in-
gresso ao ensino superior, ainda que “ser professor”, para a maioria dos alunos, re-
presente algo de grande valor e nobreza.

Diferentemente do que se poderia imaginar, ndo foi a questao salarial o prin-
cipal fator de recusa a docéncia apontado pelos entrevistados desse estudo. A baixa
remuneracao ocupa o segundo lugar, seguida da desvalorizagao social da profissao,
da exigéncia de envolvimento pessoal na atividade, da indiferenca e do desrespeito
por parte dos alunos e, por fim, das condi¢des de trabalho. O motivo de desinteresse
pela docéncia que ocupou o primeiro lugar entre os mais citados foi a falta de identi-
ficacdo pessoal com a profissdo: “Cinquenta e seis por cento deles alegam que ‘Nao
sei ensinar, nao tenho paciéncia’, ‘Eu ndo tenho vocacéao’, ‘incapacidade de falar em
publico’.” (sic., BRASIL, 2009, p. 45).

Esse principal aspecto deixa entrever que boa parte da rejeicdo a profissao
docente esta diretamente relacionada a determinada concepcdo que o aluno tem
sobre o que seja o trabalho do professor. Atentos a essa relagdo, 0s responsaveis
pelo estudo interessaram-se em saber quais percep¢des aqueles estudantes tinham
acerca da profissdo docente. Nesse empreendimento, encontraram falas “permea-
das de contradi¢cdes e contrastes” (Ibid., p. 65): a0 mesmo tempo em que atribuiam
a docéncia um papel de total relevancia social, destacavam que € uma profissdo
desvalorizada, sem o devido reconhecimento por parte dos alunos, da sociedade em
geral e do governo; na mesma medida em que a viam como um trabalho gratificante,

prazeroso e satisfatorio, consideravam-na um trabalho pesado, frustrante e desgas-

! Usaremos a primeira pessoa do singular sempre que estivermos nos referindo a trajetéria pessoal e
académica particular da pesquisadora autora desta dissertagao.
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tante; ao passo que constatavam o baixo retorno financeiro dado aos profissionais,
acreditavam que o “amor a causa” torna secundéria a questdo salarial; ao mesmo
tempo em que consideravam a docéncia um “dom” (bastando recebé-lo de Deus),
reconheciam que se trata de um trabalho de extrema complexidade; assim como a
percebiam como um trabalho arduo, também entendiam-na como uma mera respos-
ta a uma vocacéao.

A depreciacao que hoje atinge a profissdo docente decorre especialmente das
implicacbes advindas da democratizacdo do ensino, na década de 60. A ampliacéao
guantitativa e qualitativa de alunos nas escolas exigiu um recrutamento mais amplo
e menos seletivo de professores, 0 que, por sua vez, ocasionou o rebaixamento sa-
larial e a precariedade das condicdes de trabalho do professor. Pressupondo, a par-
tir dai, que o professor ja ndo tem uma formacéo qualificada, ja ndo recebe um sala-
rio justo e ja ndo tem tempo disponivel para o preparo das aulas, ele foi sendo “con-
siderado, ao longo do tempo, cada vez menos capaz de assumir autonomamente a
acao docente” (SOARES, 2001, p. 33), e vozes externas (de instituicbes governa-
mentais, da midia, de livros didaticos, de “especialistas em educacao”, de “amigos
da escola”) passaram a intervir cada vez com mais forca sobre essa profisséo, que,
nado gozando da autarquia de uma profissdo emancipada e regulamentada (cf.
RICHTER, 2008), ndo tem predisposi¢cdo para abafa-las.

Diante desse contexto social adverso, a pergunta que surge €: O que motiva
agueles 2% dos entrevistados a ainda desejarem ser professores? E por via dessa
guestao transfiro-me diretamente para o0 meu contexto pessoal, pensando nos moti-
VoS que levaram a mim e a mais 39 colegas a ingressar, em 2009, em um curso de
licenciatura (em Letras). Lembro que, certa vez, ainda no primeiro semestre do cur-
so, uma professora perguntou a cada um de nos a razdo de termos escolhido “Le-
tras” e que poucos foram os que apontaram o desejo de ser professor como justifica-
tiva para a escolha. A maioria estava ali por ndo ter conseguido passar no curso que
era a sua primeira opcdo ou entdo devido ao gosto pela lingua portuguesa ou pela
literatura. Parece que isso € mesmo comum, ja que o estudo a que vinhamos nos
referindo constatou panorama semelhante. Dentre as motivacdes que levariam a
cursar uma licenciatura, a identificacdo pessoal ou a profissional ndo séo as princi-
pais. Esta ocupa o 3° lugar (14%), e aquela a 92 colocacgéo (5%). Os principais moti-
vos apontados sédo a possibilidade de ensinar e transmitir conhecimento (40%) e o

interesse por uma area especifica de conhecimento (20%).



25

Contudo, ainda ha (e em minha turma também havia) os que optam pela li-
cenciatura especialmente pelo desejo de serem professores. E aqui volta a pergun-
ta: O que faz com que queiram ser professores? Que ideia tém sobre o que seja o
professor para desejarem sé-lo? Essa ideia se mantém no decorrer dos quatro anos
de curso ou é desconstruida e reconstruida de alguma forma? Em um ou outro caso,
o aluno conclui a graduacéo? Ele se torna, de fato, professor? E como professor,
que ideia tem do proéprio trabalho?

A oportunidade de refletir de forma mais aprofundada sobre essas inquieta-
¢cOes pessoais surgiu dentro de meu proprio contexto académico, quando, em 2010,
em meu segundo ano de graduacao, principiei minhas atividades de iniciagdo cienti-
fica em um projeto de pesquisa destinado justamente a investigar representacdes do
trabalho docente. A partir da imersao nesse projeto, estabeleci contato com um dis-
positivo tedrico-metodoldgico que muito bem se presta ao diagnostico de represen-
tacoes e que, assim, contribuiria para solucionar (ou ao menos para ter uma Visao
mais clara sobre) aquelas questdes inquietantes, especialmente pelo fato de tal dis-
positivo tomar como objeto de observacao o texto e dele fazer uma analise essencial
e estritamente linguistica — atendendo as expectativas de minha condic&o de profis-
sional de Letras — para a compreensdo de problemas que envolvem o trabalho do-
cente — fazendo jus a minha condicéo de licenciada. Nesse sentido, a pesquisa que
faco tem, a partir desse aporte tedrico-metodologico, o diferencial de me permitir
compreender, via objeto de meu trabalho (texto/linguagem), a natureza do meu pro-
prio trabalho (trabalho docente); isso porque parte de uma concepcéao de linguagem
que é justamente aquela a que mais dou crédito e a qual, por isso, mesmo, sustenta
a minha prética docente como professora de lingua portuguesa.

Interacionismo Sociodiscursivo. Essa € a teoria que, tal como proposta por
Bronckart e por Bronckart e Machado, fundamenta tedrica e metodologicamente esta
pesquisa. Em consonancia com uma concepc¢ao de linguagem baseada na perspec-
tiva interacionista, concebe as condutas verbais como verdadeiras formas de agéo,
ja que foi principalmente a partir do surgimento e do desenvolvimento da linguagem
gue o ser humano pode, ao longo de sua filogenia (e que pode, no decorrer de sua
ontogenia), interagir e, assim, agir no meio social. Os processos de textualizacéo, a
partir de entdo, passam a ser a porta de acesso as condutas humanas socializadas

historicamente.
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Em outras palavras, o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD) defen-
de que a apreensao das atividades humanas se faz observando ndo meramente as
acOes dos homens, mas, especialmente, o que eles dizem sobre suas acdes. E os
textos que eles produzem nessa atividade social (assim como as acdes que nela
desempenham), ao mesmo tempo em que desvelam as representacdes que tém
acerca dessa atividade, podem contribuir para consolidar ou entdo transformar néo
s6 as representacdes, mas as proprias condutas (cf. BRONCKART, 2004 apud MA-
CHADO et al., 2009).

Aderindo a essa perspectiva, o ISD tem se preocupado, nos ultimos anos, em
analisar o papel central da préatica de linguagem (agir discursivo) em situacdes de
trabalho e, mais recentemente, em situacfes de trabalho docente. O projeto “Repre-
sentacdes do Agir Docente”, vinculado a Linha de Pesquisa “Linguagem e Interacao”
do Programa de P6s Graduacdo em Letras da UFSM e no qual se insere esta pes-
quisa, soma forgas nessa proposta do ISD e busca analisar ndo as condutas obser-
vaveis nas atividades educacionais, mas as representacdes do trabalho docente que
estdo presentes nos diferentes textos pertinentes a essas atividades.

Na época em que ingressei no projeto, jA estavam em desenvolvimento pes-
quisas cujo objeto de andlise era ou os textos de documentos oficiais ou os textos de
livros didaticos ou ainda os textos correspondentes ao discurso de professores expe-
rientes. Faltava, portanto, um estudo que tomasse como objeto de observacao os
textos que configuram o discurso dos alunos de licenciatura, alunos em processo de
formacédo docente; uma pesquisa que buscasse sanar, portanto, justamente as mi-
nhas inquietacdes pessoais, mais pessoais ainda porque o ambiente de coleta de
dados seria o contexto mais préximo, no qual eu mesma estava inserida: o Curso de
Letras.

E assim que surgem esta e outras pesquisas® que buscarao investigar como o
trabalho docente é representado nos textos que configuram o discurso dos alunos
de Letras, futuros professores. A oportunidade que tive de iniciar esta investigacao ja

no segundo ano de minha graduacao, quando eu principiava minha caminhada na

% Desde a época da iniciacéo cientifica até o momento, outros bolsistas estiveram envolvidos no de-
senvolvimento da pesquisa que investiga as representacdes de alunos de Letras acerca do trabalho
do professor. Como a pesquisa € longitudinal, a coleta de dados acabou gerando um banco riquissi-
mo de textos e, justamente pelo fato de cada sujeito entrevistado ter sua propria histéria, Unica e in-
comparavel, torna-se impossivel que uma sé pesquisa dé conta de todos os sujeitos com todas as
suas particularidades. Nesse sentido, na sequéncia desta, outras pesquisas serdo publicadas, enfati-
zando sujeitos, andlises, interpretagfes e resultados que ndo caberiam nos limites deste estudo.
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iniciacao cientifica, e de continua-la e conclui-la em nivel de pos-graduacgdo, permitiu
desenvolver uma pesquisa longitudinal, cujos resultados sdo apresentados nesta
dissertacdo de mestrado, que tematiza as representacdes do trabalho docente
(des)construidas por um aluno de licenciatura.

No ano de 2010, na medida em que iamos estabelecendo os primeiros conta-
tos com o aparato tedrico-metodolégico do ISD, através de leituras e discussdes em
grupos de estudo, delineavamos, também, nosso trajeto de pesquisa, buscando de-
finir objetivos, sujeitos, meios para a coleta de dados. Decidimos entdo acompanhar
a turma que ingressaria em 2011 no Curso de Letras durante todo o seu percurso de
graduacéo, realizando entrevistas anuais a fim de constatar a (des)construcdo das
representacdes pertinentes ao trabalho docente apresentadas por esses alunos no
decorrer do curso. E assim o fizemos, realizando as coletas de dados em cinco mo-
mentos bem pontuais da graduacéo, conforme explicaremos no capitulo dedicado
aos procedimentos metodoldgicos.

A partir da realizacdo da primeira entrevista, feita com 28 alunos, categoriza-
mos os dados a partir de critério relacionado a primeira (e significativa) questdo que
lhes lancavamos: motivo que levou a optar pela Licenciatura em Letras. Dai surgi-
ram seis categorias: nao conseguiu ingressar no curso desejado (32%); tem interes-
se/gosto pela area de lingua ou de literatura (29%); sempre quis ser professor
(21%); escolheu por eliminacdo (7%); teve influéncia de um professor marcante
(7%); teve influéncia familiar (4%).

Se optamos por desenvolver um estudo longitudinal € porque nosso interesse
sempre foi ndo por um levantamento quantitativo de informa¢des ou uma compara-
cao de dados sincronicos gerais, mas por uma analise qualitativa de uma diacronia
especifica, respeitando a singularidade historica de cada sujeito. O preco que paga-
mos por essa escolha é a impossibilidade de analisarmos e de apresentarmos em
um sO trabalho a trajetéria particular construida por todos os sujeitos da pesquisa.
Assim, a partir das categorias acima elencadas, um recorte precisou ser feito.

Como as respostas a pergunta “Por que escolheu cursar Licenciatura em Le-
tras?” confirmaram a baixa atratividade da carreira docente ja constatada em pes-
quisa anterior — sendo que a maioria dos alunos ingressou na licenciatura nao devi-
do a atracdo pela docéncia, mas devido a identificacdo com a &rea especifica de
conhecimento ou ao insucesso na tentativa de ingresso ao curso que realmente os

atraia — resolvemos lancar olhar, nesta pesquisa, justamente para a categoria que
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parece estar em vias de extingdo: a dos que ainda optam pela licenciatura pelo de-
sejo de ser professor®. Diante do fato de apenas 6 (seis!) dos 28 alunos entrevista-
dos ter ingressado no Curso de Letras por esse motivo, queremos, por meio deste
estudo, analisar os textos que configuram o discurso que um desses sujeitos elabora
ao longo de sua formagao, a fim de tentar responder:

a) Como sao textualmente organizadas as representacdes do sujeito sobre o
trabalho docente? Sob quais tipos de discurso? Que figuras de acdo entram em jo-
go? Quais actantes, elementos ou aspectos do trabalho docente sdo tematizados?
Que tipo de agir € atribuido ao professor? O que € e o0 que ndo € valorizado? Quais
as avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos) do sujeito sobre aquilo que ele
mesmo enuncia acerca dos diferentes aspectos do trabalho do professor? Que vo-
zes aparecessem e se sobressaem? Como elas sédo gerenciadas na construcdo das
representacfes? Quem/o que é colocado na posicao de verdadeiro autor do trabalho
e quem/o que € apresentado como mero elo ou instrumento de uma acado sobre a
gual ndo é efetivamente responsavel?

b) As representacdes do sujeito sobre o trabalho docente vao sendo descons-
truidas e reconstruidas ao longo de sua formacéo profissional ou ndo? Transfor-
mam-se apods a experiéncia do estagio curricular?

c) Em que medida o quadro de ndo-regulamentacao da profissdo docente (cf.
RICHTER, 2008) ajuda a interpretar as representacdes diagnosticadas?

Partindo dessas indagacoes, esta pesquisa tem como objetivo principal in-
vestigar, a luz dos pressupostos tedrico-metodolégicos do ISD, as representa-
cdes do trabalho docente que um aluno de licenciatura (des)constroi ao longo
de sua formacdao. Para tanto, guiar-nos-emos pelos seguintes objetivos especificos:

a) Verificar, com base na metodologia de analise proposta pelo ISD, o modo
como sao textualmente organizadas as representacdes do sujeito sobre o trabalho
docente; sob quais tipos de discurso; que figuras de acdo entram em jogo; quais ac-
tantes, elementos ou aspectos do trabalho docente sdo tematizados; que tipo de agir
€ atribuido ao professor; o que é e o0 que néo é valorizado; quais as avaliagbes (jul-
gamentos, opinides, sentimentos) do sujeito sobre aquilo que ele mesmo enuncia

acerca dos diferentes aspectos do trabalho do professor; que vozes aparecessem e

® Outra dissertacao de mestrado, a ser defendida em 2016, apresentara os resultados da analise dos
textos que configuram o discurso de um aluno em situacdo oposta, qual seja, ter ingressado no Curso
de Letras sem aspirar (nem nunca ter aspirado) a docéncia.
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se sobressaem; como elas sdo gerenciadas na construgcdo das representacoes;
quem/o que é colocado na posicdo de verdadeiro autor do trabalho e quem/o que é
apresentado como mero elo ou instrumento de uma acdo sobre a qual néo é efeti-
vamente responsavel.

b) Avaliar diacronicamente as representacdes (des)construidas, constatando
possiveis interferéncias das experiéncias vividas no decorrer da formacao docente.

c) Observar em que medida o status ndo-emancipatério (cf. RICHTER, 2008)
da profissdo docente tem reflexos nas representacdes que esse sujeito (des)constroi
sobre o trabalho do professor.

A pesquisa acerca das representacoes do trabalho docente foi a oportunidade
gue se apresentou em meu contexto académico para que, com base em um disposi-
tivo tedrico-metodoldgico conveniente ao diagnoéstico de representacdes, eu pudes-
se estudar questfes que dizem respeito ndo sé ao meu contexto pessoal (na época,
como aluna de licenciatura em Letras e hoje como licenciada), mas ao contexto so-
cial geral que envolve a profissdo docente, haja vista a repercussdo ampla do traba-
Iho do professor no destino de uma sociedade.

A justificativa pessoal, nesse sentido, instaura-se pelo meu desejo de conti-
nuar minha trajetoria de pesquisa, pela preocupacdo que tenho com as questdes
que envolvem o trabalho do professor, pelo meu interesse na busca da propria iden-
tidade profissional e, ainda, pela minha identificacdo com uma teoria que pretende
ser uma ciéncia de intervencao, no sentido de que se volta para problemas concre-
tos da vida humana, buscando analisar, compreender e transformar situacées pro-
bleméaticas (cf. BRONCKART apud MACHADO, 2009). A relevancia académica
parece residir no fato de que muito se tem estudado sobre o ensino, mas pouco so-
bre o ensino como trabalho e de que, conforme Bronckart e Machado (2004, p. 136),
“detectar as representacfes sobre o trabalho educacional nos diferentes textos [...]
nos parece fundamental para sua consolidagcado ou reformulacdo”. Ademais, avaliar,
no discurso de um aluno de licenciatura, a (des)construcdo sobre o trabalho docente
implica pensar no préprio processo de formacado pelo qual passam os professores,
nas contribuicdes que um curso de formacdo docente fornece ou néo para a trans-
formacdo de certas representacdes e de certos agires. Dizer da relevancia social
gue tem o estudo sobre o trabalho do professor parece, para mim, tdo ébvio quanto
falar da importancia de essa profissdo existir. Estudar o trabalho docente ndo é um

favor que fazemos aos professores, mas um servico que prestamos a toda a socie-
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dade, pois acreditamos que o primeiro passo para uma mudanca no contexto atual
da educacéao brasileira sera dado quando o professor for reconhecido como um pro-
fissional da educagéo, e ndo como um missiondrio. Para que isso ocorra, contudo, 0
proprio professor precisa reconhecer-se como tal; e agir como tal.

A fim de que o leitor possa acompanhar nosso trajeto de pesquisa, dividimos
esta dissertacdo em quatro capitulos. No primeiro capitulo, faremos um percurso
tedrico pelas bases epistemologicas do ISD, enfatizando essencialmente os concei-
tos que nos serdo Uteis e dardo fundamento a analise e a interpretacdo dos dados.
Tal percurso passara obrigatoriamente pelos autores que embasam os trés eixos da
teoria proposta por Bronckart: Vygotsky, fundamento radical do ISD como teoria psi-
colégica; Habermas, uma das bases do ISD como teoria social; e Volochinov®, ali-
cerce do ISD como teoria linguistica. Esclarecido de onde vem, passaremos a mos-
trar para aonde vai a teoria, que rumos tomou e a que tem se prestado. A partir dai,
poderemos mostrar de onde surgiu o interesse do ISD pela andlise da relacédo entre
linguagem e trabalho. Ao tratarmos dos destinos aos quais chegou o pensamento de
Bronckart, mostraremos como esse objeto de estudo passou a ser especificamente
o trabalho docente, a partir da parceria teorica estabelecida com a pesquisadora
brasileira Anna Rachel Machado, que, trazendo o ISD para o Brasil, permitiu o de-
senvolvimento de pesquisas como a nossa, que tratam do ensino como trabalho.

O segundo capitulo tratara do percurso metodolégico. Nele apresentaremos o
contexto em que a pesquisa foi desenvolvida, caracterizando o espaco, o tempo e 0s
participantes do estudo; revelaremos os critérios de selecdo do corpus e do sujeito;
apresentaremos o procedimento de coleta de dados utilizado e, por fim, os meca-
nismos de andlise a serem utilizados no exame do corpus.

No terceiro capitulo, de carater analitico e interpretativo, examinaremos 0s
dados de acordo com os niveis propostos por Bronckart, analisando-os nos niveis
organizacional e enunciativo e interpretando-os no nivel semantico, de modo a res-
ponder as nossas perguntas de pesquisas.

O quarto capitulo é dedicado a uma explanagéo/exortacdo relativa a regula-

mentacao da profissdo docente, fenbmeno que, inexistindo, explica e ajuda a inter-

* Para esta pesquisa, interessa, sobretudo, como base epistemoldgica, a obra Marxismo e filosofia da
linguagem, cuja autoria atribuimos a Volochinov. Algumas nog¢8es propriamente bakhtinianas ganha-
rdo espaco em um segundo momento, na medida em que nos forem Uteis para evidenciar a especifi-
cidade do texto que constitui nosso corpus de andlise.
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pretar as representagdes diagnosticadas e, existindo, consiste em uma verdadeira
forma de intervencéo sobre a realidade do trabalho docente tal como se apresenta.
Na conclusédo retomaremos os resultados da analise, destacando as contri-
buicdes deste estudo ndo sO para o desenvolvimento do quadro de pesquisas do
ISD, mas para o desenvolvimento do proprio sujeito envolvido na pesquisa. Na me-
dida em que forem constatadas lacunas, apontaremos caminhos para o desenvolvi-

mento de novas pesquisas.






1 PERCURSO TEORICO

1.1 Interacionismo Sociodiscursivo (ISD): pontos de partida

Aderindo a todos os principios do interacionismo social e defendendo, portan-
to, a indissociabilidade entre as ciéncias humanas/sociais, 0 ISD quer ser entendido
como uma corrente da “ciéncia do humano”, ja que é uma teoria, a0 mesmo tempo,
linguistica, psicoldgica e sociolégica. Diriamos que é sociolégica na medida em que
compreende que foi ao longo de um processo histérico de socializacdo que o ho-
mem conseguiu elaborar suas formas de agir no mundo; que € linguistica porque
entende que essa socializacdo foi possivel gracas especialmente ao surgimento e
ao desenvolvimento dos signos; e que é psicoldgica porqgue defende o papel funda-
mental das praticas de linguagem no desenvolvimento humano, ou seja, seu papel
na transformacdo de organismos humanos em “pessoas” (cf. BRONCKART, 1999
[2012], p. 22), com capacidade de conhecer e de agir e com consciéncia de sua
identidade.

Nesse sentido, o ISD nega tanto as correntes behavioristas — que analisavam
as condutas humanas com base em questdes fisioldgicas e condicdes ambientais,
desprezando efeitos mentais — quanto as cognitivistas — que analisavam tais condu-
tas com base exclusivamente nas propriedades neuroldgicas. Bronckart (Ibid., p.
30), acreditando que a psicologia s atingiria seus reais objetivos quando saisse de
si mesma, idealizou o ISD como um projeto que pudesse considerar, na andlise das
condutas humanas, as dimensdes sociais e também discursivas que lhes sao consti-
tutivas.

Tendo isso em vista, aderiu a uma psicologia interacionista-social, a qual
permite abordar o estudo da linguagem em seu aspecto discursivo e/ou textual, ja
que parte do principio de que sdo os textos/discursos que materializam as condutas
humanas, sendo eles, portanto, as Unicas manifestacdes empiricamente observaveis
das acOes de linguagem. O interacionismo social, herdeiro que é da filosofia marxis-
ta, defende a historicidade do ser humano e interessa-se pelas condigcbes em que se
desenvolvem as formas de organizagao social, sob o efeito das formas de interacao
de carater semidtico. Assim, no intuito de analisar as caracteristicas estruturais e

funcionais dessas organizagcfes sociais e as formas de interacdo semidtica, lanca
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olhar sobre os processos filogenéticos e ontogenéticos pelos quais 0s signos sociais
séo interiorizados pelos organismos humanos, transformando-os em pessoas racio-
nais e conscientes.

O papel da linguagem na formac&o da consciéncia. E para isso que conver-
gem os trés eixos epistemoldgicos que fazem do ISD uma ciéncia do humano. Da
psicologia, Bronckart tomou essencialmente as ideias de Vygotsky (1998; 2000),
assumindo plenamente a tese do papel decisivo da internalizacdo dos signos de
uma lingua na constituicdo do pensamento consciente. Como o projeto do ISD ndo
era de um simples resgate da teoria interacionista-social vygotskiana, mas do de-
senvolvimento de um interacionismo sociodiscursivo, Bronckart, em uma abordagem
transdisciplinar, aliou a tese de Vygotsky teorias sociologicas e linguisticas.

Apesar de retomar do sucessor de Vygotsky, Leontiev, a diferenciacdo entre
acdo e atividade, € pelo viés da sociologia, especialmente a habermasiana, que
Bronckart conseguiu uma clarificacdo da linguagem como agir. Dando destaque a
dimensdo comunicativa da linguagem (agir comunicativo), Habermas (1987 apud
BRONCKART, 1999 [2012]) a vé como uma atividade através da qual os membros
de uma sociedade entram em acordo sobre o que € o mundo que os cerca. Segundo
ele (apud BRONCKART, 2008, p. 21), qualquer atividade se desenvolve de acordo
com determinadas representacdes coletivas (organizadas, via agir comunicativo, em
trés mundos formais, conforme veremos adiante) que os individuos tém sobre o seu
préprio agir e sobre o agir do outro.

Contudo, para o projeto de Bronckart, a abordagem de Habermas era ainda
insuficiente no plano linguistico, pois além de ndo fazer uma reflexdo profunda sobre
0 estatuto dos signos (tal como fez Saussure), ndo levava em conta aquele que &,
para Bronckart, o principal nivel de organizacdo do agir comunicativo: o texto ou dis-
curso (Ibid., p. 25). Foi na filosofia da linguagem de Volochinov (1981) que Bron-
ckart encontrou um modelo de analise das atividades linguageiras coerente com a
concepcao sociointeracionista de linguagem. Entendendo que 0s signos sédo produto
dos discursos produzidos em interagbes sociais, Volochinov (cf. BRONCKART,
2008, p. 76) desenvolve uma abordagem descendente dos fatos linguageiros, que
comeca pela analise das condicbes e dos processos de interacéo social, passa pela
observacéo das formas de enunciagédo presentes nos textos/discursos que semioti-

zam as interacdes e, por fim, volta-se para a organizacdo dos signos (eles proprios
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representagcdes sociais e constitutivos do pensamento consciente, como bem mos-
trou Saussure, cf. BRONCKART, 2013, p. 94) no interior desses textos/discursos.

A partir desse construto teorico transdisciplinar, Bronckart consegue nao so
reforcar a centralidade da acdo de linguagem nos processos de textualizagdo atra-
vés dos quais as condutas humanas sdo materializadas, mas desenvolver, com ba-
se na abordagem descendente, um método préprio de andlise da arquitetura textual,
e é assim que o ISD constitui-se como um quadro tedrico-metodoldgico. Antes de
conhecermos o dispositivo analitico resultante dessa congregacao de disciplinas e
teorias, vamos revisitar, mais demoradamente, cada uma das trés principais raizes
tedricas que subjazem ao quadro amplo, tanto te6rico quanto metodologico, do ISD,
destacando os autores mais influentes de cada uma e suas referéncias mais diretas,
assim como 0s conceitos que mais nos serao Uteis para a analise que fazemos nes-

ta pesquisa de mestrado.

1.1.1 Vygotsky: os signos mediadores e a sua internalizacéo

Se o interacionismo nega, como ja dissemos, as teses psicoldgicas que anali-
sam apenas a fisiologia do ser humano e suas condi¢gdes ambientais, desconside-
rando as capacidades mentais (caso do behaviorismo), assim como nega aquelas
gue apenas levam em conta as propriedades mentais, deixando em suspenso as
dimensbes comportamentais, histéricas e sociais (caso do cognitivismo), é porque
ndo concorda com o dualismo cartesiano que concebe matéria e espirito, corpo e
mente, como entidades totalmente distintas e absolutamente autbnomas. Vygotsky,
buscando contribuicBes da filosofia spinoziana, da hegeliana e da marxista, elabora
uma compreensdo bastante diversa, e € com base nela que desenvolve sua tese
acerca do desenvolvimento ontogenético e filogenético do ser humano (cf. BRON-
CKART, 2006).

De acordo com Bronckart (Ibid., p. 29), a adesédo de Vygotsky as teses de
Spinoza se da justamente por sua inscricdo em uma tradicdo monista, que considera
a Natureza como um todo homogéneo, constituido de matéria em constante ativida-
de, a qual contém propriedades tanto fisicas quanto psiquicas. Esse universo, para o
autor, é a manifestacdo da atividade divina, perfeita e ilimitada. A inteligéncia huma-

na, contudo, imperfeita e limitada, sé consegue apreender de forma parcial a totali-
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dade, em termos do que é fisico (0s corpos, 0s objetos) e do que é psiquico (as idei-
as, os sentimentos). O homem seria apenas um elemento dentro do que ha de con-
creto na atividade total da matéria, mas no qual existem tanto tracos fisicos (proprie-
dades biologicas, comportamentos) quanto tracos psiquicos (sentimentos, projetos,
ideias).

Conforme Bronckart (Ibid., p. 32), Hegel, seguindo o0 monismo e o panteismo
de Spinoza, reflete mais precisamente sobre a relacdo entre o carater continuo do
gue é espiritual e a natureza finita do que é material. O autor defende que o espirito,
ao confrontar-se com objetos desconhecidos, sintetiza-os e absorve-os, reestrutu-
rando-se. Em outras palavras, o pensamento avanca cada vez que entra em contato
com novos comportamentos (acdes, palavras), e assim se constréi um mundo de
fatos culturais impregnados de significacdo social. E dessa dialética defendida por
Hegel que Vygotsky se aproveita.

Contudo, de acordo com Bronckart (lbid., p. 33), tanto Hegel quanto Spinoza,
ao entenderem o mundo como um produto da ideia divina em constante atividade,
corroboram a tese da preexisténcia da ideia na matéria. Vygotsky, embora favoravel
ao monismo spinoziano e a dialética hegeliana, ndo poderia aceitar esse idealismo
objetivo. Assim, é em Marx e Engels que encontra uma forma de resolver esse im-
passe. Esses autores, mantendo o viés dialético de Hegel, apenas inverteram o seu
ponto de partida: a relacdo ndo € do pensamento para as praticas concretas obser-
vaveis, mas da interacdo social objetiva para o pensamento. E a vida material que
explica a histéria dos homens e a formacdo da sua consciéncia. O pensamento
consciente ndo € resultado das propriedades do proprio corpo, mas “da vida social
objetiva, em seus aspectos de praxis, de agao e de linguagem.” (lbid., p. 36).

De posse desses pressupostos, restava a Vygotsky demonstrar como o social
se transforma em psiquico. Ele precisava restituir as intervengdes sociais e semioti-
cas a importancia que o reducionismo biologizante de Piaget negligenciou ao consi-
derar que as capacidades sociointerativas, semioticas e culturais dos seres huma-
nos, assim como as comportamentais ou praticas, seriam resultado imediato da ca-
pacidade bioldgica funcional da espécie. Longe dessa proposta determinista, de con-
tinuidade do “mesmo”, Vygotsky elaborou um esquema do desenvolvimento ancora-
do em uma dialética da continuidade e da mudanca, mostrando que as func¢des psi-

coldgicas superiores do homem séo nao so reflexo das interagdes com o meio soci-
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al, mas instrumento para a constante transformacdo do meio e de si mesmo (cf.
BRONCKART, 2008, p. 63).

O préprio marxismo ja havia mostrado que o processo de evolucao das espé-
cies havia dado ao homem capacidades comportamentais novas, que Ihe permitiram
realizar atividades complexas e coletivas, as quais demandaram a criagcdo de ins-
trumentos para mediar a sua relagdo ndo s6 com o meio, mas também com 0s seus
pares (cf. BRONCKART, op. cit.). Vygotsky (1998; 2000) mostra o papel fundamental
do signo como mediador de todas as fungbes psicoldgicas superiores e, especial-
mente, revela que é a internalizacdo desses signos a grande responsavel pela trans-
feréncia das relacdes sociais para o dominio psiquico, permitindo o pensamento au-
torreflexivo, consciente.

Para explicar o processo de internalizacdo das fungcdes psicologicas superio-
res, Vygotsky (1998) retoma os processos que subjazem a criacdo de signos. Pri-
meiramente, enfatiza o papel ativo do sujeito no estabelecimento desse elo media-
dor: pelo uso de signos, os proprios seres humanos controlam seus comportamentos
e influenciam sua relacdo com o ambiente. E isso o que diferencia, segundo o autor,
as funcdes humanas superiores das fungdes humanas elementares. Vygotsky (Ibid.,
p. 70) também menciona que a invencdo e o uso dos signos sdo semelhantes a in-
vencao e ao uso de instrumentos, porém no campo psiquico. O autor chama a aten-
cao, contudo, para o fato de que esses conceitos sdo apenas analogos, e nao idén-
ticos, devendo ser conservado, nessa analogia, tudo o que o comportamento do sig-
no tem de caracteristico. Tendo isso em vista, o autor busca saber como, mesmo
separados, instrumentos e signos estabelecem uma ligacdo muatua. Para tanto, ele
parte da avaliacdo de trés aspectos: 0s pontos comuns entre 0s usos dessas ativi-
dades; as suas diferencas fundamentais e, por fim, a ligacdo psicolégica real que
existe entre elas.

O que ha de anélogo entre os signos e os instrumentos, conforme Vygotsky
(Ibid., p. 71-73), € a funcdo mediadora que desempenham, participando ambos das
chamadas atividades indiretas. O que ha de divergente entre eles € 0 modo como
cada um orienta 0 comportamento humano: enquanto o instrumento € orientado ex-
ternamente e dirigido para o dominio da natureza, o signo € orientado internamente
e dirigido para o controle do préprio individuo. Finalmente, o elo real que une instru-
mentos e signos pode ser observado pelo desenvolvimento de cada um na filogéne-

se e na ontogénese: o controle da natureza e o controle do comportamento humano
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estao ligados pelo fato de que a modificacao feita pelo homem na natureza altera
também a prépria natureza do homem.

Vygotsky, com isso, certifica que assim como o uso de instrumentos nao é
uma atividade organicamente predeterminada, a operacdo com signos também nao
é predeterminada biologicamente, mas construida historicamente, apdés uma série
de transformacdes. O uso de signos modifica todas as fun¢des psicologicas do
mesmo modo como o uso de instrumentos amplia o rol de atividades nas quais es-
sas novas funcdes podem operar. Isso corrobora a certeza de Vygotsky: a nova na-
tureza criada pelo homem através dos instrumentos implica modificagBes no proprio
comportamento humano, pois exige novas operacdes com signos. E a dialética da
continuidade e da mudanca, a qual ja nos referimos.

Ainda nessa mesma oportunidade, Vygotsky (Ibid., p. 73) lembra as varias fa-
ses das operacdes psicoldgicas até chegar ao que ele vai chamar de internalizacéo
das funcdes psicoldgicas superiores. Segundo autor, em uma primeira fase, quando
a crianca é bem pequena, a operacdo da atividade mediada caracteriza-se por um
processo direto, ja que a crianca busca uma representacao direta das coisas, a partir
de suas propriedades naturais, essenciais. Em uma segunda fase, a crianga passa a
utilizar signos externos que a auxiliam nas operacgdes psicoldgicas. Ja em um altimo
estagio, o comportamento da crianca assemelha-se ao que era na primeira fase,
pois ela deixa de utilizar os signos externos. Esse desprendimento dos signos exter-
nos, de acordo com o autor, ndo significa de forma alguma um retrocesso, pois 0
desenvolvimento ocorre em espiral, e ndo em circulo: a cada revolugéo, ele passa
por um mesmo ponto, mas sobe um nivel. O que ocorre € que, nessa Ultima fase, a
atividade mediada esta tdo completamente desenvolvida que se da mesmo sem o
auxilio de signos externos. Porém, ao contrario do que possa parecer, a crianca nao
deixa de depender do signo; simplesmente, 0 que era uma operacao externa passa
ser reconstruida internamente. E o que Vygotsky (Ibid., p. 74) denomina internaliza-
cédo, processo que, segundo o autor, envolve uma série de transformacdes: a opera-
¢cao que representava uma atividade externa transforma-se em atividade interna; a
funcao psicoldgica que se estabelecia entre as pessoas (no nivel social) transforma-
se em uma fungéo intrapsiquica (no nivel individual).

As modificagbes nas operagdes com signos no decorrer do desenvolvimento
sdo, segundo o autor (Ibid., p. 76), analogas as mudancas que ocorrem na lingua-

gem, ou seja, ocorrem do social para o individual: a linguagem egocéntrica da crian-
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¢ca, em que ela fala em voz alta consigo mesma, corresponde ao estagio de transi-
cdo das funcgdes interpsiquicas (linguagem exterior, com a funcao social de comuni-
car e interagir) para as funcdes intrapsiquicas (linguagem interior, com a funcéo indi-
vidual de organizar o pensamento e controlar as préprias acdes). Essa reconstrucao
interna de operagdes inicialmente externas se d4 na medida em que o ambiente so-
cial atribui significados as a¢fes da crianca, e ela vai se apropriando dessas cons-
trucdes sociais e utilizando-as para perceber e organizar a realidade a sua volta.

O processo de internalizacéo soO é possivel porque, a medida que o individuo
internaliza os signos que controlam as atividades psicoldgicas, ele desenvolve os
sistemas simbdlicos, que se caracterizam por organizar oS Signos em estruturas
complexas e articuladas. O principal desses sistemas simbalicos é a linguagem.

Vygotsky (2000, p. 395) observa que, tanto na evolucdo da espécie humana
quanto no desenvolvimento de um individuo, o pensamento e a linguagem tém ori-
gens distintas e desenvolvem-se a partir de trajetérias independentes até o momento
em que ocorre a ligacdo entre ambos. Antes de estabelecida a associacao, o que ha
€ uma fase pré-verbal do desenvolvimento do pensamento e uma fase pré-
intelectual do desenvolvimento da linguagem. Assim, uma crianca, de maneira ana-
loga a certos animais, possui uma espécie de inteligéncia pratica que revela o uso
do pensamento voltado para a acédo, sem a mediacdo da linguagem (como quando
ela d4 a volta em um movel para buscar um objeto que caiu atras dele); € o que con-
figura a fase pré-verbal do pensamento. Do mesmo modo, ainda nesse periodo de
seu desenvolvimento, a crianca faz uso de manifesta¢gdes verbais (como o choro, o
riso) mesmo sem o dominio da linguagem enquanto sistema simbdlico, configurando
entdo a fase pré-intelectual da linguagem, desprovida da funcao de signo.

Em um determinado momento (em analogia ao que ocorreu na evolucdo da
espécie), as linhas da linguagem e do pensamento unem-se, justamente quando a
crianca descobre a funcdo simbdlica dos signos. O que novamente merece desta-
que, aqui, é o fato de que, para Vygotsky, a internalizacdo desses signos comparti-
Ihados socialmente estd muito longe de um determinismo social, de continuidade do
“‘mesmo”. A propria relacdo da linguagem com o pensamento é de natureza dinami-

ca e ndo estatica:

[...] a relacdo entre o pensamento e a palavra é, antes de tudo, ndo uma
coisa mas um processo, € um processo em desenvolvimento, que passa por
uma série de fases e estagios, sofrendo todas as mudancas que, por todos
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0S seus tracos essenciais, podem ser suscitadas pelo desenvolvimento do
sentido desta palavra. Naturalmente ndo se trata de um desenvolvimento
etario e sim funcional, mas o movimento do préprio processo de pensamen-
to da ideia a palavra é um desenvolvimento. O pensamento ndo se exprime
na palavra mas nela se realiza. (VYGOTSKY, 2000, p. 409).

Na leitura de Friedrich (2012, p. 77), vemos a critica que Vygotsky faz aos
meétodos que, ao explicarem a formacdo de conceitos, negligenciam o pressuposto
supracitado. Ele critica o0 método da definicdo, de acordo com o qual o conceito
equivale a definicdo verbal do conteddo de uma palavra. Segundo a autora, para
Vygotsky esse método possibilita estudar somente os conceitos que ja fazem parte
do saber da crianca e que sédo apenas reproduzidos por ela, ndo dando acesso ao
processo de pensamento realizado pela crianga na sua relacdo com a realidade.
Vygotsky defende que o conceito ndo esta ligado apenas ao saber verbal, mas a
realidade experimentada e compreendida pela crianga; o conceito, para ele, confor-
me Friedrich (lbid., p. 78) ndo é expresso pela palavra para depois ser aplicado ao
mundo, mas pensado a partir da relagéo que a crianca estabelece com o mundo.

Outro método criticado por Vygotsky, de acordo com a autora (lbid., p. 79), é
o da abstracdo, segundo o qual o conceito € um produto do espirito, que categoriza
0s objetos do mundo por abstracdo e por generalizacdo dos seus tracos comuns. A
formacdo dos conceitos na crianga, nessa perspectiva, baseia-se em atos mentais
de comparar objetos e categoriza-los; em processos e fungdes psiquicas que elabo-
ram a experiéncia concreta. Se a critica de Vygotsky ao primeiro método era quanto
a supervalorizacdo do aspecto verbal, a critica ao método da abstracdo advém jus-
tamente da negligéncia ao papel da palavra no processo de formacao dos conceitos;
esquece-se que € o signo que estabelece a mediacao de todas as funcdes psiquicas
superiores.

Antes de apresentar a tese propriamente vygotskiana sobre a funcdo media-
dora do signo na formacao de conceitos, Friedrich (lbid., p. 80) ainda expde a critica
do psicologo ao dispositivo concebido por Ach para sanar as fragilidades dos dois
meétodos anteriores. O conceito, para Ach, ganha um significado funcional (e nisso
Vygotsky o aprova), j& que em seu estudo ele busca mostrar como a crianga utiliza
0s conceitos na resolucédo de problemas (o desafio € agrupar objetos que tenham
caracteristicas comuns; objetos que possam, portanto, ser resumidos pelo mesmo

conceito). Friedrich (lbid., p. 82) diz que a deficiéncia do dispositivo de Ach, segundo
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Vygotsky, € que ndo permite demonstrar como se da o processo de formacao de
conceitos: em seu experimento, as palavras que representam o papel dos signos (e
gue sao 0os meios pelos quais o conceito se forma) sdo predeterminadas pelo pes-
quisador, que determina também o modo como devem ser utilizadas. O papel da
palavra, nesse caso, € o de associar objetos a conceitos, e 0 experimento s6 permite
verificar se a crianca € capaz de aplicar corretamente a palavra (0 conceito) aos ob-
jetos.

De acordo com Friedrich (lbid., p. 83), no modelo proposto pela equipe de
Vygotsky, diferentemente do que ocorre nos trés ja apresentados, a palavra funciona
como meio essencial na formacdo dos conceitos, uma vez que exerce o papel de
instrumento psicolégico. Em seu experimento, a crianca deve utilizar conceitos para
realizar aquela mesma tarefa proposta por Ach, com a diferenca de que, aqui, as
palavras ndo sdo dadas desde o inicio: elas séo introduzidas aos poucos, como ins-
trumentos que a crianga deve utilizar para formar os conceitos. Nesse sentido, o ex-
perimento permite observar o processo de formacéo do conceito, que é orientado e
dirigido pelas palavras; sendo que o signo funciona como meio de dirigir as opera-
¢Oes intelectuais do sujeito.

Friedrich (Ibid., p. 86) considera que ha duas diferengas ainda mais significa-
tivas entre a compreensédo de Vygotsky e as outras trés apresentadas. A primeira,
segundo a autora, € a diferenca na concepcao de linguagem. Os trés primeiros mo-
delos compreendem que as palavras tém uma relacdo associativa ou exterior com
0s objetos e que os seus significados sdo constantes e imutaveis. Vygotsky critica
essa concepcao, defendendo que ela ignora a especificidade da linguagem. Para
ele, segundo a autora (Ibid., p. 87, grifo dela), linguagem e pensamento constituem
um Unico e mesmo processo, e é a significacdo da palavra que estabelece essa uni-
dade.

Friedrich (Ibid., p. 88) acredita que somente quando se admite que 0 pensa-
mento ndo se expressa na palavra, mas se realiza através dela, é que se percebem
as diferentes formas de conceitualizar o mundo com a ajuda dela. Dai advém a se-
gunda diferenca caracteristica da compreensdo de Vygotsky, ja que ele considera
gue os modos distintos de conceitualizacdo do mundo (0 emprego das palavras e a
sua significagao) variam de acordo com a idade da criancga.

A partir dai, Friedrich (Ibid., p. 90-93) lembra os trés estagios que Vygotsky

distingue no processo de formacao dos conceitos. O primeiro estagio € o dos concei-
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tos sincréticos, em que a crianga nomeia coisas distintas usando uma mesma pala-
vra. A generalizacdo é aleatdria e difusa, pois a crianca estabelece entre os objetos
uma relacao subjetiva, que sé ela compreende. O segundo estagio é o dos conceitos
complexos, em que a crianca ja consegue compreender as relacdes objetivas que
existem, de fato, entre os objetos. Contudo, apesar de ja ultrapassarem o nivel da
impresséo subjetiva, as relagdes ainda ndo tém um carater légico: um conceito com-
plexo parte das ligacbes empiricas mais diversas entre coisas/pessoas que nao tém
nada em comum entre si. O ultimo estagio € o dos verdadeiros conceitos, que se
baseiam em “liga¢des de tipo unico, logicamente idénticas entre elas” (VYGOTSKY
apud FRIEDRICH, p. 93) e formam-se quando caracteristicas de um conjunto de
objetos sdo abstraidas e submetidas a uma nova sintese, que se torna a forma fun-
damental do pensamento.

Friedrich (Ibid., p. 94) deixa claro que, apesar da aparente semelhanca da
descricdo dos conceitos verdadeiros com o que foi dito sobre o método da abstra-
cdo, hd uma pequena diferenca sobre a qual Vygotsky ndo cansa de discutir: ao
contrario do que previa 0 método da abstracdo (que concedia a palavra a funcao de
expressar o resultado de uma generalizacdo), o conceito verdadeiro, tal como pro-
posto por Vygotsky, sé é possivel pelas palavras, pelo pensamento verbal. Friedrich
lembra que, para o autor russo, a palavra nao é o produto da generalizacdo nem a
sua condi¢ao, “mas o ‘lugar em que o pensamento nasce”. Diferentemente do con-
ceito sincrético e do conceito complexo, o verdadeiro conceito funda-se na capaci-
dade que o ser humano tem de apreender as coisas fora das relacbes nas quais
elas se dao empiricamente, além dos seus aspectos visiveis e da sua existéncia
concreta; um conceito verdadeiro ndo permite meramente uma generalizacdo ou
uma representacao das coisas do mundo, mas permite pensar o mundo, e penséa-lo
utilizando a linguagem, que é indissociavel do pensamento. (Ibid., p. 95, grifo nosso).

Como podemos ver, a tese vygotskiana aponta para as raizes distintas da lin-
guagem e do pensamento, mas prevé o estabelecimento de um vinculo a partir de
certo momento. As relagdes entre linguagem e pensamento, para Vygotsky, “surgem
e se constituem unicamente no processo de desenvolvimento histérico da conscién-
cia humana, sendo, elas proprias, um produto e ndo uma premissa da formacéo do
homem” (2000, p. 395). Contudo, segundo o autor, isso ndo significa que o vinculo
entre pensamento e linguagem surja como uma forga externa que vem para unir dois

tipos de atividades diferentes e autbnomos entre si. Vygotsky diz que o erro dessa
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compreensao estaria em decompor uma totalidade (que é o pensamento discursivo)
em elementos que ndo contém as caracteristicas dessa totalidade. Ao invés de um
meétodo de analise que decompde a unidade em elementos, Vygotsky quis um méto-
do que desmembrasse a unidade complexa em outras unidades, que sao proprieda-
des concretas que nao perderiam as caracteristicas da totalidade. Foi no significado
da palavra que Vygotsky (Ibid., p. 398) encontrou de modo mais simples a unidade
do pensamento e da linguagem, pois, segundo ele, o significado €, ao mesmo tem-
po, um fendmeno discursivo (pois € a esséncia da palavra) e intelectual (pois ndo é
sendo uma generalizagao, um conceito).

Embora Bronckart (2006) concorde plenamente que a interiorizagdo da lin-
guagem € o que transforma o psiquismo elementar em psiquismo consciente e que
‘0 pensamento humano €, portanto, devido a sua génese, fundamentalmente semio-
tico e social” (p. 63), ele considera que a tese das origens distintas da linguagem e
do pensamento ndo deixa claro® o que, afinal, é interiorizado: a linguagem enquanto
tal (palavras), as propriedades gerais da interacdo comunicativa ou a “agdo mediada
pelos signos”? (Ibid., p. 36). Para Bronckart, essa duvida surge devido ao insucesso
de Vygotsky na obtencdo de uma unidade de analise, j& que o autor hesita entre as
nocdes de significacdo da palavra, conduta instrumental e atividade mediada pelos
signos (cf. ZINCHENKO, 1985, apud BRONCKART, 1999 [2012], p. 29, grifos do
autor). Com uma conceituagao que nao ultrapassa o nivel dos “signos” ou das “pala-
vras”, Vygotsky ndo conseguiu esclarecer a relacdo entre comunicacédo, acao e lin-

guagem. Nas palavras de Bronckart:

A orientagdo geral do desenvolvimento que é proposta (o papel decisivo das
significacdes sociossemidticas na construcao do pensamento) continua ain-
da aceitavel, mas a andlise efetiva dos processos por meio dos quais essa
apropriacdo se opera implica que sejam claramente delimitadas, pelo me-
nos, duas unidades de andlise: uma da ordem da acéo, a outra da ordem
das estruturas de linguagem e, no caso, da ordem do discurso. (BRON-
CKART, 2006, p. 66).

® Bronckart (2006, p. 35) considera que, no momento em que Vygotsky admite que em uma fase pré-
verbal da inteligéncia a crianca torna-se consciente dos objetivos de uma acéo, ele concorda que a
consciéncia pode ser construida sem a mediagdo social e semiética, 0 que anula sua prépria tese e 0
aproxima da posi¢do de Piaget. Se, por outro lado, na fase pré-intelectual da linguagem as acdes
desenvolvidas sdo logo socializadas e semiotizadas, entdo Vygotsky ndo veria relacdo entre estas
acoes (semiotizadas) e aquelas (praticas) desenvolvidas na outra fase, o que néo se sustenta.
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Ainda que os discipulos de Vygotsky, especialmente Leontiev, tenham pro-
posto a acdo e/ou a atividade como conceitos unificadores, Bronckart ndo considera
totalmente satisfatoria essa conceitualizacdo, pois ela ainda despreza as dimensdes
social e verbal da atividade: “apesar da declaragao de principio, segundo a qual a
linguagem é um mediador da atividade, esse quadro tedrico tem o problema de nédo
explorar de fato o papel que esse instrumento propriamente humano desempenha”
(BRONCKART, 2008, p. 66). Para o autor, seria necessario, primeiramente, delimitar
0 que é da ordem do social e o0 que é da ordem do psicolégico, definindo, de forma
independente, uma unidade sociolégica, de um lado, e uma unidade psicolégica, de
outro, distinguindo o que é principio explicativo do que é unidade de analise. Depois,
sim, definir uma unidade integradora que atribua a linguagem um estatuto relaciona-
do tanto com a esfera social quanto com a esfera psicolégica (BRONCKART, 1999
[2012], p. 29). E especialmente para alcancar essa unidade sociodiscursiva que con-

tribuiram as ciéncias e os tedricos sobre cujas ideias passaremos a discorrer.

1.1.2 Habermas: o agir comunicativo organizador de mundos representados

Para dar conta da primeira tarefa — a de “identificar e definir, independente-
mente, as unidades propriamente socioldgicas, de um lado, e as unidades propria-
mente psicoldgicas, de outro” —, Bronckart (1999 [2012], p. 29) considerou necessa-
rio fazer empréstimos da sociologia. O interacionismo social, até entdo, havia conta-
do apenas com o marxismo para explicar a influéncia dos fatos sociais sobre os psi-
cologicos. Para o projeto que Bronckart queria desenvolver, contudo, essa aborda-
gem nado garantia uma definicdo pertinente dos fatos sociais, que fosse suficiente
para a analise desses fendmenos. Ademais, ndo permitia lograr tampouco a distin-
cdo (tdo desejada por Vygotsky) entre principios explicativos e unidades de andlise.

Para chegar as duas unidades independentes, Bronckart partiu da distincao
feita por Ascombe (1957 apud BRONCKART, 2006, p. 46) entre acdo e aconteci-
mento. Enquanto este corresponde a um encadeamento de causas naturais, aquela
implica a intervencédo de um agente (organismo com capacidades de a¢ao) motivado
(com razbes para agir) e intencionado (com uma representacdo do efeito de sua
acao) (lbid., p. 47). Em Ricoeur (1986 apud BRONCKART, 2006, p. 46), Bronckart

encontra os dois pontos de vista sob os quais as a¢cées humanas podem ser enca-
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radas: sociologicamente, “como um fluxo continuo de agbes, das quais geralmente
participam varios agentes, no quadro estrutural de uma ou de varias formacgdes so-
ciais” (Ibid., p. 48), e psicologicamente, isolando-se a acdo de um agente particular
no quadro de uma atividade social. E com base nessa distingdo de pontos de vista
que Bronckart (Ibid., p. 49) chega as duas unidades independentes: a “atividade co-
letiva” (praticada no contexto de uma formagao social), como unidade sociolégica; e
a “agao significante” (desenvolvida especificamente por uma pessoa), como unidade
psicolégica. Na opinido de Bronckart (2008, p. 68), era esta ultima a unidade de ana-
lise que Vygotsky queria delimitar para a psicologia, e a atividade coletiva seria o
seu principio explicativo.

O caréter significante das acfes deve-se ao fato de que, na espécie humana,
como ja vimos, a cooperacdo dos individuos em uma atividade € mediada por inte-
racdes verbais, via operagcdes com signos, portanto. A essa dimensao da atividade
humana Habermas (1987 apud BRONCKART, 1999 [2012], p. 32) denominou agir
comunicativo. Conforme Bronckart (2008, p. 24), Habermas tomou a linguagem em
sua dimensao pratica primeira, no sentido de que ela contribui, desde o inicio, para o
estabelecimento de um acordo. Desde a apropriacdo do primeiro signo® para a reali-
zacdo de atividades complexas, ha a mobilizacdo de representacdes conscientes e
ativas que os agentes particulares construiram na sua relagdo direta com o mundo e
transformaram em representacdes partilhadas.

Além do agir comunicativo, Habermas também prevé a existéncia de outra ca-
tegoria do agir, que Bronckart (Ibid., p. 25) vai chamar de agir praxiolégico. Para o
sociblogo, “qualquer atividade se desenvolve levando-se em consideracdo determi-
nadas representacdes’ coletivas que se encontram organizadas em trés sistemas
chamados de mundos (‘formais’ ou ‘representados’): mundo objetivo, mundo social e
mundo subjetivo” (BRONCKART, 2008, p. 21, grifo do autor). Cada um desses mun-
dos engloba um conjunto de conhecimentos que norteiam as agcdes dos agentes. No
mundo objetivo estdo os conhecimentos (construidos socioistoricamente) sobre o
universo fisico no qual as atividades se desenvolvem; no mundo social estédo os co-

nhecimentos relativos a regras, convencdes e valores construidos por determinado

°E aqui o signo é encarado exatamente como previsto por Saussure, em sua natureza social, con-
vencional e, portanto, arbitraria, conforme enfatizaremos na proxima subsecao.

" Tanto Habermas quanto Bronckart tomam o conceito de “representacéo” da teoria geral dos fatos
sociais elaborada por Durkheim.
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grupo e incidentes sobre as formas de organizagao das tarefas e os modos de coo-
peracdo entre os envolvidos; e no mundo subjetivo estdo os conhecimentos acerca
das caracteristicas proprias de cada agente engajado em uma tarefa (cf. BRON-
CKART, 2008, p. 22).

Esses mundos desvelam que a atividade, para Habermas, é alvo constante
de avaliagdes: “avaliagdes de pretensdes a verdade, quando se trata do mundo ob-
jetivo; pretensdo a adequacdo das normas, quando se trata do mundo social; pre-
tensdes a veracidade, quando se trata do mundo subjetivo” (BRONCKART, 2006, p.
49). O agir comunicativo esté diretamente relacionado com esses elementos do agir
praxiolégico na medida em que é o meio pelo qual se manifestam concretamente
esses processos de avaliacdo. Nesse sentido, de acordo com Bronckart (2008), “o
agir comunicativo também € o organizador das representacdes que esses atores
constroem sobre sua situacdo de agir e, portanto, também € o regulador de suas
intervengdes efetivas” (p. 25, grifos do autor). Dessa ideia de Habermas, Bronckart
(op. cit.) conclui que “sem agir comunicativo ndo poderia haver desenvolvimento das
formas de agir praxiolégico atestaveis nos seres humanos”.

As ideias habermasianas expostas até aqui trazem, conforme Bronckart
(2006, p. 50), duas consequéncias. Vimos que, nas formagdes sociais, diversos
agentes participam de atividades que sdo objeto de constantes avaliacdes sociais,
fundadas em trés critérios. Tais avaliacbes podem incidir sobre a atividade do grupo
como um todo, mas também sobre o papel de um agente singular no decorrer da
atividade. A primeira consequéncia dai procedente é que a “agao significante” (uni-
dade psicoldgica) é produto da avaliagdo social. E a segunda € que o agente (parti-
cipante que é da atividade coletiva) também participa e contribui para essa avaliacédo
social. O modo como o agente interpreta suas acdes advém da apropriacdo e da
internalizacdo desse mecanismo de avaliacdo social. Ele constréi, para si mesmo,
uma representacdo das coordenadas dos trés mundos e aplica esse conjunto de
critérios na avaliacdo das suas responsabilidades, construindo intencdes e motivos
para si mesmo. De acordo com Bronckart (op. cit.), a racionalidade que o agente
atribui a sua propria acdo €, para Habermas, primeiramente, um produto social, que
s6 em um processo secundario de internalizagcdo constitui-se como racionalidade
psicolégica.

Se, ao fornecer uma abordagem pertinente dos fatos sociais em sua relacéo

com os fatos psicolégicos, definindo unidades independentes, a sociologia haberma-
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siana contribuiu para solucionar a primeira lacuna deixada por Vygotsky, ela foi, para
Bronckart (2008, p. 25), insuficiente no plano linguistico. Faltava ainda definir uma
unidade integradora que atribuisse a linguagem um estatuto relacionado tanto a es-
fera social quanto a esfera psicoldgica. Bronckart (lbid., p. 26), entdo, completa e
amplia a abordagem sociologica de Habermas, realcando os fenébmenos propria-
mente linguisticos ali implicados.

Se Habermas destacou que as atividades coletivas podem ser tomadas sob o
angulo psicolégico da acéo individual (como uma agéo significante), Bronckart (1999
[2012], p. 39) salienta que, desse mesmo modo, a atividade de linguagem também
pode ser tomada a partir do angulo de um agente particular (como uma acgao de lin-
guagem). Em outras palavras, assim como as avaliacGes de atividades ndo semioti-
zadas produzem acdes nao-verbais, as avaliacbes meta-discursivas produzem
acOes de linguagem, atribuiveis a agentes verbais (Ibid., p. 45).

Bronckart (Ibid., p. 46) faz um retorno ao estatuto dos signos mobilizados no
agir comunicativo, lembrando que, desde o nascimento, a crianca esta exposta a
atividade de linguagem, guiada por regras de uma lingua natural especifica. O meio
social atribui significac@o as suas primeiras tentativas de producdes vocais, corrigin-
do o que foge do acordo estabelecido. Utilizando os termos de Habermas, Bronckart
explica que, desse modo, as produc¢des vocais iniciais da crian¢a sao alvo de avalia-
cdo permanente do meio social. Ao se apropriar desses critérios de avaliacao, a cri-
anca transforma suas producdes iniciais em acéo de linguagem e torna-se um agen-
te verbal, “capaz de gerenciar as inten¢des e os motivos do seu dizer” (op. cit.). Nes-
se processo, Bronckart (2008, p. 27) lembra que “as condi¢des do agir praxiolégico
associado ao agir comunicativo podem colocar em xeque a significacdo dos signos”,
gerando debates sobre sua pretensdo a validade designativa. Destacando essa dia-
lética, o autor quer lembrar que “os signos nunca estao definitivamente estabiliza-
dos, que eles evoluem permanentemente e que as linguas, inexoravelmente, trans-
formam-se com o tempo”.

Ha ainda um segundo aspecto da reflexdo de Habermas que Bronckart quis
desenvolver para o sucesso do Interacionismo Sociodiscursivo. A interacao dos sig-
nos com seu meio praxioldgico, de acordo com o autor, ndo se da de modo direto ou
isolado: “Dotados de uma real autonomia em relagdo aos aspectos do mundo que

designam, 0s signos se estruturam em textos, que exibem modalidades de organi-
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zacao diferentes, o que se relaciona, principalmente, com a natureza do agir praxio-
l6gico a que se articulam [...]*” (BRONCKART, op. cit., grifo do autor).

Nesse sentido, se, sob o0 angulo psicolédgico, havia-se determinado a acao
significante como unidade, sob o angulo linguistico essa unidade passa a ser o texto
empirico® (cf. BRONCKART, 1999 [2012], p. 48). Bronckart ndo nega a diferenca de
abordagem entre se considerar como unidade a acao de linguagem (mais abstrata)
e o texto (mais concreto), mas, levando em conta as posicdes tedricas até aqui ex-
planadas, é facil perceber que a acédo de linguagem néo pode existir sendo materia-
lizada no texto. Para ele (lbid., p. 49), o nivel psicologico é sempre secundario em

relagdo a um nivel seméantico empiricamente primeiro:

O interacionismo sociodiscursivo que sustentamos estabelece que, na es-
pécie humana, as atividades coletivas mediadas pelas praticas de lingua-
gem s&o primeiras, filo e ontogeneticamente. E no quadro das avaliagbes
sociodiscursivas [langagiéres] da atividade que as ac¢des sé@o delimitadas e
0s textos podem ser imputédveis a seres humanos particulares. A seguir, é
pela apropriacado e interiorizagdo das propriedades sociossemioticas dessas
avaliagbes que se constroem agentes ou pessoas capazes de representar
0s contextos de acdo e capazes de agir. O pensamento consciente, assim,
emerge como um produto da acédo e da linguagem, permanecendo longo
tempo determinado apenas pela l6gica acional e discursiva (pensamento
natural), antes de se separar dela e de se transformar, localmente, em pen-
samento formal. (BRONCKART, 1999 [2012], p. 107, grifos do autor).

Com base no que ja foi dito, vemos que, para o ISD, conforme Bronckart (op.
cit.), as producdes de linguagem devem ser consideradas em sua relacdo com a ati-
vidade humana em geral. Isso leva a delimitar, na unidade sociolégica que € a ativi-
dade coletiva, acdes de linguagem (unidades psicoldgicas) que se manifestam mate-
rialmente em textos e congregam as representacdes de um agente sobre determi-
nado contexto de acdo, em seus aspectos fisicos, sociais e subjetivos. Nas palavras
de Bronckart, “[...] € na pratica dos signos organizados em textos que se constroem

e se transformam os mundos representados” (2008, p. 27, grifos do autor).

® E para essa compreens&o que reflexdes propriamente bakhtinianas tornar-se-&o necessarias, como
a nogao de “géneros” para tratar das especificidades desses diferentes textos.

® Com o termo “texto empirico” ou “texto singular”, Bronckart quer contemplar o duplo carater (social e
individual) de todo texto. Para o autor, quando um agente produz um texto, ele ndo s6 mobiliza co-
nhecimentos sobre o género de texto que é o modelo social adaptado para aquela situagdo comuni-
cativa, mas apresenta seus tracos de produtor particular de acordo com a representacdo particular
que tem daquela situacdo de comunicacgdo, o que faz com que o texto seja um “objeto sempre Unico”
(cf. BRONCKART, 1999 [2012], p. 76).
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Para fundamentar a proposta a ser desenvolvida para a analise desses textos
€ que Bronckart toma por base o modelo de abordagem (descendente) da lingua-
gem proposto por Volochinov; modelo que é coerente com a concepcéao sociointera-

cionista de linguagem pressuposta por Bronckart para o ISD.

1.1.3 Volochinov: a abordagem descendente. E Saussure nisso?

As correntes da tradicao filosoéfico-cientifica — ao atribuirem a linguagem um
estatuto que estaria fora das praticas sociais em que ela se concretiza e ao susten-
tarem a primazia da analise das propriedades organicas dos individuos sobre os fe-
ndémenos de natureza social, semibtica etc. — analisavam os fatos a partir de uma

192 V/olochinov, adepto da posigado interacionista, propds, ao

abordagem “ascendente
contrario, uma abordagem “descendente”, em uma analise que parte das interacdes
sociais para chegar aos signos constitutivos da consciéncia individual (cf. BRON-
CKART, 2006). Com isso, segundo Bronckart (2007, p. 22), ele formulou a tese (de-
pois validada experimentalmente por Vygotsky) de que “é a apropriacéo e a interiori-
zacao dos signos de uma lingua natural que é constitutiva do pensamento humano
consciente”.

Em Marxismo e filosofia da linguagem, Volochinov esforgou-se para demons-
trar que os signos de uma lingua ndo provém de uma consciéncia individual, mas
sdo produtos da interacdo social. Nesse intento, fez uma critica tanto ao objetivismo
abstrato quanto ao subjetivismo idealista, revelando a concepcéo errbnea de lingua
gue uma e outra corrente defenderam.

O objetivismo abstrato, conforme Volochinov (1981, p. 90), defende que a lin-
gua como sistema existe como um fato externo objetivo, independentemente da
consciéncia individual. Para o autor, isso ndo € possivel, pois olhando a lingua de
um ponto de vista objetivo, desconsiderando a consciéncia subjetiva dos falantes, s6

se podera observar sua evolugado continua, e ndo formas fixas. Assim, o que se po-

1% Esse tipo de abordagem (tipica do cognitivismo e das neurociéncias) propde uma analise que vai
do individual para o social. Nesse sentido, advoga que sejam analisadas, primeiramente, as proprie-
dades dos organismos individuais para, entao, analisar os fenébmenos de linguistica, socioldgica etc.
A abordagem descendente (caracteristica do interacionismo), ao contrario, propde uma analise que
vai do social para o individual, centrando-se nos efeitos da histérica coletiva da humanidade sobre a
transformacgédo dos fatos sociais e psicolégicos que atingem os individuo (cf. BRONCKART, 2006, p.
126).
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deria dizer € que apenas em relacéo a consciéncia individual de um locutor, em um
determinado momento e em uma determinada comunidade, a lingua seria um siste-
ma de normas imutaveis. Volochinov (lbid., p. 92), porém, vai além e coloca em xe-
gue também esta ultima assertiva, dizendo que a lingua ndo existe como sistema
nem mesmo na consciéncia subjetiva do locutor. S6 tém a ideia de um sistema
guem estuda, analisa, reflete sobre a lingua. Para os que se comunicam, ndo inte-
ressam as normas, mas sim o sentido de um signo em um contexto de enunciacao.
O gue importa, entdo, ndo é a estabilidade da lingua, mas justamente a sua flexibili-
dade para produzir diferentes sentidos em diferentes contextos. Mesmo para o re-
ceptor, interessa menos a forma do que o sentido, pois mais do que decodificar os
sinais, ele necessita compreender o0s signos na especificidade do contexto em que
foram empregados. O que importa, pois, para ele, é também o carater variavel e fle-
xivel da lingua.

Ao destacar que a forma linguistica “sempre se apresenta aos locutores no
contexto de enunciagdes precisas”, Volochinov (lbid., p. 95) aponta para o aspecto
ideoldgico de toda producgao linguistica: “A palavra esta sempre carregada de um
conteudo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial”. (Vygotsky teve compreenséo
nao muito diversa, ao dizer, em Pensamento e Linguagem, que o verdadeiro concei-
to é construido na relagdo do sujeito com a realidade vivenciada). Desse modo, a
concepcgao de lingua como sistema de normas nao serve, segundo o autor, para
compreender e explicar os fatos linguisticos como fatos vivos e em evolugcédo. Ade-
mais, conforme Volochinov (Ibid., p. 109), o objetivismo abstrato rejeita a fala, por
considera-la individual.

O subjetivismo idealista, por sua vez, embora valorize, sobretudo, a fala, tam-
bém a trata como um fenémeno individual, buscando explica-la com base nas condi-
cOes psicofisiologicas do sujeito falante. Para os defensores dessa abordagem, a
enunciacao € um ato individual no sentido de que é a pura expressao da consciéncia
individual. A linguagem, nesse sentido, € mero instrumento para expressar 0 pen-
samento, sendo a atividade mental a responsavel por organizar a expressao verbal.
Volochinov (Ibid. p. 112), muito contrariamente, defende que € a linguagem que or-
ganiza o pensamento. O pensamento, como bem demonstra Vygotsky (2000, p.
409), ndo se expressa na linguagem, mas nela se realiza.

Longe de ser um fendbmeno individual, defende Volochinov (1981, p. 109), “a

enunciagao é de natureza social”’, produto da interacdo de dois individuos social-
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mente situados. Assim, o que dizemos é sempre determinado por um contexto social
especifico e levando-se em conta um “auditério social” especifico (Ibid., p. 112). Nas

palavras do autor:

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacao do locutor e do ou-
vinte. Toda palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. (BAKH-
TIN/VOLOCHINOV*, 1981, p. 113).

E assim que, como demonstra Vygotsky (1998), até o choro de um recém-
nascido é orientado socialmente: dirigido para a mae. Bronckart (2007, p. 127) des-
taca que, para Volochinov, “todo discurso interior, todo pensamento ou toda consci-
éncia apresenta, portanto, um carater social, semidtico e dialégico”.

Entendendo que a lingua vive e evolui ndo no sistema abstrato de regras
(como quis o objetivismo abstrato) nem no psiquismo individual dos falantes (como
quis o subjetivismo idealista), mas sim na interacdo social, Volochinov defende uma

abordagem descendente para o estudo da lingua, como segue:

1. As formas e os tipos de interacdo verbal em ligagdo com as condi¢bes
concretas em que se realiza.

2. As formas das distintas enunciagfes, dos atos de fala isolados, em liga-
¢do estreita com a interacao de que constituem os elementos, isto é, as ca-
tegorias de atos de fala na vida e na criacdo ideoldgica que se prestam a
uma determinacao pela interacéo verbal.

3. A partir dai, exame das formas da lingua na sua interpretacéo linguistica
habitual. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1981, p. 124).

E assim que se da, segundo o autor, a evolugéo natural da lingua: primeiro
ocorrem mudancas nas relacdes sociais, que afetam as formas de interacédo social.
Modificadas as formas de interacdo, evoluem as formas de enunciacéo, cuja trans-
formacao se reflete nas formas da lingua. E € esse o modelo de abordagem que
Bronckart toma de empréstimo, analisando primeiramente as condi¢cdes e 0s pro-
cessos de interagao social; depois, a estrutura global dos textos que materializam
essas interagoes; e, por fim, “a organizagao dos signos desses textos, as estruturas

semantico-sintaticas, unidades minimas ou palavras” (BRONCKART, 2008, p. 76).

' Estamos utilizando a edicéo brasileira de Marxismo e Filosofia da Linguagem, que atribui a “Mikhail
Bakhtin (V. N. Volochinov)” a autoria da obra.
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Esse modelo reflete o caminho descendente que vai da interacéo social até a forma-
cdo do pensamento consciente: este s surge depois da internalizagcdo dos signos, a
gual so é possivel pela interacédo social.

Tal compreensao, conforme Bronckart (1999 [2012]), ndo pode estar fundada
em outro principio que ndo no principio saussureano da arbitrariedade radical do
signo, que, nas palavras do fundador do ISD, “constitui uma contribui¢cdo tedrica es-
sencial para a compreensdo do estatuto das relacdes de dependéncia entre a lin-
guagem, as linguas e o pensamento humano” (p. 23).

Como ja destacamos, a “necessidade de acordo”, de que fala Habermas, co-
meca pela propria constituigdo dos signos da forma como entendeu Saussure: “sig-
nos que, pelo seu proprio estatuto de formas oriundas de uma negociacao, teriam
necessariamente reestruturado as representacoes individuais, até entdo idiossincra-
ticas, e as teriam transformado em representagdes [...] compartilhaveis” (Ibid., p. 33).

N&o fosse a natureza convencional, arbitraria, do signo, a interacdo ndo ocor-
reria, haja vista a impossibilidade de qualquer entendimento. O carater imotivado,
radicalmente nao-natural do signo € o que da autonomia para o estabelecimento de
determinadas representacdes. O primeiro consenso necessario a qualquer interacao
€ o de que, para locutor e receptor, mesmos significantes representem mesmos sig-
nificados. E esse acordo é estabelecido socialmente.

Mas, a despeito da afirmacdo saussureana sobre o carater social da lingua,
que relagao tem a “lingua”, da forma sistémica como é entendida por Saussure, com
a “lingua”, da forma pragmatica como é concebida por Volochinov e tomada por
Bronckart?

Embora, no contexto de publicacdo do Curso de Linguistica Geral (doravante,
CLG), tenha-se necessitado (para fins de estabelecimento de um objeto para a cién-
cia que ali se constituia) assumir um ponto de vista sincronico sobre a lingua e, para
tanto, colocar a parole em segundo plano, os documentos propriamente saussurea-
nos comprovam o seu pleno reconhecimento do papel determinante do discurso na

constituicdo (e na evolucao!) da lingua:

Todas as modificacdes, sejam fonéticas, sejam gramaticais (analégicas) se
fazem exclusivamente no discursivo [...]. Toda inovacdo chega por improvi-
sagdo, falando-se, e penetra por ai no tesouro intimo do ouvinte ou do ora-
dor, mas se produz a prop6sito do discursivo. (Ecrits, 2002, p. 95 apud
BRONCKART, 2006, p. 110).
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O proprio CLG deixou claro que “é a fala que faz evoluir a lingua” (CLG, p. 27). A
ideia de que Saussure partiria da lingua para chegar ao discurso é fruto da pseudo-
impressao deixada pela organizacéo didatica do CLG. Saussure, primeiramente, es-
tudou as linguas, ou seja, as diferentes manifestacdes discursivas, para, depois,
chegar as regularidades de um sistema especifico. Ele mesmo explica, conforme
Bronckart traduz do caderno de Constantin, referente ao Terceiro Curso:

[...] a coisa dada ndo é apenas a lingua, mas as linguas. E o linguista se
encontra na impossibilidade de estudar, no inicio, outra coisa que néo seja a
diversidade das linguas, Primeiro, ele deve estudar as linguas o maior nu-
mero possivel de linguas, ele deve estender seu horizonte tanto quanto ele
possa. E assim que faremos. Pelo estudo, pela observacéo dessas linguas,
ele poderd extrair tragos gerais, extraird tudo o que parecer essencial e uni-
versal, deixando de lado o particular e o acidental. Ele tera diante de si um
conjunto de abstra¢cbes que serd a lingua [...]. Na lingua, resumimos o que
podemos observar nas diferentes linguas. (Constantin, Cours lll, p. 89 apud
BRONCKART, 2007, p. 23).

Desse modo, vemos que Saussure sempre esteve ciente daquilo que Volo-
chinov defendeu: € para o trabalho do linguista que a lingua se torna um sistema
abstrato; no mais, € uma realidade unica, em constante evolucédo (“[...] come une
robe, couverte de rapiécages faits avec sa propre étoffe’'?; ELG, p. 235 apud
BRONCKART, 2007, p. 25) e, a0 mesmo, tempo, uma organizagao “vivida pelos su-
jeitos falantes em uma determinada época” (BRONCKART, 2007, p. 27). Sobretudo,
de um ou de outro ponto de vista, € produto de um acordo social, possibilitado, como

ja dissemos, pelo carater arbitrario do signo:

Por sua vez, a arbitrariedade do signo nos faz compreender melhor porque
o fato social pode, sozinho, criar um sistema linguistico. A coletividade é ne-
cessaria para estabelecer valores cuja Unica razdo de ser est4 no uso e no
consenso geral; o individuo, por si so, é incapaz de fixar um que seja. (CLG,
p. 132).

Nas palavras de Bronckart (2007, p. 30), “o signo e seu valor sédo, assim, em
si mesmos ou em sua esséncia, de natureza fundamentalmente social, interativa”.
Isso significa dizer que a constituicdo do pensamento €, para Saussure, marcada
pelo social, como o defendeu Volochinov e o comprovou Vygotsky, ja que, conforme

Saussure afirma em seus Escritos de Linguistica Geral, “[...] ndo é o pensamento

12 “[...] como uma roupa, coberta de remendos feitos com seu proprio tecido”.
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que cria 0 signo, mas € o signo que guia, primordialmente, o pensamento (portanto,
na verdade, ele cria o pensamento e o leva, por sua vez, a criar signos, sempre um
pouco diferentes daqueles que tinha recebido).” (ELG, p. 46, citado e traduzido por
BRONCKART, 2007, p. 30). Ademais, conforme registro de Godel (1957 apud
BRONCKART, 2006) do raciocinio de Saussure: “Se tudo o que se produz de novo
criou-se na ocasido do discurso, isso € dizer, ao mesmo tempo, que é do lado do
social da linguagem que tudo se passa” (p. 111, grifo nosso).

A partir da releitura da posi¢cdo saussureana possibilitada pelos documentos
mais recentemente divulgados, Bronckart conclui que a relagdo da lingua (sistema)
com o discurso (préxis social) é, para Saussure, “da ordem de uma dialética perma-
nente: o discurso é, de um lado, realizacdo da poténcia da lingua, mas, de outro, ele
alimenta constantemente essa poténcia, que ndo existiria ou que desapareceria sem
ele” (2007, p. 34).

Tendo em vista o reconhecimento dado por Saussure ao papel da interagéo
social, via parole, para a constituicdo da lingua, e dos signos na constituicdo do pen-
samento consciente, Bronckart vé na linguistica saussureana 0 mesmo raciocinio
descendente que encontra na psicologia vygotskiana. E quando, a partir de anota-
cOes referentes ao Curso lll, ele constata que essa abordagem descendente dos
fatos da lingua é aplicada por Saussure especificamente aos textos/discursos, per-
cebe que a convergéncia é também com a proposta de Volochinov: “Antes de tudo
nao devemos abandonar o principio de que o valor de uma forma esta todo inteiro
no texto em que a tomamos, quer dizer, no conjunto das circunstancias morfolégi-
cas, fonéticas, ortograficas, que a cercam e a esclarecem” (Recueil, p. 514, grifos do
autor, citado e traduzido por BRONCKART, 2007, p. 36). Unindo, sob a égide saus-
sureana, 0s conceitos essenciais de Vygotsky, Habermas e Volochinov, diriamos
que:

[...] as entidades da lingua interna sdo apenas representac8es individu-
ais, mais ou menos organizadas de forma l6gica na esfera associativa das
pessoas. Para que elas possam ser postas em confronto com as represen-
tacBes coletivas, sendo mais ou menos organizadas de forma logica nos
mundos formais, elas devem transitar por esse “lugar intermediario” consti-

tuido pelos textos, que sé@o dotados de outras formas de organizacao.
(BRONCKART, 2013, p. 96, grifos nossos).
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Essas formas de organizacdo propriamente textuais correspondem aos trés
niveis de andlise propostos por Bronckart, dos quais trataremos em nosso percurso
metodoldgico, mais especificamente no capitulo reservado aos mecanismos de ana-

lise a serem utilizados no exame de nosso corpus de pesquisa.

1.2 Interacionismo sociodiscursivo: pontos de chegada

Aliando basicamente as ideias das ciéncias e dos autores aqui elencados,
Bronckart fez nascer o Interacionismo Sociodiscursivo, cuja principal tese € a de que
o desenvolvimento dos individuos ocorre em atividades sociais, em um ambiente
constituido e organizado por diferentes pré-constructos, 0os quais sao por eles apro-
priados e transformados por meio dos processos de mediacdo, especialmente os
linguageiros. De acordo com Bronckart, € nesse aspecto que reside o diferencial da

teoria, uma vez que, para o ISD,

A linguagem nao é (somente) um meio de expressdo de processos que se-
riam estritamente psicolégicos (percepcdo, cognicdo, sentimentos, emo-
¢bes), mas €, na realidade, o instrumento fundador e organizador desses
processos, em suas dimensdes especificamente humanas. Isso significa di-
zer que, no homem, as fungdes psicolégicas superiores (ou 0s processos de
pensamento acessiveis a consciéncia) e as condutas ativas que a elas es-
tdo associadas sdo o resultado da semiotizagdo de um psiquismo primario,
herdado da evolugéo (e globalmente analogo ao dos mamiferos superiores).
(BRONCKART, 2006, p. 122).

A concepcao de linguagem subjacente funda-se, portanto, em uma perspecti-
va interacionista, em que a linguagem é vista como lugar de interacao e de interlo-
cucao, constituidora dos polos da subjetividade e da alteridade, ao mesmo tempo
em que é modificada pelo sujeito. A linguagem assume esse papel central na medi-
da em que “é ela que organiza, comenta e regula as atividades humanas e é por
meio dela que se constréi uma ‘memoaria’ dos pré-construidos sociais” (MACHADO,
2009, p. 48). Em suma, a tese do ISD € a de que “a acao constitui o resultado da
apropriacdo, pelo organismo humano, das propriedades da atividade social mediada
pela linguagem” (BRONCKART, 1999 [2012], p. 42).

Conforme ja mencionamos, o ISD entende que as a¢cdes humanas ndo podem

ser apreendidas observando-se apenas as condutas perceptiveis, mas as interpreta-
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¢Oes produzidas via linguagem sobre esse agir (cf. BRONCKART, 2004 apud MA-
CHADO et al., 2009). E o texto o instrumento no qual e pelo qual se materializam as
representacdes, interpretacbes e avaliagdes dos sujeitos sobre as atividades e
acOes. Nesse sentido, as pesquisas do ISD dao especial atencdo a analise e a inter-
pretacdo de textos (orais ou escritos), voltando-se, atualmente, conforme veremos
adiante, para analisar as relagdes entre o dominio da linguagem e o dominio do agir
humano. Conforme Machado et al. (2009, p. 18), esses textos, ao veicularem repre-
sentacdes relativas as propriedades do seu agir, podem contribuir para clarificar e
mesmo transformar tanto as representa¢cdes como o proprio agir.

A contribuicdo que a psicologia, a sociologia e a linguistica prestaram para o
desenvolvimento desse projeto foi de ordem tanto epistemoldgica quanto metodolo-
gica. De um lado, serviram para dar sustentacdo ao axioma basico do ISD, segundo
o qual “as praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sdo os instrumen-
tos principais do desenvolvimento humano, tanto em relagdo aos conhecimentos e
aos saberes quanto em relacdo as capacidades do agir e da identidade das pesso-
as” (BRONCKART, 2006, p. 10). De outro, prestaram-se para direcionar a perspecti-
va de analise desses textos-discursos veiculadores de representacdes do mundo,
sugerindo uma abordagem descendente das condutas humanas materializadas nos
textos.

A abordagem descendente, nesse sentido, é o pano de fundo tedrico e meto-
dolégico do ISD. Todas as pesquisas feitas acerca do papel da linguagem no desen-
volvimento humano fundamentam-se, teoricamente, no esquema descendente de
abordagem do desenvolvimento (social — individual) proposto por Vygotsky, e, ana-
liticamente, no esquema descendente de analise dos textos-discursos (condicdes de
interacdo — unidades minimas da lingua) proposto por Volochinov.

Do esquema descendente de andlise dos textos trataremos no capitulo dedi-
cado ao percurso metodoldgico, em que apresentaremos, dentre outros aspectos da
pesquisa, os trés niveis de andlise adaptados de Volochinov por Bronckart. Aqui,
explicitaremos os campos de investigacdo do ISD relacionados a cada um dos trés
niveis de analise articulados por Bronckart ao esquema de desenvolvimento de
Vygotsky. Conforme veremos adiante, tais pesquisas podem estar relacionadas tan-
to com a dimensédo epistémica do desenvolvimento humano, contribuindo para a

compreensao do processo de constituicdo do pensamento humano consciente,
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quanto com a dimensdo pratica, contribuindo para a anélise do agir propriamente
dito.

Antes, porém, de apresentarmos as trés etapas de analise propostas por
Bronckart relativamente ao esquema vygotskiano de desenvolvimento e 0s campos
de investigacdo epistemologica e préatica correspondentes a cada nivel, considera-
mMos necessario deixar claro o modo como Bronckart concebe alguns conceitos que
vao permear as pesquisas do ISD as quais faremos alusdo neste capitulo. A concei-
tuacao do “fazer humano”, segundo o autor (2006, p. 137), traz alguns problemas
resultantes da concorréncia de diferentes no¢des. Como pudemos constatar no refe-
rencial tedrico que embasa o ISD, hd uma mescla de termos, como “pratica”, “agao”,
“atividade”, “agir’. Para um quadro tedrico-metodologico coerente, Bronckart preci-
sou organizar um paradigma nocional proprio do ISD, do qual destacaremos agora
alguns conceitos primordiais, deixando para um segundo momento 0s termos espe-
cificos da metodologia de analise. Tal esclarecimento se faz util para situar e discu-
tir, também, as nocdes de “texto” e de “discurso”.

O termo agir tem, para Bronckart (op. cit.), uma acepcao genérica, designan-
do “qualquer comportamento ativo de um organismo”. Todas as espécies desenvol-
vem um agir socializado e comunicativo, mas a espécie humana é permitido, além
de um agir geral, um agir verbal, que o autor denomina agir linguageiro. O agir ge-
ral do homem se da em atividades coletivas, que definem as formas de organizagao
das interacGes de cooperacgdo entre os individuos. Mas o agir geral também pode se
dar por uma pessoa singular, remetendo a condutas de um individuo especifico;
nesse caso, trata-se de uma acdo. O agir pode pertencer a diferentes ordens e, em
determinado contexto social, pode constituir-se como um trabalho, que é realizado
por diferentes profissionais e que pode ser decomposto em tarefas. Considerando-
se a decorréncia do tempo, geralmente o agir se desenvolve em um curso do agir,
no qual se distinguem cadeias de atos e/ou de gestos. (lbid., p. 213).

Tanto as atividades (coletivas) como as ac¢des (individuais) sdo guiadas por
motivagdes e intengdes e realizadas com os recursos de que os individuos dispdem.
Nas motivagdes estao implicados, coletivamente, os determinantes externos e, in-
dividualmente, os motivos. Nas intenc¢des, distinguem-se, coletivamente, as finali-
dades e, individualmente, as intencdes. No plano dos recursos, diferenciam-se, co-
letivamente, os instrumentos, que compreendem tanto os artefatos concretos quanto

os “modelos do agir’ disponiveis no meio social, e, individualmente, as capacida-
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des, que compreendem 0s recursos mentais e comportamentais atribuidos a uma
pessoa particular. (op. cit.).

Segundo Bronckart (Ibid., p. 138), de uma perspectiva externa, a acao é re-
sultado de avaliagdes sociais advindas da atividade coletiva, as quais selecionam
um aspecto dessa atividade atribuindo motivos e intencdes a um individuo singular,
tornando-o, assim, responsavel por essa parte da atividade. De uma perspectiva in-
terna, esses individuos que acabam participando das avalia¢des sociais interiorizam
(aceitando, rejeitando, transformando) as avaliacOes feitas a seu respeito e criam
uma autorrepresentacéo da sua condicdo de actante.

O autor (Ibid., p. 139) explica que actante é o termo neutro usado pelo ISD
para se referir a toda pessoa implicada em um agir. O termo ator designa os actan-
tes que se apresentam como a fonte de um processo, sendo a eles atribuidas capa-
cidades, motivos e intencdes. Ja o0 termo agente é atribuido aos actantes que néo
S80 0s reais responsaveis pelo agir, isto €, a fonte de um processo.

A logica que distingue o que € coletivo do que é individual se aplica também
ao dominio da linguagem. Assim, conforme Bronckart (Ibid., p 138), o ISD denomina
atividade de linguagem o fendmeno coletivo de produgéo de textos que (re)signi-
ficam as representacées humanas dentro das possibilidades de uma lingua natural;
e define como acdo de linguagem uma parte especifica dessa atividade, cuja res-
ponsabilidade € de um ator particular.

De acordo com o autor (Ibid., p. 139), a realizacédo das atividades ou acfes de
linguagem se da sob a forma de textos, cuja elaboracdo depende ndo s6 dos recur-
sos de uma lingua especifica, mas dos paradigmas de organizacdo textual existen-
tes no contexto dessa lingua. E nesse sentido que, para Bronckart (op. cit.), 0s tex-
tos sao “correspondentes empiricos/linguisticos das atividades de linguagem de um
grupo”, e um texto € “correspondente empirico/linguistico de uma determinada acéo
de linguagem”. Tendo em vista essa bifocalidade, embora o texto mobilize unidades
linguisticas, ele, em si mesmo, paradoxalmente, ndo é uma unidade linguistica, ja
gue sua construcdo é determinada néo pelo linguistico, mas pela acdo que o gerou.
Por isso, Bronckart (Ibid., p. 140) diz que “o texto € uma unidade comunicativa”.

Considerando a relacdo dos textos com as diferentes esferas comunicativas
da atividade humana, o ISD prevé a existéncia de diferentes espécies de textos, as
quais denomina géneros textuais. Veja-se que essa no¢do deriva somente em par-

tes daquela bakhtiniana, cuja terminologia empregada € de géneros do discurso.
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Para Bronckart (Ibid., p. 141), o termo “discurso” corresponde ao que o ISD toma por
atividade de linguagem, e é so para tratar dos textos, entdo, que Bronckart utiliza a
nocdo de géneros. Os diferentes géneros textuais, por sua vez, sdo formados por
segmentos discursivos regulares e finitos. A essas “regularidades de estruturagao
linguistica” de um texto é que Bronckart (1999 [2012], p. 76) denominard tipos de
discurso®®.

Feitos os esclarecimentos terminoldgicos, podemos voltar a apresentacao do
programa de pesquisa do ISD, que, como mencionamos anteriormente, baseia-se no
esquema vygotskiano descendente do desenvolvimento humano, envolvendo trés
etapas com as quais estardo relacionadas investigacfes de natureza epistemoldgica

e pratica. Na adaptacéo de Bronckart, as trés etapas sdo as seguintes:

(i) a analise dos principais componentes dos pré-construidos especificos do
ambiente humano;

(il) o estudo dos processos de mediacéo sociossemiéticos, em que se efe-
tua a apropriacdo, tanto pela crianca quando pelo adulto, de determinados
aspectos desses pré-construidos;

(iii) a analise dos efeitos dos processos de mediagcédo e de apropriacdo na
constituicdo da pessoa dotada de pensamento consciente, e posteriormen-
te, no seu desenvolvimento ao longo da vida. (BRONCKART, 2008, p. 111).

Vale lembrar que, para o ISD, o desenvolvimento humano néo se reduz a es-
sa abordagem descendente (que levaria a pensar em um determinismo do social
sobre o individual), mas pressup8e uma dialética constante, em que 0s sujeitos tém
papel ativo. Conforme Bronckart (lbid., p. 112), na medida em que 0s pré-
construidos sociais interferem no desenvolvimento das pessoas, estas interferem
sobre eles, contestando-os, desenvolvendo-os, transformando-os.

De acordo com Bronckart (op. cit.), no primeiro nivel, sdo analisados os qua-
tro principais elementos do ambiente humano: as atividades coletivas (tanto as ge-
rais quanto as linguageiras, que, como vimos em Habermas, ajudam a estabelecer
um acordo sobre o quadro das atividades e garantem o seu controle); as formacdes
sociais (que organizam a atividade humana fisica — econdmica e historicamente —

regulando a interacdo entre os membros em termos de normas e valores para ame-

¥ se guisermos estabelecer uma correspondéncia terminolégica, teremos: o que para Bakhtin seriam
“formas e tipos de enunciagdo” Bronckart designa como “agdes de linguagem”; o que Bakhtin deno-
mina “géneros do discurso” Bronckart chama de “géneros de textos”; o que para Bakhtin sdo “enunci-
ados/textos/enuncia¢des” para Bronckart sdo “textos”; e o que Bakhtin considera como “linguas, lin-
guagens e estilos” Bronckart nomeia “tipos de discurso”.
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nizar os conflitos resultantes da diviséo do trabalho e dos jogos de poder dela advin-
dos); os textos (unidades comunicativas globais que materializam as atividades lin-
guageiras com base em uma lingua natural especifica e cujas caracteristicas de-
pendem das propriedades das atividades gerais que comentam e das condi¢cdes so-
cio-histéricas de sua producédo); e os mundos representados (sistemas de represen-
tacOes coletivas nos quais se organizam conhecimentos — objetivos, sociais e subje-
tivos — abstraidos de contextos socioculturais e semioticos especificos).

No segundo nivel, conforme segue explicando Bronckart (Ibid., p. 113), séo
analisados os processos de mediagédo e de formacéo desenvolvidos pelos grupos
humanos para transmitir e reproduzir os pré-construidos. Trés tipos de processos
sdo objetos de analise: os de educacdo informal (em que membros antigos de um
grupo transmitem aos novos, através de comentarios verbais, conhecimentos dos
mundos representados); os de educacao formal (em que, didaticamente, transmi-
tem-se conhecimentos e, pedagogicamente, formam-se pessoas); e 0s de transacao
social (que ocorrem “nas interacdes cotidianas entre pessoas ja dotadas de pensa-
mento consciente”, na forma de avaliacdes que contribuem para consolidar ou modi-
ficar as praticas e os conhecimentos individuais acerca dos pré-construidos coleti-
VOS).

No terceiro nivel, por fim, sdo analisados os processos de desenvolvimento,
ou seja, “os efeitos que a transmissao dos pré-construidos produz sobre a constitui-
cao e o desenvolvimento das pessoas” (BRONCKART, 2008, p. 114). Essa etapa
também envolve trés campos de verificacdo: as condicbes de emergéncia do pen-
samento consciente (relacionadas com a interiorizacdo dos signos linguageiros tal
como séo apresentados no trabalho de formacéo); as condi¢cdes do desenvolvimento
posterior das pessoas (incluindo a analise do desenvolvimento do pensamento, dos
conhecimentos e das capacidades de agir); e 0s mecanismos individuais de trans-
formacdo dos pré-construidos (incluindo formatos de atividades, valores, represen-
tacdes organizadas em mundos, géneros de textos, tipos de discurso).

Podemos perceber que os campos de analise até agora explicitados sdo de
natureza mais epistémica do que pratica. Todavia, o ISD também desenvolve, relati-
vamente a cada nivel de andlise, pesquisas voltadas para o agir empirico (geral ou
verbal). Por razdes que conheceremos na préxima se¢do, uma dessas formas de

agir empirico que tem sido tomada como objeto de investigacédo do ISD € o trabalho.
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No nivel dos pré-construidos, analisam-se ndo somente os modelos de acgéo
e de atividade resultantes de representacdes coletivas, mas também os modelos de
producdo de texto, ou seja, 0s géneros textuais. De acordo com Bronckart (lbid., p.
127), entram aqui especialmente os textos que “propde determinadas configuracdes
verbais do agir”’, como € o caso dos textos prescritivos, procedimentais. Entram, por-
tanto, nessa etapa de pesquisa, também os textos orientadores do trabalho.

No nivel sincrénico da realizacdo do agir, de acordo com Bronckart (op. cit), o
ISD analisa dois tipos diferentes de dados, mas que interagem entre si. Em uma
etapa, os pesquisadores fazem observacoes e gravacdes de trabalhadores realizan-
do as tarefas de sua atividade, analisam suas condutas verbais e nao verbais a fim
de avaliar a complexidade do seu trabalho e das interacdes que nele ocorrem bem
como constatar o poder que os actantes tém de intervir sobre os processos. E anali-
se do trabalho realizado. Em outra etapa, séo feitas entrevistas com esses actantes,
antes e depois da realizacao efetiva do trabalho, a fim de observar como eles des-
crevem o seu agir futuro e passado, o contexto, as condicdes do trabalho. E analise
do trabalho representado™.

Por fim, conforme Bronckart (Ibid., p. 128), no nivel dos processos de desen-
volvimento das pessoas e dos fatos sociais, o ISD tem buscado realizar dois proce-
dimentos que, segundo o autor, ainda precisam ser mais delineados. No que se refe-
re a volta aos pré-construidos, os pesquisadores costumam dar as empresas ou ins-
tituicdes alvo da pesquisa um retorno acerca dos resultados obtidos pela analise dos
textos orientadores do agir e, quando necessario, uma sugestdo de melhoria desses
textos. Em relacdo ao desenvolvimento dos préprios trabalhadores, buscam discutir
os resultados da pesquisa nos seminarios de analise do trabalho realizados nas em-
presas/instituicoes.

Como podemos observar, os campos de investigacdo em torno do agir empi-
rico, ao tomarem como objeto de andlise os textos que tratam do agir dos trabalha-
dores, analisam as relagOes existentes entre linguagem e trabalho. Vejamos, a se-
guir, de onde surgiu o interesse do ISD sobre esse tipo de estudo e quais 0s rumos

gue essa area de pesquisa tem tomado.

“ Nesta nossa pesquisa, 0 que estard em andlise é o trabalho representado. Contudo, tratar-se-a
menos de observar como o sujeito representa 0 seu agir ja executado ou a ser executado em situa-
¢éo de trabalho docente e mais de analisar como representa o préprio conceito de “trabalho docente”;
em outras palavras, ndo o seu proprio agir docente, mas a sua ideia do que seja “ser professor”. E,
portanto, menos a dimenséo praxiolégica do trabalho docente e mais sua dimenséo gnosioldgica que
serd analisada, ainda que a primeira possa (e venha a) revelar facetas da segunda.
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1.2.1 O estudo das relagdes entre linguagem e trabalho

Podemos dizer, com base nos pressupostos tedricos mais essenciais aludidos
até aqui, que o que constitui 0 homem, desde os primérdios, sdo justamente essas
duas faculdades: o trabalho e a linguagem. Pensando em como uma contribui para a
existéncia da outra, ja se justificaria um estudo que as aproximasse. Contudo, se ja
mostramos como o ISD concebe a linguagem, ainda se faz necessario entender co-
mo concebe o trabalho, para entdo compreendermos o fundamento das pesquisas
gue analisam as relacdes entre os dois conceitos.

De acordo com Bronckart:

O trabalho se constitui, claramente, como um tipo de atividade ou de prati-
ca. Mas, mais precisamente, € um tipo de atividade prépria da espécie hu-
mana, que decorre do surgimento, desde o inicio da historia da humanida-
de, de formas de organizagcdo coletiva destinadas a assegurar a sobrevi-
véncia econdmica dos membros de um grupo: tarefas diversas sao distribu-
idas entre esses membros (0 que se chama de divisdo do trabalho); assim,
esses membros se veem com papéis e responsabilidades especificas a eles
atribuidos, e a efetivacdo do controle dessa organizagdo se traduz, neces-
sariamente, pelo estabelecimento de uma hierarquia. (BRONCKART, 2006,
p. 209, grifos do autor).

Machado (2007, p. 78), contudo, considera a definicdo acima, embora verda-
deira, insuficiente para compreender a nocao de “trabalho” na sociedade contempo-
rénea. A autora fala da dificuldade de se encontrar, nas ciéncias humanas, uma
conceitualizagdo para o trabalho que seja universal, abarcando todas as formas de
agir humano situadas historicamente no tempo e no espaco. Por isso, ela faz uma
reflexdo mais exaustiva sobre esse conceito, da qual traremos 0s aspectos mais es-
senciais.

Primeiramente, a autora traz algumas definicdes do termo encontradas em di-
cionarios e, nessa tarefa, constata que novos valores foram sendo atribuidos a pala-
vra “trabalho” ao longo do tempo, na medida em que ocorreram mudancgas nas rela-
¢Oes sociais e nas proprias formas de organizacdo do trabalho. Assim, as definicdes
vao desde “esforgo, atividade laboriosa” até “atividade profissional regular, assala-
riada”. Diante das inUmeras concepc¢des encontradas, Machado faz um percurso

pela histéria a fim de compreender como se constituiram os significados atuais do
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termo e como emergiram, na metade do século XX, ciéncias voltadas a andlise do
trabalho.

Conforme constatacdes da autora (lbid., p. 83), até o século XVI o termo “tra-
balho” teve uma conotagao negativa: no sentido biblico, para Adao e Eva, nada mais
representou que o pre¢co do pecado, quando, extinto o paraiso, fez-se necessario
agir sobre a natureza para garantir a sobrevivéncia da espécie. Depois, nas socie-
dades greco-romanas, designava a atividade praticada pelos escravos. S6 com a
Reforma e a ética protestante o trabalho passou a representar algo positivo, ja que
se pregava que a participacdo ativa na realidade social e econdmica era um dever
de todo bom cristdo. Mas, conforme Machado, a consolidagao do termo com um va-
lor positivo ocorreu no final do século XVIII, ap6s a organizacdo do trabalho fabril.
Nessa época, o termo “trabalho” passa a designar atividades produtivas de bens ma-
teriais, e o economista Malthus passa a distinguir esse que seria o “verdadeiro traba-
Iho” daquilo que seria um “servi¢o”, atividade nao produtora de riqueza. Para con-
trastar com essa visao produtivista do século XIX, chegam as ideias de Marx e En-
gels, que, enfim, entendem o trabalho da forma como o apresentamos no inicio des-
ta secdo: como constitutivo do homem. De acordo com Machado, esses autores
concebem trabalho

[...] de um ponto de vista universal e atemporal, como a condi¢do basica e
fundamental de qualgquer vida humana, fundadora do humano e do social,
como atividade universal criativa, de expressdo e de realizagdo do ser hu-
mano, em que o homem, ao mesmo tempo em que coloca nos objetos ex-
ternos todas as suas potencialidades subjetivas, vai descobrindo e desen-
volvendo plenamente a sua propria realidade. (MACHADO, 2007, p. 84).

Nesse ponto estaria, para Marx, conforme Machado (op. cit.), a definicdo do
“verdadeiro trabalho”, fundador do social e constitutivo da realizacdo e do desenvol-
vimento humano. Em oposicéo a esse conceito, estaria o de “trabalho alienado”, cor-
respondendo a realizacdo concreta do trabalho na sociedade capitalista, descom-
prometida com a realizacéo e o desenvolvimento do trabalhador.

Segundo Machado (lbid., p. 85), o estudo das formas de realizacdo concreta
do trabalho comecgou no século XX, com Taylor e sua organizagdo cientifica do tra-
balho, em que, pela analise de cada etapa do processo produtivo, buscava solugfes

para garantir maior produtividade e maiores lucros. A ideia de trabalho, nesse con-
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texto, equivalia a de um cumprimento de tarefas prescritas que fornecia aos traba-
Ihadores meios de sobrevivéncia. Esse principio taylorista foi depois levado as ulti-
mas consequéncias por Henry Ford, que o aplicou na elaboracdo de cadeias produ-
tivas, em que se chegava ao produto final a partir de uma producdo em série, em
uma divisdo extrema das tarefas. Pensar o trabalho significava, tanto no taylorismo
qguanto no fordismo, pensar na adaptacdo do trabalhador ao trabalho com vistas a
maior produtividade.

Machado (op. cit.) explica que, apdés a Segunda Guerra, esse tipo de reflexado
sobre o trabalho, muito comum especialmente nos Estados Unidos, passou a ser
questionado na Franca, onde os pesquisadores, em uma inversao daquela légica,
entenderam que a necessidade era de adaptar o trabalho aos trabalhadores, melho-
rando as condicdes de realizacéo. E ai que surge, de acordo com a autora, a ergo-
nomia de linha francesa, com uma andlise que focaliza o trabalhador, em seus as-
pectos fisioldgicos, cognitivos, afetivos, sociais. E essa ciéncia que, nos anos seten-
ta, ao realizar pesquisas que demonstravam a insensatez do modelo taylorista em
prescrever minuciosamente as tarefas aos trabalhadores, construiu as nocfes de
“trabalho prescrito” e de “trabalho realizado”, destacando “a inevitavel distancia entre
a prescricao e a atividade real do trabalhador” (Ibid., p. 86). As pesquisas dai decor-
rentes passaram a ver o trabalhador ndo como um mero executor de tarefas, mas
como um verdadeiro autor, sendo que as prescricbes nao cumpridas revelam a ati-
tude do trabalhador diante das condigbes reais de trabalho, e ndo um “déficit”, como
seria para o taylorismo.

Para dar conta das rapidas transformacdes nos sistemas de producéo, outras
ciéncias surgiram conectadas a ergonomia de vertente francesa, como a Psicologia
do Trabalho, da qual emergiu a Clinica da Atividade (proposta por Yves Clot), a So-
ciologia do Trabalho, dentre outras. Conforme Machado (lbid, p. 87), uma das trans-
formacgbes do mundo do trabalho foi a substituicdo gradativa do trabalho material e
fisico pelo “trabalho imaterial’ ou de ‘prestacdo de servigos”, que exigiu dos traba-
Ihadores uma maior habilidade de compreenséo, processamento de informacdes e
comunicagéo eficiente. Junto com essas novas formas de trabalho veio o desejo das
instituicdes de sistematiza-las, por meio de novas prescricdes que, agora, segundo a
autora, requeriam que o trabalhador se expressasse, falasse, que ele fosse sujeito

de uma comunicagao que, por sua vez, era determinada pela empresa.
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E nesse contexto que, segundo Machado (lbid., p. 88), surge, na Franga, o in-
teresse das ciéncias do trabalho pela questao da linguagem, levando-as a aliarem-
se a outras disciplinas, como a Linguistica, a fim de desenvolverem suas pesquisas.
Os préprios linguistas, sobretudo os franceses, passam, entéo, a se interessar pelo
estudo da linguagem em situagdes de trabalho.

Machado considera que uma das grandes contribuigcdes dos estudos linguisti-
cos para o estudo do trabalho é a distincéo feita por Lacoste (1995 apud MACHA-
DO, 2007, p. 88) entre a “linguagem sobre o trabalho”, a “linguagem no trabalho” e a
‘linguagem como trabalho”, pois foi a partir dela que Bronckart delimitou, para as
suas pesquisas, trés campos de analise do trabalho: o “trabalho prescrito”, o “traba-
Ilho real” e o “trabalho avaliado ou interpretado”.

Conforme Bronckart (2008, p. 132), o trabalho prescrito € “constituido por do-
cumentos produzidos pelas instituicbes ou empresas com 0 objetivo de preparar,
organizar e planificar o trabalho”. O objeto de analise €, nesse caso, o que Bronckart
chama de “texto prefigurativo do agir”, nos quais sdo predefinidas as tarefas especi-
ficas a serem realizadas, pré-atribuidos actantes para cada tarefa, tematizadas as
condicdes de realizagdo da tarefa etc.

Ja o estudo do trabalho real, de acordo com o autor, toma como objeto de
andlise os textos produzidos em situacdo de trabalho. S&o textos resultantes de en-
trevistas nas quais podem ser apreendidas as “condutas verbais e ndo verbais dos
actantes durante a realizagao de uma tarefa” (op. cit.).

Por fim, para a andlise do trabalho avaliado ou interpretado, sdo examinados,
segundo Bronckart (Ibid., p. 133), tanto os textos em que o trabalho é avaliado e in-
terpretado por pesquisadores-observadores (de um angulo externo, portanto) quanto
0s textos em que o trabalho é avaliado e interpretado pelos préprios actantes (ou
seja, de uma perspectiva interna). Neste Ultimo caso, os textos analisados sdo resul-
tantes de entrevistas feitas em dois momentos distintos: antes da realizacao da tare-
fa e depois da realizacdo dessa mesma tarefa™.

Inicialmente, Bronckart aplicou essa analise da relacdo entre linguagem e tra-

balho a um trabalho material e fisico, em uma empresa de fabricagdo de material

® No caso de nossa pesquisa, sdo examinados os textos em que o trabalho docente é interpretado
pelos préprios actantes (portanto, de uma perspectiva interna). Como néo se trata da representacao
procedural, mas sim declarativa do trabalho docente (vide nota 14), desconsideramos a realizagédo
das entrevistas em duas etapas.
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médico e farmacéutico e, também, a um trabalho de prestacdo de servigos, em um
hospital, focalizando especificamente o trabalho das enfermeiras junto aos pacien-
tes. Até o final da década de 90, de acordo com Machado (2007, p. 88), as proprias
ciéncias especificas da analise do trabalho, como a Ergonomia da Atividade e a Cli-
nica da Atividade, as quais Bronckart muitas vezes recorreu em sua abordagem
transdisciplinar, estavam mais voltadas a analise de trabalhos produtores de bens
materiais*®. Faltava uma pesquisa que tomasse como foco outro tipo de trabalho,
como o trabalho do professor.

Machado, atenta a conclusdo da ergonomia, que entendeu o trabalho como
‘um objeto tedrico em (re)construgcao, multidimensional e polissémico, cuja definicdo
nao pode ser colocada a priori” (Ibid., p. 90), percebe que essa constatacdo muito
tem a ver com o trabalho do professor. Unida a preocupacéo tedrica de Machado
aos interesses de Bronckart, os autores desenvolvem, com base nos aportes da er-
gonomia e da clinica da atividade, uma definicdo proviséria do “trabalho do profes-

sor’ e passam a toma-lo como objeto de suas pesquisas, conforme veremos adiante.

1.2.2 O ensino como trabalho: o ISD no Brasil

Seguindo a légica subentendida no percurso historico que Machado ja vinha
tracando, a autora constata que foram, novamente, as mudangas nos processos de
trabalho que forneceram as condi¢Oes para a emergéncia desse novo objeto de es-
tudo, que é o trabalho docente. Segundo a pesquisadora (2007, p. 89), o primeiro
aspecto a se considerar € que os novos modelos do mundo do trabalho acabaram
sendo impostos pelas empresas e pelas instituicdes governamentais como paradig-
ma para a formacdo de profissionais, alegando-se que os métodos de formacao
usados até entdo ndo formavam o tipo de profissional que o mercado de trabalho
demandava. Esse discurso de defesa da transposicéo da légica do mercado para 0s
sistemas educacionais passou a exigir, consequentemente, ndo s6 a renovacao dos
métodos e dos conteudos de ensino, mas “a constituicdo de um novo profissional do
ensino”. Sendo esse o discurso dominante, uma série de intervencdes foram feitas

no sistema educacional brasileiro, afetando o agir do professor.

1% Clot, por exemplo, fundador da Clinica da Atividade, aplicou sua metodologia de andlise ao trabalho
executado na inddstria automobilistica da Fiat.
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Na primeira metade da década de 90, conforme Machado e Guimaraes, o

contexto que envolvia o sistema educacional era este:

[...] movimento de reconstrucdo do pais; reformas neoliberais em curso;
mobilizacdo de pesquisadores para intervencdo na escola publica; proble-
mas a serem resolvidos na teoria e na pratica sobre o ensino de leitura e
producgdo; difusdo maior das ideias bakhtinianas sobre a linguagem, desen-
volvimento maior da Linguistica Textual e da Andlise do Discurso. Em suma,
um quadro de intensa transformacdo e, no campo educacional, especifica-
mente no ensino de linguas, a convivéncia de varias teorias isoladas, sem
um quadro unificador coerente. (MACHADO e GUIMARAES, 2009, p. 24).

Além de nao constituirem um “quadro unificador coerente”, os inumeros dis-
cursos de intervencdo que surgiram, e que ainda hoje existem, também “traziam/
trazem, implicita ou explicitamente, uma avaliacdo negativa do trabalho até entdo
desenvolvido pelos professores, bem como de sua formagao” (MACHADO, 2004, p.
xi). Ademais, a autora lembra que as condigcbes materiais necessarias ao exercicio
da docéncia ndo mudaram no mesmo ritmo que mudaram o sistema educacional e
as incumbéncias delegadas aos professores. Tudo isso, de acordo com a autora,
colocou os professores em uma situacdo de crise identitaria, a qual, “se lhes traz
inUmeras possibilidades de transformacao e desenvolvimento, ndo deixa de provo-
car sentimentos de insegurancga, de mal-estar e de estresse” (Ibid.).

Contribui ainda para essa crise de identidade um fato percebido por Amigues
(2004) e que, a nosso ver, esta relacionado com o status ndo-emancipatério (cf.
RICHTER, 2008) da profissdo docente. Nas palavras de Amigues, trata-se do fato de
que “[...] os valores desse trabalho ndo séo atribuidos pelas préprias pessoas que
exercem o oficio, mas por pessoas que se acham fora dele [...]. Em suma, trata-se
de julgamentos externos'’ que incidem sobre as formas do fazer do professor” (p.
38, nota nossa). Conforme Amigues, tais julgamentos tém a ver com o ponto de vista
prescritivo ou normativo através do qual as préaticas pedagodgicas sdo analisadas,
avaliando-se a distancia entre o que o professor fez e o que deveria ter feito. Esse
tipo de avaliagdo, de acordo com o autor, € feito por pesquisadores (e, acrescenta-

mos, por leigos!) que “ndo integram [...] as dimensdes da atividade do professor em

' Fenémeno tipico, conforme Richter (2008), em profissées ndo-regulamentadas, cujo sistema é alo-
poiético (regulado a partir da influéncia de outros sistemas, exteriores a ele, e nao autorregulado) e,
portanto, exdgeno (cuja identidade é construida discursivamente por vozes externas).
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situagao concreta” (Ibid.), os quais, portanto, ndo teriam, a principio, autoridade para
fazé-lo.

Autorizadas ou nao, o fato é que as inUmeras vozes manifestadas acerca do
trabalho do professor criaram, nos termos de Beth Brait (2004, p. xxii), “uma memo-
ria discursiva” que recorta o fazer docente “a partir de um lugar sacralizado e, ao

mesmo tempo, extremamente vulneravel”. Segundo ela:

[...] na vida cotidiana ou na arte, o trabalho desse professor aparece como
algo isolado, como fruto de seu talento (ou falta de) e nunca como uma ati-
vidade resultante de um conjunto de fatores institucionais, histéricos, socio-
culturais, envolvendo outros elementos além de uma personalidade, uma
vocacdo, uma histdria pessoal e a interagdo com os alunos (BRAIT, 2004, p.
XXii).

Se as inUmeras pesquisas surgidas especialmente no inicio da década de 90
assumiram, como ja dissemos, um discurso prescritivo e coercitivo, dizendo ao pro-
fessor como deveria agir e avaliando negativamente o método usado até entédo, so
contribuiram, conscientemente ou ndo, para consolidar essa imagem construida pelo
senso comum sobre a profissdo docente. Isso ocorreu, na opiniao de Machado
(2004, p. viii), porque tais pesquisas ndo abordaram essa profissdo utilizando “con-
ceitos, instrumentos e metodologias originarias das chamadas Ciéncias do Trabalho
(Psicologia do Trabalho, Ergonomia da Atividade, Ergologia etc.)”, muito menos ali-
ando-os a uma abordagem discursiva.

Em meio a um boom de pesquisas que, a0 mesmo tempo em que concebiam
o professor como “um mero executor de prescricoes” (MACHADO, 2007, p. 90), ndo
eram capazes de fundamentar suas propostas de intervencdo didatica em um qua-
dro tedrico “unificador e coerente” (MACHADO E GUIMARAES, 2009, p. 24), o Inte-
racionismo Sociodiscursivo encontrou no Brasil um campo fértil para difundir suas
ideias, contribuindo como uma forma de dupla reacdo aquelas pesquisas. Em um
primeiro momento, no inicio da década de 90, quando duas pesquisadoras brasilei-
ras do atual Programa de Estudos Poés-graduados em Linguistica Aplicada e Estu-
dos da Linguagem assistiram, em Madri, a uma conferéncia do Prof. Bronckart, vi-
ram no ISD, conforme Machado e Guimardes (2009, p. 25) “uma via de resolugao
para os problemas teéricos e praticos que eram postos aos pesquisadores de Lin-

guistica Aplicada no Brasil” ja que, em sua fala, Bronckart mostrou que, “com a inte-
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gracdo das ideias vygotskianas e de aportes da linguistica de texto/discurso, emerge
a construcdo de um todo tedrico coerente, a0 mesmo tempo em que se apresenta
uma proposta de integracdo dialética entre a pesquisa cientifica e as intervencdes
didaticas™®. Em um segundo momento, ja no fim da década de 90, Anna Rachel
Machado, que acompanhava as contribuicbes fornecidas pelos pesquisadores ge-
nebrinos até aquele momento, enxerga no ISD um outro potencial: passa a acreditar
que aquelas pesquisas “poderiam ganhar desenvolvimento maior, se nelas fossem
consideradas contribuicbes das Ciéncias do Trabalho, tais com a Ergonomia e a
Psicologia do Trabalho” (MACHADO, 2004, p. vii). Como, “coincidentemente, em
2000, essas mesmas questbes comecaram a permear os trabalhos desenvolvidos
por alguns dos pesquisadores de Genebra, sob coordenacdo de Jean-Paul Bron-
ckart” (Ibid.), Machado foi convidada para ser consultora internacional do projeto de
pesquisa que analisava as a¢fes e os discursos em situacao de trabalho. Foi ai que
iniciou a parceria Bronckart & Machado.

O que mais intrigava Machado, nas pesquisas realizadas até entdo sobre as
atividades educacionais, e mesmo naquelas realizadas por Bronckart, era a incerte-
za de que essas atividades estavam sendo encaradas como um trabalho (lbid.).
Conforme a autora e as demais colaboradoras do projeto, os motivos que as leva-
ram a querer desenvolver o potencial do ISD nessa direcao foram:

[...] em primeiro lugar, a constatacdo da quase total inexisténcia de pesqui-
sas, no Brasil e até mesmo no exterior, de pesquisas que enfoquem o ensi-
no na sua dimensao de trabalho e com uma abordagem discursiva; em se-
gundo lugar, foi hosso forte posicionamento contra um discurso generaliza-
dor, ideologicamente marcado, que considera o professor como um ser a
quem sempre “falta” algo (“falta-lhe conhecimento”, “falta-lhe reflexdo”, “fal-
ta-lhe vontade de mudar” etc.); e, finalmente, nossa firme convic¢do de que
ndo sabemos o que é, de fato, o trabalho desse profissional. (MACHADO
et al., 2009, p. 16-17).

Para Machado, era na abordagem ergonémica que se encontraria “um ins-

trumento adequado” para dar conta da complexidade da atividade docente como

'® Esse era o tipo de pesquisa desenvolvido por Bronckart naquele momento, quando trabalhava com
Didética de Linguas e debatia, juntamente com pesquisadores como Baniel Bain e Bernard Schene-
wly, especialmente a questdo da “transposigéo didatica”, ou seja, o problema adequacdo dos mode-
los tedricos e dos resultados das pesquisas empiricas a realidade da sala de aula e do trabalho do
professor. Fazemos mencéo a essa pesquisa de Bronckart ndo s6 para mostrar que foi por essa via
gue as pesquisas dos pesquisadores genebrinos chegaram ao Brasil, mas para lembrar que até hoje
0 ISD se presta, no Brasil, também a esse viés de pesquisa, € ndo apenas a pesquisa acerca das
representacdes do trabalho docente.
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trabalho e para encarar o professor como um trabalhador. (MACHADO, 2009, p. 90).
E a conjuncdo dos pressupostos tedrico-metodologicos do ISD com os aportes das
Ciéncias do Trabalho ndo se daria de forma aleatoria, mas selecionando-se verten-
tes e autores “que desenvolvem uma abordagem marxiana do trabalho e/ou uma
abordagem vygotskiana do desenvolvimento e/ou uma abordagem sdcio-discursiva
da linguagem”. (MACHADO et al., 2009, p. 16).

Os aportes da Ergonomia da Atividade (a partir dos autores Amigues e Sujat)
e da Clinica da Atividade (a partir de Clot e Faita), ao desvelarem um conjunto de
caracteristicas da atividade de trabalho, permitem construir uma definicdo (de base
marxista) sobre o que seja o trabalho geral. E a conceitualizacido baseada nessas
propriedades que permitira, depois, conforme Machado (2007, p. 91), chegar a uma
definicdo, ao menos proviséria, do que ela sempre quis encarar como “trabalho do
professor”. Com base nos referenciais citados, o trabalho é uma atividade:

- situada, sofrendo interferéncias do contexto mais imediato e do amplo; pes-
soal e sempre Unica (comprometendo o trabalhador fisica, cognitiva, emocionalmen-
te), mas também impessoal (subordinando-se a prescricdes de Orgados superiores,
as quais limitam a liberdade de acao do trabalhador);

- prefigurada pelo préprio trabalhador, que, ao criar objetivos para si mesmo
em coeréncia com as prescricdes externas, com suas proprias condi¢cbes e com a
situacdo em gue se encontra, acaba reelaborando aquelas prescri¢cdes e construindo
as suas proprias;

- mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos, ja que o trabalhador se
apropria de artefatos construidos socialmente e disponibilizados a ele pelo meio;

- interacional, pois, ao agir sobre o meio usando instrumentos, o trabalhador
transforma n&o s6 0 meio e o0s instrumentos, mas a si mesmo;

- interpessoal, envolvendo a interagao com todos os “outros” envolvidos direta
ou indiretamente na situacao de trabalho;

- transpessoal, sendo guiada por “modelos de agir” especificos de cada oficio,
constituidos socioistoricamente pelas formas de trabalho coletivo;

- conflituosa, ja que, diante de vozes contraditorias, do agir dos outros, do
meio, dos artefatos, das prescricbes, o trabalhador precisa constantemente fazer
escolhas que (re)direcionem o seu agir;

- fonte ou barreira para a aprendizagem de novos conhecimentos e para o

desenvolvimento de capacidades, pois a existéncia de conflitos, assim como pode
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contribuir para o crescimento do trabalhador, pode Ihe causar sofrimento, estresse,
levando até a desisténcia do trabalho.

Para aplicar essas caracteristicas ao trabalho do professor, Machado (2007,
p. 92) diz que primeiramente se tem de considerar que € um trabalho que “ndo se
encontra isolado, mas em uma rede multipla de relagBes sociais existentes em um
determinado contexto socio-histérico e inserido em um sistema de ensino e em um
sistema educacional especifico.” Resumidamente, sua definicdo hipotética de traba-

Iho docente € a seguinte:

[...] uma mobilizag&o, pelo professor, de seu ser integral, em diferentes situ-
acOes — de planejamento, de aula, de avaliagdo —, com o objetivo de criar
um meio que possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de con-
tetdos de sua disciplina e o desenvolvimento de capacidades especificas
relacionadas a esses conteludos, orientando-se por um projeto de ensino
gue lhe é prescrito por diferentes instancias superiores e com a utilizacdo de
instrumentos obtidos do meio social e na interacdo com diferentes outros
que, de forma direta ou indireta, estdo envolvidos na situa¢do. (MACHADO,
2007, p. 93).

Com base nessa primeira hipétese do que seja o trabalho do professor, o
Grupo ALTER (LAEL) criou o seguinte esquema para a deteccédo de representa-
cOes sobre os elementos constitutivos do agir docente e das relacdes que eles man-

tém entre si:

Sistema sdcio-histérico particular

Sistema educacional

Sistema de ensino ¥

PROFESSOR ARTEFATOS
Simbadlicos
/ ou materiais
/ INSTRUMENTOS
OBJETO/MEIO 0outRO

Organizar um meio que possibilite a
aprendizagem de conteldos disciplinares e o
desenvolvimento de capacidades especificas

Os alunos, os pais, os colegas, a
direcdo, os outros interiorizados

Figura 1 — Esquema do trabalho do professor em sala de aula
Fonte: MACHADO (2007, p. 92).

o) Grupo ALTER (Andlise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relag8es) pertence ao LA-
EL (Programa de Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem).
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Bronckart e Machado (2009, p. 39) admitem que esse esquema, justamente
pela sua derivagdo de um conceito hipotético, pode ser confirmado, negado, com-
plementado ou revisto, dependendo do que resultem as analises dos textos. Isso
porque os dados coletados ja deixaram claro, para os autores, as multiplas ativida-
des compreendidas no trabalho docente, as quais exigiram a converséo daquele es-
guema em um esquema que congregasse varios triangulos, cada qual remetendo a
uma tarefa com seus respectivos artefatos, instrumentos, objetos e os “outros” nela
envolvidos.

E assim que Bronckart e Machado passam a desenvolver um aprofundamen-
to tedrico e metodoldgico das relacdes entre linguagem e trabalho docente, ambos
considerados em um contexto maior, que envolve as relacdes entre discursos, ativi-
dades e acles. Para tanto, levando em conta o estatuto dos textos para o ISD, in-
vestigam como o trabalho docente é (re)configurado/representado nos diferentes
textos que circulam na sociedade em geral e na esfera educacional. Da mesma for-
ma como na metodologia utilizada por Bronckart para analisar outras formas de tra-
balho, a andlise do trabalho do professor também se volta, conforme Machado
(2007, p. 94) para textos prefigurativos (que desvelam o trabalho docente prescrito),
para textos de autoprefiguracdo (que apontam para o trabalho real) e para textos
interpretativos ou avaliativos (que desvelam o trabalho interpretado ou avaliado).
Isso implica, conforme Bronckart e Machado (2004, p. 136), a existéncia de dois ti-
pos de dados: textos produzidos no interior de uma situacéo de trabalho (linguagem
no trabalho) e textos produzidos externamente a situacdo de trabalho, em que se
incluem tanto os textos que prescrevem, planejam, avaliam e interpretam (linguagem
sobre o trabalho).

De acordo com os autores (lbid., p. 135), a andlise dos textos produzidos no e
sobre o trabalho docente permitem “uma nova compreensao sobre o trabalho do
professor, tanto em relacdo a seu agir concreto quanto em relagéo a alguns dos as-
pectos das representacdes que socialmente se constroem sobre ele”. Conforme
Bronckart (1999 [2012]), € nos textos que se materializam essas representacdes so-
ciais, as quais, apropriadas e internalizadas por actantes individuais, funcionam co-
mo modelos para suas acdes futuras. Nesse sentido, para Bronckart e Machado
(2004), detectar, nos textos, que acdes sao efetivamente realizadas pelo professor,
como se configuram, quais representacdes sobre sua motivacao, finalidade, qual a

responsabilidade que ele assume e discutir com os professores-trabalhadores as
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representacdes que se constituem nessa rede discursiva podera contribuir para con-
solidar ou reformular se néo as acdes ao menos as representacoes.

As pesquisas sobre o trabalho do professor desenvolvidas até o0 momento no
contexto europeu evidenciaram claramente, conforme Bronckart (2006, p. 203), “a
especificidade desse trabalho e, sobretudo, a sua relativa opacidade, isto €, a difi-
culdade de descrevé-lo, caracteriza-lo e, até mesmo, de simplesmente ‘falar dele’.
Tal dificuldade, de acordo com as pesquisas acompanhadas pelo autor, € visivel no
discurso dos proprios trabalhadores docentes, 0s quais, ao representarem seu traba-
lho, revelam uma verdadeira “resisténcia em descrever o curso concreto do agir”
(Ibid., p. 223). Com base na experiéncia de estudos feitos com outros trabalhadores,
Bronckart considera que essa resisténcia € a tendéncia principal das entrevistas com
professores e €, a primeira vista, especifica desse campo de trabalho, contrariamen-
te ao que ocorre no campo farmacéutico, por exemplo, em que os operadores des-
crevem de forma precisa e concreta a sua tarefa. De acordo com o que o autor pode

constatar sobre o trabalho representado:

De um lado, o0 que os professores expressam sobre seu trabalho parece
depender mais da ideologia presente nos textos prescritivos do que de uma
tomada de consciéncia sobre o que realmente acontece em sua aula; é o
gue mostram suas declaracdes de adesdo aos principios, & metodologia e
aos modelos de agir propostos pelos livros didaticos. Mas, de outro lado,
esses mesmos professores regularmente assinalam a insuficiéncia e a ina-
dequacado de suas proprias capacidades e, sobretudo, visivelmente, resis-
tem a fazer descrigcbes do que efetivamente ocorre na aula, sem davida (ou
talvez) para mascaras sua dificuldade real de pilotar suas aulas, ao mesmo
tempo em que devem gerir a vida da classe e negociar reagfes/interven-
¢bes dos alunos. (BRONCKART, 2006, p. 227).

Bronckart (Ibid., p. 208) associa esse antagonismo as diferencas de carater
entre o trabalho prescrito e o trabalho real, devidas, sobretudo, segundo o autor,
ao “desconhecimento generalizado das caracteristicas o trabalho real”, ja que a
complexidade de sua dimensdo nado é suficientemente considerada pelos documen-
tos prescritivos do trabalho docente. E dai que surge o interesse por novos métodos
de analise do trabalho e que observacgdes, entrevistas, autoconfrontacdes passam a
desvelar uma multiplicidade de estilos adotados pelos docentes para realizar uma
mesma tarefa, “as astucias ou os atalhos que inventam, apesar das prescri¢cdes, 0s
recursos cognitivos que mobilizam, as dimensdes afetivas, relacionais e identitaria

de seu trabalho etc.” (op. cit.).
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Tais conclusfes surgiram, no contexto europeu, primeiramente a partir de es-
tudo que tomou como sujeitos professores da Suica que davam aula de aleméo (lin-
gua estrangeira) para turmas do ensino fundamental, e confirmaram-se, no contexto
brasileiro, a partir de pesquisas que focalizaram ndo apenas trabalhadores do ensino
basico, mas também professores em formacdao inicial ou continuada, tutores da edu-
cacao a distancia do ensino superior e, inclusive, professores universitarios de pos-
graduacéo (cf. BRONCKART e MACHADO, 2009, p. 45).

Diferentemente do que se poderia objetar, a “opacidade” de que fala Bron-
ckart ndo anula a existéncia de representacdes coletivas, pois a dificuldade que os
trabalhadores tém para descrever, caracterizar e mesmo para falar sobre o agir do-
cente ndo se manifesta apenas pela auséncia, no discurso, de elementos caracteris-
ticos, mas, sobretudo, pela multiplicidade de aspectos que vém a tona e que séo
tematizados, advindos das diferentes representacdes do trabalho do professor laten-
tes na sociedade e reveladores da complexidade e da multifacialidade desse traba-
Iho. Mais do que isso, a opacidade tem a ver justamente com a pluralidade de vozes,
muitas das quais originarias de sistemas externos ao sistema da profissdo docente,
gue se sobressaem e se entrecruzam no discurso dos préprios trabalhadores, impe-
dindo o estabelecimento de uma identidade profissional criada endogenamente®,
gue tenha seus contornos bem claros e delimitado em relagdo as representacdes
construidas por vozes desautorizadas.

Guimaraes (2007), por exemplo, embora considere que tenha encontrado, no
contexto brasileiro, representacées mais concretas do agir docente no discurso de
duas professoras de Lingua Portuguesa da quinta série do ensino fundamental (uma
de escola publica e outra de escola privada), constatou diferencas no trabalho repre-
sentado por cada professora: enquanto a da escola particular tematiza o envolvi-
mento do aluno e os parametros do “dever-ser”, a da escola publica tematiza pouco
envolvimento do aluno e maior presenca da voz do professor, em avaliacdes subjeti-
vas que podem se explicar pela inexisténcia de papel da instituicdo na area do “de-
ver-ser’. A opacidade, nesse caso, parece residir na disparidade de representacdes
construidas por professoras de uma mesma disciplina, que ministram aula para um
mesmo nivel, 0 que, para a pesquisadora, poderia encontrar justificativa nas diferen-

¢as, no ambito brasileiro, entre os regimes das escolas analisadas.

% |sto é, uma identidade criada discursivamente pela voz de profissionais pertencentes ao proprio
sistema (cf. RICHTER, 2008).
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Perez (2009), ao investigar as representacdes do trabalho docente construi-
das por uma professora de lingua inglesa, aluna de um curso de Graduacao, obser-
Vou que a professora ora assume a responsabilidade pelo seu agir ora divide-a com
os alunos, que surgem como coconstrutores da identidade docente. Verificou, tam-
bém, que o discurso religioso era utilizado para justificar as acfes tomadas pelas
instancias superiores daquela escola e as prescri¢cdes repassadas a professora. Por
fim, constatou com maior frequéncia o uso do discurso da Graduacao, que conferia
poder a professora. A opacidade, aqui, estd no amalgama de diferentes vozes que
se interpenetram, as vezes de forma conflituosa, dificultando a consolidagdo de um
discurso enddgeno e univoco do profissional docente.

Ferreira (2011) interessou-se por diagnosticar as representacfes referentes
ao trabalho dos tutores da EAD do Curso de Letras da Universidade Estadual da
Paraiba. Com base na analise do texto referente ao manual de atribui¢cdes do tutor e
dos textos resultantes de duas entrevistas com o0s proprios tutores, a pesquisadora
pdde constatar incertezas por parte dos profissionais acerca da definicdo do seu pa-
pel. Os tutores mostraram-se insatisfeitos com a falta de pormenores na prescri¢cao,
o que confirmou a hipotese de Ferreira da relacdo entre a falta de especificidade do
texto prescritivo e a dificuldade dos tutores de compreenderem sua proépria atividade.
A pesquisa ainda permitiu concluir que, para as autoridades educacionais responsa-
veis pela EAD (as quais eram colocadas, no texto prescritivo, como as reais prota-
gonistas do processo), o tutor € apresentado ora como responsavel pelo seu agir ora
como um mero executor de tarefas prescritas, dualidade que contribui para uma de-
finicdo opaca da atividade desse profissional.

Muniz-Oliveira (2011) tomou com sujeitos de sua pesquisa 0s professores
doutores da academia. Ao analisar o texto correspondente ao discurso de uma pro-
fessora da poés-graduacao stricto sensu, evidenciou a multiplicidade de tarefas e
gestos desenvolvidos pela docente nas diferentes dimensdes de seu trabalho e, com
isso, as dificuldades enfrentadas pela trabalhadora para dar conta da diversidade e
quantidade de funcdes e as estratégias encontradas para supera-las, a partir de dife-
rentes modelos de agir. A opacidade do trabalho e de sua representacao pela pro-
fessora residiu, portanto, na multiplicidade de aspectos do agir docente que foram
tematizados, confirmando a complexidade do trabalho do professor (de pés-

graduacdo). A tese da pesquisadora € a de que tal configuracdo causa sofrimento
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aos profissionais e acaba prejudicando o desenvolvimento das atividades de pesqui-
sa, ensino e extensédo prescritas em documentos oficiais que regem sua profisséo.

Chamamos a atencéo para esta Ultima pesquisa no sentido de observar que
mesmo profissionais docentes da academia (e ndo s6 0s que atuam nas escolas)
podem encontrar dificuldade em descrever e caracterizar o seu trabalho de profes-
sor, devido a sua complexidade e multifacialidade. Ao mesmo tempo, por outro lado,
reconhecemos que é do contexto académico que tém emergido ndo sé a preocupa-
cdo em analisar e sistematizar a configuracdo atual do trabalho docente mas tam-
bém as discussbes tedricas e propostas intervencionistas necessarias para possi-
veis reconfiguracfes e para a construcao de um perfil identitario ao profissional da
docéncia, haja vista, por exemplo, o trabalho de professores-pesquisadores referen-
ciados nesta dissertacao, tais como o de Bronckart e Machado no estudo das repre-
sentacBes do agir docente e a Teoria Holistica da Atividade desenvolvida por Richter
para tratar da problematica profissional especifica do professor de lingua. O que
ocorre, entretanto, € que tais discussfes, ainda recentes, ndo chegaram ao conhe-
cimento unanime da academia e, muito menos, dos profissionais atuantes no mer-
cado, permanecendo como uma preocupagao e um projeto de uns poucos que con-
seguiram apreender as reais dimensfes, as causas e as consequéncias da “despro-
fissionalizagao” do trabalho docente.

Resta saber em que medida os resultados das pesquisas anteriormente cita-
das se aproximam e em gue medida se distanciam dagueles a que vamos chegar
com nossa pesquisa, a qual vem, desse modo, somar-se a essa linha de investiga-
cdo das representacdes do trabalho docente. Dentro de um contexto especifico (de
formacédo de professores) e com o diferencial de uma abordagem longitudinal, espe-
ramos gque possa trazer contribuicdes significativas ao enfoque do ensino como tra-
balho, ndo apenas no sentido de constatar novas representacfes que ajudardo a
compor o quadro das ja diagnosticadas, mas, ainda que timidamente, no sentido de
permitir aos participantes do estudo uma reconfiguracdo ou, ao menos, uma reflexéo
acerca do modo como definem e avaliam o trabalho que vao exercer, de maneira
gue se possam ser vistos avancos na construcao, pelos proprios professores, de

uma identidade ao profissional docente.



2 PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentaremos 0s procedimentos necessarios para respon-
dermos as perguntas de pesquisa apresentadas na introducdo deste trabalho. No
proprio capitulo introdutério, pela necessidade de situarmos o leitor no contexto do
estudo que aqui se apresenta, antecipamos alguns elementos de nossa metodologia
de pesquisa, tais como aspectos do contexto espaco-temporal de realizacdo do es-
tudo, quadro geral das pessoas envolvidas, instrumento de coleta de dados, catego-
rias estabelecidas e recortes realizados. Aqui, vamos descrever mais detalhadamen-
te o contexto da pesquisa, o procedimento de coleta de dados, os critérios de sele-

cao do sujeito e do corpus bem como a metodologia de analise dos dados.

2.1 Contexto da pesquisa e seus participantes?

A pesquisa foi realizada com alunos de um Curso de Letras de uma institui-
céo de ensino superior situada no estado do Rio Grande do Sul. Sobre a instituicéo,
importa dizer, primeiramente, que é publica e, além disso, que oferece quatro habili-
tacoes distintas na area de Letras, sendo trés Licenciaturas — habilitacdo em Lingua
Portuguesa e respectivas Literaturas (na modalidade presencial e a distancia), habili-
tacdo em Lingua Espanhola e respectivas Literaturas (na modalidade presencial e a
distancia), habilitacdo em Lingua Inglesa e respectivas Literaturas — e um Bachare-
lado (habilitacdo em Lingua Portuguesa e respectivas Literaturas).

Tendo em vista o direcionamento de nossa pesquisa para o trabalho do pro-
fessor, evidentemente que escolheriamos investigar as representacdes de alunos da
Licenciatura. Ja a escolha por um Curso de Letras e pela habilitacdo especifica de
Lingua Portuguesa deveu-se meramente ao fato de ser o contexto mais préximo, em
que as demais pesquisadoras de iniciacdo cientifica e eu estuddvamos no ano de
inicio da pesquisa e no qual a prépria orientadora do projeto ministra aulas. Desse
modo, teriamos a oportunidade de um olhar mais analitico e reflexivo sobre o nosso

proprio contexto de estudo/trabalho e sobre o processo de formacédo pelo qual pas-

2L O termo “participante(s)”, assim como o termo “aluno(s)”, é usado genericamente para aludirmos a
todos os entrevistados do projeto “Representagdes do Trabalho Docente”. Quando fizermos referén-
cia ao aluno cujo texto tornar-se-a objeto de nossa andlise, usaremos o termo “sujeito”.



78

samos. As razdes da escolha pela habilitacdo em Lingua Portuguesa, contudo, limi-
tam-se a alcada do que ora foi dito. Ressaltamo-lo para prevenir que o leitor crie fal-
sas expectativas e para deixar claro que ndo temos, com esta pesquisa®’, a ambicao
de problematizar (ao menos ndo de forma aprofundada) questbes referentes propri-
amente ao objeto de ensino especifico do professor de Lingua Portuguesa, mas sim,
especialmente, questdes relativas ao trabalho docente em geral, aquelas que sé&o
comuns ao métier do professor de qualquer disciplina, dentro e fora da sala de aula.

Se, aos moldes dos estudos de Bronckart e Machado, investigamos, em prin-
cipio, as representagdes que circundam o “trabalho do professor”, lato sensu, é por-
gue entendemos que, anterior & auséncia de um perfil identitario quer para o educa-
dor linguistico quer para o educador matematico, é a auséncia de uma identidade
para o profissional docente. O trabalho do professor, seja de que area for, ja contém,
por si s6, caracteristicas que o diferenciam de todos outros tipos de trabalho, con-
forme pudemos observar pela explanacdo de Machado, no capitulo anterior. Assim,
sem negar que o que caracteriza o trabalho docente €&, dentre outros aspectos, o
dominio de conhecimentos e competéncias relativas ao objeto especifico de ensino,
consideramos fundamental que, antes mesmo de tentar tragar um perfil profissional
para o professor de lingua portuguesa, por exemplo, busque-se conferir ao trabalho
docente em geral uma identidade verdadeiramente profissional, e ndo meramente
vocacional, como lhe conferem vozes ndo s6 externas, mas também internas ao sis-
tema docente (lembrando que toda e qualquer licenciatura fornece ao futuro profes-
sor, paralelamente aos conhecimentos relativos ao objeto da habilitacdo especifica,
bases cientificas comuns referentes aos fundamentos da educacdo, a psicologia
educativa, a teorias de ensino-aprendizagem, a abordagens didaticas etc.).

Voltando a caracterizacdo do contexto de pesquisa, 0 Curso de Licenciatura
em Letras-Portugués tem duragéo de quatro anos e, conforme consta em seu Proje-
to Politico Pedagdgico, tem por objetivo principal formar professores para Ensino
Fundamental e Ensino Médio e para cursos pré-vestibulares. Os profissionais egres-
sos também podem “trabalhar como pesquisadores, criticos literarios, revisores de
texto e roteiristas”. O Curso é diurno, havendo aulas no turno matutino e vespertino.

No primeiro ano de Curso, o aluno geralmente ndo estabelece contato com as esco-

2 Em possivel fase de doutoramento, pretendemos dar continuidade a presente pesquisa, avancando
inclusive no sentido de dar atencéo a especificidade do objeto de ensino do professor de Lingua Por-
tuguesa. Duas pesquisas de doutorado, em andamento dentro do projeto “Representacdes do Traba-
Iho Docente”, ja trazem contribui¢des nesse sentido.
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las, a ndo ser que eventualmente algum professor proponha atividades préaticas em
contexto escolar. No segundo ano, especificamente no quarto semestre do curso, o
aluno desenvolve, na disciplina de Didatica, seu primeiro projeto na escola, realizan-
do tarefas tipicas do trabalho docente, como o planejamento de aulas, a prépria au-
la, os processos de avaliacdo. No terceiro ano, o académico faz seu estagio no En-
sino Fundamental, sendo o primeiro semestre para a observacédo da turma e o se-
gundo para a regéncia. E, por fim, no dltimo ano da graduacéo, desenvolve o estagio
no Ensino Médio, sendo também o primeiro semestre para observacéo do contexto e
0 segundo para regéncia, e podendo esta, agora, ser feita tanto na disciplina de Lin-
gua Portuguesa quando na de Literatura.

Participaram do estudo alunos da turma que ingressou no Curso em 2011,
ano em que comecamos a desenvolver o projeto. Um primeiro critério de exclusao
foi adotado ja nessa etapa, sendo que ndo convidamos para participar do estudo
aqueles alunos egressos do Ensino Médio h& mais tempo e os quais poderiam, por
isso, ter um repertério mais vasto e diversificado de vivéncias pessoais, formativas e
mesmo profissionais®®. Desse modo, convidamos apenas alunos que vieram direta-
mente do Ensino Médio (tolerando-se a passagem por curso pré-vestibular) para o
Ensino Superior, através de vestibular ou de outro processo seletivo. Todos os alu-
nos convidados aceitaram participar da pesquisa e assinaram o Termo de Consen-
timento (Anexo C), pelo qual também garantimos sigilo sobre as suas identidades.
Com isso, obtivemos um total de 28 participantes®*, com idades entre 17 e 21 anos,
sendo 26 do sexo feminino e 02 do sexo masculino.

Considerando as etapas do Curso demarcadas anteriormente, optamos por
realizar coletas anuais com os alunos, em quatro® momentos bem pontuais da gra-
duacédo: primeiro semestre (periodo dos primeiros contatos com 0 curso), terceiro

semestre (periodo anterior a disciplina de Didatica e ao estagio), quinto semestre

%% Se tivéssemos incluido esses alunos no estudo, provavelmente teriamos que tratar do texto desses
sujeitos de um modo particular, constituindo uma categoria especifica para esse grupo.

! Importa destacar que esse nimero de 28 participantes ndo se manteve até o quarto ano, sendo
que houve alunos que desistiram do Curso para ingressar em outro (por razdes cuja andlise e inter-
pretacdo renderiam uma nova e interessante pesquisa).

*® Com o sujeito selecionado, acabamos realizando cinco coletas, pois, temendo que a coleta do oita-
VO semestre ndo se concretizasse a tempo da elaboracdo desta dissertacdo, fizemos uma entrevista
no sétimo semestre de curso, no periodo de transi¢do do sujeito entre a experiéncia de um estagio e
a experiéncia do outro. Depois, havendo tempo, acabamos realizando uma coleta também no oitavo
semestre, quando o sujeito ja havia finalizado inclusive o segundo estagio.
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(periodo posterior a disciplina de Didatica, mas anterior ao estagio) e oitavo semes-
tre (periodo posterior aos estagios). Vejamos, a seguir, como se deu esse processo

de coleta de dados.

2.2 Procedimento de coleta de dados: a entrevista

Em todos os anos, utilizamos como instrumento de coleta de dados a entre-
vista, que é o método de que o ISD geralmente se utiliza para visualizar o trabalho
representado, o qual se materializa, nesse caso, exclusivamente pela utilizacdo da
linguagem (oral). Sdo as entrevistas, portanto, que nos permitem observar como o
trabalho docente é representado nos textos que configuram o discurso dos alunos
de Letras.

De acordo com Plazaola Giger (2004, p. 242), esse instrumento tem sido bas-
tante utilizado e tem assumido um papel cada vez mais significativo no campo da
sociologia. Gil (1999), que também apresenta a entrevista como uma técnica de
pesquisa social, mostra que € um método bastante conveniente quando se deseja
captar conhecimentos, crencas, expectativas e aspiracdes de individuos ou de gru-
pos sociais, ja que permite obter dados referentes a diferentes esferas da vida soci-
al, conhecer detalhes do comportamento humano e ainda, posteriormente, categori-
zar facilmente os dados (p. 118).

Na literatura produzida dentro do préprio Interacionismo Sociodiscursivo, de
Bronckart, encontramos, em texto de sua consorte, Bulea (2010), uma abordagem
critica dos métodos e técnicas utilizados pelo ISD na analise das praticas do traba-
Iho (ou do agir ou da atividade), dentre 0s quais esta o instrumento de coleta de que
nos servimos em nosso estudo, o qual ela denomina “entrevista de pesquisa”. Além
de situar a origem dessa técnica nas ciéncias sociais, a pesquisadora acrescenta
gue a sua aplicacao, desde o inicio, concerniu as problematicas do trabalho.

Conforme a autora (lbid.), a entrevista de pesquisa surgiu, mais exatamente,
nos estudos do trabalho industrial, que tinham por objetivo avaliar as condi¢des ma-
teriais da produtividade das empresas e, depois, a interferéncia do aspecto moral
dos operarios sobre tal produtividade. Roethlisberger e Dickson, autores desses es-
tudos e elaboradores da entrevista de pesquisa, entendiam esse dispositivo como

uma “coletanea, em condi¢cées de confidencialidade e de anonimato, dos ‘pensa-
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mentos e sentimentos’ dos operarios concernentes ao contexto de trabalho, as tare-
fas e as relagdes no trabalho” (p. 36). Ao elaborarem o método, os dois autores defi-
niram também principios gerais e instrucdes técnicas da entrevista de pesquisa,

dentre os quais Bulea destaca:

[...] - o tratamento do que é dito como sendo inseparavel do contexto de
enunciacao; - a atencdo dada nao somente ao que é dito, mas também ao
gue os entrevistado ndo chegam a dizer, ou dizem somente com a ajuda do
entrevistador; - a exploragdo das omissdes ou das ‘lacunas’ do discurso
como indicios de um problema pessoal do entrevistado, mas situando-o
num contexto social no qual o entrevistado esta inserido; - enfim, a manu-
tencdo, durante toda a conduc¢do da entrevista, de uma atitude indulgente,
mas critica, ndo autoritaria, mas ativa e encorajante. (BULEA, 2010, p. 36).

Para uma definicdo do que seja a entrevista de pesquisa, a autora cita a com-
preensdo de Blanchet e Gotman (1992, p. 17 apud BULEA, 2010, p. 37), para quem
a entrevista é uma “situagdo social de encontro e de troca”, caracterizando-se pelo
carater linguageiro, discursivo ou interlocutério. Como essa definicdo, embora ver-
dadeira, é insuficiente para distinguir a entrevista de outros géneros textuais de natu-
reza conversacional, os autores acrescentam o fato de essa interacdo linguageira
estar sempre inscrita no quadro de uma pesquisa. A entrevista, nesse sentido, defi-
ne-se como um dispositivo de interlocucdo usado para fins de pesquisa a fim de
possibilitar que certa pessoa expresse e elabore um discurso sobre um determinado
problema ou uma determinada situacdo e, eventualmente, permitir que se facilitem
ou se acompanhem mudancas institucionais (cf. BLANCHET et al. 1985, p. 12 apud
BULEA, 2010, p. 37).

Com base nos autores referenciados, Bulea (2010, p. 38) ainda ressalta como
caracteristicas da entrevista de pesquisa o0 seu papel heuristico, que permite colocar
a disposicdo da comunidade cientifica os saberes construidos, o seu carater provo-
cado pela situacdo de pesquisa e o seu objetivo de traduzir, via discurso, fatos psi-
cologicos e sociais, ja que desvela o pensamento dos atores sociais acerca de seus
comportamentos e sentimentos.

A modalidade de entrevista que utilizamos é a semiestruturada, denominada
por Gil como entrevista “por pautas”. Trata-se de uma entrevista que possui certa
estruturacdo, ja que ha topicos/pautas inter-relacionados que o entrevistador vai lan-

cando no decorrer da conversa. Langada a pauta, o entrevistador deixa que o entre-
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vistado discorra livremente sobre ela, fazendo poucas interferéncias, o que acarreta
boa quantidade e qualidade de informacoes.

A cada ano, semiestruturamos as entrevistas a partir de diferentes pautas e
topicos, de acordo ndo s6 com o contexto dos participantes em cada etapa da gra-
duacédo, mas também com as informacdes obtidas de cada um na entrevista antece-
dente. Contudo, como nosso objetivo era observar a (des)construcdo das represen-
tacBes do trabalho docente durante o processo de formacgéo do futuro professor, to-
picos relacionados a essa pauta foram mantidos em todas as coletas.

Apresentamos, a seguir, as pautas e topicos explorados a cada ano, lem-
brando que a ordem em gque aparecem nao hecessariamente corresponde a ordem
em que foram apresentados ao entrevistado, ja que o lancamento do tépico depen-
dia do fluxo da conversa, de modo a obtermos 0 maximo de espontaneidade possi-
vel.

A entrevista de 2011, realizada no més de abril, ou seja, um més apds a che-
gada dos alunos ao Curso, foi semiestruturada basicamente a partir de cinco pautas,
a partir das quais foram explorados tépicos especificos?:

a) Informacdes béasicas:

- [dade

- Cidade onde cursou o Ensino Fundamental e o Ensino Médio

b) Memodrias da vida escolar:

- Disciplina de que mais gostava e de que nao gostava

- Professor que tenha marcado positiva ou negativamente

- Gosto pela leitura e pela escrita

c) A escolha pelo Curso de Licenciatura em Letras:

- Motivo que levou a prestar vestibular para Letras-Licenciatura

- Realizac&o ou ndo de vestibular para outra area

- Reacao dos familiares e amigos diante da escolha por Letras

- Busca de informacdes sobre o Curso antes da escolha

- Expectativas em relagéo ao curso

d) Exercicio da profissdo docente:

- Quer ser professor(a)?

®0 que era langado aos entrevistados no momento da entrevista eram propriamente os “topicos”. A
diviséo por “pautas” foi/é util somente ao pesquisador, para fins de organizagao e controle das infor-
macdes.
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- O que é “ser professor’?’?

- Projecao da atuacao profissional (pds-formatura)

Em abril de 2012, iniciado o terceiro semestre da graduacédo e completado um
ano de vivéncia no processo de formacéo, realizamos a segunda entrevista, semies-
truturada do seguinte modo:

a) Atendimento de expectativas:

- Avaliacéo sobre o que esta sendo o Curso

- Atendimento das expectativas reveladas em 2011

b) A experiéncia do Curso:

- Envolvimento projetos de monitoria, pesquisa, grupo de estudos

- Preferéncia (ou ndo) por uma area especifica

c) Exercicio da profissédo docente:

- Quer ser professor(a)?

- O que é “ser professor”?

- Projecéo da atuacdo profissional (pés-formatura)

A entrevista realizada no primeiro semestre de 2013 correspondeu ao periodo
do quinto semestre da graduacao, em que os alunos ja haviam concluido a disciplina
de Didética (ofertada no semestre anterior) e realizavam a etapa de observacdo da
turma em que realizariam (no semestre seguinte) o estagio de regéncia. Contudo,
nem todos os alunos optaram por iniciar o processo de estagio (com as observa-
cOes) nesse semestre, conforme a sequéncia curricular aconselhada. Nesse sentido,
semiestruturamos duas entrevistas diferentes, de acordo com cada caso.

Para os alunos que realizariam o estagio em tempo regular, os tépicos explo-
rados foram:

a) Situacdo no momento:

- Sensac¢des no momento atual do Curso

- Envolvimento em projetos durante a graduacgao

- Experiéncia em sala de aula antes do estagio, em projetos, cursinhos etc.

- Sentimentos ao optar por realizar o estagio em tempo regular

- Impressodes sobre a realidade observada na escola

b) Sobre a regéncia a ser realizada no semestre seguinte:

- Expectativas em relacéo a sua atuacdo e a atuacado da turma

*" A nao especificacdo da habilitagdo em Lingua Portuguesa, nesse topico, justifica-se pela ressalva
gue fizemos na péagina 56. A nota se aplica as demais ocorréncias.
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- Como foi pensar um projeto de estagio para aplicar na turma

- Sensacao de preparo ou despreparo para assumir a regéncia

- Avaliacéo sobre a capacitacdo que o Curso fornece para a regéncia

- Incorporacédo ou nao do papel de professor

c) Professor como profissao

- Quer ser professor(a)?

- O que é “ser professor”?

Para os alunos que optaram por adiar 0 estagio, os topicos explorados foram:
a) Situacdo no momento:

- Sensac¢des no momento atual do Curso

- Envolvimento em projetos durante a graduacgao

- Experiéncia em sala de aula até o momento, em projetos, cursinhos etc.
- Razbes de ndo optar por realizar o estagio em tempo regular

- Pretenséo ou nao de realizar o estagio

b) Professor como profissao

- Quer ser professor(a)?

- O que é “ser professor’?

Na entrevista realizada excepcionalmente com o sujeito selecionado para esta

pesquisa, no primeiro semestre de 2014, periodo correspondente ao sétimo semes-

tre da turma na graduacéo, posterior ao desenvolvimento de todo o estagio no Ensi-

no Fundamental e anterior a regéncia do estagio no Ensino Médio, os topicos explo-

rados foram os seguintes:

a) Situacdo no momento:

- Sensacao sobre o momento atual do Curso

- Sentimentos que vém a tona no ultimo ano de curso

b) Avaliacdo da experiéncia do estagio no Ensino Fundamental:

- Relato da experiéncia

- Confirmacédo ou ndo, na regéncia, das expectativas criadas na observacgao
- Avaliagcao da relagcao entre o projeto idealizado e a proposta desenvolvida
- Dificuldades enfrentadas e objetivos alcancados

- Autoavaliacdo sobre a pratica em sala de aula

- “Ligdes” que o primeiro estagio deixa para o segundo estagio

- Expectativas em relacdo ao estagio no Ensino Médio
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- Percepcao sobre o papel, na préatica de sala de aula, das teorias vistas na
faculdade

c) Professor como profissao:

- O que é “ser professor”?

- Concepgéao ou ndo da docéncia como um trabalho e do professor como um
trabalhador

- Quer ser professor(a)?

- Planos para 2015

Por fim, no segundo semestre de 2014, quando os participantes cursavam o
oitavo (para muitos, o Ultimo) semestre do Curso, realizamos a ultima coleta. Como,
no semestre antecedente, ja fora feita entrevista com o sujeito selecionado, as pau-
tas trazidas para a Ultima conversa com ele? foram apenas:

a) Avaliacao da experiéncia do estagio no Ensino Fundamental:

- Relato da experiéncia

- Dificuldades enfrentadas e objetivos alcancados

- Autoavaliacdo sobre a pratica em sala de aula

b) Professor como profissao:

- O que é “ser professor” de Lingua Portuguesa e Literaturas®*?

- Elaboracao de uma definicdo para a profissédo de professor de Lingua e Lite-
ratura.

Havendo o entrevistado consentido em termo assinado, as entrevistas foram
todas gravadas, e os textos delas resultantes foram transcritos de acordo com as
normas de transcricdo do Projeto NURC/SP (Anexo B). Obtivemos, assim, 0s corpo-
ra que constituem o banco de dados para esta e futuras andlises: os textos resultan-
tes das entrevistas. Aqui, faz-se necessario elucidar o modo como estamos conce-

bendo tais textos.

8 Com os demais participantes, como nao fora feita coleta no semestre antecedente, a entrevista no
oitavo semestre de curso abordou tanto os topicos mencionados anteriormente, relativos a experién-
cia do estagio no Ensino Fundamental, como os tdpicos que serdo agora elencados, referentes a
experiéncia do estagio no Ensino Médio.

? Nesta (Gltima entrevista, optamos por especificar a habilitacdo a fim de observar a ocorréncia de
possiveis mudancas na construgdo da representacao do trabalho docente, pois previmos que pudes-
se surgir a objecdo de que a opacidade e a vagueza da resposta do entrevistado se explicassem
simplesmente pela opacidade e vagueza da pergunta do entrevistador.



86

Durante o percurso tedrico, a reflexdo que fizemos sobre o estatuto dos textos
para o ISD permitiu entrevermos, subjacentes a uma ou outra definicdo, no¢des que
Bakhtin, propriamente®, elabora em sua Estética da criacéo verbal. De fato, como
lembra Baltar (2007, p. 147), o conceito de texto do qual Bronckart se utiliza “asse-
melha-se a nogao bakhtiniana de enunciado/texto/discurso”, na medida em que cor-
responde a uma “unidade comunicativa verbal, oral ou escrita, gerada por uma agao
de linguagem [...] que os individuos utilizam para interagir uns com 0S outros nos
diferentes ambientes discursivos da sociedade”. Assim, os textos, conforme Bron-
ckart (1999 [2012], p. 137), “s&o produtos da atividade de linguagem em funciona-
mento permanente nas formagdes sociais”, as quais, “em fungédo de seus objetivos,
interesses e questbes especificas, [...] elaboram diferentes espécies de textos, que
apresentam caracteristicas relativamente estaveis (justificando que sejam chamadas
géneros de texto)” (grifo nosso). Os géneros textuais, de acordo com o autor, ficam
disponiveis como modelos indexados no que ele chama de intertexto, isto €, no “in-
ventario geral historicamente construido pela interagcdo humana” (BALTAR, 2007, p.
147).

Bronckart cita Bakhtin para ressaltar a importancia do intertexto: “[...] se os
géneros (do discurso) nao existissem e se ndo os dominassemos, e se nos fosse
necessario criad-los pela primeira vez no processo da fala, se nos fosse necessario
construir cada um de nossos enunciados, a troca verbal seria quase impossivel’
(BAKHTIN, 1984, p. 285 apud BRONCKART, 1999 [2012], p. 101). E assim, que,
para o ISD, todo texto empirico € “uma unidade concreta de produgao de linguagem,
gue pertence necessariamente a um género, composta por varios tipos de discurso,
e que também apresenta os tracos das decisdes tomadas pelo produtor individual
em funcdo da sua situacdo de comunicacdo particular®” (BRONCKART, 1999
[2012], p. 77).

Concebemos os textos que vamos analisar, portanto, como textos pertencen-
tes a um género (entrevista), produzidos na modalidade oral a partir de um dialogo
do entrevistador com o entrevistado. Essas caracteristicas ja implicam considerar-

mos esses textos como textos coproduzidos, cujas coproducdes se dao dentro de

% Enfatizamos a autoria propriamente bakhtiniana de Estética da criacéo verbal em oposicéo a pseu-
doautoria bakhtiniana em Marxismo e filosofia da linguagem.

%1 Como Bakhtin (1992, p. 308), Bronckart (1999 [2012], p. 108) entende que as propriedades singula-
res impressas em um género a partir das representacdes particulares de um agente “definem seu
estilo particular”.
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determinadas condic¢des (lugar, tempo, papéis sociais dos participantes etc.). Essas
condi¢des determinam o que Bronckart (Ibid., p. 93) denomina contexto de produ-
cao do texto, que inclui as condicdes fisicas e as condicfes sociosubjetivas, confor-
me explicaremos e descreveremos em 2.4.1.

Partindo dessa concepcao de texto, o0 quadro metodoldgico do ISD centra-se,
em primeiro lugar, nas condi¢des sociopsicolégicas da sua producdo e, s6 depois,
com base nessas condi¢des, é que analisa suas propriedades estruturais e funcio-
nais internas (cf. BRONCKART, op. cit.). E essa mesma sequéncia que utilizaremos,
em nosso percurso analitico (vide capitulo 3), para a andlise dos textos resultantes
das entrevistas.

Tendo em vista as condi¢cdes de producdo do género entrevista e as caracte-
risticas “relativamente estaveis” delas decorrentes, Plazaola Giger (2004, p. 242)
alerta para o fato de que o quadro material do desenvolvimento da entrevista e a sua
programacao temporal induzem os produtores desse texto a assumirem lugares dis-
cursivos, papéis e condutas especificas de acordo com as significacdes sociais vei-
culadas por diferentes ambientes, ja que ha um “contrato inicial portador de crencas
e de conhecimentos mutuos dos interlocutores sobre o que esta envolvido no diéalo-
go e sobre seus objetivos”. Segundo a autora (op. cit.), “a escolha do entrevistado, o
contato inicial, o tema da entrevista, a especialidade de cada participante, o tipo de
atos requeridos também influenciam essas interacdes”.

Cientes desses efeitos resultantes da natureza especifica desse género, bus-
camos formas de ameniza-los a fim de tornar o didlogo o mais natural possivel e ob-
ter o maximo de sinceridade por parte dos entrevistados. A propria utilizacao da en-
trevista semiestruturada por pautas, em que era o fluxo da conversa que determina-
va o lancamento de novos topicos, foi uma estratégia nesse sentido. Ja no que se
refere as condi¢cdes de producdo destacadas por Plazaola Giger, tivemos, inicial-
mente, a vantagem de iniciarmos a coleta de dados quando eu e as demais entrevis-
tadoras ainda éramos alunas de graduacdo, o que poderia diminuir a assimetria en-
tre os interlocutores. Contudo, como prevé Gil (1999, p. 117), sé o fato de uma das
partes estar no papel de coletar dados e a outra no papel de fornecer informacéao ja
torna o dialogo assimétrico. Ademais, no segundo ano de entrevistas, doutorandos
participantes do projeto também entrevistaram 0s alunos, o que certamente repercu-

tiu na interacao.
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Quanto ao contato inicial com os alunos e ao tema da entrevista, também
buscamos estratégias para obtermos maior espontaneidade dos entrevistados. O
convite aos alunos foi feito pessoalmente e em particular, dentro do préprio prédio
onde estudam, nos seguintes termos: “Estamos realizando uma pesquisa com alu-
nos de Letras e gostariamos de conversar um pouco contigo agora e em outros
momentos durante os proximos trés anos a respeito de como anda e vai andar a sua
relagdo com o Curso e com a profissdo de professor”.

Apesar dessas nossas tentativas de naturalizar ao maximo a entrevista, reco-
nhecemos que essa técnica de coleta de dados pode apresentar algumas limitagcdes,
como estas citadas por Gil (1999): falta de motivacdo do entrevistado para respon-
der; interpretacdo inadequada do sentido das perguntas; fornecimento de respostas
falsas, consciente ou inconscientemente; interferéncia da posicdo ocupada pelo en-
trevistador diante do entrevistado. Tais limitac6es, contudo, sdo por nés entendidas
como naturais das condigcdes especificas do contexto de producdo. E sempre de
forma vinculada a esse contexto de enuncia¢do que trataremos do que € dito e do
gue ndo é dito na entrevista.

Bulea (2010, p. 38) lembra que, diferentemente de outros métodos (como a
entrevista terapéutica, que tem ostensivo 0 seu objetivo transformador ou de melho-
ria), “a entrevista de pesquisa ndo tem um objetivo orientado especificamente para a
analise do agir, nem uma finalidade desenvolvimental declarada”: a mudanga ou a
transformacao (da pessoa ou das organizacdes) ndo € evocada, a ndo ser eventu-
almente. A prépria autora, porém, problematiza (e nés compartilhamos de sua criti-
ca) essa caracterizagao, ja que, nas palavras de Bulea (op. cit.), “toda entrevista, em
relacdo a sua natureza linguageira, é susceptivel de produzir efeitos, desenvolvi-
mentais ou ndo, quer sobre a pessoa entrevistada, quer sobre o entrevistador’. O
gue pode ocorrer é que as incidéncias desse tipo de interacdo sobre as pessoas nao
sejam o objeto da pesquisa; mas isso nao significa que as incidéncias nao existam.
Fica assim respondida, a principio, qualquer objecédo que se faca sobre o potencial
transformador da entrevista sobre as representacdes do trabalho docente (des)cons-
truidas pelo sujeito de nossa pesquisa ou mesmo sobre o trabalho efetivamente rea-
lizado por esse sujeito.

Bulea (op. cit.) ainda ressalta que o0 uso da entrevista de pesquisa se mostra
interessante e fecundo no plano metodolégico, pois como nédo se focaliza um aspec-

to técnico especifico do agir (ou, em nosso caso, do trabalho), tem-se a oportunida-
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de de compreender diferentes estratégias de interpretacdo do agir (ou do trabalho),
as quais vao depender unicamente da iniciativa dos entrevistados, os quais mobiliza-
rao “espontaneamente” mecanismos textuais e discursivos semelhantes aos mobili-
zados nas configuracdes discursivas que elaboram cotidianamente em seu trabalho.

A despeito das limitagdes (cf. GIL, 1999) anteriormente citadas, a utilizacao
da entrevista como instrumento de coleta de dados, somada ao numero consideravel
de alunos entrevistados em nosso estudo e ao carater longitudinal da pesquisa,
permitiu que obtivéssemos um banco riquissimo de informacdes, que podera ser
utilizado em outras pesquisas, de mesma ou de diversa linha. O bdnus da grande
guantidade de dados, contudo, traz o 6nus da necessidade de recortes. Foi preciso
selecionar um sujeito dentre todos os participantes e, com isso, um corpus especifi-

co dentre todos os textos obtidos.

2.3 Critérios de selecado do sujeito e do corpus da pesquisa

Para respeitarmos os limites desta dissertacdo, ndo poderiamos analisar os
textos que configuram o discurso de todos os alunos entrevistados, pois, como nos-
SO objetivo é analisar longitudinalmente as representacfes (des)construidas nesses
textos, ndo teriamos, em pesquisa de mestrado, tempo e espaco para processar
gualitativamente tamanha quantidade de informacdes. Desse modo, fez-se necessa-
rio o estabelecimento de critérios para selecdo de sujeito e corpus da pesquisa.

Quanto a selecdo do sujeito, um primeiro recorte foi feito apds a categoriza-
cd0*? dos dados resultantes da primeira entrevista, com base no motivo que levou
cada aluno a optar pela Licenciatura em Letras. O primeiro critério de selecdo do
sujeito foi, a partir dai, o pertencimento a categoria cuja motivacao da escolha foi o
fato de sempre ter desejado ser professor.

Conforme explicamos na introducdo deste trabalho, escolhemos essa catego-
ria porque chamou nossa atencao o fato de apenas seis (6) dos 28 alunos terem es-
colhido a Licenciatura em Letras pelo desejo de ser professor e também porque, no
contato com outras pesquisas, constatamos que é a categoria que conta cada vez

com menos adeptos, confirmando a baixa atratividade da carreira docente. Sendo

% Na introducao desta dissertagéao, ja explicitamos a categorizacao feita.
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assim, interessou-nos saber que representagédo tem da profissdo “professor” um alu-
no que sempre quis sé-lo e acompanhar as implicagcdes do processo de formagao
sobre esse desejo (e vice-versa). Ademais, a escolha por esse critério permite que
estabelecamos um paralelo com outra pesquisa de mestrado, a ser publicada em
2016, a qual selecionard um sujeito em situacdo oposta, ou seja, um aluno que in-
gressou no Curso de Letras sem aspirar (hem nunca ter aspirado) a docéncia.

A partir da aplicacao desse primeiro critério, ficamos, entdo, com seis (6) pro-
vaveis sujeitos de pesquisa: S5, S9, S14, S21, S24 e S27. Ao longo da graduacéo,
contudo, vérios alunos desistiram do Curso, sendo que dois (2) deles eram alunos
pertencentes a categoria selecionada. Desse modo, sairam do processo de escolha
S5 (que ingressou no Curso de Servico Social) e S9 (que ingressou no Curso de
Pedagogia). Também S24 saiu do processo de selecdo, pois como raramente fre-
guentava as aulas das disciplinas em que estava matriculado(a), ndo conseguimos
localizé-lo(a) para a terceira entrevista.

Dos trés sujeitos que restaram na categoria (S14, S21 e S27), selecionamos,
apos um olhar mais atento aos textos de cada um, aquele que chamou a atencéo
justamente por certa discrepancia que apresentava em relagcdo nao s6 aos textos
dos outros dois sujeitos dessa categoria, mas aos textos de todos os outros partici-
pantes da pesquisa. Mesmo sem uma analise aprofundada, sobressaiam-se na leitu-
ra das representacfes textualmente construidas por S14 convicgdes e atitudes
enunciativas que ndo foram vistas nos demais textos e que se afastam inclusive do
tipo de textualizacdo de representacdes do trabalho docente diagnosticado em pes-
guisas anteriores.

Diante, de um lado, da possibilidade de analisar e interpretar um discurso que
pudesse ser representativo do quadro geral dos discursos construidos pelos 28 alu-
nos participantes do estudo e representativo até mesmo dos diagnésticos constantes
na literatura acerca do assunto e, de outro lado, da possibilidade de analisar um dis-
curso que pudesse relevar algo novo, decidimos pela segunda opc¢éo, na ansia es-
peculativa de uma analise descendente daquele texto, a fim de encontrar, na micro-
estrutura linguistica, reflexos de condi¢cdes especificas da interacao realizada com
aguele sujeito socio-histérico especifico.

Destaguemos, em texto e em tempo, que n&do tivemos jamais a intencdo de
estabelecer comparacgdes valorativas entre os alunos participantes, pois entendemos

gue, como sujeitos, séo historicamente singulares, Unicos, insubstituiveis e, por isso,
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incomparaveis. As representacdes que cada um mobiliza e a forma como cada um
as textualiza dependem tdo somente da histéria particular e das interagfes sociais
(via linguagem) que cada um estabeleceu ao longo de seu desenvolvimento.

Sendo “S14” o sujeito escolhido para nossa pesquisa, 0 corpus selecionado
constitui-se dos textos resultantes das cinco entrevistas anuais (Anexo A) realizadas
com esse sujeito®*. Embora tenhamos optado por analisar cada um dos cinco textos
em sua totalidade, isto €, com todas as pautas discutidas em cada ano, serd® ne-
cessario focalizarmos, em determinados momentos da analise, aquele que foi o topi-
co central constante em todos os anos (“O que é ser professor?”), que tematiza es-
pecificamente a concep¢ao que o sujeito tem acerca do trabalho docente.

O foco analitico dependera das especificidades de cada nivel de analise e dos
objetivos de nosso estudo. Assim, para descrever o contexto de producao e analisar
o nivel organizacional do texto, toda a estrutura textual devera ser considerada, pois
em todo o seu contetido e em toda a sua forma poderéo estar as marcas linguisticas
reveladoras das suas condi¢cGes de producdo e os mecanismos de textualizacdo que
organizam o seu plano global. J4 para a andlise do nivel enunciativo, poderdo ser
focalizados o tépico central ja referido (concepgao sobre “ser professor”) e tdpicos
periféricos (como os relatos de experiéncias em sala de aula) em que marcas de
pessoa, indices de insercdo de vozes, modalizadores e outras marcas de subijetivi-
dade tornam-se mais ostensivas, permitindo chegar as interpretacdes das configura-
cOes do agir docente materializadas no texto. Tais interpretacfes (conforme vere-
mos adiante) sao feitas no nivel seméantico, com base na andlise dos dois niveis an-
teriores (organizacional e enunciativo) e das informacgdes relativas ao contexto de
producdo. Assim, poderemos responder nossa pergunta de pesquisa (e atingir o ob-

jetivo geral do estudo), no nivel semantico, na medida em que a andlise do nivel or-

% pelo que consta no projeto elaborado para esta pesquisa, integraria o corpus da pesquisa também
0 texto proveniente de uma “Instrucdo ao Sésia” (outra técnica de coleta de dados bastante utilizada
pelo ISD). Contudo, tendo em vista a quantidade e a qualidade dos textos resultantes das entrevistas,
contentamo-nos em selecionar desse banco de dados o0 nosso corpus, ainda que o0 nosso objetivo
geral de pesquisa tenha se tornado menos ambicioso.

% O uso dos verbos no tempo futuro deve-se ao fato de que, no tempo da escrita deste texto de des-
cricdo da metodologia, os métodos de analise ainda estavam por ser aplicados. E comum, na pesqui-
sa em Letras, que a analise dos dados ocorra “em tempo real”, isto &€, no préprio tempo da escritura
do texto de andlise, e ndo em um tempo anterior, de modo que a descricdo da metodologia e da ané-
lise fosse escrita com verbos no pretérito. A analise, portanto, no tempo de escrita da metodologia,
ainda estava por ser feita.
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ganizacional e do nivel enunciativo puderem responder as demais questdes de pes-
quisa (objetivos especificos).

Ainda que a focalizac&o, sob um ou outro aspecto, do topico “O que é ser pro-
fessor’ possa desvelar mais diretamente as representacdes sobre o trabalho docen-
te e mais diretamente, portanto, possa responder nossas perguntas de pesquisa,
entendemos que também em outros topicos podem estar diluidos aspectos relevan-
tes da concepcao do entrevistado sobre o trabalho do professor, os quais devem ser
considerados. Levaremos em conta até mesmo 0s topicos em que ndo sao temati-
zados aspectos relativos ao agir docente, pois, em termos contextuais, podem for-
necer informacgdes significativas a interpretacdo dos dados, permitindo associar a
(des)construcao de determinada representacdo ao contexto sécio-histérico especifi-

co que envolveu/envolve o sujeito.

2.4 Procedimentos de andlise textual: o contexto de producéo e os trés niveis

Os procedimentos de andlise do ISD passaram, ao longo do desenvolvimento
das pesquisas, por algumas reformulacdes. Depois da primeira proposta, divulgada
em 1999, o préprio Bronckart (2006) realizou algumas modificacdes, e, a partir do
didlogo com Machado (2004; 2009), outras adaptacdes foram feitas. Bulea (2010)
buscou aperfeicoar o modelo de analise sugerindo o exame de “figuras de acao” pa-
ra a interpretacdo do agir nos discursos, as quais foram progressivamente sendo
conceituadas pela autora. Tomaremos como referéncia, aqui, a ultima verséo elabo-
rada por Bronckart e Machado (2009), recorrendo a sistematizacdo original para a
explicitacdo de nocbes que ndo sofreram alteracfes e as contribuicbes recentes de
Bulea (2010) para casos em que a versao de 2009 se mostrar insuficiente ao diag-
nostico das representacdes do trabalho docente presentes nos textos que constitu-

em o corpus de nossa pesquisa.

2.4.1 O contexto de producéo do texto

Pertencente a um género, todo texto empirico (contraparte verbal de uma

acao de linguagem) produzido esta diretamente relacionado com a situagcdo comuni-
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cativa que o envolve. Nesse sentido, antes de empreender qualquer analise, é fun-
damental considerar o contexto de producéo do texto, que corresponde, de acordo
com Bronckart (1999, p. 93), ao conjunto dos fatores que influenciam (necessaria-
mente, mas ndo mecanicamente) na forma como esse texto € organizado.

Esses fatores correspondem as propriedades dos mundos formais (fisico, so-
cial e subjetivo) conjecturados por Habermas, tais como os apresentamos na descri-
cdo da base sociologica do ISD (vide subsecdo 1.1.2). Tais mundos designam as
representacdes sociais que sdo a base de orientacdo para que um agente produtor
tome suas decisdes quando da elaboracéo de um texto.

Ao langar mao dos “mundos habermasianos” para elaborar sua proposta de
caracterizacdo do contexto de producdo de um texto, Bronckart (1999, p. 91) alerta
para a dificuldade que se pode encontrar em certo ponto do processo de descri¢cao
desse contexto. Se, por um lado, podemos facilmente descrever o contexto de pro-
ducéo a partir do que nés, observadores externos, julgamos que sejam as represen-
tacdes sociais a ele subjacentes, dificilmente, por outro lado, conseguiremos chegar
a essas representacdes tais como foram interiorizadas pelo agente produtor do tex-
to. E séo justamente as representacdes interiorizadas pelo agente que influem na
producdo do seu texto. Metodologicamente, portanto, o que se pode fazer (e é o que
faremos) é, com base nas informacdes referentes ao contexto externo, formular hi-
péteses sobre o contexto efetivo do agente produtor. Bronckart (lbid., p. 92) ainda
ressalta que, mesmo gque tivéssemos acesso a todas as representacdes do contexto
de producéo interiorizadas pelo agente, nao seria possivel prever todas as caracte-
risticas do texto empirico, pois tais representacées sdo apenas um ponto de partida
a partir do qual o agente tece suas escolhas acerca do género que Ihe parece mais
adequando aquela situacédo interiorizada e acerca dos tipos de discurso, das se-
guéncias, dos mecanismos de textualizacdo e dos mecanismos enunciativos que
comporao o género textual selecionado.

Fica reafirmada, pelo supracitado, a abordagem descendente que envolve a
analise textual do ISD, ja que se considera primeiramente o0 entorno sdcio-histdrico
da producéo dos textos e se analisam, em seguida, as caracteristicas gerais de uma
situacdo de acao de linguagem em que um texto foi produzido. Na primeira etapa,
aborda-se o texto enquanto processo, ja que se consideram suas condi¢des de pro-
ducéo (fatores contextuais, linguisticos e extralinguisticos); na segunda etapa, abor-

da-se o texto enquanto produto (com base em uma metodologia interna, também
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descendente), ja que se parte da organizacdo global do texto para as unidades lin-
guisticas inferiores (cf. BULEA, 2010, p. 64).

Para a etapa da identificacdo das condicdes de producéo do texto, Bronckart
e Machado (2009, p. 46) destacam cinco aspectos que precisam ser levados em
conta: 1) o contexto sdcio-historico mais amplo em que o texto € produzido e circula;
2) 0 suporte em que o texto é veiculado; 3) o contexto linguageiro imediato, que in-
clui outro(s) texto(s) que possa(m) estar acompanhando, no mesmo suporte, o texto
analisado; 4) o intertexto®, isto &, os textos com 0s quais 0 texto mantém relacdes
facilmente identificaveis; e 5) a situacdo de producéo propriamente dita, que envolve
as representacdes sobre os trés mundos formais.

De acordo com Bronckart (1999 [2012], p. 92), essas representacdes sobre 0s
mundos se ddo em duas dire¢cdes: na direcdo do contexto da producéo textual (qual
€ a situacdo de interacdo ou de comunicacao na qual o agente-produtor julga se en-
contrar?) e na dire¢cdo do contetdo temético ou referente (quais temas vao ser ver-
balizados no texto?). No primeiro caso, correspondem ao conjunto de conhecimen-
tos extralinguisticos, implicitos, que exercem um controle pragmatico e ilocucional
sobre alguns aspectos da organizacao do texto. No segundo caso, envolvem o con-
junto de informacdes linguisticas, explicitamente apresentadas no texto, que definem
0s aspectos locucionais ou declarativos da organizacao textual.

Ainda conforme o autor, o contexto de producao envolve a mobilizacdo das
representacdes do agente-produtor acerca a) do contexto fisico, em que se definem
o lugar de producdo, o0 momento de producéo e os interlocutores® (produtor e even-
tual coprodutor); e b) do contexto sociosubjetivo, em que se definem o lugar social

(que depende do tipo de interacéo em jogo), o papel social®’ que esse lugar estabe-

% vale lembrar que, quando se fala de “intertexto” — designando o reservatério de modelos de textos
elaborados pelas geragcbes precedentes, ao qual todo agente-produtor necessariamente recorre ao
produzir seu texto —, ndo se consideram exclusivamente as representacdes que acabamos internali-
zando acerca da forma dos géneros textuais pré-existentes, mas as representa¢des sobre todo e
qualquer contetido envolvido na construgcao de um texto. O texto €, todo ele, materializacéo de repre-
sentacgbes, de pré-construidos historicos.

% Utilizamos o termo “interlocutores” n&o sé por nos parecer mais condizente com 0S pressupostos
da teoria sociointeracionista, mas porque € o termo que o ISD utiliza justamente para denominar os
autores de um texto coproduzido (caso dos textos que vamos analisar), em que emissor e receptor
estdo situados em um mesmo espago-tempo.

%" Bronckart e Machado (2009) lembram que os interlocutores assumem, ao mesmo tempo, um papel
social e um papel praxiolégico, mas que um néo se confunde com outro. Os autores exemplificam:
“[...] em uma entrevista que enfoca o trabalho do professor, um individuo pode assumir o papel de
entrevistado na interacdo para o pesquisador, mas, nem por isso perdera de vista 0 seu papel de



95

lece para cada um dos enunciadores® e o(s) objetivo(s) da interacéo. O referente
envolve a mobilizacdo das representacdes do agente-produtor acerca dos conheci-
mentos de que o texto trata ou dos elementos do conteddo temético a serem mobili-
zados, contetudo esse que podera abordar fendmenos do mundo fisico, social ou
subjetivo ou mesmo combina-los.

Bronckart lembra que toda decisdo tomada pelo agente-produtor, embora ba-
seada em representacdes interiorizadas a partir de modelos pré-construidos social-
mente, conserva uma grande parte de liberdade. Produzido por um sujeito singular,
todo texto empirico “se encontrara dotado de seu estilo préprio ou individual”
(BAKHTIN, 1984, p. 268 apud BRONCKART, 1999 [2012], p. 102).

2.4.2 Os trés niveis de anéalise textual

Mesmo apo6s as reformulacdes da versao de 1999, os niveis de analise do
ISD permanecem trés e estdo inter-relacionados, de modo que cada um da suporte
ao seu subsequente. Conforme a sistematizagao de Bronckart e Machado (2009, p.
53), o primeiro é o nivel organizacional, em que séo identificados o plano global do
texto, os tipos de discurso e as sequéncias que 0s constituem e, ainda, 0os mecanis-
mos de textualizacdo, como os de coesao e de conexao.

O plano global torna-se perceptivel no processo de leitura do texto e pode ser
traduzido por um resumo. Para identifica-lo, devemos observar diferentes indices
linguisticos (como os macroorganizadores textuais), peritextuais (intertitulos, mudan-
cas de partes ou de capitulos) e contextuais (presenca de paragrafo introdutério que
apresenta as divisdes do texto) e ainda lancar mao de nossos conhecimentos pré-
vios sobre o género a que pertence o texto. ldentificando esses elementos, podere-

mos constatar as representacdes do produtor acerca dos objetivos de sua agao de

professor e esses dois papéis interferirdo na forma que o texto assumira” (p. 49). Lembram, ainda,
que justamente pelo fato de poder assumir diferentes papéis, o produtor do texto pode ter representa-
¢bes de mais de um objetivo a ser alcancado.

38 Enquanto os termos “emissor” e “receptor” (ou “interlocutores”, como preferimos) sao utilizados pelo
ISD para se referir aos organismos produtores/receptores de um texto enquanto entidades fisicas, os
termos “enunciador” e “destinatario” sdo utilizados para referi-los enquanto entidades sociosubjetivas.
Para fazer referéncia a entidade em seu duplo aspecto, o ISD utiliza o termo “agente-produtor” ou,
simplesmente, “autor”. Quando esse autor se apresenta como um gerenciador de vozes, recebe a
denominacao de “textualizador/expositor/narrador” (dependendo do género textual).
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linguagem (convencer, fazer compreender, chamar a atencao), do objeto tematico
(controverso, dificil de ser compreendido), das capacidades de compreensdo e da
posicdo do destinatario em relacdo ao objeto tematizado, que podera ser diferente
da do produtor.

Os tipos de discurso correspondem a diferentes segmentos que entram na
composicdo de um texto, na organizacao do seu contetdo tematico, e que traduzem
0s chamados mundos discursivos (formas semiotizadas de organizar o mundo ordi-
nario/vivido). Os tipos de discurso existem em numero limitado (discurso interativo,
discurso teorico, relato interativo e narracdo) e podem comportar sequéncias (argu-
mentativas, descritivas, injuntivas, enumerativas, explicativas) que constituem os
modos de planejamento interno dos tipos de discurso. Para a identificacdo dos tipos
de discurso e das sequéncias que os compdem, avaliam-se especialmente os sub-
conjuntos de tempos verbais, determinados pronomes, determinados organizadores
etc.

Os mecanismos de textualizacdo garantem a coeréncia temética, na medida
em que estabelecem “as grandes articulagdes hierarquicas, légicas e/ou temporais
do texto” (BRONCKART, 1999 [2012], p. 122). Compreendem 0s mecanismos de
coesao (verbal e nominal) e os de conexdo. Os mecanismos de coesdo nominal tém
o papel de introduzir os temas e/ou actantes novos e de assegurar, por meio de anéa-
foras, a sua retomada ou a sua substituicdo. Os elementos linguisticos que podem
assumir essa funcdo sdo pronomes pessoais, relativos, demonstrativos e possessi-
VOS ou sintagmas nominais que funcionem como sinénimos do referente. Os meca-
nismos de coesdao verbal, por sua vez, organizam temporalmente e hierarquicamen-
te os acontecimentos, acées ou estados e sao representados pelos tempos verbais
e outras unidades de valor temporal, como os advérbios. J& os mecanismos de co-
nexao sao responsaveis pela progressado tematica do texto e realizam-se por meio
dos organizadores textuais propriamente ditos (caso dos advérbios, locucdes, con-
juncdes e sintagmas que demarcam tempo e espaco ou identificam diferentes partes
do texto) e dos organizadores argumentativos (caso dos advérbios, locugdes, con-
juncdes e sintagmas que cumprem as funcdes de segmentacéo, responsabilizacao
enunciativa e orientagdo argumentativa).

Se 0s mecanismos de textualizacdo do nivel organizacional contribuem para a
coeréncia tematica do texto, os aspectos do nivel enunciativo (segundo nivel de

analise) estabelecem, de acordo com Bronckart (1999 [2012], p. 130), sua coeréncia
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pragmatica, evidenciando o0s posicionamentos enunciativos (instancias que assu-
mem o que é enunciado no texto, vozes que ai se expressam) e traduzindo as diver-
sas avaliacOes (julgamentos, opinides, sentimentos) do enunciador sobre alguns as-
pectos do conteudo tematico. Aqui, o olhar do pesquisador recai sobre um grande
namero de unidades linguisticas, tais como as marcas de pessoa, os déiticos de lu-
gar e de espaco, os indices de insercdo de vozes, os modalizadores e outras mar-
cas de subjetividade. Bronckart e Machado (2009) revelam as implicancias da identi-
ficacdo de cada um desses aspectos.

A identificacdo das marcas de pessoa aponta para a manutencao ou para a
mudanca dos valores dos indices de pessoa na progressao do texto, mostrando co-
Mo O texto representa o enunciador no agir representado. A alternancia de prono-
mes pessoais (eu, nos, a gente, tu etc.), por exemplo, desvela o estatuto individual
ou coletivo atribuido a determinado agir.

Relativamente aos indices de insercdo de vozes, avalia-se tanto a ocorréncia
dos indices quanto a auséncia ou 0 apagamento de vozes explicitas ou pressupos-
tas pelo enunciador. Podemos detectar as vozes explicitas através dos diferentes
tipos de insergdo de discursos relatados (discurso direto e indireto), marcadores de
discurso segundo e outros indices (como aspas, diferentes formatacdes, jargdes
etc.). Para a identificacdo de vozes implicitas ou pressupostas, observam-se 0s ope-
radores argumentativos e as unidades de negacao de assercéo.

Os modalizadores apontam para a posi¢cdo de uma instancia enunciativa so-
bre o conteudo da proposi¢do enunciada, revelando o grau de verdade (caso das
modalizacdes légicas), de necessidade (modalizacdes dednticas) ou de avaliacdo
subjetiva (modalizacGes apreciativas). Admite-se um “grau zero” de modalizacéo
guando se trata de uma constatacao pura, inscrita sob uma simples assercao, positi-
va ou negativa (caso de verdades absolutas). As modaliza¢cdes séo realizadas por
unidades ou conjuntos de unidades linguisticas de diferentes niveis, chamadas mo-
dalidades: tempos do verbo no futuro do pretérito, auxiliares de modalizacédo, certos
advérbios, certas frases impessoais etc. Diferentes classes de palavras, como a dos
adjetivos, por exemplo, poderdo representar outras marcas de subjetividade; basta
gue se comprove o indice de subjetividade enunciativa a elas inerente.

O terceiro e ultimo nivel de analise, que é o nivel semantico (do agir), permi-
te chegarmos, com base na analise dos dois niveis macroestruturais anteriores, as

configuragcdes do agir e, dai, as representacdes do trabalho docente materializadas
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nos textos. Com base no que dizem Bronckart e Machado (2009, p. 63-69) sobre a
interferéncia dos aspectos de cada nivel analitico na interpretacdo do agir, diremos
gue é possivel chegar aos seguintes aspectos do trabalho docente a partir da anali-
se dos niveis organizacional e enunciativo:

a) Pela analise do plano global — os contetdos teméticos centrais envolvidos
na representacdo que o sujeito constroi sobre o trabalho do professor.

b) Pela identificacdo dos tipos de discurso e sequéncias — os diferentes mo-
dos pelos quais o trabalho do professor € configurado pelo sujeito, caracterizando
diferentes “figuras de acao”, tais como categorizadas por Bulea (2010) a partir da
relagdo entre determinado foco do contetdo tematico e determinada modalidade de
recursos linguisticos (especialmente os tipos de discurso). No quadro abaixo, temos
a caracterizacdo dos quatro tipos de agir a que Bulea chegou a partir de suas pes-

guisas baseada no trabalho realizado e representado por enfermeiras:

CATEGORIA DO AGIR DEFINICAO
Acéo ocorréncia Figura de acdo que se caracteriza por um alto grau de contextu-
alizacéo.
Ac&o acontecimento Figura de acdo que apresenta como proposta a compreensao
passado retrospectiva do agir.
Figura de acdo a qual apresenta uma compreensédo do agir sob a
Acdo experiéncia perspectiva da cristalizacdo de experiéncias vividas.
Figura de acdo que prop8e uma compreensdo do agir sob a forma
Acdo canbnica de prescricdes, modelos de normas em vigor, emanados por al-
guém exterior ao actante.
Acéo definicéo Figura de acdo que depende de uma compreensado do agir como
objeto de reflexdo, em uma tentativa de se definir o agir.

Quadro 1 — Figuras de acao propostas por Bulea (2010)
Fonte: Elaborada pela autora, com base em Bulea (2010).

Para a analise no nivel da microestrutura, o que se tem feito, conforme Bron-
ckart e Machado (2009), é identificar as ocorréncias de elementos que apontam para
o trabalho do professor, comparar as diferentes ocorréncias, localizar e selecionar os
segmentos em que se encontram as ocorréncias, desenvolver analises sintatico-
semanticas das oracdes em que aparecem as ocorréncias e, por fim, classificar se-

manticamente os verbos e nominalizacdes relativas ao trabalho docente:
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c) Pela analise dos mecanismos de coesdo nominal: 0s principais actantes,

elementos e aspectos envolvidos no trabalho docente, conforme a representagéo do

sujeito.

d) Pela analise dos mecanismos de coesao verbal: os tipos de agir atribuidos

ao professor. Para a andlise dos verbos referentes ao trabalho do professor, toma-

remos como base as classificagées do agir propostas por Mazzillo (2006), Barricelli

(2007), Barbosa (2009) e Muniz-Oliveira (2011), tal como organizadas por Vecossi e

Corréa (2012) no seguinte quadro (adaptado), que contém exemplos retirados de

suas pesquisas sobre a representacéo do trabalho do professor:

CATEGORIA DEFINICAO EXEMPLO
Predicados que representam um agir | [Ser professor] é utilizar os teus
Agir com individual do professor com o uso de | conhecimentos a favor do cres-
Instrumento instrumentos (simbdlicos ou materi- | cimento de outras pessoas. (agir

ais).

com instrumento simbolico)

Agir mental/

Predicados que indicam atividade

Ele ndo sabe de tudo.

Cognitivo mental ou capacidade do professor.
Predicados com verbos de dizer. Po- | O professor tem que explicar o
dem ser de trés tipos: a) agir lingua- | conteldo. (agir linguageiro do
Agir geiro que implica uma resposta ime- | tipo b)
Linguageiro diata dos alunos; b) que ndo implica
uma resposta imediata dos alunos; c)
agir linguageiro do professor em rea-
¢ao ao agir dos alunos.
Agir afetivo Predicados que implicam em um agir | Eu acho que comeca tu [0 pro-
emocional. fessor] gostando do que tu faz.
Agir fisico/ Predicados com verbos que implicam | O professor entra na sala.
Corporal em um agir fisico, relacionado a um
movimento corporal.
Agir Predicados que envolvem um agir | Tu [0 professor] vai ensinar as

pluridimensional

que engloba mais de uma forma de
agir.

pessoas.

Agir prescritivo

Predicados que envolvem prescricfes
para o agir do professor.

O professor tem que explicar o
conteldo.

Quadro 2 — Formas de agir tematizadas em textos sobre o trabalho do professor
Fonte: VECOSSI e CORREA (2012, p. 16, adaptado).

e) Pela anélise dos mecanismos de conexao (organizadores textuais e argu-
mentativos): o desenvolvimento de determinada tarefa, as vozes pressupostas, o
valor atribuido a essas vozes pelo enunciador e as razdes e objetivos atribuidos a

um agir.
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f) Pela andlise dos marcadores de pessoa: o estatuto individual ou coletivo
atribuido a um agir.

g) Pela analise dos mecanismos de insercéo de vozes: o alvo da responsabi-
lidade de um agir linguageiro, as diferentes vozes postas em cena, as relacdes des-
sas vozes com a voz da instancia enunciativa e, com isso, o debate social que pro-
movem.

h) Pela analise das modalizacdes: a forma como o agir é representado no que
diz respeito aos critérios de verdade ou necessidade, as reacdes que provoca na
instancia enunciativa, ou ao tipo de interacao estabelecida entre os interactantes.

i) Pela analise dos adjetivos: as diferentes reacdes das instancias enunciati-
vas sobre um objeto tematico, no caso o professor e o trabalho docente.

Os niveis e categorias elencados nesta secao possibilitam diagnosticar as re-
presentacdes do trabalho do professor materializadas em diferentes textos. Contudo,
somos cientes das lacunas que esse modelo de analise proposto pelo ISD pode
apresentar. Por isso, seguindo a sugestdo de Machado (2004, p. 158), desde ja
adaptamo-lo de acordo com o contexto e 0s objetivos especificos de nossa pesqui-

sa.



3 PERCURSO ANALITICO E INTERPRETATIVO

Neste capitulo, descreveremos, com base nos aspectos elencados no capitu-
lo anterior, o contexto de producéo dos cinco textos constantes no Anexo A, referen-
tes as entrevistas realizadas com o sujeito selecionado (S14). A seguir, analis-los-
emos sob cada um dos trés niveis propostos pelo ISD, tais como foram apresenta-
dos no capitulo anterior. Se, sob algum nivel ou sob algum aspecto do contexto ou
de determinado nivel, dois ou mais textos (ou mesmo 0s cinco) apresentarem as
mesmas carateristicas, agrupa-los-emos em uma unica descri¢ao.

A denominagéo de percurso analitico e interpretativo dada a este capitulo de-
ve-se ao fato de que o nivel seméantico, conforme j& explicamos, compreende a in-
terpretacdo dos elementos identificados nos niveis organizacional e enunciativo (e,
acrescentamos, daqueles referentes a situacdo de producao), a qual permitira che-
gar as representacdes do trabalho do professor. Desse modo, na descricdo do con-
texto de producdo e na andlise dos niveis organizacional e enunciativo, deter-nos-
emos meramente a levantar os elementos, que serdo todos interpretados no nivel

semantico.

3.1 Contexto de producéo dos textos

Dos cinco aspectos que Bronckart e Machado (2009) julgam necessario con-
siderar na identificacdo das condicbes de producdo do texto (o contexto socio-
histérico mais amplo, o suporte, o contexto linguageiro imediato, o intertexto e a si-
tuacdo de producédo), apenas o ultimo necessitara de uma descricdo especifica para
cada um dos cinco textos produzidos por S14. As demais condicfes sdo as mesmas
para todos os textos, conforme passamos a descrever.

No que se refere ao contexto socio-histérico mais amplo, entram em jogo
desde o quadro geral que envolve a profissdao docente na atualidade, conforme o
apresentamos na introducéo deste trabalho; passando pelo contexto que circunda as
pesquisas desenvolvidas pelo ISD no ambito do trabalho docente, tal como o especi-
ficamos na subsecéo 1.2.2 (“O ensino como trabalho: o ISD no Brasil”); até o contex-

to de nossa propria pesquisa e de seus participantes, tal como o descrevemos nha
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primeira secdo do percurso metodologico. Seguindo essa ordem, o contexto socio-
histérico mais amplo de producao dos cinco textos elaborados por S14 define-se:

a) pela vulnerabilidade caracteristica do sistema da complexa e ndo-regula-
mentada profissdo docente (resultante de um processo histérico que tornou menos
seletivo o recrutamento de professores, desqualificado o processo de sua formacao,
precarias as suas condicdes de trabalho, e baixa a atratividade da carreira), sobre o
gual passaram a intervir vozes externas, muitas das vezes desautorizadas;

b) pela dificuldade, resultante do acima exposto, que o0s proprios docentes
acabam demonstrando em definir sua identidade profissional, ja que ndo tém um
lugar social que Ihes sirva de referéncia e tampouco diretrizes fixadas autarquica-
mente, as quais poderiam embasar a definicdo do seu trabalho (cf. RICHTER, 2011);

c) pela constatacdo dessa dificuldade de uma definicdo clara e convicta do
trabalho docente nos discursos anuais da grande maioria dos participantes de nossa
pesquisa — a julgar pela davida, pela vagueza e pela mescla de diferentes represen-
tacdes do senso comum — e pelo contraste que o texto de S14 pareceu estabelecer
com os demais, na medida em que determinadas convic¢des, construcfes discursi-
vas e atitudes enunciativas pareciam atestar maior protagonismo vocal ou, pelo me-
nos, maior consciéncia das vozes do entorno, com as quais sua voz dialoga, con-
forme demonstraremos adiante.

Quanto ao suporte e ao contexto linguageiro imediato, 0s cinco textos re-
sultantes das entrevistas feitas com S14 chegardo a publico e circulardo (especial-
mente no meio académico) por via da presente Dissertacdo de Mestrado, cujo corpo
0s suporta fragmentariamente e cujo Anexo A 0s suporta integralmente. O contexto
linguageiro imediato envolve, assim, todos os demais textos que integram o0 corpo
deste trabalho: texto de introducéo, textos de fundamentacéo tedrica, textos de des-
cricdo metodoldgica, textos de analise e de interpretacao de dados, texto de conclu-
sd0 e mesmo textos constantes nos outros dois anexos (normas de transcricdo e
termo de consentimento), com todos 0s quais 0s cinco textos produzidos por S14
passam a manter relagfes tanto formais (ja que compdem parte da arquitetura tex-
tual tipica do género “dissertacdo de mestrado”) quanto ideolégicas (jA que um qua-
dro tedrico-metodoldgico especifico — ISD — subjazera sua analise e interpretagéo).
Inscritos no quadro de uma pesquisa, esses textos materializam intera¢des lingua-
geiras propiciadas por entrevistas, as quais foram efetuadas especialmente para fins

de pesquisa, a fim de possibilitar aos participantes a expressdo e a elaboracdo de
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um discurso sobre aspectos que envolvessem a sua relacdo com o trabalho docen-
te.

No que diz respeito ao intertexto, cada um dos cinco textos produzidos por
S14 mantém relacdes facilmente identificaveis com aquele(s) resultante(s) da(s) en-
trevista(s) anterior(es), ja que, para programarmos 0s topicos a serem discutidos em
cada entrevista, sempre consideravamos o que o sujeito dissera no ano antecedente

e, durante as entrevistas, buscavamos retomar seus dizeres passados:

Aham... é hd::.... eu me lembro o0 ano passado né::: na tua entrevista anteri-
or tu falou que::: tu jd/quando tu ingressou aqui tu sabia que a literatura que
tu ia te3rgaqui ndo era semelhante a que tu viu no ensino médio. (KRM, texto
2,1.14%).

E... aham... tu:: tinha falado anteriormente/na entrevista anterior que tu
pensava em fazer concurso pra colégio militar. (KRM, texto 2, I. 77).

Nossa... uhum... ta... ((nome do entrevistado)) tu ja deve ter percebido que
ja fazem... né ja faz trés anos que eu venho te perguntando o que que é pra
ti ser professor né [...]. (VBG, texto 4, |. 101).

Quanto a situacdo de producdo propriamente dita, embora haja alguns ele-
mentos do contexto fisico, do contexto sociosubjetivo e do referente que séo recor-
rentes em todos os cinco textos, ha aspectos que se apresentam de forma diferen-
ciada em cada um. Passemos, entdo, a descricdo de cada aspecto da situacédo de
producdo nos textos resultantes das entrevistas constantes no Anexo A.

No que se refere ao contexto fisico, os cinco textos foram coproduzidos
oralmente por dois autores, sentados frente a frente, em um mesmo espaco-tempo,
alternando entre si os papéis fisicos de emissor e receptor, de modo a reconstituir
um espaco de entrevista. A cada ano, porém, embora em um mesmo espaco fisico
amplo, os textos foram produzidos em diferentes momentos e por diferentes interlo-
cutores, conforme segue:

O lugar de producao dos cinco textos foram quatro diferentes salas do pré-
dio de uma universidade publica (localizada no Rio Grande do Sul), no qual esta

atualmente alocado o Curso de Licenciatura em Letras do qual o sujeito é aluno.

¥ para as citacOes retiradas dos textos resultantes das entrevistas, referenciaremos o autor do enu-
ciado utilizando as iniciais do seu nome (para as entrevistadoras) ou “S14” (para o entrevistado), o
texto do qual o segmento foi retirado (texto 1, 2, 3, 4 ou 5) e a linha na qual se inicia, no texto, a pas-
sagem citada. Para facilitar a localizacéo da citacdo no corpo da entrevista, efetuamos a marcacéo
das linhas na extensdo de cada um dos cinco textos que comp8em o corpus da pesquisa (Anexo A).
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Nenhuma das quatro salas € sala de aula da graduacdo, mas sdo salas nas quais
circulam alunos e professores de graduacéo, mestrado e doutorado, em sua maioria
pesquisadores. O texto 1 foi produzido na sala em que funciona um dos laboratorios
de linguistica, os textos 2 e 3 no auditério do Programa de Pos-Graduacédo em Le-
tras, o texto 4 na sala que funciona como gabinete de pesquisa do Departamento de
Letras Classicas e Linguistica, e o texto 5 na sala particular da professora que orien-
ta este estudo.

Tendo em vista a natureza longitudinal de nossa pesquisa, com entrevistas
anuais, cada texto foi elaborado em um momento de producgéo diferente, conforme
parcialmente mencionamos no percurso metodolégico. O texto 1 foi produzido em
abril de 2011 (momento correspondente ao 1° semestre do sujeito no curso de licen-
ciatura) e é resultante de um discurso oral que teve duracdo de cinco minutos e seis
segundos (5°06”). O texto 2 foi produzido em abril de 2012 (momento em que o en-
trevistado cursava o 3° semestre da graduacao) e é resultado de uma entrevista de
quatro minutos (4’). O texto 3 foi produzido em julho de 2013 (quando o sujeito cur-
sava 0 seu 5° semestre no curso) e traduz uma conversa que se prolongou por seis
minutos e trinta e nove segundos (6'39). O texto 4 foi produzido em maio de 2014
(quando o entrevistado cursava o 7° semestre da graduacao) e € correspondente a
uma entrevista que teve duracdo de onze minutos e quarenta e sete segundos
(11°47”). Por fim, o texto 5 foi produzido em novembro de 2014 (momento em que o
sujeito estava finalizando o seu 8° semestre no curso) e corresponde a transcricdo
de uma interacdo de treze minutos e quarenta e sete segundos (13'47”).

Quanto aos interlocutores, quando dissemos que ndo foram sempre 0s
mesmos, ndo nos referiamos apenas ao que ocupa a posi¢cao de entrevistador (que,
de fato, foi um papel assumido anualmente por diferentes individuos*®), mas ao pré-
prio entrevistado, pois ainda que este seja sempre o individuo-participante de niume-
ro 14, a cada ano ele é um sujeito sdcio-historico diferente, mudado fisicamente, so-
cialmente, subjetivamente. Inclusive a pesquisadora que realizou duas entrevistas

distintas com esse sujeito nao foi exatamente a mesma a cada ano. Diferentes mo-

% Devido ao ntimero consideravel de participantes a entrevistar a cada ano, contamos com a colabo-
racdo dos demais colegas do grupo de pesquisa na realizacao das entrevistas. Foi propositalmente
gue dividimos essa tarefa de modo que diferentes pesquisadores pudessem entrevistar um mesmo
participante a cada ano, a fim de otimizar a captacdo de informacdes. Com isso, todavia, a conexao
entre as cinco entrevistas ndo ficou comprometida, j& que antes de efetuar cada entrevista, o pesqui-
sador responsavel fazia a leitura do texto resultante da entrevista anterior, para, a partir dele, dar
continuidade lancgar topicos que pudessem dar continuidade a conversa.
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mentos de producgao, nesse sentido, determinam a existéncia de diferentes “sujeitos”
(na acepcgao coerente com nossa abordagem sociointeracionista), conforme passa-
mos a descrever (agora fisicamente, e, mais adiante, sociosubjetivamente).

No texto 1, os interlocutores foram a pessoa fisica Louise Cervo Spencer, do-
ravante LCS, mulher, 22 anos, e a pessoa fisica do participante de nimero 14, dora-
vante S14 (cuja identidade, por questdes éticas, ndo sera revelada), homem, 17
anos. No texto 2, foram Karoline Rodrigues de Melo, doravante KRM, mulher, 20
anos, e S14, homem, 18 anos. No texto 3, Louise Cervo Spencer, LCS, mulher, 24
anos, e S14, homem, 19 anos. No texto 4, Vanessa Bianchi Gatto, doravante VBG,
mulher, 23 anos, e S14, homem, 20 anos. No texto 5, Vanessa Bianchi Gatto, VBG,
mulher, 24 anos, e S14, homem, 21 anos. Mesmo ndo havendo, em termos fisicos,
outros actantes além dos dois envolvidos em cada entrevista, € possivel que tenha
interferido na producéo do texto o conhecimento de ambos os interlocutores sobre a
existéncia de “receptores espides”: os membros da banca avaliadora deste traba-
lho de mestrado, alguns dos individuos aludidos durante as entrevistas*’ e mesmo
outras pessoas (da academia ou ndo) que pudessem vir a ler esse dialogo transcrito
e sobre ele criar impressoes.

Em relacdo ao contexto sociosubjetivo, identificaremos o lugar social em
que os textos foram produzidos, o papel social assumido pelos interlocutores (que
lhes confere o estatuto ora de enunciador ora de destinatario) e o(s) objetivo(s) da
interacdo. Ao contrario dos parametros no contexto fisico, os do contexto sociosubje-
tivo sdo mais dificeis de identificar, pois envolvem diferentes representacdes que
sdo mobilizadas por cada agente-produtor e que podem ser continuamente modifi-
cadas ao longo da interacao.

Quanto ao lugar social da producdo, os cinco textos foram produzidos em
contexto académico, no quadro de uma instituicdo publica de ensino superior. Ja 0s
papéis sociais de ambos os interlocutores variam a cada ano mais do que variam
seus papéis fisicos, pois agora entram em jogo ndo s6 as representacdes que cada
um tem de si, mas as que cada um tem do outro.

No texto 1, Louise Cervo Spencer, LCS, exerce o papel social de estudante
do 3° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da mesma IES do

1 Cf. KERBRAT-ORECCHIONI (20086, p. 28).

42 (Ainda que tenhamos deixado claro aos participantes que todos os nomes de individuos e de insti-
tuicBes seriam ocultados da transcricéo.).
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sujeito pesquisado e também o papel social de pesquisadora de Iniciagdo Cientifica
do Projeto “Representagdes do Agir Docente”, vinculado a linha de pesquisa “Lin-
guagem e Interagao”, da area de concentracao “Estudos Linguisticos” do Programa
de Pos-Graduacao em Letras da mesma universidade. Ja S14 tem o papel social de
estudante do 1° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da IES fo-
calizada. LCS enxerga S14 como seu “bixo” dentro do curso, isto €, como alguém
gue esta tendo os seus primeiros contatos com a universidade e que passa pelo
mesmo processo pelo qual ela mesma passara um ano antes; também o vé como
um provavel futuro colega de profissdo. Ja S14 provavelmente vé LCS como sua
“veterana”, portanto como alguém que esta em um nivel mais avangado dentro o
curso, tendo passado por experiéncias que ele ainda ndo passou; assim, pode vé-la
como alguém gue sabe mais ndo s6 sobre os conhecimentos académicos (ja que,
além de tudo, atua em um projeto de pesquisa do qual ele é apenas um participan-
te), mas sobre os préprios sentimentos que sdo comuns aos alunos que estdo in-
gressando pela primeira vez em um curso superior. Ao mesmo tempo, pela aparén-
cia bastante jovem de LCS e pelo fato de ela estar apenas um ano a frente, pode ser
gue a veja como uma colega dentro do curso.

No texto 2, Karoline Rodrigues de Melo, KRM, exerce o papel social de estu-
dante do 7° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da mesma IES
do sujeito pesquisado e ainda o papel social de pesquisadora de Iniciacao Cientifica
do Projeto “Representacdes do Agir Docente”, vinculado a linha de pesquisa “Lin-
guagem e Interagédo”, da area de concentracdo “Estudos Linguisticos” do Programa
de Pdés-Graduacdo em Letras da mesma universidade. S14, por sua vez, ocupa 0
papel social de estudante do 3° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-
Portugués da IES pesquisada e ainda o papel de professor atuante em projetos de
extensdo da universidade. KRM identifica-se com algumas percep¢des de S14, ja
gue passou pelo mesmo curso de graduagéo; enxerga-o como um aluno determina-
do* (pois ja revela envolvimento em Programa de Educac&o Tutorial (PET) e tem
definidas suas preferéncias tematicas dentro do curso) e realmente interessado pela

docéncia (pois revela que desde o primeiro ano do curso ja vem ministrando aulas

*3 Era inevitavel gue as entrevistadoras tivessem, a cada ano, uma imagem pré-construida sobre S14,
ja que antes de preparar o roteiro de cada entrevista, estabeleciam contato com todas as informacdes
gue ele fornecera na anterior. Tomavam conhecimento, desse modo, das varias particularidades da
vida e da histéria desse sujeito, que o diferenciam dos demais participantes e as quais ndo podere-
mos explorar exaustivamente aqui, mas podem ser conhecidas a partir da leitura do corpus na inte-
gra, no Anexo A.
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em um curso pré-vestibular popular). Ao mesmo tempo, reconhece-o como um aluno
de licenciatura que ainda ndo cursou a disciplina de Didéatica e tampouco passou
pela experiéncia do estagio. Ja S14 provavelmente vé KRM como alguém que pode
ter um nivel mais elevado de conhecimento e de experiéncias dentro do curso, ja
gue realiza entrevistas com a turma “novata” da qual ele faz parte.

No texto 3, Louise Cervo Spencer, LCS, exerce o papel social de estudante
do 7° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da IES pesquisada e
o papel social de pesquisadora de Iniciacdo Cientifica do Projeto “Representagdes
do Agir Docente”, vinculado a linha de pesquisa “Linguagem e Interagdo”, da area de
concentragcédo “Estudos Linguisticos” do Programa de Pds-Graduagcéo em Letras da
mesma universidade. Ja S14 assume o papel social de estudante do 5° semestre do
Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da IES pesquisada, de professor atuante
em projetos de extensdo, de pesquisador atuante em projeto de Iniciacdo Cientifica
e de estagiario em fase de observacao. LCS continua enxergando S14 como seu
“bixo” dentro do curso, que ainda n&o viveu determinadas experiéncias da gradua-
cdo, como é o caso da regéncia durante o estagio, mas que ja cursou a disciplina de
Didética; também vé S14, agora, como um colega e amigo, ja que, como ela tam-
bém participava do Programa de Educacao Tutorial (PET), os dois acabaram se
aproximando. Este ultimo fato, ao mesmo tempo em que pode ter deixado S14 mais
a vontade durante a entrevista, pode também té-la tornado artificial em alguns mo-
mentos, pois LCS, pela constante troca de ideias com S14 no ambiente de trabalho
do PET, ja tinha conhecimento das percepc¢bes dele sobre alguns dos tépicos que
lhe lancava na entrevista. S14, no texto 3, continua vendo LCS como sua “veterana”
(de graduacédo), mas também como sua colega e amiga (do PET); provavelmente ja
nao se sente tado distanciado dela, pois agora ele também é atuante em projetos.

No texto 4, Vanessa Bianchi Gatto, VBG, exerce o papel social de estudante
de mestrado na IES envolvida e de pesquisadora do projeto “Representagdes do
Agir Docente”, vinculado a linha de pesquisa “Linguagem e Interacdo”, da area de
concentragao “Estudos Linguisticos” do Programa de Pés-Graduagdo em Letras da
universidade. Além disso, assume a posicao social de egressa do Curso de Licen-
ciatura em Letras-Portugués da mesma IES. S14, por sua vez, ocupa o papel social
de estudante do 7° semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués da
mesma IES e de estagiario no ensino fundamental de uma escola publica. VBG, a

partir do que leu de suas entrevistas anteriores, vé S14 como um aluno que se des-
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taca em relagcdo aos demais — conforme ele mesmo diz: “[...] a professora disse que
eu... por enquanto eu é/sou um dos poucos que tinha conseguido mudar um pouco
de visdo... sabe... de se colocar na posig¢ao ‘professor’ e de:: pensar sobre a turma...
pensar nessa visado diferente” (S14, texto 3, I. 61) — e que apresenta, de fato, algu-
mas divergéncias em relagdo aos outros participantes do estudo: primeiramente,
pelo tipo de instituicdo de ensino em que fez sua formacao béasica (uma escola con-
fessional e um colégio militar); depois, pelo envolvimento precoce e continuo em tra-
balhos de extensédo e de pesquisa durante a graduacao e, por fim, pela forma como
vinha construindo suas representacdes sobre o trabalho docente (conforme veremos
adiante). Tal representacédo de VBG sobre S14 confirmou-se no texto 4, quando ela
mesma pode presenciar sua narracdo da experiéncia de sucesso que ele teve em
seu primeiro estagio. Ja S14 provavelmente vé VBG como alguém que possui mais
conhecimentos e viveu mais experiéncias que ele, jA que sabe que ela estd em um
nivel (pés-graduacédo) ao qual ele deseja “tentar ingressar” (S14, texto 2, |. 72). Sa-
bendo disso, pode cogitar que VBG seja uma pesquisadora que pode se utilizar, em
seu estudo de mestrado, do texto resultante da entrevista que esta concedendo. In-
teressante observar que, a partir do contato com essa entrevistadora, 0 entrevistado
torna manifesta a sua preocupacdo em fornecer respostas satisfatérias: “[...] ficou
meio vago” (S14, texto 4, |. 122).

No texto 5, Vanessa Bianchi Gatto, VBG, ocupa ainda o papel social de estu-
dante de mestrado na IES envolvida, de pesquisadora vinculada a linha “Linguagem
e Interagédo”, da area de concentragdo “Estudos Linguisticos” do Programa de Pds-
Graduacédo em Letras da mesma IES e, ainda, de ex-aluna do Curso de Licenciatura
em Letras-Portugués dessa IES. S14, agora, assume o papel de estudante do 8°
semestre do Curso de Licenciatura em Letras-Portugués daquela mesma universi-
dade e de estagiario na Educacédo de Jovens e Adultos de uma escola publica. VBG
vé em S14 um formando, com todas as etapas do curso praticamente concluidas,
estagios realizados, prestes a entrar no mercado de trabalho ou na pés-graduacéo.
A representacdo que tinha de S14 como um sujeito seguro em relacdo as concep-
cOes e as proprias acgoOes relativas a pratica docente vai sendo modificada no decor-
rer da entrevista, ja que, com o passar dos anos (conforme veremos adiante), ele vai
deixando de ter certeza sobre o que seja “ser professor”. Ja a imagem que S14 tem

de VBG parece continuar a mesma, tanto que se mantém a preocupacio em res-
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ponder satisfatoriamente as perguntas: “[...] um conceito eu n&o vou conseguir te
dar... tu ta percebendo né ((risos))” (S14, texto 5, |. 165).

A partir da descricdo dos papéis sociais ocupados por cada um dos coprodu-
tores dos cinco textos (e mesmo pelo aspecto fisico da idade de cada interlocutor),
podemos constatar que, em todos 0s casos, ha certa assimetria na relacdo entre os
dois interlocutores de cada texto. Seja pelo critério fisico da idade ou pelo critério
sociosubjetivo das experiéncias vivenciadas na graduacdo, um dos actantes esta
sempre em posicao mais avancada (mesmo que ndo muito) que o outro. Ainda que
pudessem haver lagos afetivos de coleguismo e amizade entre S14 e LCS; ainda
que, nesse e nos outros casos, tivéssemos buscado criar a atmosfera informal de
uma conversa espontanea e desinteressada (“[...] me conta um pouco como que es-
ta esse teu quinto semestre” (LCS, texto 3, I. 1); “[...] mas eu to curiosa mesmo pra
saber como é que foi essa experiéncia do estagio... no ensino fundamental... me
conta um pouquinho” (VBG, texto 4, |. 12)); ainda que as formas de tratamento utili-
zadas pelos dois agentes-produtores de cada texto tenham sido as mais familiares
possiveis (“[...] tu quer ser professor entdo?” (LCS para S14, texto 1, I. 78); “[...] tu
nao tem uma sobre-questdao?” (S14 para VBG, texto 5, |. 153)) e ainda que o conte-
udo tematico da entrevista tenha sido relativo basicamente aquilo que o sujeito pos-
sui de mais familiar e aquilo que ele conhece mais do que ninguém: sua histoéria, su-
as vivéncias, suas impressdes, seus sentimentos suas concepcdes, — ainda assim a
relacdo interpessoal entre os dois actantes de cada entrevista revelou-se vertical/as-
simétrica, assim consolidada pelo papel praxiolégico e pelo papel comunicativo
diferente que assumiram cada um dos interlocutores.

LCS, KRM e VBG exercem, nas entrevistas de que participam, o papel praxio-
l6gico de entrevistadoras, enquanto que S14 assume, nas cinco entrevistas, o papel
praxioldgico de entrevistado. A essa diferenca de papéis € intrinseca uma relacédo de
dominacgédo/subordinacéo: as entrevistadoras € que controlam a interagdo, na medi-
da em gue assumem o0 papel comunicativo de iniciar, conduzir (propondo novos to-
picos) e concluir a interacdo; o entrevistado contribui com a interacdo exercendo o
papel comunicativo de desenvolver os tdpicos introduzidos pela entrevistadora.

Com papéis praxiologico e comunicativos diferentes, entrevistadoras e entre-
vistado tém representacfes distintas sobre qual seja o objetivo da interacdo. Do
ponto de vista das entrevistadoras, o objetivo € obter, para fins de sua pesquisa de

mestrado, informacgdes sobre as representacdes que o entrevistado tem do trabalho
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docente. Ja do ponto de vista do entrevistado, 0 objetivo da interacdo é poder cola-
borar (através do fornecimento de informagfes quantitativa e qualitativamente satis-
fatérias) com o estudo que o pesquisador pretende desenvolver.

Descrito o contexto de producdo, com seus elementos pragmaticos e ilocuci-
onais, implicitos no texto, resta descrevermos o referente dessa situacdo de acéo
de linguagem, que € de natureza declarativa e locucional, explicita no texto. Para
construirem 0s cinco textos constantes no Anexo A, 0os coprodutores mobilizaram
conhecimentos que estavam previamente armazenados em sua memoaria a partir de
suas experiéncias e de seu nivel de desenvolvimento particular relativos ndo s6 ao
género textual que deveria resultar de uma situagdo comunicativa de entrevista, mas
a tematica a ser abordada. Mesmo antes da andlise textual, julgamos que entrevis-
tadoras e entrevistado possam ter tido representacdes distintas sobre a tematica da
entrevista. Para o entrevistado, o conteddo tematico da entrevista seria uma desctri-
¢cao da situacado atual (e ao longo da graduacéo) de sua relagdo com o Curso e com
a profissdo de professor, conforme lhe dissemos ao convida-lo para participar da
pesquisa. Ja para as entrevistadas, o conteudo tematico consiste nas representa-
¢bes que o aluno de licenciatura (des)constréi sobre o trabalho docente. De uma
forma ou de outra, os elementos do contetdo tematico mobilizados pelos interlocuto-
res foram recordagOes, conhecimentos, crencas, valores e sentimentos em relacao
aos seguintes temas: vida escolar, processo de escolha pelo curso, profissdo docen-
te, curso de Letras, processo de formacéao, estagio. Confirmando o que fora teoriza-
do por Bronckart (1999 [2012], p.98), todos esses temas do mundo ordinario, que
pareciam estar organizados logicamente e hierarquicamente na memoria de cada
agente-produtor, necessitaram ser reestruturados com base nas coordenadas dos
mundos discursivos (distintas das do mundo ordinario). Essa reestruturacdo textual
dos conhecimentos prévios configurou diferentes tipos de discurso que compuse-
ram o género entrevista, conforme poderemos demonstrar pela analise do nivel or-
ganizacional dos textos. Veremos, também, que todas as representacdes aqui elen-
cadas, que os agentes-produtores possuem sobre o contexto, sobre o género e so-

bre o tema, determinardo o0 que sera expresso no texto.
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3.2 Anélise textual nos trés niveis

O que dissemos anteriormente sobre a relacdo entre os niveis vale para a
relacdo entre os aspectos de um mesmo nivel. Assim, apesar da separacao didatica
feita para explicar os diferentes elementos a serem identificados em cada nivel, es-
ses se encontram de tal modo correlacionados que um interfere no subsequente e
se explica por ele. Em nossa analise, portanto, a preocupacao serd menos com a
manutencdo da distincdo entre aspectos e mais com a explicitacdo da correlacao
entre eles.

Importa esclarecer ainda que, apds a analise do plano global dos textos e dos
tipos de discurso neles presentes, selecionaremos, para a submissdo as demais
etapas de analise, 0s segmentos que mais especificamente desvelam as represen-
tacoes de S14 sobre o trabalho docente, de modo a respondermos satisfatoriamente
nossas questbes de pesquisa. Isso significa, também, que embora estejamos traba-
Ihando com textos coproduzidos, sdo os enunciados produzidos pelo entrevistado

gue serdo priorizados.

3.2.1 Nivel organizacional

Assim que o leitor depositar o olhar sobre o plano global dos cinco textos que
constituem o Anexo A, perceberd, pela sua forma, que se trata de transcricdes de
conversas entre duas pessoas, a julgar pela alternéancia de interlocutores marcada
por siglas que identificam cada um. Se focalizar sua atencdo no conteudo das falas
desses interlocutores, sem demora podera concluir que se trata mais especificamen-
te da transcricdo de uma entrevista, ja que, enquanto uma das partes se interessa
em obter informacgdes, a outra se empenha em concedé-las. A auséncia de um titulo
e de um lead* na organizacéo desses textos bem como a presenca de sinais espe-
cificos de pontuacéo fara o leitor cogitar que ndo se trata, porém, de uma entrevista

jornalistica.

* A estrutura da entrevista jornalistica organiza-se em trés partes: titulo (Qque resume o tema da en-
trevista), lead ou lide (pequeno texto de apresentacdo que aparece depois do titulo, que fornece in-
formacdes sobre o entrevistado, por exemplo) e corpo (apresentacdo da entrevista propriamente di-
ta).
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Os textos sdo a traducédo escrita de um género textual oral, coproduzido, de-
nominado entrevista de pesquisa. E essa a representacéo que ambos os interlocuto-
res de cada texto parecem ter acerca da acao de linguagem que estdo construindo,
ja que buscam colaborar um com o outro no intuito de que o género ganhe forma e
atinja seu objetivo. Ainda que, sociosubjetivamente, cada actante da entrevista mobi-
lize diferentes representacdes acerca desse objetivo com base no papel social que
cada um exerce e na imagem que constroem do outro, praxiologicamente ambos
entendem que o objetivo daquela acdo de linguagem é, a priori, trazer a tona infor-
mac0des que possam ser relevantes para uma pesquisa. As entrevistadoras, que co-
nhecem o real objetivo do estudo, langam ao entrevistado topicos e perguntas que,
direta ou indiretamente, exigirdo que ele mobilize e externalize suas representaces
acerca do trabalho docente. O entrevistado, partindo das representacdes que tem
sobre o papel social das entrevistadoras e sobre a finalidade ultima daquela entre-
vista, esforca-se por desenvolver adequadamente os tépicos e responder satisfato-
riamente as questdes.

Contemplando essa dindmica de entrevista, podemos dizer que 0s textos sao
organizados ndo exatamente em paragrafos, mas em turnos de fala, de modo que
cada turno corresponde a “vez” de cada interlocutor intervir (considerando-se tam-
bém o siléncio como uma forma de intervencdo). Os actantes respeitam o principio
conversacional da alternancia, revezando-se na tomada de turno de acordo com a
formula abababa (cf. KERBRAT-ORECCHIONI, 2006, p. 44).

Podemos dividir o plano global dos cinco textos de entrevista em trés partes:
abertura, desenvolvimento e fechamento. A abertura equivale a intervencdo que da
inicio a interacdo. Nos cinco textos, correspondeu sempre a uma fala da entrevista-
dora, que era quem conduzia a entrevista. Enquanto no primeiro texto a abertura se
deu sob a forma de uma constatacdo seguida de pergunta, nos outros textos deu-se
sob a forma de uma solicitagcdo ao entrevistado:

Sexo masculi:no... idade? (LCS, texto 1, I. 1).

Entdo t4 ((nome do entrevistado))... e ai... eu quero que tu me diga se tu
esta gostando do curso ou ndo... (KRM, texto 2, I. 1).

Bom... entdo ((nome do entrevistado))... h&::.... me conta um pouco como
que esta esse teu quinto semestre (LCS, texto 3, I. 1).
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Entdo ((nome do entrevistado))... eu queria saber... qual é o sentimento
gue vem a tona nesse Ultimo ano de curso... nessa reta final (VBG, texto 4,
[ 1).

Entéo ta ((nome do entrevistado))... na verdade eu conversei contigo da ul-
tima vez e tu tava:: tu tinha terminado a experiéncia do primeiro estagio
né... e eu figuei sem saber como foi 0 segundo... tu tinha uma ideia né... tu
me falou das tuas expectativas né... mas eu fiquei sem saber como foi... e ai
como a ideia da gente era acompanhar todo o percurso de vocés aqui den-
tro... ia faltar essa etapa né... ai eu resolvi conversar contigo pra saber des-
sa parte... a Louise acho que também vai falar com os outros e tal... entdo
eu queria que tu me contasse um pouco como é que foi essa experiéncia
desse segundo estagio que tem no curso... que € no ensino médio e que na
verdade tu fez na... na EJA... entdo assim... como é que foi? (VBG, texto 5,
[ 1).

Exceto no texto 1, as entrevistadoras buscam, na abertura, dar a entrevista o
tom de uma conversa espontanea e informal, de modo a obter o0 maximo de naturali-
dade e sinceridade por parte do entrevistado. O tépico lancado na abertura era ge-
ralmente amplo e sempre relativo a uma tematica subjetiva (em geral, suas ultimas
experiéncias no Curso), a fim de que o entrevistado pudesse discorrer facil e livre-
mente sobre o assunto.

O desenvolvimento dos textos comeca a partir da resposta do entrevistado a
fala de abertura da entrevistadora e segue até o fechamento da entrevista. Equivale,
portanto, a constante interacdo dos interlocutores que se alternam no par dialdgico
pergunta/resposta. O contetido tematico do desenvolvimento esta diretamente ligado
aos tépicos norteadores das entrevistas, muitos dos quais foram diferentes a cada
ano, conforme apresentamos em 2.2 (Procedimento de coleta de dados: a entrevis-
ta). Os quadros abaixo mostram os tépicos relativos a cada entrevista, na ordem em
gue foram sendo apresentados e desenvolvidos durante a conversa, bem como as

linhas que ocupam no texto:

TEXTO 1

1 | Informacdes basicas sobre o sujeito participante l.L1al. 6

2 | Disciplina de que mais gostava na escola basica l.7al. 10
3 | Disciplina de que néo gostava na escola basica l.L11al 12
4 | Professores que marcaram l.13al 21
5 | Gosto pela leitura e pela escrita .22 al. 35
6 | Motivo que levou a prestar vestibular para Letras-Licenciatura .36al. 41
7 | Reacédo dos familiares e amigos diante da escolha por Letras .42 al. 47
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8 | Realizacdo ou ndo de vestibular para outra area l.48 al. 54
9 | Busca de informacgdes sobre o Curso antes da escolha l.55al. 64
10 | Expectativas em relacdo ao curso l.65al. 77
11 | Desejo (ou néao) de ser professor l. 78 al. 83
12 | Concepcgao sobre “ser professor” .84 al. 88
13 | Projecéo da atuacgédo profissional (p6s-formatura) l.89al 97
TEXTO 2
1 | Gosto pelo curso l.L1al.6
2 | Atendimento das expectativas reveladas em 2011 l.7al. 23
3 | Envolvimento em projetos .24 4l 34
4 | Preferéncia (ou ndo) por uma area especifica l.35al. 36
5 | Desejo (ou ndo) de ser professor l.37al. 53
6 | Concepcgao sobre “ser professor’ l.54al. 70
7 | Projecao da atuacao profissional (pos-formatura) l.71al. 88
TEXTO 3
1 | Avaliagao do quinto semestre de curso l.L1al.9
2 | Expectativas em relacéo ao estagio l.10al. 20
3 | Elaboracao do projeto de regéncia para aplicar no estagio l.21al. 28
4 | Impressdes sobre a realidade da escola e da profissao .29 al. 41
5 | Sensagéao de preparo de despreparo para assumir a turma l.42 al. 49
6 | Avaliacao sobre os subsidios que o curso da para a regéncia .50 al. 58
7 | Incorporacéo (ou néo) do papel de professor .59 al. 64
8 | Experiéncias em sala de aula anteriores ao estagio l.65al. 70
9 | Participacdo em projetos l.71al. 74
10 | Desejo (ou néao) de ser professor l.75al. 76
11 | Concepcgao sobre “ser professor” l. 77 al. 89
TEXTO 4
1 | Sentimentos que vém a tona no ultimo ano de curso l.L1al 11
2 | Experiéncia da regéncia no estagio no ensino fundamental .12 al. 27
3 | Confirmacao ou ndo das expectativas criadas na observacao l.28 al. 45
4 | Avaliacdo da relagdo entre o projeto idealizado e a proposta | |.46al. 58
desenvolvida
5 | Dificuldades e conquistas .59 al 74
6 | Autoavaliacdo sobre a pratica em sala de aula l.754al. 83
7 | “Licdes” que o primeiro estagio deixa para o segundo .84 al. 95
8 | Expectativas em relagéo ao estagio no Ensino Médio .96 al. 101
9 | Concepcgéo sobre “ser professor” [.102 al. 126
10 | Concepcgéo (ou ndo) da docéncia como um trabalho e do pro- | I. 127 al. 131
fessor como um trabalhador
11 | Desejo (ou néo) de ser professor l.132al. 133
12 | Planos para 2015 l.134al. 141
13 | Visao sobre a utilidade, na escola, das teorias vistas no Curso | |. 142 al. 155
14 | Projeto a ser desenvolvido para a regéncia no Ensino Médio . 156 al. 175
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TEXTO 5
1 | Experiéncia do estagio no Ensino Médio (EJA) lL1al.51
2 | Maior dificuldade .52 al. 86
3 | Autoavaliacdo da préatica em sala de aula .87 al. 116
4 | Projecdo da atuacao profissional (p6s-formatura) l. 117 al. 127
5 | Concepcgao sobre “ser professor de lingua e literatura” l. 128 al. 173

Quadro 3 — Conteudo tematico referente ao desenvolvimento das cinco entrevistas
Fonte: Elaborado pela autora

Como se pode observar pelo quadro, o que diferencia o contetido tematico de
uma entrevista e outra sdo seus temas periféricos. Aquela que seria para as pesqui-
sadoras a tematica central, qual seja, a concepcao sobre o trabalho docente, faz-se
presente em todos os textos: diretamente, pelas variantes da pergunta “O que é ser
professor?” e, indiretamente, no desenvolvimento de determinados topicos periféri-
cos, conforme veremos adiante.

O fechamento das entrevistas, por fim, deu-se por meio de intervencdes, por
parte das entrevistadoras, que visavam a encerrar a interagcdo. Nesse enunciado de
fechamento, as pesquisadoras manifestam sua gratiddo ao entrevistado, utilizando-
se, para tanto, de saudacfes de polidez tipicas de interacdes ritualizadas, como o

chamamento do entrevistado pelo nome e formas tradicionais de agradecimento:

Era isso ((nome do entrevistado))... muito obrigada (LCS, texto 1, I. 98).

Ah ta... ta certo entdo ((nome do entrevistado))... era isso... obrigada (KRM,
texto 2, I. 88).

Entdo ta bom ((nome do entrevistado))... obrigada pela entrevista... (LCS,
texto 3, 1. 94).

[...] certo?... é isso entdo... obrigada ((nome do entrevistado))... até (VBG,
texto 4, 1. 177).

Certo... muito bem ((nome do entrevistado))... é isso... muito obrigada (VBG,
texto 5, I. 174).

Cabendo as entrevistadoras o papel comunicativo de iniciar, introduzir novos
topicos e concluir a interacdo, em todos 0s textos o actante com papel de entrevista-
dor acabou falando uma vez mais que o entrevistado. Isso ndo significou, porém,

gue o entrevistado tenha falado menos que o entrevistador. A ferramenta de conta-
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gem de palavras do word permitiu evidenciar que, em todas as entrevistas, o actante
gue mais fala é o entrevistado, conforme apontam os nimeros relacionados no qua-

dro abaixo:

Texto | N° de palavras pronunci- | N° de palavras pronun-
adas pela entrevistadora | ciadas pelo entrevistado

1 286 507

2 298 357

3 211 903

4 539 1377

5 77 1350

TOTAL 2111 4494

Quadro 4 — Quantidade de palavras pronunciadas por entrevistadora e entrevistado
Fonte: Elaborado pela autora

Se o entrevistado falou sempre mais que a entrevistadora, isso se deve nao
s6 ao fato de termos buscado lancar tépicos mais abrangentes, mas ao fato de o
préprio entrevistado ter se mostrado cada vez mais desejoso por falar, talvez por-
gue, com o andamento do curso, tivesse sempre mais experiéncias a contar.

Todavia, se o entrevistado, por um lado, demonstrou com o tempo mais facili-
dade de expressado diante das tematicas relativas as experiéncias vividas, por outro
lado revelou cada vez mais dificuldade de se posicionar em relagdo ao objeto tema-
tico central do texto. Nas trés primeiras entrevistas, realizadas durante os trés pri-
meiros anos da graduacdo de S14, a resposta a questao “O que é ser professor?”
surgia rapidamente, sem muitos rodeios, revelando uma boa compreensao do sujei-
to acerca do objeto tematizado e colocando-o, por isso mesmo, em situacao de di-
vergéncia em relacdo aos demais participantes do estudo, fato que nos levou a sele-
ciona-lo como sujeito desta pesquisa. Nas duas entrevistas realizadas no quarto ano
da graduacao, porém, S14 deixa ostensiva, em maio, sua incerteza sobre estar res-
pondendo satisfatoriamente a questao “((pausa maior))... ficou meio vago” (S14, tex-
to 4, I. 122) e, em novembro, assume pela primeira vez a acao de linguagem que até
entdo sb era exercida pelas entrevistadoras, perguntando a interlocutora, depois de
uma longa pausa, de um suspiro e de outra longa pausa: “[...] tu ndo tem uma sobre-
questao?” (S14, texto 5, I. 153).



117

O fato de o entrevistado ter desenvolvido os topicos de forma mais esponta-
nea e prolongada ao longo dos anos permitiu que outros “temas-satélites”, ndo pro-
gramados, viessem fazer parte do contetdo tematico das entrevistas. Assim, a partir
dos topicos apresentados no quadro 3, que foram semiestruturados pelas pesquisa-
doras, o0 entrevistado trouxe a tona outros temas a eles relacionados. No texto 3, por
exemplo, para responder a questdo referente as impressfes sobre a profissdo e so-
bre a escola em que desenvolveria seu estagio, S14 acaba falando sobre o dialogo

com professores de outras areas e sobre a pratica da professora regente da turma:

LCS: Té e... qual foi a tua impressdo em relagédo a realidade da escola...
ha::... a realidade da profissdo?

S14: Ah... ndo foi muito:: impactante porque tem a experiéncia do PET né...
de ir nas escolas... mesmo que a gente fosse poucas vezes... mas foi... é
estranho... porque por exemplo tu esta ali na sala dos professores... tu vé
0 que os professores estdo falando ali... eu cheguei na escola e uma
professora perguntou... se eu ainda néo tinha desistido de ser profes-
sor... né... dai eu ndo respondi nada para ela né... claro... e fui la... e come-
cei a observar as aulas... isso foi logo na primeira ou segunda semana de
observacdo... e dentro da sala de aula j& é outra situagdo né... porque tem
s6 a professora regente... ela tenta dar conta da turma... ndo consegue
as vezes... e tu... te coloca nag/em/com outra viséo... tu deixa de ter uma
visdo s6 de estudante para ter uma visao de... regente né (Texto 3, |. 29).

Da mesma forma, sempre que a entrevistadora solicitava que o entrevistado
falasse sobre sua experiéncia de regéncia no estagio, inUmeros aspectos relativos
ao contexto de sala de aula eram tematizados: caracteristicas da turma, método de
ensino a que vinham sendo submetidos, contetdos trabalhados, estratégias peda-
gogicas utilizadas pelo estagiario, respostas obtidas dos alunos etc.

Foi desse modo colaborativo que os cinco textos foram tomando forma e con-
tetdo: entrevistadora e entrevistado cumprindo cada um seu papel comunicativo na
construcdo do género entrevista. E nesse sentido que ndo podemos usar a expres-
sao “texto de S14” para nos referirmos ao género textual produzido a cada ano. Se
recortarmos apenas os enunciados produzidos por ele, ndo teremos um texto (uni-
dade comunicativa global, correspondente a uma acdo de linguagem), mas mera-
mente recortes, fragmentos de um texto. Os cinco textos constituintes do NO0sSso cor-
pus de pesquisa sao textos coproduzidos; o que define a entrevista enquanto género
textual é justamente sua natureza dialogal, interativa.

Tendo isso em conta, 0 que predomina nos cinco textos € o discurso interati-

vo. Esse tipo de discurso semiotiza uma relacdo de conjuncdo entre 0 mundo ordina-
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rio (em que os actantes se encontram) e o mundo virtual (construido por via da acédo
de linguagem que executam). E um discurso, portanto, da ordem do EXPOR, em
gue o tempo da enunciacao coincide com o tempo do enunciado (tempo presente):
‘KRM: [...] e ai... eu quero que tu me diga se tu esta gostando do curso ou nao;
S14: Eu to gostando bem mais deste semestre do que do::: semestre passado”
(Texto 2*°, I. 1). Ademais, como esse proprio fragmento explicita, as instancias de
agentividade semiotizadas por S14* sdo relacionadas a esse actante e & sua situa-
¢ao particular (“Eu to gostando [...]"), o que corresponde a uma relagédo de implica-
cdo. O discurso interativo equivale, portanto, ao mundo do expor-implicado (cf.
BRONCKART, 2006, p. 73).

As sequéncias que formam o discurso interativo sdo sequéncias dialogais,
gue, conforme Machado (2005), permitem manter o interlocutor na interacao propos-
ta. Isso é feito por meio das fases de abertura, de fechamento e das operacdes de

transacao, que deixam os interlocutores engajados, como mostra o excerto abaixo:

LCS: Bom... entdo ((nome do entrevistado))... hd:.... me conta um pouco
como que esté esse teu quinto semestre

S14: Agora t& no final né... mas foi... hum... diferente... porque:: ele come-
cou::: tranquilo e depois juntou com as/quando comecaram as/as primeiras
atividades de estagio... que foram projeto... apresentacao de projeto... ele fi-
cou muito... todas as disciplinas...ha... deram mais trabalho de alguma ma-
neira... e por isso ficou um semestre atipico... eu considerei... até devido a
essa::; ao estdgio mesmo né... as disciplinas eu tenho desde o primeiro
semestre mas essa... ha... manei/ha... essa oportunidade de ir para a escola
€ a primeira vez né

LCS: Uhum... e como que estdo as tuas expectativas assim... em relagéo
ao estagio?... tu ta gostando/tu gostou de observar as aulas? (Texto 3, I. 1).

A intervencédo de abertura, feita por LCS, ja coloca em jogo a pessoa de S14,
que é o “tu” de quem o enunciador espera uma resposta. Os pronomes (pessoais
retos e obliquo, possessivos) de 12 e 22 pessoas do singular sdo marcas linguisticas
gue configuram o discurso interativo. A conclusdo da resposta de S14 com a ex-

pressao “né” funciona como uma forma de manter LCS engajada, pois a forma “né”

**Embora haja exemplos em todos os textos (ja que os cinco organizam-se praticamente do mesmo
modo em relacdo aos tipos de discursos), usaremos fragmentos ilustrativos ora de um ora de outro
texto, a fim de ndo tornar a analise desnecessariamente exaustiva e, ainda assim, bem explorar o
corpus.

*® Para tratar da situagao de “implicagao” ou de “autonomia” em relagdo ao que é tematizado, consi-
deramos exclusivamente o ponto de vista do entrevistado, pois € a relacdo dele (e ndo a nossa) com
o objeto tematizado que nos interessa neste estudo.
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(por extenso, “ndo é?”) espera-se que o interlocutor responda “se é ou néo €”. LCS
responde afirmativamente, por meio da expressao “uhum”, que é caracteristica das
sequéncias dialogais orais e que, no decorrer dos cinco textos, € constantemente
utilizada menos para concordar com o interlocutor e mais para demonstrar engaja-
mento conversacional.

Interpenetrado a esse discurso interativo que caracteriza do inicio ao fim os
cinco textos, existem, porém, outros tipos de discurso, que o compdem. Se voltar-
mos ao quadro 3 e observarmos os diferentes conteddos que sdo tematizados nas
entrevistas, ja poderemos levantar hipoteses sobre quais tipos de discurso foram
mobilizados para tratar de cada tema: se o topico exigiu um relato, provavelmente
houve narracéo; se solicitou uma avaliacdo, pode ter havido descricdo; se pediu uma
definicdo, pode ser que houve argumentacao. De fato, além do discurso interativo,
constatamos outros dois tipos de discurso nos textos resultantes das entrevistas. Em
todos os cinco textos, eles sao utilizados para tratar dos mesmos tipos de conteudo,
conforme passamos a demonstrar.

De acordo com o que mencionamos ao descrevermos o contexto de producao
dos textos, todas as entrevistas exigiram que os coprodutores mobilizassem nédo sé
representacfes acerca do género que correspondia aguela acao de linguagem, mas
conhecimentos sobre o contetdo tematico. Considerando os topicos desenvolvidos
a cada ano, vemos que, em todas as entrevistas, o sujeito precisou lan¢car mao:

a) de sentimentos e julgamentos sobre as experiéncias vividas Curso de Le-
tras e sobre o préprio processo de formacao (no caso de precisar descrever estados
psicoldgicos, expectativas etc.);

b) de lembrancas de fatos vividos em um passado mais remoto (caso das
memorias da vida escolar, dos motivos que levaram a escolher o curso) e em um
passado mais recente (caso das experiéncias de estagio); e

c) de conhecimentos ou crengas acerca da docéncia (para o caso de ter de
defini-la).

Os trés tipos de discurso que compde o discurso interativo correspondente as
cinco entrevistas que constituem o Anexo A, sdo, assim, respectivamente:

a) outros discursos interativos, resultantes de um expor-implicado, em que ha
conjuncao entre as coordenadas que organizam o contetudo tematico e as coorde-
nadas que organizam a propria acdo de linguagem em exercicio (entrevista) bem

como implicacdo do agente produtor S14 e de sua situacao nas acdes semiotizadas
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no texto. Em outras palavras, S14 comenta sobre si mesmo e sobre sua situacao
atual®’;

b) relatos interativos, resultantes de um narrar-implicado, nos quais ha disjun-
céo entre as coordenadas do mundo ordinario (relativas ao tempo da enunciacao) e
as coordenadas do mundo virtual (relativas ao tempo do enunciado) bem como rela-
¢ao das instancias agentivizadas com o actante S14 e com sua situagdo. Em outros
termos, S14 conta fatos ocorridos consigo mesmo em um tempo passado.

c) discursos tedricos, resultantes de um expor-autdnomo, em que hé conjun-
cao entre as coordenadas da situagdo em que ocorre a entrevista e as coordenadas
do proprio texto produzido assim como independéncia entre o autor S14 e as a¢bes
e situacOes semiotizadas no texto. Em outras palavras, S14 comenta sobre algo.

Utilizando agora o texto 1 como exemplo, observamos um segmento de relato
interativo logo no inicio da entrevista, quando sao utilizados verbos no pretérito per-

feito e imperfeito, caracteristicos do mundo narrativo:

LCS: Onde vocé estudou no ensino fundamental e médio?

S14: No ensino fundamental eu estudei no... ((home da instituicdo confes-
sional)) e no ((nome da instituicdo militar))... € no médio no ((nome da insti-
tuicdo militar))

LCS: Uhum... ha... qual a disciplina que vocé mais gostava de estudar?
S14: Literatura

LCS: Tanto no::

S14: S6é no médio né porque::

LCS: E ta... e qual disciplina que vocé ndo gostava de estudar?

S14: Fisica (Texto 1, I. 3).

Vemos ai que o relato interativo coexiste com o discurso interativo, do qual
faz parte. Nesse sentido, a narracdo passa a ser co-construida: apenas em um pri-
meiro momento o entrevistado sente a necessidade de elaborar toda a sequéncia
narrativa, com advérbios, sujeito, verbo; nas demais sequéncias, como a estrutura
narrativa ja fora elaborada pela entrevistadora ao compor a pergunta, S14 limita-se a
apresentar o elemento faltante, que, em uma frase afirmativa, viria substituiria o in-
terrogativo “qual”. O fato de os verbos estarem todos nas falas de LCS n&o desca-
racteriza o narrar-implicado. S14 narra sua propria vida escolar passada, mas nao
precisa explicitar textualmente o sujeito da sequéncia narrativa, porque, ao respon-

der a pergunta, assume automaticamente a agentividade da acéo referida por LCS;

" Atual em relacdo ao tempo de suas enunciagdes.



121

e ndo precisa explicitar verbo nem advérbios, porque as coordenadas de tempo e
espaco também ja foram explicitadas por sua coprodutora.

Um pouco adiante, na mesma entrevista, o tempo do enunciado volta a coin-
cidir com o tempo da enunciacao, quando S14 fala de sua expectativa e de seu de-
sejo. E o discurso interativo, do expor-implicado, atestado pelas marcas linguisticas
do tempo presente do indicativo, da primeira pessoa do singular e do advérbio:

LCS: A expectativa é boa entao?

S14: Aham...

LCS: E o que que::... ha... assim... tu QUER ser professor entdo?
S14: Quero...

LCS: O objetivo...

S14: Até agora né... (Texto 1, |. 76).

Neste segmento de discurso interativo inserido naquele que € o discurso inte-
rativo global da entrevista, vemos que, ao falar sobre sua expectativa, S14 apenas
confirma uma situacdo sobre si mesmo ja explicitada pela entrevistadora. Depois,
para falar de seu desejo, usa o verbo em primeira pessoa e deixa ostensiva a con-
juncao do tempo do enunciado do desejo com o tempo da enunciagédo desse desejo
(“Quero”); um desejo que poderia vir a mudar a qualquer instante posterior a enunci-
acdo: “Até agora né...”.

Ainda no mundo do “expor”, em que tempo da enunciacdo coincide com tem-
po do enunciado, segue-se a passagem acima um segmento de discurso tedrico re-
lativo a definicdo elaborada por S14 sobre “ser professor”. A diferenca é que, aqui, o
objeto tematizado nédo € a experiéncia nem o estado do actante, mas um objeto ex-

terior a ele, sobre o qual se posiciona:

LCS: E o que que tu acha que é ser professor?

S14: Ah um trabalho bem dificil né... isso eu concordo com quem me dis-
se... e € umal/deve ser uma/eu acho que é uma profissdo muito satisfatéria
né porque::: sem o professor NINGUEM vai se formar... tem que ter um pro-
fessor sempre né... ensino médio... ensino superior... mestrado... doutorado
(Texto 1, I. 84).

Marcam o discurso teérico a presenca dos verbos relacionais no tempo pre-
sente (“€”), de valor genérico e ndo déitico. Nesse caso especifico, € composto de

uma sequéncia argumentativa, marcada pelo uso do operador légico “porque” e ope-
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radores logicos e de expressdes modalizadoras como “acho” e “deve ser”. De acor-
do com Machado (2005), esse tipo de sequéncia € usado para convencer o destina-
tario da validade do posicionamento do produtor diante de um objeto de discurso
gue pode ser visto como contestavel pelo interlocutor. Também aqui, como em todos
0S outros segmentos apresentados, a presencga do novo tipo de discurso ndo anula a
existéncia do discurso interativo que o subjaz e do qual é parte constitutiva.

Agora que ja apresentamos o plano global de cada um dos textos e sistemati-
zamos o0s tipos de discurso presentes nas cinco entrevistas, alcancando uma visua-
lizag@o da organizagéo geral dos textos, passaremos a direcionar nossa analise para
0S segmentos que tematizam mais diretamente o trabalho docente, a fim de que lo-
gremos responder nossas questdes de pesquisa. A identificacdo dos mecanismos
de textualizacdo presentes nesses segmentos ja permitira, de inicio, fazermos um
levantamento dos principais actantes e elementos que, de acordo com as represen-
tacdes do sujeito entrevistado, entram em jogo na dinamica do trabalho docente bem
como das representacfes que sao elaboradas sobre esses actantes e elementos ao
longo da progresséao temaética.

Para a identificagcdo dos mecanismos de textualizagdo, vamos lancar nosso
olhar analitico sobre dois tipos de discurso relacionados a tematicas bem especifi-
cas: primeiramente, sobre os relatos interativos em que S14 narra suas experiéncias
como professor em projetos de extensédo e em estagio; depois, sobre os discursos
tedricos em que S14 expbe sua concepcao sobre “ser professor”. Importara, nesse
processo analitico, a identificacdo dos mecanismos de coesdo nominal, de coeséo
verbal e de conexao.

Pela identificacdo dos mecanismos de coesdo nominal, podemos constatar
guais temas e/ou actantes sdo introduzidos, retomados ou substituidos. Sintatica-
mente, trata-se de verificar os argumentos (geralmente formas nominais) que preen-
chem as fungdes sintaticas de sujeito, complemento de verbo, atributo ou adjunto
adverbial bem como suas retomadas, no texto, por meio de anéaforas (cf. BRON-
CKART, 1999 [2012], p 263). Ja pela identificacdo dos elementos de coesao verbal,
€ possivel observar como os predicados (ou sintagmas verbais) sao retomados de
modo a fazer evoluir o contetudo tematico. Sintaticamente, trata-se de verificar os
tempos verbais. No caso de nossa andlise, interessa menos o efeito de progressao

temporal provocado pelos verbos e mais o tipo de processo de agir do professor (ou
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de outros actantes envolvidos no trabalho docente) que eles traduzem®®. Morfologi-
camente, interessa-nos menos sua desinéncia modo-temporal (cuja observamos ja
nos foi util na classificacdo dos tipos de discurso) e mais o seu radical (cuja informa-
cao aponta tipos de acBes que nos permitirdo chegar a uma semantica do agir no
altimo nivel de andlise). Por fim, pela identificacdo dos mecanismos de conexao, po-
deremos constatar a forma como o sujeito articula o conteido que tematiza. Sintati-
camente, trata-se de verificar os organizadores textuais utilizados.

Como o texto 1 ndo apresenta relatos interativos de experiéncias do sujeito
como professor em sala de aula, olharemos para os outros textos, voltando ao pri-
meiro quando da analise do discurso tedérico sobre “ser professor”. No texto 2, te-
mos:

S14: Por exemplo ano passado eu dei aula mas™ foi em cursinho pré-
vestibular né
KRM: E tu gostou?

S14: Aham... mas é muito diferente de eu dar aula la e ir pra um colégio
(Texto 2, I. 46).

Nesse relato interativo em que S14 narra sua primeira experiéncia em sala de
aula, vivida em um cursinho pré-vestibular, identificam-se diferentes aspectos envol-
vidos no trabalho docente bem como as representacfes que 0 sujeito tem sobre
eles. O primeiro actante posto em cena € o professor, aqui representado pelo préprio
sujeito que narra sua experiéncia, introduzido, portanto, pelo pronome pessoal reto
“eu” e retomado por esse mesmo pronome. “Dar aula” € o agir atribuido ao actante
gue exerce o papel de professor. Na sequéncia, entra em cena a aula, que é depois
retomada pela repeticdo do substantivo. Dois cenéarios tipicos do trabalho docente
também sdo tematizados, quais sejam o cursinho pré-vestibular (que depois é reto-
mado pelo advérbio “I1a”) e o colégio. Ainda entra em jogo a diferenca que, segundo

S14, existe entre os dois contextos de trabalho docente. O organizador argumentati-

8 Ocorre gue o efeito de localizagdo das agbes no tempo ja acaba sendo verificado quando se anali-
sa a construcéo dos tipos de discurso. Bronckart (2008 apud BULEA, 2010, p. 69) inclusive j& trans-
pds, mais recentemente, os mecanismos de coesao verbal para a analise dos tipos de discurso, re-
movendo-os dos mecanismos de textualizacdo. Nos, ainda que possamos ser julgados por menos-
prezar do potencial analitico na coeséo verbal, manteremos o seu exame com a finalidade béasica de
fazer um levantamento dos verbos mobilizados pelo sujeito, interessando-nos mais pelo seu radical
gue por sua desinéncia temporal. Esse levantamento sera util no nivel semantico, na medida em que
evidencia os tipos de agir atribuidos ao professor.

9 A fim de sinalizar para o leitor os diferentes mecanismos de textualizacdo presentes no texto de
S14, utilizaremos negrito para 0s mecanismos de coesdo nominal, sublinhado para os mecanismos
de coeséo verbal e italico para 0os mecanismos de conexao.
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vo “mas”, além de marcar a transicdo de um relato interativo para um discurso teori-
co, corrobora a distancia que S14 percebe entre dar aula em cursinho (“13”) e “ir pra
um colégio” [dar aulal.

No texto 3, novos actantes, agires e outros elementos relativos ao trabalho do
professor sdo tematizados. Primeiramente, S14 traz a tona aspectos referentes a
sua pratica como estagiario (que precisa, antes de assumir a regéncia, observar 20h

de aula na turma) bem como ac¢des que ja executa como professor:

E::: ficar observando as aulas assim... tem um lado positivo né mas tam-
bém tem um lado negativo... tem que ir la... ficar 1a_escut/observando a
turma inteira... € cansativo... s6 que:: até agora o estagio ele... ao mesmo
tempo em que ele da trabalho ele é... uma:: ndo é uma rota de fuga mas...
ele traz/da muita satisfacao... por exemplo fui fazer o cronograma eu nao
sei_quantas vezes eu ja organi/refiz aguele cronograma... mas eu ndo me
importei sabe é algo que me motivou me deu vontade fez eu pensar mais
sobre o0 que eu podia levar para eles... 0 que eu podia adaptar para aquela
turma... o que eles iam gostar... entdo... acho que € isso (S14, texto 3, I.
12).

2

Agora, além das aulas, aqui retomadas pelo advérbio “la”, entram em cena os
alunos, introduzidos pelo substantivo “turma”, que é retomado pelo pronome de ter-
ceira pessoa “eles”, pelo substantivo determinado por pronome demonstrativo
(“aquela turma”) e novamente por “eles”. As aulas, assim como a turma, sao objeto
das acodes de observacdo e de escuta de S14, no papel de estagiario: “Ficar obser-
vando as aulas [...] ficar escut/observando a turma inteira”. “O estagio” € outro ele-
mento novo que surge, retomado pelo pronome “ele” e correspondente a um dos
aspectos envolvidos na formacdo do professor. As atividades do estagio estéo rela-
cionados os sintagmas nominais “um lado positivo”, “um lado negativo”, “cansativo”,
“rota de fuga” e “satisfacdo”. Os organizadores logicos “mas também” e “a0 mesmo
tempo em que” marcam justamente a coexisténcia de sentimentos antagdnicos que
o estagio provoca em S14. O organizador textual “até agora”, porém, desvela que
essas impressdes do sujeito s8o momentaneas, tendo ele consciéncia de que po-
dem mudar depois da prética da regéncia. O organizador l6gico-argumentativo “por
exemplo” faz a conexdo de uma sequéncia descritiva com uma sequéncia narrativa
na qual o sujeito busca ilustrar, por meio de uma experiéncia vivida, a dupla-
natureza das atividades de estagio: entra em cena a tarefa de preparar a aula, aqui

tematizada pela introdugcao do elemento “cronograma”. O cronograma é objeto das
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acOes de elaboracéo, organizacao e refaccédo do proprio sujeito-estagiario: “[eu] fui
fazer [...] eu ja organi/refiz’. Ao mesmo tempo em que os verbos sugerem o carater
exaustivo do processo de “fazer o cronograma”, esse mesmo processo € retomado
como algo que motivou S14, deu-lhe vontade e fez-lhe pensar mais. Ao sujeito-
professor ainda sdo atribuidas as ag¢des de “levar” algo para os alunos e de “adap-
tar” algo para a turma. “Eles” sdo a finalidade das a¢des do professor, que deseja
planejar aulas que “eles iam gostar”.

Na sequéncia deste mesmo texto, em que o sujeito segue falando sobre a ta-
refa de planejar aulas, entra em cena, como actante, a professora regente da turma
em que S14 faria estagio. Além disso, a turma, que j& vinha sendo tematizada, € ca-
racterizada, e os contetdos de ensino sao 0 novo elemento do trabalho docente que

vem a tona:

LCS: E como € que foi pensar o0 projeto pra regéncia?

S14: Ah... foi um pouco complicado porque é uma turma:.... tipica de
sét/de sétimo ano... s6 que::... a pro/ac mesmo tempo que a professora
deles la a regente ndo quer trabalhar com muito texto... ELES ndo gostam
disso... eles ndo gostam nem um pouco... eles ndo participam... ndo se en-
volvem na aula... entdo eu tive que ao... a0 mesmo tempo dar conta das
atividades de leitura e producéo... e... ela quer que eu trabalhe muito tex-
to ( )... entdo tem que achar alguma forma de fazer esse texto se::r
atrat/atraente né... atrair eles (Texto 3, I. 21).

O atributo “complicado” é utilizado para caracterizar a acao, atribuida a S14,
de pensar o projeto que seria desenvolvido na turma. O organizador l6gico-argumen-
tativo “porque” introduz a justificativa, feita em sequéncia descritiva, para essa carac-
terizacdo dada ao processo. A turma, caracterizada como uma turma tipica de séti-
mo ano, tem sua situacido problematica introduzida pelo mecanismo de conexao “s6
que”. O organizador “ao mesmo tempo que” marca a coexisténcia de uma acao ne-
gativa da “professora deles” (retomada com “a regente”) com acdes negativas da
turma (referida repetidamente pelo pronome “eles”): enquanto ela “ndo quer traba-
Ihar com muito texto”, “ELES n&o gostam disso... eles ndo gostam nem um pouco...
eles n&o participam... ndo se envolvem na aula”. O préprio agente-produtor do texto,
no papel de estagiario dentro do relato interativo, apresenta-se entdo (ainda pelo
pronome pessoal de primeira pessoa) como actante responsavel por encontrar al-
guma solucdo. E o mecanismo de conexdo “entdo” que faz a transi¢do da sequéncia

descritiva para uma sequéncia narrativa, em que S14 afirma: “[...] eu tive que ao...
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ao mesmo tempo dar conta das atividades de leitura e producéo... e... ela quer que
eu trabalhe muito texto ( )... entdo tem que achar alguma forma de fazer esse texto
se:.:r atrat/atraente né... atrair eles”. O operador “a0 mesmo tempo” destaca a con-
juncéo de objetos de ensino dos quais S14, como professor, precisara dar conta:
“atividades de leitura e producao” e “muito texto”. Este ultimo conteudo vem a tona a
partir de uma agao da professora regente sobre o estagiario: “ela quer que eu traba-
Ihe muito texto”. S14 atribui ao professor a tarefa de tornar o texto atrativo, a tarefa
de “atrair eles”. Os alunos, assim, sdo novamente apresentados como o alvo da
acdo docente, aos quais ndo é atribuido nenhum agir.

A seguir, ao falar sobre sua impressédo de estagiario (posicdo aqui marcada

pelo pronome “tu”*°

) em relacdo a realidade da escola e da profissdo docente, S14
coloca em cena, a partir de um exemplo, outros actantes envolvidos no trabalho do
professor de uma escola: os outros professores: “[...] foi... € estranho... porque por
exemplo tu esta ali na sala dos professores... tu vé 0 que os professores estéo
falando ali” (S14, texto 3, I. 32). Segue-se a essa fala uma sequéncia narrativa em
gue o narrador apresenta a voz desses personagens. Tratando-se da insercdo de
uma voz, o segmento sera explorado no nivel enunciativo.

No texto 4, encontramos relatos interativos que tematizam menos os bastido-
res (como o anterior, elaborado quando S14 vivia a fase de observacao no estagio)
e mais a pratica efetiva do sujeito em sala de aula, ja que no periodo correspondente
a realizacdo dessa quarta entrevista o entrevistado ja tinha cumprido a etapa de re-
géncia. Antes de propriamente narrar os fatos que constituiram sua experiéncia de
estagio realizado no ensino fundamental, S14 a avalia e a caracteriza, por meio de
um relato interativo (expor-implicado) no qual nos interessa 0 modo como 0s actan-

tes sdo tematizados:

Assim... h&::: a mi/EU acho que a minha experiéncia foi... muito tranquila
sabe foi... a melhor que eu poderia ter... porque a minha turma por exem-
plo ela tinha::: tudo o que é tipo de aluno tinha naguela turma... sabe era
uma turma que tinha o aluno agitado o aluno calmo... o aluno gque fazia
tudo o que tu pedia... 0 aluno que nédo fazia e a/e era assim... entdo:: assim
[...] h&:: a minha experiéncia pra mim foi MUITO boa... foi assim... eu ndo
esperava que fosse algo tdo bom... (S14, texto 4, I. 14).

% No nivel enunciativo, falaremos sobre os valores gue as marcas de pessoas assumem no discurso
de S14, explicitando, assim, o estatuto individual ou coletivo que ele atribui a cada agir.



127

Aqui o sujeito ja assume o papel de professor. Introduzido discursivamente
pela primeira pessoa do singular (pronome pessoal reto “eu”), mantém a coesao
nominal, a principio, na mesma pessoa, pelo pronome possessivo: “minha experién-
cia”, “minha turma”. Os nomes que se referem a experiéncia vivida pelo sujeito sao
“tranquila”, “a melhor”, “boa”, “algo [...] bom”. A explicagao para o resultado positivo é
introduzida por S14 pelo mecanismo de conexao “porque”, e o primeiro elemento
tematizado a partir dai € a turma (“minha turma”). A coesdo nominal em torno de
“turma” passa a ser marcada por contiguidade, ja que passam a ser nominalizadas
individualmente as partes pertencentes ao conjunto “turma”: “o aluno agitado o aluno
calmo... o aluno que fazia tudo o que tu pedia... 0 aluno que néo fazia”. Os diferentes
caracteres atribuidos a cada actante retomam, por contiguidade, o referente “tudo o
que é tipo de aluno”. Aqui, pela primeira vez, vemos S14 atribuir agées a alunos, que
ja nao sao “eles”, mas entidades particulares as quais se atribuem agires distintos. O
actante-professor (“eu”) € quem acaba revelando-se inativo diante de tantas acdes
alheias: “eu ndo esperava”.

Veja-se que, em meio as tantas formas nominais na primeira pessoa do sin-
gular para fazer referéncia ao enunciador que assume o papel de actante-professor,
ha uma ocorréncia de “tu” com essa mesma fungéo: “o aluno que fazia tudo o que tu
pedia”. Isso mostra como a coesado nominal esta em estreita relagdo com os tipos de
discurso e sequéncias. No segmento em analise, temos um relato interativo com se-
guéncias predominantemente narrativas em gque o enunciador narra sua experiéncia,
mas com uma sequéncia expositiva/descritiva (introduzida pelo mecanismo de cone-
xao “por exemplo”) em que ele caracteriza os tipos de aluno. Nas sequéncias narra-
tivas (que existem antes de “por exemplo” e voltam a existir depois do operador de
conexao “entdo” que as reintroduz), relativas a um narrar-implicado, é natural que o
enunciador selecione, para contar suas experiéncias, a primeira pessoa do singular;
na sequéncia expositiva, em que se fala de algo, € explicavel a utilizacdo da segun-
da pessoa do singular, que, com um valor genérico, bem se presta a caracterizacfes
gerais, equivalendo a: aguele tipo de aluno que faz tudo o que se pede.

Seguindo o relato interativo, S14 narra os acontecimentos de sala de aula que
desconstruiram a ideia que revelara na entrevista anterior, sobre o carater “compli-
cado” do processo de pensar e desenvolver um projeto naquela turma: “[...] quando

eu comecei as aulas que a turma foi respondendo aos poucos e eu fui... fui ga-

nhando eles... eu vi que ia ser totalmente diferente... que ia dar certo... tanto que




128

deu... cheg/deu--o produto final saiu perfeito... deu tudo certo” (S14, texto 4, I.
32). O organizador textual de valor temporal “quando” introduz a sequéncia narrativa
que tem como actantes o professor (“eu”) e “a turma”, retomada por “eles”. Uma su-
cessao de acles (a inicializacdo das aulas pelo professor, a resposta dada pela tur-
ma e o ganho obtido pelo docente) fez com que o sujeito visse que a experiéncia
seria “totalmente diferente” do que ele imaginara, desconstruindo a ideia negativa
anteriormente formada. O sucesso parece vir, nesse sentido, quando a turma age, e
os alunos (“eles”) se entregam, digamos, a proposta do professor. A prova de que a
experiéncia de fato surpreendeu é introduzida pelo mecanismo de conex&o “tanto
que”, que introduz um novo elemento relativo a atividade de regéncia: o “produto

final™? (

retomado contiguamente por “tudo”), que é caracterizado como “perfeito” e

“certo”.

VBG: E quanto assim a... a atividade do professor assim... teve alguma
coisa que te surpreendeu... vendo na pratica ali... escolar... ou era mais ou
menos como tu... imaginava?

S14: [...] h&:: algumas maneiras de trabalhar os assuntos da lingua portu-
guesa eu achei que foram assim... era pra massacrar as criang¢as... era...
era criancas de doze... treze... catorze anos... era sexta série... entdo:: eu
achava estranho mas eu nunca falei nada né porque eu tava... s obser-
vando (Texto 4, I. 35).

A “atividade do professor’ S14 relaciona “algumas maneiras de trabalhar os
assuntos da lingua portuguesa”. Sao as abordagens de ensino que entram em cena
como um elemento comum ao trabalho de qualquer professor; no caso de S14, rela-
cionadas a didatica da lingua portuguesa, que € seu objeto de ensino. Pensando na
pratica da professora regente, S14 considera um massacre a sua a¢ao em relacéo
aos alunos, agora chamados “criangas”. O organizador légico-argumentativo “entao”
marca a concluséo do agente-produtor acerca dos métodos de ensino da professora:
‘eu achava estranho”. O “mas” aponta para a adversidade que o proprio sujeito per-
cebe entre achar estranho e nao falar nada para alertar a professora, mas o “porque”
introduz a justificativa para o seu comportamento: sua agao, ali, devia ser apenas

observar.

*! Faz parte do projeto a ser desenvolvido pelo estagiario durante a regéncia a elaboragdo de um
produto final a partir das producdes textuais feitas pelos alunos.



129

Para S14, é nas teorias vistas durante a faculdade que o professor (abaixo re-
ferido ora por “a gente” ora por “tu” ora por “eu”?, dependendo do tipo de sequéncia)

deve se basear para escolher “a melhor maneira” de dar uma aula:

Quando a gente prepara a aula... a gente sempre acaba relembrando al-
guma dessas teorias... por exemplo... ah... agora a gente tem aula com o
professor ((nome do professor)) e ele fala muito do interacionismo... en-
tao tu vai preparar uma aula e tu pre/pensa nisso... COmo preparar essa au-
la da melhor maneira... sabe... s6 que... ha escola agora observando as au-
las eu percebo que a professora me/hd/o que que eu vou dizer... é algo
muito mais assim... € aquele padréao da aula de literatura sabe... ah é em
blocos e sepé/cada assunto é um assunto... ndo tem relacdo com nada e
ta... € assim... sabe... entdo eu acho que essas teorias que a gente apren-
de aqui dentro e... com alguns professores né... ha::: a gente tem que re-
lembrar sempre quando a gente vai preparar essas atividades (S14, texto
4,1. 144).

O ‘“interacionismo” € tematizado como uma “dessas teorias” que, segundo
S14, deve ser lembrada no momento em que (“quando”) o professor (“tu”) “vai prepa-
rar uma aula”. O mecanismo de conexao légico-argumentativo “sé que” introduz uma
situacdo que entra em conflito com o posicionamento de S14 e que € percebida por
ele no contexto da escola em que faz a observacdo da turma-alvo de seu segundo
estagio. Relacionado ao contexto escolar (“escola”, “as aulas”, “a professora”) esta
um “padrao de aula” que se opde aquele que é preconizado nas teorias vistas na
faculdade (“aqui”), especialmente o interacionismo. Nesse padréo, ha “blocos”, “cada
assunto € um assunto”. Se o interacionismo interessa-se pelas relagdes, no “padrao”
da aula da professora, ao contrario, ndo ha “relagdo com nada”.

No que se refere a pratica do proprio S14 como professor, o relato interativo
produzido pelo sujeito revela as mudancas de planos que se fazem necessarias
quando o professor desenvolve sua aula, as quais decorrem do carater imprevisivel

da acéo dos alunos diante da proposta:

[...] No... no caminho eu... assim 6 eu fiz algumas mudancas pra adequar
melhor... a turma... porque assim como eu tava tendo uma resposta muito
positiva deles... eu pude acrescenta:::r novos... hovas ideias né... e... e tro-
car algumas que eu ach/que eu achei que seriam muito simples e que eles
poderiam trabalhar de uma forma bem melhor com algo um pouco mais
complicado (S14, texto 4, I. 48).

°2 Voltamos a lembrar o leitor de que as diferentes marcas de pessoa (assim como os demais déiti-
cos) serdo mais bem analisadas no nivel enunciativo, o que permitird uma melhor interpretacédo acer-
ca delas no nivel semantico.
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As mudancas tornam-se necessarias, na experiéncia de S14, devido a acéo
de resposta dos alunos. Essa explicacdo € introduzida pelo operador argumentativo
de conex&o “porque”. E a ac¢éo dos alunos que determina as a¢bes do professor de
acrescentar ideias (retomadas por “algo”), de trocar o “simples” pelo “complicado”. A
acao atribuida aos alunos aqui é, em vista disso, a de “trabalhar”.

A obtencao de respostas dos alunos é considerada por S14 como sua grande
‘conquista”, cuja narragdo € marcada pelo contraste dos predicados relativos aos
actantes alunos (“nao liam ou ndo gostavam de escrever”’) quando da pratica da re-
gente (“a professora reclamava”) com os predicados relativos aos actantes alunos
(“criar uma lenda”, “reescreviam mais”) quando do agir do professor S14 (“eu chega-
va com ati/--a atividade”, “eu chegava com a reescrita”, “eu pedia”’, “minhas marca-
¢bes”). E o mecanismo de conexdo “quando” que faz a transicdo entre as duas situ-

acOes em contraste:

VBG: E quais as maiores conquistas?

S14: [...] a professora reclamava que eles... ndo liam ou ndo gostavam de
escrever... e quando eu chegava assim com ati/--a atividade eles tinham
que criar uma lenda-- e quando eu chegava com a reescrita... eles rees-
creviam assim mais do que eu pedia sabe... além das minhas marcacdes
(Texto 4, |. 67-72).

De acordo com o que tematiza S14, ha também fatores negativos que podem
interferir no desenvolvimento da aula preparada pelo professor-estagiario, como o
mau “comportamento de algum aluno ou outro” (retomado pelo pronome demonstra-
tivo “isso”, pelo substantivo “problema” e pelo sintagma nominal “alguma coisa de
crianga”), a interferéncia negativa da proépria instituicdo (“a escola”) e da “professora

regente” da turma:

VBG: Teve alguma dificuldade?

S14: Ah... alguns momentos assim de... comportamento de algum aluno
ou outro sabe... de atrapalhar a turma ou... [...] foi isso o que tinha assim
de problema as vezes sabe... porque assim a escola néo interferiu em na-
da... a professora regente néo interferiu em nada... entdo nédo tinha o que
atrapalhar mais que... alguma coisa de crianga né (texto 4, |. 58).

No caso da experiéncia vivida por S14, apenas o primeiro fator negativo inter-
feriu. O organizador légico “porque” introduz a informacdo que nega outras influén-

cias e justifica, portanto, a existéncia apenas da anterior. Como professor, S14 pare-
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ce se incomodar com a interferéncia de ordens da instituicdo e/ou da professora so-
bre os contetidos que deve ministrar e sobre o0 método de ensino que deve utilizar. O
enunciado a seguir deixa mais evidente esse elemento que frequentemente entra

em jogo no trabalho docente: as prescricdes.

[...] eu escolhi 0 EJA justamente pra ndo ter que fica/me guiar por aguele
padrdo do vestibular... porque eu fui numa escola e a primeira coisa que a
professora falou é que eles seguiam 0 programa da ((nome da comisséo
responsavel pelo vestibular na IES puablica em que o sujeito estuda))... dai
eu desisti... e fui pro EJA (S14, texto 4, . 163).

No segmento de relato interativo acima, S14 narra seu processo de escolha
da escola e da turma em que realizaria o Estégio Il, que, de acordo com o curriculo
do Curso, corresponde a um estagio no nivel médio de ensino. O seguimento
d’“aquele padrao do vestibular’ ou do “programa da ((home da comisséo responsa-
vel pelo vestibular na IES publica em que o sujeito estuda))” funciona como uma
prescricdo em algumas escolas especialmente da cidade onde esta localizada a IES
publica em que S14 estuda. A escolha pela modalidade “EJA” (Educagéo de Jovens
e Adultos), feita pelo préprio sujeito, no papel de professor-estagiario, foi movida pe-
la finalidade (expressa pelo conetivo “pra”) de n&o precisar seguir tal prescricado. Ele
explica a escolha pela EJA (e é o conetivo “porque” que introduz a explicagéo) atra-
vés da narragéo de sua ida a uma escola na qual “eles” (anafora de escola) seguiam
a prescricao, o que provocou (e a consequéncia € introduzida pelo organizador tex-
tual “dai”, tipico das sequéncias narrativas) sua desisténcia daquela instituicéo.

No texto 5, em que o relato interativo da experiéncia do segundo estagio te-
matiza basicamente os mesmos actantes e elementos envolvidos no trabalho docen-
te j4 destacados, queremos apenas chamar a atencao para o modo sugestivo como
€ estabelecida a coesdo nominal e verbal sobre os actantes alunos, o actante pro-
fessor e as acdes de cada em situacdo de aula. Devido a grande extensao do relato
interativo em que S14 narra sua experiéncia de estagio na EJA, ndo o citaremos
agui. Desse modo, para acompanhar a andlise, sera necessario que o leitor dirija 0
olhar para o Anexo A desta dissertagcdo, mais especificamente para as linhas de
namero 11 a 60 e 74 a 104 do texto 5. Marcamos no proprio texto de anexo os ele-
mentos de coesdo nominal e os sintagmas verbais aos quais queremos chamar a

atencéo.
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Os sintagmas nominais mobilizados nas primeiras linhas da sequéncia narra-
tiva j& evidenciam o contraste que S14 estabelece entre sua primeira e sua segunda

” 13 ” “

experiéncia de estagio: de um lado “ano passado”, “ensino fundamental”, “expectati-
va baixa”, “tudo certo”; de outro, “esse ano”, “expectativa alta”. O mecanismo de co-
nexao “s6 que” demarca a oposicao entre o efeito que cada experiéncia provocou no
sujeito, o qual & explicitado pelos sintagmas verbais: de um lado, “me surpreendi’;
do outro, “me dei mal”’. A experiéncia das aulas ministradas por S14 nesse segundo
estagio é apresentada pelo substantivo “recepg¢ao” e retomada pelos seguintes no-
mes e expressodes: “aula”, “aquela aula preparada”, “estranho”, “totalmente diferen-

te”, “a coisa”, “diferenga que talvez tenha bloqueado meu contato com eles”, “um
desastre”, “desafiador”.

O actante-professor, papel assumido pelo préprio narrador da experiéncia,
S14, é apresentado pelo pronome pessoal reto de primeira pessoa, “eu”, e retomado
na maior parte das ocorréncias pelo mesmo pronome ou pela forma possessiva.
Uma variacdo disso esta em uma Unica utilizagao da expressao “a gente”, que inclui
a pessoa do professor. Diante desse “eu”, esta “a turma” que, depois de ser assim
apresentada, é retomada trinta e sete (37) vezes pelo pronome pessoal de terceira
pessoa “eles” ou sua forma possessiva “deles”, no decorrer de oitenta linhas de tex-
to. Ha apenas mais duas ocorréncias do substantivo “turma”, uma unica ocorréncia
de um “a gente” que inclui os alunos e nenhuma anéafora que utiliza o termo “alunos”
(ou “criancas” ou “o aluno” ou “aquele aluno” ou “um aluno” ou “os alunos desinte-
ressados” ou qualquer outro termo ou expressao utilizada nas entrevistas anterio-
res). O termo “aluno” so volta a aparecer na linha 113, quando S14 fala de sua expe-
riéncia como professor em cursinhos pré-vestibular: “Ah sim no... pré-vestibular
eu/eu/hé@::: eu seguia o padréo do vestibular [...] e ali tinha aluno de tudo o que era
jeito... tinha aqueles que participavam sempre tinha os desinteressados entdo” (S14,
texto 5, I. 113).

Na narracdo da experiéncia de estagio na escola, além da forte recorréncia da
forma despessoalizada “eles”, chamam a atencao os predicados a ela relacionados,
gue inativam seus sujeitos: a turma “ndo dava respostas”, eles “ndo participavam”,
eles “tdo aqui”, eles “continuavam”, a turma “ficava em circulo”, eles “demoravam”,
eles “ndo queriam socializar’. Os sintagmas verbais relacionados ao “eu”-professor,
por outro lado, desvelam inumeras e diversificadas atividades: “mudar”, “planejar”,

“ter em mente”, “considerar”, “propunha”, “encontrar uma maneira que eles partici-
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passem”, “relacionar”, “facilitar”, “incentivar”, “aproximar”, “comecar sempre a pensar
numa sequéncia e ir com uma sequéncia B por tras”. No nivel enunciativo e seméan-
tico, voltaremos a analisar e interpretar os dados aqui levantados. Por ora, poderia-
mos dizer que o grande elemento do trabalho docente que entra em cena aqui é a
(falta de) interag&o entre professor e alunos.

O que ainda pode ser depreendido a partir dos mecanismos de textualizagao
sao as razoes, finalidades e intencdes das acOes do professor em sala de aula, no
caso, das acdes de S14 em sala de aula. E a partir do exame dos elementos de co-
nexao que podemos chegar a esses aspectos do trabalho docente representado pe-
lo sujeito:

[...] @ minha proposta era relacionar sempre o0... 0 canone que eles tinham
gue trabalhar... com o... com o que eles conheciam né com alguma... musi-
ca... filme... li/até literatura contemporanea... pra... facilitar esse... contato
deles com o classico né e... numa tentativa de incentivar a leitura quem sa-
be... do que eles... de que eles encontrassem um género que eles... ha::: se
sentissem::: préximos [...] E... ndo distanciar né... porque era uma coisa as-
sim... era eles aqui e aquilo & sempre séculos atras... entdo eles ndo tinham
uma ligacdo... com... com o objeto de estudo deles que era o texto literério
né [...] mas se era pra fazer algum trabalho ou... trabalhar mais aprofundado
algum texto... mesmo que fosse fragmento porque eu nao tinha como tra-
balhar o romance inteiro... em dois periodos né (S14, texto 5, |. 34).

Nessa passagem em que S14 ainda narra sua experiéncia do segundo esta-
gio, podemos observar a finalidade, introduzida pelo mecanismo de conexao “pra”,
do seu método de ensino de literatura (facilitar o contato dos alunos com o classico
e, com isso, incentivar a leitura) e as razdes, introduzidas pelo mecanismo de cone-
xao “porque”, de ter adotado esse método (as lacunas deixadas pelo método usado
pela regente) e de trabalhar com fragmentos e ndo com a integra de romances (o
pouco tempo disponivel em dois periodos de aula semanais).

Para a analise dos mecanismos de textualizacdo dos discursos teéricos em
que S14 expde sua concepgao sobre “ser professor”, desconsideraremos as marcas
de pessoa, os indices de insercdo de vozes, modalizadores e outros elementos lin-
guisticos que se prestam a uma analise enunciativa, a ser feita na sequéncia. Satis-
far-nos-emos, por ora, em levantar nomes e verbos que ajudam o sujeito a definir,

por coesao de termos ou de acdes, o que € “ser professor”.
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LCS: E o que que tu acha que é ser professor?

S14: Ah um trabalho bem dificil né... isso eu concordo com quem me dis-
se... e € uma/deve ser uma/eu acho que é uma profissdo muito satisfato-
ria né porque::: sem o professor NINGUEM vai se formar... tem que ter um
professor sempre né... ensino médio... ensino superior... mestrado...
doutorado (Texto 1, |. 84).

Em sua primeira entrevista, S14 elabora uma tese para responder a questao.
Define o que € “ser professor” e apresenta seus argumentos. A elipse é a forma ini-
cial de coeséo verbal para retomar o verbo tipico do discurso tedrico, “é”, que ja fora
introduzido pela coprodutora. Depois, o verbo € duas vezes retomado em sua forma
original. Os mecanismos de coesédo nominal que retomam e, assim, definem o que é
“ser professor” sdo os substantivos “trabalho” e “profissdo”, caracterizados, respecti-
vamente, como atividade “dificil” e “satisfatoria”. O mecanismo de conexdo logica
‘porque” é o recurso argumentativo que introduz o argumento que justifica ser a do-
céncia um trabalho dificil e, ao mesmo tempo, uma profissdo satisfatoria. A dificul-
dade e a satisfacdo parecem residir na acéo de formar e de formar “sempre”. O con-
junto de niveis de ensino apresentado funciona como anafora para o advérbio de
frequéncia “sempre” e contribui para a argumentacdo na medida em que intensifica
seu efeito.

Na segunda entrevista, antes de uma definicdo, tal como a anterior, S14 inicia
sua resposta retomando a constatacdo utilizada como argumento no texto antece-
dente. O “sempre”, la correspondente a todos os niveis de ensino, é aqui substituido
pelo que podemos considerar uma referéncia exoférica a ideia de “todos os momen-
tos”: “todas as areas”. Se la o advérbio era a catafora de um conjunto de niveis de
formacgédo, aqui a expressédo é anafora de um conjunto de profissdes elencadas: “o
médico”, “o engenheiro”, “0 advogado”; nomes que sdo, por sua vez, anaforas do
referente “outras profissdes”. “Letras”, ao lado de “Filosofia” passa a integrar a coe-
sdo nominal. Por meio dos organizadores “ainda mais” e “quando”, S14 coloca essa
ultima como “uma area” de destaque, ligada as ag¢des (“ajudar”, “produzir’, “argu-
mentar”) de formagdo do senso critico, de produ¢do de materiais (“alguma coisa”,

“pesquisa”) e de argumentacgao.

Eu assim... eu acredito que sem o professor ndo pode existir as outras pro-
fiss6es né:: porque o médico vai tlum dia teve um professor... 0 enge-
nheiro também... o advogado também... TODAS as areas necessitam de
um professor né? [...] Ainda mais quando é um pr/ha::: alguma::... uma area
tipo Letras... que::: assim como Filosofia né::: vai te ajudar a formar senso
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critico... tu vai conseg/vai_ajudar na hora que tu... for... produzir alguma
coisa... algum material né:: ha:: nisso ndo me/ndo me refiro sé6 a pes-
guisa... até mesmo:: tu vai argumentar... [...] E eu acho que é uma profis-
sdo muito nobre... ndo porque eu quero ser professor... mas::: eu acho que
também deveria ser_.mais valorizada (S14, texto 2, |. 54).

Encerrando sua resposta, S14 enfim introduz uma definicdo (“¢”) para “o que
€ ser professor”. Para tanto, refere-a pelo substantivo “profissao”, sendo caracteriza-
da como “nobre”. O operador ldgico-argumentativo “mas” introduz ainda a ideia de
gue é uma profissdo (o termo “profissdo” fica eliptico, mas € possivel saber que € o
referente pelo uso do feminino “valorizada”) que mereceria maior valorizagao.

Na entrevista 3, S14 esforca-se, desde o inicio, pela elaboracdo de uma defi-
nigdo para “o que é ser professor”. Para isso, retoma varias vezes o verbo relacional
da terceira pessoa no singular, no presente do indicativo, caracteristico do discurso
tedrico. Embora a coesdo nominal relacionada a “ser professor’ seja toda feita por
substantivos, 0 que caracterizaria propriamente uma definicdo, alguns dos nomes
sdo indefinidos ou vagos: “uma coisa”, “algo”, “uma atividade”, “uma possibilidade”.
Relacionados a esses termos, estdo outros nomes contrastantes entre si: “complica-
da”, “satisfacao”, “ardua”, “prazerosa”. Tal oposigcao € enfatizada pelo mecanismo de

conexao “mas”;

Ah... é... € uma coisa/eu acho que é uma coisa MUITO complicada sa-
be... mas é uma:: é algo que da... como é que eu falei antes... algo que
va/da muita satisfacdo... sabe eu... ah nd/ndo sei bem certo o que E ser
professor... mas ((pausa maior))... ah é uma atividade ardua mas é uma
atividade prazerosa... eu acho que é/por enquanto é isso sabe é... ((pau-
sa)) € uma possibilidade que tu tem de::: todo mund/por exemplo assim
6... todo mundo ta diz g/ah a educacgéo... no Brasil t&::: horrivel... ndo é?...
mas é pouca pessoa que sai daqui de dentro e vai |4 pra escola dar au-
la... tem a vontade de sair daqui pra dar aula... mesmo que tu fagca pos-
graduacgéo tudo... é raro quem vai la... fica falando daqui mas nédo se colo-
ca no lugar de um professor de escola bésica... eu acho que mais/eu to
motivado mais a isso entende... a tentar pelo menos ir 1a e fazer alguma
coisa... (S14, texto 4, |. 78).

A fim de melhor ilustrar sua tese, S14 traz um exemplo, introduzido pelo orga-
nizador légico-argumentativo “por exemplo”, em que tematiza a realidade dos pro-
fessores no cenario da educacéao brasileira a partir da introducéo de temas como a
escola (“12”) e a universidade (“daqui”). A andlise enunciativa do segmento permitira

explorar a relacdo que S14 estabelece entre esses temas.



136

Na quarta entrevista, realizada ap0s a primeira experiéncia de estagio vivida
pelo sujeito na escola, j& ndo se vé coesao verbal em torno do verbo tipico do dis-
curso teodrico. Abandonando a estrutura de definicdo, S14 adia sua tese sobre o que
€ “ser professor” introduzindo um relato interativo em que tematiza a propria pergun-

ta feita pela entrevistada:

VBG: [...] entdo agora que tu enfim pdde ir fazer essa experiéncia NA sala
de aula... num contexto DE ESCOLA... o que que tu diria que é ser profes-

sor?
S14: Esses dias perguntaram isso numa aula de estagio... perguntaram o
que que era o PAPEL do professor DE PORTUGUES... [...] Assim... eu

respondi mas eu disse que eu ndo tinha uma resposta pronta né... eu
ach/pra mim essa resposta eu vou ter depois de mais experiéncia... ndo &
com uma que eu vo::u te:r... alguma nocdo tudo bem... mas assim uma
resposta definitiva pronta sabe... eu acho que é... indo na escola todos 0s
dias [...] assim por exemplo ((comeg¢a a enumerar com os dedos))... vai en-
volver minha pratica... o que eu/o trabalho com os alunos... a respé/o es-
timulo que eu vou dar pra eles e a resposta que eu vou ter deles né... en-
tdo eu acho que/mas nédo é algo simples... muito simples né... como a
gente pensa antes de... de ir pra sala de aula [...] (Texto 4, I. 104).

S14 tematiza outra pergunta em que “isso” (anafora para “o que é ser profes-
sor”) Ihe fora questionado: “o papel do professor de portugués”. A diferenca em rela-
cdo a pergunta da entrevistadora estd na introducdo do objeto de ensino especifico
de uma docéncia (no caso, da docéncia em Lingua Portuguesa). A acao de S14 fo-
ra, de acordo com sua narrativa, responder. A “resposta”, assim, passa a ser o tema
da resposta a entrevistadora, em que S14 nega (“eu néo tinha”) a possibilidade de
dar “uma resposta pronta”, “uma resposta definitiva”. A possibilidade de resposta
esta associada, de acordo S14, a um “depois”, a “experiéncia”, a “escola”, “a sala de
aula”. E a ac&o de ir para a escola todos os dias que podera Ihe fornecer os elemen-
tos necessarios para definir o que é ser professor. Esses elementos sdo exemplifi-
cados pelo sujeito, a partir da utilizagdo do mecanismo de conexao “por exemplo”.
Séao tematizados a pratica do professor (“minha pratica”), os “alunos” e o “trabalho”
desenvolvido em conjunto com o professor (“o trabalho com os alunos”), o estimulo
que o professor da e a resposta que o professor recebe (“o estimulo que eu vou dar
pra eles e a resposta que eu vou ter deles”). A tematizacdo de tantos elementos

permite que S14 conclua (“entdo”) seu raciocinio com uma definigdo do que “néo é”
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o trabalho docente (aqui novamente referido por um nome indefinido): “ndo é algo
simples”.

Ainda nessa mesma entrevista, dentro do tépico relativo a concepcao do en-
trevistado sobre “ser professor”, a entrevistadora introduz, para se referir & docéncia,
0 substantivo “trabalho” (que é a primeira anafora de “ser professor” utilizada por
S14, na primeira entrevista) e, para se referir ao professor, utiliza de forma inédita o
substantivo “trabalhador”. Ao concordar com as denominacgdes feitas pela entrevis-
tadora, o “sim” de S14 retoma toda a ideia de enxergar a docéncia como um trabalho

e o professor como um trabalhador:

VBG: Ok... e assim 6 ((home do entrevistado))... tu enxerga a docéncia
como um trabalho... tu vé o professor como um trabalhador?

S14: Sim ((convicto, como se fosse 6bvio))... né... sim p/tu... tu... tu estuda
pra isso... depois tu faz um concurso... dai tu/tu ganha um saldrio tu prepa-
ra aula... tu trabalha né ((exclamando)) (Texto 4, I. 126).

Para argumentar sua tese, S14 traz um conjunto de acfes e elementos que,
para ele, estdo pressupostas em um “trabalho”: a formacao (“tu estuda pra isso”), a
realizacdo de concurso (“tu faz um concurso”), o recebimento de um salario (“tu ga-
nha um salario”) e a execucéo da atividade em si (no caso do professor, “tu prepara
a aula”), em que “trabalha” retoma e congrega todos os sintagmas verbais elencados
antes.

Por fim, na dltima entrevista, a elaboracdo de um discurso efetivamente teori-
co, com verbos relacionais e nominalizacdes, parece se tornar ainda mais dificil. E
ao relato interativo (introduzido pelo organizador textual de valor temporal “quando”)
que S14 recorre para falar sobre “ser professor de lingua e literatura”. E por meio da
apresentacao de a¢bes do professor (“eu”) e dos alunos (“eles”), através de predica-
dos verbais, que S14 busca definir a docéncia em Lingua e Literatura: o professor
trabalha com literatura (“trabalhei”), aproxima o aluno do texto literario (“aproximar o
aluno”), oportuniza ao aluno o conhecimento da literatura brasileira como uma mani-
festacéo artistica do ser (“oportunizar ao aluno esse conhecimento”); os alunos refle-
tem sobre o texto literario (“eles pudesse refletir sobre o texto literario”). “Conheci-
mento” é o elemento que entra em cena na descricdo do trabalho do professor, co-

mo aquilo que o professor fornece ao aluno:
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VBG: Uhum... e::: entdo agora que tu ja... sentiu na pele... |4 no primeiro es-
tagio... o que que é ser professor de lingua né... trabalhou com portugués...
€ agora nessa experiéncia de estagio tu pode sentir o que que é ser profes-
sor de literatura... também né [...] o que que é ser professor de lingua e li-
teratura?

S14: [...] n&o sei... porque assim... no:: quando eu trabalhei no/agora com li-
teratura a minha ideia era que eles pudessem refletir sobre o texto literdrio...
ndo encerrado na/quando ele foi escrito... la no século dezesseis digamos...
dezenove... mas que ha:: todas as repercussdes que ele podia trazer... pra
hoje né pra... na tentativa de aproximar o aluno entdo... EU ACHO que... no
caso do professor de literatura esse papel seria ((pausa maior)) deixar o
aluno... oportunizar ao aluno esse conhecimento do... da literatura do pa-
is dele né... do Brasil... e no ha::: enquanto manifestacdo artistica né da...
do préprio ser

VBG: E::: isso vale pro professor de lingua

S14: Claro... com certeza... porque né... vai conhecer a lingua dele tam-
bém... na lingua no caso vai refletir sobre a lingua... sobre o que ela possi-
bilita (Texto 5, I. 129).

Ao trabalho do “professor de lingua”, cujo tema é introduzido pela entrevista-
dora, S14 também relaciona o conhecimento e a reflexdo, agora na forma de acbes
atribuidas ao aluno (“vai conhecer a lingua dele”, “vai refletir sobre a lingua”). Ainda
que sejam tematizados os objetos “lingua” e “literatura”, bem como o conhecimento
e a reflexdo a eles associados, S14 custa a elaborar uma definicdo da profisséo es-
pecifica do professor de lingua e literatura, ndo desenvolvendo, a principio, a teméati-

ca e, portanto, nao apresentando nenhum novo actante ou elemento:

VBG: Se tu pudesse criar uma definicdo assim do... da profissédo de pro-
fessor... de lingua e literatura... o que tu diria?

S14: ((longa pausa, suspiro e outra longa pausa)) tu ndo tem uma sobre-
questdo? (Texto 5, I. 151).

ApGs uma nova tentativa da entrevistadora, S14 elabora enfim uma tese, con-
siderando uma “reducado” a concepg¢ao que associa “ser professor’ a uma “vocacgao’.
A coesao nominal traz a ideia de “facilidade” relacionada ao termo “vocagao”: “facili-
dade pra trabalhar com essas duas” (em que “duas” retoma “lingua e literatura”). O
mecanismo de conexao “s6é que” introduz uma série de agdes do professor e ele-
mentos do seu trabalho que justamente contrariam a ideia de “facilidade”. As acdes
do professor tematizadas sao: estabelecer o contato com o aluno (“tu tem todo o
contato com o aluno”) e ser o meio a partir do qual o aluno estabelece contato com o
objeto (“tu vai ser o que vai... 0 meio que tu vai... o aluno vai ter o contato com o ob-

jeto”). Os elementos professor, aluno, objeto de ensino e as inter-relacdes entre eles
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bem como a diversidade de a¢Oes destacadas levam S14, a partir de uma conclusao
introduzida pelo operador logico “entdo”, a definir (“é... €”) “ser professor” como uma
“tarefa [...] complicada”, nominalizagdo que contrasta com o termo “facilidade” ante-

riormente referido.

VBG: N&o é que... na real eu sempre vinha te perguntando né... 0 que que
é ser professor ((pausa maior)) de lingua e literatura

S14: Eu acho que... aquela reducdo a vocacgao que... a gente escuta né...
talvez ela ndo seja a mais adequada porque... tu pode ter sim uma facili-
dade pra trabalhar com essas duas... com lingua portuguesa e com a lite-
ratura... sO que vai além disso né... tu tem todo o contato com o aluno...
h&:: tu tem... tu vai... tu vai... TU VAI ser o que vai... 0 meio que tu vai... 0
aluno vai ter o contato com o objeto né... entdo... eu acho que é... é uma
tarefa assim muito... € complicada sabe... porque cada ano tu vai ter uma
experiéncia diferente... cada... no mesmo ano tu vai ter trés turmas...
cada turma uma experiéncia diferente... entdo... um conceito eu nao vou
consequir te dar... tu t4 percebendo né ((risos))

VBG: Sim... e tu acha que isso vale pra profisséo... s6 pra profissao de por-
tugués... ou pra todos os professores

S14: Nao eu acho que pra todos porque toda disciplina vista--pelo lado do
aluno toda disciplina tem uma dificuldade né... e tanto pra gente né... por
exemplo ah eu me sinto mais a vontade dando aula sei |4 sobre... o realis-
mo do que dando aula sobre barroco... digamos... entdo::: acho que isso é
vélido pra qualquer disciplina... né (Texto 5, |. 155).

Para defender sua tese, S14 introduz, por meio do mecanismo de conexao
“porque”, uma explicacao que lhe serve de argumento. Nessa explicagdo entram em
cena as diferentes experiéncias (“experiéncia diferente”, “trés turmas”) vividas pelo
professor a cada ano (“‘cada ano”, “mesmo ano”): “cada ano uma experiéncia dife-
rente”. O substantivo “dificuldade”, relacionado a “todas as disciplinas” e atribuido
“tanto pra gente” (aos professores) quanto para os alunos (“pelo lado do aluno”),
deixa mais ostensiva a inadequagao dos termos “facilidade” e “vocagao” ao trabalho
docente. Em meio a todo esse discurso teorico, S14 traz a tona o proprio tema do
“conceito”, cuja elaboragéao, para ele, € uma agao impossivel: “eu ndo vou conseguir
te dar”.

Os relatos interativos e discursos tedricos aqui examinados voltardo a ser ex-
plorados na proxima secao, sob o ponto de vista enunciativo. Tal analise permitira a
percepcado de nuances discursivas que, quando focalizadas, abrem horizontes para

uma interpretag&o ainda mais rica e linguisticamente mais fundamentada.
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3.2.2 Nivel enunciativo

Se a analise dos mecanismos de textualizacdo permitiu visualizar a coeréncia
tematica dos textos produzidos por S14, a analise dos mecanismos enunciativos
permitird observar sua coeréncia pragméatica. Poderemos verificar, de um lado, as
diferentes avaliacfes (julgamentos, opinides, sentimentos) formuladas acerca de um
ou de outro aspecto do conteudo tematico e, de outro, as fontes dessas avaliagfes:
“‘Quais séo as instancias que as assumem ou que se ‘responsabilizam’ por elas?”
(BRONCKART, 1999 [2012], p. 319).

E evidente que, de certa forma, o posicionamento enunciativo ja4 se mostrava
no nivel organizacional, através de diferentes operacdes de linguagem que foram
sendo levantadas. E aqui, porém, que sistematizaremos melhor os mecanismos de
posicionamento enunciativo, centrando-nos em verificar “de onde” procedem todas
aquelas operacoes.

Tendo em vista que o objetivo desta pesquisa € diagnosticar as representa-
cOes manifestadas pelo aluno de licenciatura, é sobre os enunciados de S14 que
centraremos nossa analise. Ainda que os textos sejam todos globalmente co-cons-
truidos, analisaremos 0s segmentos cuja autoria € de S14. Embora considerado au-
tor de seu proprio texto, S14 nao é responsavel pela totalidade das operacfes que
constituem esse texto. Todas as representacdes que o sujeito mobiliza (sobre o con-
texto, sobre o contetdo temético, sobre si mesmo) na producéo de seu discurso séo
construidas na interagcdo com as ac¢des e com os discursos dos outros. Mesmo ao
serem reorganizadas por ele de uma forma singular, a partir de sua prépria expe-
riéncia, conservam tracos dessa alteridade. De acordo com a concepc¢éao de lingua-
gem que fundamenta esse estudo, as representacées sobre determinados concei-
tos, opinides, valores “sao sempre ja interativas”. (BRONCKART, 1999 [2012], p.
323).

Durante a elaboracéo de seu texto, portanto, o autor transfere a determinadas
instancias de enunciagcdo a responsabilidade pelo que € enunciado. Ao autor que
assume esse papel de gerenciador, articulando tipos de discurso, chamaremos, con-
forme sugere nosso referencial teérico-metodoldgico, de textualizador. Quando essa
gestao ocorrer em um discurso da ordem do “narrar”, poderemos chama-lo de narra-
dor e quando o gerenciamento se der em um discurso da ordem do “expor”, pode-

remos denomina-lo expositor.
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Para identificarmos o funcionamento dessa gestdo enunciativa nos textos de
S14, atentaremos, em um primeiro momento, para as marcas de pessoa que apare-
cem em seu discurso. Esse exame permitira constatarmos como o enunciador é re-
presentado a cada caso: se é atribuido ao seu agir um estatuto individual ou coleti-
VO.

Nos cinco textos que constituem o Anexo A, a pessoa predominante é a pri-
meira do singular, o que se justifica pela implicacdo do sujeito da enunciacéo tanto
nos enunciados da ordem do narrar quanto nos enunciados da ordem do expor.
Quando S14 é narrador, é também personagem; quando S14 € expositor, € também
uma das matérias descritas. Nos relatos interativos, é, além de narrador, o persona-
gem bolsista do PET (“[...] eu escolhi a professora ((nome da professora)) como ori-
entadora”, Texto 2, |. 28), o personagem estagiario (“[...] eu cheguei na escola”, Tex-
to 3, I. 34), o personagem professor (“[...] um ou dois prestando atencéo e eu ali len-
do o conto [...]", Texto 5, I. 100), dentre outros papéis que assume. Nos discursos
interativos, €, além de expositor, o “objeto” escritor (“[...] quando eu escrevo eu bus-
co::: eu tento me espelhar no Luis Fernando Verissimo que eu gosto muito né”, Tex-
to 1, |. 31), o objeto aluno de Letras (“Eu to gostando bem mais desse semestre do
que do:: semestre passado [...]", Texto 2, |. 3), o “objeto” estagiario “[...] EU acho
que a minha experiéncia foi... muito tranquila sabe foi... a melhor que eu poderia
ter... [...] a minha experiéncia pra mim foi MUITO boa”, Texto 4, |. 14), dentre outros.
Por vezes, em um mesmo segmento, encontramos “eu” expositor-actante e “eu” nar-
rador-personagem:

[...] eu vo/espero comecar dar aula logo entdo com o tempo eu vo::u modu-
lando algumas coisas... deixando outras né... porque assim... teve/eu tive
gue trabalhar... sujeito e predicado com eles... e eu achei horrivel a aula

gue eu dei... 0 que eu preparei pra eles eu achei horrivel... EU ndo gostaria
se eu fosse aluno ((risos)) sabe? (S14, texto 4, |. 76).

Outra marca de pessoa presente, em quantidade intermediaria, nos textos de
S14 é o “tu™3. Na grande maioria das ocorréncias, contudo, esse pronome pessoal
do caso reto ndo faz uma referéncia a segunda pessoa da interlocucdo, que seria a
entrevistadora. Essa fungéo primeira é exercida apenas duas vezes, ambas no texto

4: “Tu ndo tem uma sobre-questao?” (I. 153) e “Um conceito eu ndo vou conseguir te

*3 Nao estamos considerando, aqui, os “tu” enunciados pelas entrevistadoras, mas apenas os que
aparecem em falas do entrevistado, seja qual for sua referéncia.
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dar... tu ta percebendo né” (I. 168.). E todos os outros casos, o “tu” é utilizado ou pa-
ra uma referenciacdo genérica, as vezes fortemente indeterminada, outras vezes
possivelmente relativa a um ou outro actante referido naquele enunciado. Analise-

mos algumas ocorréncias:

Ainda mais quando é um pr/h&:: alguma:... uma area tipo Letras... que::
assim como Filosofia né::: vai te ajudar a formar senso critico... tu vai con-
seg/vai ajudar na hora que tu... for... produzir alguma coisa... algum material
né:: ha:: nisso ndao me/ndao me refiro s6 a pesquisa... até mesmo:: tu vai
argumentar (S14, texto 2, I. 59).

No segmento citado, o pronome pessoal reto “tu”, assim como o obliquo “te”,
tem um valor genérico cuja referéncia é fortemente indeterminada. Essa estrutura
tem a funcdo de pessoalizar enunciados de natureza impessoal; equivaleria a: [...]
uma area tipo Letras em que se ajuda a formar senso critico, ajuda na hora em que
se for produzir alguma coisa [...] argumenta-se. Pode estar incluidas nesse “tu” qual-

guer pessoa com qualquer tipo de contato com as Letras.

[...] tu vai/ninguém t& preparado entende... eu vou la dar aula... vou ter que
estudar para ir dar aula... ndo vai ter um momento certo que tu vai estar
preparado para ir dar aula... né eu ndo posso deixar de fazer estagio agora
porque eu ndo me sinto preparado (S14, texto 3, I. 45).

Esse segmento do texto 3 é particularmente interessante, porque ndo s6 o
“tu” tem um valor genérico, mas também o “eu”. Na forma impessoal (e escrita em
registro formal), a construgao seria: “Vai-se. Ninguém esté preparado, entende? Vai-
se la dar aula. Ter-se-a que estudar para ir dar aula. Nao havera um momento certo
em que se estara preparado para ir dar aula, ndo é? Nao se pode deixar de fazer
estagio afora porque nao se esta sentindo preparado.” Nesse caso, a referéncia é
indeterminada; porém, sabendo-se do contexto de producédo do texto, pode-se inferir
gue tanto o “tu” quanto o “eu” fazem referéncia aos alunos de Letras que estdo cur-

sando a disciplina de Estagio.

VBG: Ok... e assim 6 ((nome do entrevistado))... tu enxerga a docéncia co-
mo um trabalho... tu vé o professor como um trabalhador?

S14: Sim ((convicto, como se fosse 6bvio))... né... sim p/tu... tu... tu estuda
pra isso... depois tu faz um concurso... dai tu/tu ganha um salario tu prepa-
ra aula... tu trabalha né ((exclamando)) (Texto 4, I. 126).
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Nessa passagem do texto 4, os “tu” que aparecem no discurso de S14 sao
genéricos. Apesar da indeterminacg&o, podemos inferir, agora ndo s6 a partir do con-
texto, mas do proprio texto, que a referéncia do pronome seja o termo “professor”,
apresentado no enunciado anterior.

Uma UGltima marca de pessoa® que aparece, em menor quantidade que as
duas anteriores, € “a gente”, equivalente ao pronome pessoal reto da primeira pes-
soa do plural: “nés”, na norma culta-padrao da lingua. A forma “a gente” designa, em
todas as suas ocorréncias, 0 sujeito enunciador e mais um conjunto de outros actan-
tes, conforme passaremos a demonstrar. Em muitos dos casos, porém, é dificil dizer
se se trata de um “a gente” que inclui a entrevistadoral/interlocutora (eu + eles + tu)
ou um “a gente” que a exclui (eu + eles - tu), ja que o fato de todas as entrevistado-
ras ocuparem ou ja terem ocupado alguns dos papéis sociosubjetivos assumidos
pelo enunciador permite que o autor as inclua ou nao (e que elas se sintam ou nao
incluidas).

Uma primeira situacao € aquela em que o “a gente”, assim como o “tu” ja des-
crito, tem um valor genérico, na medida em que, embora saibamos de quem se trata
0 “eu” nele presente, ndo sabemos quem séo os “eles” que ai se somam. E o que se
observa nos seguintes segmentos: “Eu acho que... aquela reducdo a vocacao que...
a gente escuta né... talvez ela ndo seja a mais adequada” (S14, texto 5, . 157) e
“[...] quando a gente vai conversar com alguém que ja ta... exercendo a profissao...
as vezes que tu... te desanima um pouco” (S14, texto 2, I. 40). No primeiro caso, po-
de se referir a toda e qualquer pessoa e parece incluir também a entrevistadora, a
julgar pela presenca do “né” que desvela a representacdo que S14 tem de que ela
saiba do que ele esta falando, por ja ter escutado também. No segundo caso, tanto
pode se referir a qualquer individuo como apenas aqueles que estdo em processo
de formacé&o para a docéncia.

Outro tipo de ocorréncia é aquela em que estado incluidos no “a gente” o
enunciador e outras pessoas que cursam uma licenciatura, podendo a entrevistado-

ra estar também incluida: “[...] ndo é algo simples... muito simples né... como a gen-

> Veja o leitor que ndo apresentamos ocorréncias de “eles” como marca de pessoa. E que, do ponto
de vista enunciativo de Benveniste, a terceira pessoa € uma nao-pessoa e, como tal, nao é jamais
instaurada como actante de uma enunciagéo. Os “eles” presentes nos textos designam actantes do
enunciado, ndo da enunciacao. Se “ele/eles” assume(m) um discurso, nesse exato momento se tor-
na(m) “eu/nés”. O “tu” genérico, correspondendo assim a uma nao-pessoa, s6 foi aqui elencado nas
marcas de pessoa porque materialmente assim se apresentou: como um pronome de segunda pes-
soa.
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te pensa antes de... de ir pra sala de aula” (S14, texto 4, I. 121). Em outros casos,

remete ao enunciador e aos estudantes de Letras:

[...] tem disciplinas que ainda s&o muito fechadas dentro do curso... que a
gente vai precisar pra se formar pra... se a gente quiser continuar aqui no
meio académico... mas pra sala de aula... é... ndo tem co/eu acho que ndo
tem como levar... tem que mudar muito pra levar o que a gente vé aqui la
para a escola (S14, texto 4, I. 54).

Na situacdo acima, trata-se provavelmente de um “a gente” exclusivo, pois a
entrevistadora, no momento daquela enunciacéo, ja se encontrava formada. Outras
vezes, ainda, a referéncia é ao enunciador e especificamente aos seus colegas de
turma: “[...] a gente t& na metade do curso” (S14, texto 3, |. 43).

Ha ainda casos em que “a gente” se refere ao agente produtor do discurso, no
papel de professor, e aos demais professores: “Quando a gente prepara a aula... a
gente sempre acaba relembrando alguma dessas teorias” (S14, texto 4, |. 144) e
“[...] pelo lado do aluno toda disciplina tem uma dificuldade né... e tanto pra gente
né” (S14, texto 5, I. 169).

O que chama especialmente nossa atencao é o fato de que ha apenas uma
unica ocorréncia em que “a gente” designa a unido do sujeito enunciador, no papel
social de professor, com sua turma de alunos, que é a seguinte: “[...] as aulas que a
turma ficava em circulo... e a gente discutia algum ponto alguma coisa... eram 6ti-
mas” (S14, texto 5, I. 54). Essa pequena sequéncia narrativa encontra-se “perdida”
em meio aquele extenso (tanto que ndo pudemos transforma-lo em citacdo) relato
interativo da Ultima entrevista, no qual “eu” e “eles” figuraram cada um na sua oracao
particular. Nas quarenta e nove (49) linhas (I. 11-60>°) em que S14 narra sua expe-
riéncia do segundo estagio, ha vinte e seis (26) ocorréncias de “eles/deles” e vinte e
seis (26) ocorréncias de eu®®/meu/minha; e apenas aquela Unica ocorréncia de “a

gente” sinalizando uma acéao realizada conjuntamente: por professor e alunos. Se

% Consideramos apenas as 49 linhas em que o enunciador é S14, desconsiderando, portanto, as
falas da entrevistadora.

°® Contamos apenas aquelas em que o pronome de primeira pessoa esta explicito e ndo aquelas em
que esta eliptico. Por outro lado, contamos tanto os “eu” da enunciagado quanto os “eu” do enunciado,
isto &, tanto aqueles referentes a Sl4-narrador quanto aqueles referentes a Sl4-personagem.
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quisermos fazer uma interpretacéo®’ enunciativa da frustracéo que emana do discur-
so desse professor, poderemos dizer que advém do desperdicio de vinte e seis (26)
oportunidades de enunciar na primeira pessoa do plural (ou: sob a forma de “a gen-
te”).

Na sequéncia do referido relato interativo, S14 elabora, no mesmo texto 5, um
discurso interativo em que faz uma avaliagdo da experiéncia anteriormente narrada.
Nessa exposic¢ao, diferentemente do que se viu no relato, a presenga do “eu” pre-
domina sobre a do “eles”, pois S14 dedica-se a refletir exclusivamente sobre a sua
pratica e sobre as mudancas nas suas®® atitudes para uma experiéncia futura mais
exitosa: “[...] eu tentei atender ao que eles queriam” (I. 89), “[...] eu... ha: pude pen-
sar em maneiras de eles terem mais contato com a literatura... eu tive que pensar
muito na forma que EU ia trabalhar” (I. 94), “[...] € uma coisa que eu ja nao vou repe-
tir quando tiver que trabalhar de novo isso” (I. 103) e “eu vou t/agora PRA SEMPRE
eu vou ter sempre preparado o... a aula A e a aula B” (I. 83).

O leitor poderia objetar o levantamento das ocorréncias do pronome de tercei-
ra pessoa no nivel enunciativo, mais ainda a partir do que dissemos na nota 54. De
fato, do ponto de vista da enunciagao, “eles” ndo € pessoa. Contudo, diante do relato
interativo frustrado de S14 sobre sua experiéncia de estagio, repleto de “eles” disso-
ciados do “eu”, ndo podemos deixar de lembrar e de considerar que essa situacao
de enunciado fora, dentro daquele espaco da sala de aula e dentro de um determi-
nado tempo, uma situacdo de enunciacdo. No “aqui” e no “agora” daquela “intera-
cao”, “eles” foram os “tu” daquele professor que foi “eu”; “eles” tiveram o tempo e o
lugar da enunciagdo para, como interlocutores, assumirem o discurso e tornarem-se
‘eu” também. Mas, de acordo com o relato de S14, “[...] eles ndo... ndo participa-
vam... ficavam ali... a turma tava sempre cheia mas... ndo tinha resposta deles” (tex-
to 5, I. 16). Na interpretacdo que faremos com base na conjugacéo de todos os da-
dos levantados, poderemos avaliar em que medida lhes foi concedido, além de um
tempo e de um lugar, um turno de fala.

Ao identificarmos as marcas de pessoa, podemos identificar também as mar-
cas enunciativas de tempo e de lugar, que se instauram a partir delas. Nesse ambi-

to, destacamos sobretudo segmentos em que os déiticos de lugar fazem-se signifi-

"0 leitor perdoe a antecipacao do nivel de analise, mas ocorre que a observacao poderia ndo cau-
sar 0 mesmo efeito se feita muito distante deste paragrafo.

*% Conter-nos-emos e deixaremos a discussao para mais adiante.
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cativos relativamente a certa representacédo que S14 tem sobre a relacdo entre a

escola e a universidade:

[...] € pouca pessoa que sai daqui de dentro e vai |4 pra escola dar aula...
tem a vontade de sair daqui pra dar aula... mesmo que tu faca pos-
graduacéo tudo... é raro quem vai la... fica falando daqui mas néo se coloca
no lugar de um professor de escola basica... eu acho que mais/eu to moti-
vado mais a isso entende... a tentar pelo menos ir |a e fazer alguma coisa
(S14, texto 1, 1. 84).

[...] tem disciplinas que ainda sdo muito fechadas dentro do curso... que a
gente vai precisar pra se formar pra... se a gente quiser continuar aqui no
meio académico... mas pra sala de aula... é... ndo tem co/eu acho que nao
tem como levar... tem que mudar muito pra levar o que a gente vé aqui la
para a escola (S14, texto 4, I. 54).

Tendo em conta que o lugar da enunciagao € o meio académico, “aqui”’ e “da-
qui” fazem referéncia a esse meio, enquanto que “1a” se refere a escola; mais espe-
cificamente, a um tipo de escola que difere do tipo de escola em que o sujeito enun-
ciador estudou: ndo € a escola particular-confessional ou federal-militar de onde ele
veio, mas a escola publica estadual ou municipal para onde ele vai, e para onde ele
vai ndo estudar, mas ministrar aulas. O par opositivo “aqui-la” parece evidenciar cer-
ta distancia que S14 percebe entre essa escola e a universidade; de dentro da uni-
versidade, vé a escola como um lugar distante, com caracteristicas que nao compor-
tam a realidade integral do mundo académico.

Como vimos, em razdo dos proprios tipos de discurso que predominam nos
cinco textos (discurso interativo e relato interativo, nos quais a pessoa da enuncia-
cdo estd implicado no enunciado), S14 atribui a si mesmo a responsabilidade pela
grande maioria dos enunciados. Ainda assim, para além do carater fundamental-
mente dialégico inerente a qualquer discurso, os textos produzidos por S14 deixam
ostensivas algumas vozes que s&o por ele gerenciadas. E assim que podemos falar
de S14 como um textualizador. Como narrador de relatos interativos ou como expo-

sitor de discursos tedricos, explicita vozes de personagens e de instancias sociais®°.

% Bronckart define dois tipos de vozes além da “voz do autor”: as “vozes de personagens” sdo aque-
las precedentes de seres humanos implicados nos acontecimentos ou ac¢des constitutivos do conteu-
do tematico de um segmento de texto; ja as “vozes sociais” sdo aquelas precedentes de persona-
gens, grupos ou instituicbes sociais que ndo intervém como agentes no percurso temético de um
segmento de texto, mas que sdo mencionadas como instancias externas de avaliacdo de alguns as-
pectos desse contetdo (cf. BRONCKART, 1999 [2012], p. 327).
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Em ambos os tipos de discurso, é a presenca de verbum dicendi e a presenca de
discurso indireto que funcionam como os uUnicos indices de insercdo de vozes pre-
sentes nos textos, ja que, tratando-se de transcricbes de um discurso oral, ndo te-
mos sinais graficos como aspas®’, travessdes nem outras diferentes formatacdes.
Alguns verbos de agdo também podem sinalizar a inser¢do de uma voz se forem
verbos que instrumentalizam o dictum, isto €, que indicam acdes realizadas por meio
de um dizer.

Nas ocorréncias de vozes tanto de personagens quanto de instancias sociais,
trés aspectos sdo predominantes e chamam de forma especial®* a nossa atencéo
nos relatos interativos e discursos teéricos de S14: 1) a forma explicita de apresen-
tacdo das vozes; 2) a presenca marcante da voz do autor empirico em dialogo con-
frontante com essas outras vozes; e 3) a superposi¢cao da voz do autor empirico so-
bre as vozes alheias.

A intromiss@o de vozes externas parece ter sido uma constante na trajetoria
de S14. Desde o momento de sua escolha pelo Curso de Licenciatura em Letras,
eram, além do mais, vozes contrarias aos designios do proprio sujeito. No texto 1,
S14 coloca em cena diferentes personagens e grupos sociais (pessoas do convivio

social, pais e amigos) cuja voz ele teve de ouvir naquele momento:

Teve gente que disse... ah:: Letras... tu pode mais né... tdo ruim ser pro-
fessor... ah... pelo lado da minha familia a/pelo menos os meus pais deram
apoio né... mas teve amigos meus que disseram ah: Letras ((deprecia-
¢do0))... faz algum melhor né... ((risos)) disseram assim (S14, texto 1, I. 44).

A voz dos pais aparece como a Unica voz favoravel a escolha profissional fei-
ta pelo sujeito. A expressao “deram apoio”, equivalente ao verbo “apoiaram”, traduz

uma acdao realizada por meio de um dizer partidario a voz do filho. Os enunciados

% As normas de transcricdo do NURC, que foram nossa referéncia, preconizam o uso de aspas ape-
nas para o caso de citac¢oes literais ou de leitura de textos durante a gravacao (vide Anexo B).

® Especial tendo em vista ndo s o contexto social mais amplo que envolve esse estudo, mas o con-
texto de nossa pesquisa, do qual fazem parte os textos produzidos pelos outros participantes, com os
quais os textos de S14 estabelecem contraste. Talvez para a andlise de outros géneros e de outros
textos empiricos os trés aspectos mencionados sejam encarados como estratégias linguisticas usu-
ais.

%2 Nas citacdes que ilustram os indices de insercdo de vozes, usaremos negrito para os sujeitos do
dictum, sublinhado para os verbos de dizer ou para os verbos de a¢fes que se realizam por um dic-
tum ou ainda para os verbos de a¢des que funcionam como uma resposta ao enunciado do interlocu-
tor; e italico para o préprio dictum, isto é, para aquilo que é dito pela respectiva voz demarcada: o
enunciado.
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sob a responsabilidade enunciativa das pessoas em geral e dos amigos (destacados
em itdlico na citacdo), porém, desvelam uma representagdo totalmente desfavoravel
sobre o curso escolhido por S14: “tdo ruim ser professor”. O dizer “tu pode mais”,
além de apontar para a representacdo que as pessoas tinham de S14 como um su-
jeito competente, sugere que o Curso de Licenciatura em Letras ndo demandaria
tamanha competéncia. Apesar das manifestacdes contrérias, contudo, S14 ingres-
SOu no curso, sobrepondo a sua voz (“[...] eu sempre quis ser professor”, texto 1, |I.
39) as vozes sociais.

Ao ingressar no curso, surgiram outras vozes que poderiam leva-lo a desistir
da escolha. No segmento abaixo, os verbos de dizer sinalizam a introducdo de uma
voz social que esta indeterminada (haja vista os verbos em terceira pessoa), mas
gue, pelo texto e pelo contexto, podemos inferir que seja a voz dos estudantes de
Letras que ja estavam com sua graduacdo em andamento quando da chegada de
S14:

A literatura do ensino médio me disseram que ndo € nem um pouco pareci-
da com o que eu vou aprender aqui né... e 0 portugués também ndo por-
que... gramatica eu t6 tendo agora... (e s6 depois) a linguistica:: e::... essa
parte de... andlise sintatica por exemplo eu ndo vou ver mais... 0 que me

contaram né... mas... mesmo assim eu to feliz... to gostando (S14, texto 1, I.
71).

A essa voz social que ressalta as quebras de expectativas e 0s possiveis pro-
blemas do processo de formacéo contrapde-se a voz do autor empirico (“eu to feliz...
to gostando”), que expde um sentimento e uma avaliagdo opostas ao que se poderia
esperar, 0 que se comprova pelo uso da conjuncéo adversativa “mas” e da conces-
siva “mesmo assim”.

Depois, jA em sua trajetdria dentro do curso, chega o momento do primeiro
estagio. Nas primeiras semanas de observacdo, uma voz social jA& se manifestou,
trazendo novamente uma mensagem pessimista em relacdo a profissdo que S14
estava disposto a seguir: “[...] eu cheguei na escola e uma professora perguntou...
se eu ainda nao tinha desistido de ser professor... né... dai eu ndo respondi nada
para ela né... claro... e fui la... e comecei a observar as aulas” (S14, texto 1, |. 34). E
a voz social da professora em exercicio, que parece ter uma concepcdo bastante
negativa acerca de sua propria identidade profissional. A voz do autor empirico, que

no tempo do fato narrado ndo verbalizou uma resposta a professora, aparece no re-
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lato interativo para contar que, embora nao tenha lhe dito nada, foi para a sala de
aula e comecou as observagOes. De certa forma, essa reacédo do personagem esta-
giario, ao ser narrada por S14, funciona como uma resposta a voz daquela professo-
ra, uma voz de protesto do autor empirico em relacdo a expectativa da professora
sobre sua desisténcia.

Em um anico segmento de texto, entre todas as cinco entrevistas, S14 revela
abalada a sua certeza em relacéo a escolha pela licenciatura. No texto 2, quando a
entrevistadora pergunta se ele quer ser professor, S14 responde, apds uma pausa
maior: “por enquanto ainda quero”. Ao pedido de explicacdo da entrevistadora, ele

diz: “Ah n&o sei porque tem muita gente que::: fica/n&o digo que fica metendo medo

sabe... mas:: quando a gente vai conversar com alguém que ja ta... exercendo a
profissdo... &s vezes que tu... te desanima um pouco” (Texto 2, |. 39). E novamente
a voz social dos professores em exercicio. Apesar do uso da expressdo nao-
ilocutdria “meter medo”, a presenga do verbo “conversar” comprova que a acao de
“‘meter medo” é executada por um dictum. Apesar da duvida que a essa voz social
conseguiu instaurar sobre a escolha profissional de S14, o fato de ele ter continuado
sua caminhada na graduacédo atesta que sua propria voz é que falou mais alto.

Se na primeira experiéncia de estagio, ao ter sua certeza sobre a escolha pro-
fissional testada por uma professora da escola, S14 ja se mostrara convicto de suas
intencdes enquanto estudante de licenciatura, no segundo estagio mostrou-se con-
victo diante de suas concepc¢des de ensino enquanto professor. Diante da voz de
uma instituicdo social de ensino (representada por uma professora), que preconiza-
va o0 atendimento a um programa especifico de ensino, S14 desiste de estagiar na
instituicao:

[...] eu escolhi o EJA justamente pra ndo ter que fica/me guiar por aquele
padrdo do vestibular... porque eu fui numa escola e a primeira coisa que a
professora falou é que eles seguiam o programa da ((nome da comisséo

responséavel pelo vestibular na IES publica em que o sujeito estuda))... dai
eu desisti... e fui pro EJA (S14, texto 4, I. 163).

As Unicas vozes com as quais S14 parece concordar ou as quais parece levar
em consideracéo sédo aquelas advindas dos professores da academia e, na situagéo

de preparacdo de uma aula, as vozes dos alunos:
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[...] a gente ta na metade do curso e € como a professora::.... a ((home da
professora orientadora do estagio)) por exemplo falou... que tu vai/nin-
guém ta preparado entende... eu vou la dar aula... vou ter que estudar para
ir dar aula... ndo vai ter um momento certo que tu vai estar preparado para ir
dar aula... né eu ndo posso deixar de fazer estagio agora porque eu ndo me
sinto preparado (S14, texto 3, I. 43).

[...] eu entreguei o relatério... e a professora disse que eu... por enquanto
eu é/sou um dos poucos que tinha conseguido mudar um pouco de visao...
sabe... de se colocar na posicdo professor e de:: pensar sobre a turma...
pensar nessa visdo diferente (S14, texto 3, I. 61).

Quando a gente prepara a aula... a gente sempre acaba relembrando al-
guma dessas teorias... por exemplo... ah... agora a gente tem aula com o
professor ((nome do professor)) e ele fala muito do interacionismo... entdo
tu vai preparar uma aula e tu pre/pensa nisso... como preparar essa aula da
melhor maneira (S14, texto 4, |. 144).

[...] pelo que eles [os alunos]... ha: responderam no questionéario diagndsti-
co... eu tentei atender ao que eles queriam... né... eles queriam conhecer
mais textos mais... literatura... alguns queriam s6 passar de anos né pra
acabar o ensino médio (S14, texto 4, |. 88).

No primeiro segmento, vemos que tanto S14 concorda com o que diz a orien-
tadora de estagio que nem cogita adiar a realizacdo dessa etapa da formacdo. No
segundo segmento, S14 ndo necessariamente concorda com o que disse sobre ele
essa mesma professora, mas tanto leva em consideracdo que utilizou a voz dela
para avaliar sua situacdo de futuro professor. Essa construgao textual polifonica
acaba funcionando ndo sé como uma forma de polidez, na medida em que evita que
0 expositor teca elogios sobre si mesmo, mas também como uma estratégia argu-
mentativa, na medida em que confere a responsabilidade pelo que é enunciado a
alguém que é autoridade no assunto. A terceira citagdo desvela o partidarismo de
S14 as teorias interacionistas privilegiadas pelo professor, ja que o entrevistado
mostra leva-las em conta no momento da preparacao de suas aulas. No ultimo seg-
mento, é a voz dos alunos de S14 que entra em cena. Por meio das respostas a um
guestionario-diagndstico aplicado antes da regéncia, os alunos puderam expor sua
voz, dizendo o que esperavam das aulas de Literatura. Ao trazer essa resposta dos
alunos para o relato interativo, S14 permite que a entrevistadora tenha acesso aos
valores presentes naquela turma e transfere aos alunos parte da responsabilidade
sobre a escolha da abordagem de ensino que foi utilizada.

Mas é nos discursos teodricos elaborados por S14 sobre “ser professor’ que a
explicitacdo de vozes sociais se nos torna particularmente sedutora. E essa uma das

singularidades de textualizacdo desse sujeito que torna seu texto diferente dos tex-
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tos dos demais participantes, sob os trés aspectos ja referidos: explicitacdo da voz
outra, didlogo de sua prépria voz com a voz outra e confirmacdo das préprias con-
vicgdes. Ainda assim, como ndo poderia deixar de ser, € possivel divisar a existéncia
de vozes sociais implicitas, as quais o0 expositor revela como suas. Vejamos o dis-
curso tedrico de S14 na primeira entrevista, feita em 2011, quando ele fala sobre “o
que é ser professor”:

Ah um trabalho bem dificil né... isso eu concordo com quem me disse... e €

uma/deve ser uma/eu acho que € uma profissdo muito satisfatoria né por-

que::: sem o professor NINGUEM vai se formar... tem que ter um professor

sempre né... ensino médio... ensino superior... mestrado... doutorado (S14,
texto 1, I. 85).

Embora o expositor ndo defina quem é o dono da voz que considera ser pro-
fessor “um trabalho dificil”, a voz esta manifesta, e o dialogo com a voz do autor em-
pirico imediatamente se estabelece. Desta vez, ndo ha conflito, mas compartilha-
mento de representacdes. Apds essa primeira definicdo, S14 ainda elabora uma se-
gunda, por meio de um enunciado cuja responsabilidade atribui a si proprio: “[...] €
uma profissdo muito satisfatoria né porque::: sem o professor NINGUEM vai se for-
mar... tem que ter um professor sempre né [...]" (Texto 1, |. 84). Nossos conhecimen-
tos acerca do contexto de producao desse enunciado, contudo, autorizam-nos a in-
ferir a existéncia de uma voz social ai implicita: a voz da midia, mais especificamen-
te a voz de uma campanha publicitaria desenvolvida pelo “Movimento Todos Pela

Educacédo™®®

e que foi ao ar em uma emissora televisiva de grande audiéncia no pais
justamente no més de abril de 2011 (vide link do site do movimento, nas referén-
cias), més em que realizamos a entrevista com o sujeito. A campanha teve como
slogan “Um bom professor, um bom come¢o” e tematizou “a valorizagado do bom pro-
fessor como questao prioritaria para a melhora da qualidade da Educagao no pais”
(cf. consta no site). Foi divulgada em todas as midias, sendo que na televisiva tinha

o formato de um video musicalizado® com uma canc&o cuja letra diz:

3«0 ‘Todos Pela Educacdo’ € um movimento que congrega sociedade civil, gestores publicos de
Educacao, iniciativa privada e especialistas com a misséo de contribuir para a garantia do direito de
todas as criangas e jovens a uma Educacédo de qualidade até 2022, ano do bicentenario da Indepen-
déncia do Brasil” (cf. consta em seu sitio na web: http://www.todospelaeducacao.org.br/).

% O video também pode ser visualizado no site do Movimento, mais especificamente na pagina a que
este link da acesso: http://www.todospelaeducacao.org.br/sala-de-imprensa/releases/14837/um-bom-
professor-um-bom-comeco-e-a-nova-campanha-do-movimento-todos-pela-educacao/


http://www.todospelaeducacao.org.br/
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A base de toda conquista € o professor

A fonte de sabedoria, um bom professor

Em cada descoberta, cada invencao

Todo bom comec¢o tem um bom professor

No trilho de uma ferrovia, (um bom professor!)

No bisturi da cirurgia, (um bom professor!)

No tijolo, na olaria, no arranque do motor

Tudo que se cria tem um bom professor

No sonho que se realiza, (um bom professor!)
Cada nova ideia (tem um professor)

O que se aprende, 0 que se ensina, (um professor!)
Uma lig&o de vida, uma licdo de amor

Na nota de uma partitura, no projeto de arquitetura
Em toda teoria, tudo que se inicia

Todo bom comec¢o tem um bom professor

Tem um bom professor. (Autor e compositor: Max Haetinger)

Poder-se-ia cogitar que fazemos uma inferéncia apressada sobre o dialogo
gue o discurso de S14 estabelece com a letra dessa cancao, se nao fosse o caso de

essa relacao ter se tornado ainda mais proxima na segunda entrevista:

Eu assim... eu acredito que sem o professor ndo pode existir as outras pro-
fissBes né::: porque o médico vai t'um dia teve um professor... 0 engenheiro
também... o advogado também... TODAS as areas necessitam de um pro-
fessor né? (S14, texto 2, . 54).

Na terceira entrevista, as vozes sociais voltam a ser ndo so explicitadas, mas

criticadas por S14:

[...] ndo sei bem certo o que E ser professor... mas ((pausa maior))... ah é
uma atividade ardua mas € uma atividade prazerosa... eu acho que é/por
enquanto é isso sabe é... ((pausa)) € uma possibilidade que tu tem de:::--
todo mund/por exemplo assim 6... todo mundo ta diz g/ah a educagé&o... no
Brasil t&::: horrivel... ndo €7?... mas € pouca pessoa que sai daqui de dentro
e vai la pra escola dar aula... tem a vontade de sair daqui pra dar aula...
mesmo que tu faca pés-graduacao tudo... € raro quem vai l4... fica falando
daqui mas ndo se coloca no lugar de um professor de escola basica... eu
acho que mais/eu to motivado mais a isso entende... a tentar pelo menos ir
la e fazer alguma coisa (S14, texto 1, I. 80).

Embora a voz explicitada seja a voz de “todo mundo”, podemos inferir, com
base na sequéncia da exposicao feita por S14, que se trata da voz social dos gradu-
andos em licenciatura e mesmo dos ja licenciados. A voz desses grupos sociais é

uma voz de critica a situacdo da educacao no Brasil. Aqui, S14 cria um embate ndo
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com o enunciado da voz alheia (como fizera em outros casos), mas com a propria
atitude enunciativa dessa voz, que, segundo lhe parece, € uma atitude enunciativa
hipdcrita ou, ao menos, incoerente com suas as reais intencdes. O operador argu-
mentativo “mas” justamente coloca em oposi¢ao aquilo que “todo mundo” diz e aqui-
lo que “todo mundo” faz, que € afastar-se da escola. Ainda que a oragdo que ante-
cede a insercao da voz social, pela qual S14 iria elaborar uma nova definicdo, apre-
sente-se truncada (“[ser professor] € uma possibilidade que tu tem de:::--"), podemos
concluir, pela voz que o expositor reassume ao final do segmento, que, para S14,
ser professor € uma possibilidade que se tem de “tentar pelo menos ir Ia [na escola]
e fazer alguma coisa”. E isso que S14, contrariamente a “todo mundo”, esta motiva-
do a fazer.

No texto 4, como o entrevistado decide desde ja concluir que ndo sabe res-
ponder o que é ser professor, ndo ha a explicitagcdo de outras vozes além da sua.
ApO6s uma intervencado da entrevistadora, ele resolve citar alguns elementos do seu
agir docente que, segundo ele, estardo envolvidos na definicdo que a experiéncia
Ihe permitira elaborar. Ainda assim, portanto, é toda do autor empirico a responsabi-
lidade pelo que é ali enunciado.

Por fim, no quinto e Ultimo texto, voltamos a ter a explicitacdo de uma voz so-
cial. Embora o expositor ndo nominalize o personagem, 0 grupo ou a instituicdo so-
cial responsavel por essa voz, reconhecemos que é uma representacdo bastante
comum que se tem do trabalho do professor, que circula h4 muito tempo e até hoje

em diversas instancias sociais:

Eu acho que... aguela redugdo a vocacao que... a gente escuta né... talvez
ela ndo seja a mais adequada porque... tu pode ter sim uma facilidade pra
trabalhar com essas duas... com lingua portuguesa e com a literatura... sé
gue vai além disso né... tu tem todo o contato com o aluno... ha:: tu tem... tu
vai... tu vai... TU VAI ser o que vai... 0 meio que tu vai... 0 aluno vai ter o
contato com o objeto né... entdo... eu acho que é... € uma tarefa assim mui-
to... € complicada sabe... porque cada ano tu vai ter uma experiéncia dife-
rente... cada... no mesmo ano tu vai ter trés turmas... cada turma uma expe-
riéncia diferente (S14, texto 5, I. 157).

Se ndo ha um verbo de dizer indicando a inser¢cado da voz social, ha o verbo
“escutar”, que pressupde um dictum. A voz social diz: ser professor € uma vocacao.
A voz do autor empirico diz: essa definicdo é reducionista e inadequada. A explica-

cdo dada pelo expositor revela que, na concep¢do da docéncia como uma vocacao,
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esta implicita e ideia de “um dom” dado por Deus de presente a determinadas pes-
soas, que Ihes conferiria a plena competéncia para a docéncia. O autor empirico até
concorda que algumas pessoas possam ter certa facilidade em relagcdo a uma ou
outra area de conhecimento, mas discorda que isso baste para ser professor, pois
0s varios tipos de conhecimento que essa tarefa exige tornam-na, ao contrario de
facil, “complicada”. No segmento em andlise, vemos que o dialogo conflitante entre a
voz do autor empirico e a voz social ja esta de tal forma consolidado que se revela
em um unico e mesmo sintagma: “reducao a vocacao”, e explicita, mais do que nun-
ca, a subordinacdo da voz social a avaliagdo da voz do autor empirico.

Como o levantamento das vozes presentes nos textos nos levou a estabele-
cer paralelos entre a posicdo das diferentes instancias sociais e a posicédo do autor
empirico acerca do conteudo tematizado, ja foi possivel visualizar indmeras avalia-
cOes (julgamentos, opinides, sentimentos) sobre varios aspectos do contetdo tema-
tico, materializadas no uso de diferentes unidades linguisticas.

E majoritariamente por meio de modalizacdes e de adjetivos (ou locucdes ad-
jetivas) que S14 elabora suas avaliagdes acerca do trabalho do professor e dos ac-
tantes e elementos envolvidos nesse trabalho. Ao expor sua concepcao sobre o que
seja “ser professor”, S14 utiliza-se quase que exclusivamente de modalizacdes epis-
témicas, que indicam opinides, crencas ou saberes e revelam o grau de conheci-
mento (certeza, incerteza) do enunciador sobre o que é enunciado.

O modalizador mais utilizado por S14 em seus discursos tedéricos € o “acho”.
Diferentemente do se poderia supor a partir do seu sentido mais usual, esse modali-
zador funciona, na grande maioria das vezes em que € empregado nos discursos
tedricos de S14, mais como um marcador da confianca/crenca do sujeito naquilo que
esta dizendo acerca de algum aspecto do trabalho docente (equivalente a “acredito”)
do que propriamente como um marcador de duvida ou de incerteza sobre o0 assunto.
Das oito (8) ocorréncias em que “acho” introduz uma ideia do enunciador S14 sobre
o trabalho do professor ou sobre um de seus aspectos, apenas em duas (2) o moda-
lizador revela uma atitude de incerteza do enunciador sobre o que é enunciado.

No texto 1, ao dizer que ser professor “deve ser uma/eu acho que € uma pro-
fissdo muito satisfatéria” (I. 86), S14 mostra-se de fato incerto sobre a satisfacédo que
a docéncia traz, ja que, estando no primeiro semestre, ainda néo teve a oportunida-

de de atuar como professor para poder confirmar ou ndo a sua hipétese. O verbo
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auxiliar na locugao “deve ser” funciona também como um modalizador a corroborar a
incerteza de que realmente seja uma profissédo muito satisfatoria.

No texto 5, S14 revela incerteza sobre qual é o papel do professor de literatu-
ra®: “EU ACHO que... no caso do professor de literatura esse papel seria ((pausa
maior)) deixar o aluno... oportunizar ao aluno esse conhecimento do... da literatura
do pais dele né... do Brasil... e no ha::: enquanto manifestacdo artistica né da... do
préprio ser” (I. 144). O verbo relacional no presente do pretérito atesta a duvida
guanto ao que é enunciado.

Além dessas duas marcagdes de incerteza feitas pelo modalizador “acho”, ha
ainda mais uma ocorréncia de modalidade epistémica marcando duvida, desta vez
por meio do modalizador “talvez”: “Eu acho que... aquela reducéo a vocacao que... a
gente escuta né... talvez ela ndo seja a mais adequada.” (Texto 5, . 157). Perceba-
se que a davida do enunciador é sobre a real adequacédo da reducao da docéncia a
uma vocacdo. A incidéncia da duvida alcanca ai o seu limite. O enunciador ndo du-
vida de que a reducdo da docéncia a uma vocacao possa ndo ser adequada. Ele
esta seguro de que pode nao ser. O modalizador “eu acho”, nesse caso, assim como
em outras cinco ocorréncias, desvela ndo uma incerteza do enunciador diante do
que é enunciado, mas, ao contrario, sua confianca em relacdo a ideia que enuncia,
sua crenga. Vejamos outros exemplos:

No texto 2, quando S14 diz “E eu acho que € uma profissdo muito nobre [...]
eu acho que também deveria ser mais valorizada” (I. 66), 0 modalizador expressa
justamente a crencga total do sujeito sobre as ideias que enuncia. Ele acredita pia-
mente no carater nobre da profissdo docente e ndo tem duvida sobre o fato de que
precisa ser mais valorizada. Alias, ai a modalidade deéntica (“deveria”) aparece jus-
tamente para atestar que S14 entende a valorizagcdo da docéncia como uma obriga-
cao social.

No texto 3, quando S14 diz “[...] eu acho que é uma coisa muito complicada

sabe” (I. 78), o uso de “sabe”, interrogativo, permite-nos inferir que o modalizador

® Importa chamar a atencdo para o fato de que nem mesmo a elaboracdo de uma pergunta mais
especifica, focalizando especificamente o trabalho do professor de Lingua e Literatura, garantiu a
elaboracdo de uma definicdo convicta e menos opaca. A dificuldade de definicdo da identidade pro-
fissional se mantém a mesma no caso da docéncia em geral ou da docéncia na area de Lingua e
Literatura. A vagueza das respostas para “O que é ser professor’?, de fato, ndo se justificava pela
vagueza da pergunta. Quando a entrevistadora resolve ser mais especifica (“Se tu pudesse criar uma
definicdo assim do... da profisséo do professor... de lingua e de literatura... o que tu diria?), recebe
como retorno o seguinte: “((longa pausa, suspiro e outra longa pausa)) tu ndo tem uma sobre-
questao?” (Texto 5, I. 153).
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epistémico ndo marca uma duvida do enunciador sobre a natureza “complicada” do
trabalho do professor, mas simplesmente torna ostensiva a sua crenca de que seja
realmente complicado. Equivaleria a dizer: “Considero uma coisa complicada”.

No texto 5, apds a entrevistadora perguntar se S14 considera aplicavel a to-
das as docéncias ou sé a docéncia em Lingua Portuguesa a desconstrucao da ideia
de “vocagao” associada ao trabalho do professor, ele responde: “[...] eu acho que
pra todos porque toda disciplina vista--pelo lado do aluno toda disciplina tem uma
dificuldade né... e tanto pra gente né [...]" (I. 169). Aqui, a ideia de crenca (e ndo de
davida) acerca daquilo que é enunciado fica comprovada pela sequéncia explicativa
que se segue a informacdo de que é aplicivel “pra todos”, j& que essa explicacdo
vem corroborar, através de uma verdade absoluta (grau zero de modalizacdo), a te-
se entdo enunciada por S14: “[...] toda disciplina vista--pelo lado do aluno toda disci-
plina tem uma dificuldade né... e tanto pra gente né [...]". Por meio de um exemplo, o
enunciador busca ilustrar também a verdade absoluta enunciada: “[...] por exemplo
ah eu me sinto mais a vontade dando aula sei |a sobre... o realismo do que dando
aula sobre barroco... digamos [...]" (I. 170) e conclui utilizando novamente o modali-
zador sobre cuja ideia de confianca (e ndo de duvida) o leitor ja dispensa nossos
argumentos: “[...] entdo::: acho que isso é valido pra qualquer disciplina... né” (l.
172).

“Eu acho” tem, portanto, nesses seis casos, 0 mesmo sentido que tem 0 mo-
dalizador “eu acredito” no unico segmento de texto em que é empregado pelo autor:
“‘Eu acredito que sem o professor ndo pode existir as outras profissdes” (Texto 2, I.
54). Tanto isso é certo para o enunciador que, ha sequéncia do enunciado, ele apre-
senta exemplos empiricos que comprovam sua opiniao: “[...] o médico um dia teve
um professor... um engenheiro também... um advogado também... todas as areas
necessitam de um professor” (Texto 2, I. 55).

Para além do grau de confianca desvelado pelos modalizadores nos ultimos
segmentos citados, sobressaem-se, nos discursos teoricos produzidos por S14, cer-
tezas que emanam de determinadas constru¢des frasais. Sdo onze (11) ocasides
em que S14 mostra ter plena certeza acerca de um ou outro aspecto do trabalho
docente. O que nos permite inferir isso € justamente o “grau zero” de modalizagao
de certos enunciados, que consistem em uma simples asserc¢éo, positiva ou negati-
va. S&0 0s casos em que S14 enuncia a proposicdo como sendo uma verdade in-

contestavel: “Ah [é] um trabalho bem dificil” (Texto 1, I. 85), “[...] sem o professor
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ninguém vai se formar... tem que ter um professor sempre” (Texto 1, I. 87), “[...] vai
te ajudar a formar senso critico... tu vai conseg/vai ajudar na hora que tu for produ-
zir alguma coisa... algum material né” (Texto 2, I. 60), “é algo que da... [...] algo que
va/da muita satisfagao” (Texto 3, I. 79), “é uma atividade ardua mas é uma atividade
prazerosa” (Texto 3, |. x), “é uma possibilidade que tu tem de::: [...] tentar pelo me-
nos ir la e fazer alguma coisa” (Texto 3, I. x e x), “[...] mas n&o é algo simples... muito
simples... como a gente pensa antes de... de ir pra sala de aula” (Texto 4, I. 121),
“[...] vai além disso né... tu tem tu tem todo o contato com o aluno... ha:: tu tem... tu
vai... tu vai... TU VAI ser o que vai... 0 meio que tu vai... 0 aluno vai ter o contato
com o objeto né” (Texto 5, I. 160), “[...] € uma tarefa assim muito... € complicada sa-
be... porque cada ano tu vai ter uma experiéncia diferente... cada... no mesmo ano
tu vai ter trés turmas... cada turma uma experiéncia diferente” (Texto 5, |. 162), “[...]
toda disciplina vista--pelo lado do aluno toda disciplina tem uma dificuldade né... e
tanto pra gente né” (Texto 5, I. 169).

Ainda no texto 5, o “sim” de S14 a pergunta “[...] tu enxerga a docéncia como
um trabalho... tu vé o professor como um trabalhador?” (VBG, texto 4, |. 126) feita
pela entrevistadora revela também sua plena certeza sobre a ideia enunciada pela
interlocutora: “Sim ((convicto, como se fosse 6bvio))... né... sim p/tu... tu... tu estuda
pra isso... depois tu faz um concurso... dai tu/tu ganha um saléario tu prepara aula...
tu trabalha né ((exclamando)) (Texto 5, . 128). A entonacédo dada ao “sim” na orali-
dade, cuja natureza explicitamos entre parénteses duplos, atesta a certeza de S14
sobre a correspondéncia da docéncia a um trabalho e do professor a um trabalha-
dor.

Assim, com base no exame da utilizacdo ou ndo de modaliza¢Bes por parte
de S14 nos discursos tedricos em que define o trabalho docente, constatamos trés
(3) ocorréncias de incerteza (dois “eu acho” e um “talvez”), sete (7) de crenca (seis
“eu acho” e um “eu acredito”) e onze (11) de certeza (sem modaliza¢do) do enuncia-
dor sobre aquilo que é enunciado. Contudo, apesar da grande vantagem da “modali-
zagao zero” sobre os modalizadores de incerteza, com o passar dos anos S14 pare-
ce dar-se por vencido, posicionando-se como um desconhecedor do objeto temati-
zado: “[...] sabe eu... ah nd/ndo sei bem certo o que € ser professor” (Texto 3, |. 80)
e “[...] entdo... um conceito eu ndo vou conseguir te dar” (Texto 5, |. 165).

Ao tratarmos da coesdo nominal, ja levantamos muitos dos adjetivos de que

S14 se utiliza para se referir ao trabalho do professor. Aproveitemos para retoma-los
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enquanto marcas da subjetividade do sujeito enunciador, atentando também para o
fato de que vém muitas vezes acompanhados de um advérbio de intensidade (subli-
nhado), que funciona como um modalizador de sua avaliacdo do trabalho docente:
“‘bem dificil” e “muito satisfatoria” (Texto 1, . 85 e 86), “muito nobre” (Texto 2, I.
66), “muito complicada” e “ardua mas [...] prazerosa” (Texto 3, |. 78 e 81), “muito
complicada” (Texto 5, I. 162).

Como podemos perceber, é grande a quantidade e a riqueza de aspectos or-
ganizacionais e enunciativos que apontam para determinadas representacdes que
S14 tem acerca do trabalho docente. Provavelmente, o leitor possa até ter deposita-
do seu olhar atento para outros e inimeros elementos linguisticos significativos que
mereceriam ser destacados, analisados e interpretados. Devido a extensao do nos-
SO corpus, porém, foi necesséario sermos o mais seletivos possiveis, buscando explo-
rar apenas aqueles aspectos mais evidentes. Ainda assim, como ja dissemos, uma
quantidade consideravel de fenbmenos foi levantada e agora precisa ser interpreta-
da.

E no nivel semantico que tentaremos conjugar todas as constatacdes linguis-
ticas feitas nos niveis organizacional e enunciativo, propondo interpretacdes que
respondam a cada uma das nossas questbes de pesquisa. Nao espere o leitor en-
contrar nesse terceiro nivel, portanto, um texto analitico, mas um texto interpretativo
de tudo o que foi analisado antes. Para ndo nos tornarmos redundantes e desneces-
sariamente exaustivos, nem sempre ilustraremos cada interpretacdo com o elemento
linguistico que a comprova ou que a sugere. Ficara sob a responsabilidade do leitor
estabelecer as relacdes de cada resultado com o processo analitico (descrito nos
niveis anteriores) que o gerou®®.

Talvez a dificuldade dessa dinamica de leitura se torne ainda maior pelo fato
de que analisaremos semanticamente os dados ndo de acordo com a ordem em que
foram sendo levantados nos capitulos de analise, mas de acordo com a ordem se-
guencial das perguntas constituintes dos nossos trés blocos de questdes de pesqui-

sa, qual seja:

% Concordamos gue essa talvez ndo tenha sido a melhor escolha para a apresentacéo do texto de
andlise e de seus resultados. Para estudos futuros, buscaremos pensar em uma organizagao textual
gue conjugue, desde o inicio, aspectos analiticos e interpretativos. Por ora, a pouca experiéncia ndo
nos conferiu a ousadia de desconstruir a proposta original, elaborada por Bronckart (1999 [2012]), da
organizacao em trés secdes, ainda que o préprio autor tenha sempre ressaltado a interdependéncia
entre os niveis.
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a) Como sao textualmente organizadas as representacdes do sujeito sobre o
trabalho docente? Sob quais tipos de discurso? Que figuras de acao entram em jo-
go? Quais actantes, elementos ou aspectos do trabalho docente sdo tematizados?
Que tipo de agir é atribuido ao professor? O que é e 0 que néo é valorizado? Quais
as avaliacdes (julgamentos, opinides, sentimentos) do sujeito sobre aquilo que ele
mesmo enuncia acerca dos diferentes aspectos do trabalho do professor? Que vo-
zes aparecessem e se sobressaem? Como elas sdo gerenciadas na construcdo das
representacfes? Quem/o que é colocado na posicdo de verdadeiro autor do trabalho
e guem/o que é apresentado como mero elo ou instrumento de uma agdo sobre a
qual ndo é efetivamente responséavel?

b) As representacdes do sujeito sobre o trabalho docente vao sendo descons-
truidas e reconstruidas ao longo de sua formacao profissional ou ndo? Transfor-
mam-se apos a experiéncia do estagio curricular?

¢) Em que medida o quadro de ndo-regulamentacdo da profissédo docente (cf.

RICHTER, 2008) ajuda a interpretar as representacfes diagnosticadas?

3.2.3 Nivel semantico

Iniciemos a interpretacdo dos dados respondendo as onze questdes que
constituem o grupo “a” de perguntas de pesquisa. Respondamos, primeiramente, as
questdes a.1 e a.2: Como sao textualmente organizadas as representacdes do
sujeito sobre o trabalho docente? Sob quais tipos de discurso?

Depois de conhecermos fisica e sociosubjetivamente o contexto de producéo
dos cinco textos analisados e de conhecermos 0s quatro actantes responsaveis pela
sua construcao (LCS, KRM, VBM e S14), pudemos observar, no nivel organizacio-
nal, o modo como esses textos foram estruturados. Vimos que, em cada texto, dois
desses actantes se alternam no papel de enunciador e destinatario, de modo a satis-
fazer as prerrogativas do género “entrevista de pesquisa” e a constituir o que cha-
mamos de discurso interativo. Também foi possivel chegar, a partir da explanacao
dos conteudos tematicos de cada texto, a identificacdo trés temas principais que
circundam as cinco entrevistas: 1) avaliacdes e sensacdes sobre as experiéncias
vividas Curso de Letras e sobre o proprio processo de formacado; 2) experiéncias

passadas (da vida escolar e da vida académica) e 3) concepc¢des sobre a docéncia.
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Concluimos, entdo, que cada um desses aspectos era tematizado por meio de um
tipo de discurso especifico: discurso interativo, relato interativo e discurso teo-
rico (respectivamente).

Respondendo a questdo a.3: Que figuras de acdo entram em jogo?

A partir da relacdo entre os conteudos teméticos e os tipos de discurso que 0s
textualizam, é possivel chegar, no nivel semantico, aos diferentes modos de configu-
rar o trabalho do professor. Temos, nesse sentido, nos diferentes tipos de discurso
elaborados por S14, a presenca de trés das cinco figuras de acdo propostas por
Bulea (2010):

a) acdo ocorréncia (tipica do discurso interativo), em que o trabalho do pro-
fessor (S14) é fortemente contextualizado, mobilizando elementos disponiveis no
entorno imediato do actante. Apresenta um conjunto de gestos e atos do proprio pro-
fessor bem como gestos e atos de outros; conhecimentos dos quais o professor dis-
pde a respeito do aluno e de sua situacao; apreciacdes e avaliagcdes; objetos, mate-
riais ou instrumentos; regras ou obrigacdes. O professor é sempre designado por
‘eu”, que marca a implicacdo equivaléncia entre a instancia emissora do texto e o
autor dos processos evocados, o que desvela a forte implicacdo do professor nos
atos constitutivos do agir, isto €, o seu estatuto de autor. Nos dois discursos interati-
vos®’ a seguir, o trabalho do professor é configurado pela agéo ocorréncia:

No... no caminho eu... assim 0 eu fiz algumas mudancas pra adequar me-
lhor... a turma... porque assim como eu tava tendo uma resposta muito posi-
tiva deles... eu pude acrescenta:::r novos... novas ideias né... e... e trocar
algumas que eu ach/que eu achei que seriam muito simples e que eles po-
deriam trabalhar de uma forma bem melhor com algo um pouco mais com-
plicado... entdo essa relacdo que eu tiv/a relagdo que eu percebo entre o
projeto e o que a turma fez... foi assim.. ha... ((pausa maior)) eu te falei que
eu ndo esperava que fosse tdo bom né... mas:: eles... a resposta deles as-
sim me surpreendeu claro... e 0::: e esse... 0 resultado... € o que... td na ca-
ra que deu tudo certo né... que ndo tinha como (S14, texto 4, |. 48).

Pois é... & que eles eram acostuméa/eu ndo sei... a minha proposta era rela-
cionar sempre o... 0 canone que eles tinham que trabalhar... com o... com o
gue eles conheciam né com alguma... musica... filme... li/até literatura con-
temporanea... pra... facilitar esse... contato deles com o classico né e... nu-
ma tentativa de incentivar a leitura quem sabe... do que eles... de que eles
encontrassem um género que eles... ha::: se sentissem::: préximos e:: en-
fim... e as aulas que eles tinham de literatura... elas eram muito aquele pa-
dréo assim era::: 0 arcadismo é uma coisa parou... 0 arc/o romantismo é ou-

" Embora os segmentos contenham sequéncias narrativas, correspondem a discursos da ordem de
um expor-implicado (discursos interativos, portanto), na medida em que respondem, nos dois casos,
a solicitacao, por parte da entrevistadora, de uma avaliagao do sujeito sobre determinado aspecto de
sua pratica docente.
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tra parou... o realismo é outra parou... e assim vai... entdo eles ndo tinham a
possibilidade de... fazer esse dialogo sabe (S14, texto 5, I. 4).

b) acdo acontecimento passado (caracteristica do relato interativo), que
propde uma compreensao retrospectiva de um agir evocado sob um ponto de vista
singular (“eu”). Tem a funcdo de ilustrar um agir de carater ndo habitual ou propria-
mente circunstancial, na maioria das vezes um incidente. E a figura de ac&o presen-

te nos seguintes relatos interativos:

Ah é... bem desafiador assim na/no/n/quando aconteceu na aula assim eu
ndo tava preparado né eu fui... h& com aquela aula preparada pensando
gue aquilo ali ia funcionar... ia dar certo... que eles iam... comprar a minha
ideia né... s que que foi to/uma resposta totalmente diferente... eu tive que
comecar sempre a pensar numa sequéncia... e ir com uma sequencia B por
tras (S14, texto 5, |. 74).

[...] eu trabalhei um conto do Machado de Assis... que eu resolvi LER o con-
to com eles... e eles ndo eram treinados acho pra ficar escutando por... as-
sim por quatro paginas alguém falando ((risos)) entdo aquela aula foi um
desastre... eu assim eu olhava pra cara deles e eles tavam assim dormindo
guase... um ou dois prestando atencéo e eu ali lendo o conto... entdo... claro
gue depois quando teve discussao e eu passei uma... uma adaptagéo do ci-
nema de 2008 e eles acharam o maximo... ai funcionou... mas... é uma coi-
sa que eu ja ndo vou repetir quando tiver que trabalhar de novo isso sabe
(S14, texto 5, . 96).

c) acao definicao (tipica do discurso teorico), que tematiza o trabalho do pro-
fessor como objeto de reflexdo. A docéncia aqui € vista como um “fenébmeno no
mundo” que engaja as pessoas em uma atividade de posicionamento acerca ndo s6
das suas caracteristicas e do seu estatuto, mas das atitudes socioprofissionais que
existem a seu respeito. Se do ponto de vista actancial a acdo definicdo é quase nula,
do ponto de vista enunciativo é fortemente marcada. A responsabilidade e a atorali-
edade do professor (S14) se encontram, portanto, transferidas no préprio ato de “di-
zer o trabalho docente”: quase todas as ocorréncias de acédo definicdo comportam,
como vimos, um “eu” (eu acho, eu acredito etc.) que marca a voz do professor e que
por varias vezes se opde a uma voz social. As modaliza¢cdes epistémicas, debnticas,
e ainda os adjetivos reforcam ainda mais o papel de ator incorporado por S14, que

assume e avalia o conteudo do que é dito sobre o trabalho do professor.

Ah um trabalho bem dificil né... isso eu concordo com quem me disse... e €
uma/deve ser uma/eu acho que é uma profissdo muito satisfatéria né por-
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que::: sem o professor NINGUEM vai se formar... tem que ter um professor
sempre né... ensino médio... ensino superior... mestrado... doutorado (S14,
texto 1, I. 85).

Ah... é... € uma coisa/eu acho que é uma coisa MUITO complicada sabe...
mas é uma:: é algo que da... como é que eu falei antes... algo que va/da
muita satisfac&o... sabe eu... ah nd/ndo sei bem certo o que E ser profes-
sor... mas ((pausa maior))... ah é uma atividade ardua mas é uma atividade
prazerosa... eu acho que é/por enquanto € isso sabe é... ((pausa)) € uma
possibilidade que tu tem de::: todo mund/por exemplo assim 6... todo mundo
ta diz g/ah a educacdo... no Brasil t&::: horrivel... ndo é?... mas é pouca
pessoa que sai daqui de dentro e vai la pra escola dar aula... tem a vontade
de sair daqui pra dar aula... mesmo que tu faga pés-graduacéo tudo... € raro
quem vai la... fica falando daqui mas nao se coloca no lugar de um profes-
sor de escola basica... eu acho que mais/eu to motivado mais a isso enten-
de... a tentar pelo menos ir la e fazer alguma coisa (S14, texto 3, |. 78).

A auséncia da “acao experiéncia” se explica simplesmente pela condicdo de
estagiario, de graduando e mesmo pela pouca idade de S14. Sem uma vasta expe-
riéncia como docente, S14 torna-se impotente para tematizar o trabalho do professor
a partir de uma cristalizacdo pessoal das multiplas ocorréncias vividas em sala de
aula. Sdo as acles ocorréncias e as acdes acontecimentos passados descritas e
narradas nas entrevistas que passarao a constituir, a partir de agora, a experiéncia
de S14 como docente: “[...] eu vou t/agora PRA SEMPRE eu vou ter sempre prepa-
rado o... a aula A e a aula B sabe ((risos))” (S14, texto 5, I. 83). Daqui h&a alguns
anos, guem sabe, S14 podera falar do trabalho docente a partir de uma acéo experi-
éncia; assim: “Eu sempre preparo a aula A e a aula B”.

Quanto a “acdo candnica”, o fato de essa figura ndo aparecer nas falas de
S14 pode se explicar pela distancia que o sujeito parece querer conservar das pres-
cricdes, conforme pudemos observar no embate de sua voz com a voz social da ins-
tituicdo escolar que exigia o cumprimento de determinado programa de ensino. A
acdo candnica propde uma logica de tarefa que se apresenta como a-contextuali-
zada, com validade geral e emanando de uma instancia normativa exterior ao actan-
te, ao qual cabe apenas sua apropriacdo ou o respeito da norma que lhe esta asso-
ciada. Como vimos na analise enunciativa, as Unicas vozes sociais que parecem
realmente exercer influéncia sobre S14 sédo a voz da academia e a voz dos seus
alunos. E justamente diante de situacbes de interacdo de S14 com uma ou outra
instancia que encontramos construgfes como aquelas que se encontram na acao
candnica: “E::: ficar observando as aulas assim... tem um lado positivo né mas tam-

bém tem um lado negativo... tem que ir la... ficar la escut/observando a turma intei-
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ra” (S14, texto 3, |. 12), “[...] a gente tem que relembrar sempre [as teorias vistas na
faculdade] quando a gente vai preparar essas atividades” (S14, texto 4, I. 1563) e “[...]
entdo tem que achar alguma forma de fazer esse texto se::r atrat/atraente né...
atrair eles [os alunos]” (S14, texto 3, |. 27). Como néo se trata exatamente de pres-
cricbes normativas do efetivo trabalho docente, ndo conceberemos a existéncia de
acao canodnica.

Respondendo as questbes a.4, a.5 e a.6: Quais actantes, elementos ou as-
pectos do trabalho docente sdo tematizados? Que tipo de agir € atribuido ao
professor? O que é e 0 que néo € valorizado?

Os tipos de discurso, conforme pudemos observar durante o processo analiti-
co, sdo construidos a partir de mecanismos de textualizacdo e enunciativos, que es-
tabelecem sua coeréncia tematica e pragmatica, respectivamente. O exame dos
mecanismos de textualizacdo permitiu-nos, com base nos mecanismos de coesao
nominal, identificar os diferentes actantes, elementos e aspectos envolvidos, de
acordo com S14, no trabalho docente e, com base nos mecanismos de coeséo ver-
bal, identificar os diferentes tipos de agir assumidos pelo professor.

Os actantes, cenarios, elementos e aspectos que, conforme o discurso de
S14, caracterizam o trabalho docente sdo: professor, alunos, professora regente,
outros professores, escola, colégio, cursinho pré-vestibular, aula, formacéo,
estagio, concurso, salario, conhecimento, objetos de ensino (no caso do forma-
do em Letras: lingua, literatura), conteddos de ensino (no caso do licenciado em
Letras: texto, leitura e producdo, texto literario, sujeito e predicado, romantismo e
realismo), prescri¢cfes, abordagens e métodos de ensino (“maneiras de traba-
Ihar’), estimulo, resposta, interacdo, imprevisibilidade, complexidade.®®

Quanto as tarefas que S14 atribui ao professor, correspondem, a despeito da
grande quantidade e diversidade de verbos apresentados, a apenas dois dos sete
tipos de agir propostos por Mazzillo (2006), Barricelli (2007), Barbosa (2009) e Mu-
niz-Oliveira (2011): o agir linguageiro e o agir pluridimensional. O primeiro, ade-
mais, aparece uma unica vez (“um ou dois [alunos] prestando atencéo e eu [profes-
sor] ali lendo o conto”), constituindo um agir que nao implica uma resposta imediata

dos alunos. Todos os outros verbos que designam tarefas do professor correspon-

% A ordem em gue os elementos sédo apresentados aqui ndo corresponde a ordem em que foram
apresentados nos textos do Anexo A. Aqui, 0S agrupamos em categorias e 0s ordenamos de modo a
conferir certo efeito de coeséo e de coeréncia a sequéncia.
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dem a um agir pluridimensional, isto é, a um agir que engloba mais de uma forma
de agir: dar aula, ficar observando, fazer o cronograma, organizar e refazer o crono-
grama, adaptar, dar conta das atividades de leitura e producédo, fazer o texto ser
atraente, atrair os alunos, fazer mudancas, adequar, acrescentar novas ideias, mu-
dar, planejar, propor, preparar aula, relacionar, encontrar uma maneira de fazer os
alunos participarem, incentivar, aproximar, considerar, facilitar, formar, oportunizar,
trabalhar.®® A valorizac&o da pluridimensionalidade dos agires que S14 atribui ao
professor traz a tona os diferentes aspectos do trabalho docente tematizados, o que
evidencia sua complexidade. Além do agir linguageiro, ndo sédo valorizados o
agir com instrumentos, o agir corporal, o agir prescritivo e o agir afetivo.

Especialmente a ndo valorizacdo do agir afetivo chamou nossa atencéo, colo-
cando em evidéncia o texto de S14, ja que, nos textos da maioria dos outros partici-
pantes do nosso estudo, esse era o tipo de agir mais valorizado, tal como se vé em
“[...] se tu faz com amor... tudo que tu faz com amor... vale a pena” (S5).

Respondendo a questdo a.7: Quais as avaliagcfes (julgamentos, opinides,
sentimentos) do sujeito sobre aquilo que ele mesmo enuncia acerca dos dife-
rentes aspectos do trabalho do professor?

Se eram 0s mecanismos de textualizacdo que respondiam as questdes ante-
riores, S80 0Ss mecanismos enunciativos levantados na andlise que respondem essa
e as proximas perguntas. A identificacdo dos modalizadores permitiu constatar a in-
certeza de S14, no primeiro ano de curso, sobre a satisfacdo que a docéncia traz e,
no quarto ano, sobre qual é o papel do professor de literatura e sobre a validade de
se reduzir a docéncia a uma vocacao. Possibilitou constatar, ainda, a crenca do su-
jeito no carater nobre da profissdo docente, na necessidade de que seja mais valori-
zada, na importancia da profissdo docente para a existéncia das outras profissoes,
na natureza “complicada” do trabalho do professor e na validade que tem, para a
docéncia em todas as areas, a desconstru¢cdo da ideia de “vocacido” associada a
docéncia. Permitiu constatar, por fim, a certeza de S14 sobre a dificuldade do traba-
Iho docente, sobre necessidade do professor para a formacédo em todos os niveis,
sobre potencialidade do professor de Portugués no sentido de ajudar a formar senso

critico, a produzir textos e a argumentar, sobre a natureza ardua e prazerosa da ati-

% Colocamos todos os verbos no modo infinitivo para conferir certo paralelismo ao texto e tornar a
leitura mais fluente. Na secdo de analise do nivel organizacional, podem-se localizar os verbos no
tempo e no modo em que foram enunciados por S14. A ordem em que aparecem aqui € mais ou me-
nos a ordem em que aparecem nos textos constituintes do corpus.
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vidade docente, sobre a possibilidade, dada pela docéncia ao professor, de trans-
formar a realidade da educacgédo béasica brasileira, sobre a nao-facilidade do trabalho
docente, sobre a funcéo do professor de estabelecer contato com o aluno e de ser o
meio que lhe possibilita o contato com 0 objeto, sobre a natureza “complicada” da
tarefa de ser professor, sobre a existéncia de tantas particulares experiéncias quan-
tas forem as diferentes turmas, sobre dificuldades e facilidades que aluno e profes-
sor encontram em toda area de conhecimento e sobre a identificacdo da docéncia
como um trabalho e do professor como um trabalhador. O exame dos adjetivos, por
sua vez, mostrou que o trabalho docente € caracterizado por S14 como um trabalho
dificil; satisfatorio; nobre; complicado; arduo, mas prazeroso; e complicado.

Respondendo as questbes a.8 e a.9: Que vozes aparecem e se sobressa-
em? Como elas sédo gerenciadas na construcao das representacfes?

A partir da observacao dos indices de insercdo de vozes, constatamos a pre-
senca de treze (13) diferentes vozes sociais as quais S14 (na funcdo de expositor)
transfere a responsabilidade pelo que é dito. Nos relatos e discursos interativos, sédo
postas em cena a voz dos seus pais, a voz dos seus amigos, a voz de pessoas
do convivio social, a voz dos estudantes de Letras, a voz de uma professora
em exercicio, a voz de professores atuantes em geral, a voz da instituicdo de
ensino, avoz dos professores da academia (orientadora de estagio e professor
de uma outra disciplina) e a voz dos seus alunos de estagio. Nos discursos teo-
ricos, as vozes que assumem a instancia enunciativa sdo: uma voz social qualquer
(“quem”), a voz implicita da midia, a voz dos graduandos em licenciatura e dos
jalicenciados e, por fim, a voz social em geral.

A relacdo do textualizador com essas vozes €, na grande maioria das vezes,
uma relacdo de conflito, em que S14 ndo s6 deixa bem demarcados os limites
enunciativos entre os seus dizeres e os dizeres do outro (em uma tentativa de “iso-
lamento acustico”), mas faz sua voz soar mais alto que a voz adversaria, evitando
riscos de “contaminacgao” e interferéncia e saindo, assim, vencedora.

Esse é mais um aspecto que diferencia o texto de S14 dos textos dos demais
participantes do estudo. Muitos desses alunos nao revelavam a consciéncia que S14
revela sobre a existéncia social dessas vozes. Em virtude disso, ao invés de uma
“blindagem acustica”, o que se via em seus préprios discursos era a incorporagao de
representacbes advindas do entorno, isto €, a incorporacdo de vozes externas ao

sistema da profissdo docente. Podemos dizer, entédo, que a voz de cada participante,
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nao se sobressaindo sobre as vozes sociais (como no caso de S14), era abafada
pelas vozes do entorno.

Ja no caso de S14, as Unicas vozes sociais presentes nos seus relatos e dis-
cursos interativos pelas quais ele se deixa dirigir sdo as vozes internas ao sistema
do trabalho docente: a voz dos professores dos seus professores do Curso de Le-
tras, dos seus alunos de estagio. E as Unicas vozes presentes nos discursos teori-
cos com as quais S14 compactua sédo a voz implicita da midia (na medida em que a
reproduz) e a voz social indeterminada que considera a docéncia um trabalho dificil.

Respondendo as questdo a.10: Quem/o que é colocado na posicdo de ver-
dadeiro autor do trabalho e quem/o que é apresentado como mero elo ou ins-
trumento de uma acao sobre a qual ndo é efetivamente responséavel?

Pelo exame das marcas de pessoa presentes nos textos de S14, é possivel
concluir que é o professor o actante colocado na posi¢cdo de verdadeiro autor
do trabalho, enquanto que os alunos sdo apresentados como meros agentes ’’.
A analise do relato interativo em que S14 narra sua experiéncia do segundo estagio,
realizado por ele em uma turma de EJA, revelou — pela forte, quase exclusiva e dis-
tanciada presenca dos pronomes “eu”, de um lado, e “eles”, de outro — a falta de um
agir coletivizado, que se explica pela auséncia de interacdo entre os actantes do
processo de ensino-aprendizagem. Ha, como vimos, uma Unica ocorréncia de “a
gente” designando a unido do sujeito enunciador, no papel social de professor, com
sua turma de alunos. No mais, o professor é a fonte de todo agir.

Para melhor ilustrar o que estamos dizendo, pedimos licengca ao leitor para
guebrar as normas de apresentacao de citacdo e apresentar, aqui, 0 extenso seg-

mento de relato interativo a que estamos nos referindo:

[...] e esse ano entdo eu cheguei com essa expectativa em alta também...
s6 que dai eu me dei mal porque... foi em outro::: outra recepc¢do digamos
assim... porque a turma era... ndo tinha... ndo dava resposta... eu preparava
aula dava aula e eles ndo... ndo participavam... fiavam ali... a turma tava
sempre cheia mas... [eu] ndo tinha resposta deles [...] eu achei muito es-
tranho porque... 0 que que acontece se eles t&o aqui e ndo participam...
porque que eles tdo aqui né... claro... tinha merenda no intervalo ((rindo))
mas eles continuavam... depois do intervalo eles continuavam na aula... dai
assim aos poucos eu tive que comecar... a mudar... tudo o que eu tinha...
planejado... 0 que que eu tinha em mente sabe pra... encontrar alguma ma-
neira que eles participassem... que eu... 0 que eu considerei durante todo
0::: 0 projeto... eu ndo tive produto final... eu considerei a resposta deles as

"9 Nao diriamos sequer “agentes”, porque, de acordo com o ISD, agente ¢ o ser que age sem ser o
responsavel pelo seu agir, €, no caso dos alunos de S14, eles nem ao menos agem.
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atividade que eu prop/que eu... cada atividade que eu propunha né [...] é
gue eles eram acostuma/eu nao sei.. a minha proposta era relacionar
sempre 0... 0 cdnone que eles tinham que trabalhar... com o... com o que
eles conheciam né com alguma... mdsica... filme... li/até literatura contem-
porénea... pra... facilitar esse... contato deles com o classico né e... numa
tentativa de incentivar a leitura quem sabe... do que eles... de que eles en-
contrassem um género que eles... hd::;: sem sentissem::: préximos e:: en-
fim... e as aulas que eles tinham de literatura... elas eram muito aquele pa-
dréo assim era::: o arcadismo é uma coisa parou... 0 arc/o romantismo é ou-
tra parou... o realismo é outra parou... € assim vai... entdo eles nédo tinham a
possibilidade de... fazer esse didlogo sabe... e eu acho que quando eu che-
guei com essa proposta... foi totalmente diferente do que eles eram acos-
tumados... talvez isso tenha::: essa diferenca né tenha:: prejudicado ndo...
mas tenha bloqueado talvez o meu contato com eles... mas aos poucos as-
sim as... depois das... depois do primeiro més de aula eu acho... a coisa
comecou a mudar (S14, texto 5, I. 13).

O uso constante de “eles” chama a atengdo nao s6 por sua desvinculagao
com o “eu” do professor, mas por substituir o termo “alunos”, que nunca é utilizado.
A escolha linguistica pela forma “eles” despersonaliza os alunos, parecendo priva-
los da oportunidade de se colocarem como interlocutores do professor, como pesso-
as do discurso, como o “tu” que poderia vir a ser “eu” na possibilidade de uma inte-
racdo. A forma “eles”, portanto, evidencia a sua posi¢cédo de meros figurantes e de
nao-atores.

Ao reconhecer a existéncia de um “bloqueio” que impediu a interacdo em sala
de aula, o enunciador-professor fala de algo que tenha “[...] bloqueado o meu conta-
to com eles”. Ao preferir a expressao “meu contato com eles” a expressao “nosso
contato”, toma para si inclusive a responsabilidade pela falta de interacéao.

Resta saber se tal responsabilidade deve mesmo ser atribuida ao professor,
somente ao professor ou aos alunos ou a ambos ou a fatores externos. Sera que foi
o professor que nao lhes deu a oportunidade de falar ou foram os alunos que néo
quiseram aproveitar a chance? Sera que, em sala de aula, o professor se propds a
ser “tu” e a ouvi-los ou, pelo contrario, monopolizou o discurso?

O relato interativo mostra que o professor deu certa chance de voz aos alunos
qguando lhes aplicou um questionario-diagnostico. Atraves desse instrumento, eles
puderam dizer ao professor, dentre outras coisas, quais eram seus interesses e suas
necessidades no que tangia a disciplina de Literatura. O professor tanto ouviu a voz
dos alunos que desenvolveu um projeto visando a atender tais demandas: “[...] pelo

que eles... ha: responderam no questionario diagndstico... eu tentei atender ao que
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eles queriam... né... eles queriam conhecer mais textos mais... literatura... alguns
queriam sO passar de ano né pra acabar o ensino médio” (S14, texto 5, I. 88).

Uma das estratégias empreendidas na efetivacdo de tal projeto foi a promo-
cdo de um momento de leitura de contos literarios. Essa atividade foi pensada pelo
professor para constituir um agir coletivo (“eu resolvi LER o conto com eles”, |. 97),
mas, de acordo com o relato de S14, os alunos nao colaboraram nessa co-cons-
trucdo: “[...] eles tavam assim dormindo quase” (I. 100). E claro que, tratando-se de
alunos da EJA, que estudam a noite apds um dia inteiro de trabalho, o professor po-
deria ter imaginado que ouvir uma “historinha”, nessas condi¢des, provavelmente
seria um estimulo para se ter o0 sono como resposta. Contudo, conforme narra S14,
0 uso de outras estratégias, como a de sociabilizar resultados, ndo trouxe respostas
mais satisfatérias: “[...] ndo queriam depois... sociabilizar o resultado” (I. 60).

Parece que uma parcela da responsabilidade pela falta de interacdo é, portan-
to, dos alunos. No momento da atividade de leitura, por exemplo, ndo parece haver
esforco por parte deles, ja que ndo haveria tanto sacrificio em se “[...] ficar escutan-
do por... assim por quatro paginas alguém lendo” (I. 98). Ademais, quando a tarefa
foi assistir a uma “adaptagédo do cinema de 2008” (. 102), “[...] eles acharam 0 ma-
ximo... ai funcionou” (I. 102).

Outro fato que mostra que é também do aluno a responsabilidade pela intera-
cao € a experiéncia de S14 no estagio desenvolvido no ensino fundamental. Ao con-
trario do que ocorreu na experiéncia com a EJA, aqui o professor precisou até difi-
cultar as atividades, pois os alunos davam respostas além de suas exigéncias, em-
bora a abordagem de ensino do professor tenha sido a mesma (interacionista): “[...]
eles tinham que criar uma lenda-- e quando eu chegava com a reescrita... eles rees-
creviam assim mais do que eu pedia sabe... além das minhas marcagdes” (Texto 4,
l. 69).

Talvez um pouco da frustracdo de S14 no segundo estagio tenha se devido
ao fato de ele ter tomado a experiéncia do ensino fundamental como uma agao ex-
periéncia para o estagio no ensino médio (EJA). Como ele mesmo diz ao final do
primeiro estagio, “[...] agora eu vou langar o projeto assim com tudo o que eu tiver de
ideia sabe... independente de... de dificuldade” (Texto 4, I. 88).

Isso mostra que, no trabalho docente, uma experiéncia desenvolvida em um
contexto ndo pode ser diretamente transposta e aplicada em outro, pois cada aula é

um evento, por si so, particular. O carater imprevisivel de uma situacao de trabalho é
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mais uma das particularidades da docéncia. Plano A, plano B e plano C de uma aula
podem ndo funcionar, porque tudo dependera de uma série de fatores que fazem do
trabalho do professor um trabalho extremamente complexo. E por isso dificil. E por
isso desafiador.

A representacdo que S14, em sua ultima entrevista, revela sobre o trabalho
docente é resultado e resumo de tudo aquilo que suas duas experiéncias de estagio
permitiram constatar sobre esse trabalho: “[...] tu tem todo o contato com o aluno [...]
TU VAI ser o que vai... 0 meio que tu vai... o aluno vai ter o contato com o objeto”
(Texto 5, I. 160). O contato com o aluno e a constituicdo de um meio a partir do qual
o aluno estabelece contato com o objeto. Tal representacdo € muito préxima da hi-
potese da definicdo do trabalho do professor em sala de aula a que chegam Bron-
ckart e Machado:

Em suma, a hip6tese € de que o trabalho do professor, especificamente o
seu trabalho em sala de aula, mobiliza o seu ser integral, em suas diferen-
tes dimensdes [...] com o objetivo de criar um meio propicio a aprendiza-
gem de determinados conteddo e ao desenvolvimento de determina-
das capacidades dos alunos. A realizacdo dessa atividade é sempre
orientada por prescrices e por modelos do agir, que sdo apropriados pelo
professor, e desenvolvida em interacdo permanente com a atividade de
outros actantes (dos alunos principalmente) e com a utilizagdo de ins-
trumentos materiais ou simbdlicos, oriundos da apropriagdo de artefatos

disponibilizados pelo meio social. (BRONCKART e MACHADO, 2009, p. 39,
grifos nossos).

Pelo seguinte esquema, poderiamos representar tanto a definicdo elaborada
por S14 quanto uma versao simplificada da definicdo de Bronckart e Machado sobre

o trabalho docente:

Professor

<>
Aluno Objeto

Figura 2 — Esquema simplificado do trabalho docente em sala de aula
Fonte: Elaborado pela autora



170

Embora nas duas experiéncias de estagio a pratica docente de S14 sobre 0s

objetos Lingua e Literatura tenha se guiado por uma abordagem interacionista de

ensino de lingua,

([...] a minha proposta era relacionar sempre o... 0 canone que eles tinham
que trabalhar... com o... com o que eles conheciam né com alguma... musi-
ca... filme... li/até literatura contemporanea... pra... facilitar esse... contato
deles com o classico né e... numa tentativa de incentivar a leitura quem
sabe... do que eles... de que eles encontrassem um género que eles... ha::
se sentissem::: préximos e:: enfim... e as aulas que eles tinham [com a
professora regente] de literatura... elas eram muito aquele padrdo assim
era::: o0 arcadismo é uma coisa parou... 0 arc/o romantismo € outra parou...
o realismo é outra parou... e assim vai... entdo eles ndo tinham a possibili-
dade de... fazer esse dialogo sabe... e eu acho que quando eu cheguei com
essa proposta... foi totalmente diferente do que eles eram acostumados [...])
(S14, texto 5, . 34).

no caso da segunda experiéncia S14 ndo conseguiu ser o meio que colocaria

em interacdo/dialogo os alunos e o objeto (texto literario, no caso). Ele foi um pro-

fessor interacionista no trato com o objeto, mas ndo conseguiu sé-lo no trato com o

aluno. Em nao havendo “[...] interacdo permanente com a atividade de outros actan-
tes (dos alunos principalmente)” (BRONCKART e MACHADO, 2009, p. 39), nao se

cumpriu a dindmica representada na figura, pois um lado do triangulo ficou compro-

metido:

Professor

D E—
Aluno Objeto

Figura 3 — Esquema simplificado da experiéncia do segundo estagio de S14
Fonte: Elaborado pela autora

Mais um diferencial do texto de S14 em relacdo aos textos dos outros partici-

pantes e mesmo em relacdo ao que comumente se vé em textos nos quais o profes-

sor representa o seu trabalho corresponde ao fato de que, apesar das dificuldades

enfrentadas, S14 nao resiste em fazer a descricdo do que efetivamente ocorreu em
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sala de aula; alude, ao contrério, a inimeros aspectos da semantica do agir (con-
forme pudemos ver pela analise dos verbos). Ao colocar-se como ator de seu traba-
Iho, S14 menciona suas intencdes (‘relacionar sempre o... 0 canone que eles ti-
nham que trabalhar... com o... com o0 que eles conheciam né”; “pra facilitar esse...
contato deles com o classico e... numa tentativa de incentivar a leitura” e “de que
eles encontrassem um género que eles... ha::: se sentissem::: proximos”) e motivos
(“as aulas que eles tinham [com a professora regente] de literatura... elas eram muito
aguele padréo assim era::: o arcadismo é uma coisa parou... 0 arc/o romantismo é
outra parou... o realismo é outra parou... e assim vai... entdo eles ndo tinham a pos-
sibilidade de... fazer esse dialogo”), os quais se baseiam no conhecimento que ele
tem dos destinatarios (“eles queriam conhecer mais textos mais... literatura”).

Sem a intencdo de mascarar sua dificuldade real de pilotar as aulas, a repre-
sentacdo que S14 faz de seu trabalho é calcada, muito pelo contrario, em uma to-
mada de consciéncia sobre o0 seu agir em sala de aula. Essa tomada de consciéncia
€ que faz com que tenha clareza, por exemplo, sobre o fator externo que pode ter
interferido no blogueio do seu contato com os alunos, qual seja a diferenca dos mé-
todos de ensino utilizados por ele e pela professora regente: “[...] quando eu cheguei
com essa proposta... foi totalmente diferente do que eles eram acostumados... talvez
isso tenha::: essa diferenca né tenha:: prejudicado ndo... mas tenha bloqueado tal-
vez 0 meu contato com eles” (S14, texto 5, I. 43).

Os outros participantes do estudo, ao contrario, resistem em descrever o tra-
balho a partir do que é o real da atividade de sala de aula, preferindo calcar-se mais
nas representacdes do senso comum. Segundo Bronckart:

Essa resisténcia em descrever o curso concreto do agir € a tendéncia prin-
cipal das entrevistas com os professores e € uma caracteristica, a primeira
vista, especifica desse campo de trabalho: no campo farmacéutico, os ope-
radores, ao contrario, descrevem bem concreta e precisamente os diferen-
tes gestos que fardo para realizar sua tarefa, e a mesma coisa acontece,
em menor medida, no caso das enfermeiras entrevistadas na situa¢éo hos-
pitalar. (BRONCKART, 2006, p. 223).

Quando, vez ou outra, esses participantes trazem a tona aspectos da seman-
tica do agir, centram-se em tematizar a insuficiéncia de sua formacéo (“Falta muita
coisa... falta muito preparo... uma... uma cadeira de Didatica ndo é suficiente... s6 a

observacédo ndo é suficiente... tinha que ter uma cadeira pra te ENSINAR a como
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dominar uma turma... como te preparar pra chegar 18”; S19) e a inadequagao de su-
as proprias capacidades (“[...] a gente descobre que a gente tem... véarias falhas que
a gente tem que trabalhar elas”; S17).

Diante da extrema complexidade do trabalho docente atestada por S14 ao
longo dos quatro anos de entrevistas, é perfeitamente justificavel que o sujeito tenha
lutado ferrenhamente, em todos 0s seus textos, contra as vozes que simplificam o
trabalho do professor, tratando-o como se fosse uma mera funcéo, e ndo uma pro-
fissdo. Perfeitamente justificavel, também, € que encerre seu processo de formacéo
criticando a concepcgao que reduz a docéncia a uma vocacgao, ignorando os intensi-
vos quatro anos de estudo de teorias sobre o ensino e de teorias sobre o objeto es-
pecifico de cada licenciatura por que passam os professores.

Respondidas as 10 questdes do grupo “a” de perguntas, passemos a respon-
der as duas questdes do grupo “b”: As representacdes do sujeito sobre o traba-
Iho docente vdo sendo desconstruidas e reconstruidas ao longo de sua forma-
¢cdo ou ndo? Transformam-se apés a experiéncia do estagio curricular?

Tendo em vista a andlise discursiva que fizemos sobre as unidades que codi-
ficam o trabalho do professor e considerando a forte implicacdo da voz enunciativa
do préprio professor (S14) especialmente na acao definicdo, parecem haver evidén-
cias suficientes de que ha uma constante “atividade de construcido semantica” da
qual S14 se encarrega no decorrer dos seus quatro anos de formagédo. Vemos que,
depois de elaborar, durante os dois primeiros anos de curso, firmes definicbes acer-
ca do trabalho docente, S14 passa a admitir, a partir do quinto semestre do curso
(ap6s ter cursado a disciplina de Didatica e no momento em que vive sua primeira
experiéncia de estagio na escola, realizando as observac¢des), que ndo sabe ao cer-
to o que é ser professor. Contudo, apesar de considerar-se um desconhecedor do
gue seja o trabalho docente, ainda arrisca algumas definicdes. No sétimo semestre
(ap6s a experiéncia exitosa de regéncia no ensino fundamental), recusa-se a elabo-
rar uma resposta sobre o0 que seja o trabalho docente: “eu ach/pra mim essa respos-
ta eu vou ter depois de mais experiéncia” (S14, texto 4, I. 113). No oitavo, ainda que
tenha elaborado de um comentéario acerca de certa ideia que se ouve sobre a do-
céncia, S14 diz que nao sera capaz de elaborar uma definicdo: “[...] um conceito eu
nao vou conseguir te dar [...]" (S14, texto 5, |. 165).

A complexidade do trabalho docente, tematizada por S14 desde a primeira

entrevista e durante todo o seu processo de formagao (“Ah um trabalho dificil, “uma
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” LT T4

coisa muito complicada”, “n&o é algo simples”, “vai além disso [vocagao]”, “é um ata-
refa assim muito... € complicada”), a medida em que vai sendo comprovada na prati-
ca da sala de aula, vai tornando mais dificil responder “o que é ser professor”. Nesse
sentido, oferecendo uma resposta a segunda questdo do grupo “b” de perguntas de
pesquisa, diriamos que sim: as representacdes do sujeito sobre o trabalho docente
transformam-se ap0ds a experiéncia do estégio curricular.

Todavia, ha uma concepcéao importante que se mantém. Desde o seu primeiro
ano no curso de licenciatura, a representacdo da docéncia como um TRABALHO é
ja um pressuposto indiscutivel: “Ah um trabalho bem dificil” (S14, texto 1, I. 85). Para
S14, tanto é fato que “ser professor” € um trabalho que bastaria caracteriza-lo en-
quanto tal: “bem dificil”. Na quarta entrevista, quando essa concepgao é apresentada
pela entrevistadora como objeto de reflexdo, S14 s6 confirma sua absoluta certeza.
A expressao e entonacdo de sua resposta oral (descritas entre parénteses duplos na
transcricao) sugerem que S14 parece inclusive estranhar o questionamento de algo
tdo obvio: “Sim ((convicto, como se fosse 6bvio))... né... sim p/tu... tu... tu estuda pra
isso... depois tu faz um concurso... dai tu/tu ganha um salario tu prepara aula... tu
trabalha né ((exclamando)). A discussado que 0 sujeito apresenta em sua ultima en-
trevista e que encerra (a0 menos temporariamente) a trajetéria de encontros e con-
versas com as pesquisadoras s6 vem reafirmar e fazer avancar essa convicgao, ja
gue, ao classificar como um reducionismo a vinculacdo da docéncia a ideia de “vo-
cagao”, S14 acaba valorizando o carater profissional da docéncia e, com isso, sua
concepgao como trabalho.

Essa firmeza de S14 na definicdo do trabalho docente chamou nossa atencao
desde o inicio e foi o grande critério de selecdo desse participante como sujeito de
nossa pesquisa, especialmente pelo diferencial que representava em relacdo aos
textos dos demais participantes. A quantidade de pausas, de manifestacdes de du-
vida e incerteza e de termos indefinidos nos segmentos de entrevista abaixo da ao
leitor uma ideia do tipo de textualizacdo que encontravamos nos discursos teoricos

de outros participantes:

((pausa))... é... ser professor... ((pausa)) ser professor... ((pausa)) é... € uma
responsabilidade muito grande... né... e € um conceito muito dificil... eu
acho que professor ndo € aquele que ta dentro da sala... eu ndo vou res-
ponder tua pergunta eu vou falar o que ndo é pra mim [...] conceito certo
acho que nédo existe... vocés tem o conceito ai? ((risos)) (S4).
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S19: ((longo suspiro)) olha... é tanta coisa e ndo é nada as vezes... ndo sei
dizer

VBG: N&o sabe responder

S19: N&o sei responder

“Ser professor”, para alguns dos outros participantes, ndo € um trabalho:
“VBG: E tu enxerga a docéncia como um TRABALHO? Tu vé o professor como um
trabalhador? S21: Ai eu acho que ndo... é tdo humano pra gente enquadrar assim
um trabalhador’.

Temos trés hipdteses de explicacdo para diferenca da forma de textualizacao
dos discursos tedéricos de S14 em relacao a dos demais: A primeira € menos prova-
vel é a diferenca de sexo entre os sujeitos. S14 € um de apenas dois homens exis-
tentes naquela turma de Letras. A grande maioria dos textos, portanto, € produzida
por mulheres, que tendem a ser menos objetivas em suas falas. A segunda e mais
sensata é o diferencial da atuacdo de S14 em relacdo aos demais durante o proces-
so de formacéo docente: S14 buscou envolver-se em projetos de pesquisa e de ex-
tensdo desde o inicio da graduacao, o que possibilitou que ele atuasse como profes-
sor (em cursos pré-vestibular populares com os quais a universidade estabelece
parcerias) logo no primeiro ano de curso. A terceira e mais provavel hipdtese é o
diferencial das escolas de formacdo basica pelas quais passou S14. Enquanto a
maioria dos participantes proveio de escolas publicas municipais e estaduais de
seus municipios de origem, S14 cursou parte do ensino fundamental em escola con-
fessional’* e outra parte em colégio militar, e o ensino médio cursou todo em colégio
militar. Sabe-se que tanto um quanto o outro tipo de instituicdo de ensino preconiza
a adocao de uma conduta moral por parte de seus alunos. A disciplina, em ambos
os ambientes, é regra’. Tendo em vista que, de acordo com S14, é o seu “percurso
no ambiente escolar’ que “pode apontar a justificativa” para a escolha da docéncia

como profissao (conforme ele escreve no memorial que lhe solicitamos, vide Anexo

" Escolas confessionais sdo aquelas que seguem a “confissdo” religiosa de uma determinada ordem
religiosa ou congregacéo. No caso daquela em que S14 estudou, trata-se de uma escola confessional
catélica.

2 A tese O agir docente representado na fala de uma professora do sistema de ensino militar, defen-
dida recentemente pela colega de linha de pesquisa Adriana Bonuma, mostra como as particularida-
des desse sistema de ensino interferem nas representagfes construidas sobre o trabalho do profes-
sor.
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D), acreditamos sao os aspectos do trabalho docente visualizados nessas escolas
gue servem de referéncia para o sujeito construir suas representagdes sobre o tra-
balho do professor. Um dos paragrafos do memorial aponta para o status da figura

do professor nessas instituicdes de ensino:

Estudei em escola publica e particular durante o ensino fundamental e em
escola federal durante o ensino médio’®. Em todas, sem excecao, os pro-
fessores eram extremamente valorizados e apoiados, com os trabalhos de-
senvolvidos em aula sempre muito bem reconhecidos pela equipe diretiva e
pela maioria dos alunos e responsaveis. Nao sei se essa valorizacdo estava
refletida no salario, mas o esforco na sala de aula era, sim, muitissimo valo-
rizado. Além disso, o trabalho desenvolvido por eles era sempre preenchido
de boa vontade e satisfacdo. (S14, Mini-memorial, Anexo D).

Contudo, ndo é apenas a historia particular de S14 que explica as representa-
cbes que diagnosticamos ao longo desta pesquisa de mestrado, mas a situacéo de
nao-regulamentacao da profissdo docente, que explica inclusive os discursos elabo-
rados pelos outros participantes, alguns dos quais citamos nesta se¢do. E assim que
respondemos a questdo “c” do nosso conjunto de perguntas de pesquisa: Em que
medida o quadro de ndo-regulamentacdo da profissdo docente (cf. RICHTER,
2008) ajuda a interpretar as representagdes diagnosticadas?, a qual merece um

melhor esclarecimento, que fazemos a seguir, em secéo especifica.

% Conforme podemos atestar pelo texto da entrevista, quando, no memorial, o autor fala “escola pu-
blica” e “escola federal”, esta se referindo a instituicao de ensino militar; quando fala “particular” esta
fazendo referéncia a escola confessional.






4 PELA REGULAMENTACAO DA PROFISSAO DOCENTE

Richter tem se dedicado a compreender, por meio de sua Teoria Holistica da
Atividade (THA, doravante), o fendmeno da profissionalizacdo docente. Para o autor,
as caracteristicas peculiares do trabalho do professor, que o distinguem de outras
profissdes, estdo diretamente relacionadas a ndo-regulamentacédo e a nao-emanci-
pacéo da profissao docente.

Considerando a possibilidade de interferéncia de um sistema social sobre o
outro, via discurso, a THA opde sistemas enddgenos (autopoiéticos) a sistemas
exdgenos (alopoiéticos). Profissbes regulamentadas e emancipadas constituem sis-
temas autopoiéticos e enddgenos, ou seja, sistemas que, além de se autogerirem,
séo discursivamente identificados pela voz de profissionais pertencentes ao proprio
sistema. Ja as profissbes nado-regulamentadas e ndo-emancipadas constituem sis-
temas alopoiéticos e exdgenos, isto €, sistemas regulados por sistemas mais organi-
zados e cujos profissionais tém sua identidade construida discursivamente por vozes
exteriores, pertencentes a outros sistemas sociais. Explica-se, assim, a presenca
daquelas tantas vozes no discurso de S14.

Nas profissdes regulamentadas, os sistemas conseguem reduzir sua comple-
xidade porque possuem critérios que norteiam suas escolhas, definindo que atitudes
competem aos profissionais daquele sistema e quais ndo sdo da sua alcada. Ja em
profissées ndo-regulamentadas, como € o caso da profissdo docente, € comum que
o professor se veja diante de situacfes complexas e ndo saiba que escolhas fazer,
pois ndo hé critérios estabelecidos, ndo h& expectativas normativas que ordenem a
pratica de modo a definir um conjunto limitado de intervengdes pra cada contexto.
Admitindo ainda a existéncia de relagbes de forca entre sistemas autopoiéticos e
alopoiéticos, o que ocorre também é que o sistema mais organizado (profissdo regu-
lamentada) expropria a informacéo gerada no sistema pouco organizado (profissao
nao-regulamentada) e toma-a para si, aumentando o seu grau de organizagédo. O
sistema menos organizado, com isso, torna-se ainda mais deficitario. E o fendmeno
gue a THA denomina discurso do déficit. O alvo desse discurso é o papel social que
nao sabe, ndo consegue, faz errado ou ndo tem qualquer tipo de competéncia. Isso

explica, de alguma forma, o fato de S14 tomar para si toda a responsabilidade pela
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falta de interagdo em sala de aula, como se tudo decorre de deficiéncias ou falhas
suas. Ele se preocupa exclusivamente em encontrar formas de melhorar a sua atua-
¢cdo como professor, mas ndo pensa que sao os alunos que precisam superar as
suas dificuldades e que conseguirdo isso a partir do momento em que confiarem no
seu trabalho e cumprirem a sua parte no contrato.

Uma profissdo regulamentada parte da premissa de que o cliente ou o leigo
apresentam falhas ou dificuldades em relacdo a area de competéncia dessa classe
profissional e que, por esse dominio consistir num bem social indispensavel, o leigo
precisa da ajuda dos profissionais especializados. Na contramao do discurso do dé-
ficit, entdo, age o discurso da demanda social, que valoriza determinado tipo de
prestacdo de servico e mostra a) o que o leigo ganha com a ajuda desse profissional
ou b) o que a sociedade perde se nao tiver a ajuda desse profissional especializado.

Para melhor ilustrar as diferencas existentes entre uma profissdo regulamen-
tada e a profissdo do professor de linguas (ndo-regulamentada), Richter (2011) parte
da problematizacdo de uma ideia aceita como verdade na academia, qual seja, a de
gue professores tém crencas e de que a formacdo docente teria o papel de ajudar
na reelaboracéo dessas crengcas. Tomando por base a definicdo contrastiva de De-
wey, que diferencia crengas (“achismo” ndo comprovado cientificamente) de conhe-
cimentos (baseados em fatos empiricamente provados), Richter imediatamente per-
cebe a relacédo das primeiras com as profissdes ndo regulamentadas e nao emanci-
padas e dos ultimos com as profissdes regulamentadas e emancipadas. Contudo, tal
distincdo perde a validade quando Richter avalia a questdo sob a o6tica do trabalho
social: Por que os profissionais de areas ndo-emancipadas apoiam seu trabalho em
crencgas, se todas as profissdes (regulamentadas ou ndo) oferecem, nos curriculos
dos cursos de formacéo, as bases tedricas e cientificas (ou seja, conhecimentos)
para o exercicio da atividade?

O que entra em jogo, segundo Richter, ndo é a oposicdo conhecimento-
crenca, mas o lugar discursivo de quem enuncia determinado conhecimento ou de-
terminada crenca; mais exatamente, o tipo de expectativa que um lugar determina
dentro e fora do sistema. Sim, porque mesmo que um profissional das Letras faca
um pronunciamento bem fundamentado, calcado em conhecimentos, ndo recebe
crédito, j& que seu lugar social ndo goza do respeito de uma profissdo regulamenta-
da. J& um médico, por exemplo, facilmente recebe credibilidade, mesmo que o pu-

blico ndo tenha certeza do fundamento cientifico de seu discurso. O leigo, por sua
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vez, se emite um discurso calcado em conhecimentos referindo-se a um assunto
proprio da area médica, ainda assim sera ouvido com certa desconfianga pelo publi-
co. Ja um leigo que resolva dizer qual €, com base em sua crenca, o método ideal
de ensino de lingua, terd sua mera opinido pessoal tomada como dogma pelo mes-
mo publico. Nesse sentido, segundo Richter, paralela a constru¢cdo de conhecimen-
tos fundamentadores de préaticas deve estar, no processo de formacdo docente, a
construcdo de um lugar social.

Existem varias outras contradicdes que rondam a profissdo docente, todas re-
sultantes da auséncia de um lugar social proprio do professor, da nao-regulamen-
tacdo e da ndo-emancipacdo da sua profissdo. A falta de uma ordenacgédo juridica
confere ao professor o status ndo de um profissional, mas de um semiprofissional,
conforme deixam entrever os paradoxos que, conforme Richter (2008, p. 9), marcam
a relacao contratual de trabalho entre professor e aluno.

O primeiro paradoxo corresponde ao fato de que o contrato entre professor e
aluno ndo se revela quando esta operando, mas quando as convencfes sdo rompi-
das, ou seja, s6 se lembra de que existe um vinculo profissional quando as coisas
nao dao certo. De fato, foi 0 que a narragao de S14 sobre sua segunda experiéncia
de estagio revelou: quando o contrato entre professor e aluno ndo se cumpriu, 0
(rompimento do) vinculo necessario foi tematizado. J4 na profissdo médica, por
exemplo, o contrato de trabalho esta subentendido seja nos processos bem sucedi-
dos ou mal sucedidos; o cliente sabe, desde o inicio, que o procedimento pode ou
nao pode dar certo.

Um segundo paradoxo ocorre porque o professor ndo obtém do aluno a con-
duta que Ihe solicita. O cliente ndo confia na competéncia e na autoridade do profes-
sor, por isso ndo aceita as prescricdes. Foi 0 que ocorreu com os alunos da turma
de EJA em que S14 realizou seu segundo estagio.

Outro paradoxo se revela na inconsisténcia conceitual e préatica no trabalho
prescrito ou no trabalho real. O professor tem que se sujeitar as prescri¢coes de ter-
ceiros, ndo tendo como administrar os problemas reais que ele encontra. Se ele qui-
ser resolver os problemas reais, paga o preco de ndo demonstrar claramente a con-
sisténcia teodrica dos seus procedimentos. Exatamente isso que se passou com S14
guando quis solucionar os problemas deixados pelo método utilizado pela professora
regente utilizando uma nova abordagem de ensino de literatura, a qual ndo foi com-

preendida e creditada pelos alunos.
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O maior impasse, contudo, nessa relagdo contratual entre professor e aluno
sdo as zonas de incerteza ai existentes, que fazem com que ambas as partes se
aproveitem disso a seu favor. Nenhum dos lados se esforca pra fazer cumprir a fina-
lidade do ensino, que é a construcdo de competéncias. Ao contrario, 0 que se Vé sao
alunos reclamando da falta de competéncia dos professores, e professores dene-
grindo a imagem de uma ou de outra turma. Falta tudo o que poderia trazer expecta-
tivas de uma alianca didatica. Eis ai o diferencial de S14, que, no papel de professor,
esforcou-se para fazer cumprir a finalidade do ensino de literatura e diagnosticou
pontos de sua prépria conduta que precisa ser melhorados, ficando longe, assim, de
qualquer ofensa aos alunos. A zona de desenvolvimento proximal sé pode se esta-
belecer quando o professor aceita as limitacbes e os conhecimentos prévios do alu-
no e o aluno aceita as limitacbes e conhecimentos do professor, e quando ambos
estabelecem em conjunto as metas a serem alcancadas.

Para deixar ainda mais claro o carater da docéncia como uma “semiprofis-
sao”, Richter (2008, p. 12) estabelece, com base em Arouca, um paralelo contrastivo
entre as caracteristicas de uma profissao regulamentada e as caracteristicas contra-
ditérias do trabalho do professor. Enquanto uma profissédo regulamentada exige um
conjunto de saberes especificos, acessiveis somente aqueles profissionais, 0 magis-
tério pode ser exercido por outras categorias de profissionais, sem que eles tenham
gualquer respaldo didatico-pedagoégico. Segundo Richter (2008, p. 57), essa indefi-
nicdo faz com que a prética docente seja vista como uma func¢éo (tarefa ndo especi-
alizada, que pode ser desempenhada por qualquer pessoa) e ndo como uma ativi-
dade (especializada, restrita a uma classe profissional). E dai que vem a ideia “que...
a gente escuta né” (S14, texto 5, I. 157) da docéncia como uma vocacao.

Além disso, enquanto nas profissdes regulamentadas o cliente confia em uma
verdade durante a prestacao de servi¢os, no caso da docéncia os clientes desvalori-
zam os profissionais, ao invés de Ihes darem fé. Ocorre que o professor (considera-
do um formador de opinido!) tém sua opinido castrada pela tutela do estado, tornan-
do-se um mero participante da micropolitica da escola onde atua. Foi o que S14 pa-
receu prever que ocorresse na instituicdo em que foi solicitar a realizacdo do estagio
no ensino medio, preferindo ndo se submeter a isso.

Por fim, enquanto profissbes emancipadas sdo autogerenciadas, em uma en-
dogenia, a docéncia é determinada exogenamente, por estratégias discursivas como

a passivizacao do papel do professor (sempre objeto da acdo verbal), a insercéo da
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voz do outro para definir qual deve ser a agcédo do professor. A exogenia discursiva,
como vimos, dificulta a construcdo de um perfil identitario para o professor. Nao € a
voz do profissional que o identifica, mas as vozes advindas de outros sistemas. E,
para essas vozes externas, o professor é visto como aquele que, ao mesmo tempo,
sabe e ndo sabe, pode e ndo pode; é o responsavel pelos fracassos; suas praticas
devem corresponder aos meios, e ndo aos fins (0 aluno esta na escola para gostar
das tarefas, e ndo para progredir); seu trabalho pode ser feito por qualquer um que
queira fazé-lo (o0 que coloca profissional e leigo num mesmo nivel).

O discurso de S14, todavia, chamou nossa atenc¢do justamente pelo diferen-
cial que apresenta nesse sentido, j& que, ao revelar consciéncia sobre a existéncia
dessas vozes externas, ergue a sua voz de professor e luta contra elas, ndo admi-
tindo qualquer menosprezo em relacao a docéncia e exaltando-a como um trabalho,
como um trabalho complexo, nobre e dificil, que ndo merece ser reduzido a uma
funcdo, semiprofissdo, vocacao, ou qualquer outra coisa que nao seja (perdoe o lei-
tor a repeticdo) um trabalho.

Nas profissées emancipadas, as duas partes envolvidas no contrato de traba-
Iho estéo de acordo sobre um objetivo comum; os fracassos na prestagéo dos servi-
cos sao atribuidos aos limites do conhecimento ou a outros fatores, mas nunca ao
profissional; os beneficios residem nos fins e ndo nos meios (ndo se trata de gostar
de um procedimento, mas de conseguir, por meio deles, os resultados esperados); o
profissional sabe mais e pode mais que o cliente (leigo).

Em sintese, de acordo com Richter (2008, p. 56), 0 que vemos no sistema da
profissdo docente € que as praticas constitutivas denunciam a existéncia de um dis-
curso do déficit, impedindo o estabelecimento de uma demanda social; as praticas
articulativas sofrem o impacto do desvio aos meios, que faz perecerem irrelevantes
os fins do trabalho educativo; e as praticas exercitivas apontam para a falta de deli-
mitacdes juridicas como o perfil do profissional, ambito de atuacdo, competéncias,
prerrogativas e organizac¢ao stricto sensu do trabalho.

Falta para o professor um grupo, um discurso enddgeno, dos profissionais
docentes para os profissionais docentes, que organize e regule: 1) as praticas cons-
titutivas (constituindo-o como persona social ao conferir-lhe valores e lugares sociais
gue |Ihe sirvam de referéncia para situar o outro); 2) as praticas articulativas (dando
legitimidade as suas formas de acdo no mundo e fiscalizando as relagdes ético-

profissionais entre pares e entre profissionais e terceiros); e 3) as praticas exercitivas
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(estabelecendo as competéncias necessarias para se atingir os beneficios sociais
juridicamente previstos).

O professor, sem ter um perfil e um lugar institucional préprio, acaba tendo
gue formar sua identidade a partir de outros lugares. Nas profissées regulamenta-
das, um lugar social é estabelecido desde a formacdo do profissional, quando o
académico vai internalizando, ao longo da graduagéo, “uma série de parametros or-
denadores que configuram o campo e limites de intervencéo, objetivos, condi¢des e
caracteristicas da atividade, direitos e deveres reciprocos na prestacdo de servigo”
(RICHTER, 2011, p. 113). Acima de tudo, a medida que o papel social vai sendo in-
corporado pelo aluno, vai Ihe sendo conferido “um senso de identidade e autoesti-
ma” (Ibid.).

Esse senso de identidade e autoestima, que parece permear alguns trechos
da fala de S14, constitui a sua marca distintiva em relacdo aos discursos do demais
participantes do estudo, nos quais se constata um violento contraste: a maioria da-
gueles futuros professores revela senso de identidade e de autoestima praticamente
nulos e parece ter como Unica referéncia de definicdo do trabalho docente as prati-

cas, conceitos e valores que observaram nos seus antigos professores:

[...] como eu sabia que eu nao ia ter condi¢cBes de passar no meu primeiro
vestibular... pra Direito eu optei por Letras [...] vou me basear no do meu
cursinho que eu achava o0 maximo... eu acho que ser professor é muito mais
do que tu ta la na frente explicando querendo passar o teu conhecimento
pra alguém... tu vai... tu vai particiPAr da vida da pessoa... tu vai conhecer
os problemas daquela outra pessoa... tu vai ter que ser amiga da pessoa
que tu ta ensinando sabe... claro muitas vezes tu tem que impor a tua auto-
ridade... mas tu tem que brincar... tu tem que rir... (S18)

[...] eu acho que nédo é todos que tém esse dom pra ser professor... [...] ape-
sar do salario baixo... apesar de todo o estresse como eu havia comenta-
do... apesar de tudo eu acho que vale... se tu faz com amor... tudo que tu
faz com amor... vale a pena (S5)

[...] eu sou professora agora... entdo o que eu tenho que fazer pra mim ser
professora agora... tenho que ser um pouco de cada coisa... um pouco de
mae... um pouco de pai... um pouco de tia... um pouco de avé... um pouco
de:: de:: de megera... entdo é ser um pouco de cada coisa... [...] ser profes-
sor é muita coisa... (S9)

Eu acho... ser professor... eu acho/em primeiro lugar eu acho que todo
mundo é professor porque todo mundo aprende e todo mundo ensina...
(S16)
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Diante da existéncia desse tipo de discurso por parte dos proprios alunos de
licenciatura, futuros professores, a THA defende que haja, nos cursos de licenciatu-

ra, a construcdo de um lugar social compativel:

[...] o aluno deve pautar o roteiro de sua formacg&o por um grupo organizado
(o qual, com seus valores, atitudes, praticas, referéncias conceituais, aspi-
racdes, concretiza, num tempo e lugar, determinado papel) que lhe sirva de
referéncia e alvo de investimento afetivo (isto é, que lhe ancore identifica-
¢do). (RICHTER, 2011, p. 111)

Para o autor, a construcdo da identidade feita pelos préprios participantes do
sistema (endogenia) garante ndo apenas a autonomia dos profissionais, porque a
autonomia so0 legitima e da poder de decisdo. Garante, além do efeito de legitimida-
de (conduta, atitude), também efeito de verdade (respaldo declarativo-conceitual que
conquista a confianca do cliente) e ainda efeito de prestigio (valor social agregado a
imagem do profissional).

Conhecer o olhar da Teoria Holistica da Atividade sobre o trabalho docente
amplia nossa reflexdo e nosso potencial de intervengéao, garantindo-nos uma com-
preensdo o mais sensata possivel acerca da profissao do professor. Se, em termos
de analise dos dados, a THA direciona nosso olhar, em termos de interpretacdo dos
resultados ajuda a sistematizar fenbmenos e a entender o porqué de tal representa-
céo.

Se ndo h4, por parte dos estudantes de Letras, sentimentos de identificacédo
e/ou pertenca a um grupo de referéncia; se o académico define o trabalho do pro-
fessor a partir de discursos exdégenos; se na caracterizacdo que faz do agir docente
esta o discurso do déficit, o desvio aos meios e a encenacéo; se o futuro professor
nao sabe dizer o que é ser professor ou se sua definicdo é vaga ou opaca, € porgue
a profissédo que eles escolheram ndo goza de regulamentacdo nem de emancipacao,
nao possui delimitacdes juridicas que descrevam o perfil do profissional, que delimi-
tem seu ambito de atuacdo, que defina suas competéncias, que apresente suas

prerrogativas e que efetive sua organizagao sctricto sensu.






CONCLUSAO

Tendo em vista que logramos responder, no nivel semantico, todas as per-
guntas de pesquisa a que nos propomos na introducéo deste trabalho, podemos di-
zer que fizemos cumprir os objetivos especificos e, com isso, o objetivo geral deste
estudo, qual seja o de diagnosticar, com base nos pressupostos teéricos e metodo-
l6gicos do Interacionismo Sociodiscursivo, as representacdes do trabalho docente
(des)construidas por um aluno de licenciatura ao longo de sua formacao. E se atin-
gimos nosso objetivo, foi gracas ao carater autossuficiente desse referencial tedrico-
metodoldgico, que merece ter sua relevancia destacada na medida em que tdo bem
se presta ao diagndstico de representacoes.

Os fundamentos psicoldgicos advindos de Vygotsky e as bases socioldgicas
encontradas em Habermas, ambos subjazendo uma andlise linguistica descendente,
coerente com tais alicerces tedricos, parecem constituir o quadro metodoldgico per-
feito para atingir nossos objetivos, ja que, ao partir das formas de interacao e de su-
as condicdes de realizacédo, passando pelos modos de enunciacdo presentes nos
discursos que materializam essas interagdes, para chegar a organizacao dos signos
linguisticos que compdem esses textos, alcanca uma apreensao integral do fenéme-
no social que se realiza via interacdo linguistica. Os mecanismos de analise textual
utilizados séo reflexo dessa abordagem e, por isso, permitiram que chegadssemos
aos diferentes modos de configuracao do trabalho docente utilizados por S14:

Os mecanismos de textualizagdo envolvidos no primeiro nivel de anélise per-
mitiram chegar (1) aos diferentes actantes, elementos e aspectos do trabalho
docente tematizados pelo sujeito entrevistado e ao tipo de agir (pluridimensio-
nal) que ele atribui ao professor. J& os mecanismos enunciativos envolvidos no
segundo nivel permitiram constatar (2) o papel de ator que S14 atribui ao profes-
sor e ao papel de meros agentes que atribui aos alunos bem como constatar (3)
a relacdo de conflito que se estabelece entre a voz do sujeito e as vozes soci-
ais na definicao do “que é ser professor”.

No terceiro nivel, as figuras de acao propostas por Bulea (2010) a partir da re-
lacdo entre os contetdos tematicos e os tipos de discurso permitiram interpretar es-
sas trés facetas do trabalho docente representado por S14 previstas nos dois niveis

anteriores. A primeira faceta desvela-se pela agcédo ocorréncia, a qual, por sua vez,
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ao constituir um modo de configuracdo do trabalho docente que apresenta elemen-
tos, gestos e atos dos actantes envolvidos, permitiu-nos verificar, no discurso intera-
tivo de S14, a representacdo da complexidade do trabalho do professor.

A segunda faceta se revela na figura acdo acontecimento passado, a qual,
compreendendo a narrativa de um agir acidental (experiéncia sem éxito do segundo
estagio) evocado sob o ponto de vista do professor, permitiu visualizarmos, no relato
interativo de S14, o carater imprevisivel e intersubjetivo desse trabalho, que exi-
ge que ambas as partes (professor e alunos) cumpram seu papel contratual a fim de
gue se obtenham os resultados esperados.

Por fim, a terceira faceta revelou-se pela acao definicédo, a qual, ao tematizar
o trabalho do professor como objeto de reflexdo, permitiu entrevermos, nos discur-
sos tedricos elaborados por S14, o potencial vocal de um professor (0 sujeito
desta pesquisa) em meio ao turbilhdo de vozes sociais que emitem juizos de
toda ordem a profissdo docente e que acabam (por sua forgca em relagdo a um sis-
tema sem autarquia) cristalizando representacfes errbneas que se tem sobre o tra-
balho docente.

A realizacdo da pesquisa, assim, trouxe contribuicdes pessoais, na medida
em que configurou-se como um empreendimento Util na luta pela identidade profissi-
onal do trabalhador docente; contribuicées académicas, na medida em somou-se
ao quadro de representacdes ja diagnosticadas em outras pesquisas do ISD que
tematizam o ensino como trabalho; e contribuigcbes sociais, no sentido de tornar
publicos, por meio desta dissertacdo, o problema de identidade que existe em torno
do trabalho do professor e a preocupacéo cientifica que se tem de demarcar o terri-
tério da profissdo docente a partir de um discurso endégeno. O fato de, como pro-
fessores-pesquisadores, termos dado voz a um futuro professor ja converge para
essa direcdo. O que resta saber é se trouxe contribui¢cfes ao sujeito entrevistado:

Em que medida podemos evidenciar, ao longo dos quatro anos de formacéo
do sujeito, a extensdo dos efeitos da estruturacdo de seus textos na sua forma de
pensar e agir? Isso equivale a perguntar, nos termos do Interacionismo Sociodiscur-
sivo: Em que medida podemos evidenciar, ao longo do desenvolvimento da pessoa,
formas de prolongamento dos efeitos estruturantes da linguagem no pensamento?

De fato, como ndo podemos ter acesso direto as propriedades do agir, as to-
madas de consciéncia e as reflexdes de S14, o que fizemos foram interpretactes

com base no material linguistico. Conforme fomos descendo nos niveis de analise
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dos textos, desde a descricdo do contexto social mais amplo, do contexto de produ-
cdo, passando pela analise do plano global, pelos tipos de discurso e até chegar aos
mecanismos (de textualizacdo e enunciativos), os indices linguisticos foram cada
vez mais se sobressaindo nos textos, enriquecendo a andlise e permitindo uma in-
terpretacdo no nivel semantico. Tais indices parecem evidenciar (conforme ja apon-
tamos ao respondermos a questao “b” do nosso conjunto de perguntas de pesquisa)
gue ocorreu, ao longo dos quatro anos de graduacdo do sujeito entrevistado, uma
atividade de constante de desconstrucdo e reconstrucdo de representacdes acerca
do trabalho docente, sendo que a complexidade desse trabalho e a dificuldade (dai
decorrente) de defini-lo tornam-se cada vez mais ostensivas, especialmente a partir
do embate entre a voz do sujeito e as vozes sociais.

Podemos dizer, nesse sentido, que a acdo ocorréncia e a acdo acontecimento
passado acarretam transformacgdes na acao definicdo, a qual passa a configurar, ao
longo dos anos, uma verdadeira atividade de reconstrucdo semantica. Porque nao

saberiamos dizer melhor, usamos os termos de Bulea:

[...] 2 acdo definicdo mostra, para nds, a que ponto o processo de interpre-
tacdo desse agir é, na e para a pessoa, indissociavel da revivificacdo-
reconstrucdo das significagdes de “palavras” que o designam. Significagdes
gue certamente reinvestem o sentido das unidades lexicais tal como é soci-
almente disponivel e veiculado pela lingua ou por outros textos; mas signifi-
cacdes que, na sua prépria emergéncia, o recolocam inelutavelmente em
movimento, de uma maneira que é cada vez singular e textualmente situa-
da, e, desse mesmo modo, susceptivel de produzir o “novo”. (BULEA, 2010,
p. 148, grifos da autora).

De acordo com a autora (Ibid., p. 162), tal constatacdo nao poderia resultar de
uma concepcdo da linguagem como tradutora do mundo nem da linguagem como
simples veiculo de conhecimentos e representacdes e menos ainda da linguagem
como meio de expressao de uma atividade “pura”. A interpretacdo das representa-
cOes de S14 sobre o trabalho docente consistiu em um processo simultaneamente
gnosioldgico e praxiolégico, na medida em que mobilizou tanto mecanismos psiqui-
cos quanto a forma de praxiologia humana denominada atividade linguageira, que é
subjetiva e social ao mesmo tempo. As representacdes sobre “ser professor” surgem
a partir do funcionamento concomitante de diversos conhecimentos de S14 sobre o
trabalho docente e de formas tipicas de organizacao linguistica (os tipos de discur-

s0), “cujo regime de estruturacao produz inevitavelmente uma reorganizacao desses
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conhecimentos e representacdes no momento da propria atividade linguageira” (op.
cit.).

Os resultados de nossa pesquisa, se comparados com a abordagem vygots-
kiana do desenvolvimento, parecem-nos oferecer, simultaneamente, uma prova de
sua validade e um complemento/prolongamento, visando especificamente ao pro-
cesso desenvolvimental no adulto. Como destacamos no percurso tedrico deste es-
tudo, o esquema do desenvolvimento proposto por Vygotsky tinha um caréater dialéti-

co, do qual Bronckart propde um resumo:

Toda crianca dispde, quando nasce, de um equipamento biopsiquico e
comportamental herdado da evolugdo das espécies animais e que torna
possivel uma primeira forma de organizagéo psiquica (as funcdes psiquicas
inferiores); - sempre, desde seu nascimento, essa mesma crian¢a € confron-
tada também com um conjunto de “dados” dependente do mundo sécio-
histérico (formas de atividade coletiva, fatos sociais, obras culturais, lin-
gua(s) do meio em que vive e significagBes etc.), que constituem pré-
construidos aos quais os diversos procedimentos do entorno humano ten-
tam deliberadamente integra-lo; - no quadro desses procedimentos, a crian-
¢a se apropria e interioriza propriedades desses pré-construidos, processo
que gera, em relacdo ao teor especifico destes ingredientes, assim como a
interacdo entre duas ordens de fendmenos (biopsiquicos e psicossociais), a
transformacéo radical do psiquismo herdado, dando origem as capacidades
de pensamentos consciente, ou as fun¢bes psiquicas superiores. (BRON-
CKART, 1997 apud BULEA, 2010, p. 163).

Apoiado na filosofia hegeliana, Vygotsky entende que o espirito, ao confron-
tar-se com objetos desconhecidos, sintetiza-os e absorve-os, reestruturando-se. Em
outras palavras, o pensamento avanga cada vez que entra em contato com novos
comportamentos (acfes, palavras), e assim se constréi um mundo de novas repre-
sentacdes sociais. As figuras de acdo que evidenciamos nos textos produzidos por
S14 sédo um prolongamento/complemento desse esquema, na medida em que cons-
tituem macro-cortes interpretativos, veiculadores do debate gnosioldgico acerca do
trabalho docente; debate que o sujeito reconstréi de uma maneira so6 sua.

De um lado, as experiéncias narradas na a¢do ocorréncia e na acao aconte-
cimento fazem com que S14 descontrua certas ideias que tinha acerca do trabalho
docente. Assim, aquilo que Vygotsky dissera sobre o desenvolvimento dos conceitos
na crianga vale para o desenvolvimento dos conceitos nos adultos: o conceito nao
esta ligado apenas ao saber verbal, mas a realidade experimentada e compreendida

pela crianca (no caso, por S14 nas experiéncias possibilitadas pelo processo de
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formacao docente); o conceito ndo é expresso pela palavra para depois se aplicar ao
mundo, mas pensado a partir da relagéo que a crianca estabelece com o mundo (cf.
FRIEDRICH, 2012, p. 77). A definicdo sobre o que seja “ser professor” vai mudando,
no caso de S14, conforme muda a relacdo que ele vai estabelecendo com esse tra-
balho, ao longo da graduacéo.

Por outro lado, a alternéncia de vozes no debate social explicitado por S14 na
acao definicdo também tem grande importancia de um ponto de vista propriamente
desenvolvimental, contribuindo para a atribuicdo de novas significacdes para o que o
professor faz e é.

Na medida em que, essa é a hossa conviccao, a gestdo da heterogeneida-
de discursiva esta no proprio centro dos processos de desenvolvimento das
pessoas, os métodos e técnicas de andlise das préaticas deveriam explicita-
mente compreender a atividade linguageira como “trabalho” permanente, e
a diversidade dos textos/discursos também como quadros sociais no seio
dos quais as pessoas sao susceptiveis de reformular o incessante debate

social, de interioriza-lo, geri-lo psicologicamente, e, por sua vez, de alimen-
ta-lo. (BULEA, 2010, p 168).

O leitor podera objetar que a conviccdo acima explicitada seja incompativel
com a tese da regulamentacdo da profissdo do professor, ja que o que se busca
com a regulamentacao é justamente o estabelecimento de uma univocidade relativa
a identidade do profissional docente. Contudo, a ideia da regulamentacdo € permitir
que tal univocidade ocorra endogenamente, isto é, possibilitar que se construa uma
definicdo da identidade da profissdo docente a partir de um debate que emane dos
profissionais da docéncia para os profissionais da docéncia. Quando a realidade for
essa, sera outra a identidade do trabalho docente representada nos seus discursos.

E na direcdo dessa proposta de intervencdo que pretendemos desenvolver
nossa tese de doutorado, pensando ndo apenas no sujeito desta pesquisa, mas
principalmente nos outros 27 participantes do estudo e em todos os alunos de licen-
ciatura e mesmo os ja licenciados que eles representam. Para tanto, sera necessario
um enfoque especifico sobre o objeto especifico de uma docéncia, no caso, a do-
céncia em Lingua Portuguesa e respectivas Literaturas, ja que as delimitacdes juri-
dicas que descrevem o perfil do profissional, que delimitam seu ambito de atuacgéo,
que definem suas competéncias e que apresentam suas prerrogativas dependerao
de qual seja o objeto de trabalho de cada professor. Tendo em vista que, durante os

anos que compreenderdo nosso processo de doutoramento, teremos a chance de
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encontrar no mercado de trabalho os mesmos participantes que acompanhamos du-
rante a graduacdo, sera interessante e Util oportunizar que eles tecam, por meio do
instrumento de Instrucdo ao Soésia (que ndo pudemos explorar nesta pesquisa), re-
presentacdes sobre o trabalho que eles efetivamente estardo realizando em sala de
aula, que eles lancem um olhar sobre as representa¢cdes do trabalho docente que
eles mesmos elaboraram ao longo de sua formacéo e que eles reflitam sobre o pro-
prio trajeto de (des)construcdes. Por meio disso, sera possivel propor e, guem sabe,
realizar atividades de intervencao (como oficinas, grupos de discussao) em que pos-
samos discutir com o grupo de professores longitudinalmente envolvidos a necessi-
dade de construcdo de um perfil identitario para o profissional docente, atraves, por
exemplo, da regulamentacéo da profissao.

Para além desse, outros caminhos de pesquisa podem ser trilhados a partir
dos resultados deste estudo de mestrado. Paralelamente a trajetoria de representa-
cOes (des)construidas por S14 ao longo de sua graduacgéo, pudemos, por exemplo,
entrever aspectos do processo de formacdo docente a que ele esta submetido na
instituicdo onde cursa Licenciatura em Letras-Portugués. Como vimos, as préprias
representacdes sdo (des)construidas com base nas experiéncias que o curso vai lhe
permitindo vivenciar. Sabendo que o curriculo do curso sofrerd alterag6es significati-
vas nos proximos anos, interessaria, como um caminho de pesquisa, investigar que
interferéncias esse novo processo de formacéo podera ter sobre as representacdes
dos novos alunos acerca do trabalho docente e em que medida facilitara ou ndo a
construcdo de um lugar social proprio do professor.

Além de todos os aprendizados que esta pesquisa nos proporcionou sobre o
trabalho docente representado, ficou ainda, para nds, assim como provavelmente
para S14, um aprendizado sobre o trabalho docente realizado. De minha parte, con-
fesso que nunca olhei com bons olhos os professores ou futuros professores de Lin-
gua e Literatura que se mostravam deficientes no dominio do seu objeto de ensino;
gue, ao falar de seu trabalho, falavam de amor, de amizade, de vocacéo, menos de
lingua portuguesa e de literatura. E evidente que se deve nutrir amor pelo que se
faz, mas isso vale para todas as profissdes; é evidente que se ha de ter uma boa
relacdo interpessoal com o cliente, mas isso em todas as profissdes; é claro também
que h& que se ter certa predisposicdo para aquele tipo de atividade, mas isso vale
para profissionais de todas as areas. Amor, amizade e vocagdo podem sim fazer

parte da profissédo docente, mas essas nao sao caracteristicas exclusivas do traba-
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lho do professor. O que de fato diferencia essa profissdo das demais profissdes € o
dominio de um objeto especifico, diferente do objeto dominado pelas demais.

Depois de certo tempo, entendi que deveria ser mais compreensiva com uma
realidade que tinha suas justificativas no processo histérico de constituicdo da pro-
fissdo docente. Nao pude deixar, porém, de encantar-me quando vislumbrei em S14
um sujeito competente no objeto de seu ensino, que falava (e falava com proprieda-
de) de lingua e de literatura.

Sua experiéncia como professor no segundo estagio, contudo, ensinou para
ele e para mim que aquilo ainda era pouco, diante da complexidade que envolvia o
trabalho docente. Fez ver que nado s0 lingua e literatura s&o nossos objetos de traba-
Iho, mas o préprio ensino; que ndo somente sobre lingua e literatura precisamos ter
certos conhecimentos (e ndo crencas), mas também sobre o processo de ensino-

aprendizagem. Conforme atesta Bronckart:

As andlises do trabalho real do professor ainda estdo incompletas e sao
provisérias e, portanto, deverdo ser desenvolvidas e aprofundadas. Entre-
tanto, na fase atual, elas mostram muito claramente que, embora, de fato, o
professor deva ter um dominio sélido do programa, dos contetdos e das
guestdes em jogos nas matérias a serem ensinadas, assim como deve dis-
por de um real conhecimento das capacidades cognitivas dos alunos a
quem se dirige, a especificidade de sua profissdo ndo se restringe a esses
dois tipos de conhecimento. O que constitui a profissionalidade de um pro-
fessor é a capacidade de pilotar um projeto de ensino pré-determinado, ne-
gociando permanentemente com as reacdes, 0s interesses e as motivagdes
dos alunos, mantendo ou modificando a direcdo, em funcéo de critérios de
avaliacdo dos quais so0i ele é senhor ou Unico responsével, isto é, no quadro
de acdes das quais ele é o unico ator. De forma mais geral ainda, sua pro-
fissionalidade esta na capacidade de conduzir seu projeto didatico, conside-
rando multiplos aspectos (sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares
etc.), frequentemente subestimados e que, entretanto, constituem o “real”
mais concreto da vida de uma classe. (BRONCKART, 2006, p. 226).

Diante de um trabalho tdo complexo, que exige do professor essas tantas
competéncias, e diante de tudo o que expusemos nesta dissertacdo, sentir-se-ia 0
leitor, talvez, um pouquinho incomodado ou ao menos assumiria uma atitude reflexi-
va e nado-indiferente diante de uma campanha publicitaria como esta da pagina se-

guinte? Sentir-nos-iamos Uteis e gratos se sim.



192

Vocé também pode ser.

Figura 4 — Campanha publicitaria do movimento “Todos pela Educagao”
Fonte: http://www.todospelaeducacao.org.br/

N&o somos todos professores. E professor quem estuda por varios anos inu-
meras teorias sobre o objeto “ensino” e sobre o objeto “lingua portuguesa” ou “ma-
tematica” ou “historia”; quem se forma e domina esses conhecimentos, na teoria e
na pratica; quem sabe “ensinar o que €” e sabe “mostrar como se faz”.

Sim, vocé também pode ser um professor, mas isso se tiver formacédo ade-
quada para tal. Feliz o dia em que poderao ser punidos por exercicio ilegal da profis-
sédo aqueles que assumem o papel de professor sem ter os conhecimentos e as ha-
bilidades necessarios para sé-lo. Nao pense o leitor que € falta de caridade por parte
desta que escreve: é preocupacao dela com a formacao (linguistica) de milhdes de
estudantes brasileiros. A caridade nao reside em considerar todo mundo um profes-
sor. A caridade reside em desejar ardentemente que todos saibam escrever e inter-
pretar um texto, tenham consciéncia de tudo o que pode a linguagem, percebam os
efeitos de sentido que um elemento linguistico bem/mal empregado pode provocar.
E esse 0 meu desejo, que so serd ouvido e levado em consideracdo quando minha
profissdo gozar da autarquia e do direito a voz de que goza uma profissao regula-

mentada.
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Anexo A — Transcrigcdo completa das entrevistas anuais realizadas com S14
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TEXTO 1 - Referente a entrevista realizada em abril de 2011, quando o aluno
cursava o 1° semestre do Curso de Letras

LCS: Sexo masculi:no... idade?

S14: Dezessete

LCS: Onde vocé estudou no ensino fundamental e médio?

S14: No ensino fundamental eu estudei no... ((nome da instituicdo confessio-
nal)) e no ((nome da instituicdo militar))... e no médio no ((nome da instituicdo
militar))

LCS: Uhum... ha... qual a disciplina que vocé mais gostava de estudar?

S14: Literatura

LCS: Tanto no::

S14: S6 no médio né porque::

LCS: E ta... e qual disciplina que vocé n&o gostava de estudar?

S14: Fisica

LCS: Ha:.... tu lembra de algum professor em especial?

S14: De vérios

LCS: Que tu--tanto positivamente quanto negativamente assim?

S14: Uhum

LCS: Ta e:: positivamente quais seriam... assim... de que matéria?

S14: A professora de literatura do terceiro ano... a de portugués do terceiro
ano... a de portugués da oitava série... e a de literatura do segundo ano

LCS: E negativamente... teria algum assim... que tu n&o... ndo gostava?

S14: O de quimica do segundo ano eu nédo... ndo gostava muito

LCS: ((risos))... e tu gosta de ler?

S14: Sim

LCS: E costuma ler frequentemente?

S14: Sim

LCS: Ta... e 0 que...-- e tu gosta de escrever?

S14: Escrever ndo TANTO né... eu prefiro ler

LCS: Uhum... e quando escreve... 0 que que tu costuma escrever?

S14: ((pausa maior)) eu... ah... quando eu tento escrever alguma coisa eu vou
pro lado da crénica sabe... eu ja tentei escrever algum conto mas ndo deu muito
certo... ((pausa maior)) é que assim... quando eu escrevo eu busco::: eu tento
me espelhar no Luis Fernando Verissimo que eu gosto muito né... tento escre-
ver do mesmo jeito que ele... claro que eu ndo consigo né porque::

LCS: Mas gosta desse género

S14: Uhum

LCS: E quando que tu decidiu fazer o vestibular pra Letras?

S14: No segundo ano

LCS: E por que que tu quis fazer pra Letras?

S14: E que assim... eu sempre quis ser professor né... s6 que eu né/eu nao ti-
nha ideia do que que eu ia:.... do que que eu ia lecionar... como eu gostei de
literatura... nunca me decepcionei eu:: escolhi Letras

LCS: Uhum... e 0 que gque os teus amigos... tua familia... falaram quando tu quis
te inscrever?

S14: Teve gente que disse... ah:: Letras... tu pode mais né... tdo ruim ser pro-
fessor... ah... pelo lado da minha familia a/pelo menos os meus pais deram
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apoio né... mas teve amigos meus que disseram ah: Letras ((depreciacdo))... faz
algum melhor né... ((risos)) disseram assim

LCS: E quando tu fez vestibular... tu fez direto pra Letras ou tu fez pra outra coi-
sa?

S14: Direto pra Letras

LCS: Tu ndo chegou a se inscrever em outra coisa

S14: Nao

LCS: O primeiro vestibular foi pra::

S14: Tanto no PEIES eu me inscrevi pra Letras também

LCS: TA... e tu procurou ter informacdes sobre o curso antes de... de se inscre-
ver?

S14: Sim... sim... com a minha professora de portugués do terceiro ano... que
ela terminou em dois mil e quatro aqui... e com o professor de portugués do cur-
sinho... que se formou ano passado

LCS: Uhum... e tu chegou a procurar no... por exemplo... no site da universi-
da::de as matérias que iam ter

S14: Eu procurei... s6 que depois de um tempo o site saiu do ar né... dai

LCS: Mas

S14: Antes disso... antes disso... eu ja tinha olhado

LCS: Tinha conseguido ja... uhum... e quais as expectativas que tu tem em re-
lacdo ao curso aqui?

S14: Eu acho que se eu aproveitar né... se eu for atrds do que eu quero eu
vou... ir bem longe... sé pela (quando eu formar aqui pela) graduacéo... e pela
area que eu gosto né

LCS: Uhum... e:.... 0 que que tu acha que tu vai aprender aqui?

S14: A literatura do ensino médio me disseram que ndo é nem um pouco pare-
cida com o que eu vou aprender aqui né... e o portugués também néo porque...
gramatica eu t6 tendo agora... (e sO depois) a linguistica:: e::... essa parte de...
analise sintatica por exemplo eu ndo vou ver mais... 0 que me contaram ne...
mas... mesmo assim eu to feliz... to gostando

LCS: A expectativa é boa entdo?

S14: Aham

LCS: E o que que:.... ha... assim... tu QUER ser professor entao?

S14: Quero

LCS: O objetivo

S14: Até agora né

LCS: Tu entrou querendo ser professor mesmo

S14: Isso

LCS: E o que que tu acha que é ser professor?

S14: Ah um trabalho bem dificil né... isso eu concordo com quem me disse... e é
uma/deve ser uma/eu acho que é uma profissdo muito satisfatéria né porque::
sem o professor NINGUEM vai se formar... tem que ter um professor sempre
né... ensino meédio... ensino superior... mestrado... doutorado

LCS: Uhum... e como que tu projeta a tua atuacao depois de concluir o curso?
S14: Eu quero fazer concurso militar né... pra dar aula em colégio militar porque
eu gostei muito de la... e quero fazer mestrado também... ndo sei se eu chego
ao doutorado mas... € isso

LCS: Mas tu pretende

S14: Eu pretendo também se eu ndo conseguir entrar

LCS: Tu continuar
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S14: Isso entrar numa universidade porque dai é mais facil de continuar estu-
dando
LCS: Era isso ((nome do entrevistado))... muito obrigada
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KRM: Entédo ta ((home do entrevistado))... e ai... eu quero que tu me diga se tu
esta gostando do curso ou nédo

S14: Eu to gostando bem mais desse semestre do que do::: semestre passado
KRM: E?

S14: Uhum

KRM: T&:: e o curso ta atendo as tuas expectativas... era 0 que tu esperava
guando tu entrou aqui:::?

S14: Ai... na maior parte sim... eu ndo vou dizer que... tudo né::: porque:: sei
la... por exemplo eu pensava em ter mais... ha:: lingua portuguesa digamos
KRM: Sim

S14: Né... e a carga horaria é pequena

KRM: Sim

S14: Mas fora isso::... ta atendendo sim

KRM: Aham... é ha:::.... eu me lembro 0 ano passado né::: na tua entrevista an-
terior tu falou que::: tu ja/quando tu ingressou aqui tu sabia que a literatura que
tu ia ter aqui ndo era semelhante a que tu viu no ensino médio

S14: Ah sim sim

KRM: E::: e que o portugués também na verdade seria menos do que o ideal
entao tu t/tu acha que esta se confirmando isso?

S14: Até agora sim né porque por exemplo eu tive port/uma cadeira de portu-
gués... de lingua portuguesa no primeiro semestre... tenho morfologia agora né
e::: depois so sintaxe semantica e pragmatica e deu

KRM: Uhum... e::: tu t4 envolvido em algum projeto aqui?

S14: Uhum

KRM: Qual?

S14: Eu/eu pertenco ao grupo PET né... e dai como tem que ter um projeto:::
KRM: Paralelo digamos assim

S14: Da pesquisa né::.... eu escolhi a professora ((nome da professora)) como
orientadora

KRM: Na area da literatura

S14: Literatura é

KRM: Entdo nesse::: nesse um ano tu ja péde escolher que area que tu:::

S14: Sim eu escolhi ano passado ainda... foi que... foi ai por setembro eu acho
KRM: Aham... entdo tu::: gosta mais da parte da literatura?

S14: Aham

KRM: E tu quer ser professor?

S14: ((pausa)) por enquanto ainda quero ((risos))

KRM: ((risos)) por que por enquanto?

S14: Ah ndo sei porque tem muita gente que::: fica/ndo digo que fica metendo
medo sabe... mas:: quando a gente vai conversar com alguém que ja ta... exer-
cendo a profissao... as vezes que tu... te desanima um pouco

KRM: Te desestimula né?
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S14: E...

KRM: Aham... sim é tu::: tu no fim ouve né muitas coisas assim depreciativas
muitas vezes né::

S14: Por exemplo ano passado eu dei aula mas foi em cursinho pré-vestibular
né...

KRM: E tu gostou?

S14: Aham... mas € muito diferente de eu dar aula la e ir pra um colégio

KRM: Sim

S14: Né

KRM: Sim... é tem realidades e realidades né... também a gente ndo pode:::
generalizar... ha::: e 0 que que é ser professor pra ti?

S14: Eu assim... eu acredito que sem o professor ndo pode existir as outras pro-
fissbes né::: porque o meédico vai t/'um dia teve um professor... o engenheiro
também... o advogado também... TODAS as areas necessitam de um professor
né?

KRM: Sim

S14: Ainda mais quando é um pr/ha::: alguma::... uma area tipo Letras... que:::
assim como Filosofia né::: vai te ajudar a formar senso critico... tu vai conseg/vai
ajudar na hora que tu... for... produzir alguma coisa... algum material né::: ha:::
nisso ndo me/ndo me refiro s6 a pesquisa... até mesmo:: tu vai argumentar
KRM: Sim... a gente esta sempre argumentando na verdade né:::

S14: Pois é

KRM: E as pessoas as vezes hdao sabem muito bem como...

S14: E eu acho que € uma profissdo muito nobre... ndo porque eu quero ser
professor... mas::: eu acho que também deveria ser mais valorizada

KRM: Sim porque afinal de contas todo mundo precisa de um né...

S14: Pois é

KRM: Aham... e como tu projeta a tua atuacao profissional depois que tu te for-
mar aqui?

S14: Eu quero tentar ingressar na pos-graduacao né:::

KRM: Uhum

S14: E enquanto isso eu quero ir dando aula...

KRM: E?

S14: Em colégio ou curso pré-vestibular

KRM: E... aham... tu:: tinha falado anteriormente/na entrevista anterior que tu
pensava em fazer concurso pra colégio militar

S14: Ah o QCO

KRM: E

S14: ((tossiu)) Ainda penso nisso

KRM: Ainda pensa nisso?... uhum... e depois ingressar numa pos?

S14: Isso

KRM: Na area da literatura seria?

S14: Por enquanto::: na area da literatura

KRM: Entao tu pretende atuar na area?

S14: Uhum

KRM: Ah tah... ta certo entédo ((nome do entrevistado))... era isso... obrigada
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LCS: Bom... entdo ((nome do entrevistado))... ha::... me conta um pouco como
gue esta esse teu quinto semestre

S14: Agora ta no final né... mas foi... hum... diferente... porque:: ele comecou::
tranquilo e depois juntou com as/quando comecaram as/as primeiras atividades
de estagio... que foram projeto... apresentacdo de projeto... ele ficou muito...
todas as disciplinas...ha... deram mais trabalho de alguma maneira... e por isso
ficou um semestre atipico... eu considerei... até devido a essa:: ao estagio
mesmo né... as disciplinas eu tenho desde o primeiro semestre mas essa... ha...
manei/ha... essa oportunidade de ir para a escola € a primeira vez né

LCS: Uhum... e como que estdo as tuas expectativas assim... em relacdo ao
estagio?... tu ta gostando/tu gostou de observar as aulas?

S14: E:: ficar observando as aulas assim... tem um lado positivo né mas tam-
bém tem um lado negativo... tem que ir I4... ficar 14 escut/observando a turma
inteira... € cansativo... s6 que:: até agora o estagio ele... ao mesmo tempo em
que ele da trabalho ele é... uma:: ndo € uma rota de fuga mas... ele traz/d4 mui-
ta satisfacdo... por exemplo fui fazer o cronograma eu ndo sei quantas vezes eu
ja organi/refiz aquele cronograma... mas eu nao me importei sabe é algo que
me motivou me deu vontade fez eu pensar mais sobre o0 que eu podia levar para
eles... 0 que eu podia adaptar para aquela turma... 0 que eles iam gostar... en-
tdo... acho que é isso

LCS: E como é que foi pensar o projeto pra regéncia?

S14: Ah... foi um pouco complicado porque é uma turma:.... tipica de sét/de sé-
timo ano... s6 que:::... a pro/ao mesmo tempo que a professora deles 14 a regen-
te ndo quer trabalhar com muito texto... ELES n&o gostam disso... eles ndo gos-
tam nem um pouco... eles ndo participam... ndo se envolvem na aula... entdo eu
tive que ao... a0 mesmo tempo dar conta das atividades de leitura e produgéo...
e... ela quer que eu trabalhe muito texto ( )... entdo tem que achar alguma for-
ma de fazer esse texto se:::r atrat/atraente né... atrair eles

a realidade da profisséo?

S14: Ah... ndo foi muito:: impactante porque tem a experiéncia do PET né... de
ir nas escolas... mesmo que a gente fosse poucas vezes... mas foi... € estra-
nho... porque por exemplo tu esta ali na sala dos professores... tu vé o que 0s
professores estdo falando ali... eu cheguei na escola e uma professora pergun-
tou... se eu ainda nao tinha desistido de ser professor... né... dai eu nao respon-
di nada para ela né... claro... e fui la... e comecei a observar as aulas... isso foi
logo na primeira ou segunda semana de observacao... e dentro da sala de aula
ja € outra situacao né... porque tem so a professora regente... ela tenta dar con-
ta da turma... ndo consegue as vezes... e tu... te coloca nag/em/com outra vi-
séo... tu deixa de ter uma visdo so de estudante para ter uma viséo de... regente
né

LCS: Aham... é... e tu te sente preparado assim... pra assumir a turma?

S14: Totalmente ndo... porque:: a gente t4 na metade do curso e é como a pro-
fessora:::... a ((nome da professora orientadora do estagio)) por exemplo falou...
gue tu vai/ninguém ta preparado entende... eu vou la dar aula... vou ter que es-
tudar para ir dar aula... ndo vai ter um momento certo que tu vai estar preparado
para ir dar aula... né eu ndo posso deixar de fazer estagio agora porque eu ndo
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me sinto preparado

LCS: Aham... e tu acha assim... tu disse que a gente precisa estudar entdo pra
ir pra:: pra sala de aula... e tu acha que o curso... em si... ele te oferece esses
subsidios pra realizagdo do estagio?

S14: Algu/ha:: algumas disciplinas... ndo todas né... por exemplo a disciplina de
semantica... tem muita:::... €... hum::: alia muito essa:: a pratica e a teoria... né a
teoria e a pratica... s6 que tem disciplinas que ainda sdo muito fechadas dentro
do curso... que a gente vai precisar pra se formar pra... se a gente quiser conti-
nuar aqui no meio académico... mas pra sala de aula... é... ndo tem co/eu acho
gue ndo tem como levar... tem que mudar muito pra levar o que a gente vé aqui
la para a escola

LCS: Aham... e tu j& consegue se colocar na posi¢ao de professor?

S14: Olha... na... eu fiz 0 meu... 0 meu rela/o meu projeto né eu entreguei o pro-
jeto eu entreguei o relatorio... e a professora disse que eu... por enquanto eu
é/sou um dos poucos que tinha conseguido mudar um pouco de viséo... sabe...
de se colocar na posi¢ao ‘professor’ e de:: pensar sobre a turma... pensar nessa
visdo diferente

LCS: Aham... é... e tu ja teve alguma experiéncia antes assim... de dar aula em
alguma escola... ou em algum cursinho?

S14: S6 no ((nome do curso pré-vestibular popular)) e no ((home de outro curso
pré-vestibular popular))... que sédo os cursos pré-vestibular da universidade

LCS: E... e dai ja proporciona esse contato né

S14: E... e contato com a sala de aula as atividades de extens&o... de ensino
LCS: Aham... e tu participa dai entdo de projeto de pesquisa?

S14: Sim... eu sai do PET agora e to no/tenho uma bolsa s6 de pesquisa que &
com o professor ((nome do professor))... e participo do::: de projeto de extensdo
também na ((nome da instituicdo))

LCS: Uhum... e... tu quer ser professor?

S14: Uhum... sim... ((convicgao))

LCS: E... e 0 que que tu acha que é ser professor?

S14: Ah... é... € uma coisa/eu acho que é uma coisa MUITO complicada sabe...
mas € uma:: é algo que da... como é que eu falei antes... algo que va/da muita
satisfacdo... sabe eu... ah nd/ndo sei bem certo o que E ser professor... mas
((pausa maior))... ah € uma atividade ardua mas € uma atividade prazerosa... eu
acho que é/por enquanto € isso sabe é... ((pausa)) € uma possibilidade que tu
tem de:::-- todo mund/por exemplo assim 6... todo mundo ta diz g/ah a educa-
¢do... no Brasil ta::: horrivel... ndo é?... mas € pouca pessoa que sai daqui de
dentro e vai la pra escola dar aula... tem a vontade de sair daqui pra dar aula...
mesmo que tu faca pos-graduacdo tudo... é raro quem vai la... fica falando daqui
mas nao se coloca no lugar de um professor de escola basica... eu acho que
mais/eu to motivado mais a isso entende... a tentar pelo menos ir 14 e fazer al-
guma coisa

LCS: Com certeza... entdo tu tA com boas expectativas para a regéncia?

S14: Bastante...

LCS: Comega em setembro... agora?

S14: Em setembro e vou/encerro 0 ano com a turma

LCS: Entédo tad bom ((nome do entrevistado))... obrigada pela entrevista
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VBG: Entdo ((nome do entrevistado))... eu queria saber... qual é o sentimento
gue vem a tona nesse ultimo ano de curso... nessa reta final

S14: Eu acho que basicamente é querer continuar nessa... nessa... ha::: car-
reira sabe... continuar sendo... continua a vontade de querer ser professor
VBG: E... se sente assim... satisfeito?

S14: Com o curso?

VBG: E

S14: Em partes sim em partes ndo... mas e/mas eu acho que no que eu pre-
cis/preciso assim pra comecga::r a pratica docente eu... eu me sinto bem... bem
satisfeito bem... como é que eu vou dizer... ha:: amparado?... ndo sei se é a
palavra certa

VBG: T4... mas eu to curiosa mesmo pra saber como é que foi essa experién-
cia do estagio... no ensino fundamental... me conta um pouquinho

S14: Assim... ha::: a mi/EU acho que a minha experiéncia foi... muito tranquila
sabe foi... a melhor que eu poderia ter... porque a minha turma por exemplo ela
tinha::: tudo o que é tipo de aluno tinha naquela turma... sabe era uma turma
gue tinha o aluno agitado o aluno calmo... o aluno que fazia tudo o que tu pe-
dia... 0 aluno que nao fazia e a/e era assim... entdo:: assim... diferente do que
aconteceu em outras escolas... com colegas meus... ha:: a minha experiéncia
pra mim foi MUITO boa... foi assim... eu hdo esperava que fosse algo tdo bom
VBG: Como é que foi de alguns colegas assim?

S14: Ah teve gente que falou de ter... ha violéncia... de ser ameacado

VBG: Hum... era um contexto mais complicado

S14: Isso.. € ndo... ndo que o meu contexto ndo fosse porque eu fiz la no
((nome da instituicdo de ensino)) sabe... € bem isso/bem periferia... sé que p/...
foi totalmente diferente

VBG: E das expectativas que tu criou la durante a observacéo... enquanto tu
observava... o que que na hora da regéncia se confirmou... e 0 que que foi di-
ferente do que tu imaginava

S14: Eu achava que ia ser bem complicado fazer o::: o projeto que eu queria
sab/eu achei que ia ser complicado... ha... trabalhar naquela turma... quando
eu comecei as aulas que a turma foi respondendo aos poucos e eu fui... fui
ganhando eles... eu vi que ia ser totalmente diferente... que ia dar certo... tanto
gue deu... cheg/deu--o produto final saiu perfeito... deu tudo certo

VBG: E quanto assim a... a atividade do professor assim... teve alguma coisa
qgue te surpreendeu... vendo na prética ali... escolar... ou era mais ou menos
como tu... imaginava?

S14: Um pouco era como eu imaginava... mas assim algumas.. ha:: algumas
maneiras de trabalhar os assuntos da lingua portuguesa eu achei que foram
assim... era pra massacrar as criancas... era... era criancas de doze... treze...
catorze anos... era sexta série... entdo:: eu achava estranho mas eu nunca
falei nada né porque eu tava... sO observando

VBG: Ah... tu diz na pratica da professora

S14: Iss0... iSso

VBG: Uhum... t4... e como € que tu avalia a relacdo entre o projeto que tu
idealizou... né... que tem que fazer... e aquilo que tu realmente fez... na sala de
aula?
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S14: ((pausa maior)) No... no caminho eu... assim 0 eu fiz algumas mudancas
pra adequar melhor... a turma... porque assim como eu tava tendo uma res-
posta muito positiva deles... eu pude acrescenta:::r novos... novas ideias né...
e... e trocar algumas que eu ach/que eu achei que seriam muito simples e que
eles poderiam trabalhar de uma forma bem melhor com algo um pouco mais
complicado... entdo essa relagcdo que eu tiv/a relagdo que eu percebo entre o
projeto e o que a turma fez... foi assim.. ha... ((pausa maior)) eu te falei que eu
ndo esperava que fosse tdo bom né... mas:: eles... a resposta deles assim me
surpreendeu claro... e 0::: e esse... 0 resultado... € 0 que... ta na cara que deu
tudo certo né... que nao tinha como

VBG: Teve alguma dificuldade?

S14: Ah... alguns momentos assim de... comportamento de algum aluno ou
outro sabe... de atrapalhar a turma ou

VBG: Que turma que era?

S14: Era um sétimo ano... era... foi isso 0 que tinha assim de problema as ve-
zes sabe... porque assim a escola nao interferiu em nada... a professora re-
gente nao interferiu em nada... entdo néo tinha o que atrapalhar mais que...
alguma coisa de crianga né

VBG: E quais as maiores conquistas?

S14: Eu acho que foi conseguir--a professora reclamava que eles... ndo liam
ou ndo gostavam de escrever... e quando eu chegava assim com ati/--a ativi-
dade eles tinham que criar uma lenda-- e quando eu chegava com a reescri-
ta... eles reescreviam assim mais do que eu pedia sabe... aléem das minhas
marcagoes... entdo foi... foi incrivel sabe

VBG: Entao tu considera que tu alcancou... teus objetivos?

S14: Claro... claro

VBG: Ta... e como é que tu avalia... a tua prética?

S14: Ah... pode melhorar em muita coisa ainda né... mas isso... € a partir da...
da préatica mesmo né... eu vou sair daqui e eu vo/espero comecar dar aula logo
entdo com o tempo eu vo::.u modulando algumas coisas... deixando outras
né... porque assim... teve/eu tive que trabalhar... sujeito e predicado com
eles... e eu achei horrivel a aula que eu dei... 0 que eu preparei pra eles eu
achei horrivel... EU ndo gostaria se eu fosse aluno ((risos)) sabe? eu... s6 que
assim foi em cima da hora porque a professora pediu em cima da hora... en-
tdo... mas isso foi... algo assim... a parte

VBG: Tem alguma coisa que tu faria diferente na tua pratica... como profes-
sor... a partir dessa experiéncia... pensando ja na préxima que vai vir assim o
gue fica de licdo... pro préximo estagio... que aprendizado?

S14: ((pausa maior)) ah... por exemplo assim... eu ja::... agora que eu to fa-
zendo no EJA... antes eu subestimei os alunos né eu pensei “ah, talvez eles
nao vao conseguir avangar aqui e ali”... agora ndo... agora eu vou langar o pro-
jeto assim com tudo o que eu tiver de ideia sabe... independente de... de difi-
culdade... eu acho que seria... por enquanto

VBG: Tu acha que tu subestimou um pouco a capacidade deles

S14: E porque... pelo que eu observei... e a maneira que a professora traba-
Ihava... eu achava que talvez a resposta nédo fosse ser tdo positiva... € eu me
enganei

VBG: E como que tu td em relacdo a essa proxima experiéncia que tu vai vi-
ver... quais sdo as tuas expectativas?

S14: As melhores... porgue assim... eu peguei uma turma de EJA... la no
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((nome da instituicdo de ensino))... e por incrivel que pareca... a aula é sexta-
feira das nove e mei/das nove e quinze as dez e meia da noite e a turma ta
sempre lotada... nunc/raramente falta alguém...

VBG: Nossa... uhum... t4... ((nome do entrevistado)) tu ja deve ter percebido
gue ja fazem... né ja faz trés anos que eu venho te perguntando o que que &
pra ti ser professor né... s6 que sempre foi uma resposta que tu me dava AN-
TES de ter a experiéncia do estagio... entdo agora que tu enfim pode ir fazer
essa experiéncia NA sala de aula... num contexto DE ESCOLA... 0 que que tu
diria que é ser professor?

S14: Esses dias perguntaram isso numa aula de estégio... perguntaram o que
que era o PAPEL do professor DE PORTUGUES...

VBG: No fundamental te perguntaram?

S14: Nao... aqui... as professoras aqui do estagio

VBG: Ah::... e ai?

S14: Assim... eu respondi mas eu disse que eu nao tinha uma resposta pronta
né... eu ach/pra mim essa resposta eu vou ter depois de mais experiéncia...
nao é com uma que eu vo::u te:r... alguma nocao tudo bem... mas assim uma
resposta definitiva pronta sabe... eu acho que é... indo na escola todos os dias

VBG: E? Tu acha entdo que o que diz o que é ser professor é aquilo que tu
faz/aquilo que tu vai fazer com o tempo € aquilo que define

S14: N&o... assim por exemplo ((comec¢a a enumerar com 0s dedos))... vai en-
volver minha pratica... 0 que eu/o trabalho com os alunos... a respd/o estimulo
gue eu vou dar pra eles e a resposta que eu vou ter deles né... entdo eu acho
gue/mas nado € algo simples... muito simples né... como a gente pensa antes
de... de ir pra sala de aula... ((pausa))... ficou meio vago

VBG: ((risos)) tu acha que vai responder essa pergunta com o tempo... de uma
forma mais clara

S14: Claro ((risos))

VBG: Ok... e assim 6 ((nome do entrevistado))... tu enxerga a docéncia como
um trabalho... tu vé o professor como um trabalhador?

S14: Sim ((convicto, como se fosse 6bvio))... né... sim p/tu... tu... tu estuda pra
isso... depois tu faz um concurso... dai tu/tu ganha um salério tu prepara aula...
tu trabalha né ((exclamando))

VBG: E tu quer ser professor?

S14: Quero

VBG: E quais teus planos pro ano que vem?

S14: Assim... se eu conseguir me formar esse ano... eu espero pelo menos
assim... pass/acho que esse ano tem concurso no municipio ndo sei... eu gos-
taria muito de passar pra comegar ja a... a::.... ir pra escola... mas se eu nao
conseguir... se eu deixar pro ano que vem me formar na metade do ano... eu
quero fazer o concurso ha::: pra dar aula no colégio militar

VBG: Uhum... que sempre foi né... o que tu pensou

S14: Isso

VBG: TAa... uma ultima curiosidade... ((home do entrevistado)) tu consegue
ver... la na prética de sala de aula... de alguma forma... a utilidade das teorias
gue tu viu aqui no curso?

S14: Quando a gente prepara a aula... a gente sempre acaba relembrando
alguma dessas teorias... por exemplo... ah... agora a gente tem aula com o
professor ((nome do professor)) e ele fala muito do interacionismo... entéo tu
vai preparar uma aula e tu pre/pensa nisso... como preparar essa aula da me-
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Ihor maneira... sabe... s6 que... na escola agora observando as aulas eu per-
cebo que a professora me/hd/o que que eu vou dizer... é algo muito mais as-
sim... € aquele padrdo da aula de literatura sabe... ah € em blocos e sepa/cada
assunto € um assunto... ndo tem relacdo com nada e ta... € assim... sabe...
entdo eu acho que essas teorias que a gente aprende aqui dentro e... com al-
guns professores né... ha::: a gente tem que relembrar sempre quando a gente
vai preparar essas atividades

VBG: Uhum... tu vai dar literatura no EJA?

S14: Isso

VBG: Ta.... entdo agora tu t4 observando a turma do... do EJA né... que € con-
teudo de ensino médio... certo?

S14: E... é primeiro ano... eu observo o primeiro ano e vou fazer a regéncia no
segundo

VBG: Ah é... tem isso na EJA né... e tu ja tem uma ideia de qual projeto vai
desenvolver?

S14: E assim... eu escolhi o EJA justamente pra no ter que fica/me guiar por
aquele padrédo do vestibular... porque eu fui numa escola e a primeira coisa
gue a professora falou é que eles seguiam o programa da ((nome da comissao
responsavel pelo vestibular na IES publica em que o sujeito estuda))... dai eu
desisti... e fui pro EJA... entdo minha ideia € trabalhar literatura mas assim...
h&:: resgatar o que a gente percebe que a gente discute que foi perdido... sabe
por essa::: por trabalhar literatura assim... em blocos e... é aquele assunto e
acabou na-- estabelecer relacdo sabe... ndo s6 com... do texto literario com o
contexto em que ele foi produzido mas... trazer... tentar importar esse texto
literario pra realidade do aluno... pro contexto atual

VBG: E tu ja tem uma ideia de quais conteudos tu vai ter que ministrar?

S14: Eu acredito que seja Romantismo e Realismo... pelas trinta horas aula...
seja esses dois conteudos

VBG: Uhum... ta ((encerra a entrevista solicitando que o entrevistado elabore
um plano de aula e traga no préximo encontro)) [...] certo?... é isso entdo...
obrigada ((nome do entrevistado))... até

TEXTO 5 — Referente a entrevista realizada em novembro de 2014, quando o aluno

10

cursava o 8° semestre do Curso de Letras

VBG: Entéo ta ((nome do entrevistado))... na verdade eu conversei contigo da
Ultima vez e tu tava::: tu tinha terminado a experiéncia do primeiro estagio né e
eu fiquei sem saber como foi o segundo... tu tinha uma ideia né... tu me falou
das tuas expectativas né... mas eu fiquei sem saber como foi... e ai como a
ideia da gente era acompanhar todo o percurso de vocés aqui dentro... ia faltar
essa etapa né... ai eu resolvi conversar contigo pra saber dessa parte... a
Louise acho que também vai falar com os outros e tal... entdo eu queria que tu
me contasse um pouco como é que foi essa experiéncia desse segundo esta-
gio que tem no curso... que € no ensino médio e que na verdade tu fez na... na
EJA... entdo assim... como é que foi?

S14: Ha::: diferente do ano passado... 0 ano passado eu cheguei |4 no ensi-
no fundamental com uma expectativa muito baixa... mas me surpreendi sa-
be... foi assim deu tudo certo... foi 6timo... e esse ano entdo eu cheguei com



15

20

25

30

35

40

45

50

55

60

209

essa expectativa em alta também... sé que dai eu me dei mal porque... foi
outro::: outra recepgao digamos assim... porque a turma era... ndo tinha... ndo
dava resposta... eu preparava aula dava aula e eles ndo... ndo participavam...
ficavam ali... a turma tava sempre cheia mas... ndo tinha resposta deles

VBG: Sim... eu lembro inclusive que a tua expectativa era boa porque era uma
sexta-feira de aula e::

S14: Sexta a noite... literatura

VBG: E todo mundo vinha... né... mas entdo... nao

S14: Sim e dai eu achei muito estranho porque... 0 que gue acontece que...
se eles tdo aqui e ndo participam... porque que eles tdo aqui né... claro... tinha
merenda no intervalo ((rindo)) mas eles continuavam... depois do intervalo
eles continuavam na aula... dai assim aos poucos eu tive que comecgar... a
mudar... tudo o que eu tinha... planejado... 0 que que eu tinha em mente ainda
sabe pra... encontrar alguma maneira que eles participassem... que eu... 0 que
eu considerei durante todo o::: o projeto... eu ndo tive produto final... eu consi-
derei a resposta deles as atividades que eu prop/que eu... cada atividade que
eu propunha né

VBG: Porque a principio... o teu... método... o teu jeito de dar aula foi 0 mesmo
gue tu usava antes... e as respostas nao aconteciam... como € que tu avalia
iSS0... por que sera que é assim... diferente?

S14:: Pois é... é gue eles eram acostumé/eu néo sei... a minha proposta era
relacionar sempre 0... 0 cdnone que eles tinham que trabalhar... com o... com
0 que eles conheciam né com alguma... musica... filme... li/até literatura con-
temporanea... pra... facilitar esse... contato deles com o classico né e... numa
tentativa de incentivar a leitura quem sabe... do que eles... de que eles encon-
trassem um género que eles... ha::: se sentissem::: proximos e:: enfim... e as
aulas que eles tinham de literatura... elas eram muito aquele padréo assim
era::: o arcadismo € uma coisa parou... 0 arc/o romantismo € outra parou... 0
realismo € outra parou... e assim vai... entdo eles ndo tinham a possibilidade
de... fazer esse dialogo sabe... e eu acho que quando eu cheguei com essa
proposta... foi totalmente diferente do que eles eram acostumados... talvez
isso tenha::: essa diferenca né tenha:: prejudicado ndo... mas tenha bloguea-
do talvez o meu contato com eles... mas aos poucos assim as... depois das...
depois do primeiro més de aula eu acho... a coisa comecou a mudar

VBG: Porque né... tu justamente tentou aproximar a literatura deles e::

S14: E... ndo distanciar né... porque era uma coisa assim... era eles aqui e
aquilo 1a sempre séculos atras... entdo eles ndo tinham uma ligagédo... com...
com o objeto de estudo deles que era o texto literario né

VBG: Uhum... qual foi a maior dificuldade assim... ali na turma?

S14: Eu acho que foi isso... de conseguir a participacdo deles... porque até::
assim ti/ha:: a/por exemplo a aula que eles... que eu... as aulas que a turma
ficava em circulo... e a gente discutia algum ponto alguma coisa... eram 6ti-
mas... mas se era pra fazer algum trabalho ou... trabalhar mais aprofundado
algum texto... mesmo que fosse fragmento porque eu nao tinha como trabalhar
0 romance inteiro... em dois periodos né... ai ja era diferente... sabe eles de-
moravam assim... uma questédo eles lev/queriam levar os dois periodos de au-
la pra fazer e n&o queriam depois... sociabilizar o resultado

VBG: Sim... e sabe 0 que que eu to lembrando agora? da... daquela instrucao
ao sosia... lembra que eu fiz... que tu tinha que me dizer o que eu teria que
fazer se eu fosse te substituir... € ai num momento eu lembro que eu te per-




210

65

70

75

80

85

90

95

100

105

guntei... 0 que que eu faco se eles ndo responderem? e 0 que que eu faco se
nao acontecer nada? e tu me disse... ndo! mas se tu fizer assim e assim... vai
acontecer... porque tu tinha aquela experiéncia de que... os alunos te dao res-
postas sim”*

S14: Sim... no fundamental é eles extremamente agitados... impossiveis mas
eles participavam... sempre... ndo falhava uma aula em que eles nao partici-
passem

VBG: Sim... e como é que tu vé isso... de... olha as vezes ndo tem respostas...
o siléncio impera... né... isso é... como € que se lida com isso... 0 que que se
faz nessa hora ((risos))?

S14: Ah é... bem desafiador assim na/no/n/quando aconteceu na aula assim
eu ndo tava preparado né eu fui... hd com aquela aula preparada pensando
gue aquilo ali ia funcionar... ia dar certo... que eles iam... comprar a minha
ideia né... s6 que que foi to/uma resposta totalmente diferente... eu tive que
comecar sempre a pensar numa sequéncia... e ir com uma sequencia B por
tréds

VBG: Sim... isso... mudou de alguma forma o jeito que tu vé o teu trabalho em
sala de aula... ou tu sabia que isso poderia acontecer e::

S14: Nao... poderia acontecer né... mas eu achava que néo ia acontecer ((ri-
S0s)) entdo... mas isso é uma coisa que assim... eu vou t/agora PRA SEMPRE
eu vou ter sempre preparado o... a aula A e a aula B sabe ((risos))

VBG: E tu sabe que as vezes a B pode nao dar certo também né ((risos))

S14: Falhar também né ((risos))

VBG: E como € que tu avalia a tua pratica la? tu enquanto professor

S14: Ha:: ((pausa maior)) pelo que eles... had: responderam no questionario
diagndstico... eu tentei atender ao que eles queriam... né... eles queriam co-
nhecer mais textos mais... literatura... alguns queriam sé passar de anos né
pra acabar o ensino médio... enfim ha::: mas assim.... eu acho que... den-
te/entre a experiéncia do fundamental e a do EJA e as que eu tive em pré-
vestibular do... agueles da universidade... a mai/a que mais valeu até agora foi
a do EJA... sabe e::: porque assim ao mesmo tempo que eu... ha: pude pensar
em maneiras de eles terem mais contato com a literatura... eu tive que pensar
muito na forma que EU ia trabalhar... porque eu trabalhei um conto do Macha-
do de Assis... que eu resolvi LER o0 conto com eles... e eles ndo eram treina-
dos acho pra ficar escutando por... assim por quatro paginas alguém falando
((risos)) entdo aquela aula foi um desastre... eu assim eu olhava pra cara de-
les e eles tavam assim dormindo quase... um ou dois prestando atencao e eu
ali lendo o conto... entdo... claro que depois quando teve discussdo e eu pas-
sei uma.. uma adaptacdo do cinema de 2008 e eles acharam o maximo... ai
funcionou... mas... € uma coisa que eu ja nao vou repetir quando tiver que tra-
balhar de novo isso sabe

VBG: Entdo no fim das contas quando algo... da errado... parece que tu... ai tu
se obriga né a parar e pensar sobre o que tu fez

S14: Claro... pensar um pouco mais né

VBG: Por isso que se torna valiosa a experiéncia né... ta... ((nome do entrevis-

" Embora n&o tenhamos incluido o texto resultante da entrevista de Instrucdo ao Sésia no corpus
deste estudo, a andlise superficial que fizemos dele nos bastidores da pesquisa revela (a partir do
gue hoje sabemos sobre a trajetoria de S14) que os enunciados contém uma verdadeira previsdo por
parte da sésia (pesquisadora) e uma ilusdo por parte do instrutor (S14) sobre que viria a ocorrer em
sua segunda experiéncia de estagio.
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tado)) entdo na verdade era isso que eu queria saber mais né... como foi isso
né ver... entdo foi diferente né do que vinha acontecendo antes

S14: Muito

VBG: Inclusive do que acontecia nos cursinhos pré-vestibular?

S14: Ah sim no... pré-vestibular eu/eu/ha::: eu seguia o padrdo do vestibular
entdo eu nao tinh/eu ndo podia fugir daquilo né... mesmo que eu quisesse ne...
e ali tinha aluno de tudo o que era jeito... tinha aqueles que participavam sem-
pre tinha os desinteressados entéo...

VBG: Entdo ((nome do entrevistado))... agora que tu ja ta finalizando o curso
né... tu vai... tu vai se formar agora né?

S14: Julho

VBG: Julho? Tu tem DCGs pra fazer?

S14: Quinze horas

VBG: Poxa ((exclamando)) por quinze horas vai ter que... vai ter que esperar...
ta mas... tranquilo isso? como € que tu pensa em depois seguir... vai se formar
na metade do ano... e ai?

S14: Ah eu... a minha ideia é... dar aula... eu vou tentar o mestrado uma vez
né... e se eu ndo passar... tranquilo eu vou... quero passar no concurso do es-
tado ou do municipio... que vai ter né... pra... continuar por ai

VBG: Uhum... e::: entdo agora que tu ja... sentiu na pele... l& no primeiro esta-
gio... 0 que que € ser professor de lingua né... trabalhou com portugués... e
agora nessa experiéncia de estagio tu pode sentir o que que € ser professor de
literatura... também né

S14: Que nao deixa de ser professor de lingua né

VBG: Claro... que no fim lingua e literatura a gente sabe que a tua concepcao
€ essa... como a minha é... mas entdo... pela ultima vez assim eu te pergunto...
depois de toda essa experiéncia feita... né... o curso t4 praticamente conclui-
do... 0 que que é ser professor de lingua e literatura?

S14: ((pausa maior)) é:: as professoras do estagio fizeram uma pergunta pare-
cida... elas perguntaram quais eram 0s papéis... qual era o papel do professor
de lingua... eu acho que foi mais tranquilo de responder do que essa ((suspi-
rou)) h&:: ndo sei... porque assim... no:: quando eu trabalhei no/agora com lite-
ratura a minha ideia era que eles pudessem refletir sobre o texto literario... ndo
encerrado na/quando ele foi escrito... la no século dezesseis digamos... deze-
nove... mas que ha:: todas as repercussdes que ele podia trazer... pra hoje né
pra... na tentativa de aproximar o aluno entdo... EU ACHO que... no caso do
professor de literatura esse papel seria ((pausa maior)) deixar o aluno... opor-
tunizar ao aluno esse conhecimento do... da literatura do pais dele né... do
Brasil... e no ha::: enquanto manifestacédo artistica né da... do préprio ser

VBG: E::: isso vale pro professor de lingua

S14: Claro... com certeza... porque né... vai conhecer a lingua dele também...
na lingua no caso vai refletir sobre a lingua... sobre o que ela possibilita

VBG: Se tu pudesse criar uma definicdo assim do... da profissdo de profes-
sor... de lingua e literatura... o que tu diria?

S14: ((longa pausa, suspiro e outra longa pausa)) tu ndo tem uma sobre-
questao?

VBG: Nao é que... na real eu sempre vinha te perguntando né... 0 que que é
ser professor ((pausa maior)) de lingua e literatura

S14: Eu acho que... aquela reducdo a vocacéo que... a gente escuta ne... tal-
vez ela ndo seja a mais adequada porque... tu pode ter sim uma facilidade pra
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trabalhar com essas duas... com lingua portuguesa e com a literatura... s6 que
vai além disso né... tu tem todo o contato com o aluno... h&:: tu tem... tu vai...
tu vai... TU VAI ser o que vai... 0 meio que tu vai... o aluno vai ter o contato
com o objeto né... entdo... eu acho que é... € uma tarefa assim muito... € com-
plicada sabe... porque cada ano tu vai ter uma experiéncia diferente... cada...
Nno mesmo ano tu vai ter trés turmas... cada turma uma experiéncia diferente...
entdo... um conceito eu ndo vou conseguir te dar... tu th percebendo né ((ri-
S0S))

VBG: Sim... e tu acha que isso vale pra profissao... s pra profisséo de portu-
gués... ou pra todos os professores

S14: Nao eu acho que pra todos porque toda disciplina vista--pelo lado do alu-
no toda disciplina tem uma dificuldade né... e tanto pra gente né... por exemplo
ah eu me sinto mais a vontade dando aula sei la sobre... o realismo do que
dando aula sobre barroco... digamos... entdo::: acho que isso é valido pra
gualquer disciplina... né

VBG: Certo... muito bem ((nome do entrevistado))... € isso... muito obrigada.
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Anexo B — Normas de transcricéo do projeto NURC/SP

Ocorréncias Sinais Exemplificacéo
Incompreenséo de palavras ou () do nivel de renda... ( )
segmentos nivel de renda nominal...
o . o, estou) meio preocupado
Hipétese do que se ouviu (hipétese) ( ) P p
(com o gravador)
Truncamento (havendo homografia,
usa-se acento indicativo da ténica / e comé/ e reinicia
e/ou timbre)
Entonacao enfatica mailscula porgue as pessoas reTEM moeda
odendo
Prolongamento de vogal e conso- P ao emprestarem os...
aumentar D S
ante (comos,r) | T éh ... o dinheiro
para i ou
mais
Silabacédo - por motivo tran-sa-¢ao
Interrogacéo ? e o Banco... Central... certo?

Qualquer pausa

Comentarios descritivos do trans-
critor
Comentérios que quebram a se-
quéncia tematica da exposicao;

((mindscula))

sao trés motivos... ou trés razdes...
gue fazem com gue se retenha moe-
da... existe uma... retencao

((tossiu))

a demanda de moeda - - vamos dar
essa notacao - - demanda de moeda

desvio tematico por motivo
o . Uso de [ I
Superposi¢éo, simultaneidade de i A. nacasada suairma
igando as -
vozes - B. [ sexta-feira
linhas
Indicacdo de que a fala foi tomada
ou interrompida em determinado ) (...) nés vimos que existem
ponto. N&o no seu inicio, por q
exemplo.
Pedro Lima... ah escreve na ocasiao...
CitacGes literais ou leituras de “citago” “O cinema falado em lingua estrangei-

textos, durante a gravagao

ra nao precisa de nenhuma baRREIra
entre nos”...

Observagdes:

1. Iniciais mailsculas: s6 para nomes proprios ou para siglas (USP etc.).

2. Féticos: ah, éh, ahn, uhn, t&4 (ndo por esta: td? Vocé esta brava?).

3. Nomes de obras ou nomes comuns estrangeiros sao grifados.

4. Numeros: por extenso.

5. NA&o se indica o ponto de exclamacéo (frase exclamativa).

6. N&o se anota o cadenciamento da frase.

7. Podem-se combinar sinais. Por exemplo: oh:::... (alongamento e pausa).

8. Nao se utilizam sinais de pausa, tipicos da lingua escrita, como ponto-e-virgula, pon-

to final, dois-pontos, virgula. As reticéncias marcam qualquer tipo de pausa.
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Anexo C — Termo de consentimento

Eu, , aluno(a) do Curso de

Letras da (instituicao) , consinto que Vanessa Bianchi

Gatto, académica do Curso de Letras e aluna de Iniciacdo Cientifica da Universidade
Federal de Santa Maria orientada da Prof2. Dr2. Marcia Cristina Corréa, utilize, em
sua pesquisa de iniciacao cientifica e, se for o caso, em sua futura pesquisa de mes-

trado, dados/informagdes coletados em forma de entrevista gravada e transcrita.

Eu, Vanessa Bianchi Gatto, bolsista de Iniciacdo Cientifica (atualmente) e
provavel aluna de mestrado em Estudos Linguisticos do Programa de Poés-
Graduacao em Letras da UFSM (futuramente), integrante do projeto de pesquisa em
andamento, garanto o sigilo sobre a identidade do sujeito acima designado quanto
aos dados envolvidos na pesquisa.

Eu, Marcia Cristina Corréa, professora do Departamento de Letras Classicas
e Linguistica da UFSM, orientadora da pesquisa em andamento, garanto o sigilo so-
bre a identidade do sujeito acima designado quanto aos dados envolvidos na pes-

quisa.

Santa Maria, de de 2011.

Assinatura do Aluno Assinatura da aluna de IC Assinatura da Orientadora
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Anexo D — Mini-memorial produzido por S14

Por que professor?

Se justificar a escolha pelo Curso de Letras ndo é facil, justificar a escolha da
profissdo € menos ainda. Mas um pouco do meu percurso no ambiente escolar pode
apontar a justificativa.

Estudei em escola publica e particular durante o ensino fundamental e em es-
cola federal durante o ensino médio. Em todas, sem excec¢éo, os professores eram
extremamente valorizados e apoiados, com os trabalhos desenvolvidos em aula
sempre muito bem reconhecidos pela equipe diretiva e pela maioria dos alunos e
responsaveis. Nao sei se essa valorizacdo estava refletida no salario, mas o esforgo
na sala de aula era, sim, muitissimo valorizado. Além disso, o trabalho desenvolvido
por eles era sempre preenchido de boa vontade e satisfacao.

Nas trés escolas, os alunos podiam ter um amplo contato com o corpo docen-
te, vivenciando sempre todas as atividades extraclasses que os professores desen-
volviam. E eu sempre achava tudo maravilhoso! Ser professor, que legal! Claro, em
casa tive um pequeno empurraozinho, pois minha mae foi professora durante muitos
anos e sempre conta sobre sua vida docente com muita satisfacao.

Penso que a escolha pela profissdo tenha se dado nesse entremeio: entre as
histérias de casa e a perceber, em cada professor, a garra, a determinacao, a satis-
facdo em ser professor. Nos ultimos dois anos de graduacdo, as experiéncias de
estagio permitiram que a vontade de ser professor aumentasse e a profissao fosse
vista com mais significado do que ja era.

Autor: S14



