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RESUMO

Esta tese tem como objetivo principal compreender como as atividades de Lingua Portuguesa
acontecem em sala de aula. Em especial sdo nossos objetivos: identificar as figuras de acdo e
as marcas enunciativas mobilizadas nas representagdes dos estagiarios e professoras-regentes
sobre seu agir; analisar e interpretar, a partir das descri¢fes das atividades realizadas em sala
de aula, os conflitos e impedimentos de trabalho efetivos, considerando as condicdes que sao
oferecidas aos estagiarios para cumprirem seus objetivos predefinidos. A pesquisa € norteada
pelos questionamentos: como o0s estagiarios ensinam de fato Lingua Portuguesa? Quais
figuras de agdo e marcas enunciativas sdo manifestadas nos discursos verbalizados pelos
estagiarios e pelas professoras-regentes sobre seu agir? Quais acdes 0s estagiarios realizam
diante dos impedimentos e conflitos efetivos de trabalho para cumprirem seus objetivos
predefinidos? Trata-se de um Estudo de Caso, aliado a Clinica da Atividade (CLOT, 2010),
fundamentado no Interacionismo Sociodiscursivo, trazendo e adaptando, de modo criterioso, a
contribuicdo de outros pesquisadores, de diferentes correntes e de outras disciplinas.
Refletimos ainda sobre o processo da transposicdo didatica (BRONCKART; PLAZAOLA
GIGER, 1998; CHATEL, 1995, 2001; CHEVALLARD, 1991, MACHADO, 2009;
PERRENOUD, 1998; VERRET, 1975), considerando 0s entraves para sua realizagdo no
ensino de Lingua Portuguesa durante o estagio curricular obrigatorio dos alunos do curso de
Letras da Universidade Federal do Maranhdo (UFMA). Revisamos as principais teorias da
acao gue inspiraram o quadro teorico do interacionismo sociodiscursivo. E para nos ajudar a
entender o agir dos estagiarios e professoras-regentes em situacdo de trabalho, nos
respaldamos em (CICUREL, 2011). Para analise dos segmentos tematicos, selecionados e
transcritos dos comentarios e avaliagbes, produzidos a partir das filmagens das
autoconfrontacbes simples e cruzadas, optamos pelo nivel superficial, mas especificamente,
pelas figuras de agdo (BRONCKART, 2008b; BULEA; BRONCKART, 2011; BULEA;
FRISTALON, 2004; BULEA; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013), pelas marcas enunciativas
de agentividade e modalizagdes (BRONCKART, 2007; BULEA; FRISTALON, 2004). No
corpus analisado, identificamos as seis configuragdes linguisticas que correspondem as
grandes interpretagdes do agir que nos revelaram as dimensdes do agir dos estagiarios e das
professoras-regentes no plano motivacional: figuras de a¢do acontecimento passado interna,
acontecimento passado interna e externa, ocorréncia interna e uma forte predominancia de
modalizacGes pragmaéticas e dedntica; no plano da intencionalidade: experiéncia, ac&o

acontecimento passado interna e externa, ocorréncia interna e externa, candnica externa,



performance e a predominancia de modalizacfes pragmaéticas, apreciativas e dednticas; no
plano dos recursos (tipificacdo do agir): ocorréncia interna e externa, definicdo externa e
candnica externa, experiéncia interna, experiéncia interna e externa, acontecimento passado e
a predominancia de modalizagdes pragmaticas, apreciativas, logicas e debnticas; no plano dos
recursos (ferramentas materiais): definicdo, acontecimento passado interna e externa e a

predominancia de modaliza¢Ges pragmaticas, apreciativas e dednticas.

Palavras-chave: figuras de acdo, agentividade, modalizacdes, transposicdo didatica, estagio

supervisionado.



RESUME

L’objectif principal de cette thése est comprendre comment les activités en Langue Portugaise
se passe en classe. Plus spécialement, nos objectifs sont: identifier les figures d’action et les
marques enonciatives manifestées dans les discours verbalisés par les stagiaires et par les
professeurs-régents a propos de leur agir, analyser et interpréter, a partir des descriptions des
activités réalisées en classe, les conflits et empéchements de travail effectifs, tenant compte
des conditions offertes aux stagiaires pour 1’accomplissement de leurs objectifs
prédéterminés. La recherche est guidée par les questions suivantes: comment les stagiaires
enseignent, en fait, la Langue Portuguaise? Quelles figures d’actions et marques énonciatives
sont manifestées dans les discours verbalisés par les stagiaires et par les professeurs-régents a
propor de leur agir? Quelles actions les stagiaires réalisent face aux empéchements et conflits
effectifs de travail pour accomplir leurs objectifs prédéterminés? Il s’agit d’une Etude de Cas
liée a L’activit¢ Clinique (CLOT, 2010) établie par l'interactionnisme socio-discursif,
apportant et adaptant, de maniére critérieuse, la contribution d'autres chercheurs de différents
courants et différentes disciplines. Nous réfléchissons aussi sur le processus de transposition
didactique (BRONCKART; PLAZAOLA GIGER, 1998, CHATEL, 1995, 2001;
CHEVALLARD, 1991; MACHADO, 2009; PERRENOUD, 1998; VERRET, 1975), en
tenant compte des difficultés a la réalisation de ’enseignement du portuguais au cours de la
formation supervisée des étudiants en Lettres de 1’Université Fédéral du Maranhdo. Nous
avons révisé les principales théories d’actions qui ont inspiré le cadre théorique
interactionniste socio discursif. Et pour nous aider a comprendre 1’agir des stagiaires et des
professeurs-régents en situation réelle de travail, nous nous appuyons sur (CICUREL, 2011).
En ce qui concerne I’analyse des segments thématiques sélectionnés et transcrits d’apres les
commentaires et évaluations produits a partir des tournages des autoconfrontations simples et
croisées, nous avons choisi le niveau superficiel, plus spécialement, les figures d’action
(BRONCKART, 2008b; BULEA, 2010; BULEA; BRONCKART, 2011; BULEA;
FRISTALON, 2004; BULEA; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013), les marques d’agencement
et des modalisations énonciatives (BRONCKART, 2007; BULEA; FRISTALON, 2004).
Dans le corpus analysé, nous avons identifie les six figurations linguistiques qui
correspondent aux grandes interprétations du agir qui nous ont révélé les dimensions du agir
des stagiaires ainsi que celui des professeurs-régents au plan motivationnel: figure d’action
évenement passé intérieur, événement passé intérieur et extérieur, occurrence intérieure et une

forte predominance des modalisations pragmatiques et deontiques;au plan de I’intention:



figure d’action évenement passé interne et externe, occurrence interne et externe, canonique
externe, performance et la predominance des modalisations pragmatiques, appreciatives et
déontiques; au plan des ressources (agir typique): occurrence intérieure et extérieure,
évenement passé et la predominance des modalisations pragmatiques, appreciatives, logiques
et déontiques; au plan des ressources (outils matériaux): définition, événement passé
intérieur et extérieur et la predominance des modalisations pragmatiques, appréciatives et
déontiques.

Mots-clés: figures d’action, marques d’agencement, modalisations énonciatives, transposition

didactique, formation supervisée.
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1 INTRODUCAO

Iniciarei este estudo me reportando aos anos 1980, quando estagiava na Escola de
Aplicacdo da Universidade Federal (francés) e no Liceu Maranhense (portugués). Naquela
época, o discurso institucional sobre o conceito de ensino ancorava-se na ideologia do dom.
Na mesma direcdo, este era, também, o conceito de formagdo de professores. Nessa Vviséo,
considerava-se que, quem havia escolhido o curso de Letras tinha vocacdo para ser professor.
O desdobramento dessa posicdo tedrico-metodoldgica exigia que os futuros professores
dependessem muito mais de si que das orientagcOes dos seus formadores. Dessa maneira, 0
papel de mediador na formag&o do futuro professor, que o orientador-docente e o professor-
colaborador deveriam assumir, dava espaco ao papel de avaliador.

Hoje, o processo de mudanca na formacdo inicial do professor de linguas,
completamente distante das mudancas anunciadas pelas pesquisas na éarea de Linguistica
Aplicada, parece caminhar a passos muito lentos. Isso ficou evidenciado, desde o periodo de
1996 a 2005, guando ja professora na escola de Aplicacdo, passei a receber estagiarios.
Observei que as mesmas dificuldades, pelas quais havia passado durante o estagio, ao tentar
relacionar a teoria com a pratica, ainda estavam presentes dezesseis anos depois e isso nos
motivou a realizar esta pesquisa.

Em geral, o estagio supervisionado constitui-se 0 Unico momento em que é
requerido aos futuros professores a realizacdo da transposi¢cdo dos conhecimentos tedricos
para uma situacdo didatica idealizada. Do ponto de vista da atuacdo profissional, significa
dizer que é na escola de ensino fundamental e médio que os licenciados, de fato, irdo realizar
a transposicdo didatica, sem que tal processo tenha sido objeto de discussdo e de ensino
durante o curso de graduacdo/formacdo (RAFAEL, 2008, p. 159), ja que no decorrer do
estagio curricular obrigatorio, a articulacdo desse contelldo com a transposicdo didatica ndo
Ihe é propiciada, ou seja, esses futuros professores aprendem a pratica de ensino e vivenciam
essas praticas, mas ndo a sua substancia que sdo os contetdos (ou objetos de ensino).

Segundo Mello (2000), a “pratica de ensino” torna-Se entdo abstrata por se
encontrar desvinculada do processo de apropriacdo do conteldo a ser ensinado. Para esta
autora, ninguém promove a aprendizagem de conteudos que ndo domina, nem a constituicao
de significados que ndo possui ou a autonomia que nao teve oportunidade de construir. A
nosso ver, significa dizer, que o licenciado deve sair de uma licenciatura sabendo disso, pois é

no &mbito da formacdo do professor, isto é, da &rea do conhecimento especializado, que
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deveriam ocorrer as rela¢fes entre teoria e pratica, mas ndo se restrigindo a mera exposicao
do futuro professor as informacGes tedricas de uma disciplina cientifica de referéncia
(RAFAEL, 2008, p. 159).

Atualmente, o encontro do campo da didatica das disciplinas escolares com o da
ergonomia e com o da analise do trabalho fez emergir um novo campo de pesquisa, 0O
trabalho do professor, visando aos dispositivos efetivos de formacdo, a anélise das
capacidades profissionais dos professores (suas rotinas, habilidades, competéncias etc.), mas
também, suas dificuldades e fracassos; ao processo de analise e de tomada de consciéncia do
teor dessas capacidades pelos formandos, processo mais ou menos diretamente inspirado no
movimento da pratica reflexival; e ao trabalho de transformagdo ou de reajuste dessas
capacidades em funcdo dos objetivos e dos programas baseados na renovacdo do ensino de
lingua.

Para que este projeto de renovagdo se traduza em uma transformacdo efetiva e
eficaz, os sistemas didaticos necessitam desenvolver os trabalhos de analise das praticas
efetivas, no sentido de articular os objetos de ensino aos objetos teoricos; identificar os
obstaculos do projeto de ensino; identificar os métodos, artificios ou habilidades que os
professores utilizam.

No Brasil, pesquisas fundamentadas nesta concep¢do séo desenvolvidas pelos
grupos LED, coordenado por Cristovdo, ATELIER, coordenado por Souza-e-Silva e ALTER,
por Lousada, que abordam o trabalho do professor nas dimensdes do trabalho real e o
GEPLA, coordenado por Leurquin, com trabalhos que focam a formacao inicial e o trabalho
de professores de linguas (ARAUJO, 2009; BOTELHO, 2009; CARNEIRO, 2011,
PEIXOTO, 2011). Todas ancoradas no construto tedrico-metodoldgico do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), ciéncia do humano, voltado para a compreensdo do agir humano em
situacdo de trabalho como também de formacao.

Nosso estudo se insere neste campo relativamente novo, pois se concentra no
trabalho prescritivo e representado do professor (BRONCKART; MACHADO, 2004;
LOUSADA, 2004; SOUSA-E-SILVA, 2004) em formacéo inicial e em situacdo de trabalho,
necessario para tentar compreender, na certeza de que pouco sabemos, como de fato acontece
as atividades de LP na direcdo de sala de aula, durante o estagio curricular obrigatorio,
contemplando as condi¢des que lhe sdo dadas para ensinar.

1 O movimento centrado na prética reflexiva, proposto por Schon (1983), preconiza que a formagdo seja
articulada aos processos de andlise das praticas e das proprias representacdes aplicadas a solugdo dos
problemas didaticos concretos, no quadro dos mecanismos que articulam, estreitamente, pesquisa e formacéo.
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Situado no ambito da andlise do trabalho, aqui colocamos as questdes
relacionadas ao ensino da didatica de Lingua Portuguesa no campo da Linguistica Aplicada,
indo pela contramao da corrente que considera que tal discussdo deva ficar restrita a area da
Educacdo, onde uma parte das pesquisas, de acordo com Faita e Saujat (2010), tem se
centrado até agora sobre o estudo das atividades cognitivas dos alunos ou das condi¢des que
permitem aos alunos aprenderem a desenvolver habilidades em situagOes escolares,
negligenciando as acdes especificas do agir dos professores (CICUREL, 2011), o que,
efetivamente, fazem ou sdo impedidos de fazer, que s6 podemos compreender através da
observacao das interagdes de sala de aula e por meio de suas verbalizaces.

Cremos que o qué o aluno pode aprender na escola depende, em grande parte do
que lhe é ensinado e da atividade de ensino que lhe é ministrada. De acordo com Chatel
(1995), na sala de aula, os alunos ndo estdo sozinhos, existem outros alunos, existe, também,
o professor e este esta 1& para ensinar, ou seja, para fazer alguém aprender alguma coisa. Sua
funcdo, portanto, é didatica no sentido etimoldgico da palavra. Nosso objetivo central é,
portanto, identificar o que se passa na sala de aula, considerando o professor do ponto de vista
vigotskiano, como mediador ou tradutor, que direciona um saber ao aluno, que ensina alguma
coisa para alguém e faz com que ele aprenda alguma coisa e 0 ajuda a compreender ou a
executar as tarefas que ndo conseguiria realizar bem e sozinho.

Por esta razdo, no decorrer desta tese, abrimos um espaco para uma reflexéo, a
nosso ver, central e singular, acerca da transposicdo didatica (os entraves que acabam por
influenciar direta ou indiretamente a sua realizacdo das atividades de Lingua Portuguesa
realizadas em sala de aula a contento), e que esta relacionada a formacdo do professor de
lingua materna e aos problemas do ensino como trabalho, ou seja, os planos de aula (trabalho
prescritivo); a realizacdo das aulas na tentativa de cumprir os objetivos predefinidos
(trabalho real); e, a analise dos dados provenientes das verbalizacbes produzidas pelos
estagiarios e professoras-regentes nas autoconfrontacbes simples e cruzadas (trabalho
interpretado ou representado).

Nessa perspectiva, ainda ha poucas pesquisas, dai, porque, a relevancia e o
ineditismo deste estudo. Em face de sua amplitude tematica, fundamentamo-nos no ISD,
trazendo e adaptando, de modo criterioso, a contribuicdo de outros pesquisadores, de
diferentes correntes e de outras disciplinas. Para a definicdo mais detalhada da Transposicédo
Didatica nos apoiamos em (BRONCKART; PLAZAOLA GIGER, 1998; CHATEL, 1995;
CHEVALLARD, 1991; PERRENOUD, 1998; VERRET, 1975). Para analisar a situacdo de
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trabalho, incorporamos os aportes teéricos da Psicologia do Trabalho (CLOT, 2010; FAITA,
2003a, 2003b), da Teoria da Ac¢do, mais precisamente o agir comunicativo de Habermas
(1987a, 1987b), a fenomenologia social de (SCHUTZ, 1998), as acdes tipicas do agir dos
estagiarios e professores em situacdo de trabalho, seu agir professoral (CICUREL, 2011), que
permearam as analises linguisticas quanto as dimensdes motivacionais, intencionais. E com
relacdo aos textos, comentérios e avaliagcBes produzidos pelos futuros professores e pelas
professoras-regentes, para que possamos apreender essas dimensdes (motivacional,
intencional e dos recursos) e as acOes tipicas do seu agir em sala de aula, analisamos, mais
particularmente, as figuras de acdo (BRONCKART, 2008; BULEA, 2010; BULEA,
LEURQUIN; CARNEIRO, 2013; BULEA; FRISTALON, 2004), que se destacam por
tematizarem ou ndo a responsabilidade do agente-trabalhador; as fases do desenvolvimento
l6gico e cronolégico da tarefa; os determinantes externos que influenciam este
desenvolvimento; os resultados ou os efeitos concretos na atividade; os tipos de relagdes
predicativas mobilizadas, as modalizagdes e as formas de expressao das agdes mencionadas,
as marcas de agentividade (BRONCKART 2007, 2008b).

Por fim, desejamos contribuir, ainda, para que o ensino da transposic¢do didatica
seja uma realidade nos cursos de Letras, para que possamos formar profissionais mais
competentes, autdbnomos € criativos e, ndo somente meros “recitadores” do que lhes €
solicitado a fazer.

Ao propormos este estudo sobre o trabalho do professor em formacéo inicial
durante o estagio curricular obrigatorio, julgamos necessario fazé-lo imersos no contexto da
atividade em que estivessem inseridos 0s sujeitos da pesquisa: pesquisador, estagiarios,
professoras-regentes e orientadora-docente, para que pudéssemos perceber cada um, ndo
como atores isolados, todavia, integrados ao coletivo de trabalho em que nos encontrdvamos.
Neste sentido, para alcancarmos o0s objetivos desta tese, norteamos nosso olhar para as
seguintes questdes de pesquisa:

1) Como os estagiarios ensinam de fato a Lingua Portuguesa?

2) Quais figuras de acdo e marcas enunciativas sdo manifestadas nos discursos

verbalizados pelos estagiarios e pelas professoras-regentes sobre seu agir?

3) Quais acbes o0s estagidrios realizam diante dos impedimentos e conflitos

efetivos de trabalho para cumprirem seus objetivos predefinidos?

Organizamos o texto desta tese da seguinte forma: no segundo capitulo, intitulado

A formacéo do profissional de letras, apresentamos uma visdo geral sobre o estagio curricular
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obrigatorio, baseado nos novos documentos oficiais que orientam os estagios nos cursos de
licenciatura e, mais especificamente, as competéncias requeridas ao profissional de Letras; as
praticas pedagogicas e ao estagio curricular obrigatorio no curso de Letras da UFMA; as
principais reformas e seus impactos no ensino de LP e as andlises das primeiras cenas,
baseadas nas avalia¢cdes e nos comentérios verbalizados pela orientadora-docente em sala de
aula e nos depoimentos dos estagiarios. No terceiro capitulo, intitulado Transposi¢do
didatica: uma reflexdo necessaria, apresentamos o entendimento de diversos autores sobre
este conceito. No quarto capitulo, intitulado, Teorizacdo da Tese, revisamos as teorias da acdo
que embasam o ISD na criagdo de seu quadro conceitual e apresentamos 0s aportes
linguisticos que utilizamos para analisar as categorias linguisticas. No quinto capitulo,
intitulado Aportes metodoldgicos, identificamos esta investigacdo como um Estudo de Caso,
aliado a Clinica da Atividade. Nele, tracamos um desenho do contexto geral da tese, as fases
metodoldgicas de coleta do corpus, as categorias de analise e tratamento dos dados. No sexto
e ultimo capitulo, intitulado Anélise das cenas, a partir do plano de aula (trabalho prescritivo),
descrevemos as aulas ministradas durante a Direcdo de Sala de Aula (trabalho real) e
analisamos e interpretamos 0s comentarios e avaliacbes dessas aulas pelos proprios

estagiarios e professoras-regentes (trabalho interpretado ou representado).
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2 A FORMACAO DO PROFISSIONAL DE LETRAS

O estagio é o ambiente através do qual se tem a
oportunidade de conhecer o tirocinio da profisséo, o seu
perfil, os componentes que determinardo aquilo que se
transformard na acdo docente mesma. (MARTINS,
2004).

2.1 Estagio curricular obrigatério: inicio da profisséo

A Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, estabeleceu a pratica como
componente curricular. Em seu Art. 1° instituiu a duracdo e a carga horaria dos cursos de
licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da educacdo Basica, em nivel

superior, tal como segue:

Art.1° A carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacéo Baésica,

em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada

mediante a integralizagdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas

quais a articulacéo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagogicos,

as seguintes dimensfes dos componentes comuns:

I. 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, vivenciadas
ao longo do curso;

Il. 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do
inicio da segunda metade do curso;

1. 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cientifico-cultural;

IV. 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Segundo Pereira-Diniz (2011, p. 101), o objetivo da adocéo dessa expressdo foi
diferenciar, na lei, “pratica de ensino” de “estagio curricular supervisionado”, devido a
confusdo gerada pela redacdo dos Art. 61 e 65 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (Lei n°®9.394/96):

Art. 61. A formagdo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos

dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do

desenvolvimento do educando, tera como fundamentos:

1. a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitagdo em
Servico;

2. aproveitamento da formac&o e experiéncias anteriores em instituicbes de ensino
e outras atividades.

Art. 65. A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira pratica de

ensino de, no minimo, trezentas horas. (BRASIL, 1996, p. 20).
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Tal redagéo acrescenta Pereira-Diniz (2011, p. 101), levou a Camara de Educacéo
Superior do Conselho Nacional de Educacéo a aprovar o Parecer CES 744/97 para orientar o

seu cumprimento, esclarecendo que

A prética de ensino constitui o espago por exceléncia da vinculacdo entre formacéao
tedrica e inicio da vivéncia profissional, supervisionada pela instituicdo formadora.
A prética de ensino consiste, pois em uma das oportunidades nas quais o estudante-
docente se defronta com os problemas concretos do processo de ensino-
aprendizagem e da dinamica propria do espago escolar.

Ainda para fixar as orientacbes para o cumprimento do Art. 65, no final do
Parecer CES 744/97 diz:

Art.1° - A préatica de ensino ¢é definida como as atividades desenvolvidas com alunos
e professores na escola ou em outros ambientes educativos em, no minimo, 300
horas, sob acompanhamento e supervisdo da instituicdo formadora;

[]

Art.2° - A prética de ensino deverd constituir o elemento articulador entre formacédo
tedrica e pratica pedagogica com vistas & reorganizagdo do exercicio docente em
Curso;

Art.3° - A prética de ensino deverd incluir, além das atividades de observacéo e
regéncia de classe, acOes relativas a planejamento, andlise e avaliagdo do processo
pedagogico;

Art.4° - A prética de ensino deverd envolver ainda as diversas dimensbes da
dindmica  escolar: gestdo, interacdo de  professores, relacionamento
escola/comunidade, relagdes com a familia. (PEREIRA-DINIZ, 2011, p. 101).

O Parecer CNE/CP 115/99, de 10 de agosto de 1999, € outro documento, que trata
das Diretrizes Gerais para os Institutos Superiores de Educagdo e, segundo Pereira-Diniz
(2011), ao ser divulgado procurou explicitar a concep¢do de “pratica de ensino” como

“articulador do processo de formagao de professores

A prética de ensino como elemento articulador do processo de formagdo dos
professores tem como objetivo [...] atingir a necessaria integracdo entre teoria e
pratica [...]. Seu enfrentamento objetivo, sob a supervisdo da instituicdo formadora,
estimulara o futuro professor a desenvolver reflexdo critica sobre os contelidos
curriculares que ministra e sobre as teorias a que vem se expondo, a0 mesmo tempo
que suscitara redirecionamentos ou reorganizacdo da atividade pedagogica que vem
efetivando. (PEREIRA-DINIZ, 2011, p. 103).

De acordo com a alteracéo da redacdo do item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP
9/2001, homologado através do Parecer CNE/CP 27/2001 (BRASIL, 2001c) diz que:

No estéagio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagdo basica. O
estagio obrigatdrio definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de formagao
e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensGes da atuacéo
profissional. Deve, de acordo com o projeto pedagdgico proprio, se desenvolver a
partir do inicio da segunda metade do curso, reservando-se um periodo final para a
docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formacéo, preferencialmente
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na condigdo de assistente de professores experientes. Para tanto, é preciso que exista
um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de formagéo
inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas
instituicGes assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, o que pressupde
relagcbes formais entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de ensino.
Esses “tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos de cada
momento da formacdo. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade
de um Unico professor da escola de formacgdo, mas envolve necessariamente uma
atuacdo coletiva dos formadores (BRASIL, 2001b, p. 1).

2.2 O Curso de Letras da UFMA

O Curso de Letras da Universidade Federal do Maranh&o foi criado através do
Decreto 32.606/53, de 23 de abril de 1953 (BRASIL, 1953), e reconhecido através do Decreto
39.663, de 28 de julho de 1956. Sua origem remonta a antiga Faculdade de Filosofia de Séo
Luis, como resultado de esforcos da Academia Maranhense de Letras, Fundacdo Paulo Ramos
e Arquidiocese de S&o Luis. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, posteriormente deu
origem & Fundacdo Universidade do Maranh&o, quando da criacdo do Instituto de Letras,
Artes e Comunicacgdes (ILAC). Mais tarde, ja no espaco fisico do Campus, no Bacanga, 0
Curso de Letras passou a integrar o Centro de Estudos Basicos, hoje Centro de Ciéncias
Humanas. Sua estrutura curricular foi constituida por um Curriculo Minimo normatizado pela
Resolucdo S/N°/62-CFE de 19.10.62, Parecer N° 283/62-CFE. Em seguida foi constituido por
Curriculo Pleno, regulamentado pelas seguintes Resolucgdes: Resolucdo N° 09/86-CONSUN,
de 25.05.86; Resolugdes N° 01/90, N° 06 e N° 07/93 e N° 09/94-CONSUN.

O Curso oferece licenciatura plena com habilitacdo em Lingua Portuguesa e
respectivas literaturas e uma Lingua Estrangeira (Inglés, Francés, Espanhol, Alemdo) com
suas respectivas literaturas. Com a proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Letras, estabelecidas pela Resolugdo CNE/CES n° 18/2002, tendo como
fundamento o Parecer CNE/CES n° 492/2001 (BRASIL, 2001e), que dispde sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais de diversos cursos de graduagdo (BRASIL, 2001a), entre
eles, o de Letras, retificado pelo Parecer CNE/CES n° 1.363/2001, foi construido em 2005, o
Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Letras, no qual consta ainda sua organizacdo em
habilitacbes, assim denominadas: Curso de Letras com Habilitagdo em Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira e respectivas Literaturas.

Conforme o parecer CNE/CES n° 223/2006, que afirma a impossibilidade de
existéncia de habilitacbes nos Cursos de Letras, atualmente, essa habilitacdo foi convertida

em trés cursos, assim denominados: Letras Portugués/Espanhol, Letras Portugués/Francés e
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Letras Portugués/Inglés. Esses cursos passaram a ser ofertados, pela UFMA, desde 2011
(BRASIL, 2006).

2.2.1 As competéncias requeridas ao profissional de Letras

A divisdo da histéria da nocdo de competéncia perpassa por trés etapas. A
primeira etapa iniciou-se por Chomsky em 1955, ao apresentar o termo competéncia
linguistica que revelaria “[...] uma disposi¢do inata e universal de que cada humano é
biologicamente dotado de uma capacidade ideal e intrinseca para produzir e compreender
qualquer lingua natural” (BRONCKART, 2006, p. 188).

A segunda etapa, de acordo com Bronckart (2006), deu-se por sua propagacao no
campo da psicologia, mas precisamente, nas correntes do racionalismo extremista e, em
particular, no cognitivismo modularista, para o qual todas as funcfes psicolégicas superiores
(atencdo, percepcdo, memdria etc.) seriam sustentadas por um dispositivo biol6gico inato e,
portanto, cada sujeito disporia, entdo, de uma competéncia ideal da mesma ordem que a
competéncia linguistica.

Ainda nesta etapa, este termo foi retomado por linguistas voltados para o ensino
de segunda lingua. De acordo com Bronckart, Hymes sustentava que se existia uma provavel
competéncia sintatica ideal, esta ndo seria suficiente para desenvolver um dominio funcional
da linguagem. Para o autor, esse dominio implicaria na capacidade de adaptar as producfes de
linguagem aos objetivos comunicativos e as propriedades do contexto, ou seja, tais
competéncias seriam objeto de uma aprendizagem social (BRONCKART, 2006).

A terceira etapa caracterizou-se pela manutencdo apenas do termo competéncia,
adotado pelos ergonomistas e especialistas da analise do trabalho. Devido a esta
reformulacédo, as competéncias passaram a ser apreendidas, primeiramente, “[...] no nivel das
performances exigidas dos agentes, no ambito de uma determinada tarefa [...]”, demonstrando
que “[...] as capacidades pretendidas pertencem ao saber-fazer mais do que aos saberes, e 0s
processos metacognitivos mais do que ao dominio dos saberes estabilizados.”
(BRONCKART, 2006, p. 189).

Para Bronckart, esses dois movimentos seguem orientacGes diversas: “[...] um que
vai das propriedades do sujeito a adaptagdo ao meio”, cujas “[...] competéncias sao definidas,
de inicio, como propriedades do organismo humano, independentes de qualquer contexto”,

em seguida, estendem-se as capacidades exigidas, para alcangar o dominio de praticas sociais,
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que apesar de ja se encontrarem disponiveis no organismo, “[...] devem ajustar-se, pela
aprendizagem, a aprendizagem dos modos de intengdo de um grupo”; outro que vai das
“exigéncias do meio as capacidades exigidas dos sujeitos”, de acordo com a andlise do
trabalho, partindo da anéalise das atividades coletivas, na qual sdo avaliadas a eficacia e a
adequacgdo das performances dos individuos, confrontados a essas tarefas e, em seguida,
procura-se saber “[...] as competéncias que deles seriam exigidas para que as performances
fossem mais satisfatorias.” (BRONCKART, 2006, p. 190).

A partir dai, muitos outros autores definiram o termo competéncia, dentre 0s
quais, Bronckart elenca De Montmollin (1986), Malglaive (1990), Guillevic (1991), Aubret,
Gilbert e Pigeyre (1993), Le Boterf (1994), Tardif (1994), Samurcay e Pastré (1995), Toupin,
(1997), Lévy-Leboyer (1996), Perrenoud (1998) e Jobert (2002). As definicdes desses autores,
que por hora ndo convém explicita-las, seguem duas orientacdes, trazendo no seu bojo uma
profunda divergéncia quanto a concepcao da natureza das competéncias qual seja: “[...] a
possibilidade/necessidade de distinguir, ou ndo, os componentes da competéncia, por uma
parte; sua realizagdo ou manifestagdo efetiva, por outra parte”? (BRONCKART, 2005, p. 201,
traducdo nossa).

As definicbes dadas por esses autores elenacados acima sdo modos de
reformulacdo das necessidades previstas das empresas com base na analise do trabalho
prescrito. Nenhuma considera o trabalho real e as capacidades manifestadas pelos
trabalhadores, tendo como unica finalidade a eficacia econémica, ja que nenhuma menciona
nem o papel que as competéncias podem e devem desempenhar para o desenvolvimento das
pessoas como também ndo menciona o papel das competéncias para a melhoria das
capacidades dessas pessoas para que elas possam contribuir permanentemente para construcao
dos pré-construidos de sua comunidade (BRONCKART, 2006, p. 192).

O fato da nocdo de competéncia constituir-se como uma espécie de simbolo da
necessidade de definir objetivos de formagdo em termos de conhecimentos finalizados,
permite ser explorada de modo que se apreendam, por um lado, as competéncias como

[...] capacidades efetivas realizadas por atores no &mbito de suas atividades ou de
seu trabalho real; por um lado, que se concebam e apresentem dispositivos de

formagéo que explorem os dados obtidos pelos procedimentos de anélise desse
trabalho real (BRONCKART, 2006, p. 192).

2 [...] la possibilité/necessité de distinguer, ou non, les composantes de la compétence d’une part, leur mise en
oeuvre ou leur manifestation effective d’autre part.
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Nessa perspectiva, a concep¢do mais aceita de competéncia, e que consideramos
aqui, é
[...] um conjunto de recursos de estatuto heterogéneo (comportamentos,
conhecimentos, saber-fazer, esquemas, raciocinios etc.) que se encontram
mobilizados por um agente, no &mbito de uma determinada atividade, e que podem,
além disso, permanecer disponiveis nessa pessoa e ser (re) mobilizados por ela,

funcionando, portanto, de maneira generalizante ou transversal® (BRONCKART,
2005, p. 196-197, traducdo nossa).

De acordo com o0s documentos produzidos para orientacdo da reforma curricular
brasileira para a formacao docente, no final dos anos de 1990, o curriculo por competéncias é
apresentado como novo paradigma educacional, “[...] diante das intensas transformacdes que
tém ocorrido na sociedade contemporanea, no mercado de trabalho e nas condicdes de
exercicio profissional.” (BRASIL, 2001e, p. 1).

Com relacdo ao curso de Letras, este documento determina que seu objetivo é
formar profissionais interculturalmente competentes — capazes de lidar, de forma critica, com
as linguagens, especialmente a verbal, nos contextos oral e escrito — e, conscientes de sua
insercdo na sociedade e nas relacdes com o outro. O profissional de Letras deve ter dominio
ndo s6 do uso da lingua ou das linguas, que seja objeto de seus estudos, em termos de sua
estrutura, funcionamento e manifestacGes culturais; deve ter consciéncia das variedades
linguisticas e culturais, como também, deve ser capaz de refletir, teoricamente, sobre a
linguagem; de fazer usos de novas tecnologias e de compreender sua formacao profissional
como processo continuo, autbnomo e permanente. Além de tudo isso, devera ter capacidade
de reflexdo critica sobre temas e questdes relativas aos conhecimentos linguisticos e literarios.
O graduado em Letras devera, ainda, ser identificado por multiplas competéncias e
habilidades adquiridas durante sua formacdo académica convencional, tedrica e pratica ou
fora dela.

Nesse sentido, visando a formacdo de profissionais que dominem a lingua
estudada e suas culturas para atuar como professores, pesquisadores, criticos literarios,
tradutores, intérpretes, revisores de texto, roteiristas, secretarios, assessores culturais, entre
outras atividades, o curso de Letras deve contribuir para o desenvolvimento das seguintes

competéncias e habilidades: (1) dominio do uso da lingua portuguesa ou de uma lingua

3 [...] un ensemble de ressources, de statut hétérogéne (comportements, connaissances, savoir-faire, schémes,
raisonnements etc.) qui se trouvent effectivement mobilisées par um actant dans le cadre d’une activité donnée,
et qui peuvent par ailleurs demeurer disponibles em cette personne et étre re-mobilisées par elle, au travers de
processus de délocatisation et de relocalisation, et fonctionner dés lors de maniére généralisante ou
transversale.
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estrangeira, nas suas manifestagdes oral e escrita, em termos de recepcdo e producdo de
textos; (2) reflexdo analitica e critica sobre a linguagem como fenémeno psicoldgico,
educacional, social, historico, cultural, politico e ideoldgico; (3) visdo critica das perspectivas
teodricas adotadas nas investigacdes linguisticas e literarias, que fundamentam sua formacéo
profissional; (4) preparagéo profissional atualizada, de acordo com a dindmica do mercado de
trabalho; percepgdo de diferentes contextos interculturais; (5) utilizagdo dos recursos de
informatica; dominio dos conteldos basicos que sdo objeto dos processos de ensino e
aprendizagem no ensino fundamental e médio; (6) dominio dos métodos e técnicas
pedagogicas que permitam a transposicdo dos conhecimentos para os diferentes niveis de
ensino.

A concepcdo de competéncia neste documento estd atrelada a “[...] nocdo de
competéncias nas areas do trabalho e da formagdo profissional™®, que surgiu a partir da
questdo sobre a “[...] l6gica das qualificagdes™, em vigor, “[...] baseada nos principios da
correspondéncia pré-determinada e estavel entre conhecimentos profissionais validados por
um diploma e postos de trabalho”® concepgao esta que vem sendo lentamente prejudicada por
conta das rapidas e imprevisiveis “[...] transformacbes das organizacGes e situacGes de
trabalho”’ (BRONCKART; BULEA, 2005, p. 197-198, traducio nossa).

Nesta Gtica, o formando de Letras, para ser competente precisard ndo s6 dominar
conhecimentos, como também, saber mobiliza-los e aplica-los, ou seja, ele devera ser capaz
de tomar decisdes e ter experiéncia, coisas que estdo estreitamente relacionadas a operacdo de
uma competéncia, pois, tomar uma decisdo, implica, muitas vezes, certo grau de
improvisacdo, orientada pela experiéncia, que dara ao sujeito condi¢cbes de tomar decisdes
pertinentes. SO dessa forma, a competéncia pode ser constituida na pratica. Ndo é sé saber,
mas o saber-fazer. E para tanto, € preciso que seja ensinado ao professor em formacéo,
durante todo o curso, o exercicio da realizacdo da transposicdo didatica.

Para a formagdo do professor, a compreensdo disso, por todos os atores
envolvidos, € crucial. A hipdtese, neste caso, € a de que ao compreender seu proprio processo
de aprendizagem e constituicdo de competéncias, o futuro professor estaria mais preparado

para compreender e intervir na aprendizagem de seu futuro aluno (MELLO, 2000).

4 L’emergence de la notion de compétence dans les domaines du travail et de la formation professionnelle.

5 “logique des qualifications”.

® Sur le principe d’une correspondance préétablie et stable entre connaissances professionnelles validées par um
diplome et postes de travail [...].

71...] les transformations successives, rapides et imprévisibles des organisations et des situations de travail.
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A importancia da préatica, nesta visdo, decorre do significado que se atribui a
competéncia do professor para ensinar e fazer aprender. Competéncias séo formadas na

pratica, portanto, isso deve ocorrer, necessariamente, em situacdes concretas (MELLO, 2000).

2.2.2 As praticas pedagdgicas e estagio curricular obrigatdrio no curso de Letras

Nas atuais politicas para o preparo de profissionais da educagdo, no Brasil, a
pratica é entendida como eixo da preparacdo (PEREIRA-DINIZ, 2011). De acordo com este
autor, o contato com a pratica docente deve aparecer desde os primeiros momentos do curso
de formacdo, ou seja, neste modelo, “Os blocos de formacdo ndo se apresentam mais
separados e acoplados, [...], mas concomitantes e articulados. A ideia da ‘pratica como
componente curricular’ ganha destaque nessa proposta [...]”, afirma Pereira-Diniz (2011, p.
100). Sendo assim, a formacdo se caracteriza como pratica e tedrica, desenvolvida através de
processos educativos sequenciados e totalizadores, direcionando-se para a transformacdo do
sentido no conceito de unidade, na medida em que a teoria e a pratica se encontram
intimamente relacionadas e ndo, simplesmente, justapostas ou dissociadas.

Neste contexto, portanto, as praticas pedagogicas, sob a forma de estagio
obrigatdrio, componente curricular da formacéo do licenciado, de acordo com o Parecer n° 28,
de 02 de outubro de 2001 (BRASIL, 2001d) e Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de
20028 (BRASIL, 2002), é concebido como eixo articulador e integrador das relagdes entre
teoria e pratica. O estagio tem como finalidade, aproximar o aluno da realidade concreta em
que ira atuar — a sala de aula —, colocando-0 em contato com a organizacgdo escolar e com as
relacbes sociais que sdo travadas na escola, visando a melhoria do processo
ensino/aprendizagem.

Nesta perspectiva, 0 estagio é concebido como o locus privilegiado para a geracao
da identidade profissional, construida sistematicamente, devido ao desenvolvimento, em
situacOes e atividades de aprendizagem, de uma atuacdo vivenciada de modo reflexivo e
critico.

Conforme o PPP do Curso de Letras da UFMA, as préaticas pedagdgicas e o
estagio curricular supervisionado devem ser um dos eixos de integracdo do processo de

observacao, reflexdo, analise e experimentacdo desde o inicio do Curso. Para as praticas

8 Lembramos que tanto o Parecer quanto a Resolugéo, como ja mencionamos acima, propdem quatrocentas horas
de pratica como componente curricular, que deverao ser vivenciadas ao longo do curso, e, quatrocentas horas
de estagio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso.
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pedagogicas, a carga horéria é de 420 (quatrocentas e vinte) horas, distribuida da seguinte
forma: 90 (noventa) horas — 3 créditos — para Diagnostico da Comunidade Escolar; 120 (cento
e vinte) horas — 4 créditos — para Organizacdo do Trabalho Pedagogico; 120 (cento e vinte)
horas — 4 creditos — para Aproximacdo com a Pratica; 90 (noventa) horas — 3 créditos — para
Intervencdo na Realidade Escolar. Deverdo ser realizadas a partir do 3° semestre do curso,
conforme discriminacdo a seguir: Diagndstico da Comunidade Escolar, no 3° semestre;
Organizacdo do Trabalho Pedagogico, no 4° semestre; Aproximacdo com a Pratica, no 5°
semestre e Intervencdo na Realidade Escolar, no 6° semestre.

Com relacdo ao Estagio Curricular Obrigatdrio®, este é realizado considerando as
peculiaridades do curso. As atividades poderdo ser desenvolvidas em 2 (dois) semestres
regulares e/ou especiais, tendo inicio quando o estudante integralizar, no minimo, 80% da
carga horéria total. A carga horéria destinada ao Estagio Obrigatorio é de 405 (quatrocentas e
cinco) horas, sendo assim distribuidas: 135 (cento e trinta e cinco) horas — 3 créditos — a
serem cumpridas no 8° semestre do curso, no Ensino Fundamental (6° ao 9° ano), sendo que,
90 (noventa) horas — 2 créditos — sdo destinadas a Pratica de Ensino em Lingua Portuguesa e
45 (quarenta e cinco) — 1 crédito — destinadas a Pratica em Lingua Estrangeiras (espanhol,
francés e inglés); e, 270 (duzentas e setenta) horas — 6 créditos — a serem vivenciadas no 9°
semestre do curso, no Ensino Médio, sendo que: 180 (cento e oitenta horas) — 4 créditos — sdo
destinadas a Prética de Ensino em Lingua Portuguesa e Literatura e 90 (noventa) horas — 2
créditos — destinadas a Pratica de Ensino em Lingua Estrangeira (espanhol, francés e inglés).

As etapas do estagio obrigatorio, no primeiro momento (8° periodo), tém a
seguinte distribuicdo: primeira etapa — Introducdo ao estagio (9 horas-aula); segunda etapa —
Treinamento Intensivo (54 horas-aula), sendo 36 horas-aula de Lingua Portuguesa e 18 horas-
aula de Lingua Estrangeira (espanhol, francés e inglés); terceira etapa — Direcdo de sala de
aula (72 horas-aula), sendo 48 horas-aula para Préatica de Ensino de Lingua Portuguesa e 24
horas-aula para Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira (espanhol, francés e inglés).

As etapas do estagio obrigatorio, no segundo momento (9° periodo), tém a
seguinte distribui¢do: primeira etapa — Orientagdo Sobre o Segundo Momento do Estagio (21
horas-aula), sendo 15 horas-aula para Lingua Portuguesa e 6 horas-aula para Lingua
Estrangeira; segunda etapa — Treinamento intensivo (84 horas-aula), sendo 60 horas-aulas
para Préatica de Ensino de Lingua Portuguesa e Literatura e 24 horas-aula para a Pratica de

°® No Curso de Letras da UFMA, ¢é também admitida a modalidade de Estagio ndo obrigatério nos termos do
Projeto Pedagdgico do Curso, em conformidade com a Lei n°® 11. 788/2008 e a Resolugdo n° 684/2009 —
CONSEPE, de 07 de maio de 2009.
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Ensino de Lingua Estrangeira (espanhol, francés e inglés); terceira etapa — Dire¢do de Sala de
Aula (165 horas-aula), sendo 105 horas-aula para Pratica de Ensino de Lingua Portuguesa e
Literatura e 60 horas-aula para a Pratica de Ensino de Lingua Estrangeira (espanhol, francés e
inglés).

Da carga horéria destinada a etapa de Direcdo de sala de aula, 50% das horas é
reservado para ministragdo de aulas de Lingua Portuguesa e 35% de Lingua Estrangeira. Em
sintese, no primeiro momento do estagio, sdo 24 horas-aula de Lingua Portuguesa e 9 horas-
aula de Lingua Estrangeira. No segundo momento, sdo 52 horas-aulas de Lingua Portuguesa e
Literatura e 21 horas-aula de Lingua estrangeira. Complementacdo dessa carga horéria é feita
com planejamento didatico, avaliagcBes das unidades desenvolvidas, minicursos, participacao
em eventos cientificos promovidos pelo Campo de Estagio (escola), como: encontros,
palestras, seminarios ou outras atividades afins. Esses niumeros podem ser ampliados, quando
0 estagiario ndo apresenta rendimento satisfatorio durante o efetivo exercicio da docéncia.

No proximo item, discutiremos as principais reformas pelas quais a LP passou e
0s entraves causados pelos principios e propostas dos PCN, no que diz respeito a realizacao
da TD.

2.2.3 As reformas e seus impactos no ensino de Lingua Portuguesa

No Brasil, a institucionaliza¢do do ensino democrético e obrigatdrio, iniciou-se no
século XX, a partir dos anos 1970, em outros paises aconteceu no Gltimo quarto do século
XIX. Além desta medida tardia, o sistema de ensino brasileiro tem sido objeto de constantes
reformas e/ou renovagdes, mais ou menos relevantes, devido a necessidade de adaptacdo da
Escola as novas expectativas decorrentes das evolugdes sociais e econdémicas e aos novos
conhecimentos sobre o “conteudo” das disciplinas escolares, elaborados no campo cientifico
e, para as quais os ‘“herdeiros” devem estar preparados. Essa adaptagdo consistiu em uma
sucessdo de medidas aplicacionistas’® dos saberes cientificos ao campo educacional
(BRONCKART, 2006, p. 204). Apesar de nédo ter sido inutil, ndo obteve o éxito la fora.
Entretanto, mesmo assim, essas medidas sempre foram copiadas por nds, com décadas de
atraso. Conforme o lider do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), Bronckart, o insucesso
dessas medidas (aqui também), deve-se a duas razdes principais: a primeira, porque agiram (e

continuam agindo) sobre a escola, sem levar em conta a realidade de seu estado atual, ou seja,

10 Bronckart cita como exemplos o Construtivismo Aplicado, o Behaviorismo Aplicado, a Linguistica Aplicada,
a Matematica Aplicada, o Cognitivismo.
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[...] como séo organizados os sistemas de ensino? Qual a historia dos objetivos, dos
programas e dos métodos de ensino? Quais sdo as caracteristicas dos alunos aos
quais esses programas e métodos se destinam? Qual o nivel de formacdo dos
professores? etc. (BRONCKART, 2006, p. 205).

A segunda razdo, porque 0s novos conhecimentos cientificos, qualquer que seja
seu grau de pertinéncia e interesse, foram aplicados, diretamente, na escola, ao invés de terem
sido

[...] selecionados, transformados e simplificados para que pudessem ser
compreendidos pelos alunos e pelos professores também, ja que por principio, esses
conhecimentos sdo incompletos e hipotéticos, o que leva a Escola a suprir essas
lacunas ou pelo menos em parte construir um saber cujo estatuto seja de natureza
propriamente escolar (BRONCKART, 2006, p. 205).

A este respeito, salienta Machado e Guimardes (2009), no ensino de linguas é
evidente a presenca de elementos provenientes de diferentes teorias ou de diferentes subéreas,
0 gue, nem sempre, contribui para que uma proposta de ensino de lingua e linguagem seja,
suficientemente, unificada e, globalmente, coerente.

Com base no que falamos até agora, apresentaremos a seguir uma breve
retrospectiva, baseada em Visioli (2004) e Machado e Guimardes (2009), das trés reformas
qgue consideramos mais significativas pelas quais o sistema de ensino brasileiro passou,
enfatizando suas bases tedricas, relacionadas, especificamente, a Linguistica e suas
influéncias para o ensino de LP, a fim de apreendermos seu impacto no saber ensinado até

hoje em sala de aula.

a) Reforma Pombalina
No Brasil-col6nia, o ensino de lingua era voltado apenas para a alfabetizacéo e,
guando se estendia um pouco mais, era para o estudo da gramatica da lingua latina, da retorica
e da politica. O estudo do portugués, segundo esses aspectos, foi, oficialmente, instituido pela
Reforma Pombalina, em 1759, adotando como modelo de lingua, os escritores classicos e 0s

preceitos da Filologia.

b) Reforma do ensino
A ideia de que a lingua formava um grande quadro da identidade e uma
depositaria da cultura nacional, deu origem a visdo de lingua, de acordo com a Lei n° 5
692/71, como “expressdo da cultura brasileira”. Na lingua, estaria o patrimdnio e a patria de

um povo, assim como a visdao de mundo que o animava (VISIOLI, 2004). O contexto



31

socioistérico da época da ditadura militar no Brasil revelava a preocupagdo do governo e da
sociedade tecnocrata com o aprimoramento técnico, com a eficiéncia e produtividade, que
exigia a formacdo de mao-de-obra técnica e especializada, indo em direcdo oposta a
orientacdo politica que vigorava até entdo, regida pela LDB n° 4.024/61, que pregava o
liberalismo e ndo o tecnicismo. As palavras-chaves que delineavam este momento politico do
pais, segundo Visioli, eram prescricdo, normas, regras que, igualmente, se aplicavam a
abordagem do ensino de LP, prevista na lei, que inicia seu (Art4°, 8 2°), dispondo, que: “No
ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial relevo ao estudo da lingua nacional, como
instrumento de comunicacdo e como expressao da cultura brasileira”.

A concepgdo de ensino-aprendizagem predominante era a behaviorista, ou
sistémica e, no caso do ensino de linguas, esbocavam-se tentativas de aplicacdo do
estruturalismo classico e, mais, especificamente, da teoria de comunicacéo, baseada na teoria
da informac&o. Dessa forma, de acordo com Machado e Guimarées (2009, p. 19), os estudos
linguisticos eram de base estruturalista €, um pouco mais tarde, de base gerativa. Segundo
Visioli, este modelo chegou ao Brasil na década de 1970, coincidindo com o momento
historico, pautado no tecnicismo, e passou a dominar, desde entdo, o cenario do ensino de
lingua materna. Esta corrente concebe a graméatica como uma relacdo de estruturas, passivel
de classificacdo e descricao cientifica. Propunha um modelo mecénico de aprendizagem, que
isentava o aluno da préatica e da reflexdo, ou seja, a operacionalizacdo dessa concepg¢do acabou
por limitar-se a descricdo da norma culta, uma vez que, ao estruturalismo interessava a
abstracdo linguistica e ndo, propriamente, a realizacdo linguistica concreta de cada falante.
Assim, a lingua nacional ensinada na escola adquiriu um carater emblematico, servindo de
instrumento de dominacao ao poder politico e militar.

A partir da segunda metade de 1970, no campo da Linguistica, os estudos
estruturalistas e gerativistas foram cedendo espaco para a Teoria da Enunciacdo, para a
Semantica Argumentativa, para a Analise do Discurso Francesa, para a Teoria Sistémico-
funcional e para a Linguistica Textual. Na Linguistica Aplicada, a maioria dos estudos era
ainda de base funcionalista e cognitivista, e, basicamente, centrada nas questdes do ensino de

lingua estrangeira, afirma Machado e Guimardes (2009, p. 20).

c) Reformaem prol das diversidades
De acordo com Machado e Guimaraes (2009, p. 22-23), a década de 1990 iniciou-

se com a primeira elei¢do direta de um presidente da Republica, desde o golpe de 64. Sob este
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governo o Brasil assinou o “Programa Mundial de Educagdo para Todos”, em
Jontien/Tailandia e para sua implementacdo foram contratados técnicos do Banco Mundial e
da Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT). Em 1994, ja soube nova gestdo, foi
promulgado o “Plano Decenal de Educagao para Todos”, iniciando-sSe, assim, a primeira fase
das reformas educacionais previstas pelo governo anterior. Na mesma perspectiva do plano, e,
ainda, em 1994, iniciou-se, sob a orientagdo do Banco Mundial/BIRD e da UNESCO e de
técnicos e especialistas estrangeiros, a producdo dos Parametros Curriculares Nacionais. Na
area da Linguistica Aplicada, continuava a prevalecer a tendéncia para a intervencdo na
escola, para a discussdo do ensino de producdo e leitura textual, fundamentadas em
concepgdes cognitivistas e/ou da Linguistica Textual.

Em 1996, foi promulgada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9.394/96, que configurou as maiores mudancas no sistema de ensino brasileiro e, que, ainda,
vigora com base nos ideais democréticos, voltados para formar cidadaos que saibam exercer
seus direitos e deveres face a sociedade globalizada. De acordo com suas diretrizes, o trabalho
€ 0 contexto mais importante da experiéncia curricular no EM, de acordo com os arts. 35 e 36,
sendo que, neste ultimo, em seu inciso I, destaca a importancia atribuida a LP, como “[...]
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania.” (BRASIL,
1996, p. 12). A Escola é, entdo, vista como espaco onde palavras como cidadania, democracia
e bem comum s&o respeitadas, considerando as diferengas existentes entre seus membros que
ocorrem em todos 0s segmentos: econdmicos, raciais, etarios, sexuais e linguisticos.

O cenario tedrico referente ao ensino de lingua preconizado pela nova LDB, além
da concepc¢do de linguagem como forma de acdo, trazida a Linguistica pelos estudos do
filésofo John Austin, na década de 60, inclui também as concepcdes de lingua como
fendmeno social engajado na realidade socio-antropoldgica, e de lingua como atividade socio-
interativa, proveniente da Linguistica do Texto. De acordo com esta Ultima concepgdo, 0
fendmeno social da interacdo verbal é o espaco proprio da realidade da lingua, pois € nele que
se estruturam as enunciagfes enquanto trabalho dos sujeitos envolvidos nos processos de
comunicagdo social. Esta concepc¢éo de lingua situa-se no plano ideal, ou seja, nos limites dos

objetivos proclamados, e ndo é reiterada como se deseja nos objetivos reais.

e Os Parametros Curriculares Nacionais
Na sua condicao de Lei, a LDB n° 9 394/96 (NUNES, 2002) ¢ bastante genérica

no que diz respeito ao ensino de LP, contando, por isso, com os Parametros Curriculares
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Nacionais do primeiro e segundo ciclos, publicados em 1997; do terceiro e quarto ciclos, em
1998; e, do Ensino Médio, 1999, que seguem o mesmo principio da lei que Ihe deu origem, o
da flexibilidade. O antigo objetivo da escola, previsto na Lei 5. 692/71, de capacitar os alunos
para especializacGes tradicionais, cede lugar a necessidade de formacgdo dos alunos para a
aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias para lidar com as novas linguagens e
tecnologias em constante processo de transformacdo, ou seja, o objetivo colocado para o
ensino de LP pela nova lei é, portanto, desenvolver as competéncias e habilidades
comunicativas dos alunos, para ampliar as capacidades de realizacdo e adequacdo do ato
verbal as mais variadas situages de comunicacao.

O trabalho do professor, de acordo com os PCN, devera se centrar no objetivo de
desenvolvimento e sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno, incentivando a
verbalizacdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes esferas sociais. Os
conteidos tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e histéria da
literatura devem ser deslocados para um segundo plano. Nessa nova perspectiva, o estudo da
gramatica passa a ser uma estratégia para compreensdo/interpretacdo/producao de textos e a
literatura integrar-se-a a area de leitura. Na tentativa de superar o tradicionalismo que sempre
caracterizou o ensino brasileiro, a Lei 9.394/96 trouxe mudangas bastante significativas
concernentes a formacdo de docentes no pais, porém ao que tange a orientacdo pedagogica,
esta ndo foi definida pela legislacdo, cabendo a cada instituicdo definir sua linha de trabalho.

Os principios e propostas dos PCN, como referenciais que sdo, tornaram-se um
entrave no que diz respeito a realiza¢do da TD. Primeiramente, por conta da complexidade da
prépria selecdo dos conhecimentos a serem transpostos, uma vez que, segundo Machado e
Guimarées (2009, p. 54), pelos objetivos desse ensino, ela deve ser feita, levando-se em conta
ndo s6 os conhecimentos cientificos validados nas ciéncias de base (Linguistica, Teoria da
Comunicacdo etc.), mas também, por uma visdo sobre as praticas de linguagem efetivas
desenvolvidas pelos sujeitos competentes e, portanto, por uma representacdo sobre as
capacidades praticas que os alunos devem desenvolver.

Para que essas préaticas se constituam em objetos da transposicao, seria necessario,
enfatiza Machado e Guimaraes (2009, p. 55), que elas ja tivessem sido objeto de compreensdo
e de explicacdo, pois, caso contrario, corremos 0 risco de que, sem suporte tedrico adequado,
seu ensino seja conduzido pelo senso comum. Os PCN foram entregues aos professores para
gue pudessem ensinar com mais eficacia, no entanto, o curso de Letras da UFMA néo fornece

as teorias de referéncia vinculadas a pratica para que os futuros professores possam utilizar
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este instrumento em sala de aula como deveriam, conforme podemos observar nas analises
das primeiras cenas, a seguir, nas quais a orientadora-docente (OD) se limita a criticar os
estagiarios por ndo terem preparado sua aula, pela metodologia aplicada e pelos “erros”
cometidos, durante as aulas de Treinamento intensivo, ao invés de orienta-los e/ou ensina-los
a fazer atividades de leitura e de producdo de textos, como referéncias capazes de ampliar as
competéncias comunicativas dos aprendizes da lingua materna (LEURQUIN, 2008).

2.3 As primeiras cenas — Treinamento intensivo

Durante o Treinamento intensivo, em momento algum, como podemos observar
nos trechos abaixo, a orientadora-docente orientou os estagiarios em direcdo ao ensino
produtivo de lingua, cujo ponto de referéncia, ressalta Leurquin (2008) deve ser o
texto/discurso e ndo mais palavras isoladas; a producdo de géneros e ndo mais redacoes
escolares, pois ndo tém mais prop6sito comunicativo compativel com 0s objetivos hoje

definidos.

(1) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: também tem uma
coisa aqui/que eu achei interessante/vocé/predicativo do sujeito/prontinho de la
do livro/que tal se de quando em vez vossas exceléncias preparassem vossas
aulas///

(2) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Deverias ter
exercitado melhor esta questdo de verbal de nominal e verbo-nominal/devias ter
preparado melhor/ter trazido exemplos mais complicados que a lingua
oferece/que a situacdo de comunicagdo oferece/sempre preocupado com a
situacdo de comunicacdo pra mostrar ao aluno que as vezes as coisas
complicam//Mas que elas ndo sdo complicadas/é sO prestar atencdo as situacfes
de comunicagdo pra vocé se posicionar mais favoravel///

(3) Situacéo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Mas eu vou apontar
umas coisas que eu penso podemos sugerir ndo é"/vocé aceita ou ndo/ por
exemplo o verbo disse/ndo existe o verbo disse/existe a forma verbal disse/esta
forma verbal é o verbo conjugado/entdo/ndo va dizer pro aluno coisa que ele
ndo deve dizer depois///

Pelo contrario, boa parte de suas orientacGes enfatizava os gestos profissionais de
como apagar a lousa, de como gerir o tempo para o cumprimento do horério ou dos contetdos

ministrados, conforme podemos constatar nos trechos abaixo.

(4) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Bom G a primeira
coisa que eu observei ai quando vocé for apagar o quadro/ vocé deveria apagar
0 quadro todo//[...] Entdo vocé tem que apagar o quadro/ e nunca deixar a
metade do quadro/ e apagar o quadro com a mao/pro aluno vé isso//\Vocé vai se
sujar/mas também vai sujar a roupa dele (referindo-se ao aluno)//Entdo vocé
tem que se organizar//Vocé chegou/limpa o quadro/divide o quadro nas
posicBes que vocé quer/em duas partes/trés partes/pra vocé da sua aula// “Aqui
eu ponho a teoria/ aqui eu ponho os exemplos”//Ndo sei como vocé vai
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decidir/tou dando uma sugestdo s6 né"/ Mas vocé quem vai decidir como fazer
ta bem™/// (Situacéo de sala de aula — Treinamento Intensivo).

(5) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Bom J/foi
CURTISSIMA tua aula/tem que preencher o horéario minha filha// Nao pode dar
uma aula e deixar o resto da aula a deriva/pra ndo prejudicar os colegas e depois
ndo € o correto né*///

(6) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Nossa amiga T/T
ocupou o horario muito bem ocupado//pode até ta nervosa mas fez um esforco
danado pra ndo demonstrar//Isso € bom/significa que vocé ta buscando a
intimidade de uma profissdo/mas ndo precisa ficar nervosa/ou vocé sabe ou
vocé ndo sabe/se vocé sabe apenas distribuir no horario/se néo
sabe/lamentavelmente ndo vai fazer nada///

(7) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Muito bem/ a aula
excelente/agora/a aula foi étima/ em relacdo ao contexto daqui/ a este contexto
aqui/ ta bem explicado e tal/mas/o que esta acontecendo contigo/é um descaso
com as explicagfes com o texto/tem muita preocupacdo com a aula em si/da
logo o assunto que tem que ser dado///

Retomando Machado e Guimardes (2009), outro problema em relacdo a TD, diz
respeito & compartimentalizacdo dos conhecimentos selecionados das teorias. Segundo a
autora citada, ndo temos uma Unica teoria de linguagem ou das linguas (um paradigma estavel
e, consensualmente, reconhecido), mas sim, varios sistemas tedricos em concorréncia, estando
nosso campo cientifico cindido em numerosas subdisciplinas que tratam de objetos
delimitados a priori (sociais, fonoldgicos, sintaticos, semanticos, pragmaticos, textuais,
discursivos etc.). E, no interior de cada uma dessas subdisciplinas, existem vérias correntes,
cujos conceitos, se forem solicitados, ao mesmo tempo, para a realizacdo da TD, podem levar
a construcdo de propostas de ensino global ou, localmente, incoerentes e confusas, concluem
as autoras. Dai, a necessidade de, nesta relacdo entre teoria e pratica, ser imprescindivel, que
os professores em formacdo inicial dominem os conceitos e conteldos substantivos da area do
saber que ira ensinar. Sua formacao precéria determinara, na maioria dos casos, uma pratica
de ensino improdutiva, longe do alcance dos objetivos desejados.

Nos trechos seguintes, observamos que a orientadora-docente orienta a estagiaria
a ensinar estruturacdes de frases isoladas, sem leva-la a perceber sua importancia para a
construcdo do sentido do texto. Ao enfatizar que € dever da estagidria ensinar seus alunos a
articularem as palavras, ela externaliza a concepcdo de linguagem tradicionalista, carregada
de preconceito com relacdo aos alunos da escola publica, que segundo ela desconhecem a
lingua culta.

(8) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: Vocé faz
exatamente isso /no exemplo Raros sdo os verdadeiros lideres/o sujeito ta
invertido na lingua portuguesa/eles ndo sdo acostumados assim/eles sdo
acostumado na ordem direta/sujeito ndo é"predicado complemento e nio sei

mais qué/entdo/vocé falha exatamente ai/ quando era uma dificuldade que vocé
tinha que levar/ até pra eles conhecerem que eles ndo sabem/eles tém que



36

estudar/eles tém que prestar atencdo/eles falam tudo isso/mas ndo sabem o que
élentdo/eles vém pra escola exatamente pra quét/pra sistematizar/pra
estruturar/pra entender a partir da sistematizacdo de frases as estruturacdes
oferecidas/pois minha filha vai falhar exatamente ai///

(9) Situacdo de sala de aula. Tema: treinamento intensivo. OD: ndo se esqueca de
que na casa dele (referindo-se ao aluno da escola publica) ninguém sabe disso
(do assunto estudado na aula) é vocé que tem esta responsabilidade de exigir

que ele articule a palavra/ “leia ai meu filho articule a palavra”/e nio sei que e
tal///

Esses exemplos, por si s0, demonstram que 0S NOVOS pressupostos tedricos que
reformularam e reconfiguraram o ensino de LP, ha 15 anos, ainda sdo pouco compreendidos e
assimilados pela orientadora docente. Se nas teorias da Linguistica Moderna, traduzidas no
discurso dos PCN, avangamos, como diz Leurquin (2008), na sala de aula do curso de
licenciatura de Letras, pouco mudou e, consequentemente, ird influenciar as op¢bes dos
futuros professores perante os fatos da lingua e na realizacdo da TD dos conhecimentos para

os diferentes niveis de ensino.

2.4 As primeiras cenas — Escola-campo de estagio

Durante o periodo em que acompanhamos os estagiarios na escola-campo de
estagio, observamos que somente a coordenadora de estagio esteve com eles para uma
reunido, ocasido em que seriam apresentados aos professores-regentes com 0s quais iriam
estagiar. No entanto, ficou definido, neste dia, apenas suas turmas e seus respectivos horarios,
que permaneceram assim!!: durante uma semana da segunda quinzena de maio E1 ministrou
aula para 0 2° ano (T-202), na segunda-feira (dois horarios), terca-feira (dois horéarios) e na
quarta-feira (um horério); E2, durante a segunda semana de junho, ministrou aula para o 1°
ano (T-107), na terca-feira (dois horarios); na quinta-feira (dois horarios) e na sexta-feira (um
horéario) e durante a primeira e segunda semanas de junho, E3 ministrou aula para o 1° ano (T-
105), na terca-feira (dois horarios); na quarta-feira (um horéario) e na quinta-feira (um horéario)
e na sexta-feira (dois horarios). Além dessas, cada um possuia mais duas turmas de Portugués
e ainda as de Lingua Estrangeira.

Antes do inicio das aulas, cada estagiario observou, durante uma semana, a
professora-regente em sua respectiva turma. Este foi 0 momento em que eles tiveram a
oportunidade de conhecer cada uma e os alunos com os quais iriam trabalhar, como também

deveriam receber das méaos delas, o rol de contelidos, o livro didatico adotado etc. Este

11 Trata-se somente dos horarios dos alunos com os quais trabalhamos.
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momento deveria ser intermediado pela orientadora-docente de estagio, no entanto, conforme
o depoimento do estagiario E1, isso ndo aconteceu:
Depois que a Coordenadora nos trouxe para o campo / o papel dela (referindo-se a
orientadora-docente) seria fazer a observagdo de pelo menos duas aulas e

normalmente / ela deveria ficar aqui / pelo menos no inicio / um pouco com a gente
dando uma certa orientacéo /// (E1, turma 202).

Em seu depoimento, E1 deixa transparecer sua inseguranga por necessidade de

suporte no seu processo de formacéo, proporcionada pela auséncia de orientagdo adequada e

de construcdo das relacBes entre os sujeitos envolvidos (orientadora-docente, professora-

regente, estagiario e alunos). O papel do orientador-docente e dos professores-regentes é

possibilitar o contato do estagiario com o espaco real de aprendizagem. Sentindo-se, também,
insegura a estagiaria E2 avalia 0 modo como foram recepcionados pela escola.

A gente percebe que eles ndo tém / ndo d&o atencdo pra gente / tratam a gente até de

forma grosseira / e eles ndo procuram nem / eh / esconder que eles estdo insatisfeitos

com nossa presenca aqui na escola / pelo menos é isso 0 que eu sinto/ que a nossa
presenca neste momento ndo é bem vinda / ndo é agradavel /// (E2, turma 103).

Observamos que as professoras-regentes, em questdo, ainda, possuem uma Visao
tradicional de estagio, onde o futuro professor € colocado ao seu lado para observar as suas
acOes em sala de aula para depois repeti-las. Em seu depoimento, a professora G, ndo se
reconhece como formadora e responsabiliza a orientadora-docente pelas questdes gerais do
estagio. Isso demonstra uma relacdo ndo tdo bem sucedida entre universidade e escola,
considerados parceiros no processo de estagio e para o qual ndo existe, ainda, uma politica
nacional para a formacéo desses professores-colaboradores.

Aqui eu dou 0 meu ponto de vista como professora de sala de aula / acompanhando
a minha turma e vendo como ele se saiu na minha turma / mas alguém da UFMA /
professora do estdgio supervisionado deveria vir pra a partir dai observa-lo e ver o
que ela também pode opinar e dar mais dica pra ele / né*/ porque eu dou aqui pelo

meu ponto de vista / dos meus alunos / mas ai ela tem que dar a forma geral
(referindo-se a orientadora-docente) /// (G, professora-regente).

No proximo Capitulo, faremos uma reflexdo ligada as questbes acerca da
transposicdo didatica, comumente mencionada, porém pouco aprofundada, mas cujo

entendimento influira positivamente o desenvolvimento das atividades de LP em sala de aula.
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3 TRANSPOSICAO DIDATICA, UMA REFLEXAO NECESSARIA

[...] nenhuma disciplina pode, ao que parece, ter
iniciado uma reflexao didatica sem que a TD ndo tenha
ocupado, em um ou outro momento, um lugar central.*2
(BORDET, 1997).

Neste capitulo, abordaremos o primeiro aspecto desta tese, a didatica, concernente
ao ensino de lingua, ligado as questdes que envolvem o saber: a transposicdo didatica
(CHATEL, 1995; CHEVALLARD, 1991; BRONCKART; PLAZAOLA GIGER, 1998;
MACHADO, 2009; PERRENOUD, 1998; VERRET, 1975), partindo de sua origem,

passando pelo entendimento de diversos autores sobre este conceito.

3.1 A origem da transposicao didatica

O termo transposi¢do didatica (doravante TD), foi empregado pela primeira vez
por Michel Verret, socidlogo francés, na sua tese de doutorado Le temps des études em 1975.
Nela, Verret se propde a fazer um estudo socioldgico, focalizando a distribuicdo do tempo das
atividades escolares. “Neste trabalho de distanciamento e transposicdo uma distancia se
institui, necessariamente, da pratica de ensino a pratica onde ela é o ensino, da prética de
transmis&o a pratica de invencio.”*® (VERRET, 1975, p. 140). Existiria, portanto, o tempo do
conhecimento regulado pelo proprio objeto de estudo como também o tempo da didatica.

A didatica, para esse autor “[...] é a transmissdo de um saber adquirido, isto €,
transmissdo dos que sabem para os que ainda ndo sabem; daqueles que aprenderam para
aqueles que aprendem”.** “Qualquer pratica de ensino de um objeto pressupde, na verdade, a
transformagdo prévia desse objeto em objeto de ensino”®® (VERRET, 1975, p. 139-140), ou
seja, a transposi¢do, de acordo com esse autor, indica “[...] as transformagdes que um
determinado saber sofre, por ocasidio de sua exposicdo didatica”® (BRONCKART;

PLAZAOLA GIGER, 1998, p. 35). Por esta razéo, em seu trabalho, assim como o tempo; a

12[,..] aucune discipline n’a pu, semble-t-il, engager une réflexion didactique sans que la TD n’y ait occupé, & um
moment ou a outre, une place centrale.

Dans ce travail de détachement et de transposition, une distance s’institue nécessairement de la pratique
d’enseignement a la pratique dont elle est I’enseignement, de la pratique de transmission & la pratique
d’invention.

14[...] est la transmission d’um savoir acquis. Transmission de ceux qui savent a ceux qui savent pas encore. De
ceux qui ont appris & ceux qui apprennent.

BToute pratique d’enseignement d’um objet presuppose en effet la transformation préalable de son objet en objet
d’enseignement.

18[...] les transformations que subit un savoir donné lors de I’exposition didactique [...]
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pratica didatica, também, se desdobra em duas: na pratica do saber e na pratica da transmisséo

deste saber.

O interesse de Verret, segundo Perrenoud (1998), esta na maneira como toda agédo

humana, que tem como objetivo a transmissdao dos saberes, “[...] € levada a prepara-los,

configura-los e torna-los ‘ensindveis’ e possiveis de ser aprendidos”.!’ (PERRENOUD, 1998,

p. 3, tradu¢do nossa). Ele considerava, ainda, que “[...] as imposi¢cOes da transmisséo

repercute, inevitavelmente, sobre os saberes ensinados, como também, sobre sua organizacao

metodoldgica e sobre sua transformagcéo [...]”*® (PERRENEOUD, 1998, p. 4, tradugio nossa).

Neste sentido, segundo Verret, uma transmissdo escolar burocratica pressupde,

quanto ao saber:

a dessincretizacdo: “[...] a divisdo da pratica tedrica em campos
delimitados de saber, dando lugar as praticas de aprendizagem
especializadas™® (VERRET, 1975, p. 146 traducdo nossa), isto €, as
especializacGes da pratica da criacdo tedrica, que sdo substituidas por
especializacGes pertinentes as praticas da aprendizagem.

a despersonalizacdo: “[...] em cada uma dessas praticas, ha a separacao do
saber e da pessoa”?® (VERRET, 1975, p. 146, traducdo nossa), ou seja,
“[..] a separagdo do saber do sujeito (quem o produziu?)’?
(BRONCKART; GIGER, 1998, p. 36, traducdo nossa); desliga-se dos
vinculos autorais, apresentando-o como um saber “despersonalizado”.

a programacdo da aquisicio do saber: “[..] a organizacdo das
aprendizagens e 0s controles seguidos das sequéncias racionais que
permitem uma aquisicdo progressiva dos especialistas”?? (VERRET, 1975,
p. 146, traducdo nossa), tanto por critérios pedagdgicos como

institucionais.

17[...] est amenée a les appréter, a les mettre en forme pour les render “enseignables” et susceptible d’étre appris.

18[...] les contraintes de la transmission ont inévitablement des incidences sur les savoirs enseignés, jusqu’a leur
organisation méthodique et leur transformation [...]

19 - la division de la pratique théorique em champs de savoir delimites donnant lieu a des pratiques
d’apprentissage spécialisées .

20 - en chacune de ces pratiques, la séparation du savoir et de la personne.

21 “|a séparation du savoir et de la personne” (qui ’a produit?).

22 - la programmation des apprentissages et des contréles suivant des sequences raisonnées permettant une
acquisition progressive des expertises.
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E quanto a transmissdo:

e a publicidade do saber: “[...] definicdo explicita, de compreensdo e de
extensdo, do saber a ser transmitido”? (VERRET, 1975, p. 1467, tradugio
nossa), que viabiliza sua apropriacdo pelos que deverdo transmiti-lo e
recebé-lo.

e 0 controle social das aprendizagens: “[...] 0 controle regrado das
aprendizagens, seguido dos procedimentos de verificacdo que autorizam a
certificacio pelos especialistas”® (VERRET, 1975, p. 146, tradugio
nossa).

Ainda, com relacdo a préatica da exposicdo didatica, Bronckart e Plazaola Giger
(1998) apontam trés conjuntos de imposicdes e determinacBes aos quais a exploracdo de um
saber esta sujeita: (i) a natureza do saber mobilizado, ao tipo de relacdo que mantém com as
praticas de invencdo das quais derivou, & forma como foi configurado nas praticas de
exposicao cientifica; (ii) ao estatuto dos destinatarios da transmissao: idade dos alunos, o que
implica que os saberes a ensinar sejam adaptados e articulados ao estado e as formas
(preconceitos, imagens etc.) de seus conhecimentos prévios; ao proprio processo de
aprendizagem, que consiste em uma interiorizacdo de esquemas operatorios, que implicam a
repeticdo e a rotinizacdo; (iii) e, por fim, ao contexto institucional das praticas de transmissao,
neste caso, as competéncias e atitudes dos professores, como ritmo, progressao e continuidade
que caracterizam a organizacdo dos programas nas instituigdes de “transmissdo escolar
burocratica”, conforme Verret (1975). Estas imposicdes de rotinizagdo e de
institucionalizacdo estariam diretamente relacionadas a estruturagdo do tempo escolar, como
também, a configuracdo dos conteudos trabalhados na escola.

Segundo Bronckart e Plazaola Giger (1998), estas propriedades obrigatdrias da
etapa de transmiss@o e do saber didatizados permitem, assim, delimitar os saberes escolares
transmissiveis dos que ndo os sdo, por razBes sociais ou gnosioldgicas. Esses autores
observam, ainda, que estas propriedades especificas ndo sdo necessariamente negativas, visto
que para Verret, a didatizagdo do saber protege o aluno “[...] contra os erros e impasses das

pesquisas equivocadas [...], contra as descontinuidades das pesquisas interrompidas [...],

23 - la définition explicite, en compréhension et em extension, du savoir a transmettre.
24 - le controle réglé des apprentisages suivant des procédures de vérification autorisant la certification des
expertises.
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contra a dispersdo na apreensio de seu objeto.”? (BRONCKART; PLAZAOLA GIGER,
1998, p. 37, tradugéo nossa).
Embora seja, sem divida, o texto fundador deste conceito, na opinido desses
autores, este permanece em uma relativa inteligibilidade, j& que seu aparato conceitual (a
economia dos conceitos praticos, processos, objetos, saberes, execucdo, transmissdo,
exposicdo etc.) continua vago; os processos de ensino ndo parecem ser diferentes dos
processos de aprendizagem; algumas propriedades dos saberes didaticos s sdo, alusivamente,
definidas (o estatuto da despersonalizacdo), afirmam os autores. O “movimento dos saberes”,
que Verret evoca, ndo esta, explicitamente, colocado no texto e, deixa algumas davidas no ar,
com relacdo a posicao, que as praticas de invencdo ocupam, a saber:
- a principio, situadas no campo cientifico ou evocadas nos processos de
aprendizagem dos alunos (em termo de reinvencao);
- a origem e as propriedades especificas dos saberes didatizados ndo aparecem
claramente: em algumas passagens elas se opdem aos saberes tais como eles se
apresentam na exposi¢do cientifica; em outras, elas se opGem aos saberes tais como
eles sdo inventados, reinventados ou mesmo implementados;
- e, por fim, [...] as praticas de escolarizacdo efetivamente se implantam em um
programa fundamentado em uma progressao com base nos graus de dificuldade das

aprendizagens solicitadas, o que mereceria Seguramente uma demonstracio
empirica.?® (BRONCKART; PLAZAOLA GIGER, 1998, p. 37, traducio nossa).

Apesar das dificuldades de suas proposicoes, o tema da TD se tornou amplamente
utilizado nas ciéncias da educacdo, por varios autores, quase simultaneamente. Coube, no
entanto, a Chevallard (1991) a elaboracdo de uma sintese teorica inicial, para coloca-lo no
centro do problema didatico, através de seu livro, La transposition didactique: du savoir
savant au savoir enseigné?’, que, atualmente, serve as demais disciplinas.

Em linhas gerais, sua proposi¢ao fundadora institui uma distancia necessaria entre
a préatica da transmissdo e a pratica da invencdo (VERRET, 1975, p. 140), as caracteristicas
das transformacfes por que passam 0s saberes, para se tornarem ensinaveis e, a preocupagao
com a dimensdo temporal das préaticas didaticas (CHEVALLARD, 1991). No entanto, este
autor diferencia-se do primeiro, pelo préprio lugar de onde fala e de onde pretende consolidar

seu trabalho, o campo da didatica das matematicas, mais particularmente, as transformacoes

25[...] contre les erreurs et impasses des recherches fourvoyées [...], contre les discontinuités des recherches
interropues [...], contre la dispersion dans 1’appréhension de ’objet.

% - en principe situées dans le champ scientifique, mais parfois aussi évoquées dans les processus d’appretissage
des eleves (em terme de “réinvention”); - I’origine des savoirs didactisés, ou encore ce a quoi s’opposent les
propriétés spécifiques de ces savoirs n’apparait pas clairement; - enfin [...] les pratiques d’enseignement
scolaire se déploient effectivement em um programme raisonné, em une progression fondée sur les degrés de
difficulté des apprentissages sollicités; ce qui mériterait assurément une démonstration empirique.

2'Do saber sabio ao saber ensinado.
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que as teorias matematicas sofrem, quando se tornam saberes escolares; primeiramente, nos
programas, depois, nos livros didaticos e nas salas de aula. Esta obra tornou-se uma
referéncia, contribuindo, principalmente, para a reformulacdo do ensino das matematicas,
assim como, para o conceito de transposicdo dos saberes, chamados sabios, ser associado as
outras disciplinas escolares.
Um contetdo do saber que tenha sido designado como saber a ensinar sofre a partir
de entdo um conjunto de transformacdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar
um lugar entre 0s objetos de ensino. O “trabalho” que faz de um objeto do saber a

ensinar um objeto de ensino é chamado transposicéo didatica.?® (CHEVALLARD,
1991, p. 39, traducdo nossa).

O conceito de TD em Chevallard remete a passagem do saber sabio para o saber
ensinado. Seu produto serd, nessa perspectiva, um saber exilado de suas origens e separado de
sua producdo histdrica na esfera do saber sabio. Se de um lado, o termo transposi¢cdo nao
traduz bem a ideia de transformacdo, que ele pretende nomear; de outro, tem o mérito de
pressupor o reconhecimento imediato desse distanciamento obrigatério entre os diferentes

saberes, fato este que ndo deve ser de maneira nenhuma minimizado.

3.2 As transformacdes do conceito da TD

Posto que a TD trata das mudangas, que o conhecimento sofre, partindo da
premissa da existéncia de uma distancia entre o saber a ensinar e os objetos de ensino,
definidos como tal, desde quando surgiu, este conceito tem sido foco de muitos debates,
muitas vezes, calorosos. O proprio Chevallard (1997) tentou esclarecer a origem da escolha da
palavra “transposi¢do”, com base no sentido musical do termo, que designaria a passagem de
formas melddicas de um tom para outro, ou seja, um processo de “transformagdo adaptativa”
a um novo contexto. Todavia, uma deformacdo deste conceito (FIGURA 1) tem, em geral,
acompanhado sua passagem das matematicas para outras disciplinas, especialmente, para as
Ciéncias Econémicas. O esquema (FIGURA 2) revela, pelo menos, duas transformacdes deste
conceito (BORDET, 1997):

8Un contenu de savoir ayant été désigné comme savoir a enseigner subit deés lors un ensemble de
transformations adaptatives qui vont le rendre apte & prendre place parmi les objets d’enseignement. Le
“travail” — qui d’un objet de savoir a enseigner fait un objet d’enseignement est appelé la transposition
didactique.
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Figura 1 — A transposicdo didatica, segundo Y Chevallard

A transposic¢ao didatica, segundo Y. Chevallard

Sistema de ensino

Noosfera

Sociedade

Fonte: Chevallard (1991, p. 23).

Figura 2 — A transposicao didatica no universo das ciéncias economoémicas

A transposicao didatica no universo didatico das
ciéncias economicas
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Fonte: Bordet (1997, p. 48).

Em primeiro lugar, a construcdo dos saberes a ensinar aparece somente no papel
da noosfera (reduzida aqui aos elaboradores dos programas e dos manuais). De modo que, 0
segundo plano socioldgico do esquema de Chevallard (o controle social dos processos da TD
pela sociedade) foi evitado. Em segundo lugar, nota-se a ampliacdo do conceito a jusante,
uma vez que, a TD néo significa mais somente a construcdo social dos saberes a ensinar, mas
também, a construgdo do percurso (passagem dos saberes a ensinar para 0s saberes ensinados)
pelo professor e os modos de aquisicdo dos conhecimentos (passagem dos saberes ensinados

para os saberes assimilados) pelos alunos.
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Perrenoud, em 1984, sem mesmo ter tomado conhecimento da tese de Verret ou
dos desenvolvimentos de Chevallard acerca da TD, afirma ter concebido a nocdo de
“transposicao pragmatica”, a respeito da distingao entre curriculo formal e curriculo real.

Nossa énfase nas praticas, no trabalho escolar, pretende, particularmente, ressaltar
que o curriculo real [...] ndo & somente uma interpretacdo mais ou menos ortodoxa
do curriculo formal. E uma transposicdo pragmatica dele, ou seja, curriculo formal
e curriculo real ndo sdo da mesma natureza. O curriculo formal € uma imagem da
cultura digna de ser transmitida, com o recorte, a codificacdo, a formatagéo,
correspondente a essa intencdo didatica; o curriculo real € um conjunto de

experiéncias, de tarefas, de atividades que geram ou devem gerar as
aprendizagens.?® (PERRENOUD, 1998, p. 4, tradugdo nossa).

Transposicdo didatica ou transposicdo pragmatica, a ideia € a mesma: sdo
exigéncias da acdo, a acdo didatica, que orientam a transposicdo. E esta a nocdo de
transposicdo pragmatica, afirma Perrenoud (1998, p. 4). A transposicao dos saberes sabios em
saberes escolares corresponde ao sentido da metafora musical sugerido por Chevallard, por
entender que “[...] 0s saberes alteram parcialmente a forma ou conteudo, quando passam de
seu dominio original (campo tedrico) para o dominio da transmissdo (a escola).”
(PERRENOUD, 1998, 21, traduc&o nossa). E o que sugere a metafora musical da transposicao
e a torna relevante, para ser pensada em todas as disciplinas e em todas as formacoes, salienta
este autor.

Por considerar, o termo TD mais préximo da ideia de reproducéo, Lopes (1997, p.
208) propde sua substituicdo para mediagdo didatica, “movimento de transportar de um lugar
a outro, sem alteragdes”, favorecendo o entendimento mais claro do processo de
transformacdo do conhecimento como “[...] um processo de constituicdo de uma realidade, a
partir de mediacdes contraditérias, de relagdes complexas ndo imediatas.” (LOPES, 1997, p.
209).

Na metafora da transposicdo de Chevallard, a imagem é a de uma mudanca de
regime. Para esse autor, segundo Chatel (1995, p. 21), “O funcionamento didatico do saber

ndo € outro que o funcionamento sabio, visto que existem dois regimes do saber em

ZNotre insistance sur les pratiques, sur le travail scolaire, entend notamment souligner que le curriculum réel,
[...] n’est pas seulement une interprétation plus ou moins orthodoxe du curriculum formel. Il en est une
transposition pragmatique. Autrement dit, curriculum formel et curriculum réel ne sont pas de la méme
nature. Le curriculum formel est une image de la culture digne d’étre transmise, avec le découpage, la
codification, la mise em forme correspondant a cette intention didactique; le curriculum réel est un ensemble
d’expériences, de tdches, d’activités qui engendrent ou sont censées engender des apprentissages.

%9[...] les savoirs changent partiellement de forme, voire de contenu, lorqu’ils passent de leur domaine d’origine
(la cité savant) a leur domaine de transmission (I’école).
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interrelagdo, no entanto, ndo sobrepostos.”®! [...] esta interrelacdo € a questio central, o
‘saber sabio’ ¢ a referéncia”®? (CHATEL, 1995, p. 10). A autora propde, entdo, substituir o
termo de TD, pelo de transformacdes de saberes. Para tanto, ela evoca a metafora da
producdo®, que indica a palavra transformagdo como mudanca de forma (mais do que a
metafora musical da transposicao, sugerida por Chevallard e adotada por Perrenoud), centrada
no processo, acdo transformadora, e, voltada para os atores, permitindo, assim, nos livrarmos
do problema de origem e referéncia (CHATEL, 1995). Para essa autora, “O saber, preparado
para ser ensinado, ndo pode mais se identificar pura e, simplesmente, com o saber ‘sabio’, que
tem por origem e referéncia.”®* (CHATEL, 1995, p. 9).

Quando os professores ensinam, eles fazem, eles produzem alguma coisa, mesmo

que, ndo estejam, plenamente, conscientes disso, tanto que, estdo envolvidos no que

se passa. Porém, ao agir, ‘produzir’; de um lado, existe criatividade; de outro,

iniciativa de escolha, uma margem de interpretacdo na maneira de fazer e em fazé-
l0.35 (CHATEL, 1995, p. 9).

De acordo com Chatel, o que os professores produzem devemos a Verret e
Chevallard, por terem demonstrado, com o conceito de TD, como isso se relaciona aos
saberes, através do conceito de TD,

[...] esses autores mostram, que 0 ensino se torna necessario, para se fazer as
escolhas no interior do saber de referéncia, para modificar sua forma e, mesmo, sua

estrutura, devido ao seu modo de exposicao, ao seu recorte etc., enfim, para adapté-
lo a situagdo de ensino® (CHATEL, 1995, p. 9).

Para essa autora, explica (BORDET, 1997), este procedimento, considera o saber
ndo apenas como substantivo (o saber comparavel com um texto, cuja existéncia, de certa
maneira, independe dos professores e dos alunos), mas também, como verbo (a atividade do

saber como atividade construtiva, que envolve verdadeiros sujeitos competentes). O interesse

31Parce que le fonctionnement didactique du savoir est autre que le foctionnement savant, parce qu’il y a deux
regimes du savoir, en interrelation mais cependant non superposables.

321...] cette (inter)relation est la question centrale, Le “savoir savant” est la référence.

33 Este termo deriva da visdo do economista Becker que defende o carater produtivo da educagdo. Ao dizer que
ensinar é ensinar alguma coisa para alguém, Chatel focaliza sobre o resultado esperado: ensinar alguma coisa.
Ou seja, ap6s 0 ensino os alunos devem ter mudado, eles devem saber mais, devem aprender alguma coisa
(BECKER, 1964 apud CHATEL, 2001).

34 Le savoir, apprété pour étre enseigné, ne peut plus s’identifier purement et simplement au savoir “savant” qu’il
prend pour origine et pou référence.

3% Quand les enseignants enseignent, ils font, ils produisent quelque chose, méme s’ils n’en sont pas forcément
pleinement conscients, tant ils sont investis dans ce qui se passe. Or agissant, “produissant”, il y a une part de
créativité, une part d’initiative de choix, une marge d’interprétation dans la facon de faire et dans ce faire.

% ...] ces auteurs nous montrent que ’enseignement rend néssaire d’effectuer des choix au sein du savoir de
référence, d’en modifier la forme et méme la structure du fait de son mode d’exposition, de son découpage,
etc., afin de I’adapter a la situation d’enseignement.
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de Chatel segue, portanto, para a questdo da transmisséo dos saberes na escola, questao esta,
profundamente, relacionada as aprendizagens. Para Chatel (1995), transformar os saberes
prescritos nos programas efetivos de ensino, ndo é uma acdo Unica do professor, € uma acéao
dos professores em interacdo com seus alunos.
O que os professores fazem quando ensinam depende necessariamente dos alunos,
de uma forma ou de outra. Ensinar, ndo é somente preparar uma aula para tal ou tal

sala cujos habitos e caracteristicas conhecemos, é também gerir, na aula, a relacdo
imediata dos alunos com os contetidos do saber ensinado.3 (CHATEL, 1995, p. 13).

Chatel visa a compreender melhor como a atividade do saber acontece em sala de
aula. Trata-se de entender melhor como os professores, no seu modo de ensinar, garantem,
concretamente, a relagdo dos alunos com os contetdos. Neste aspecto, sua perspectiva é bem
diferente do procedimento que visa a comparar os contetdos, efetivamente, ensinados a luz
dos saberes sabios correspondentes, diz ela: “Queremos, ao contrario, compreender este
processo de producéo ensinavel, seus objetivos, seus modos de funcionamento, seus recursos,
suas restri¢es.”® (CHATEL, 1995, p. 13, traduc&o nossa), ou seja, observar o aspecto ativo e
interativo do processo de ensino: a figura ternaria aluno-professor-saber, que Chevallard
propbs e, muitos didaticos retomam, mas que, ndo parece, de acordo com Chatel (1995),
facilitar a descricdo do que se passa de fato com o ensino em sala de aula.

Nos iremos analisar 0 que se passa na sala de aula, considerando o professor (ho
nosso caso, o estagiario) [...] como aquele ‘que ensina alguma coisa para alguém’,

ou seja, como uma espécie de mediador ou tradutor de um saber direcionado para o0s
alunos.® (CHATEL, 1995, p. 7, traducio nossa).

Chatel (1995, p. 13) considera a transformacdo didatica, produtora dos saberes
escolares, durante o ensino efetivo em sala de aula, incluindo as relagdes nela representadas e
seus efeitos transformadores sobre os saberes ensinados, previstos, com antecedéncia, pelo
professor ou realizados em plena acdo. A transformacdo didatica tem um duplo sentido,
porque a atividade de ensino estd condicionada a contribuir, para produzir os contetdos e
delimitar a aprendizagem dos alunos, ou seja, ela é a transformagao dos saberes de referéncia

pelos professores que visa a assegurar a transformacao dos saberes nos alunos.

S"Enseigner, ce n’est pas seulement préparer un cours pour telle ou telle classe don’t on connait les habitutes et
les caractéristiques, c’est encore gérer, dans I’instant, la relation immédiate des éléves aux contenus de savoir
enseigné.

3Nous voulons, au contraire, mieux comprendre ce processus de production d’enseignable, ses objectivfs, ses
modes de fonctionnement, ses ressources, ses contraintes

%Nous allons nous pencher sur ce qui se passe dans la classe en considérant le maitre selon cet angle de vue,
c’est-a-dire comme celui “qui enseigne quelque chose a quelqu’un”, en quelque sorte un médiateur ou un
traducteur d’un savoir en direction des éléves.
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De acordo com Bordet (1997), de certo modo, a abordagem “micro” de Chatel
(que estuda o papel dos professores e dos alunos dentro dos limites da sala de aula) é um
complemento essencial para a analise “macro” de Chevallard (que decifra as relagdes
didaticas gerais entre a Escola e a Sociedade). Porem, ressalta que, a falha essencial da teoria
de Chevallard estaria no fato de que ele da muita importancia ao texto e pouca a inteligéncia,
a sensibilidade e a responsabilidade dos seus atores. Em Chevallard, o limite da sala de aula é
como se fosse uma peca de teatro, na qual, professores e alunos interpretam uma peca que ja
foi escrita por eles (pelos agentes da noosfera, conforme veremos posteriormente). O saber €
tratado como um texto, que os primeiros devem apresentar e os Ultimos devem, de uma forma
ou de outra, assimilar. E, assim, sdo reduzidos, segundo Chatel, ao papel de “recitadores” ou,
entdo, de figurantes. Nessa perspectiva, uma vez que a peca foi escrita (pela noosfera), “[...] a
cortina se fecha e o espetaculo da TD acaba.”*® (BORDET, 1997, p. 50, traduc3o nossa).

Perrenoud, Lopes e Chatel propdem terminologias alternativas, todas elas partem
da premissa de que existe uma distancia entre o saber a ensinar e os objetos de ensino
definidos como tal, contudo, nenhuma delas se desdobrou em uma nova teoria. Sendo assim,
mantemos o termo TD, de acordo com a “Escola de Didatica” francesa, cujas reflexdes o ISD
se serve e reelabora e, cujo entendimento sintetiza todas as discussdes apresentadas.

De acordo com Machado, para Verret e Chevallard, esse termo ndo deve ser
compreendido como a aplicacéo pura e simples de uma teoria cientifica qualquer ao ensino de
uma disciplina escolar.

O conjunto de transformagdes que um determinado conjunto de saberes cientificos
necessariamente sofre, quando se tem o objetivo de torna-los ensinaveis e

aprendiveis, transformagdes essas que, inexoravelmente, provocam deslocamentos,
rupturas e transformacgdes diversas nesses saberes. (MACHADO, 2009, p. 52).

Mas, consideramos, também, a ampliacdo conceitual de Chatel (1995, 2001), que,
a nosso ver, ndo se distancia da visdo interacionista sociodiscursiva, que se concentra na
terceira etapa do processo de transposicéo, ou seja, para o que realmente acontece em sala de
aula, mais especificamente, para o agir do professor, como aquele que ensina alguma coisa
para alguém. De pleno acordo com as reflexbes feitas pela autora, nosso foco, porém, € a
atividade dos estagiarios e ndo a atividade do saber dos alunos dos estagiarios. E, por
intermédio da atividade dos estagiarios, que colocamos a questdo da transformacgéo do saber,

que visa a aprendizagem.

401...] le rideau est pour ainsi dire déja retombé, et le spectacle de transposition didactique est terminé.
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3.3 Os niveis e as etapas do processo da TD

Baseada nos trés niveis do processo da TD, que constituem a teoria de Chevallard,
para discutir as relacBes entre linguistica e ensino, em uma visdo mais ampla, Machado
propde um novo esquema para esses trés niveis*!, nos quais a atividade educacional e os
processos de transposicdo se desenvolvem. O primeiro nivel é o dos sistemas educacionais,
nos quais se formulam as diretrizes gerais adotadas por uma sociedade para integrar seus
novos membros a ela (0 MEC, as Secretarias de Educacéo etc.).

O segundo nivel é o dos sistemas de ensino, instituicdes construidas,
especificamente, para que sejam atingidas as finalidades colocadas pelo sistema educacional,
compreendendo os estabelecimentos de ensino, 0s programas, os instrumentos didaticos, o
tipo de fluxo entre os sistemas de ensino etc. Esses sistemas encontram-se, concretamente,
articulados ao meio social, em geral (pais, instancias politicas, administracdo escolar etc.).
Para que este sistema exista, ou seja, para que 0 ensino seja possivel, é necessario que haja
compatibilidade deste sistema com seu entorno (CHEVALLARD, 1991). Em primeiro lugar,

Para gue o ensino de um determinado elemento do saber ocorra, este elemento deve
sofrer algumas alteragBes que o tornardo apto a ser ensinado. O saber-tal-como-é-

ensinado, é, necessariamente, distinto do saber, inicialmente, designado para ser
ensinado, o saber a ensinar.*? (CHEVALLARD, 1991, p. 15, traducio nossa).

Em outras palavras, esse autor defende a tese de que a condicéo essencial imposta
pelos imperativos didaticos ao elemento do saber consiste na sua transformacao, para que ele
possa se tornar apto a ser ensinado. Em segundo lugar, existe uma tensdo constante dentro do
sistema, 0 que ndo deixa de ser um paradoxo, de acordo com o autor. De um lado, ele é
fechado, pois se atribui um grau de autonomia que o coloca na condicdo de protegido das
vicissitudes dos contextos politicos, ideoldgicos e cultural. De outro lado, ele é aberto, visto
que, sua sobrevivéncia depende do grau de compatibilidade com seu entorno. Convém,
porém, que os saberes em via de escolarizacdo estejam, suficientemente, proximos dos

saberes sabios, e, suficientemente, distantes dos saberes dos pais.

“1Bronckart (2004) sugere ainda a existéncia de um quarto nivel de transposicdo a ser considerado, além dessa
triparticdo classica dos niveis dos conhecimentos, o da transformagdo dos conhecimentos efetivamente
aprendidos em “conhecimentos de aprendizagem avaliados” desenvolvidos no interior do proprio sistema
didatico ou pelo sistema educacional, 0 ENEM, por exemplo.

42Pour que D’enseignement de tel élément de savoir soit seulement possible, cet élément devra avoir subi
certaines deformations, qui le rendront apte a étre enseigné. Le savoir-tel-qu’il-est-enseigné, le savoir enseigné,
est nécessairement autre que le savoir-intialement-désigné-comme-devant-étre-enseigné, le savoir a enseigner.
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De acordo com Bordet, Chevallard sustenta esta aproximagdo dos saberes
ensinados com o saber sdbio, ndo como garantia, o que desqualificaria o rigor e o objetivo de
seu propdsito, mas, para dizer que essa proximidade, é um fendémeno necessario, uma
condicdo sine qua non, para a chegada de novos saberes ao sistema escolar. E, para que esses
saberes se integrem ao sistema de ensino, devem, aos olhos da sociedade, parecer,
suficientemente, com os saberes que ela considera legitimos, em um determinado momento.
Os sistemas de ensino se apresentam, de acordo com esse autor, COmo um ecossistema em
constante perda de equilibrio. Nesse contexto, os fendmenos da TD sdo, a0 mesmo tempo,
consequéncias dessa tendéncia ao desequilibrio e aos fatores de reequilibrio. Sua finalidade &,
portanto, restabelecer a distancia certa entre os saberes ensinados e os saberes aprendidos por
um lado, e entre os saberes ensinados e 0s saberes dos pais, por outro (BORDET, 1997).

Por fim, o terceiro nivel é o dos sistemas didaticos, envolvendo as classes em que
se desenvolve o trabalho do profesor, o professor (P): aquele que ensina; os alunos (A):
aqueles que aprendem e o saber (S) que interagem (CHEVALLARD, 1991) ou, de acordo

com Machado (2009), o professor, os alunos e 0s objetos de ensino de conhecimento.

Figura 3 — Sistema didatico

./ A
o
P

Fonte: Chevallard (1991, p. 23).

Os sistemas didaticos sdo as formacdes que aparecem, a cada ano, em torno de um
saber (designado programa), onde é firmado um contrato didatico, que considera este saber
como objeto de um projeto compartilhado de ensino e aprendizagem, reunindo, em um
mesmo lugar, professores e alunos. E no seu interior que se desenvolve grande parte da
atividade de trabalho do professor, que ““[...] tem por objetivo a criacdo de um meio propicio a
aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.” (MACHADO, 2009, p. 51). E nos sistemas

didaticos que se processa 0 conjunto por meio dos quais
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[...] novos saberes de referéncia (em principio cientificos) sdo tomados emprestados
ou transformados para serem inseridos nos programas e nas praticas de ensino: a
escolha de novos conceitos dos corpora cientificos; a adaptacdo desses conceitos
pelos programas e manuais elaborados nos sistemas de ensino; as condicOes
efetivas de sua exploracdo em aula (BRONCKART; MACHADO, 2004, 141-142,
grifo nosso).

E nesses trés niveis da atividade educacional: sistema educacional, sistema de
ensino e sistema didatico, que se desenvolve o processo da TD. E, também, no interior deste
ultimo nivel, que se desenvolve a maior parte da atividade de trabalho do professor,
representado no esquema elaborado por Machado (2009, p. 50), cuja inspiracdo deve a Clot
(2010) e a Amigues (2004).

Figura 4 — Esquema dos diferentes niveis da atividade educacional

ATIVIDADE EDUCACIONAL OUTRAS ATIVIDADES
4 »| Sistema Educacional Politicas
Sistema de Ensino Econdmicas
Sistemas Didaticos D g Cientificas
‘L Culturais etc...

Fonte: Machado (2009, p. 50).

De acordo com autora citada, a atividade de trabalho do professor tem por
objetivo a criacdo de um meio propicio a aprendizagem e ao desenvolvimento dos alunos.
Nessa atividade estdo envolvidos outros individuos, tanto presentes (os alunos) quanto
ausentes (colegas, direcéo, pais etc). Para construir seu objeto, o professor conta com artefatos
construidos socioistoricamente tanto materiais quanto simbdlicos de diferentes origens e
disponibilizados pelo meio social em que se encontra. Para poder agir, eficazmente, ele deve
se apropriar desses artefatos, por si e para si, constituindo-se em verdadeiros instrumentos,
que, no sentido vigotskiano*® do termo, provocam transformacdes nio apenas sobre o objeto,
mas também, sobre os outros individuos envolvidos na atividade e sobre o préprio professor
(MACHADO, 2009).

“Vigotski chama lei da zona proximal ou préxima de desenvolvimento (ZPD) o estagio em que o individuo
sozinho ainda ndo tem autonomia para resolver os problemas, e, por essa razdo, precisa da contribuicdo de
outrem. Seu sucesso, porém, esta estritamente relacionado a experiéncia profissional do professor (VIGOTSKI,
1993 apud ARAUJO, 2009, p. 32).
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Quanto ao processo da TD, de acordo com seus idealizadores, ele se desenvolve
em trés etapas basicas, de acordo com Machado (2009). Na primeira, no nivel do sistema
educacional, sdo tracadas as diretrizes gerais, para a atividade educacional e as finalidades
que se quer alcancar com elas, em funcdo da concepc¢éo sobre o tipo de cidadao que se deseja
formar, tendo em vista as atividades politicas, econémicas, cientificas e culturais da
sociedade. E nesse nivel, de acordo com Machado (2009, p. 53), que se encontram 0s
“saberes cientificos”, propriamente dito, 0s quais sofrem um processo de transformacéo, para
se constituirem em “conhecimentos a serem ensinados”, veiculados através dos textos de
prescricdo (diretrizes oficiais de diferentes niveis: Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Projeto Politico Pedagdgico (PPP), livros didaticos
etc.). E nele, também, que se realizam as escolhas desses conhecimentos que ndo podem ser
consideradas como cientificamente neutras ou determinadas somente pelo valor que lhes é
atribuido no quadro da esfera cientifica envolvida, pois, na verdade, elas sofrem um controle
oficial** pelas autoridades de ensino, como também, pela influéncia de multiplos interesses
politicos, econdmicos, ideoldgicos e, até mesmo, académicos.

A noosfera ¢é definida por Chevallard (1991, p. 24-25) como “[...] esfera onde
pensamos o funcionamento didatico”, nela se encontram todos aqueles (cientistas, educadores,
professores, politicos, autores de livros didaticos etc.) que, de uma forma ou de outra,
influenciam os rumos do ensino, fazendo com que o saber sabio se modifique até chegar as
escolas. E, portanto, um espaco de conflito e negociacdes, de producéo e discussdo sobre o
gue é necessario ser mudado ou realizado no sistema de ensino. Por intermédio da noosfera,
formacdo social que se encontra, permanentemente, em acdo nos bastidores do ensino
(comissbes oficiais e oficiosas, editores, produtores de manuais etc.) que se desenvolve,
concretamente, a prepacdo didatica dos novos saberes a serem ensinados, que as
determinacg6es sociopoliticas gerais exercem seus efeitos sobre os sistemas de ensino e sobre
os sistemas didaticos (CHEVALLARD, 1991).

A noosfera opta entdo, prioritariamente, pelo reequilibrio, por meio de uma
manipulacio do saber. E ela que “[...] vai proceder a selegdo dos elementos do saber sabio
designados como saber a ensinar, que serdo submetidos ao trabalho de transposicgéo [...]"*°

(CHEVLLARD, 1991, p. 30), ou seja, 0s saberes selecionados sdo submetidos a um conjunto

%“Esse controle é exercido pelos especialistas das disciplinas que sdo convidados pelas instituicGes
governamentais para selecionarem os contedidos que deverdo ser ensinados e para produzirem os documentos
de prescricdo do ensino. (MACHADO, 2009, p. 53).

49[...] va proceder a la sélection des éléments du savoir savant, qui, désignés par 1a comme “savoir & enseigner”
seront alors soumis au travail de transposition [...].
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de transformacdes, que os levam a uma nova configuracdo das diversas categorias, que 0sS
agentes da noosfera elaboram em funcédo do projeto social de ensino.

Na segunda etapa da transposicdo, os conhecimentos a serem ensinados sofrem
outro processo de transformacdo, constituindo-se em “[...] conhecimentos, efetivamente,
ensinados pelos professores, cujas caracteristicas variam de acordo com a forma de ensino
desenvolvido por cada um: em forma de aula, de trabalhos em grupo, de debate, de exercicios
etc.” (MACHADO, 2009, p. 54), mas que requef, acreditamos, dominio dos conhecimentos
de referéncia.

Os saberes tedricos necessitam, portanto, passar por um processo de
transformagdo, que implica em lhe dar uma “roupagem didatica” para que ele possa ser
ensinado e nesse processo de comunicacgdo dos saberes, existem aqueles que séo selecionados
como saberes que devem ser ensinados, que devem adentrar a sala de aula e serem
socializados nas escolas, com o objetivo de fazer com que os alunos se apropriem dos saberes
constituidos ou em vias de constituig&o.

Ao assumir que o conhecimento deve passar por deformacdes, para que se torne
ensindvel, Chevallard considera a existéncia de dois tipos de transposicdes, deixando bem
visivel a importancia, quase exclusiva, ao que acontece antes e fora da sala de aula, ou seja, ao
trabalho externo da transposicéo didatica, a transposicao didatica externa, que corresponde a
transformagdo dos saberes na passagem do saber sabio em contetido “curricular formal ou
prescrito” (PERRENOUD, 1998), que resulta no projeto social de ensino expresso atraves dos
programas escolares e livros didaticos; e, ao trabalho interno, a transposicao didéatica interna,
que se realiza “[...] no interior mesmo do sistema de ensino, muito tempo depois da
introducdo oficial dos novos elementos no saber ensinado” (CHEVALLARD, 1991, p. 31),
revelando, em grande parte, “[...] @ margem de interpretacdo ou de criacdo dos professores no
interior da propria sala de aula” (CHEVALLARD, 1991, p. 31), isto é, a modificagdo dos
programas em conteudos efetivos de ensino, de responsabilidade exclusiva do professor.

De acordo, com Bordet, implicitamente, para Chevallard, “Uma vez que a
noosfera, com a béngdo da sociedade, executa seu trabalho de transposigdo, ponto final™**®.
“Professores e alunos ndo tém mais o que fazer*’ (BORDET, 1997, p. 50, traduc&o nossa).

[...] sob a aparéncia de uma opcéo tedrica, o professor ndo escolhe, porque ele nao
tem poder de escolha. Ele retém do processo, o Ginico momento em que se reconhece

envolvido: o da redacdo do texto, (realizada antes da etapa da redacdo na forma de
manual ou notas do professor) ¢ um “metatexto” em lugar nenhum escrito preto no

4 Une fois que la noosphére, avec la bénéction de la société, a fait son travail de transposition, la messe est dite.
47 Enseignants et eleves n’ont plus qu’a faire avec.
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branco, matriz das variantes que lhes ddo forma concreta.®® (CHEVALLARD, 1991,
p. 19, tradugdo nossa).

Porém, essa transposi¢do “em desenvolvimento” estd suscetivel a ter decaidas,
que podem provocar o retorno a discussdo das decisdes tomadas pelas instancias
institucionais. 1sso ocorre, porque os saberes sabios evoluem e tendem a ser banalizados pela
escola, distanciando-se, assim, constantemente, dos saberes ensinados. Para Chevallard, essa
distancia que o saber ensinado deve guardar do saber sabio e também do saber dos pais, €
pouco a pouco corroida. O saber ensinado se gasta, afirma o autor. Quando esse
distanciamento acontece, ocorre 0 “envelhecimento bioldgico”, tornando muitos contetidos
desinteressantes a luz dos novos desenvolvimentos ou mudangas no campo cientifico etc. Sua
legitimidade passa a ser questionada pela sociedade, pais, professores, deflagrando, assim,
uma crise, no sistema de ensino, de uma determinada disciplina. Ao mesmo tempo, ocorre 0
“envelhecimento moral” ou “obsolescéncia”, causada pela aproximacdo perigosa do saber
ensinado do saber banalizado; ou, melhor, do saber ensinado que Se encontra,
exageradamente, distante do saber sabio (CHEVALLARD, 1991).

Nos dois casos, de acordo com esse autor, o desgaste do saber ensinado,
pressupde como resultado a incompatibilizacdo do sistema de ensino com seu entorno.

O saber ensinado ao tornar-se envelhecido em relacdo a sociedade; uma nova
contribui¢do deve estreitar a distdncia com o saber s&bio, os dos especialistas; e,

colocar a distancia o saber dos pais. Ai se encontra a origem do processo da
transposicéo didatica.** (CHEVALLARD, 1991, p. 27, tradugéo e grifo nosso).

Dessa forma, a TD busca, justamente, restabelecer essa compatibilizacéo. E este o
momento em que se demanda as reformas de ensino (falaremos sobre elas, posteriormente),
quando “[...] um fluxo de saber, proveniente do saber sabio, torna-se indispensavel.”*®
(CHEVALLARD, 1991, p. 27).

Para o professor e seus representantes, na noosfera, a reforma deve visar a isso:
permitir que se responda de maneira satisfatoria a ‘“crise do ensino”, que ele
experimenta, cotidianamente, e, a resolver o problema das dificuldades de
aprendizagem — restaurar o desejo do saber (a famosa motivacao) e lhe proporcionar

4 Sous I’apparence d’um choix théorique, I’enseignant ne choisit pas, parce qu’il n’a pas de puissance de choix.
Il retient du processus le seul moment sur lequel il se sache quelque prise: la rédaction du texte du savoir —
lequel, antérieurement a I’étape de la rédaction (réalisée sous la forme du manuel, ou des notes du professeur)
n’est qu'um “métatexte”, nulle part écrit noir sur blanc, matrice des variantes qui lui donneront forme concreéte.

4 e savoir enseigné est devenu vieux par rapport a la société; um apport nouveau resserre la distance avec le
savoir savant, celui des spécialistes; et met & distance les parents. La est 1’origine du processus de transposition
didactique.

%01...] un flux de savoir, en provenance du savoir savant, devient indispensable.
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0S meios para neutralizar a progressiva necrose que ele sente ganhar terreno a cada
ano [...J°* (CHEVALLARD, 1991, p. 32, traduc&o nossa).

Na terceira etapa, o professor elabora, em situacdo de ensino e em interagcdo com
seus alunos, seu proprio “texto do saber”, com o objetivo de fazer com que seus alunos
aprendam, definido por Chevallard, como a fragmentacdo da disciplina a ser ensinada, em
unidades compativeis com a maneira como “o tempo de estudos” ¢é contado: em anos,
semestres, semanas e periodos “carga-horaria”, necessitando, inevitavelmente, de uma “[...]
adaptacao ao tempo e aos espacos disponiveis, ao tamanho dos grupos, ao nivel e projeto dos
alunos, a sua relacdo com o saber, a relacdo pedagdgica, ao contrato didatico em vigor, aos
imperativos avaliativos.”>? (PERRENEOUD, 1998, p. 19, tradugio nossa).

No entanto, Chevallard deixa transparecer que o poder de decisdao do professor é,
na verdade, limitado, pelo fato de que a transposi¢cdo comecga bem antes, pois, no momento em
que ele o transforma em objeto de ensino, muitas escolhas, afirma esse autor, ja foram
efetuadas pela noosfera.

[...] preparar uma aula é, sem divida, trabalhar para a transposi¢do didatica (ou
melhor, na transposicdo didatica); ndo € fazer a transposicdo didatica. Quando o

professor intervém [..] hd muito tempo a transposicdo ja comecou [...]%
(CHEVALLARD, 1991, p. 18-19, traducdo nossa).

Isso significa dizer, que a autonomia do professor em relacdo aos saberes a
ensinar € relativa. Em se tratando do ensino e aprendizagem em situacao de estagio, é curioso,
porque, embora o estagiario seja o professor, na verdade, de acordo com que observamos, 0
qué eles ensinam é determinado pelas professoras-regentes que seguem O progama ja
estabelecido pela noosfera, comumente, seguido, a risca, pela escola.

Nossa pesquisa tem como foco esta Gltima etapa (no entanto, as demais nao seréo
ignoradas), em consonancia aos nossos objetivos, para tentar compreender, de fato, como

acontecem a atividade de LP em sala de aula e, em particular, identificar, através dos

1Pour I’enseignant, et ses représentants dans la noosphére, c’est cela que doit viser la reforme: permettre de
répondre de maniére satisfaisante a la “crise de ’enseignement” qu’il vit quotidiennement, et résoudre le
probléme des difficultés d’apprentissage — restaurer 1’appétit de savoir (la fameuse “motivation”, et lui donner
les moyens de s’attaquer a la progressive necrose qu’il sent chaque année gagner du terrain [...].

52[...] adaptation aux temps et aux espaces disponibles, a la taille des groupes, au niveau e au projet des
apprenants, a leur rapport au savoir, a la relation pédagogique, au contrat didactique em vigueur, aux impératifs
de I’évaluation.

53[...] préparer une legon, c’est sans doute travailler a la transposition didactique (ou plutdt, dans la transposition
didactique); ce n’est pas faire la transposition didactique. Lorsque 1’enseignant intervient, [...] il y a longtemps
déja que la transposition didactique a commencé. ..
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discursos dos estagiarios coletados em situacdo de autoconfrontacdo, como os conflitos e
impedimentos enfrentados por eles interferem positivo ou negativamente na sua realizacao.
No Capitulo seguinte, revisaremos as teorias da acdo nas quais o quadro tedrico

do interacionismo sociodiscursivo foi construido.
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4 TEORIZACAO DA TESE

A agdo ndo se ‘designa’ por si mesma, mas seu sentido
pode ser esclarecido por aquele que a executa.
(HABERMAS, 1987a).

Nosso estudo encontra-se no ambito da Linguistica, na area da Linguistica
Aplicada (Didatica das linguas, em outros contextos), inscrito no quadro geral do ISD. Neste
capitulo, abordaremos o segundo aspecto deste estudo, concernente ao discurso. Na primeira
parte, revisaremos as teorias da acdo que inspiraram o ISD na criacdo de seu quadro
conceitual: primeiramente, a visdo dos filésofos analiticos Wittgenstein e sua seguidora
Anscombe; em seguida, a visao dos socidlogos Ricoeur e Bihler; depois, a visdo psicoldgica
de Leontiev, o0 agir comunicativo de Habermas (1987a, 1987b), a fenomenologia social de
Schiitz (1998, 2008), que apontam para a problematica do agir no que tange as dimensdes
intencionais, motivacionais e, por fim, em (CICUREL, 2011), no que tange ao agir
professoral. Na segunda parte, apresentaremos 0s conceitos que serdo adotados nesta pesquisa
para 0s termos atividade, acdo e agir. De acordo com 0s n0ssos objetivos, apresentaremos, por
fim, as categorias linguisticas baseadas nos aportes linguistico-metodoldgicos do ISD — as
figuras de acdo (BRONCKART, 2008; BULEA, 2010; BULEA; LEURQUIN; CARNEIRO,
2013; BULEA; FRISTALON, 2004), os modos de expressdo de agentividade e as
modalizacGes (BRONCKART, 2007).

4.1 Primeira parte: as teorias da acdo

A fim de atender as perspectivas do ISD com relacdo a dimensdo do agir docente
para analise do trabalho de ordem educacional, como também, para elaborar o quadro
conceitual estavel, Bronckart (2008) desenvolveu um estudo epistemologico das diversas
correntes do pensamento que tomaram corpo no século XX, cujas posi¢Oes e cujos conceitos
embasam atualmente as pesquisas desenvolvidas sobre o agir nas Ciéncias Humanas e
Sociais. Estas visdes se prestam as andlises das media¢Oes formativas em que as dimensdes
motivacionais e intencionais do agir séo consideradas.

- A filosofia analitica
e Wittgenstein
O percurso filosofico de Ludwig Wittegenstein pode ser dividido em duas grandes

fases. Na primeira fase, configurada no Tractatus logico-philosophicus, este autor tentou
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demonstrar que as estruturas proposicionais da linguagem sao “traducgdes” fiéis de uma logica
preexistente do mundo, ou seja, para ele, a estrutura da linguagem deveria corresponder a
realidade dos fatos. Tendo fracassado nessa primeira tentativa, segundo Bronckart (2008,
p.10), “devido a falta de um meio de acesso independente (da linguagem) a essa presumida
l6gica do mundo”, como também por ter compreendido a diversidade das linguas naturais, em
sua segunda fase, Wittgenstein centrou-se na analise dos diversos tipos de regras que
caracterizam os processos de representacdo do mundo na e pela linguagem.

Sendo assim, afastou-se da compreensao de que a verdade da proposicdo deve ser
verificada na experiéncia do mundo real e passou a afirmar a impossibilidade de uma redugéo
legitima entre um conceito linguistico (da realidade) e um conceito légico (da linguagem).

De acordo com Bronckart (2008), essa analise 0 levou a se interrogar sobre o
efeito que as diversas estruturas linguageiras exercem sobre o proprio estatuto das unidades
(ou palavras) que organizam e, principalmente, sobre os elementos que explicam ou
condicionam a diversidade da linguagem.

Em sua obra, Investigacao filosoficas, Wittgenstein assume sua nova posicédo que
pode ser resumida em trés teses, segundo Bronckart (2008).

1%) A linguagem sO existe em praticas, e essas praticas, ou jogos de linguagem,
sdo heterogéneas, diversas e estdo em permanente transformacéo.

2%) A diversidade dos jogos de linguagem corresponde as formas de vida, isto é, as
formas que o agir humano assume. O seu significado € adquirido no uso social, nos diferentes
modos de ser e de viver no qual a fala estd inserida. Nessa perspectiva, as praticas
linguageiras seriam instrumentos de regulacdo do agir geral e, nessas praticas, na relacdo com
esse agir, as unidades e estruturas seriam mobilizadas, assumindo sua significag&o.

3% Os conhecimentos humanos sdo elaborados no quadro do agir dos jogos de
linguagem, produzidos socialmente e ndo individualmente, ou seja, € no curso das praticas
linguageiras que determinadas sequéncias sonoras acabam sendo atribuidas a determinados
objetos ou, a acontecimentos do mundo (as representacdes e, de modo mais geral, o conjunto
do aparelho cognitivo humano).

e Anscombe

Desde os anos 1960, as investigagdes filosoficas conduziram véarios autores,

dentre eles, a filésofa inglesa Elizabeth Anscombe (2001) a se interrogar sobre “[...] as

definicbes das acOes de base para propor um conjunto de critérios explicitos que permitem
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descrever adequadamente o ‘nivel intencional’ do agir.”®* (FILLIETTAZ, 2002, p. 141,
traducéo nossa).

De acordo com Filliettaz, ndo satisfeita em apoiar a classica distingdo ontologica
que diferencia as agdes dos acontecimentos, Anscombe observou que “[...] as relacdes
complexas ligam as condutas acabadas as intencOes que as subtendem.”® (FILLIETTAZ,
2002, p. 141, traducdo nossa).

Segundo Bronckart (2008, p. 17), em sua obra Intention, Anscombe objetiva
identificar os fendbmenos humanos que podem ser considerados como sendo da ordem do agir
0 que a leva a diferenciar acontecimentos que se produzem na natureza e o0 agir humano, que
chamou de acdo.

Nesse sentido, segundo Anscombe, “[..] uma agdo intencional como A
COMPRA DE UMA PASSAGEM DE TREM pode gerar um verdadeiro ‘caos de descrigdes
possiveis”® (FILLIETTAZ, 2002, p. 141, tradugio nossa). Primeiramente, esta a¢do pode ser
descrita: “COMPRAR UMA PASSAGEM DE TREM” pode também ser descrita COMO
DAR DINHEIRO AO BILHETEIRO ou ainda CELEBRAR UM CONTRATO COM UMA
COMPANHIA DE ESTRADA DE FERRO™ (FILLIETTAZ, 2002, p. 141, tradugdo nossa).
Além disso, esta mesma acdo pode mobilizar varios niveis de intencionalidade. Ao comprar
uma passagem de trem, “[...] um passageiro manifesta ndo sé sua intencdo de viajar de trem,
mas também, de chegar a Paris, de encontrar eminentes linguistas, de avancar na elaboracdo
de sua tese etc.”® (FILLIETTAZ, 2002, p. 141, tradugio nossa).

Descrever uma agdo beira ao caos, no sentido de que, “[...] de uma parte, essas
descricdes sdo potencialmente infinitas e, de outra parte, as intencGes nelas manifestadas se
encaixam uma nas outras.”®” (FILLIETTAZ, 2002, p. 141, tradugdo nossa).

A fim de resolver este “caos das descri¢des possiveis”, Anscombe prop0s recorrer

a nogao de “jogos de linguagem” de Wittgenstein, e passou a considerar, segundo Filliettaz

%4[...] la définition des actions de base et a proposer un ensemble de critéres explicites permettant de décrire
adéquatement le “niveau intentionnel” de I’agir.

59[...] fait remarquer que des rapports complexes lient les conduites finalisées aux intentions qui les sous-tendent.

%6[...] une action intentionnelle como I’ ACHAT D’UN BILLET DE TRAIN génére [...] un veritable “chaos des
descriptions

STACHETER UN BILLET DE TRAINS [...] DONNER DE L’ARGENT A UN OPERATEUR [...] PASSER UN
CONTRAT AVEC UNE COMPAGNIE DE CHEMINS DE FER.

58...] un voyageur manifeste son intention non seulement de PRENDRE LE TRAIN, mais aussi de se RENDRE
A PARIS, DE RENCONTRER D’EMINENTS LINGUISTIGUES, DE PROGRESSER DANS
L’ELABORATION DE SA THESE, etc.

%[...] d’une part, de telles descriptions sont potentillement infinies, et que d’autre part, les intentions qu’elles
manifestent s’enchassent les unes dans les autres.
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(2002, p. 141, traducdo nossa), que “[...] as a¢Oes intencionais sdo aquelas a respeito das quais
a pergunta POR QUE se aplica.”®°
Para questdo “por que vocé deu dinheiro ao bilheteiro? O agente responderéd
preferencialmente “para comprar uma passagem de trem” e ndo “para estender a

mao para o meu interlocutor” ou “para atravancar a estagdo”, mesmo sendo
descrices possiveis desta acdo.®* (FILLIETTAZ, 2002, p. 142, traducéo nossa).

As supostas respostas do agente vao eliminar do conjunto das descrigdes
possiveis, aquelas que ndo sdo intencionais. Uma vez separadas as descricbes nao
intencionais, Anscombe constata que “[...] a pergunta POR QUE pode ser colocada de
maneira recursiva para cada resposta dada: ‘Por que vocé comprou uma passagem de trem?’
‘Por que vocé vai a Paris?’ ‘Por que vocé se encontrarda com eminentes linguistas?’”%? etc.
(FILLIETTAZ, 2002, p. 142, traducdo nossa).

Reconstitui-se, assim, uma rede de intencBes que Anscombe define, segundo
Filliettaz, como “[...] unidade de base da acdo, que corresponde a acdo intencional, ou seja, a
menor unidade acional que uma intencdo expressa.”®® (FILLIETTAZ, 2002, p. 142, traducdo
nossa).

Porém, cabe ressaltar, conforme este autor, quando essas questdes sdo abordadas
empiricamente, o problema do caos descritivo se reforca, considerando que na realidade das
atividades cotidianas, as condutas intencionais nem sempre se apresentam imediatamente
como entidades claramente definidas. “O teste do POR QUE ndo resolve este problema
porque pressup@e a existéncia de uma unidade comportamental, claramente definida, na qual
pode operar.”® (FILLIETTAZ, 2002, p. 143, traducdo nossa). Apesar de atraente na
aparéncia, um teste focado na estruturacdo do campo da intencionalidade é, em Gltima analise,

no dizer de Filliettaz (2002, p. 143, traducdo nossa), “[...] empiricamente inadequado, pois

69[...] les actions intentionnelles sont celles a propos desquelles la question POURQUOI s’applique.

61A la questions “pourquoi donnez-vous de I’argent a um opérateur?”, I’agent répondra préférentiellement “pour
acheter um billet de train” et non “pour tendre le bras vers mon interlocuteur” ou “ pour encombrer la gare”,
méme s’il s’agit également de descriptions possibles de 1’action.

62[...] ’a question POURQUOI peut étre posée de fagon récursive achaque réponse donnée: “pourquoi achetez-
vous un billet de trains?”, “pourquoi allez-vous a Paris?”, “pourquoi recontrez vous d’éminents linguistes?”
etc.

83[...] I'unité de base de D’action [...] correspond a I’action intentionnelle, c’est-a-dire a la plus petite unité
actionnelle exprimant une intention.

840 “teste du POURQUOI” n’apporte aucune solution a un tel probléme, pour la raison évident qu’il présuppose
logiquement I’existence d’une unité comportamentale clairement délimitée sur laquelle Il peut opérer.
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dificilmente pode ser aplicAvel aos processos estruturais que envolvem as interaces
efetivas.”®.
- A semantica da acéo
e Ricoeur

Ao revisitar o conjunto dos trabalhos da escola analitica, Bronckart (2005; 2008)
verifica que Ricoeur (1977), por sua vez, propde uma semantica da acdo, na qual ele identifica
e define os parametros que permitem distinguir entre acdo e os simples acontecimentos.
Segundo ele, qualquer acdo implica um agente que, quando intervém no mundo, mobiliza
determinadas capacidades mentais e comportamentais, que ele sabe que possui (o poder-
fazer), determinados motivos ou razBes que ele assume (o porqué do fazer) e determinadas
intencdes (os efeitos esperados do fazer). Esses parametros — capacidade, motivos e intengdes
— irdo definir, segundo Bronckart (2008a, p. 19) a responsabilidade assumida pelo agente em
sua intervencdo ou em sua a¢ao no mundo. Em outros termos, “a responsabilidade implica
trés ordens de fatores: as capacidades comportamentais e mentais do agente, 0s motivos ou as
razdes que este assume, enfim suas intengdes, ou os efeitos previstos de sua intervengao”
(BULEA, 2010, p. 79).

Segundo Bulea (2010), essa perspectiva compreende 0 agir como um processo de
desenvolvimento em curso. Nesse tipo de abordagem, a focalizacdo esta, principalmente, na
dimensdo de temporalidade, que caracteriza o desenvolvimento de todo agir.

- O agir como pilotagem e regulacéo das condutas humanas

De acordo com Bronckart (2008a, p. 33), a base da teoria de Bihler esta, também,
no estudo do curso temporal do agir, concebendo-o em termos de mecanismos de pilotagem
ou de regulagdo e de negociacéo, acrescenta Bulea (2010), entre os objetivos iniciais ou as
intencBes do actante e as multiplas formas de determinac@es, nas quais ele se vé confrontado
no curso do seu agir.

Para Buhler, a acdo é a unidade de analise em que se manifesta a dimenséao
teleoldgica do funcionamento humano, embora 0s objetivos e as intengfes atribuidos ao
agente nunca coincidem, em principio, com o desenvolvimento efetivo da acdo ou com a sua
realizacdo. O agente se encontra, nessa perspectiva, de acordo com Bronckart (2008a, p. 33),
exposto a multiplos sistemas de conhecimentos e determinacfes de trés ordens: (i) o de suas

proprias percepgdes, que Ihe fornecem indicios do estado das coisas do mundo; (ii) o dos

®5[...] empiriquement inapproprié, car difficilement applicable aux processus structurels impliqués dans les
interactions effectives.
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valores e/ou normas interiorizados no decorrer de sua vida social e, (iii) o das intervencgoes
comportamentais significantes dos outros membros de sua comunidade.

As informacOes provenientes desses trés sistemas, salienta Bronckart, interferem
no objetivo consciente, ou seja, nas condi¢bes objetivas do mundo que podem se opor a
realizacdo desse objetivo, e nas normas sociais ou nas rea¢des dos outros que podem levar a
sua modificacdo. Desse modo, explica Bronckart, o agente ¢ obrigado a “improvisar”.

- Teoria da atividade

Em sua rapida passagem pelo mundo, Vygotsky esforcou-se em identificar uma
unidade de analise do funcionamento e do desenvolvimento humano que fosse, a0 mesmo
tempo, de acordo com Bronckart (2008a), de ordem teleoldgica e integrasse as dimensdes
bioldgicas, emocionais, cognitivas, semioticas, sociais, historicas etc., das condutas humanas.
Em sintese, o projeto desse autor era o de instaurar uma unidade da ordem do agir significante
como unidade central das Ciéncias Humanas.

Dando continuidade ao projeto inacabado de Vygotsky, Leontiev prop0s a teoria
da atividade, baseada nas teses marxistas, para a qual os conhecimentos e as obras dos seres
humanos ndo sdo considerados apenas reflexos da organizacdo preexistente do mundo
(empirismo) e, muito menos, resultados do funcionamento de capacidades mentais inatas
(racionalismo), mas sim, o produto de suas préaticas socioistoricamente determinadas. Nessa
perspectiva, explica Bronckart (2008a), o agir socializado ¢ o motor do desenvolvimento
humano, pois € através dele que se realiza qualquer reencontro entre os individuos e o seu
meio ambiente.

De acordo com Bronckart, ao analisar essa praxis generalizada, Leontiev
distinguiu, entdo, trés niveis diferentes de apreensao: a atividade (no sentido restrito), a acéo e
a operacdo. O conceito de atividade refere-se a qualquer organizacdo coletiva na qual os
comportamentos sdo orientados por uma finalidade, visando a um objeto determinado. De
acordo com essa finalidade, a atividade pode ser de trés tipos: atividade de nutricdo, de
reproducdo e de fuga do perigo. Por esta razdo, salienta Bronckart, este conceito pode ser
aplicado tanto a vida animal quanto a vida humana, sendo que em alguns mamiferos
superiores, a atividade pode explorar instrumentos e, nesse caso, ela € mediada por esses
instrumentos, e, no caso do homem, a mediacdo simbolica da linguagem se sobrepde a
mediacgéo de instrumentos materiais.

Nesta perspectiva, 0 conceito de acdo refere-se ao agir coletivo articulado aos

objetivos em que 0s agentes envolvidos se propdem a atingi-los ou dos quais tém consciéncia,
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0 que implica que a acdo, como tal, s6 é atestdvel nos seres humanos, porque tém a
capacidade de construir representacGes dos efeitos provaveis da atividade em que se
encontram engajados. E, assim como as atividades podem ser diferenciadas em funcao de sua
finalidade, as acbes também podem ser diferenciadas em funcéo de seu objetivo, tal como ele
é representado, ou no nivel coletivo ou no nivel individual.

O conceito de operacgdo refere-se ao agir no nivel dos processos particulares que
se desenvolvem para que se realize uma acdo. Ele se vincula a0 modo como uma acao €
realizada ou, ainda, a solucao técnica adotada para atingir um objetivo.

Bronckart lembra, ainda, que para Leontiev, embora a praxis seja considerada
primeiramente coletiva e externa, cada individuo pode apreender as propriedades dessa praxis
coletiva (segundo modalidades que variam conforme os niveis: as operacfes sao apreendidas
com procedimentos diferentes dos das acGes) e essas propriedades, tornam-se acdes e/ou
operacOes mentais que também podem ser interiorizadas.

- O agir comunicativo

Para Habermas (1987 apud BRONCKART, 2007), nos humanos, ao contrario nos
outros seres, a cooperacdo dos individuos na atividade é regulada e mediada por verdadeiras
interacOes verbais. A teoria do agir comunicativo parte do principio que para se desenvolver
qualquer atividade, é necessario considerarmos ndo somente as regras de racionalidade e de
eficacia, mas também, as representacdes coletivas, cujos quadros de avaliacdo da atividade ou
de avaliacdo das modalidades de participacdo dos agentes particulares, nessa atividade,
encontram-se organizados em trés tipos de mundos (“formais” ou “representados”): um
mundo objetivo, constituido de leis ou teorias codificadoras dos conhecimentos elaborados
sobre 0 meio fisico, sendo necessario, para sermos eficazes na atividade em que estivemos
envolvidos, dispormos de representacdes pertinentes sobre os parametros do ambiente; um
mundo social, sobre as normas, valores e simbolos elaborados para regular as intera¢6es entre
grupos ou entre individuos, os signos incidem sobre a maneira de organizarmos a tarefa, isto
é, sobre as modalidades convencionais de cooperagdo entre membros do grupo; um mundo
subjetivo, sobre as expectativas construidas em relacéo as qualidades requeridas de um agente
humano, os signos incidem sobre as caracteristicas préprias de cada individuo engajado na
tarefa “habilidade”, “eficiéncia”, “coragem” etc. (BRONCKART, 2007, p. 34).

Como salienta Habermas, segundo Bronckart, desde que esses mundos estejam
coletivamente disponiveis, eles constituem quadros de avaliacdo da atividade e, portanto, de

avaliacdo das modalidades de participacdo dos agentes particulares nessa atividade. Por esta
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atividade ser realizada no contexto dos mundos representados, cada conduta humana exibe,
portanto, pretensdes a validade relativas a esses trés mundos: no seu aspecto de agir
teleoldgico — exibe pretensbes a verdade dos conhecimentos que condiciona a eficacia da
intervencdo no mundo objetivo; no seu aspecto de agir regulado pelas normas — exibe
pretensbes a conformidade em relagdo as regras sociais; — no seu aspecto de agir
dramatlrgico — exibe pretensdes a autenticidade daquilo que um agente mostra de seu mundo
subjetivo.

De acordo com Bronckart (2007), é na e pela avaliagdo das dimensdes
teleoldgicas, sociais e dramaturgicas do agir dos outros que se constroem os agentes dotados
de capacidades cognitivas, de um papel e de uma posicéo inferiveis de sua relacdo com as
normas do mundo social e de propriedades mais particulares, inferiveis do seu estilo préprio
de participacdo na atividade. Este autor, afirma ainda, que esse processo de avaliacdo atribui
aos outros, capacidades de acdo (um provavel poder-fazer), intengdes (um querer fazer mais
ou menos sincero) e motivos (razdes de agir mais ou menos crediveis) e os dota dessa
responsabilidade particular na intervencao ativa, que se resume no estatuto de agente.

- A fenomenologia social

No quadro de sua fenomenologia social, Schiitz considera que ““[...] 0 termo agéo
designa a conduta humana como processo continuo, concebida com antecedéncia pelo ator
com base em um projeto preconcebido.”®® (SCHUTZ, 1998, p. 53, traduc&o nossa). Esta visio
compreende a acdo como processo mental, ou seja, a acao se inicia a partir do momento em
que intencionamos realizar alguma coisa.

Segundo Schitz, a acdo pode ser internalizada ou externalizada. A acdo é
internalizada, “[...] quando ela é intencional, podendo ser chamada de ‘realizacdo”®’;
enguanto a acdo é externalizada, quando ao mesmo tempo ela é “[...] planejada e intencional.
Planejada, porque, caso contrario, serd uma mera conduta e uma vez que se tornou externa,
isto €, manifestada no mundo exterior, transforma o projeto em objetivo, precedido de um
comando interno.”®® (SCHUTZ, 1998, p. 53-54, traduc&o nossa).

A ag¢do pode acontecer, ainda, “[...] intencionalmente ou ndo, por deciséo ou por

omiss0.”% (SCHUTZ, 1998, p. 54, tradugdo nossa). Mas mesmo em caso de omissdo, a agio

6[...] Le terme “action” désignera la conduite humaine em tant que processus en cours qui est concu par 1’acteur
par avance, c’est-a-dire, qui se base sur un projet précongu.

67[...] intentionnelle, elle devra étre nommée [...] une “realization”.

89[...] projetée et intentionnelle. [...] projetée parce qu’autrement elle serait une simple conduite et puisqu’elle est
devenue extérieure, c’est-a-dire manifestée dans le monde extérieur [...] transforme le projet en un but, la
commande interne doit avoir précédée.

69[...] intentionnellement ou non — par ordre ou par omission.
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planejada pode ser considerada em si mesma como uma a¢ao ou mesmo como uma realizagéo
de acordo com sua definic¢éo para este termo, conforme os exemplos dados pelo autor:
“Eu posso causar um estado de coisas futuro por auséncia de intervengdo”; [...]
quando eu planejo uma acdo e em seguida a abandono, por esquecimento, nenhuma
realizagdo acontece. Porém, quando hesito entre realizar ou ndo realizar um projeto e

me decido por ndo realiza-lo, entdo, minha abstencao intencional de agir passa
a ser uma realizacdo’® (SCHUTZ, 1998, p. 54, traducéo nossa).

Ou seja, podemos interpretar a deliberacéo entre realizar ou néo realizar uma agéo
planejada “[...] como uma escolha entre dois projetos, dois estados de coisas antecipados, uma
para realizar a acdo pretendida; outra para dela se abster.”’* (SCHUTZ, 1998, p. 54, traducio
nossa).

Para Schiitz (1998, p. 55, traducdo nossa), “Qualquer projeto consiste em uma
previsao imaginaria de uma conduta futura.””? O projeto da acdo futura

[...] tal como ele deverd se desenvolver, depende de como nos colocamos,
imaginariamente, num momento futuro como se esta acéo ja tivesse sido realizada,
como se o resultado deste ato ja tivesse sido materializado. O que esta previsto no

projeto, ndo €, de acordo com este autor, a acdo futura, mas o ato futuro, previsto pelo
futuro presente.”® (SCHUTZ, 1998, p. 55, traducéo nossa).

Esta perspectiva temporal do projeto explica, de acordo com o autor, a relacdo
entre o projeto e as diferentes formas de motivos. Pela defini¢do proposta por Schiitz, as acdes
sdo condutas motivadas, concepcdo esta que vai de encontro ao conceito de acdo aqui
adotado, que compreende a acdo como produto (ver Capitulo 5). No entanto, segundo o
préprio autor, a expressdo motivo é ambigua, pois pode conter no seu bojo dois diferentes

conjuntos de conceitos que devem ser assim distinguidos:
a) Motivo em vista de (ou para)
Em primeiro lugar, para este autor motivo significa:

[...] o estado de coisas, a finalidade para a qual a acdo foi realizada. Do ponto de
vista do ator, esta categoria de motivo refere-se ao seu futuro. Do ponto de vista da

Je peux provoquer un état de choses futur par absence d’intervention; [...] Si je projette une action, puis
abandonne ce projet, dit qu’il en est ainsi parce que j’ai oublié, aucune réalisation ne survient. Mais si j’hésite
entre exécuter et ne pas exécuter un projet, et me décide pour cette derniere solution, alors mon abstention
intentionnelle d’agir est une réalisation.

[...] comme un choix entre deux projets, deux états de choses anticipés, I’un a exécuter par ’action projetée,
’autre en s’en abstenant.

"2Toute projection consiste en une anticipation de conduite future sur le mode imaginaire.

73[...] telle qu’elle se déroulera, je dois me placer imaginairement em um moment futur ou cette action aura déja
été accomplie, ou ’acte résultant aura déja été matérialisé.
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terminologia proposta, significa o ato planejado, isto €, o estado de coisas pré-
imaginado para ser realizado pela acao futura, ou seja, o motivo em vista de desta
acd0.” (SCHUTZ, 1998, p. 56, tradugdo nossa).

O que é motivado por em vista de € a orientacdo da acdo (o plano de aula) para o
futuro, para algo que se pretende realizar, para a finalidade a ser atingida. Mas ndo é
obviamente uma proje¢ao, conforme o proprio autor “Eu posso planejar na imaginagao
cometer um assassinato sem incorrer em qualquer intencdo de realizar tal projeto™”. A
orientacdo da agdo para o futuro vislumbra-se numa agédo significativa em funcdo da
consciéncia temporal interna que se realiza, segundo um projeto e se orienta para o tempo
futuro, num ato imaginado, como se a acdo ja estivesse acabada. O autor salienta, ainda, que
“Motivado por meio de em vista de se encontra a decisdo ‘Vamos 14!’ que transforma a
imaginac&o interna em uma realizacdo ou em uma agdo que se adapta a0 mundo exterior.””®
(SCHUTZ, 1998, p. 56, tradugio nossa).

b) Motivo porque (ou por causa de)

Em segundo lugar, o motivo porque se vincula ao passado, a situacdo em que 0
ator, por causa das suas experiéncias anteriores, do seu estoque de conhecimentos disponiveis,
encontra sua vida passada ja sedimentada em seus gostos, inclinacbes, preferéncias,
preconceitos etc., que irdo determinar o Seu projeto, ou seja, estas experiéncias irdo
determinar o seu agir. “[...] 0 que € motivado na a¢do porque é o projeto da propria agdo. O
alcance dos objetivos perpassa pela situagdo e historia de vida do ator.””” (SCHUTZ, 1998, p.
57, tradugdo nossa), conforme podemos atestar no exemplo dado pelo autor: “O assassino foi
incentivado a cometer seus atos porque ele cresceu em um ambiente de tal ou tal tipo; porque,
como mostra a psicanalise, ele teve em sua infancia tais e tais experiéncias.”’® (SCHUTZ,
1998, p. 56-57, traducdo nossa, grifos nossos). “Para satisfazer suas necessidades de dinheiro,

0 ator tinha oportunidade de encontrar muitas formas diferentes de matar um homem, ou seja,

"4[...] létat des choses, la fin en vue de laquelle I’action a été entreprise. [...] Du point de vue de ’acteur cette
classe de motifs refere a son futur. Dans la terminologie proposée, nous pouvons dire que ’acte projete, c’est-
a-dire I’état de chose pré-imaginé a réaliser par ’action future constitue le motif en-vue-de de ce dernier.

5Je peux projeter en imagination de commetre un meurtre sans qu’il en découle une quelconque intention de
réaliser tel projet.

®Motivé par la voie de I’en-vue-de, se trouve donc [...] la décision “Allons-y!” qui transforme 1’imagination
interne en une réalisation ou une action s’adaptant au monde extérieur.

™[...] C’est qui est motive dans une action sur le mode du “parce-que” est le projet d’action lui méme.

8Le meurtrier a été incite & commetre sés actes du fait qu’il a grandi dans un environnement de tel ou tel type,
parce que, comme la psychanalyse le montre, il a eu dans son enfance telles et telles expériences, etc.
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ganhando-o através de uma atividade remunerada.””® (SCHUTZ, 1998, p. 57, traduc&o nossa).
A solugdo encontrada pelo ator para alcangar este objetivo ““[...] 0 assassinato de um homem
foi determinada ‘causada’ por sua situagdo pessoal ou, mais especificamente, pela sua historia
de vida, sedimentada pelas circunstancias pessoais.”®® (SCHUTZ, 1998, p. 57, traducéo
nossa).

O motivo pode ter um sentido subjetivo e um sentido objetivo. Subjetivamente,
refere-se a experiéncia do ator (seu repertdrio), que vive em seu processo de desenvolvimento
continuo. Para ele, 0 motivo significa o que ele tem em vista, dotando de sentido sua acdo em
curso. O motivo em vista de é a intencdo de realizar um estado de coisas, planejado para
atingir um objetivo preconcebido. Desde que o ator vivencie a sua agdo em curso, ele ndo tera
em vista seus motivos porque. Isso s6 acontecera quando a acdo for concluida (a aula tiver
sido ministrada), quando ela (a aula) se tornar um ato, quando o ator (o estagiario) puder
retornar a sua acdo passada como observador de sua propria pessoa e procurar as
circunstancias pelas quais ele foi determinado a fazer o que fez (SCHUTZ, 1998). E neste
ponto que a visdo deste autor alia-se a concepc¢éo da clinica da atividade, mais precisamente,
as autoconfrontacbes simples e cruzadas que usamos aqui somente para a coleta do corpus
empirico desta pesquisa.

Este “efeito de espelho” da propria projecdo temporal, explica, por um lado, por
que uma forma linguistica, como porque pode ser e é frequentemente utilizada para expressar
verdadeiras “relacdes em vista de” e, por outro lado, por que ¢ impossivel expressar as
verdadeiras rela¢bes porque por uma frase que utiliza em vista de.

O motivo em vista de, refere-se a atitude do ator ativo no processo de sua agdo em
curso. Uma categoria essencialmente subjetiva, que sé € revelada para o observador quando
este interroga o ator sobre o sentido que ele atribui a sua acdo (autoconfrontagdes).

Objetivamente, 0 motivo porque é uma categoria acessivel ao observador para que
reconstrua a partir do ato realizado, ou seja, a partir do estado de coisas provocado no mundo
exterior pela acdo do ator, a atitude do ator em torno de sua a¢do. E somente na medida em
gue o ator retorna ao seu passado e que se torna um observador de seus proprios atos, que ele
podera conseguir capturar os verdadeiros motivos porque de seus atos.

Ressaltamos que em nossas analises optamos pelas figuras de acdo que puderam

ser identificadas, por entendermos que elas extrapolam, no campo semantico, estas duas

En vue de satisfaire sés besoins d’argent, I’acteur avait la possibilité d’y subvenir de nombreuses autres fagons
qu’en tuant un homme, a savoir en le gagnant par une occupation rémunérée.

8...] le meurtre d’un homme a été déterminée (“causée”) par sa situation personnelle ou, plus précisément, par
I’histoire de sa vie, en tant que sédimentée dans ses circonstances personnelles.
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categorias propostas por Schitz, e, se aplicam, neste estudo, para interpretarmos e
compreendermos 0 agir dos estagiarios e professoras-regentes em seus discursos (o trabalho
representado).
- A tipificacao do agir
A nogdo de tipificagdo foi exposta pela primeira vez por A. Schitz (2008),
retomada por L. Fillietaz (2002) e Cicurel (2011) e agora por nés. Segundo esta teoria, no
exercicio da nossa atividade cotidiana, somos levados a realizar constantemente acGes tipicas.
“Isto inclui os modos de viver, os métodos para se orientar no ambiente, as receitas eficazes
de utilizar os meios tipicos para obter os resultados em situacdes tipicas.”®! (SCHUTZ, 2008,
p. 20, tradugéo nossa).
De acordo com Schiitz (2008, p. 27, traducao nossa),
Todos os projetos de minhas ac¢des futuras sdo baseados no conhecimento que tenho
no momento da elaboracdo do projeto. Estas minhas experiéncias de acles ja

praticadas, semelhantes na tipificacdo do projeto, que acabam por alimentar este
conhecimento®,

Portanto, “Estas tipificacdes a partir da apreciacdo que fazemos das acOes
passadas, constituem o0s recursos para a implementacdo das acbes futuras, que sdo o
fundamento do agir professoral.”®® (CICUREL, 2011, p. 129, traducéo nossa), sobre o qual
falaremos mais adiante.

Segundo Fillietaz (2002, p. 45-46), “A nocédo de tipificacdo estd baseada mais
com a natureza intersubjetiva das relacées com o mundo do que com as normas prescritivas,
externas a a¢do”®, sua preocupacdo estd, portanto, centrada na busca da compreenséo
subjetiva dos individuos: sua dimensdo interior, suas intengdes, motivacGes, projetos,
concepcdes, enfim, os processos através dos quais atribuimos sentido ao mundo gque nos cerca
e as nossas relacdes cotidianas.

Para Schitz, de acordo com Fillietaz, sao “[...] as acbes humanas que revelam o

carater fundamentalmente intersubjetivo do mundo no qual os agentes vivem”® e é com base

81Cela inclut les maniéres de vivre, les méthodes pour s’orienter dans I’environnement, les recettes efficaces pour
utiliser les moyens typiques pour obtenir des résultats typiques dans des situations typiques.

8Tous les projets de mes actes a venir sont bases sur la connaissance dont je dispose au moment de 1’élaboration
du projet. C’est mon expérience d’actes menés auparavant, similaires dans leur typicalité au projet, qui vient
nourrir cette connaissance.

8(Ces typifications issues de 1’appréciation que nous faisaons d’actions antérieures, constituent des ressources
pour la misa em place des actions futures [...] sont le fondement de 1’agir professoral.

8L_a notion de typicalité se fonde bien plus sur la nature intersubjective des rapports au monde que sur des régles
normatives externes a 1’action.

8[...] les actions humaines qui révélent Le caractére fondamentalement intersubjectif du monde dans lequel les
agents évoluent.
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neste “[...] carater intersubjetivo das preexperiéncias tipicas que os agentes sdo levados a
desenvolver suas proprias condutas (as autotipificacdes)”®® (FILLIETAZ, 2002, p. 44,
traducdo nossa), ou seja, a possibilidade do “agir com o outro” existe porque “[...] 0 homem é
capaz de entender seus semelhantes e suas acGes, podendo se comunicar com 0S Outros,
porque eles supdem que eles entendem suas agdes.”®” (SCHUTZ, 2008, p. 22, tradugdo
nossa).

A tipificacdo, portanto, € um procedimento essencial para que se desenvolvam as
interacdes cotidianas, a0 mesmo tempo, pois € através dela que um dado mundo torna-se um
mundo compreensivel. Por esta razdo, é que “Somos capazes de interpretar 0s
comportamentos sociais.”®® (CICUREL, 2011, p. 117, tradug&o nossa).

Em suas pesquisas, esta autora destacou que nos discursos dos comentarios dos
professores sobre suas acdes, inUmeras marcas de distancia em relacdo ao imediatismo da
acdo executada, foram observadas. Este distanciamento reflete a capacidade do professor
verbalizar sua acdo, fazendo as generaliza¢Ges que levam as tipificacdes.

- O agir professoral

Seguindo a definicdo do agir, proposta por Bronckart, Cicurel (2011, p. 119), em
sua pesquisa, chamou agir professoral o que podemos simultaneamente conhecer através da
observacdo das interaces e das verbalizacfes dos atores sobre as agdes especificas do seu
agir. Para esta autora, o conceito central do “agir professoral” pode ser entendido como “[...]
um conjunto de acBes verbais e ndo verbais, preconcebidas ou ndo, postas em prética pelo
professor para transmitir e comunicar os saberes ou um ‘poder-saber’ para um publico dado
em um contexto dado”® (CICUREL, 2011, p. 119, traduc&o nossa).

De acordo com Leurquin (2013), para essa autora 0 ensinar é visto de maneira
mais ampla, interativa e complexa, como um conjunto formado por acGes linguageiras, no
qual séo consideradas ndo soO as acdes verbais, mas também, as ndo- verbais, como 0s gestos
que complementam a interpretacdo da interacdo em sala de aula, redefindo a propria esséncia
do agir professoral, isto €, “o agir professoral tem base na interacdo, ¢ mediado pela
linguagem, ele é diferente de qualquer outro agir linguageiro, pois se realiza em uma situacéo

de ensino e formacdo”, afirma a pesquisadora.

8[...] caractére intersubjectif des “préexperiences” typifiantes que 1&s agents sont conduits a développer [...] leurs
propres conduites (des autotypifications)

87[...] I'nomme est en mesure de comprendre ses semblables et ses actions et qu'il peut communiquer avec les
autres parce qu'il suppose qu'ils comprennent ses actions.

8 Nous sommes & méme d’interpréter les comportements sociaux.

89[...] ’ensemble des actions verbales, précongues ou non, que met en place un professeur pour transmettre et
communiquer des savoirs ou un “pouvoir-savoir” a un public donné dans un contexte donné.
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O agir professoral se tece no encontro entre um projeto, uma interagdo com 0s
alunos, assim como em funcdo das concepcdes solidas que os professores-atores tém a
respeito de sua pratica profissional. Segundo a autora ““[...] para cumprir sua profissao
docente, o professor executa uma sequéncia de acdes, geralmente coordenadas e, as vezes,
simultaneas, subordinadas a um objetivo geral com alguma intencionalidade”®® (CICUREL,
2011, p. 120, traducdo nossa). Nesta visao, significa dizer que todo professor se encontra na
situacdo seguinte: ele é responsavel por implementar uma agdo planejada (que se traduz em
conformidade com o programa, com a definicdo dos objetivos, com as metas etc.), indicando
que sua acdo de ensinar alguma coisa, preexiste, a montante de como ele deve agir.
Leurquin (2013) argumenta que Cicurel introduz na descri¢do do agir professoral
a vontade/intencdo do sujeito envolvido na acdo e isso, pode implicar as condices de
produgdo do agir professoral. Nessa perspectiva, parece, segundo Leurquin, que “o saber-
fazer é uma acéo inerente ao profissional, pela prépria formacao, pelo papel que assume na
sociedade”. E neste sentido, enfatiza Leurquin, que Cicurel deixa espaco para se avancar a
discussdo no campo do poder-fazer, das condi¢Ges de trabalho dos professores. Com base em
sua releitura desta autora, Leurquin acrescenta também ao poder-fazer, o querer-fazer e
dever-saber, por entender que ensinar mobiliza um conjunto de saberes e um conjunto de
acoes linguageiras compreendidos em um saber-fazer
[...] ja esperado, devido ao papel que o professor assume na sala de aula; pelo
trabalho que ele se propde a realizar e um dever-saber, um querer-fazer e um poder-
fazer (pelo compromisso que ele assume na sociedade e pelas condicBes, pelos

objetivos, interesses etc, em jogo), reconhecendo a carga semantica que cada acao
dessas possa ter (LEURQUIN, 2013, p. 308).

O agir professoral ¢, portanto, uma pratica que implementa diversas competéncias
que abrangem a lingua, a interagdo, como também faz emergir a capacidade de um professor
distinguir os tipos de acdo, a capacidade para nomear o que ¢ feito, de agrupar as acGes nas
categorias e operar as generalizacfes a0 mesmo tempo sobre seu proprio agir, mas também
sobre o outro. Manifesta-se ai a capacidade do professor-ator em estabelecer uma “gramatica
das a¢des” quando colocado em posicdo reflexiva (BORG, 2006; CAMBRA GINE, 2003;
FREEMAN; RICHARDS, 1996; WOODS, 1996). E, ao fazer seu autocomentario, o professor
inclui varios niveis de sua acdo, parando, principalmente, nas suas taticas, no que o

surpreende, muitas vezes, referindo-se a sua experiéncia, mostrando sua atengdo para 0 grupo

%...] pour accomplir son métier d’enseignant, le professeur exécute une suite d’actions en général coordonnées,
et parfois simultanées a un but global, avec une certain intentionnalité.
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e muitas vezes para cada um dos participantes. Estas acOes sdo enfatizadas pela a autora,
quando diz que elas “[...] ttm a particularidade de ser ndo apenas as a¢0es sobre outrem, mas
também, de ser destinadas a provocar as acfes por parte de um grupo de individuos ja que
querem provocar as transformacdes dos saberes e, as vezes, de comportamentos.”%!
(CICUREL, 2011, p. 119, traducéo nossa).

Ao concluir esta parte, gostariamos de ressaltar que ndo esgotamos aqui todas as
teorias das acdes por elas serem multiplas e de objetos diversos. Cada uma delas se adéqua a
uma dada situacdo e interesse. Quisemos, apenas, mostrar as bases epistémicas nas quais o
ISD se apoiou para criar suas categorias de andlise voltadas para a dimensdo pratica e
interpretativa do agir humano. Estas teorias sdo apropriadas para analisarmos o agir do
professor, no momento em que ele se torna observador de suas proprias acfes e assim revela,

a si mesmo e para outro, porque age do jeito que age.

4.2 Segunda parte: as categorias linguisticas

- Delimitacdo de conceitos

Primeiramente, apresentaremos 0s conceitos que serdo adotados, ao longo desta
pesquisa, para 0s termos agir, atividade e acdo. Conforme Bronckart (2007) eles sdo
utilizados pelos especialistas com significagdes multiplas e diversas. No plano terminoldgico,
por razbes metodoldgicas, utilizaremos as definigdes deste autor baseadas no seu vasto exame
do conjunto de teorias e modelos, as visdes que focalizam o agir, que evocaremos mais
adiante, principalmente, referentes as suas dimensfes motivacionais e intencionais.

Agir (ou agir-referente) — No desenvolvimento temporal do curso do agir,
podemos distinguir cadeias de processos, que podem ser de atos e/ou de gestos. Esse agir, em
determinados contextos econdmicos, pode ser um trabalho, cuja estrutura pode ser
decomposta em tarefas (BRONCKART, 2006, 2008b). Este termo designa, de maneira
genérica, o nivel ontoldgico do “objeto” a ser interpretado, ou seja, “o agir como conjunto de
condutas individuais mediatizadas pela atividade coletiva juntamente com a atividade de
trabalho”, conforme (BULEA, 2010, p. 82); assim como qualquer forma de intervencéo
orientada, de um ou varios seres humanos no mundo. O agir d4 nome ao “dado” que podemos

observar e o que ¢ “visado” pelas interpretagdes atestaveis nas producdes linguageiras a serem

%1[...] ont la particularité d’étre non seulement des actions sur autrui mais aussi d’étre destinées a provoquer des
actions de la part d’un groupe d’individus puisqu’elles veulent provoquer des transformations de savoirs et
parfois de comportements.
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analisadas. Nesta perspectiva, 0 agir é compreendido como processo em curso de
desenvolvimento, sendo que seu principal foco é a dimensdo de temporalidade que caracteriza
o0 desenvolvimento de todo agir (BULEA, 2010).

Atividade — designa uma leitura do agir que implica, principalmente, as
dimensGes motivacionais e intencionais e 0S recursos mobilizados por um coletivo
organizado. “[...] seriam os comportamentos, as condutas, as intervencdes que todos nos
desenvolvemos todos os dias.” (BRONCKART, 2006, p. 209).

De acordo com Bronckart (2006), no plano motivacional, distinguimos os
determinantes externos, de origem coletiva, que podem ser de natureza material ou da ordem
das representacdes sociais e 0s motivos, que sdo as razdes do agir, tais como interiorizadas
por uma pessoa em especial. Enquanto, no plano intencional, distinguimos tanto as
finalidades de origem coletiva e, socialmente validadas, quanto as intencdes que sdo as
finalidades do agir, tais como sdo interiorizadas por uma pessoa em especial. E, por fim, no
plano dos recursos distinguimos os instrumentos, no¢do que designa tanto os artefatos
concretos (as ferramentas materiais) que estao a disposi¢do de alguém, quanto os “modelos do
agir” disponiveis no meio, e as capacidades, nocdo que designa 0S recursos mentais e
comportamentais (tipificacdo do agir) atribuidos a uma pessoa particular.

Acdo — designa uma leitura do agir que implica as mesmas dimensdes
mobilizadas por uma pessoa particular.

O termo acdo sera utilizado aqui, no plano gnosioldgico, pois designa uma forma
de compreensdo do agir-referente, isto é, a acdo como produto de interpretacdo linguageira
que, de acordo com Bulea (2010, p. 82), caracteriza-se pela delimitagdo de ‘“unidades
praxiologicas” diversas com relacdo ao seu teor, mas que contém no seu bojo um certo
principio, mais ou menos estavel de organizacao e de coeréncia.

Na relacdo entre a atividade (fendmeno coletivo) e a acdo (fendmeno individual),
a atividade coletiva estd em primeiro lugar, pois ¢ “no quadro das avaliagdes
sociolinguageiras dos modos de participacdo dos individuos na atividade que as agdes, de
fato, sdo construidas”, afirma Bronckart (2008c, p. 122), e atribui aos individuos capacidades
mentais e comportamentais de agir, assim como, inten¢bes e/ou motiva¢Ges de ordem
sociossubjetivas, como também os dotam, de um modo geral, de uma responsabilidade na
realizacdo de um segmento da atividade.

Portanto, nesse sentido sdo operadas duas constru¢cbes (BRONCKART, 2008c, p.
123):
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a) Construcdo externa (vinda dos outros): que eleva o individuo avaliado a ator,
delimitando uma agdo, como um segmento de atividade sobre o qual esse ator
teria responsabilidade.

b) Construcdo interna: cada individuo ao realizar essas avaliacOes, utiliza seus
critérios e acaba por saber que ele mesmo é que esta sendo avaliado a luz dos
seus proprios critérios, tornando-se, entdo, capaz de aplica-los. Cada individuo
apropria-se das capacidades de agir, das intencdes e dos motivos, isto €, das
representacdes de si mesmo como responsavel por segmentos da atividade.
Opera-se, entdo, a autorrepresentacdo do estatuto de ator e a da acéo, sobre a
qual o ator sabe ou acredita ter responsabilidade.

Em busca de possiveis respostas para as questdes desta pesquisa analisaremos as

categorias linguisticas a fim de analisar e interpretar as figuras de acédo que os estagiarios e
professoras-regentes mobilizam ao comentar e avaliar suas ag¢des como também as

modalizacOes e as expressdes de agentividade.

e O ensino como atividade

Este estudo estd centrado em uma situacdo real de trabalho, necessario para
tentarmos compreender como acontecem as atividades de LP em sala de aula. Consideramos o
ensino como atividade, de acordo com o conceito que o ISD da a este termo, como também
aos conceitos dos tipos de trabalho segundo a Psicologia do Trabalho, mais precisamente a
clinica da atividade, com o intuito de compreender e refletir sobre a TD no ensino de LP,
considerando os gerenciamentos dos obstaculos (conflitos e impedimentos) que os estagiarios
enfrentam e em como eles interferem na realizacdo da TD, a fim de cumprirem seus objetivos
predefinidos.

Durante muito tempo, o ensino foi apresentado como uma vocagdo, um
apostolado, um sacerddcio leigo; seu exercicio se baseava entdo, antes de tudo, nas qualidades
morais que o bom mestre deveria possuir e exibir a todos aqueles que controlavam, de uma
forma ou de outra, o seu trabalho com os jovens, conforme atestam Tardiff e Lessard (2008).
Ja nas ultimas décadas, devido a generalizacdo e a massificagdo da educagdo, como também
ao crescimento da burocratizacdo dos sistemas educativos, o sindicalismo docente e as
associacOes profissionais insistiram, para que o ensino fosse reconhecido como um oficio e 0s

docentes, na qualidade de trabalhadores qualificados.



73

Por esta razdo, hoje, o trabalho docente representa uma atividade profissional
complexa e de alto nivel, que exige conhecimentos e competéncias em varios campos. E, por
esta razdo, 0 ensino se tornou um trabalho especializado e complexo, uma atividade rigorosa,
que exige daqueles e daquelas que a exercem a existéncia de um verdadeiro profissionalismo,
assim afirmam Tardiff e Lessard (2008).

Antes de apresentarmos 0s conceitos dos tipos de trabalho, apresentaremos,
primeiramente, as definicbes do termo trabalho, oriundas da abordagem interacionista
sociodiscursiva e da clinica da atividade, respectivamente.

Para Bronckart (2006, p. 209), o trabalho se constitui como um tipo de atividade®?
ou de pratica, isto €, “[...] € um tipo de atividade propria da espécie humana, que decorre do
surgimento, desde o inicio da historia da humanidade, de formas de organizacdo coletiva
destinadas a assegurar a sobrevivéncia econdmica dos membros de um grupo.”
(BRONCKART, 2006, p. 209).

Conforme vimos anteriormente, o termo atividade foi tomado emprestado por
Bronckart (1994) de Leontiev para o qual

[...] a atividade caracteriza as condutas humanas nos seus aspectos funcionais mais
genéricos e que podem ser analisadas como agdes, ou seja, como entidades
funcionais mais especificas, orientadas para objetivos precisos, composta de

operacles eventualmente automatizadas que sdo os instrumentos a servico desses
objetivos.®® (BRONCKART, 1994, p. 10, traducdo nossa).

Para a psicologia interacionista, a atividade humana (ou as atividades humanas) é
“[...] produzida por organismos concretos e se desenvolve em situacdes coletivas ou

9% ou seja, “[...] coloca-0 em uma

individuais, orientando o sujeito para o mundo dos objetos
realidade objetiva a0 mesmo tempo em que transforma essa realidade de forma subjetiva (ou
mental).”% (BRONCKART, 1994, p. 10, traducio nossa).

A ergonomia e a psicologia do trabalho insistem na distincdo entre a tarefa
prescrita ¢ a atividade real. “A tarefa refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente

descrita em termos de condicdes e de objetivo, dos meios (materiais, técnicos...) utilizados

%2]remos considerar ao longo deste estudo trabalho, atividade, pratica como sinénimos.

93[...] le concept d’activité caractérise les conduites humaines dans leurs aspects fonctionnels les plus généraux;
mais ces mémes conduits peuvent étre analysées en termes d’actions, c’est-a-dire comme des entités
fonctionneles plus spécifiques, orientées par des buts précis, [...] composées d’opérations éventuellement
automatisées qui sont autant d’instruments au service des buts.

%4[...] produite par des organismes concrets, se déroulant dans des situations collectives ou individuelles,
I’activité oriente le sujet dans le monde des objets.

%[...] elle se place dans une realité objective, en méme temps qu’elle transforme cette realité en forme subjective
(ou mentale).
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pelo sujeito” (AMIGUES, 2004, p. 39). No dominio do trabalho, ndo ¢ o sujeito que define a
tarefa, as condigdes e 0 objetivo de sua a¢do sdo prescritos pelos planejadores, pela hierarquia.
Enquanto a atividade corresponde ao que “[...] o sujeito faz mentalmente para
realizar a tarefa, ndo sendo, portanto, diretamente observavel, mas inferida a partir da acéo
concretamente realizada pelo sujeito.” (AMIGUES, 2004, p. 39).
A atividade pode ser considerada, portanto, como
[...] o ponto de encontro de vérias histdrias (da institui¢do, do oficio, do individuo,
do estabelecimento...), ponto a partir do qual o professor vai estabelecer rela¢fes
com as prescri¢gdes, com as ferramentas, com a tarefa a ser realizada, com os outros

(seus colegas, a administracdo, os alunos...), com os valores e consigo mesmo
(AMIGUES, 2004, p. 45).

e Trabalho prescrito, real e representado

A abordagem central dos estudos de ergonomia se volta para a analise da
efetividade do trabalho (“dos problemas reais, em situagdes reais, em tempo real”),
sustentando que ndo se pode definir o trabalho real sem se considerar o conjunto de aspectos
das relacGes entre 0 operador e as tarefas que ele deve realizar, visando a apreender o trabalho
do ponto de vista dos operadores.

Essa abordagem permitiu de acordo com Bronckart (2008b, p. 97) mostrar a
distancia entre o trabalho predefinido e o trabalho tal como € vivido pelos atores. Foi a partir
dessas conclusbes que Daniellou, Laville e Teiger (1983 apud BRONCKART, 2008b)
propuseram, primeiramente, a célebre oposicdo entre trabalho prescrito ou esperado, no nivel
local de organizacéo do trabalho, que

[...] fixa regras ou objetivos que levam em conta as especificidades locais e trabalho
real, no nivel da atividade de uma pessoa [...] em um determinado lugar, em um
determinado tempo [..], em que se revelam o saber-fazer e 0s conhecimentos dos
operadores, em que se opera a acdo do corpo inteiro para construir compromissos

operatérios, em que se constroi a relagdo subjetiva com o trabalho (DANIELLOU;
LAVILLE; TEIGER, 1983, p. 84 apud BRONCKART, 2008b, p. 97).

ou seja, “[...] o trabalho prescrito constitui-se como uma representacdo do que deve ser 0
trabalho, que é anterior & sua realizagdo efetiva; portanto, os projetos didaticos, os programas,
0S manuais e as sequéncias didaticas pertencem a esse nivel,” (BRONCKART, 2006, p. 208,
grifo nosso).

Quando as prescricdes estdo distantes de seu fazer real, o trabalhador (neste caso o
estagiario) entra em conflito com elas, reformula e prescreve a si novas regras, fazendo

emergir seu poder criador e transformador em relacéo a tarefa.
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Segundo Clot (2010, p. 96), “A prescri¢ao ndo ¢ o contrario de trabalho; ela ¢ o
resultado de outras atividades, o resultado ‘esfriado’ das atividades de gestdo e de
concepgio”®®, ou seja, trabalho prescrito designa o trabalho tal como ele é predefinido em
diversos documentos produzidos pelas instituicdes, dando instrugdes, modelos, modos de
emprego, programas etc. A partir das prescricdes que lhes sdo feitas, o trabalho do professor
consiste em

[...] organizar as condi¢des de estudo dos alunos. No &mbito de uma organizacéo
escolar, esse trabalho é objeto de uma reelaboragdo constante por parte dos
professores, segundo as tarefas que lhes sdo prescritas e as que eles prescrevem aos

alunos, levando em conta o seu nivel de escolaridade, o contexto socioecondmico
em gue estdo inseridos etc. (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 85).

A clinica da atividade concebe a realidade do trabalho além do que € visivel. Para

Clot et al. (2000), ela ultrapassa ndo somente a tarefa prescrita, mas também, a prépria

atividade realizada. Segundo Clot et al. (2000), o trabalho real seria também seu trabalho

pensado, impedido, possivel etc. no contato com a realidade, ndo fazendo, portanto, parte das
coisas que podemos observar diretamente. O real da atividade € também

Aquilo que ndo se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca fazer sem

conseguir — os fracassos — aquilo que se teria querido ou podido fazer, aquilo que se

pensa ou que se sonha poder fazer alhures [...] aquilo que se faz pra ndo fazer aquilo

que se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem querer fazer. Sem contar, aquilo
que se tem de refazer.®” (CLOT, 2010, p. 119, tradugdo nossa).

Neste modo, o trabalho real designa as caracteristicas efetivas das diversas tarefas
que sdo realizadas pelos trabalhadores em uma situacdo concreta. Assim, a atividade dos
professores em sala de aula pertence a esse nivel (BRONCKART, 2006, p. 208). Portanto,
neste estudo, o trabalho real refere-se ao conjunto central dos dados, constituidos pelas
gravacOes audiovisuais das aulas, isto é, aos conteudos ministrados pelos estagiarios durante a
realizacdo das aulas, constitutivas do agir-referente.

O trabalho realizado € o resultado da tentativa do trabalhador em realizar a tarefa
que lhe foi prescrita e, para realiza-la, tenta adapta-la a situacéo real de trabalho que, por ser
uma adaptacdo em funcdo das condicOes reais de trabalho, apresentara diferencas em relacao
a tarefa que Ihe foi prescrita (LOUSADA, 2010).

%La prescription n’est pas le contraire du travail. Elle est le résultat d’autres activités, le résultat “refroidi” des
activités de gestion et de conception.

9Le réel de I’activité c’est aussi ce qui ne se fait pas, cequ’on ne peut pas faire, ce qu’on cherche a faire sans y
parvenir — les échecs -, ce qu’on aurait voulu ou pu faire, ce qu’on pense ou qu’on revé pouvoir faire ailleurs.
[...] ce qu’on fait pour ne pas faire ce qui est a faire ou encore ce qu’on fait sans vouloir le faire. Sans compter
ce qui est a refaire.
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A partir das verbalizacGes dos estagiarios e professoras-regentes, sobre o trabalho
real (trabalho interpretado ou representado), analisaremos as figuras de acdo por eles
mobilizadas ndo s6 para compreender os motivos, intengbes e recursos, mas também os
impedimentos e conflitos de trabalno e 0 modo como os estagiarios gerenciam esses
obstaculos, considerando as reorientacdes (e ou improvisacfes) que sdo levados a fazer para

gue 0 ensino acontega a contento, o que demanda uma certa competéncia.

- Delimitacdo das categorias

O estudo da organizacdo interna dos textos levou o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) elaborar um modelo de arquitetura textual (BRONCKART, 2007),
baseado numa concepcdo geral, segundo o qual, todo texto apresenta uma organizacao
hierarquica, podendo as diferentes camadas que o compdem, em parte, se codeterminar ou
interagir com outros textos. Seguiremos, entdo, a perspectiva norteadora da elaboragdo desse
modelo que se constitui em trés niveis de organizacdo superpostos, dos quais utilizaremos
como nivel de analise dos textos apenas o Ultimo, a saber:

¢ nivel profundo: diz respeito a infraestrutura do texto, a sua organizacao geral
— do planejamento geral do conteldo tematico, que concerne aos temas ou aos
elementos de conhecimento mobilizados e dos tipos de discursos, que sdo
modalidades de organizacao enunciativa e linguistica do conteido tematico.

e nivel intermediario®: diz respeito aos mecanismos de textualizacdo que
conferem ao texto sua coeréncia teméatica — os mecanismos de conexdo e 0s
mecanismos de coesdo nominal.

e nivel superficial: diz respeito aos mecanismos de posicionamento
enunciativo®® e de modalizagdo que contribuem para dar ao texto sua
coeréncia pragmatica ou interativa. Sdo qualificados de superficiais, na medida

em que ndo sdo organizados em séries isotopicas'®, ficando seu

%Este nivel incluia também os mecanismos de coeséo verbal que hoje sdo tratados em conjunto com os tipos de
discurso, pois eles apesar de se realizarem principalmente pelas formas verbais (ou tempo de verbo), podem
mobilizar outras unidades com valor temporal (advérbios ou locucBes adverbiais e proposicionais), além da
estruturagdo temporal que estd implicada na prdpria construgdo dos tipos de discurso.

%0s mecanismos de posicionamento enunciativo consistem primeiramente na construgdo de uma instancia geral
de organizagdo do texto, “narrador”, “enunciador”, “textualizador”, a qual o autor empirico do texto delega
enunciativamente a responsabilidade do contetido temético ou do que é dito. E a partir dela também que efetua
a distribuicdo das vozes que se exprimem no texto (ARAUJO, 2009; BRONCKART, 2007).

100 que da coeréncia semantica a um texto e o que faz dele uma unidade é a reiteracdo, a redundancia, a
repeticdo, a recorréncia de tracos semanticos ao longo do discurso (FIORIN, 2006).
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funcionamento variavel e confirmando uma relativa independéncia no que
concerne a progressdo e a coeréncia tematica.

Para analise dos trechos selecionados e transcritos dos comentarios e avaliacdes,
produzidos a partir das filmagens das autoconfrontacbes simples e cruzadas, optamos pelo
nivel superficial, mais especificamente, pelas figuras de acdo (BULEA, 2010; BULEA;
FRISTALON, 2004), e suas respectivas propriedades: os tipos de discurso, 0S eixos
temporais, as formas de expressdo (as marcas de agentividade) dos actantes; os tipos de
relacbes predicativas: modalizacBes enunciativas logicas (certeza, probabilidade etc.),
dednticas (obrigacdo), pragmaticas (intencionais), apreciativas, marcadas por verbos de
processo da ordem do pensamento (crer, estimar, achar etc.), de acordo com (BRONCKART,
2007; BULEA, 2010).

4.2.1 As Figuras de agéo

De acordo com 0s conceitos apresentados anteriormente, identificaremos ou nao
as seis configuracdes interpretativas do agir presentes nos textos ou as seis figuras de acao
interna e externas (BRONCKART, 2008d; BULEA, 2010, 2011; BULEA;LEURQUIN;
CARNEIRO, 2013; BULEA; FRISTALON, 2004; PEIXOTO, 2011), concernentes as
atividades do estagiario.

— Figuras de acdo internas: o referente é o agir especifico das pessoas

autoconfrontadas (no caso desta pesquisa, 0s estagiarios).

- Figuras de acdo externas: o referente € o agir de outros protagonistas da

situacdo de trabalho (no caso desta pesquisa, os alunos, orientadora-docente e
professoras-regentes etc.).

Quadro 1 — Figuras de acéo e seus referentes

FIGURAS DE ACAO REFERENTES
Internas Estagiarios
Externas Estagiarios, orientadora-docente, professoras-regentes

Fonte: Elaborado pela autora.

A distincdo entre figuras de acdo internas e externas, no plano tedrico, reexplora e

amplia a distin¢do genérica feita por Bronckart entre acdo interna e acdo externa, conforme
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acabam de ser evocadas mais acima. A respeito desta diferenca, Bulea e Bronckart (2012)
assinalam que a configuracdo das representacdes no interior de cada um desses dois registros
é multiforme, ou se realiza segundo diferentes modalidades:
[...] de uma parte, este processo mobiliza os recursos semidtico-discursivos
diferenciados, que se distribuem segundo as formas interpretativas produzidas,
comprovando a pluralidade das figuras de a¢do; de outra parte, parecem funcionar de

maneira dividida, produzindo no interior do mesmo texto o entrelagamento de uma
rede interpretativa dupla.’®* (BULEA; BRONCKART, 2012, traducdo nossa).

No plano linguistico, as propriedades das figuras de acdo externas sao
globalmente as mesmas que correspondem as figuras de acdo internas, elas se diferenciam
apenas com relacdo a coesdo nominal, na medida em que estas figuras comportam as séries
isotdpicas expressas por meio de formas nominais (um aluno, os alunos, o grupo etc.) e por
retomadas anaféricas constituidas de pronomes na terceira pessoal® (BULEA;
BRONCKART, 2012, traducao nossa).

Essas figuras de acdo provém, também, de escolhas, ao mesmo tempo tematicas e
discursivas, na apreensdo do agir, sendo que sua distribuicdo dependera dos tipos de discurso
gue mobilizam e dos eixos temporais que as organizam. Isso mostra, afirma Bronckart
(2008d, p. 174) que as acOes assim construidas sao como figuras interpretativas do agir e, ao
mesmo tempo, como figuras discursivas especiais no sentido de que os tipos de dimensdes
apreendidas e suas modalidades de agenciamento sdo consubstanciais as tomadas de posi¢édo
enunciativas, ou seja, uma determinada figura de acdo requer um determinado tipo de
discurso. A seguir, apresentaremos suas principais caracteristicas:

— Figura de ag&@o-ocorréncia: constitui um registro do agir caracterizado por
uma contextualizacdo muito acentuada, em torno do agir-referente e de
elementos de natureza diversa que sdo apresentados sem ordem de
importancia aparente e, sem a marcacdo cronolégica por meio dos
organizadores temporais. Ela “esta calcada, notadamente, na identificagdo e
na designacdo dos ingredientes do agir sob o angulo de seu carater particular”

(BULEA, 2010, p. 124). Do ponto de vista enunciativo, apresenta-se em

101[...] ce processus mobilise des ressources sémiotiques-discursives différenciées, qui, d’une part, se distribuent
selon les formes interprétatives produites, ce dont témoigne la pluralité de figure d’action; d’autre part
semblent fonctionner de maniére dédoublée, ce qui produit, a I’intérieur du méme texte, I’enchévetrement d’un
double réseau interprétatif.

1021...] une différence dans le domaine de la cohésion nominale, dans la mesure ou ces figures comportment des
series isotopiques dont 1’origine est exprimée par une forme nominale (un éléve, les éléves, le groupe etc.) et
les reprises anaphoriques sont constituées de pronoms a la troisieme personne.
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segmentos de discurso interativo,' no qual se inserem mdltiplas ocorréncias
de discursos indiretos. Pelo fato dessa figura depender do discurso interativo,
0 conteldo tematico mobilizado é organizado em relacdo direta com 0s
parametros fisicos e actanciais da situacdo de interacdo, permanecendo, 0O
eixo de referéncia temporal dessa mesma situacdo (com seus limites de inicio
e de fim). Do ponto de vista das marcas de agentividade, o actante €
regularmente designado pelo eu, o que indica sua forte implicacdo. Algumas
ocorréncias do pronome nos (ou do coletivo a gente) aparecem para retomar
complexos identificaveis a partir do cotexto ou do contexto. Essa figura
comporta, também, um grande nimero de relacdes predicativas indiretas; e
comporta, ainda, inameras modaliza¢6es pragmaticas.

— Figura de agdo-experiéncia: constitui-se de uma tomada da atividade sob o
angulo da cristalizacdo pessoal das multiplas ocorréncias das atividades
vividas. Esta figura é descontextualizada com relacdo ao agir-referente
especifico e se apresenta como acao-tipo habitual. Ela apresenta uma espécie
de sequéncia do estado atual da experiéncia do actante em razdo da tarefa
visada. Ela aparece quase que exclusivamente em segmentos do discurso
interativo, no entanto, com um eixo de referéncia temporal ndo delimitado,
marcado, principalmente, por advérbios (normalmente, sempre,
frequentemente, de toda maneira) e por verbos no presente com valor
genérico que tendem a reproduzir a ordem cronoldgica da atividade,
indicando, também, seus pontos de bifurcacdo. Do ponto de vista agentivo,
apresenta o cofuncionamento de varias formas pronominais (eu, tu, a gente)
confirmando uma implicacéo fraca do actante.

— Figura de agdo-candnica: consiste em uma tomada da atividade sob a forma
de construcdo tedrica, apresentando uma ldogica da tarefa apresentada
contextualizada, de validagdo geral. Esta figura se organiza sob a forma de

discurso teo6rico'®, ou misto — tedrico-interativo —, por uma sequéncia de

108Segundo Bulea e Bronckart (2012), o discurso interativo caracteriza-se (i) pela presenca de frases ndo
declarativas (interrogativas, imperativas, exclamativas; (ii) pela presenca de unidades déiticas que retomam
para alguns objetos acessiveis aos interactantes ou ao espago-tempo da interagdo (ostensivos, déiticos espaciais
elou temporais); (iii) pela presenca de nomes préprios, bem como de pronomes e adjetivos de primeira e
segunda pessoa do singular e do plural; (iv) pela presenca de auxiliar de modo poder, bem como de outros
auxiliares de valor pragmatico do tipo querer, dever, ter de etc.

1%4De acordo com Bulea e Bronckar (2012), o discurso teérico se caracteriza: (i) pela auséncia de frases ndo
declarativas; (ii) pela auséncia de unidades déiticas que retornam para certos objetos acessiveis aos
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verbos conjugados no presente com valor genérico, evocando 0s atos cuja
ordem tende a reproduzir a cronologia geral do agir com eixo de referéncia
temporal, ndo delimitado e, s6 é raramente marcado por um adverbio do tipo
“normalmente”. Neste tipo de figura, observa-se uma organizacao oracional
canonica recorrente, do tipo sujeito-verbo-complemento, assim como um
encadeamento por justaposicao de frases simples. Esta figura remete a ordem
do procedimento e ¢ totalmente descontextualizada, pois ignora as
contigéncias e as particularidades das praticas e se apresenta como um
protdtipo do agir, mencionando os componentes e as condi¢es necessarias e
suficientes para a sua realizagdo e ndo deixando espago para nenhum
imprevisto, para nenhuma bifurcacéo.

— Figura de acdo-acontecimento passado: realiza-se pela delimitacdo e
extracdo (do passado) de um acontecimento marcante e ilustrativo da
atividade por meio de uma histéria particular, as vezes de um incidente.
Apresenta-se em segmentos de relato interativol®, o acontecimento relatado
estd distanciado da situacdo de interacdo por meio da criacdo de um eixo
temporal anterior a essa situacdo (por exemplo, ontem), mas o actante ainda
permanece implicado nele, tendo seu papel de ator marcado por meio da
recorréncia do “eu” e por meio das relagdes predicativas que indicam a
tomada de responsabilidade da tarefa e a realizacdo de seus atos constitutivos.
Esta figura se caracteriza, enfim, por uma estruturacdo dos fatos relatados
relacionados ao esquema narrativo (situacdo inicial, complicacdo, resolucao)
que atribui a unidade extraida seu status de “acontecimento”.

— Figura de acdo-definicdo: indica uma tomada da atividade enquanto objeto de
reflexdo. Ao contrario das outras figuras, ela ndo tematiza nem os actantes
nem a organizagdo cronoldgica da atividade, mas retne tragos considerados
pertinentes, suscetiveis de circunscrevé-la e diferencia-la das outras
atividades. Apresenta-se em segmentos de discurso tedrico, mas ao inverso da

acao canonica, as formas verbais mobilizadas ndo tematizam os atos ou 0s

interactantes ou ao espacgo-tempo da interacdo; (iii) pela auséncia de nomes proprios, bem como de pronomes e
adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular de valor claramente exoférico.

1%5De acordo com Bulea e Bronckart (2012), o relato interativo se caracteriza: (i) pela auséncia de frases ndo
declarativas; (ii) pela presenga de organizadores temporais (advérbios, sintagmas proporcionais, coordenativos,
subordinativos etc); (iii) pela presenca de pronomes e adjetivos de primeira e segunda pessoa do singular e do
plural que retomam diretamente os protagonistas da interacdo verbal, (iv) pela presenca dominante de
anaforicos pronominais, as vezes associados as anaforas nominais.



81

gestos. Com um eixo de referéncia temporal ndo delimitado, a maioria das
relacOes predicativas é constituida de oragcdes de construgBes impessoais — e,
eventualmente, mais um sintagma — (E, HA, TEM + SINTAGMA) e, assim,
ndo trazem nem pronomes, nem verbos que denotem processos.

— Figura de acdo-performance’®: caracteriza-se pela colocagio em cena de
vozes enunciativas que teatralizam o dizer do actante (o estagiario) ou de
outros sujeitos (os alunos, professoras-docentes, orientadora-docente) em
uma situacdo diferente do momento de enunciacdo. Apresenta-se em
segmento de relato interativo. Normalmente, apresenta-se encaixada na figura
de acdo acontecimento passado e serve para ilustrar os procedimentos

metodoldgicos do professor ou do aluno em situacédo de sala de aula.

Quadro 2 — Tipos de figuras de acdo

Figuras de acdo Propriedades

discurso interativo;

contextualizada;

relacBes predicativas indiretas;
modalizaces logicas e dednticas;
implicacacéo forte (estatuto de ator) eu.
discurso interativo;

descontextualizada;

acao-tipo habitual;

implicacdo + fraca (ora o actante é agente, ora ator) tu,
(eu, se).

discurso tedrico;

a-contextualizada;

acdo-canbnica oragles recorrentes (sujeito-verbo-complemento);
implicagdo + fraca tu, a gente (genérico).
relato interativo;

recorréncia do eu;

acdo-acontecimento passsado relacOes predicativas;

implicacéo atestavel eu.

discurso tedrico ou misto interativo-teérico
a-contextualizada;

acdo definicdo oragdes do tipo (é + sintagma (5));
implicacdo ndo marcada.

relato interativo;

V0zes enunciativas;

implicacdo ndo marcada.

acdo-ocorréncia

acao-experiéncia

performance

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com Bronckart (2006), até agora os resultados comprovam que essas

figuras dependem da natureza das tarefas realizadas, como também, das condi¢fes de

1%Esta figura de acdo foi identificada na tese de Peixoto (2011), intitulada, Representagdes do agir docente:
analises de reconfiguracdes do agir no discurso do professor.
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producdo verbal (trabalho prescritivo, real e representado), mas, sobretudo, dependem dos
tipos discursivos mobilizados nos segmentos interpretativos. Por esta razdo, este autor
considera que essas figuras sejam, primeiramente, discursivas, levando-o a destacar seu papel
decisivo e paradoxal. Decisivo, porque as interpretacbes da prépria atividade estdo
condicionadas aos tipos de discurso mobilizados e, dependem do dominio que o0s
interpretadores tenham desses diferentes tipos de discurso; paradoxal, porque, a capacidade do
intérprete construir uma representacdo de ‘“si” ativa as condicdes discursivas especificas,

supraordenada ou demarcada, nas tomadas de consciéncia verbalizadas.

4.2.2 As marcas de agentividade

Nosso aporte tedrico baseia-se, como dissemos anteriormente, no estudo da
organizacdo interna dos textos, a partir do qual surgiu o0 modelo da arquitetura textual. Este
modelo distingue trés niveis de organizacdo, dos quais optamos pelo nivel superficial,
constituido pelos mecanismos de responsabilizacdo enunciativa, que contribuem para dar ao
texto sua coeréncia pragmatica (ou interativa). Esses mecanismos consistem na construcao de
uma instancia geral de gestdo do texto, instancia a qual o autor empirico (os seres humanos
que intervém no agir) confia a responsabilidade sobre aquilo que vai ser enunciado
(BRONCKART, 2008b, p. 90).

[...] utilizamos, o termo actante para nos referirmos a qualquer pessoa implicada no
agir-referente. No plano interpretativo, utilizamos o termo ator, quando as
configuragcOes textuais constroem o actante como sendo a fonte de um processo,
dotando-o de capacidades, motivos e intengdes; e o termo agente, quando nenhuma
dessas propriedades € atribuida por essas configuragbes textuais ao actante.
(BRONCKART, 2008c, p. 121).

Com relacédo a essas instancias Bulea (2010, p. 83) opta pelo termo actante numa
concepcao neutra, para designar a instancia-fonte de um processo constitutivo do agir-

referente. De acordo com a autora

Os termos ator e agente serdo utilizados para designar formas de agentividade
construidas no e pelo processo interpretativo: a primeira, apresentando a origem do
processo como uma instancia autbnoma, decisional ou reguladora; o que implica, em
particular, a mencdo das capacidades e dos recursos dos quais 0 actante disple; a
segunda, apresentando essa mesma fonte do processo como dependente de restricGes
externas, nesse caso as proprias capacidades do actante ndo constituem o objeto de
mencdo particular ou ndo sdo apresentadas como sendo efetivamente implicadas no
desenvolvimento do agir. (BULEA, 2010, p. 83).
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Segundo Bronckart (2008b), nos estudos desenvolvidos sobre as formas
linguisticas de expressdo das relacbes temporais, Saint-Georges, 2004; Schollon, Schollon,
2000 (apud BRONCKART, 2008c, p. 104) detectaram que os agentes podem desenvolver trés
tipos de postura: a) ativa: em que exprimem seu engajamento em exercer uma acao sobre as
coisas ou suas intencOes de alcancar determinados objetivos; b) contingente: em que se
manifestam sua capacidade de agir sobre o curso das coisas que é circunstancial; c) fatalista:
em que se mostram impotentes diante do desconhecido e do incerto, exprimindo sua
incapacidade de agir.

No plano da sintaxe sentencial, portanto, focaremos essas posturas e as entidades
que tém a funcdo de “sujeito gramatical” das oragdes. Identificaremos, em nossas analises,
“os diferentes modos de expressdo das pessoas implicadas na atividade de trabalho, bem
como, os modos de expressdo de outros elementos importantes para o desenvolvimento da
atividade.”!?” (BULEA; BRONCKART, 2012, tradug&o nossa).

De acordo com os autores citados,

[...] quando o sujeito de uma oracéo € o trabalhador concernente ao agir, procuramos
identificar se este trabalhador é designado por uma das formas pronominais
possiveis (eu, tu, a gente, nés, @) ou pelo préprio nome genérico de sua profissdo
(por exemplo, enfermeiro, professor(as)), ou por um nome proprio (por exemplo,
Jacqueline) etc. E realizamos uma analise semelhante quando o sujeito da oracéo é
um humano protagonista da situacdo de trabalho ou ainda um elemento que é

importante nesta situagdo (um instrumento, por exemplo).l® (BULEA;
BRONCKART, 2012, traducéo nossa).

Como exemplo, apresentaremos, a seguir, uma lista dos modos de expressdo de
agentividade relacionados as agdes de ocorréncia, acontecimento passado, experiéncia,
canodnica, definicdo e performance, com base, inicialmente, na proposta de um corpus de
entrevistas com enfermeiros (BULEA, 2010) e, um corpus de entrevista com professores
(BULEA; BRONCKART, 2012; BULEA; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013; PEIXOTO,
2011):

e Na acdo ocorréncia, as marcas de agentividade contém pronomes e nomes
que codificam os actantes. Nela, o pronome eu, marca a equivaléncia entre

a instancia emissora do texto e o autor dos processos evocados,

1071...] les différents modes d’expression des personnes impliquées dans 1’activité de travail concernée, ainsi que
les modes d’expression d’autres elements ayant une importance pour le déroulement de cette activité.

1%L orsque le sujet d’une phrase est le travailleur concerné par ’agir, on reléve si ce travailleur est désigné par
une des forme pronominales possible (je, tu, on, nous, @), ou par un le nom générique de sa profession (par
exemple, I’infermiére, I’enseignant-¢), ou par un nom propre (par exemple, Jacqueline), etc. Et I’on procede a
une analyse analogue lorsque le sujet de la phrase est un humain protagoniste de la situation de travail, ou
encore un élément qui est important dans cette méme situation (un instrument par exemple).
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assinalando, assim, a forte implicagdo do actante nos atos constitutivos do
agir, ou seu estatuto de ator. O pronome tu, com valor genérico,
constituem, exclusivamente, marcas de interagdo em curso ou
direcionamento ao entrevistador. O pronome nos (ou coletivo a gente)
retoma, geralmente, complexos identificaveis, a partir do cotexto ou do
contexto, neste caso: 0 complexo estagiario-aluno; o complexo estagiario-
professora-regente; o complexo estagiario-pesquisadora; o complexo
estagiario-orientadora-docente, e, por vezes, um genérico que pode ser
ndo identificavel (D).

e Na acdo acontecimento passado, o actante permanece implicado no
acontecimento narrado, sendo essa implicacdo marcada, como na acéo
ocorréncia, pela presenca massiva do pronome eu.

e Na acdo experiéncia, as marcas de agentividade apresentam-se através da
coexisténcia e cofuncionamento de varias formas pronominais, tu com
valor genérico, alternado pelo eu, como também, o “pronome” a gente
pode aparecer.

e Na acdo canbnica, 0 actante € quase sempre marcado por a gente,
eventualmente, por tu com valor genérico, enquanto que, 0S eu Sdo quase
inexistentes.

e Na acdo definicao, as marcas de agentividade é, praticamente, nula (&).

e Naacéo performance, as marcas de agentividade n&o foi identificada.

4.2.3 As modalizacbes

As modalizagdes “[...] sdo as operacdes que estdo, mais especificamente, ligadas

ao ‘modus’ do discurso ou, menos ainda, diretamente articuladas a organiza¢do do

‘dictuM 1% (BRONCKART, 1994, p. 58, traducio nossa). Segundo o autor,

Elas operam sobre o canal discursivo com um importante grau de independéncia
com relagdo ao que é, ou seja, com relagio ao plano e a estrutura de
acompanhamento. Neste sentido, sdo somente operacGes que concorrem
ligeiramente para a textualizacdo propriamente dita, na medida em que elas

109[...] ces opérations sont les plus spécifiquement liées au “modus” du discours, ou encore les moins directement
articulées a 1’organisation du “dictum”.
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subjazem os processos de referéncia direta dos parametros da interagdo social'?, isto
é, dos parametros da acéo linguageira.'* (BRONCKART, 1994, p. 58).

As modalizagOes traduzem, a partir de qualquer voz enunciativa, os diversos
comentarios ou avaliagdes formulados a respeito de alguns elementos do contetdo temaético.
Elas sdo relativamente independentes da linearidade do texto e da progressdao que marcam a
progressdo e a coeréncia tematicas. De acordo com Bronckart, “[...] as avaliacbes que
traduzem sdo, ao mesmo tempo, locais e discretas (por oposi¢do ao carater isotopico das
marcas de textualizacdo) e podem, também, insinuar-se em qualquer nivel da arquitetura
textual.” (BRONCKART, 2007, p. 330).

As modalizacdes pertencem a dimensdo configuracional do texto, explica
Bronckart, contribuindo para o estabelecimento de sua coeréncia pragmatica ou interativa,
orientando o destinatario (neste estudo, a pesquisadora), na interpretacdo de seu conteldo
temaético.

Nos mecanismos de textualizacdo, podemos identificar de um lado, no plano dos
significados, diversas fun¢Ges de modalizacdo e, de outro, no plano dos significantes, 0s
subconjuntos de unidades ou de estruturas linguisticas que podem expressar essas diversas
funcBes. Elas podem ser efetuadas de diferentes maneiras e reagrupadas como segue:

e modalizagGes logicas (aléticas ou epistémicas!?): consistem em uma avaliago
de alguns elementos do conteldo tematico, apoiadas em critérios (ou
conhecimentos) elaborados e organizados no quadro das coordenadas formais
que definem o mundo objetivo e apresentam os elementos de seu conteudo, do
ponto de vista de suas condi¢des de verdade, como fatos atestados (ou certos),
possiveis, provaveis, eventuais, necessarios etc., que se enuncia (certamente,

provavelmente, é verdade que etc.).

1100s parametros de interacdo social correspondem ao lugar social: zona de cooperacdo na qual se desenrola (e
na qual se insere) a atividade linguageira; ao destinatario: o alvo da atividade linguageira, ou seja, o publico
para o qual ela se dirige; ao enunciador: a instancia social de onde emanam 0s comportamentos verbais; €, a
finalidade: o efeito especifico que a atividade linguageira espera produzir no destinatario.

H1E]les opérent donc sur la chaine discursive avec un degré d’indépendance important par rapport a ce qui la
constiue, c’est-a-dire par rapport au plan et a la structure de repérage. En ce sens, ce sont des opérations qui ne
concourent que faiblement & la textualizations propement dite, dans la mesure ou elles sous-tendent des
procédures de renvoi direct aux parameétres de I’interactions sociale, ¢’est-a-dire aux paramétres généraux de
I’action langagiére.

25 fungdes chamadas aléticas se referem diretamente & verdade das proposicdes enunciadas (expressdo de seu
carater necessario, possivel, contingente, etc.); e, as fungdes chamadas epistémicas se referem as condicdes de
estabelecimento da verdade das proposicOes (expressao de seu carater ndo decidido, verificado, contestado, etc.
(BRONCKART, 2007, p. 330).
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e modalizacGes dednticas: consistem em uma avaliacdo de alguns elementos do
conteddo tematico, apoiadas nos valores, nas opinides e nas regras
constitutivas do mundo social, apresentando os elementos do contetdo
teméatico como sendo do dominio do direito, da obrigacdo social e/ou da
conformidade com as normas em uso (é permitido, € desejavel, é preciso, etc.);

e modalizacGes apreciativas: consistem em uma avaliacdo de alguns aspectos do
conteudo tematico, procedente do mundo subjetivo da voz, que é a fonte desse
julgamento, apresentando-os como benéficos, infelizes, estranhos etc., do
ponto de vista da entidade avaliadora (é estranho, € pena, felizmente etc.);

e modalizacBGes pragmaticas: contribuem para a explicitacdo de alguns aspectos
da responsabilidade de uma entidade constitutiva do conteGdo temético
(personagem, grupo, instituicdo etc.), em relacdo as acdes de que € o agente,
atribuindo a esse agente intenc@es, raz0es, causas, restricdes etc.), ou ainda,
capacidades de acdo, considerando os processos que lhe sdo imputados

(poderia fazer, eu teria querido fazer etc.).

No dmbito do projeto do ISD, as pesquisas estdo focadas na compreensdo do agir
humano e, concomitantemente, nas condi¢fes de compreenséo e inteligibilidade deste agir.
Sendo assim, as categorias que acabamos de elencar nos ajudardo a interpretar e analisar, de
acordo com nossos objetivos, o que dizem a respeito do que fazem efetivamente em sala de
aula os proprios estagiarios e suas respectivas professoras-regentes.

No Capitulo seguinte, apresentaremos nossos aportes metodoldgicos e tracaremos
um desenho do contexto geral da tese: suas fazes metodoldgicas de coleta do corpus, as

categorias de andlise e tratamento dos dados.
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5 APORTES METODOLOGICOS

Na e pela linguagem, as representacdes sobre o trabalho
vdo sendo colocadas, deslocando o trabalho real do
nivel do abstrato ao nivel material para que possa ser
observado e transformado. E, s6 pelo fato de pensar
sobre seu trabalho e conhecer o pensamento do outro
sobre o seu trabalho, o trabalhador ja estara
transformando o seu agir (CARVALHO, 2010).

5.1 O tipo de pesquisa

A pesquisa qualitativa é uma designacdo que abriga correntes de pesquisa muito
diversas. Ela parte do pressuposto de que ha uma relacdo dinamica entre 0 mundo real e o
sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. Neste tipo de pesquisa, 0 conhecimento ndo se
restringe a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-
observador é parte integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenbmenos, neste
caso, o trabalho do estagiério, atribuindo-lhes um significado. O objeto, portanto, ndo sera um
dado inerte e neutro, pelo contrario, estard possuido de significados e relagcGes que os sujeitos
concretos criardo a partir de suas acoes.

Esta pesquisa se insere, primeiramente, em um estudo de caso por se caracterizar
pela coleta e registro de dados de um caso particular, o trabalho do estagiario de portugués
durante o estdgio curricular obrigatério de Lingua Portuguesa no 9° periodo do curso de
Letras da UFMA, a fim de analisar e interpretar uma experiéncia. O desenvolvimento deste
estudo de caso se deu em trés fases, de acordo com Chizzotti (2008, p. 102-103):

a) A selecdo e delimitacdo do caso — foram decisivas para a analise da situacao
estudada. Nesta pesquisa, o caso de referéncia foi o estdgio curricular
supervisionado dos alunos do 9° periodo do curso de Letras da UFMA.

b) O trabalho de campo — visou a reunir e a organizar um conjunto
comprobatério de informagdes. ApOs, a autorizagdo da coordenadora de
estagio do curso de Letras da UFMA, da professora da disciplina Pratica de
Ensino (orientadora-docente) e dos alunos pertencentes a turma do 9° periodo
do curso de Letras, coletamos os dados concernentes as etapas do estagio
supervisionado: a primeira etapa correspondeu a orientagdo de como seria 0
estdgio em Lingua Portuguesa. Nesta etapa, a orientadora-docente

desenvolveu a atividade, no sentido de informar aos estagiarios as etapas do
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estagio curricular, como proceder em cada etapa e a carga horéria a ser
cumprida; a segunda etapa correspondeu a capacitacdo para desempenho
docente, ou seja, pratica simulada de aulas. Nesta etapa, 0s estagiarios
desenvolveram a simulacdo de aulas (microaulas) para seus pares, sempre
acompanhados pela orientadora-docente, para que pudessem realizar,
futuramente, o exercicio do magistério na escola-campo de estagio. Ainda,
nesta etapa, os estagiarios foram avaliados em diversos pontos, entre eles:
planejamento, atuacdo académica, qualidade do trabalho desenvolvido, uso de
tecnologias e de sistemas de informacdo, relacionamento interpessoal,
responsabilidade, envolvimento, integracdo das TIC na préatica pedagdgica,
controle de avaliacdo, postura ético-profissional e outros. As aulas
contemplavam o Ensino Médio e ficou a critério dos estagiarios a série (1° ao
3° ano) e o conteudo a ser ministrado; a terceira etapa correspondeu a
observacdo analitico-critica em que o estagiario teve a oportunidade de
conhecer a escola-campo e seus supervisores-técnicos (professores-regentes).
Nesta etapa, 0 estagiario é encaminhado para a escola-campo, para obsevar o
professor-regente da escola, como este desenvolve as aulas, relaciona-se com
a turma, para, posteriormente, entrar com a pratica em sala de aula. Durante a
observacao, foram preenchidas as fichas de observacdo, a fim de verificar os
procedimentos dos professores-regentes em sala de aula; a quarta etapa
correspondeu a atuacdo dos estagiarios na escola-campo de estagio, sob a
orientacdo dos professores-regentes. Nesta Ultima etapa, todas as informacdes
correspondentes as cinco primeiras aulas de cada um dos trés estagiarios
foram registradas em video, como também, coletamos todo tipo de
informacdo disponivel, escrita, oral, filmada que se prestaram para coletar o
objeto para construcdo dos perfis dos sujeitos envolvidos e para interpretacao
e analise (autoconfrontagdo simples - pelos proprios estagiarios Vs
pesquisadora) e (autoconfrontacdo cruzada — pelos estagiarios vs professores-
regentes vs pesquisadora).
c) A organizagdo e redacao do relatorio — de posse de um volume substantivo
de documentos, notas de observacédo, transcricdes etc. coligidos em campo,
selecionamos segundo critérios predefinidos constituidos em dados que

comprovem as descri¢des, interpretacdes e analises do caso. O relatorio (a tese,
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propriamente dita) ter4& um estilo narrativo, descritivo analitico, objetivando
apresentar a partir das sequéncias selecionadas dos filmes, os multiplos
aspectos que envolvem o trabalho do professor em formacéo inicial no estagio
curricular supervisionado do curso de Letras da UFMA.

Na tentativa de realizar uma interpretagdo e analise minuciosas das atividades dos
estagiarios, situando-as no contexto em que acontece e em como acontecem, para
compreender e refletir sobre a transposicao didatica no ensino de portugués, conforme nossos
objetivos:

— Compreender como as atividades de LP acontecem em sala de aula.

— ldentificar as figuras de agdo e as marcas enunciativas manifestadas nas

verbalizacdes dos estagiarios e das professoras-regentes sobre seu agir.

— Analisar e interpretar a partir da descri¢do das atividades realizadas em sala de
aula, os conflitos e imepedimentos de trabalho efetivos, considerando as
condi¢bes que sdo oferecidas aos estagiarios para cumprirem seus objetivos
predefinidos.

Para este estudo de caso, aliamos-nos, tambem, a Clinica da Atividade, devido a
sua definicdo ampla de trabalho, tomando a atividade econémica para além da forma que ela
assumiu nas sociedades capitalistas: (i) pela necessidade de contribuir por meio de servicos
particulares para a existéncia de todos, a fim de assegurar a propria existéncia; (ii) por centrar-
se, também, na contribuicdo para a constru¢do permanente das pessoas, em uma extensao do
esquema de desenvolvimento de Vygotsky, considerando que as situacfes de trabalho séo
lugares coletivos que, continuamente, geram essas zonas de desenvolvimento proximal, em
que multiplas formas de aprendizagem podem ser desenvolvidas; (iii) por conceber a
realidade do trabalho muito além do que é visivel: “[...] o trabalho real de um ser humano
seria também seu trabalho pensado, impedido, possivel etc” (CLOT, 2010, p. 119).

A andlise da atividade seguiu, entdo, trés fases:

a) “De inicio, um longo trabalho de “concepg¢ao partilhada” das situagdes a serem
interpretadas e analisadas; foram efetuadas as observacfes de situacdes pela
propria pesquisadora, a fim de alimentar a coconcepgao evocada.”**®

b) “[...] producdo de documentos videogravados das autoconfrontagdo simples e
cruzadas. Tratou-se do comeco de um didlogo profissional entre dois

profissionais diante da mesma situag&o.”*

113“D’abord un long travail de “conception partagée” des situations a retenir pour 1’analyse [...] sont effectuées
les observations de situations par les chercheurs eux-mémes afin de nourrir la co-conception évoquée”.



90

c) “[...] volta ao “meio associado” que remeteu ao trabalho de analise e de
coanalise [...]. Neste processo de analise, a atividade dirigida “em si” torna-se
uma atividade dirigida “para si”.!'® (CLOT, 2010, p. 144, traduc&o nossa).

Em suma, o resultado de trabalho de campo desta pesquisa constituiu-se em uma
descricdo, analise e interpretacdo do trabalho do estagiario de Portugués do 9° periodo do
curso de Letras pelo ponto de vista da atividade, levando em consideracgéo: (i) os objetivos
predefinidos pelos estagiarios; (ii) as condi¢bes que Ihes sdo oferecidas para cumprirem seus
objetivos; (ii) as motivacdes, as intencdes, 0s recursos (as tipificacbes do agir e as ferramentas
materiais), atentando para suas caracteristicas particulares, capacidades e competéncias, no

momento em questao.

5.2 O contexto geral da tese

Ao propormos este estudo sobre o trabalho do estagiério, durante o estagio
curricular obrigatério do curso de Letras da UFMA, julgamos necessario fazé-lo imersos no
contexto da atividade em que estivessem inseridos o0s sujeitos da pesquisa, pesquisadora,
estagiarios, orientadora-docente e professoras-regentes, para que pudéssemos perceber cada
um, ndo como atores isolados de uma atividade, todavia, integrados ao coletivo de trabalho

€m que nos encontrdvamos.

5.2.1 O estagio e seus atores

A terceira etapa, concernente ao estagio curricular obrigatério do curso de Letras
da UFMA, acontece no nono periodo, dividido em trés momentos, dos quais acompanhamos
somente os dois ultimos: o segundo, referente ao Treinamento intensivo, no qual os
estagiarios ministram microaulas para seus pares, sendo 2 (duas) de Lingua Portuguesa e 1
(uma) de Literatura, seguidas dos comentarios e avaliagcdes da professora de préatica de ensino,
durante trés dias da semana (segunda, quarta e sexta feiras), no total 84 horas, sendo que 60
horas especificamente para as aulas simuladas de lingua portuguesa. Antes de iniciarmos

nossa coleta de dados, submetemos o projeto de pesquisa deste estudo a COMEPE, através do

14¢...] production de documents d’auto-confrontation simple (sujet/chercheur/images) et de documents d’auto-
confrontation croisée (deux sujets/cheucheur/images). C’ets le début d’un dialogue professionnel entre deux
professionnels confrontés a la méme situation”.

115¢7.] un retour devant le “milieu associé” qui se remet au travail d’analyse et de co-analyse. [...] Dans ce
processus d’analyse, I’activité “en soi” devient une activité dirigée “pour soi” .
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Conselho de Etica da Universidade Federal do Ceara, tendo sido aprovado, conforme Parecer
(Anexo A). Todos os sujeitos que aceitaram participar desta pesquisa como voluntéarios
assinaram o Termo de consentimento livre e esclarecido (ANEXO B).

A turma que acompanhamos era composta por 13 (treze) alunos, dos quais
somente 11 (onze) frequentavam as aulas, assiduamente, ocorrendo, no final, a desisténcia de
duas alunas. Durante 4 (quatro) semanas, entre 0s meses de marcgo e abril, nés observamos as
aulas de Portugués de 5 (cinco) estagiarios: 3 (trés) no dia 25 de marco; 1 (uma), no dia 30; 4
(quatro), no dia 1° de abril e 1 (uma), no dia 6 de abril e 1 (uma) no dia oito de abril. Este
momento é considerado como um (pré) preparatorio, durante o qual a orientadora-docente

avalia e socializa o fazer pedagdgico de cada um dos estagiarios com os demais.

Quadro 3 — As microaulas filmadas

Dia Contetido Assisténcia
25/03/2011 Prgdlcatlvo do sujeito e predicativo do Orlent_adora—docente + 2 estagiarios +
objeto pesquisadora
Conjungo Orientadora-docente + 3 estagiarios +

pesquisadora

Orientadora-docente + 3 estagiarios +

Predicado X
pesquisadora

Orientadora-docente + 4 estagiarios +

30/03/2011 Objeto direto e indireto X
pesquisadora

Orientadora-docente + 2 estagiarios +

1°/04/2011 Significagdo das palavras e o texto X
pesquisadora

Orientadora-docente + 4 estagiarios +

Género textual: anuncio publicitério X
pesquisadora

Orientadora-docente + 4 estagiarios +

Concordancia verbal .
pesquisadora

Orientadora-docente + 5 estagiarios +

Acentuacao grafica X
pesquisadora

Orientadora-docente + 2 estagiarios +

06/04/2011 Crase X
pesquisadora

Orientadora-docente + 4 estagiarios +

08/04/2011 Funcoes da linguagem X
pesquisadora

Fonte: Elaborado pela autora.

Durante o Treinamento intensivo, quando colocamos para 0s estagiarios no que
consistia nossa presenca em sala de aula, porque necessitdvamos filmar e porque iriamos

acompanha-los, também, na escola-campo, varios estagiarios demonstraram, de imediato,
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interesse em participar da pesquisa. No entanto, devido as limitacGes concernentes ao trabalho
académico, so6 pudemos escolher 4 (quatro) deles apenas.

116 3 orientadora-

Como existia um leque de opcOes de escolas-campo de estagio
docente deixou a critério de cada estagiario onde iria trabalhar. Dessa forma, 0s quatros que
acompanhamos, optaram pelas escolas mais proximas de suas residéncias. Para esta pesquisa,
acatamos a opcao dos dois estagiarios que, primeiramente, nos comunicaram qual seria sua
escola-campo. Como a escola era de facil acesso para nos, permanecemos nela. A escolha dos
outros dois se deu durante a primeira reunido com a coordenadora de estagio, ja que os demais
optaram por outras escolas mais distantes o que dificultaria bastante nosso acompanhamento.

O terceiro momento foi destinado a Direcdo de sala de aula na escola-campo de
estagio, onde os estagiarios atuam em salas de aula sob a supervisdo dos professores-regentes
e da orientadora-docente. Esta etapa corresponde ao planejamento pedagogico (48 horas) e
ministracdo das aulas de lingua portuguesa e literatura (50 horas), das quais acompanhamos
somente as primeiras.

Iniciamos este momento no dia 09 de maio de 2011, quando a coordenadora do
estagio fez uma reunido com os estagiarios que denominamos E1, E2, E3 e E4 (esta Ultima
desistiu a partir do terceiro encontro, sem dar satisfacdo a ninguém), na escola-campo, para
apresentacdo dos respectivos professores-regentes que denominamos B, I, G e do professor-
regente C, que supervisionaria a estagiaria dissidente.

Nesta reunido, foram determinadas as séries e turmas onde cada estagiario iria
atuar e seus respectivos horarios. Das vinte observacfes de aulas previstas, observamos,
filmamos e coletamos os dados de quinze, cinco de cada (ver quadro abaixo). As filmagens
tanto dessa fase quanto das demais foram feitas por mim, com uma filmadora digital Sony
DCR-SR68. Este etapa foi bastante tumultuada devido a greve dos professores da rede publica
de ensino, primeiramente, devido as constantes paralisacdes de adverténcias e, por fim, pela
paralisacdo total das atividades, retomadas somente a partir da segunda quinzena de maio. Os
estagiarios tiveram, portanto, pouco menos de dois meses para concluir suas atividades e, por
esta razdo, tiveram que ministrar horarios-extra, inclusive aos sabados, ja que os professores-

regentes iriam se afastar novamente em julho, por conta das férias escolares.

116Na maioria dos estados brasileiros, as Universidades Federais possuem uma Escola de Aplicacdo destinada a
ser escola-campo de estagio para os formandos dos cursos de licenciatura. A UFMA também possui, mas 0s
alunos podem optar por outras escolas desde que sejam das redes municipais ou estaduais.
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Quadro 4 — As aulas filmadas

Dia/Carga-horaria (CH) Contetdos Estagiario/Turma
16/05/2011 -2 CH Noticia E1/202
17/05/2011 -2 CH Noticia E1/202
30/05/2011 -1 CH Noticia E1/202
02/06/2011 -2 CH Fungdes da linguagem E3/105
07/06/2011 -2 CH Funcdes da linguagem E2/107
09/06/2011 -1 CH Funcdes da linguagem E2/107

10/06/2011 — 2 horarios Géneros literarios E2/107
14/06/2011 — 2 horarios Géneros literarios E3/105
16/06/2011 — 1 horério Géneros literarios E3/105

Fonte: Elaborado pela autora.

No intervalo, depois da filmagem de cada duas aulas, nds editavamos o filme e,
antes que os estagiarios ministrassem as proximas aulas, nos horarios que tinham livres, nds
realizivamos as autoconfrontacdes simples, na biblioteca da escolal’, Gnico local mais
reservado, momento em que o estagiario assistia a aula, mediado pela pesquisadora e tecia 0s
comentarios e avaliacdes sobre o trabalho realizado (ver Quadros 6 e 7, mais adiante). NOs
optamos em ndo elaborar perguntas prévias, conviddvamos 0s estagiarios a assistirem as
sequéncias selecionadas por nos e solicitdvamos para comenta-las. O fato dos sujeitos atuarem
na mesma area, suscitava, as vezes, o debate.

Apbs as trés aulas restantes de cada estagiario, editdvamos um compacto feito, a
partir das sequéncias selecionadas por noés, e, realizdvamos a autoconfrontacdo cruzada,
oportunidade que os estagiarios verbalizavam sobre seu agir na presenca da professora-
regente que emitia seus comentarios e avaliagdes, mediados por nds. Os extratos desses dois

momentos constituem nosso corpus, cujas analises se encontram no Capitulo 6.

a) A escola-campo

Por coincidéncia, a escola-campo de estagio € a mesma onde realizamos uma das
fases da nossa pesquisa de Mestrado. O Complexo Educacional de Ensino Fundamental e
Médio Monica Vale (CEEFM/MV) situado a Rua 13 s/n, Vinhais, bairro de classe B e C, na
cidade de Séao Luis, foi fundado, em 1979, com 0 nome de Base de Recepcdo (BR) Vinhais,
mantido pela Fundagdo Maranhense de Televisdo Educativa, durante o governo do Dr.

Osvaldo Nunes Freire. Em 1980, a instituicdo, através da Resolu¢do 549/85, com base no

117 Exceto com a estagiaria S. Haviamos marcado para a manha de um sabado, s6 que quando chegamos a escola,
a diretora havia liberado os alunos, professores e funcionarios. Tivemos entéo de ir até a sua casa, para que ndo
perdéssemos tempo.
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processo 469/85, do CEE, aprovou a mudanca de denominacdo de Bases de Recepcdo do
Centro Educandério do Maranh@o (CEMA) para unidade Escolar Profd Maria Monica Vale e o
nome atual foi dado de acordo com o Decreto 16302 de 06/07/08.

Esta escola funciona nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno) com 1 859
(um mil oitocentos e cinquenta e nove) alunos matriculados, possuindo para atendé-los um
diretor geral, dois diretores adjuntos, oitenta e um professores efetivos, seis supervisores,
sendo dois por turno. E uma escola bastante ampla, com um auditério, uma biblioteca, dois
laboratdrios de informatica, com vinte (20) e dez (10) computadores respectivamente, uma
cantina, vinte trés (23) salas de aulas (que durante nossa presenca estavam sendo
climatizadas), sendo que cinco (5) sdo destinadas a EJA no turno noturno: trés para o 1°
segmento e duas para 0 2°. Os alunos sdo jovens, na faixa etaria entre 15 a 17 anos. Nas trés
turmas, onde os estagiarios atuaram, foram registradas as matriculas de 50 alunos na turma
107, de 40 na 202 e 46 na 105. O tempo destinado ao ensino de Lingua Portuguesa é de cinco
(5) aulas semanais, de 40 minutos cada uma, perfazendo duzentas (200) horas a carga horéria

total, realizada em 10 meses.

b) Os alunos-estagiarios: sonhos e expectativas

E1 escolheu o curso de Letras, segundo ele, com o objetivo de adquirir e produzir
conhecimento nessa area e para estar apto a prosseguir os estudos académicos e, assim, poder
trabalhar em todos os niveis com o ensino de lingua materna e lingua estrangeira. Durante o
curso, a disciplina com a qual se identificou mais foi o Latim, por ter tido bastante facilidade
em aprender e maior motivacdo, apesar de muitos considerarem-na enfadonha e dificil. A
Lingua Inglesa foi outra disciplina com a qual se identificou bastante, tanto que pretende fazer
mestrado nesta area, por entender que esta atenda a demanda do mundo em globalizacdo. Para
E1l, o papel do professor € bem maior do que normalmente lhe é atribuido. Sua
responsabilidade vai muito além de transmitir o conteudo, pois, mesmo quando possui um
grande instrumental teorico e a pratica de ensino, fundamentada em teorias muito complexas,
0 professor acaba ndo sendo eficaz ao transmitir outros aspectos importantes da educagéo.
Para E1, a formagdo dos alunos inclui a preparacdo de seres competentes, reflexivos,
desenvolvidos no aspecto humano, pois a educagdo que visa a atingir apenas um aspecto do
ser humano, esta fadada ao fracasso, pois a educacéo integral ndo pode ser dissociada da
sociedade, da politica, da filosofia etc. E1 pretende desempenhar seu trabalho, tentando

despertar a motivacdo dos alunos para os Vvarios aspectos do conhecimento. Através de uma
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reflexdo critica acerca da sociedade, formando um individuo com sensibilidade para a arte, a
natureza e os valores humanos.

E1l fala que ao elaborar suas aulas, procura mostrar os conteudos sempre pelo
modo mais interessante com o objetivo de despertar a motivacdo dos alunos. Ele procura
promover atividades eficazes, motivadoras que ndo exijam demais deles. Para tanto, tenta
seguir as orientacOes contidas na LDB, principalmente, quanto aos aspectos pouco conhecidos
e/ou pouco explorados. No entanto, ressalta que, normalmente, ndo se preocupa em se basear
nesse documento, exceto, em alguns aspectos que ficaram retidos durante o curso. Ao
elaborar suas aulas, afirma que se baseia no seu conhecimento de mundo, nas préprias
experiéncias que teve, desde o ensino fundamental. E, ao transportar o conhecimento
cientifico aprendido em ensinavel, coloca-se no lugar do aluno, para saber que processos de
ensino seriam mais eficientes, sem tornar o assunto enfadonho e muito dificil, mas adaptavel a
sua série. Para superar as dificuldades, ele ndo se guia demais pelos teéricos, mas utiliza a
criatividade, a intuigdo e o bom senso, tornando a aula simples e agradavel.

Para E2, 0 estdgio é a etapa mais importante do curso, pois permite aos futuros
docentes o primeiro contato com o futuro ambiente de trabalho, o reconhecimento da
dindmica de trabalho para o ensino, as trocas de experiéncias com os professores e alunos,
vivenciando as dificuldades apresentadas pelo professor titular, bem como, a propria realidade
do sistema educacional, a realidade em que os alunos estéo inseridos e o verdadeiro papel do
educador na sociedade e importancia do seu papel na escola.

E3 fez Letras para aprofundar os conhecimentos em Literatura e Lingua
Portuguesa. A disciplina Literatura (Prosa I, I1, 111) foi a que mais gostou, por conta dos textos
com os quais se identificava. Por este motivo, pretende se especializar e lecionar Lingua
Portuguesa e Literatura. Na elaboracdo de suas aulas, E3 se baseia nos documentos oficiais
que orientam o trabalho do professor e que foram estudados durante o curso: a LDB e 0s
PCN, mais precisamente, 0s géneros textuais e os classicos da literatura. Ao selecionar 0s
textos, visando aos alunos, procura despertar neles um olhar critico acerca de temas que
fazem parte de sua realidade. O conteido é baseado no programa escolar e a estratégia de
ensino escolhida vai depender de cada turma. Mas sente que necessita ser mais didatico e
menos técnico, adaptando o conteudo a linguagem cotidiana. Para E3, 0 estagio é uma fase

importante para o bom desenvolvimento da profissé&o.
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¢) Orientadora-docente

MRS é formada em Letras pela Universidade Federal do Maranhdo, ha 41 anos.
Mestre em Letras pela Universidade Federal da Paraiba (1980), doutora em Letras Vernaculas
pela Universidade Federal do Rio de Janeiro (1988) e pos-doutorada pela Universidade de
Lisboa (1994). Tem experiéncia na &rea de Letras. Atou ao longo de sua carreira como
coordenadora do curso de Letras, professora de Literatura Brasileira e Maranhense,
desenvolvendo trabalhos nos seguintes temas: ironia e pragmatica politica e, por ultimo, até a
presente pesquisa, ministrava a disciplina Estagio Suplememntar do Ensino Médio — Lingua

Portuguesa.

d) Professoras-regentes ou colaboradoras

B, I, G sdo todas formadas em Letras pela Universidade Federal do Maranhao,
lecionam na escola Ménica Vale hd muitos anos. Das trés, somente B tem Mestrado em
Literatura pela Universidade Federal do Rio de Janeiro.

Cremos que o conhecimento e a compreensdo do contexto e dos sujeitos desta
pesquisa nos permitira aprofundar melhor como os estagiarios, durante a pratica de ensino,
realizam a transposicdo dos saberes tedricos, na tentativa de fazer com que seus alunos
aprendam a LP. Como também refletir sobre a constituicdo do repertério didatico desses
professores em formacé&o inicial €, em como tudo isso interfere, positivo ou negativamente, no

seu agir em sala de aula.

5.2.2 As fases metodoldgicas

Nos procedimentos de intervencdo em situacbes de trabalho, como ja falamos,
anteriormente, o trabalhador é confrontado com a atividade realizada, possibilitando ao
pesquisador uma analise minuciosa, buscando compreender o processo de producéo, reflexdo
e transformacdo das atividades, ou seja, neste quadro metodologico, a tarefa que propomos
aos estagiarios consiste em elucidar para um outro (pesquisadora, orientadora-docente,
professores-regentes, especialistas da mesma area de atuacdo) e, para si mesmo, as intencdes e
motivos assim como as agdes tipicas através das generalizacdes que surgem no desenrolar dos
comentarios e avaliagdes das atividades apresentadas, tal como descritas no quadro elaborado

por Faita e Vieira (2003a p. 44-45), mas com algumas alteracdes feitas por nés, a fim de
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ordenar as fases do processo de autoconfrontacdo, de acordo com o desenvolvimento de nossa

pesquisa, tal como segue.

Quadro 5 — Fases das autoconfrontagdes

FASE NATUREZA CARACTERISTICAS
Selecéo de sequéncias homogéneas
(...) selecionadas e editadas em
Filme Primeira imagem da atividade | funcdo do conhecimento pelo
pesquisador da atividade e das
situacOes de trabalho.
Discurso (texto) produzido referente
« . a atividade observada. Abertura de
Producédo de um discurso -
< um espago para 0s comentarios e
Autoconfrontacdo | (texto) por cada um dos o -~ .
. X . avaliacBes™ do sujeito para além do
simples protagonistas. Interacdo sujeito | . o S
. discurso descritivo/explicativo e das
autoconfrontado-pesquisador. A ~ :
respostas as questdes do pesquisador.
Desenvolvimento da situacao.
O objeto se torna autonomo em
Producéo do objeto (resultante | relacdo as fases de producéo. E
Retorno ao d . das f fi o i d
ambiente do 0 conjunto as ases) nofim | necessario um pouco mais de
- da configuracdo ao patrimonio | utilizagOes a ser feitas: suporte de
trabalho . . .
em resposta (...) ao projeto. trocas consecutivas no ambiente de
trabalho, formagé&o etc.
Producéo discursiva . N
: A3 Esta fase integra dois niveis
contextualizada (em relacdo a Lo
x referentes: a atividade da
fase da autoconfrontacao X .
« X x autoconfrontacdo simples filmada e
Autoconfrontacdo | simples). Instauracdo de uma . .
AT editada, como também ao contexto
cruzada relacdo dialdgica rica e

complexa entre os dois sujeitos
participantes sob o controle do
pesquisador.

discursivo oferecido pela atividade
do retorno ao ambiente de trabalho
filmada e editada.

Retrospectiva da
apropriacdo do
objeto pelo
pesquisador.

Analise especifica do objeto
produzido

Implicacdes conceituais,
metodoldgicas, epistemoldgicas. O
objeto em si, sob todos os angulos da
abordagem, como as relagdes
observadas entre 0s estagios de sua
producdo, tornam-se de novo objetos
de pesquisa. A unido entre as fases,
as continuidades preservadas durante
a acéo, a interface atividade/discurso,
sdo substratos a prova de vida.

Fonte: Faita e Vieira (2003b).

* Acréscimo nosso.

** Este seria 0 quarto momento, mas invertemos devido aos nossos objetivos.
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¢ Autoconfrontacéo simples

Com relacdo a autoconfrontacdo simples, primeiramente, comecamos pelo
registro das sequéncias das atividades de cada membro do grupo, apds cada dois horérios de
aula. Nas transmissdes dos filmes, utilizamos nosso notebook posicionado em uma mesa, em
um espaco reservado na biblioteca da escola-campo, durante os horarios livres dos estagiarios,
nos quais “[...] filmdvamos os comentarios que o sujeito, confrontado as imagens de sua
prépria atividade, direcionada para nds”'® (CLOT et al., 2000, p. 13, tradugdo nossa), para
levantar o didlogo sobre as motivacGes e intencdes de suas tarefas realizadas e as acgdes
tipicas, através das questbes suscitadas pela pesquisadora, baseada nos filmes e nos

comentarios dos estagiarios, que provocaram o debate reflexivo.

Quadro 6 — Filmagens das autoconfrontagfes simples

Data Actantes Local
17/05/2011 E1 + pesquisadora Biblioteca da escola-campo
12/06/2011 E2 + pesquisadora Biblioteca da escola-campo
05/06/2011 E3 + pesquisadora Biblioteca da escola-campo

Fonte: Elaborado pela autora.

Em seguida, os protagonistas retornaram a sala de aula, onde suas atividades
continuaram a ser filmadas, e, em seguida, foram, novamente, confrontados nas

autoconfrontagfes cruzadas, nas quais utilizamos estes mesmos procedimentos.

e Autoconfrontacéo cruzada

A autoconfrontacdo cruzada reuniu trés sujeitos: o aluno-professor, a pesquisadora
e as professoras-regentes, correspondentes a cada classe!®. A principio seriam trés
autoconfrontagdes, s6 que uma das professoras-regentes ndo compareceu aos trés encontros
agendados. As demais foram realizadas nos horarios em que os estagiarios e as professoras-

regentes estavam livres. Utilizamos as sequéncias das ultimas aulas e as sequéncias filmadas

118 nous filmons les commentaires que le sujet, confronté aux images de sa propre activité, adresse au chercheur

119Neste momento, esperdvamos contar com a presenca da orientadora-docente, pois de acordo com o PPP, ela
deveria acompanhar os estagiarios nas escolas-campo de estagio, porém, em todos 0s momentos em que
estivemos com eles, ela ndo compareceu a escola, apesar dos estagiarios terem mencionado em seus relatorios
sua presenca.
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da autoconfrontacdo simples: “uma atividade em si em que o trabalhador descreve sua
situacdo de trabalho para o pesquisador”'?® (CLOT, 2010, p. 142, tradugdo nossa). Como ja
dissemos, nesse quadro metodoldgico, “a tarefa apresentada aos sujeitos consiste em elucidar
para 0 outro e, para si mesmo, as questdes que surgem durante o desenvolvimento das

atividades com as imagens”?* (CLOT, 2010, p. 143, traduc&o nossa).

Quadro 7 — Filmagens das autoconfrontacGes cruzadas

Data Actantes Local

E1 + professora-regente B +

02/06/2011 .
pesquisadora

Biblioteca da escola-campo

E3 + professora-regente G +

11/06/2011 .
pesquisadora

Biblioteca da escola-campo

Fonte: Elaborado pela autora.

Para Clot, “a atividade de comentario ou de verbalizagdo dos dados registrados’*??

(CLOT, 2010, p. 142, tradugao nossa), quando redimensionada a um destinatario, ““[...] da um
acesso diferente ao real da atividade do sujeito”?® (CLOT, 2010, p. 142, tradugio nossa). Isso
porque “[...] a linguagem, longe de ser para o sujeito apenas um meio de explicar aquilo que
ele faz ou aquilo que vé, é um meio de ele pensar diferente, com vistas ao destinatario, e um
meio de levar o outro a pensar segundo a sua perspectiva.”*?* (CLOT, 2010, p. 142-143,
tradu¢do nossa). “As verbalizagdes servem sem duvida para trazer a luz as realidades do
trabalho™'? (CLOT, 2010, p.143, traducgdo nossa).

Percebemos que pelo fato desta verbalizacdo ter se destinado a pesquisadora e as
professoras-regentes e ndo a orientadora-docente, proporcionou aos estagiarios maior

liberdade de expresséo.
5.2.3 Composicao do corpus

Embora tenhamos observado e filmado dez microaulas de Lingua Portuguesa

ministradas por cinco licenciados em formacdo do 9° periodo do curso de Letras da

120 ..] c’est une activité em soi dans laquelle le travailleur décrit sa situation de travail pour le checheur.

1211.] 1a tache présentée aux sujets consiste a élucider pour I’autre et pour soi-méme les questions qui surgissent
dans le déroulement des activités a I’image.

1221 *activité de commentaire ou de verbalisation différée des données recueillies [...].

123[..] donne um acceés différent au réel de I’actvité du sujet.

1241 ] Le langage, loin d’étre seulement pour le sujet um moyen d’expliquer ce qu’il fait ou ce qu’on voit,
devient un moyen d’amener autrui a penser, a sentir et a agir selon sa perspective a lui.

125 es verbalisations servent sans aucun doute a mettre a jour les réalités du travail.
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Universidade Federal do Maranhdo, totalizando quatrocentas e cinquenta horas-aula, dutante
o Treinamento intensivo, compdem o corpus para analise desta pesquisa somente as quinze
aulas ministradas pelos trés estagiarios (cinco de cada) do Ensino Médio, no CEM/MV,
totalizando seiscentas e setenta e cinco horas-aulas, durante a Direcdo de sala de aula.
Utilizamos também como dados para a pesquisa: os filmes das aulas de cada estagiario no
local de trabalho, que totalizaram seis compactos, produzidos a partir das autoconfrontagdes
simples e cruzadas; os relatorios e o questionario-entrevista (Apéndice A), aplicado com os
estagiarios, antes das aulas na escola-campo de estagio, compostas de treze (13) perguntas
abertas com os quais construimos seus perfis, e; as producGes de texto (as transcrigcdes) de
cada uma das quinze aulas, que corresponderam a seiscentas e setenta e cinco (675) horas-
aula filmadas, cujas sequéncias selecionadas por nés, serdo analisadas e interpretadas com

base em nossas categorias de andlise (ver Capitulo 4).

5.2.4 Tratamento dos dados

Para a constituicdo do corpus desta pesquisa, selecionamos apenas as sequéncias
das observacdes e filmagens das aulas durante a etapa de Direcdo de sala de aula. Para a
analise do corpus, “[...] produzimos o que podemos chamar de filtragem da experiéncia
profissional posta em discussdo em termos de situagOes, rigorosamente, delimitadas™?®
(CLOT, 2010, p. 144, traducdo nossa), ou seja, tratou-se do comeco de um debate reflexivo
entre profissionais (neste caso, estagiarios, orientadora-docente, professoras-regentes), diante
da mesma situagdo, em que se estabelece “Um ciclo entre aquilo que os trabalhadores fazem,
aquilo que eles dizem daquilo que eles fazem e, por fim, aquilo que eles fazem daquilo que
eles dizem.”*?” (CLOT, 2010, p. 144, traducio nossa).

Para dar conta do nosso corpus, dividimos nossas analises em dois momentos. No
primeiro momento, descrevemos as aulas ministradas pelos estagiarios (totalizando cinco
horérios de cada), a fim de contemplar as duas dimensdes do nosso conjunto de questdes:
compreender como acontecem as atividades de LP em sala de aula; analisar e interpretar, a
partir da descricdo das atividades realizadas em sala se aula, os conflitos e impedimentos de
trabalho efetivos, considerando as condigfes que sdo oferecidas aos estagiarios para

cumprirem os objetivos predefinidos. Para este fim, elaboramos trés quadros: um descritivo,

126[...] on produit ce qu’on peut appeler une percolation de 1I’expérience professionnelle mise en discussion a

propos de situations rigoureusement délimitées.

127Un cycle entre ce que les travailleurs font, ce qu’ils disent de ce qu’ils font, et, pour finir, ce qu’ils font de ce
qu’ils dissent.
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inspirado no “quadro sinopse” de Schneuwly, Dolz e Ronveaux (2006), que nos permitira
compreender o que efetivamente é ensinado sobre um determinado tema, a partir da leitura de
como as aulas sdo organizadas pelos estagiarios, para atender aos seus objetivos predefinidos
(Quadro 8).

Quadro 8 — Descricdo das cenas de aula

Licéo:

Estagiério: Grau:

Turma: Série:

Tema da aula CH Material Descricdo Interacdo
Sequéncia da aula estagiario/alunos

Apresentacdo do estagiario:
Contetdo:
Suporte:

Exposicédo do conteudo:
Suporte:

Atividades

Ancoragem e reconstrugdo
dos conhecimentos:
Suporte:

Fonte: Schneuwly, Dolz e Ronveaux (2006, p. 6).

De posse das descri¢des, elaboramos o Quadro 9, que trata da caracterizacdo da
tarefa relacionando-a aos tipos de trabalho: prescritivo (0 plano de aula); real (a realizagéo
efetiva da aula); representado (os conflitos e impedimentos que influenciaram a sua

realizacao).

Quadro 9 — Analise das cenas de aula

Caracterizagdo da tarefa
- O trabalho prescritivo: focalizagdo no plano de aula
- Trabalho real: focalizacéo no desenvolvimento da aula

- Trabalho representado: focalizagdo nos conflitos e impedimentos que
influenciaram no desenvolvimento da aula

Fonte: Bulea e Fristalon (2004, p. 224).
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E para as analises das produces de texto, as transcrices!?® das sequéncias
selecionadas das aulas (ANEXO E) e das autoconfrontagdes filmadas (ANEXO F), a fim de
apreender as dimensdes do agir planejamento, desenvolvimento, conflitos e impedimentos

etc., utilizamos o Quadro 10, elaborado pelas pesquisadoras Bulea e Fristalon (2004, p. 224).

Quadro 10 — Analise das cenas

As categorias de andlise linguistica:

Anélise das relagdes de agentividade, envolvendo a identificacdo do referente dos sujeitos dos
verbos (analise seméantica) de acordo com a classificacdo seguinte:

Estagiario:
Estagiario (a) s6 (sozinho (a)) (eu, tu, @)
Estagiéario (a) coletivo (a gente, nos)
Orientadora-docente individual (ela, nome proprio ou comum, p.ex: a supervisora)
Professora-regente (ela, nome préprio ou comum, p. ex: a professora)

Complexo orientadora-docente/estagiario (s) indiferenciado (a gente, nos)
Complexo professora-regente/estagiario (a) indiferenciado (a gente, nos)

Aluno
Individual (ele, ela, nome préprio ou nome comum, p.ex: 0 garoto)
Coletivo (eles, nomes préprios ou comuns)

Instrumento (material relativo ao ensino: nomes)

Impessoal (ele, este, isso)

Identificacfo e andlise das modalizag6es do conteudo temético

M-EPIS: modalizacéo epistémica — ordem do possivel, certeza etc.;

M-DEON: modalizacdo dedntica — ordem da obrigag&o social, moral;

M-APR: modalizacéo apreciativa — ordem de sentido subjetivo, em termos de bom, bem etc.
M-PRAG: modalizacdo pragmatica — ordem das capacidades, intengdes, desejo do agente.

Identificacdo e andlise das dimensfes do agir

agir “situado” em contemporaneidade a situagdo de ensino a realizar;

agir “acontecimento passado”, experiéncia vivida apreendida em sua singularidade;

agir “experiéncia”, cristalizacdo de experiéncias vividas que conduzem as dimensdes pessoais ¢
implicadas na prética de ensino;

ERINT3

agir “candnico”, “modelo tedrico” externo a pratica de ensino

Fonte: Bulea e Fristalon (2004, p. 224).

1285 convencdes de transcricdo dos textos das autoconfrontacdes sdo as seguintes: / // /// = pausas de duragdo
variavel; em MAIUSCULAS = palavra ou segmento acentuado; em sublinhado = cruzamentos; na::o0 = som
alongado; xxx = segmento inaudivel; [entre colchetes] = intervencdes breves no turno de fala do outro; (entre
parénteses) = comentarios da transcritora (BULEA, 2010, p. 85).
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A seguir, 0 Quadro 11 esquematiza as relagdes entre os objetivos, as questdes e as

categorias de analise.

Quadro 11 — Objetivos, questdes, hipoteses e categorias de analise

OBJETIVOS

QUESTOES

CATEGORIAS DE ANALISE
(REFERENCIAS TEORICO-
METODOLOGICAS

1. Compreender ~ como
acontecem as atividades de
LP em sala de aula.

1. Como o0s estagiarios
ensinam de fato LP?

1. Transposi¢do didatica

2. ldentificar as figuras de
acdo e as marcas enunciativas
manifestadas nas
representacdes dos estagiarios
e professoras-regentes sobre
seu agir.

2. Quais figuras de acéo e as

marcas enunciativas  sdo
manifestadas nos discursos
verbalizados pelos
estagiarios e pelas
professoras-regentes  sobre
seu agir?

2. Figuras de acdo e marcas
enunciativas

3. Analisar e interpretar, a
partir da descricdio das
atividades realizadas em sala
de aula, os conflitos e
impedimentos de trabalho
efetivos, considerando as
condicdes que sdo oferecidas
aos estagiarios para
cumprirem seus objetivos
predefinidos.

3. Quais acdes 0s estagiarios
realizam diante dos
impedimentos e conflitos
efetivos de trabalho para
cumprirem seus objetivos
predefinidos?

3. Figuras de acdo e marcas
enunciativas.

Fonte: Elaborado pela autora.
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6 ANALISES DAS CENAS

Ensinar € um trabalho que requer colocar em pratica
atos complexos de transmissdo que fazem parte de uma
cadeia de saberes e de saber-fazer que ndo se rompe.
(SCHUTZ, 2008).

Na tentativa de responder nossa primeira pergunta de pesquisa: “Como o0s
estagiarios ensinam de fato a Lingua Portuguesa?”, descreveremos as aulas de Direcdo de sala
de aula dos trés estagiarios, relacionadas ao trabalho prescritivo (focalizagdo no plano de aula)
e ao trabalho real (focalizagdo no desenvolvimento da aula), tomando como base as fichas de
descricdo (ver ANEXO D) que contém o resumo das aulas. Na sequéncia, para responder as
perguntas “Quais figuras de agdo e marcas enunciativas sdo manifestadas nos discursos
verbalizados por estagiarios e pelas professoras-regentes sobre seu agir?” e “Quais agdes sdo
reveladas nos discursos dos estagiarios diante dos impedimentos e conflitos efetivos de
trabalho para cumprirem seus objetivos predefinidos?”, analisaremos e interpretaremos as
figuras de acdo, a partir dos comentarios e avaliacbes dos estagiarios e das professoras-
regentes (trabalho representado), destacando suas propriedades: os tipos de discursos, 0s eixos
temporais, as formas de expressdo (as marcas de agentividade), os tipos de relacdes
predicativas mobilizadas: as modalizacGes ldgicas (certeza, probabilidade etc.), debnticas
(obrigacdo), pragmaticas (intencionalidade) e apreciativas que mobilizam verbos de processo
da ordem do pensamento (crer, estimar, achar etc.), que poderdo nos revelar ou nao as
dimens@es do seu agir professoral no plano motivacional, no plano da intencionalidade e no

plano dos recursos.

6.1 Cenas de aula

Segundo as normas especificas das praticas pedagdgicas e do estagio curricular
obrigatorio do curso de Letras da UFMA, o estagiario deve trabalhar, pelo menos, uma
unidade do programa de ensino, bem como, aplicar um instrumento de avaliagdo na(s) turma
(s) em que estiver estagiando. Em seus planos de aulas devem constar 0s objetivos, contetdo,
procedimentos metodoldgicos, recursos didaticos, avaliacdo e referéncias. Das quinze aulas
que observamos e filmamos, ministradas durante a direcdo de sala de aula, nos
concentraremos, essencialmente, no planejamento, na transposicdo didatica dos contetidos e
nos métodos utilizados na realizacdo das atividades (o agir professoral), considerando as
condigdes que foram oferecidas aos estagiarios para que cumprissem seus objetivos

predefinidos.
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6.1.1 Caracterizacao da tarefa

Primeiramente, € importante ressaltarmos que o inicio do estagio da UFMA néo
coincide com o inicio das aulas do ano eletivo, sendo assim, quando o0s estagiarios chegam a
escola-campo, os professores-regentes j& iniciaram suas atividades, e, por esta razdo, 0s
estagiarios foram orientados, apds o periodo de observacdo, a dar continuidade aos assuntos
que ja estdo sendo ensinados.

Sem que tivesse ocorrido algum encontro especifico entre os estagiarios com as
professoras-regentes e/ou orientadora-docente para a elaboracdo do planejamento, preparacédo
das aulas e escolhas de estratégias didatico-metodoldgicas. O repasse dos contetdos era feito
apos as aulas das professoras-regentes ou durante os intervalos, sempre na sala onde todos os
professores se reuniam, enquanto que as orientacfes sobre o que deveria ser dado ou sobre
outro aspecto, aconteciam logo ap6s a aula, ali mesmo no término da aula.

Do plano de vista didatico, sdo a¢des tipicas do agir professoral, iniciar uma aula
sempre com a apresentacdo das nocGes e conceitos do assunto tratado, tomando como base os
saberes de referéncia. E para que esses saberes se tornem acessiveis para os alunos, deverao
ter sofrido multiplas transformacGes, devendo ser, em primeiro lugar, simplificados; em
seguida, ilustrados com exemplos reais, se possivel da atualidade, com o intuito de torna-los
compreensiveis. Tudo isso faz parte da transposicdo didatica de acordo com Chevallard
(1991).

As aulas designadas aos estagiarios foram “Noticia”, ministrada por E1, na turma
202, de 38 alunos, sob a supervisdo da professora-regente B; “Func¢des da linguagem”
ministrada pela estagiaria E2, na turma 103, com 48 alunos, sob a supervisdo da professora-
regente I; “Géneros textuais/literarios”, ministrada por E3, na turma 105, com 47 alunos, sob

a supervisdo da professora-regente G.
6.1.2 Aula ministrada por E1
6.1.2.1 O trabalho prescritivo: focaliza¢ao no plano de aula
De acordo com seu plano de aula, E1 objetivava, além de levar os alunos a

compreenderem o processo de criacdo do género noticia, aplicar no final da aula uma

atividade para que eles pudessem reconstruir os conhecimentos aprendidos, ou seja, deveriam
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produzir uma noticia, primeiramente, como ensaio, em sala de aula e depois como tarefa de
casa para ser plublicada no jornal “Os focas”.

Apesar de ter respeitado as precricdes das normas especificas das préaticas
pedagdgicas e as orientacdes da professora-regente, observamos que os elementos contidos
nos procedimentos metodoldgicos, na verdade correspondiam & avaliagdo. Como suportes,

utilizou o livro didatico, um exemplar de jornal, pincel e o quadro branco.

Quadro 12 — Plano de aula — E1

- PROCEDIMENTOS| RECURSOS ~
OBJETIVOS CONTEUDO METODOLOGICOS DIDATICOS AVALIACAO
-Primeira etapa
- Compreender o (projeto “Os focas™:
processo de Producéo de uma
criacdo da noticia; noticia (ensaio); -Livro - Participacio da
-Aplicar os A Noticia - Segunda etapa -Caderno
i . aula
conhecimentos (tarefa de casa); -Jornal
aprendidos acerca elaboragdo da
do assunto. noticia para o
projeto “Os focas”.

Referéncias: Cereja e Cochar (2005).
Fonte: Elaborado pelo estagiario E1.

6.1.2.2 Trabalho real: focalizacdo no desenvolvimento da aula.

Esta foi a primeira aula ministrada por E1, na turma (202), como também foi sua
primeira aula da etapa de Direcdo de sala de aula. Sua aula era uma continuidade da que fora
ministrada pela professora-regente “Produgdo de texto: noticia”, de acordo com o capitulo 27,
paginas 240 a 243 do livro didatico, adotado pela escola, no qual, a autora ndo oferece um
modelo didatico para o ensino deste género. E1 elaborou seu plano, totalmente baseado nos
contetdos das paginas 242 e 243 (ANEXO D), que tratam da apresentagdo do projeto “Os
focas” e das instrucdes de como avaliar e escrever uma noticia, respectivamente. Contudo,
ndo conseguiu sistematizar a ordem de apresentacdo dos elementos relacionados ao contetdo
como também misturou as orientagcBes voltadas para a producdo da noticia com as da
elaboragéo do jornal, comprometendo desta maneira a transmissao dos saberes.

(1) Situacéo de sala de aula com E1. Tema: Desenvolvimento.

E1: N6s estavamos estudando a noticia /eh / a noticia é um tipo de texto que esta
presente nos jornais // Nés estdvamos estudando a noticia enquanto género textual
presente nos jornais [...] No momento em que estamos produzindo escrevendo uma
noticia / nos encontramos elementos // qual ¢ a finalidade da noticia® qual é a

finalidade do jornal®//Como ela disse (referindo-se a aluna) o jornal serve para
transmitir a noticia / ou seja / informacdes / certo*//
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Neste segmento, observamos que o estagiario evoca varias informacgdes ao mesmo
tempo (definicdo, elementos da noticia, finalidade), mas sem aprofundar nenhuma delas.
Diante da resposta de uma aluna, ele ndo soube fazer a distincdo entre o jornal falado e
impresso, entre 0 género noticia e seus suportes, demonstrando desconhecimento dos textos e
seu estatuto (BRONCKART, 2007, p. 69).

De acordo com Bronckart (2007, p. 72) “Os textos sdo produtos da atividade
humana e, como tais, séo articulados as necessidades e as condi¢des de funcionamento sociais
no seio das quais sdo produzidos.” A partir de Bakhtin (2003, p. 261), essa no¢ao passou a ser
aplicada ao conjunto das producGes verbais organizadas, orais e escritas, podendo ser hoje
designada em termos de género, ou seja, todo exemplar de texto observavel pode ser
considerado como pertencente a um determinado género, sendo a noticia um deles.

De acordo com Bronckart (2007, p. 80), “Todo texto empirico € objeto de um
procedimento de observagéo, ou, mais simplesmente, de leitura.” Na auséncia de uma leitura
prévia do texto, que seria trabalhado em sala de aula, ao elaborar um exemplo, no momento
mesmo da interacdo, E1 confundiu manchete da noticia, elemento observavel da ordem
paralinguistica, pertencente a este género, com o titulo do jornal.

Esta leitura inicial, em busca de informacdo sobre o texto, incide sobre trés
conjuntos de observaveis: de ordem semantica, que fornece indices sobre o contetdo
referencial semiotizado no texto, assim como, indices referentes ao contexto e ao modo como
0 autor se situa em relacdo a esse contexto; os de ordem léxico-sintatica, que mostra as
modalidades especificas de codificacdo lexical das unidades de conteudo, isto é, as escolhas
efetuadas nos paradigmas de lexemas, disponiveis na lingua para indicar um mesmo referente
e para apreender o0s subconjuntos de categorias e de regras gramaticais mais mobilizadas pelo
texto; e os de ordem paralinguistica, que identifica as unidades semioticas ndo verbais
(quadros, imagens, esquemas etc.), chamadas de unidades paratextuais, os procedimentos
supratextuais de formatacdo da pagina (titulos, subtitulos, paragrafacdo) e o relevo
(sublinhados, italicos, negritos etc.), que traduzem alguns aspectos dos procedimentos de
planificacdo e/ou dos procedimentos enunciativos'?® (BRONCKART, 2007).

(2) Situacédo de sala de aula com E1. Tema: Desenvolvimento da aula
E1l: Por que quando a gente passa na rua em frente a uma banca ou entdo um

jornaleiro 14 na Integracio / o que ele ta tentando™/ Por que ele fica gritando
chamando as pessoas™ / O qué que ele fala®™ / Ele chama a atengdo das pessoas ao

12%para os textos orais, a leitura dos observaveis paralinguisticos permite observar alguns procedimentos
supratextuais que parecem equivaler aos de formatacdo e de énfase dos textos escritos — siléncios, mudancas de
tom, acentos prosodicos etc. (BRONCKART, 2007, p. 81).
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titulo do jornal, porque ele desperta o interesse nas pessoas pelos fatos / ndo é" /
certo” /I

No segmento seguinte, constatamos também algumas inadequagdes com relacao
aos saberes de referéncia expostos acima. Ao exemplificar o lead da noticia, elemento
observavel, pertencente a ordem semantica do género noticia, E1 o chamou de subtitulo,
elemento pertencente a ordem paralinguistica.

(3) Situacdo de sala de aula E1. Tema: Desenvolvimento da aula
E1: esta noticia que mostrei pra vocés aqui oh// onde é que esta o titulo™// Aqui em
cima // Roseana langa programa de formacdo profissional para 300 mil trabalhadores//

N&o é isso™ Certo®// E onde é que esta o lead™ aqui né" (aponta para o subtitulo) Esta
parte que fica aqui bem embaixo do titulo///

Segundo Bronckart (2007), cada texto particular exibe caracteristicas individuais e
constitui, por isso, um objeto sempre Gnico. Mesmo quando exemplares concretos de texto
pertencem a um mesmo género e compostos por tipos de discursos idénticos, eles ainda
podem se diferenciar em inumeros aspectos, a noticia € um exemplo.

Sem considerar os aspectos acima abordados e, sem ter feito uma leitura inicial de
varios exemplares do género de texto noticia com os alunos, mostrando a eles suas
particularidades, E1 passou a explicar o projeto do jornal “Os focas”, através da leitura do
texto do livro, que dava as instru¢bes a serem seguidas pelos alunos para a elaboracdo do
jornal. Como a maioria dos alunos ndo possuia livro, E1 utilizou a estratégia de leitura
compartilhada. Dividiu a turma em grupos de alunos que ndo tinham livro com os que tinham
e solicitava que cada um lesse um trecho do texto. Esta estratégia ndo foi bem sucedida,
porque cada aluno lia de um jeito, uns bem, outros mal (em voz muito baixa ou titubeando nas
palavras), contribuindo para dispersar a aten¢do dos demais, acabando por gerar conflitos de
ordem disciplinar em sala de aula, como por exemplo, 0 momento em que um deles se
recusou a ler e a professora-regente se viu obrigada a intervir, sem sucesso.

(4) Situacéo de sala de aula com E1. Tema: Desenvolvimento da aula
E1: Jodo leia o0 segundo tdpico (o aluno ndo 1€, a professora B interfere) [B: Ei Jodo o

que é isso / vocé ndo sabe ler™] N&o* [B: entdo vocé tem que voltar 14 pra 52 série]
(outra aluna I1&)///

No final da leitura do livro, E1 solicitou que os alunos se dividissem em grupos de
cinco ou seis e anunciou ora que os alunos iriam escrever uma noticia, ora um jornal; ora em

grupo, ora, individualmente.

(5) Situacdo de sala de aula com E1. Tema: Desenvolvimento da aula
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E1: Bom / agora/ eu queria passar para vocés o que vdo fazer em casa // Antes de
nés comegarmos a trabalhar / a dividir os grupos / oh / o que vocés vao fazer / vocés
vao individualmente escrever um primeiro rascunho uma noticia com base nos
principios aprendidos / para isso / nés vamos agora nos dividir em grupo/ em média
de 5 pessoas /cada grupo vai ficar com um tema / vocés vao discutir / sendo que
cada grupo vai fazer um jornalzinho diferente (pausa) / oh / oh / o0 que que nés
vamos fazer agora / neste momento / antes de vocés escreverem a noticia para valer
mesmo / oh / atencédo todos os grupos atencédo // vocés vao criar uma noticia / vocés
Vo ensaiar / vocés vo inventar /criar uma noticia agora certo®/ respeitando todos
esses principios ///

Com relacdo a esta atividade, E1 ndo considerou a situacdo de acdo que designa as
propriedades dos mundos formais (fisico, social e subjetivo)'®® que influenciam sobre a
producdo textual. Esses mundos, de acordo com Bronckart (2007, p. 91), “[...] S&o conjuntos
de representagdes sociais que podem ser objeto de uma descri¢do a priori”, mas que o agente
dispde de versdes particulares dessas representagdes sociais. Convém, entdo, distinguir a
situacdo de acdo de linguagem externa, isto é, as caracteristicas dos mundos formais, tais
como uma comunidade de observadores poderia descrever, e a situacdo de acdo de linguagem
interna ou efetiva, isto &, as representacdes sobre esses mesmos mundos, tais como um agente
as interiorizou e que influenciardo, realmente, sobre a producéo de um texto empirico.

Segundo Bronckart (2007, p. 92), metodologicamente, a partir das informacdes
referentes a situacdo de acdo externa, ndo podemos formular sendo hipdteses sobre a situacéo
efetiva do agente. Portanto, diz este autor, “as relacdes entre uma situacao de a¢do e um texto
empirico, por véarias razGes, nunca podem apresentar um carater de dependéncia direta e
mecanica”. No caso da atividade solicitada aos alunos por El, mesmo que 0S alunos
dispusessem de um conhecimento exaustivo da situacdo de acao interna, ndo permitiria a eles
preverem 0 conjunto das caracteristicas do texto empirico produzido. Para Bronckart, as
representacdes do agente sdo apenas um ponto de partida, a partir do qual um conjunto de
decisbes deve ser tomado. Essas decisdes consistem em: (i) escolher, dentre os modelos
disponiveis no intertexto, o género de texto que parece ser o mais apropriado as caracteristicas
da situacdo interiorizada e também escolher os tipos de discurso, as sequéncias, 0s
mecanismos de textualizacdo e 0s mecanismos enunciativos que comporao o género de texto
escolhido (BRONCKART, 2007).

Pela falta de dominio desses saberes de referéncia, E1 ndo conseguiu planejar e
preparar sua aula, para levar seus alunos a dominarem o género noticia. Para este fim, afirma
Bronckart (2007), o agente deve mobilizar algumas de suas representa¢des sobre os mundos.

De um lado, representacGes sobre os trés mundos devem ser requeridas como contexto da

130 ver Capitulo 4, p. 62-63.
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producdo textual (qual é a situacdo de interacdo ou de comunicacdo na qual o agente-
produtor julga se encontrar?) e esses conhecimentos vado exercer um controle pragmatico ou
ilocucional sobre alguns aspectos da organizacdo do texto. De outro lado, representagdes
sobre os trés mundos devem ser requeridas como conteddo tematico ou referente (quais
temas védo ser verbalizados no texto?) e véo influenciar os aspectos locucionais ou
declarativos da organizacao textual (BRONCKART, 2007).

De acordo com Bronckart (2007), o contexto de producdo pode ser definido
como um conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um
texto é organizado. Esses fatores podem ser agrupados em dois conjuntos: o primeiro refere-
se a0 mundo fisico e o0 segundo, aos mundos social e subjetivo.

No primeiro plano, todo texto resulta de um comportamento verbal concreto,
desenvolvido por um agente situado nas coordenadas do espaco e do tempo; portanto, todo
texto resulta de um ato realizado em um contexto “fisico”, que pode, segundo Bronckart, ser
definido por quatro pardmetros precisos: (i) o lugar de producéo: o lugar fisico em que o
texto é produzido; (ii) o momento de producao: a extensao do tempo durante o qual o texto é
produzido; (iii) o emissor (ou produtor, ou locutor): a pessoa (ou a maquina) que produz
fisicamente o texto, podendo essa producéo ser efetuada na modalidade oral ou escrita; (iv) o
receptor: a (ou as) pessoa(s) que pode (m) perceber (ou receber) concretamente o texto®3L,

No segundo plano, a producdo de todo texto inscreve-se no quadro das atividades
de uma formacdo social, mais precisamente, no quadro de uma forma de interacdo
comunicativa que implica o mundo social (normas, valores, regras etc.) e 0 mundo subjetivo
(imagem que o agente da de si ao agir). Esse contexto sociosubjetivo, segundo Bronckart
(2007), pode ser também decomposto em quatro pardmetros principais: (i) o lugar social: no
quadro de qual formacéo social, de qual instituicdo ou, de forma mais geral, em que modo de
interacdo o texto é produzido: escola, familia, midia, exército, interacdo comercial, interacdo
informal etc.); (ii) a posicao social do emissor (que Ihe da seu estatuto de enunciador): qual é
0 papel social que o emissor desempenha na interagcdo em curso: papel de professor, de pai, de
cliente, de superior hierarquio de amigo etc.?; (iii) a posicdo social do receptor (que Ihe da
seu estatuto de destinatario): qual é o papel social atribuido ao receptor do texto: papel de
aluno, de crianga, de colega, de subordinado, de amigo etc?; (iv) o objetivo (ou o0s objetivos)
da interacdo: qual ¢, do ponto de vista do enunciador, o efeito (ou os objetivos) da interacao

131 No caso da producéo oral, o receptor estd geralmente situado no mesmo espago-tempo do emissor €, assim
pode responder-lhe diretamente; podendo, nesse caso também ser chamado de co-produtor ou de interlocutor
(BRONCKART, 2007, p. 93-94).



111

(qual ¢, do ponto de vista do enunciador, o efeito (ou os efeitos) que o texto pode produzir no
destinatario?

No encaminhamento da atividade de producéo faltou a E1 orientar seus alunos a
observarem esses aspectos, como também os procedimentos foram realizados de forma
inadequada (correcdo coletiva de textos, auséncia de reescritura, auséncia de atividades para
solucionar os problemas de ordem linguistica) fizeram com que as noticias produzidas pelos
alunos ndo saissem de acordo como o desejado. As noticias que acabaram sendo publicadas
no jornal da turma, ndo foram as mesmas produzidas pelos alunos, mas sim, as reproduzidas

de outras midias pelo proprio E1.

6.1.2.3 Trabalho representado: focalizacdo nos conflitos e impedimentos que influenciaram

na realizacdo da aula

6.1.2.3.1 No plano motivacional

(1) Autoconfrontacéo simples com E1. Tema: Condig6es de trabalho/impedimentos
E1: porque eu tive que pegar o jornal na biblioteca / e e usei o jornal de uma
maneira ilustrativa para mostrar os elementos da noticia / porque eu ndo tinha jornal
/ tive que chegar na escola e pegar o jornal na biblioteca///

Neste segmento, marcado pelo relato interativo, E1 mobiliza uma figura de acgdo-
acontecimento passado interna para ilustrar o seu agir, por meio de um incidente. Com
relacdo ao eixo temporal, as localiza¢bes isocrdnicas sdo realizadas por formas do pretérito
perfeito e do pretérito imperfeito, reproduzindo a ordem na qual foram desenvolvidos 0s
motivos dos fatos narrados. Essas formas verbais asseguram uma fungdo de contraste,
marcada pela oposicdo entre 0s processos postos em primeiro plano (codificados pelo
pretérito perfeito), referentes a atoralidade, neste caso, o estagiario; e, 0S processos postos em
segundo plano (codificados pelo pretérito imperfeito), concernentes aos dependentes, neste
caso (alunos, professora-regente, situagdo). Neste exemplo, a atoralidade do actante coincide

com o segundo plano.
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Quadro 13 — Anélise da funcéo de contraste no seg. E1.1

Segundo plano (eu + IMPERFEITO) Primeiro plano (eu + PRETERITO
eu ndo tinha jornal PERFEITO

eu tive que pegar o jornal

usei o jornal

Fonte: Bulea (2010).

Identificamos, ainda, que a estruturacao dos fatos contados obedece a um esquema
narrativo prototipico: um estado inicial “eu tive que pegar o jornal na biblioteca”; uma
complicagdo “porque eu nado tinha jornal”; um ato, visando a resolugdo: “tive que chegar na
escola; e a resolucdo efetiva “e pegar o jornal na biblioteca”. Do ponto de vista agentivo, o
actante se apresenta implicado no acontecimento narrado pela presenca massiva do eu. Ao
tomar consciéncia que, de fato, ele ndo havia preparado, previamente, as ferramentas
materiais, a fim de exemplificar o tema abordado, observamos a relacdo predicativa entre o
sujeito e o verbo mediatizada por uma modalizagdo l6gica, expressa pelo metaverbo ter “tive
que pegar”, “tive que chegar”, indicando sua capacidade de agao.

Em outro momento da autoconfrontacédo simples, E1 alegou ter tido problemas de
ordem material e por esta razdo nao fornecera aos alunos exemplares de noticias, para que

pudessem, eles mesmos, identificarem os seus elementos.

(2) Autoconfrontacdo simples com El. Tema: Condicdes de
trabalho/impedimentos

[P: O que te impediu de trazer essas noticias para cada aluno™] E1: Porque / 14 em
casa ndo tinha jornal // O jornal que tinha / eu tinha jogado fora// poderia ter
imprimido da internet / tirado xerox / mas ai eu eu tive uns problemas técnicos //
minha impressora deu problema / ai eu ndo estou podendo imprimir ///

Neste segmento, ao justificar seu ato, por nao ter trazido o jornal de casa, E1
mobiliza a figura de acdo-acontecimento passado interna, cuja estruturacdo dos fatos
contados se limita ao estado inicial do esquema narrativo prototipico: “eu tive uns problemas
técnicos”. Este segmento apresenta, também, uma figura de ag@o-ocorréncia interna,
fortemente contextualizada. Com relacéo ao eixo temporal, a localizagcdo de simultaneidade se
da por meio da forma verbal, no presente do indicativo composto, marcando uma inclusdo do
processo codificado pelo verbo na duracdo representada da interagdo em curso “ai eu nao
estou podendo imprimir”. Do ponto de vista agentivo, esta figura ¢ fortemente marcada pela
presenca do eu. Ao tomar consciéncia dos seus atos, notamos a relacdo predicativa entre o
sujeito e o verbo mediatizada por uma modalizacdo logica (epistémica) concernente ao valor

das acOes possiveis ou eventuais face as acOes ndo realizadas, através do metaverbo (ou
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auxiliar) poder no futuro do pretérito “poderia ter imprimido da internet”, “ndo estou
podendo imprimir”, relevando, mais uma vez, a auséncia da preparagdo prévia da aula e sua

consciéncia disso.

6.1.2.3.2 No plano da intencionalidade

Com relacdo ao conteldo, a ser ensinado pelo estagiario, a professora-regente

limitou-se a indicar o assunto, noticia, sem ter apontado as sequéncias de continuidade.

(3) Autoconfrontagdo simples com E1. Tema: Orientacdo pedagdgica.

E1: ela explicou/ a primeira aula/ eu fiz a observacdo da primeira aula dela/ que foi
justamente sobre a noticia/ 0 primeiro texto gue inicia o capitulo (referindo-se ao
livro) e e ap6s a aula/ ela disse ela me chamou e eu perguntei professora/ qual o
contetido a ser trabalhado na préxima aula®/// N6s estamos comegando a falar sobre
a noticia / e vai ser em cima deste capitulo / vamos continuar este assunto aqui///
Mas 0 modo como eu ia preparar a aula/ 0 que eu ia apresentar o gue eu ia falar/
tudo/ eh/ tive inteira liberdade para fazer isso/// 13

Neste segmento, identificamos duas figuras. Na primeira, constatamos uma
passagem da acdo externa a interna, conservando a mesma figura de acdo-ocorréncia externa
e interna, marcada pelo dicurso interativo, para expressar tanto o agir da professora-regente
“ela explicou”, “ela disse”. “ela mencionou”, “ela me chamou” quanto seu proprio agir “eu
fiz”, “eu perguntei”. Do ponto de vista de sua organizagdo enunciativa, apresenta ocorréncias
de discurso indireto (do estagiario ao se referir a professora-regente). Com referéncia ao eixo
temporal, observamos localizacdes de anterioridade, que mobilizam formas do passado
(pretérito perfeito, com valor de presente concluido), compreendendo o resultado atual dos
atos do proprio estagiario e de posterioridade com formas do futuro (futuro do pretérito
composto), para apresentar um conjunto de elementos diversos e heterogéneos relacionados
ao agir em questdo: atos incumbidos a professora regente “ela explicou”, “ela disse”, “ela me
chamou”; atos anteriores a realiza¢do da tarefa, propriamente, dita “eu fiz a observacao da
primeira aula dela”, “eu perguntei”; atos que seriam efetuados pelo proprio estagiario “ia
preparar”, “ia apresentar”, “ia falar”. A relagdo predicativa entre o sujeito e o verbo ¢
mediatizada por modalizagdes dednticas que expressam acles tipicas do agir professoral,
como sendo do dominio das obrigacbes do estagiario: “ia preparar”, “ia apresentar”, “ia
falar”, assumindo precocemente o papel de professor, sem que tivesse sido preparado

suficientemente bem para tanto. Notamos, ainda, uma modaliza¢do néo intercalada na relagéo

1%2para destacar as ag@es, sublinhamos a acdo-ocorréncia externa e interna e colocamos em itdlico a
performance.
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predicativa, marcada pelo advérbio “justamente”. Do ponto de vista das marcas de
agentividade, o estagiario é identificado e designado no singular, por eu, marcando a
equivaléncia entre a instancia emissora do texto e o autor dos atos evocados, confirmando
uma forte implicacdo do estagiario nos atos constitutivos do seu agir. Quanto a professora-
regente, esta é identificada e designada pelo pronome pessoal de terceira pessoa ela e pelo
nome “professora”. Na segunda figura de agdo-performance, o actante teatraliza a voz da
professora-regente “Nos estamos comegando a falar sobre a noticia ¢ vai ser em cima deste
capitulo/ vamos continuar este assunto aqui”’, que atesta como as orientacdes sobre os
contetidos sdo repassadas.
Ao final da autoconfrontacdo simples, observamos que ele utilizou a improvisagao
intencionalmente, a fim de demonstrar seguranca para os alunos.
(4) Autoconfrontagdo simples com E1. Tema: Agir professoral.
E1: as vezes durante a aula / nem sempre eu me guio / pelo que / 0 que previamente
ja planejado / as ideias vao fluindo e aquilo vai e vou construindo a aula e a partir
daquilo que vem / vai fluindo na hora entendeu” (...) Eu acho bom por um lado /
porque eu::: assim / a aula vai ficando assim mais::: nao fica aquela coisa mecanica

automatizada aquela coisa::: e e em geral todo bom professor ele faz isso ele ele / a
aula vai fluindo ///

Neste segmento, E1 mobiliza a figura de acdo-experiéncia interna, com marcas
do discurso interativo, para tematizar sobre a estratégia metodoldgica que ele costuma utilizar
em sala de aula. O eixo de referéncia temporal se apresenta ndo limitado, marcado por

99 ¢

advérbios com nuance generalizante e reiterativa “nem sempre” “em geral”. Sua configuragio
geral esta aplicada, neste caso, ao contexto, as acdes proprias ao actante “nem sempre eu me
guio”, referindo-se a sua maneira de dar aula, supondo que esta faga parte de uma “rotina”
coletivamente partilhada por todos os professores, como ele mesmo afirma: “em geral todo
bom professor ele faz isso”. Do ponto de vista enunciativo, E1 utiliza uma modalizacao
apreciativa, com verbo de pensamento “acho bom” para expressar seu sentimento de
admiracdo com relacdo a desenvoltura que, segundo ele, s6 os bons professores demonstram
ter durante a exposicdo de uma aula. Do ponto de vista das marcas de agentividade, apesar de
ser mais frequente, neste tipo de figura a forma tu, com valor genérico, como também a gente;
observamos, neste caso, a presenca da forma pronominal eu e do pronome pessoal anaforico
ele que retoma “todo bom professor”, ao qual o actante responsabiliza o seu modo de agir, ou
seja, 0 actante agiu com a intencdo de imitar o modo de agir dos professores que lhe serviram

ou servem de modelo.
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6.1.2.3.3 No plano dos recursos: tipificagdes do agir

A indisciplina comprometeu bastante o desenvolvimento de sua aula. Na
avaliacdo da professora-regente, tal fato ocorreu devido a falta de controle do estagiério com a
turma.
(5) Autoconfrontacdo cruzada com E1. Tema: Agir Professoral.

B: Entdo / tu ndo podes deixa-los muito a vontade / porque eles atrapalham tua
aula // em vez de colaborar ///

(6) Autoconfrontagdo cruzada com E1. Tema: Agir professoral.

B: Eu até conversei com ele sobre isso (voltando-se para a pesquisadora) que
sempre quando entrar na sala / eles tiverem conversando / chama sempre a
atencdo deles / o tempo todo / pra eles ficarem sempre atentos as aulas.

No primeiro segmento acima, a professora-regente mobiliza a figura de acéo-
experiéncia interna e externa, marcada pelo discurso interativo, para demonstrar ao
estagiario as acdes tipicas que costuma realizar nesses casos e orienta-lo a agir da mesma
forma que ela age. A relacdo predicativa entre o sujeito e o verbo € mediatizada por uma
modalizacdo pragmatica, expressa pelo metaverbo poder, atribuindo ao actante uma
capacidade de agdo (poder-fazer), com énfase em uma dimensdo prépria do agir professoral.
Neste caso, o enfoque esta na relacdo psicolégica em manter os alunos sob controle. Do ponto
de vista da agentividade, o actante ¢ identificado pelo pronome tu, direcionado ao destinatario
“tu ndo podes”, responsabilizando-0 pela indisciplina dos alunos, marcados pela presenga do
pronome de valor genérico eles; e, no segundo segmento, a professora-regente utiliza uma
modalizacdo logica (epistémica) para expressar como certa a avaliacdo enunciada, ou seja, 0
modo como todo professor deve agir para manter seus alunos atentos a aula.

E importante ressaltar, que a técnica da autoconfrontacdo constituiu 0 momento
em que de fato muitas orientacbes foram repassadas ao estagiario, concernentes ao que
deveria ter sido feito e ndo foi, particularmente, com relacdo a preparacdo prévia da aula,
conforme o trecho que segue:

(7) Autoconfrontagdo cruzada com E1. Tema: Orientagdo pedagdgica.
B: Sempre que tu fores fazer aula / leva / j& vai com algo mais pronto / PRA T1 /

pra tu teres seguranca®/ quando vocé faz isso antes / vocé leva mais seguranca pra
sala de aula entendeu®/ vocé come-te / dificilmente vocé comete deslizes ///

Neste segmento, a professora-regente mobiliza uma figura de acdo-experiéncia
externa, marcada pelo discurso interativo, ora comentando, recorrendo a uma modalizagéo

logica (epistémica), marcada pelo advérbio “dificilmente” para expressar o valor de verdade
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das avaliacBGes enunciadas, apresentado ao estagiario como necessario, ou seja, o professor
precisa planejar, previamente sua aula, para ndo cometer deslizes em sala.

(8) Autoconfrontacdo cruzada com E1. Tema: Orientacdo didatica.

B: ai / tu ja partiste pra pratica / entendeu®/ sem eles terem um pouco mais de

seguranca na teoria / porque / infelizmente / como eles ndo tém conhecimento /
exatamente de como se faz um jornal / como € elaborada a noticia ///

Neste segmento, identificamos uma figura de agdo-ocorréncia externa, no quadro
do discurso interativo, na qual a professora-regente mobiliza modalizacdes do tipo
apreciativa “infelizmente”, para expressar sua desaprova¢ao quanto a medotologia adotada,
durante a aula pelo estagiario, devido a velocidade com que ele partiu para a pratica, sem ter
dado tempo para que os alunos se apropriassem dos contetdos; e, do tipo Idgica, através do
advérbio “exatamente”, para expressar sua certeza, ao dizer que os alunos nao sabiam fazer
um jornal, nem elaborar uma noticia. Do ponto de vista agentivo, o estagiario é marcado na
interacdo pelo pronome tu, e os alunos pelo pronome eles com valor genérico.

(9) Autoconfrontagdo cruzada com E1. Tema: Orientacdo didatica.

B: 0 qué eu acho que faltou um pouco mais / eh / eles pudessem dominar um
pouco mais o contetdo ///

Neste segmento, ndo identificamos uma figura de acdo. Para expressar suas
reflexbes sobre a tarefa do estagiario, a professora-regente mobiliza uma modalizacdo
apreciativa “eu acho” e uma pragmatica, relacionada a capacidade de agdo dos alunos
(poder-fazer) “eles pudessem dominar”. Do ponto de vista agentivo, ao utilizar o verbo de
forma impessoal “faltou”, a professora-regente responsabiliza diretamente o estagiario pela
acdo de ndo ter conseguido fazer com que os alunos dominassem os contetdos, mas nédo
conseguiu explicitar para ele esse “pouco mais”, que seria, d4 a ele as orientagdes prévias para
preparar sua aula.

Nos segmentos seguintes, também, ndo identificamos figuras de acdo. No
segmento (10), ao se autoavaliar, o estagiario mobiliza uma modalizacéo légica (epistémica)
para expressar as agdes possiveis ou provaveis, face as acdes ndo realizadas por ele, utilizando
0s metaverbos (ou auxiliares) dever “deveria ter trabalhado” e poder “poderia ter
trabalhado”. Do ponto de vista agentivo, 0 actante se assume através das terminagdes verbais

da primeira pessoa do singular “deveria”, “poderia” ou pelo pronome eu, demonstrando uma

forte implicacdo.
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(10)  Autoconfrontagéo cruzada com E1. Tema: Tomada de consciéncia.

E1: entdo / deveria ter trabalhado / como tinha mais tempo / mais aulas / poderia ter
trabalhado mais mesmo / PASSO A PASSO / estudado / explicado / feito um maior
ndmero de exercicios através dos textos ///

No préximo segmento (11), ao tomar consciéncia do seu agir, o actante utiliza
modalizacGes apreciativas, através do verbo de pensamento e pragmatica, atribuindo a ele
préprio uma capacidade de acdo, expressa por meio de metaverbos, ser e ter, relacionados a
um poder fazer “acho que seria mais interessante ter mostrado”. Do ponto de vista agentivo, 0
actante avalia sua acdo sem se identificar, explicitamente, ao utilizar a forma impessoal
“seria” e ao apagar o pronome eu () em “ter mostrado”, “distribuido”.

(11)  Autoconfrontacdo simples com E1. Tema: Tomada de consciéncia.
E1: Eu acho que ficou um pouco deslocado da prética/porque ficou como vocé falou
abstrato / acho que seria mais interessante ter mostrado por exemplo / distribuido

uma noticia ou mostrado uma noticia para os alunos / do livro ou uma noticia
avulsa/l/

6.1.3 Aula ministrada por E2

6.1.3.1 O trabalho prescrito: focalizacédo no plano de aula

Assim como E1, coube a E2 preparar seu plano de aula, respeitando as prescri¢oes
das normas especificas das praticas pedagdgicas. Na auséncia de uma orientacdo por parte da
professora-regente como também de um momento para o planejamento, E2 elaborou também
sozinha seu plano de aula para ser desenvolvido em 90 min, tendo como objetivo ensinar 0s
alunos a definir e identificar as fun¢des da linguagem (metalinguistica, conativa e poética) nos
textos. E2 preparou sua aula com base no livro didatico Literatura, histéria & texto
(CAMPEDELLI, 2001, p. 54-57)*2, ja que o assunto ndo continha no livro adotado pela
escola. Como suportes, utilizou o livro, pincel e o quadro. Apesar de ndo constar no seu plano
de aula como avaliagéo, neste espaco de tempo, os alunos deveriam produzir, em sala de aula,

trés textos, cada um apresentando uma das funcdes estudadas.

133Este material ndo consta no Anexo D, porque a estagiaria ndo nos forneceu.
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Quadro 14 — Plano de aula — E2

PROCEDIMENTO
- S RECURSOS X
OBJETIVOS CONTEUDO METODOLOGICO DIDATICOS AVALIACAO
S
- Apresentar as
Funcoes da
Linguagem; -Leitura dos textos em
-Explicar as fungdes voz alta; -Quadro - Participacio da
da linguagem; ~ - Definicédo dos tipos de | -Pincel . pag
Anali .| Funcoes da - L aula;

- Analisar os textos; Linouagem linguagem que -Xérox; -Participacio das
-ldentificar o tipo de guag predominam nos textos; | -Atividade oral e articipag

x x - atividades.
fungdo que - Resolugdo das escrita
predomina no texto; atividades.
-Responder as
atividades

Referéncias: Cereja e Cochar (2005).

Fonte: Elaborado pela estagiaria E2.

6.1.3.2 Trabalho real: focalizacio no desenvolvimento da aula

Antes do inicio da aula, propriamente dita, E2 realizou uma dindmica, que a

professora-regente ja realizava antes dela assumir a turma. Esta dindmica tinha como objetivo

fazer com que os alunos refletissem sobre seu comportamento em sala de aula, para tanto,

eram colocadas em uma caixinha algumas perguntas escritas em tiras de papel e um aluno ia

até a frente ler e externar suas reflexdes para os demais.

(1) Situacéo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: Vamos 14 gente / como de praxe / comegamos a aula com uma / sempre com
alguém / quando alguém voluntariamente vem a frente // com licenca Gabriel //
quando alguém voluntariamente vem a frente tira né™/ uma surpresinha que tem aqui
dentro (apontando para a caixa que tem na mao) reflete né sobre isso / fala aqui na
frente/ e faca com a turma também reflita né™ / pense sobre este tema né™ / que foi
retirado daqui de dentro // quem se candidata® / Jefferson”/ pode vir Jefferson///

Se a dindmica tinha como objetivo controlar a indisciplina da turma, surtiu o

efeito contrario, como pudemos atestar.

(2) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: “Vocé ja experimentou a sindrome de Peter Pan® ou seja o desejo de ser
eternamente crianca/ sem responsabilidade/ sem compromisso de uma pessoa adulta/
fale um pouco sobre isso/// Entenderam™[Als - N&o*] (Jefferson 1& novamente,
quase gritando) ENTENDEU"/ eh / professora / por mim queria ser eternamente / eu
nunca queria passar dos 18 anos pra ter maioridade // [E2 — Mas por qué”/ vocé tem
que explicar o porqué/ por que vocé queria ser eternamente uma crianca’] N&o é
questdo de ser eternamente uma crianca/ € a questdo de responsabilidade
compromissos isso € uma coisa que da xxx// [A — ele ndo quer trabalhar] (gritaria
geral) [E2 — Olha gente é a opinido dele / é o que ele pensa a respeito / entdo
respeitemos ta"// Siléncio*///
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Em seguida, obedecendo & orientacdo da professora-regente, E2 teve que eleger,

também, através de sorteio, 0 novo presidente da turma.

(3) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: O contrato de Rosilene acabou e hoje vamos sortear outro presidente / nimero
35 / (procura no diério de classe 0 nome do aluno) Erica [A- ndo veio] 4 (procura o
nome do aluno) Juliana // Siléncio // [A — ndo veio] 31 [A — isso é bingo'] (E2
procura 0 nome no diario) Ingrid/ veio®// Entdo os dois que ndo vieram estou
retornando para a caixinha ///

Apo6s 8m40 do inicio da aula, finalmente, E2 escreveu no quadro a matéria, seu
nome e a data. Depois, ela retomou as func¢des estudadas na aula anterior (referencial, emotiva

e fatica), priorizando os enfoques nos elementos da comunicacao.

(4) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: Entdo / gente / olha / n6s percebemos na ultima aula / n6s trabalhamos a fungéo
emotiva / a fungéo emotiva ela vai por em destaque justamente o emissor ou seja o
locutor / aquele que emite a mensagem/ trabalhamos a fungdo conativa ela vai
focalizar / enfatizar o receptor ou interlocutor / aquele que recebe a mensagem //
Trabalhamos também a funcéo referencial / a fungéo referencial vai dar destaque ao
contexto ao referente ao referencial / como no6s vimos a funcéo referencial ela se faz
presente principalmente em textos jornalisticos né em que retrata aborda a realidade
/ vocés tém alguma duvida quanto a essas trés / tipos de funces pra n6s darmos
continuidade™//

Em seguida, escreveu os exemplos do género textual tirinha no quadro, fazendo
com que o enfoque comunicativo do texto, que ja se perde bastante quando o deslocamos de

seu lugar de origem para o livro didatico, se perdesse ainda mais.

(5) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: Entdo/ vamos la / agora eu vou desenhar uns quadrinhos aqui (pega o livro e
aponta para o quadro) e eu pe¢o que vocés anotem no material de vocés // Anotem ai
no material de vocés // (desenha a tirinha no quadro) // [A — é pra desenhar também
professora’™] E* [A — € sério €] CLARO® (continua a desenhar no quadro) /// Um
minuto pra vocés terminarem ///

Depois que os alunos copiaram do quadro, ela leu e interpretou as tirinhas para

exemplicar a funcdo metalinguistica, que no trecho abaixo, chama de quadrinhos.

(6) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento.

E2: Nés sabemos que os quadrinhos geralmente / geralmente ndo / a maioria das
vezes / quase sempre / eles vém dotado de humor / eles vdo nos fazer pensar refletir
determinado assunto de forma mais espontanea mais descontraida de forma mais
engracada justamente / eh/ nessa funcdo que consiste 0 humor / e aqui 0 que nés
podemos perceber sobre a metalinguistica / é porque os quadrinhos tdo falando sobre
o préprio quadrinho né*///
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Apesar de serem compostos por tipos de discursos idénticos, as tirinhas e 0s
quadrinhos (HQs) diferenciam-se em varios aspectos. Para Vergueiro (2007), os quadrinhos
sdo constituidos de um sistema narrativo composto por dois codigos que atuam em constante
interacdo: o visual e o verbal. Alguns elementos da mensagem sao passados, exclusivamente,
pelo texto, outros tém na linguagem pictorica a sua fonte de transmissdo. Segundo esses
autores, a grande maioria das mensagens dos quadrinhos, no entanto, é percebida pelos
leitores, por intermédio da interacdo entre esses dois codigos, desencadeando um processo
duplo de leitura: dos textos e da imagens. Dentre as linguagens visuais que compdem 0s
quadrinhos temos: os balbes, as onomatopéias, as metéaforas visuais, as linhas de movimento.
Ja as tiras ou tirinhas sdo um subtipo das HQs, mais curtas contendo (até quatro quadros) e,
portanto, de carater sintético de acordo com Franco e Oliveira (2009). Segundo os autores
citados, uma das funcgdes do leitor é preencher o que néo foi dito através dos implicitos e pela
percepcéo dos efeitos de humor.

O segmento a seguir, reproduz o esforco que E2 usou para que os alunos
compreendessem a funcdo metalinguistica, mas devido a forma como foram apresentadas as
tirinhas, sem que houvesse uma leitura prévia sobre os conjuntos de observaveis deste género
de texto, ou seja, sem as informacbes dos elementos semanticos, dos elementos léxico-
sintaticos e dos elementos paralinguisticos, os alunos sentiram muita dificuldade para
entendé-lo.

(7) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: A funcdo metalinguistica ocorre quando o cédigo é posto em destaque // Vocés
se lembram 14 dos elementos da linguagem™ / 0 que é o emissor o que é o receptor /
eh / a mensagem / e 0 que é o codigo™ / o codigo é o meio que possibilita com que
eu compreenda a mensagem / no caso / o idioma que noés falamos / ndo é lingua
portuguesa” // Entdo / a metalinguagem é como este codigo é posto em destaque /
prestem sé atencdo aqui no exemplo// Quadrinho de resultado / ninguém quer mais

conversar / use o resto da tira como marcador de livro/// E aqui tem uma tira vazia
sem nada//

Na auséncia da leitura dos conjuntos de observaveis que constituem a tirinha, 0s
alunos ficaram sem compreender o conceito de metalinguagem, mais especifico e complexo
gue o da metalinguistica, j& que o primeiro envolve um trabalho mais elaborado dos

elementos paralinguisticos, neste caso, a propria imagem.

(8) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: A linguagem metalinguistica metalinguagem / ela ndo vai mais por em destaque
0 que eu penso nem mais por em destaque vocé / quais sdo suas necessidades / 0 que
vai ser importante pra vocé / e nem utilizar mais recursos / como informar / recursos
informativos textos jornalisticos pra Ihe manter a par do que esta acontecendo na
realidade / ela vai utilizar o codigo (volta a explicar o que é emissor, receptor,
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mensagem) entdo / na metalinguistica é justamente este codigo que vai ser posto em
destaque / os quadrinhos / dos que é que os quadrinhos estio tratando aqui*///

(9) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento.
E2: Entdo n6s podemos observar que os quadrinhos estdo falando / abordando / qual
a importancia do quadrinho / conseguiram entender [A: ndo nao explica de novo]///

Para preparar melhor sua aula, faltou tanto a E2 quanto a E1, o dominio dos
saberes de referéncia sobre os textos e seu estatuto para que pudessem descrever e explicitar o
objeto de ensino (os géneros de texto tirinha e noticia, respectivamente). Com relacéo a E2,
este fato contribuiu para que sua aula ndo progredisse. Concentrou-se apenas em retomar as
mesmas definicbes e os mesmos exemplos, na tentativa de fazer com que os alunos
entendessem as fungdes. O fato também dos alunos ndo terem os textos em maos, contribuiu
para um aproveitamento melhor do tempo, perdido, por conta da estratégia utilizada, a copia
do quadro. O tempo teria sido melhor aproveitado, caso, eles mesmos, tivessem feito as
leituras dos elementos caracteristicos de cada funcao, relacionados aos textos, evitando a
interrupgao por diversas vezes da aula, para chamar a atencgéo deles, que ora conversavam ao
celular, ora provocavam o0 colega etc., uma maneira encontrada para manifestarem sua
insatisfacdo diante do que lhe estava sendo ensinado.
(10)  Situacéo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula
E2: Siléncio gente / por favor / vocés estdo atrapalhando a aula // Gente / eu ndo
tenho nada a perder s6 vocés / eu estou aqui disposta a ensinar vocés a trabalhar o

conteido que vai ser cobrado na prova / se vocés ndo tiverem prestando atengéo /
vocés que mais tarde vio arcar com as consequéncias / ndo eu / ta*///

Faltando pouco tempo para finalizar sua aula, E2 anunciou a atividade que o0s

alunos deveriam fazer em sala.

(11) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: Vocés vao fazer agora / vocés vao produzir um texto referencial // Siléncio //
Vocés vao produzir um texto referencial / um texto em que haja a funcdo emotiva / e
um texto publicitario //NOs sabemos que o texto publicitario é onde nds
identificamos no6s encontramos a fungdo conativa / apelativa / ndo é / Entdo / vou
colocar aqui alguns temas pra vocés fazerem agora / a partir deste tema bem aqui /
vocés vdo desenvolver textos em que haja as trés funcdes / a fungdo emotiva
referencial e conativa / 0 tema é este / a importancia que o ENEM representa pra
vocé / quais sdo as suas expectativas sobre 0 ENEM / o que 0 ENEM pode trazer de
novo né"/ de novidade para a sua vida ///

Do ponto de vista didatico, o papel central dos géneros como objeto e instrumento
de ensino ¢ o de desenvolver a capacidade de linguagem dos alunos, para melhor conhecé-los,
aprecia-los, compreendé-los e produzi-los melhor, na escola e fora dela (SCHNEUWLY;

DOLZ, 1997). Nao conseguindo, portanto, em nenhum momento de sua aula, fazer a
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articulacdo das fungdes da linguagem com os géneros textuais, E2 se limitou a apresentar,
além dos exemplares de textos no quadro, a citar os textos jornalisticos como sendo
pertencentes a funcdo referencial, mas sem exemplificacbes como: noticia policial, noticia
politica, reportagem, artigo de opinido, editorial, entrevista etc.; e os textos publicitarios,
como sendo pertencentes a funcdo conativa, mas sem exemplificacbes: anuncio, outdoors,
propaganda etc. Porém, ao solicitar a producdo de texto, ressaltou que os textos deveriam
corresponder as fungdes, indicando, para este fim, somente o tema, desconsiderando, assim
como E1, o contexto de producdo (BRONCKART, 2007, p. 93-94).

(12) Situacdo de sala de aula E2. Tema: Desenvolvimento da aula

E2: Entdo /é isso que vocés vao fazer // Vocés a partir deste tema vocés vao
desenvolver uma redacgdo / um texto né / explicando que o ENEM representa pra
vocé / neste caso vai predominar a funcdo emotiva // A fungdo referencial / trés
textos t& / A funcéo referencial informando o leitor o receptor interlocutor o que o
ENEM representa a sociedade / o que ele vai permitir a sociedade e logo abaixo / e
logo depois / vocé vai fazer tipo um texto em que esta funcdo predomina / que ela
tenta convencer o leitor / o receptor de que aquilo vai ser bom // Entdo / vocé vai
escrever o texto / falando de algum cursinho / alguma coisa do tipo / pra chamar a
atencdo deste publico aqui / que é o publico que tem interesse em prestar 0 ENEM e
ingressar em uma universidade né / Comecem agora / o tema é este aqui / tem que
ser sobre este tema [A: Quantas linhas™] Vamos 14 [A: Quantas linhas] Fica a seu
critério quantas linhas vai utilizar// Agora pra vocés fazerem agora///

Ao planejar sua aula, por falta do dominio desses saberes de referéncia, E2, assim
como E1, desconsiderou todos os pardmetros de contexto de produgéo, ao solicitar a produgéo
escrita para seus alunos. Também ndo considerou que ndo haveria tempo suficiente para que
eles escrevessem de uma sé vez trés textos, principalmente, sem terem feito leituras dos
conjuntos de observaveis de mais exemplares de textos. Conscientes da proximidade do fim
do horario, eles continuaram a conversar, enquanto ela tirava as ddvidas dos poucos que ainda
se interessavam pela aula. No dia seguinte, quando ela perguntou pelos textos, ninguém havia
escrito, significando dizer, que esta atividade servira somente para atender a um dos requisitos

do estagio: uma avaliacdo para testar a “aprendizagem” para constar no relatorio final.

6.1.3.3 Trabalho representado: focalizagcdo nos conflitos e impedimentos que influenciaram a

realizacéo da aula.

6.1.3.3.1 No plano motivacional

(1) Situacéo de autoconfrontacéo simples com E2. Tema: Orientacéo didatica.
E2: com relagdo ao conteddo / eu sinto muitas dificuldades / porque eu ndo tenho
assim alguém pra mim orientar / pra fazer sugestdes sobre a forma como que eu
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posso trabalhar com eles / se eu posso mudar o método como / eh / como trabalhar
né" / com eles / eh / que textos que eu posso utilizar / entdo fica tudo assim / fica
tudo ao meu critério / né *///

Neste segmento, marcado pelo discurso interativo, notamos a presenca da figura
de acdo-ocorréncia interna, que o actante mobiliza para expressar 0s motivos de suas
dificuldades. Com relacdo ao eixo temporal, no caso do francés, as localizacbes de
posterioridade mobilizam formas do futuro. No entanto, neste segmento, observamos que as
localizagOes deste tipo foram construidas com verbos no PRESENTE, com valor de futuro,
configurando uma debreagem temporal (FIORIN, 2010)!34, para expressar os atos a serem
efetuados pelo proprio actante: “eu posso trabalhar” (= poderei trabalhar), “se eu posso
mudar” (= se poderei mudar), “posso utilizar” (= poderei utilizar). A relagdo predicativa entre
0 sujeito e o verbo é mediatizada por modaliza¢bes pragmaticas, atribuindo ao actante razdes
e ou capacidades de acdo. No nivel agetivo, o actante € identificado e designado pelo pronome
pessoal eu enquanto os professores podem ser identificados pelo pronome indefinido
“alguém” e os alunos por eles.

(2) Situacédo de autoconfrontacdo simples com E2. Tema: Condices de trabalho.

E2: No primeiro momento eu tava levando os textos pra eles/ eu tava tirando uma
média de cinquenta xerox né / entdo a professora sugeriu pra eu fazer o seguinte / eu
tirasse metade da da xerox dos textos que estavam sendo trabalhados / ai / eu levava
pra uma turma / no final da aula eu tinha que recolher os textos e levar pra outra

turma e no final da aula recolher os textos e muitos alunos ndo me entregavam/ tava
ficando aquela bagunca ///

Neste segmento, com marcas do relato interativo, E2 mobiliza uma figura de
acdo-acontecimento passado interna e externa para ilustrar os fatos, por meio de uma
historia, ou seja, por meio de uma retrospectiva, para explicar o0 motivo porque deixou de
levar as xerox dos textos e passou a escrever a matéria no quadro. A estruturacdo dos fatos
contados obedece a um esquema narrativo prototipico: um estado inicial “no primeiro
momento eu tava levando os textos pra eles”; uma controvérsia ou complicagdo “entdo a
professora sugeriu pra eu fazer o seguinte”; um ato visando a resolug@o “eu tirasse metade da
da xerox dos textos” e a resolugcdo “no final da aula tinha que recolher”, “tava ficando uma
bagunga”. Do ponto de vista agentivo, o actante se mantém fortemente implicado no

13

acontecimento narrado, no entanto, verificamos a presengca de outros protagonistas “a

29 <

professora”, “muitos alunos”.

134 debreagem é enunciativa, quando se projetam no enunciado os tempos do presente que é 0 momento de
referéncia concomitante a0 momento da enunciagdo: presente (concomitante do presente), pretérito perfeito
(anterior do presente) e futuro do presente (posterior do presente).
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Os processos evocados, neste segmento, podem ser compreendidos através das
referéncias do eixo temporal, marcado por expressdes temporais de localizagdo de inicio “no
primeiro momento”, meio “entdo (com valor de depois)” e fim “no final”. Os processos
evocados podem ser compreendidos em referéncia a um eixo temporal situado depois da
situacdo de sala de aula. Neste segmento, constatamos, também, uma inversdo desses
processos no que tange a atorialidade dos protagonistas. Aqui, a atorialidade da estagiéria
coincide com os processos de segundo plano (codificado pelo pretérito imperfeito) “tava
levando”, “tava tirando”, “levava”, “tinha que escolher”, juntamente com 0S processos
dependentes: os alunos “entregavam” e a situacao “os textos que estavam sendo trabalhados”:
“tava ficando aquela bagunga”; enquanto, a atoralidade da professora-regente coincide com o
processo compreendido ao primeiro plano (codificado no pretérito perfeito) “a professora

sugeriu”.

Quadro 15 — Analise da funcdo de contraste do seg, E2.9
Segundo plano (eu, muitos alunos, @ + | Primeiro plano (a professora + PRETERITO

IMPERFEITO) PERFEITO)

eu tava levando a professora sugeriu pra eu fazer o seguinte
eu tava tirando

eu levava

tinha que recolher

muitos alunos ndo me entregavam

tava ficando aquela bagunca
Fonte: Bulea (2010).

6.1.3.3.2 No plano da intencionalidade

(3) Situacdo de autoconfrontagdo simples com E2. Tema: Condicdes de trabalho.
E2: ndo tenho uma sugestdo de material didatico né™ pra utilizar com eles / eu
mesma que vou atras / entdo eu tenho umas gramaticas em casa / entdo eu mesma
que vou nessas gramaticas / eu eu vejo |4 o assunto / eu me esforgo para tentar
explicar pra eles né" / de maneira compreensivel / dessas minhas gramaticas eu
mesma pego 0s textos///

Neste segmento, verificamos a figura de acdo-experiéncia interna, marcada pelo

discurso interativo, mobilizada pelo actante, para expressar as acOes que realiza com a

L b (13 2 (13

intencdo de preparar sua aula “vou atras”, “vejo 14 o assunto”, “eu me esforgo para tentar

99 (13

explicar”, “eu pego os textos”. Do ponto de vista das marcas de agentividade, o actante ¢

identificado pelo pronome pessoal eu e os alunos por eles.
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(4) Situacdo de autoconfrontagdo simples com E2. Tema: Estratégias.

E2: ai eu pensei / a partir de agora eu vou tentar / quando for um texto que ndo seja
tdo grande / alguma coisa do tipo / eu vou escrever no quadro / porque eu acho que
assim eles véo ficar com o texto 14 / eles vao escrever ///

Neste segmento, marcado pelo discurso interativo, a relacdo predicativa entre o
sujeito e o verbo é mediatizada por uma modalizacdo pragmatica “vou tentar” e
apreciativas, apoiadas em processos psicologicos “eu pensei”, “eu acho”. E2 mobiliza a
figura de acdo-ocorréncia interna e externa, fortemente contextualizada em torno do agir-
referente (a aula que seria dada) e de elementos de natureza diferente: o ato a ser efetuado
pela propria estagiéria: “eu vou escrever” e os atos a serem efetuados pelos alunos: “eles vao
escrever”. Do ponto de vista de sua organizagdo enunciativa, identificamos ocorréncias de
discurso indireto (do estagiario, quando dirigido aos alunos): “eu acho que assim eles vao
ficar com o texto 1a”. Com referéncia ao eixo temporal, identificamos algumas localizagdes de

99 ¢

posterioridade realizadas pelas formas verbais no futuro do presente “eu vou tentar”, “eu vou

9% ¢¢

escrever”, “eles vao escrever”. Do ponto de vista das marcas de agentividade, neste segmento,
0 actante € identificado e designado por eu, marcando a equivaléncia entre a instancia
emissora do texto e o autor dos processos evocados, evidenciando uma forte implicacdo do
actante nos atos constitutivos do agir. Observamos, ainda, que os alunos séo identificados

pelo pronome pessoal plural eles.

6.1.3.3.3 No plano dos recursos: tipificacbes do agir

(5) Situacdo de autoconfrontacdo simples com E2. Tema: Estégio.

E2: eu percebi que / eh / os professores né eles veem os estagiarios como / eh / como
algo que vai permitir a eles / eh / um certo descanso por um determinado tempo né"
/ 0 momento em que eu vou estar ali a frente dando aula / o professor / ele vai sair
um pouco de foco / vai vai fazer com que ele se desestresse né / com os alunos com
a turma e fica tudo assim nas nossas costas / a gente que tem que se virar pra
planejar a aula que a agente vai dar///

Neste segmento, identificamos a figura de acdo-defini¢do externa, marcada pelo
discurso tedrico-interativo, em que a relagdo predicativa entre o sujeito e verbo é mediatizada
por uma modalizacdo apreciativa “eu percebi”, que expressa uma avaliagdo sobre o modo
como os professores-regentes, eles, com valor genérico, consideram a presenca dos
estagiarios na escola. Consiste numa apreensdo das atitudes socioprofissionais, concernente a
situagdo “os professores eles veem os estagiarios como / eh / como algo que vai permitir a

eles /eh/ um certo descanso por um determinado tempo né'”. Esta figura esta
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descontextualizada no sentido de que sua construcdo ndao mobiliza elementos disponiveis no
contexto imediato do actante, ela ndo tematiza nem o0s actantes, nem 0s atos e gestos

constitutivos da acdo de ensinar. Neste exemplo, constatamos o predominio do FUTURO

29 ¢¢

COMPOSTO com valor de presente genérico “vai permitir (= permite)”, “vai sair (= saem)”,

b 1Y

“vai fazer (= faz)” e do presente genérico mesmo “eles veem”, “ele se desestresse”.

(6)  Situacdo de autoconfrontacdo simples com E2. Tema: Planejamento.

E2: o professor /ele apenas diz qual é o conteido né" / gual é o assunto que ele quer
gue seja trabalhado / por exemplo / a partir da proxima semana nos vamos
trabalhar as fungdes da linguagem / entdo / eu é que tenho de me virar///**

No segmento acima, identificamos duas figuras: a acdo-canonica externa
marcada pelo discurso tedrico, organizada sob a modalidade do “expor”, com eixo de
referéncia temporal ndo limitado. Através desta construcdo, o actante avalia a ordem do
procedimento, emanado de uma instancia normativa exterior a ele, que lhe incumbe a se
apropriar e/ou a respeitar a norma, marcado por uma forma verbal no presente com valor
genérico “ele apenas diz qual ¢ o conteido né" / qual é o assunto que ele quer que seja
trabalhado™; a agdo-performance, construida pelo actante, para teatralizar uma voz de
instancia exterior (a da professora-regente) “a partir da proxima semana n6s vamos trabalhar
as funcdes da linguagem”. Do ponto de vista agentivo, o professor € retomado pelo pronome
anaforico ele com valor genérico e o pronome de primeira pessoa do plural nés identifica e
designa o complexo (professora regente + estagiaria). Constatamos, ainda, uma modalizacédo
pragmatica, marcada pelo auxiliar ter, atribuindo, ao proprio actante, uma capacidade de
acao “eu ¢ que tenho de me virar”.

No segmento a seguir, observamos que o retorno a atividade fez com que E2
tomasse consciéncia de que sua estratégia ndo surtira o efeito desejado.

(7) Situacdo de autoconfrontagdo simples com E2. Tema: Tomada de consciéncia.

E2: mas eu pude perceber agora que isto ndo acontece/ independente de eu levar
texto ou escrever no quadro pra ver se eles mantém sua atencdo voltada pelo menos
pro quadro pro caderno / eu percebi que ndo né™ / que eles continuam do mesmo

jeito ou até pior / e eu fico assim / eu fico chateada aborrecida porque eu tou
sentindo muita dificuldade né*/

Neste segmento, verificamos a figura de acdo-ocorréncia interna e externa,
marcada pelo discurso interativo, com eixo temporal de referéncia na situacdo de interagéo,
fortemente contextualizada em torno do agir-referente e elementos de naturezas diferentes

relacionados ao agir em questdo: aos atos efetuados pela propria estagiaria “independente de

135para destacar as acdes, sublinhamos a acdo-candnica externa e colocamos em italico a agdo-perfomance.
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eu levar ou escrever no quadro”; e, as regras ou obrigacgdes atribuidas aos alunos, tais como se
aplicam a situagdo em questdo, “pra ver se eles mantém sua aten¢do voltada pelo menos pro
quadro pro caderno”. Do ponto de vista de sua organizacdo enunciativa, identificamos a
ocorréncia do discurso indireto (da estagiaria para os alunos). E do ponto de vista das marcas
de agentividade, o actante é identificado e designado pelo pronome eu, marcando sua forte
implicacdo nos atos constitutivos do agir enquanto os alunos estdo marcados pelo pronome de
32 pessoa eles.

Identificamos, ainda, neste segmento, inUmeras modalizacBes apreciativas,
porém ndo marcadas, explicitamente, por advérbios e, sim, por formas verbais, que expressam
um estado de coisa, as reacBes emotivas perante as tentativas fracassadas para resolver a
questdo da indisciplina da turma: “continuam do mesmo jeito”, “eu fico chateada”, “eu tou
sentindo”, mas podendo ser inferidas também, como segue: “mas honestamente eu pude
perceber”, “que lamentavelmente eles continuam do mesmo jeito”, “eu fico realmente
chateada, aborrecida”, “porque eu tou francamente sentindo muita dificuldade”. Este

segmento atesta o apagamento dos advérbios na LP, principalmente, na oralidade.

6.1.3.3.4 No plano dos recursos: ferramentas materiais

(8) Situacdo de autoconfrontacdo simples com E2. Tema: Condicdes de trabalho.
E2: Quando sdo os professores é a escola/ quando eh eu ja pude perceber quando
séo os professores sobre material didatico a escola disponibiliza///

Neste segmento, o actante mobiliza a figura de acdo-definicdo, marcada pelo
discurso tedrico-interativo, em que a relacdo predicativa entre o sujeito e o verbo é
mediatizada por modalizacbes apreciativa e pragmatica, “eu ja pude perceber”, para
tematizar como acontecem as relacbes de poder dentro da escola, ou seja, mesmo que 0S
estagiarios desempenhem a mesma funcdo do professor-regente, eles ndo tém direito ao
acesso as ferramentas materiais para otimizar sua aula visando a aprendizagem dos proprios

alunos.

(8) Situacdo de autoconfrontagdo simples com E2. Tema: CondicGes de trabalho.

E2: no inicio do estagio / no primeiro contato que eu tive com a escola antes de
comegar a dar aula nas turmas / eu me dirigi a biblioteca / pedi o livro didético né* /
e a senhora me disse que ndo poderia me dar o livro porque / eh / a escola tinha
poucos livros / ela sugeriu que eu pedisse o da professora / eu pedi pra professora /
ela me emprestou no primeiro dia / s6 que ela ela disse que eu deveria tirar xerox /
entdo eu ja fiquei assim um pouco / eh/ com receio de chegar / de pedir / de ta
pedindo o livro dela até porque ela mesma ndo me ofereceu o livro dela/ eu pedi e
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ela falou que eu deveria tirar xerox e devolver logo pra ela/ que era o Unico livro
que ela tinha e nunca mais ela falou sobre utilizar o livro né / o livro com eles”///

Neste segmento, marcado por meio do relato interativo, o actante mobiliza a
figura de agdo-acontecimento passado interna e externa para fazer uma retrospectiva das
acOes implementadas, a fim de obter o livro didatico. Os processos evocados podem ser
compreendidos em referéncia a um eixo temporal situado antes da situacdo de sala de aula
através de um conjunto de organizadores temporais ‘“no inicio”, “no primeiro contato”,
“antes” como também pelas formas verbais, que marcam a atoralidade da actante nos

processos de primeiro plano (codificado pelo pretérito perfeito): “eu tive”, “me dirigi”,

29 ¢

“pedi”, “fiquei” como também da bibliotecaria: “a senhora me disse”, “ela sugeriu” e ainda da

99 ¢

professora-regente: “ela me emprestou”, “ela mesma ndo me ofereceu”, “ela falou”; enquanto

0s processos dependentes de segundo plano (codificado pelo pretérito imperfeito), referem-se

29 ¢¢

apenas a situacdo: “a escola tinha poucos livros”, “era o tinico livro que ¢ela tinha”.

Quadro 16 — Anélise da fungdo de contraste do seg. E2. 8
Segundo plano (escola, ela + | Primeiro plano (eu, senhora, ela +

IMPERFEITO) PRETERITO PERFEITO)

a escola tinha poucos livros eu me dirigi a biblioteca
era o unico livro que ela tinha pedi o livro didatico

a senhora me disse

ela sugeriu

eu pedi

ela me emprestou

ela disse

ela ndo me ofereceu

eu pedi e ela falou

Fonte: Bulea (2010).

A dificuldade do acesso ao material de trabalho pela estagiaria evidencia, mais
uma vez, como as relagdes de poder acontecem nesta escola publica, evidenciando a auséncia
de um compromisso coletivo dos sujeitos que a constituem com a formagdo do futuro
professor. Como se o que lhe fosse negado ndo iria refletir diretamente em seu trabalho e na
aprendizagem dos alunos. Quanto a estruturacdo dos fatos contados, este segmento obedece a
um esquema narrativo prototipico: um estado inicial “eu me dirigi a biblioteca”, “pedi o livro
didatico”; uma complicagdo “a senhora me disse que ndo poderia me dar o livro”; atos

2 ¢

visando a resolucao “ela sugeriu que eu pedisse o da professora”, “eu pedi pra professora”; a

29 ¢¢

resolucdo efetiva “ela falou que eu deveria tirar xerox e devolver logo pra ela”, “e nunca mais
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ela falou sobre utilizar o livro”. Do ponto de vista agentivo, o actante estd implicado, sendo
esta implicagdo marcada pela presenca do pronome eu. O termo “senhora” assume a fungéo
de introdutor para ser retomado, em seguida, pelo pronome anaférico ela; 0 mesmo acontece
com o nome “professora”, retomado por unidades pronominais ela, dela. Observamos ainda
que o actante utilizou modalizac6es dednticas para enunciar a tarefa que competia a ele fazer
“eu deveria tirar xerox”, marcada pelo conjunto eu + futuro do pretérito + modalizacdo

2 (13

dedntica e também apreciativas “eu ja fiquei assim um pouco”, “com receio de chegar”,
expressando seu constragimento em ter que pedir o livro emprestado para a professora-
regente, quando o correto seria esta Ultima oferecé-lo primeiro. Todavia, esta questdo foi
solucionada, porque E2 soube que o assunto que iria dar ndo continha no livro. Entéo,
resolveu fornecer xerox para os alunos, acatando a sugestdo da professora-regente; mas

tornou-se oneroso para ela, por isso, passou a copiar no quadro.

6.1.4 Aula ministrada por E3

6.1.4.1 O trabalho prescrito: focaliza¢do no planejamento

Como os demais, E3 elaborou seu plano de acordo com as prescri¢cdes das normas
especificas das praticas pedagogicas. O tema do capitulo 2 do livro didatico Introducédo aos
géneros do discurso aborda 0s géneros textuais e géneros literarios em uma mesma
unidade®®. Para a realizacdo de seu planejamento, ao contrario dos outros dois estagiarios, E3

contou com a colaboracdo da professora-regente, que assistiu, também, a todas as suas aulas.

Quadro 17 — Plano de aula — E3

. DESENVOLVIMENTO . ~ -
OBJETIVOS | CONTEUDO METODOLOGICO ESTRATEGIA | RECURSOS | AVALIACAO | REFERENCIA
Analise de Explicar as Quadro, Desempe-nho [CEREJA,
Explicar a textos caracteristicas  pincel e do aluno \William Roberto;
aula sobre Caracteristi-cas [Leitura do livro através de fotocopias Participacdo  [MAGALHAES,
géneros dos principais  [didatico exemplos dos em sala de Tereza Cochar.
literarios e géneros IAndlise do conteldo géneros aula Portugués:
inicar as literarios: lirico, |proposto literarios linguagens. Séo
atividades épico e Debate em sala Paulo: Atual,
dramatico. de aula 2003.

Fonte: Elaborado pelo estagiario E3.

136Este material ndo consta nos anexos, porque o estagiario ndo nos forneceu, apesar de termos solicitado.



130

6.1.4.2 Trabalho real: focalizagio no desenvolvimento da aula

Primeiramente, E3 apresentou o assunto da aula, perguntou aos alunos o que eles
entendiam por géneros. Sem obter resposta, ele mesmo respondeu que género textual € uma
classificacdo de texto, pautando-se no principio tedrico bésico bakhtiniano da diversidade ou
heterogeneidade dos géneros, de acordo com a autora do livro didatico. Como a aula tratava
de dois assuntos muito amplos, para serem estudados de uma sé vez, E3 intercalou os dois

assuntos, ora falava sobre géneros textuais, ora sobre géneros literarios, no decorrer da aula.

(1) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Hoje n6s vamos trabalhar “géneros literarios™/ ja falei de géneros literarios aqui
pra vocés™/ primeiro eu gostaria de perguntar pra vocés/ o que vocés entendem por
géneros’/ qué que ele indica ele indica alguma coisa/ indica assim uma diversidade
ndo é"// Psiu/ vamos fazer siléncio// Indica uma diversidade/ entdo/ o que vocés
entendem por género textual™ PSIUUU/ embora 1&/ 0 qué que vocés entendem por
género textual*/ género textual é uma classificacio de texto/ vocés concordam com
isso™/ género textual é uma classificacio de texto *//[A: Também] também por qué”
xxx // Quais sdo" [A: ndo é s6 um género] sio varios géneros nio é"/ alguém pode
me citar um nome de género textual que circula por ai"//

Ao mesmo tempo em que os alunos davam os nomes, E3 ia correlacionando-os
aos géneros do discurso (jornalistico, publicitario, virtuais) aos meios de circulacdo e ou
metonimicamente aos portadores de textos (sala de bate papo, blog), ignorando a nocéo de
género que, de acordo com Bronckart (2007, p.72), desde Bakhtin, tem sido progressivamente
aplicada ao conjunto das producdes verbais organizadas: as formas escritas usuais (artigo
cientifico, resumo, noticia, publicidade etc.) e ao conjunto das formas textuais orais, ou
normatizadas, ou pertencentes a “linguagem ordinaria” (exposi¢do, relato de acontecimentos

vividos, conversacéo etc.).

(2) Situacéo de sala de aula com E3.

E3: Que mais™ que vocés se deparam diariamente quais o0s tipos de textos que vocés
se deparam assim no cotidiano de vocés'[A — Noticiario] dentro do meio jornalistico
existem varios géneros/ ja que vocés citaram jornal/ quais sdo 0s géneros que fazem
parte do meio jornalistico™[A — Noticia] que mais’/ Didlogo™[A — poema/ poesia]
dialogo ndo é tdo caracteristico do género jornalistico né™ que mais™[A — Cartuns]
cartum pode ser um género jornalistico/ ei / vamos parar com isso ai// (dirigindo-se
aos alunos que conversavam) Certo*/ dentro do género jornalistico quem quer dar
mais exemplos™ as chamadas de capa é um género ndo é' aquelas reportagens
menores/ 0 que mais™/ o antincio publicitario faz parte do género jornalistico//[Als
— faz] faz*/ ndo faz" que mais"(siléncio) Agora/ fora do meio jornalistico qual é o
outro tipo de género que vocés conhecem™[Al — Poema/ ndo é um género™] Poema é
um género textual/ Que mais"[A — Féabula] Fabula é um género textual também//[A
— Parabola] pardbola/ e no meio da internet/ quais 0s géneros que VOCEs
conhecem'[A — Dialogo/ né'] dialogo/ sala de bate papo/ o e-mail/ o que mais®
blog/ /
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Em seguida, apresentou os géneros literdrios, que, a nosso ver, deveriam ter
apresentados em primeiro lugar, ja que essa nocdo, de acordo com Bronckart (2007),
aplicava-se aos textos com valor social ou literario reconhecido, desde a Antiguidade, ndo sé
0s géneros épico, lirico e dramatico, como também poético, mimético, ficcional, apoditico etc.
e, a partir do Renascimento, deu origem as novas formas literrias escritas, como 0 romance,
0 ensaio, a novela, a ficcdo cientifica etc. E, hoje, aos conjuntos de producgdes verbais, como

ja mencionamos anteriormente.

(3) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Entdo/ nds vamos trabalhar hoje/ os géneros literarios que estdo inseridos em
trés grupos ta"/ Nos temos/ o género lirico/ n6s temos 0 género épico e temos o
género dramético/ nés temos o lirico o épico e o dramatico/// Agora nés vamos
observar que isso foi apenas uma classificacao feita ha muito ha muito tempo// N6s/
como acabamos de discutir aqui/ os géneros eles se ampliaram se ampliaram
bastante né"// Hoje nds temos como nos discutimos aqui no género jornalistico
diversos tipos de géneros// NOs temos no meio social/ nés convivemos com
andncios/ outdoor é um género/ que mais®/ Na internet também temos diversos tipos
de géneros// Entdo/ a gente pode observar que isso se ampliou///N6s ndo temos s o
lirico o épico e o dramatico / quais sdo os géneors literarios que n6s podemos
encontrar™///

Em seguida, escreveu as definicBes e as caracteristicas dos géneros literarios no

quadro, esperou os alunos copiarem e solicitou que eles abrissem o livro.

(4) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Agora abram o livro de vocés na pagina 32/ vamos ver o que ele fala sobre
género literario// Embora |4/ pagina 32// Ninguém trouxe livro™/ sera que ndo dava
pra sentar de dois em dois / trés/ quem n&o tem"/na pagina 32/// Vamos escutar aqui
a leitura (uma aluna comeca a ler, mas é interrompida) Vamos fazer siléncio/
embora la (aproximando-se da aluna que estava lendo. Ela reinicia a leitura em tom
baixo).

A partir dai, voltou aos géneros textuais, a proporcdao que os alunos liam, ele ia
explicando as finalidades especificas dos géneros tal como estavam elencadas no livro
didatico: para instruir, para expressar opinido, para contar fatos reais e ficticios e para

transmitir conhecimentos, como mostram os trechos a seguir.

(5) Situacéo de sala de aula com E3.

E3: Observe bem aqui/ dependendo da intencdo do produtor se ele quer o qué/ se ele
quer instruir como ela acabou de ler/ ele indica o que no seu texto”/ passo a passo o
que deve ser feito/ Alguém da um exemplo desse tipo de género™/ um texto que
indica passo a passo o0 que tem que ser feito [A — uma receita] uma receita/ o que
mais"[A — um manual de instrugdo] exatamente um manual de instrucio/ certo*/
uma bula // Continua//

(6) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Certo* até ai// Tdo acompanhando ai*// Se ao expressar sua opini&o/ defender
seu ponto de vista sobre um determinado assunto ele produz um texto que se
organiza em torno de argumentos// Alguém me da um exemplo de texto deste
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tipo'[A — uma redagdo] uma'[A — redacio] é/ ou seja/ vocé defende um/ vocé
levanta argumentos defende um ponto de vista que mais™[A — uma critica] que
mais"/ um editorial de jornal/ defende também uma opini&o//

Neste Gltimo trecho acima, observamos que E3, apesar de ter dado como exemplo
editorial de jornal, considerou como certos os exemplos dados pelos alunos “redacdo” e
“critica”, quando nenhum dos dois sdo géneros, o primeiro refere-se ao ato, efeito ou modo de
redigir e o segundo refere-se a um julgamento ou apreciacdo desfavoravel, comumente

presente nesses géneros de texto.

(7) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Aqui/ continua a leitura (outra aluna 1&, mas uma vez interrompe) Pessoal /
vamos fazer siléncio para escutar e acompanhar a leitura / mais alto (a aluna
continua a ler) até ai/ vocé pode me dar exemplo de textos que tenha essas
caracteristicas"[A — Conto de fadas] Conto conta historias reais ou ficticias/ ele pode
optar em produzir um texto referindo-se aos fatos e as personagens/ vocé deu o
exemplo de texto ficticio que tem personagens tem uma histéria alguém pode me dar
um exemplo que tenha fatos reais"[A — noticiario] noticiario/ ou seja/ os
personagens sdo [A — reais] reais/ certo*/

(8) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Aqui continua a leitura xxx (reler o mesmo trecho que a aluna acabara de ler)
Alguém me da um exemplo deste tipo de texto”/ este texto que nds estamos lendo é
um exemplo ndo é*/ Este texto que estamos lendo ndo é um exemplo deste tipo de
texto™/ observe/ transmitir conhecimento/ o texto expde o saber de forma eficiente/
alguém pode me dar outro exemplo™ [A — o livro] o livro cientifico ndo é'/ certo*//

Em seguida, E3 retomou 0s géneros literarios e passou a ler com os alunos o
esquema que escrevera no quadro, comparando-o com a matéria do livro. Embora a aula fosse
sobre géneros textuais, houve, apenas, um Unico momento, em que E3 apresentou um
exemplo de género e solicitou para que um aluno o lesse, alertando-o para a carga emotiva do
texto, que, para reproduzi-la, necessitaria de uma leitura prévia, o que ndo aconteceu. Por esta
razdo, o aluno ndo atendeu a sua recomendacao.

(9) Situacdo de sala de aula com E3.

E3: Alguém que goste de ler / alguém gosta de ler pra ler o exemplo que ele da aqui
/ oh / Veja esses versos de uma cangio de Herbete Viana // Quem gostaria de ler* /
com uma entonacdo bem forte / tratando observando que é um texto carregado de
emogcao ta"// Vocé tem que dar emogao ao texto em sua leitura / embora la //\Vamos
escutar a leitura dele aqui (aluno 1é baixo e sem emocdo) // Qué que vocés
observaram ai neste texto '/ conseguiram sentir a carga emocional que ele traz®
(siléncio).

Sem que os alunos tivessem tido contato com 0s outros exemplares de textos,
antes de acabar a aula, E3 solicitou que os alunos formassem grupos para a realizagdo da

seguinte atividade.

(10) Situagdo de sala de aula com E3.
E3: Agora formem / vamos fazer uma atividade / formem os mesmos grupos da
Gltima atividade que noés fizemos / quem ndo tava se encaixe nos grupos / no
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maximo cinco ta™ /(alguns minutos depois) oh / o que é que eu vou querer (no meio
do tumulto) oh / eu vou dividir pra cada grupo / eu vou entregar trés textos / cada
grupo vai ficar com trés textos / eu quero que vocés destaquem em cada texto as
caracteristicas de cada género certo™ por exemplo se pegar um texto lirico / vocés
vao procurar no texto / Vamos sentar / oh / vocés vao procurar no texto as
caracteristicas (a zoada continua) gente eu ndo consigo falar (cala-se) se vocés
falarem junto comigo a situacdo fica complicada / se o texto for dramético vocés vao
procurar as caracteristicas do texto dramatico certo”/ (entrega as fotocopias)

Ao concluir a descri¢do desta Gltima aula, comparando-as com as de E1 e E2,
compreendemos como de fato acontecem as atividades de LP. A auséncia do dominio dos
referenciais teodricos do ensino/aprendizagem de LM com o propdsito comunicativo
compativel com as mudancas te6ricas mais a auséncia de orientacdes por parte das
professoras-regentes e da orientadora contribuiram para que o trabalho realizado pelos
estagiarios ndo produzisse o resultado desejado. Indicando que a TD ndo esta presente na
pratica de ensino durante o estagio curricular supervisionado do curso de letras da UFMA,
que deveria ser iniciada a partir do segundo periodo do curso para que 0s estagiarios
aprendessem a selecionar, organizar, sequenciar 0s contetdos como também elaborar as
atividades de acordo com esses saberes, contribuindo para que eles ndo sejam meros

repetidores dos livros didaticos, como diz Chatel e, conforme observamos.

6.1.4.3 Trabalho representado: focalizacdo nos conflitos e impedimentos que influenciaram

na realizacdo da aula.*®’

6.1.4.3.1 No plano motivacional

(1) Situagdo de autoconfrontacdo simples com E3. Tema: Planejamento.

E3: A aula foi motivada a partir do assunto que a professora me informou que eu
teria que dar a turma// que era funcdo da linguagem/ a partir deste momento eu
procurei ver algum assunto/ buscar alguma atividade e explicacdo que fizesse parte
da realidade deles/ entdo/ eu trouxe textos atuais/ pra a atividade funcdo da
linguagem/ textos que faziam parte da realidade deles/ e que poderia despertar a
atencdo deles para as funcdes da linguagem///

Neste segmento, no quadro do relato interativo, E3 mobiliza a figura de ag&o-
acontecimento passado externa e interna para ilustrar, por meio de uma historia, 0 que o

motivou a preparar sua aula sobre func¢des da linguagem. Notamos que a relacéo predicativa

187Diferentemente dos outros, as aulas que nés acompanhamos de E3 néo tratou de um Gnico assunto. Além de
géneros textuais/literarios, ele ministrou, primeiramente, as fun¢des da linguagem e, posteriormente, uma de
producdo de texto (géneros literarios). Por isso, em sua autoconfrontagdo simples e cruzadas, os comentarios e
avaliacGes abordaram também essas aulas.
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entre o sujeito e o verbo é mediatizada por modalizagdes dednticas: “teria que dar” e “poderia
despertar”, que expressam uma obrigagdo e capacidade de acdo, respectivamente, atribuidas
ao actante, pela professora-regente. Do ponto de vista de sua organizacdo discursiva, 0S
processos evocados sdo compreendidos, em referéncia ao eixo temporal, antes da situacdo de
sala de aula, marcado pelas expressdes temporais localizadas no inicio do segmento, que
mostram o contelido tematico: “a partir do assunto”, “a partir deste momento”, distanciados
dos parametros temporais da situacéo de interacgéo.

A ordem em que os fatos narrados foram desenvolvidos é reproduzida por
localizages realizadas pelas formas verbais, que marcam a Oposi¢cdo entre 0S Processos
postos em primeiro plano (codificados pelo pretérito perfeito): “a professora me informou”,
“eu procurei ver”, “eu trouxe textos” e os processos postos em segundo plano (codificados
pelo pretérito imperfeito): “os textos que faziam”. Neste caso, os processos de primeiro plano,
correspondem ao incidente “a professora informou” e aos atos do proprio estagidrio “procurei
ver”, “eu trouxe”; enquanto os processos de segundo plano estdo apoiados no aspecto

relacionado ao contexto, pertinente para a compreensao do acontecimento em questao “textos

que faziam parte da realidade deles”.

Quadro 18 — Anélise da funcéo de contraste do seg. E3.1

Segundo plano (textos + IMPERFEITO) Primeiro plano (a professora, eu +
PRETERITO PERFEITO)

0s textos que faziam a professora informou

eu procurei ver

eu trouxe

Fonte: Bulea (2010).

Quanto a estruturacdo dos fatos, eles obedecem a um esquema narrativo
prototipico: um estado inicial “a professora me informou”; uma complicagdo “eu teria que
dar”; atos, visando a resolucdo “eu procurei ver”, “eu trouxe”; a resolugdo efetiva “textos que
faziam parte da realidade deles”. Do ponto de vista da agentividade, observamos a presenga
do pronome pessoal eu, marcando uma forte implicacdo do actante e do nome professora para

designar a professora-regente.

6.1.4.3.2 No plano da intencionalidade

(2) Situagdo de autoconfrontacdo simples com E3. Tema: Desenvolvimento da aula.
E3: ai eu fiz o resumo/ resumo de uma aula de géneros literarios/ depois nos
fizemos a leitura do livro deles/ associando com as caracteristicas dos géneros que
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eu apontei para eles no quadro/ no livro deles/eu apontei pra depois nds partirmos
pra atividade/ que a atividade iria ser justamente isso/ apontar essas caracteristicas
no texto/

Neste segmento, E3 mobiliza a figura de agcdo-acontecimento passado interna e
externa, no quadro de um discurso de relato interativo, para fazer uma retrospectiva do seu
agir, ou seja, das estratégias metodoldgicas utilizadas em sala aula. Do ponto de vista de sua
organizacdo discursiva, o processo evocado, com referéncia ao eixo temporal, estd situado
durante a aula, marcado por uma expressdo temporal “depois nés fizemos” que mostra que o
conteddo tematico mobilizado esta distante da situacdo de interacdo. Do ponto de vista
agentivo, observamos a presenca do eu, marcando a implicacdo do actante e do pronome nés,
com valor identificavel (estagiario + alunos), que atesta a participacdo ativa dos alunos na
aula, também marcados pelos pronomes anafdricos de terceira pessoa eles, deles. Com relagédo
a ordem na qual sdo desenvolvidos os fatos narrados, constatamos apenas as formas verbais,
que correspondem aos processos de primeiro plano (codificado pelo pretérito perfeito): “cu
fiz”, “n6s fizemos”, “eu apontei”, “nods partimos”, ora marcando a atoralidade do proprio
estagiario, ora marcando a atoralidade tanto do estagiario quanto dos alunos, marcada pelo

complexo identificavel (estagiarios + alunos).

Quadro 19 — Anélise da funcéo de contraste do seg. E3.4

Segundo plano Primeiro plano (eu, nés + PRETERITO
PERFEITO)

eu fiz

nos fizemos

eu apontei

nos partimos

Fonte: Bulea (2010).

Observamos, ainda, a presenca de modalizacdes do tipo apreciativa e pragmatica,
“iria ser justamente isso”, expressando a intencionalidade do seu agir. Quanto a estruturacao
dos fatos, esta obedece a um esquema narrativo prototipico: um estado inicial “eu fiz o
resumo”; uma controvérsia “eu apontei pra depois nos partirmos pra atividade”; os atos,
visando a resolucdo “nos fizemos a leitura do livro deles associando com as caracteristicas
dos géneros que eu apontei para eles no quadro”; resolucdo efetiva “apontar essas

caracteristicas nos textos”.

(3) Situacdo de autoconfrontacdo cruzada com E3. Tema: Planejamento.

G: E a gente tinha conversado antes pra botar eles pra produzirem/ né"/ porque as
vezes eles ficam muito receptivos/ s6 observando o que o professor ta dizendo ou Ié
o0 texto e responde/ eles tém de produzir/ eles tém que colocar o conceito ali ha
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prética/ entdo// vamos trabalhar o texto onde eles primeiro coloquem I4 a resposta
dos conceitos e depois eles irdo colocar esses conceitos na pratica/ eles irdo
produzir os proprios textos///*%

Neste segmento, observamos uma intercalacdo no processo de construgdo de
significacdo discursiva como segue: a evocacdo de uma conversa travada entre os atores
envolvidos, na qual a professora-regente recomenda ao estagiario como deveria realizar a
atividade de producédo de texto sdo apresentadas sob a modalidade de figura acdo-canénica
externa, no quadro de um discurso teorico, para enunciar a sucessdo dos atos requeridos:
“eles tém de produzir”, “eles tém que colocar o conceito ali na pratica”; e, ainda, a voz
teatralizada da prépria actante, através do discurso indireto, sob a forma da figura de acgéo-
performance, marcando uma posterioridade com relagdo a ag¢do em curso, “E3/ vamos
trabalhar o texto onde eles primeiro coloquem l& a resposta dos conceitos e depois eles irdo
colocar esses conceitos na pratica/ eles irdo produzir os proprios textos”.

6.1.4.3.3 No plano dos recursos: tipificacbes do agir

(4) Situacéo de autoconfrontacdo simples com E3. Tema: Performance.

E3: Em alguns momentos/ eu poderia/ eh/ assumir mais a turma/ ser mais enérgico/
houve momentos em que eu ndo conseguia falar o que eu queria e eles também néo
conseguiam entender/ porgue estavam conversando muito///

Neste segmento, E3 mobiliza a figura de acdo-ocorréncia interna e externa, no
quadro do discurso interativo, cujo conteldo tematico estd relacionado aos pardmetros da
situacdo de interagdo, fortemente contextualizada, em torno do seu agir, ou seja, na sua
atuacdo em sala de aula, que trata do mau comportamento dos alunos. Na apresentacdo dos
elementos relacionados ao seu agir, notamos que a relacdo predicativa entre o0 sujeito e o
verbo é mediatizada por uma modalizacdo dedntica “eu poderia” e pragmatica “eu queria”, a
primeira para incumbir a ele mesmo a obrigacdo de se impor, perante aos acontecimentos
ligados a aula, “eu ndo conseguia”, “eles também ndo conseguiam entender”, a segunda, aos
atos efetuados pelos alunos, “estavam conversando muito”; e, a terceira, para expressar uma
restri¢do do seu proprio ato, “eu poderia eh assumir mais a turma ser mais enérgico”.

(5) Situacdo de autoconfrontacdo simples com E3. Tema: Desenvolvimento.
E3: entdo/ sempre no inicio da aula/ eu procuro fazer esta introdugdo/ explicando

pra eles o que a gente vai trabalhar/ e partindo desta parte mais geral/ da realidade
deles/ eu busco pro assunto da aula também//

138para destacar as acdes, sublinhamos a acdo-candnica externa e colocamos em italico a acdo-perfomance.
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Neste segmento, E3 mobiliza a figura de acdo-experiéncia interna, para fazer
uma espécie de balanco do estado atual de sua experiéncia em relacdo a tarefa concernente,
que trata das acOes tipicas, proprias do actante, de como ele inicia sua aula. Esta figura
aparece no quadro do discurso interativo, com eixo temporal ndo limitado, marcado pelo
advérbio “sempre” e por verbos no presente “eu procuro fazer”, “eu busco”. Do ponto de vista
das marcas de agentividade, observamos a coexisténcia e o cofuncionamento de vérias formas

pronominais eu, eles, a gente.

(6) Situacdo de autoconfrontagdo simples com E3. Tema: Estratégia metodologica.
E3: Em cada grupo eu acompanhava as atividades e percebia aqueles que néo
estavam muito voltado pra atividade/ a gente tentava chamar a atencdo deles pra
atividade/ a todo momento eu estava acompanhando o texto// fui escrevendo no
quadro pra eles/ por exemplo/ dava a funcédo e o exemplo embaixo//

Neste segmento, E3 mobiliza a figura de agdo-acontecimento passado interna e
externa, no quadro do discurso de relato interativo, para fazer uma retrospectiva do seu agir,
ou seja, dos incidentes ocorridos durante a realizacao dos trabalhos em grupo, em sala de aula.
Do ponto de vista de sua organizacdo discursiva, 0S processos evocados podem ser
compreendidos em referéncia ao eixo temporal situado, durante a situacdo de sala de aula;
marcado pela expressdo temporal “a todo momento”, evidenciando que, o contetido tematico
mobilizado esta distanciado dos parametros temporais da situacdo de interacdo. Do ponto de
vista da agentividade, o actante se mantém implicado através da presenca do eu e pela
ocorréncia do a gente (= nés), complexo identificavel que marca a implicacdo da professora-
regente no processo (estagiario + professora-regente).

Ainda, com relacdo ao eixo de referéncia temporal, observamos que a ordem dos
fatos narrados é desenvolvida pelas formas verbais que marcam a oposic¢ao entre 0S processos
colocados em primeiro plano (codificados pelo pretérito perfeito), “fui escrevendo” e os
processos colocados em segundo plano (codificados pelo pretérito imperfeito), “eu
acompanhava”, “aqueles que ndo estavam”, “a gente tentava chamar”, “eu estava

acompanhando” e “dava a fungao”.

Quadro 20 — Analise da funcdo de contraste
Segundo plano (eu, aqueles, a gente, @ + | Primeiro plano (@ + PRETERITO

IMPERFEITO) PERFEITO)
eu acompanhava
aqueles que ndo estavam fui escrevendo

a gente tentava chamar
eu estava acompanhando

dava a funcao
Fonte: Bulea (2010).
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Neste segmento, notamos uma forte inversdo com relagdo aos aspectos da
atoralidade do estagidrio que pertencem ao primeiro plano, mas que, neste segmento,
encontra-se no segundo. Observamos também, que a relacdo predicativa entre o sujeito e 0
verbo € mediatizada por uma modalizacdo predicativa “percebia”. E do ponto de vista da
agentividade, constatamos uma forte implicacdo do actante, marcado pelo pronome eu, como
também, a ocorréncia do pronome demonstrativo aqueles com valor genérico, designando os
alunos e a gente (= nos) com valor identificavel (estagiario + professora-regente), marcando,
mais uma vez, sua implicacdo no processo. Com relacdo a estruturacdo dos fatos contados,
este segmento obedece a um esquema narrativo prototipico: um estado inicial, “em cada
grupo eu acompanhava as atividades”; uma complicag¢do, “aqueles que ndo estavam muito
voltado para a atividade”; os atos, visando a resolucdo, “a gente tentava chamar a aten¢do”, “a
todo momento eu estava acompanhando”; a resolugao efetiva, “fui escrevendo no quadro”.

(7) Situacdo de autoconfrontagdo cruzada com E3. Tema: Tomada de consciéncia.

(8) E3: Aqueles que ndo corresponderam a gente pediu pra eles refazerem/
colocando as caracteristicas que ainda ndo tava ainda no género/ no género correto/
que eles tinham feito/ eles acabam misturando um pouco o0s conceitos/

principalmente no épico/ eles ficaram com muita divida do género épico//ai eles
confundiram bastante/ a gente pedia pra refazer//

Neste segmento, E3 mobiliza a figura de acdo-acontecimento passado interna e
externa, no quadro do discurso de relato interativo, no qual notamos, de um lado, o foco no
par (estagiario + professora-regente), mostrado pelo uso de a gente, seguido de um verbo que
exprime ato “a gente pediu”; e, nos alunos, mostrado pelo uso de eles. De outro lado,
observamos uma tentativa de expressar o desenvolvimento da tarefa através de um
minirrelato, centrado na evocagdo dos incidentes reveladores: estado inicial, “a gente pediu
pra eles refazerem”; complicacdo, “eles acabam misturando um pouco os conteudos”;
resolucao efetiva, “a gente pedia pra refazer”. Do ponto de vista das marcas de agentividade,
notamos 0 uso de a gente (= nos), que atesta a implicacdo do estagidrio e da professora-
regente no processo, e de eles, marcando os alunos.

Do ponto de vista de sua organizagdo discursiva, as localizagbes do eixo de
referéncia temporal mostram a oposicado entre 0s processos em primeiro plano (codificados
pelo pretérito perfeito) “a gente pediu”, “eles confundiram”, que atestam a atoralidade do par
(estagiario + professora-regente) e dos alunos; e, 0os processos colocados em segundo plano
(codificados pelo pretérito imperfeito) “que eles tinham feito”, “pedia pra refazer”, apoiados
nos aspectos selecionados do contexto, pertinente para o entendimento do acontecimento em

questao.



139

Quadro 21 — Analise da funcdo de contraste do seg. E3. 8

Segundo plano (eles, a gente + | Primeiro plano (a gente, eles + PRETERITO
IMPERFEITO) PERFEITO)

que eles tinham feito a gente pediu

a gente pedia pra refazer eles confundiram

Fonte: Bulea (2010).

(9) Situacgdo de autoconfrontagdo cruzada com E3. Tema: Estagio.

E3: pra falar com o diretor a gente € que tem que ir/ nesse caso seria 0 professor da
disciplina/ a gente que tem que falar com o diretor/ a gente que tem que entrar em
contato com o professor que ta faltando/ a gente é que esta indo buscar mesmo/
acho que isso seria o professor da UFMA que deveria estar a frente///

Neste segmento, E3 mobiliza uma acdo-candnica, apresentada no quadro do
discurso teodrico, com eixo de referéncia temporal ndo limitado, marcado por presentes
genéricos, com uma organizagdo oracional recorrente do tipo “a gente € que tem que ir”, “a
gente que tem que falar”, “a gente ¢ que estd indo buscar”, mostrando uma ordem de
procedimentos que deveria ser executada por uma instancia normativa exterior, mas que esta
sendo executada, pelos proprios estagiarios. O actante expressa sua contrariedade, através das
modalizacGes: apreciativa “acho”, ldgica epistémica, “nesse caso seria” e debntica “o
professor da UFMA que deveria estar a frente”, atribuindo uma obrigacdo a orientadora-
docente, gque ndo compareceu a escola-campo, para orienta-los.

(10) Situacdo de autoconfrontagdo cruzada com E3. Tema: Orientacdo pedagogica.

G: a observacdo que eu deixo pra ele/ pra que quando tenha atividade de textos/pra
que/ tu/ E3/ coloques pra eles lerem/ porque assim tu desperta a atencdo deles e
deixa eles atentos pra leitura/ porque se tu fores ler/ eles acabam se distraindo e

ndo prestam atencdo/ entdo é uma forma de tu prendé-los e até trabalhar a questéo
da leitura//

Neste segmento, a professora-regente, G, mobiliza a figura de acdo- experiéncia
interna e externa, de discurso interativo, marcado pelo pronome tu, direcionado ao estagiario
envolvido na interacdo e por formas verbais do presente “tu desperta”, “tu deixa” e do
imperativo “coloques”. Sua organizacao discursiva procede pela justaposi¢do de um processo,
que reproduz a cronologia da atividade com textos, “coloques pra eles lerem”, apresentando
um ponto de bifurcacdo possivel do agir, que pode gerar uma reorientagdo do curso do seu
agir, “porque se tu fores ler”, marcado pela estrutura em se, de valor dubio, baseado em um
elemento contextual, previsto por G, “eles acabam se distraindo ¢ ndo prestam atengdo”.

Do ponto de vista das marcas de agentividade, observamos a coexisténcia e o

cofuncionamento de varias formas pronominais eu, tu (alternado por eles). Essa
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heterogeneidade pronominal, com uso privilegiado, neste segmento, da segunda pessoa, atesta
um distanciamento do actante com relacdo ao agir, sendo que a implicacdo da professora-
regente, neste caso, € menor. O estatuto de professora oscila entre o do ator e 0 da sede
profissional: ator, no sentido de que é a professora-regente, que constitui a instancia de
regulacdo do agir “coloques”; sede profissional, a medida que, ela constitui o lugar de
capitalizacdo e de des-singuralizacdo das experiéncias vividas em sala de aula (BULEA,
2010, p. 140). Trata-se de procedimentos metodologicos proprios do actante, sua maneira de
trabalhar com textos. No nivel das modaliza¢6es externas as relacGes predicativas, destacamos
uma modalizacdo dedntica, ancorada em um recurso cognitivo, do saber-fazer ou no proprio
processo de regulacdo “¢ uma forma de tu prendé-los e até trabalhar a questao da leitura”.

(11) Situagio de autoconfrontagdo cruzada com E3. Tema: Orientacdo

Pedagdgica.

G: Eu ajudo como eu posso/ eu dou/ eu digo/ eu observo como ele estd e vou

dizendo aos poucos “faz assim assim assado”// [...] ja digo pra ele como é/ faz
assim divide assim/ pede o caderno pra dar visto///

Neste segmento, a professora-regente, G, mobiliza a figura de agdo- ocorréncia
interna apresentada sob a forma do discurso interativo, no qual o conteddo tematico esta
relacionado aos parametros da situacdo de interacdo. Esta fortemente contextualizada em
torno do agir-referente (a orientacdo pedagdgica dada ao estagiario), mostrando 0s processos

EE AN 1Y 2 ¢ 29 ¢

da ordem das obrigacdes “eu ajudo como posso”, “eu dou”, “eu digo”, “eu observo como ele
esta”, “vou dizendo aos poucos” e das regras “faz assim assado”, “faz assim divide assim”,
“pede o caderno pra dar visto”. O eixo temporal de referéncia ¢ também o mesmo da situacao.
Nele, observamos um numero significativo de localizacdes realizadas pelas formas verbais de
simultaneidade que mobilizam o presente do indicativo, mostrando a inclusdo dos processos
codificados pelo verbo na duragdo representada da interagdo em curso “vou dizendo”. Do
ponto de vista das marcas de agentividade, a professora-regente é identificada por eu,
marcando a equivaléncia entre a instancia emissora do texto e o autor dos atos evocados,
enquanto o estagiario é identificado por ele.

Para concluir este capitulo, retomaremos as analises das cenas, em graficos,
apresentando o percentual das figuras de acdo manifestadas nos discursos verbalizados pelos

estagiarios e pelas professoras-regentes.
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Gréfico 1 — Figuras de acdo — plano motivacional
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Fonte: Elaborado pela autora.

No plano motivacional, foram manifestadas as figuras de agdo acontecimento
passado interna e externa (34%), mobilizadas pelos estagiarios para justificarem suas acdes
ndo realizadas ou que iriam realizar (ora com foco no seu préprio agir, ora com foco no agir
das professoras-regentes; ocorréncia interna (33%), mobilizadas pelos estagiarios para
descreverem as dificuldades na realizacdo da tarefa. Quanto as relacfes predicativas,
identificamos a presenca das modaliza¢des I0gicas, para indicar capacidade de agdo “tive que
pegar”, “tive que chegar”; o valor das ac¢des possiveis ou eventuais “poderia ter imprimido da
internet”, “ndo estou podendo imprirmir”; pragmaticas, para atribuir ao actante razGes e/ou
capacidade de acao “posso trabalhar”, “posso utilizar” e debnticas para expressar obrigaces
e capacidade de acdo atribuida ao actante pela professora-regente “teria que dar”, “poderia

despertar”.

Gréfico 2 — Figuras de acdo — plano da intencionalidade
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o 30%
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20% 20%
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INTERNA
Fonte: Elaborado pela autora.
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No plano da intencionalidade, foram manifestadas as figuras de acdo ocorréncia
interna e externa (30%), mobilizadas pelos actantes para descreverem o desenvolvimento da
aula; experiéncia interna (20%) e acontecimento passado interna e externa (20%),
mobilizadas pelos actantes para descreverem as acles durante a realizacdo das aulas;
canonica externa, mobilizada pela professora-regente para descrever as a¢des que o0 estagiario
deveria realizar; e, performance (20%), mobilizada ora pelo estagiario para teatralizar a voz
da professora-regente a respeito do modo como o orientou; ora pela professora-regente para
teatralizar sua propria voz, reproduzindo suas orientacdes. Quanto as relacfes predicativas,
identificamos modalizacfes pragmaticas, apoiadas em processos psicologicos como “eu

199 < b 1Y

pensei”, “eu acho”, “eu queria”.

Gréfico 3 — Figuras de acdo — plano dos recursos (tipificacdo do agir)
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Fonte: Elaborado pela autora.

No plano dos recursos (tipificacdo do agir), foram manifestadas as figuras de acao
ocorréncia interna e externa (13%), mobilizadas pelos estagiarios para descreverem o que
realizaram, focando seus proprios atos e os das professoras-regente; experiéncia interna e
externa (13%), mobilizada pela professora-regente, para descrever como 0s estagiarios
deveriam trabalhar com textos e acontecimento passado interna e externa (13%), mobilizada
pelos estagiarios para descreverem os incidentes ocorridos em sala de aula; definigdo externa
(7%), mobilizada pelo estagiario para analisar o modo como eles foram recebidos na escola-
campo e a figura de acdo candénica externa (7%), mobilizada pelo estagiario para avaliar as
incumbéncias impostas a eles pelas professoras-regentes. Quanto as relagbes predicativas,
identificamos modaliza¢Ges pragmaticas, revelando uma capadidade de agdo (poder-fazer),
atribuida ao actante, com énfase em uma dimenséo propria do agir professoral “ndo podes

deixa-los muito a vontade”; modalizacBes logicas, para expressar como certa a avaliacdo
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enunciada, ou seja, 0 modo como todo professor deve agir para manter seus alunos atentos a
aula “sempre quando entrar na sala/ eles tiverem conversando/ chama sempre a ateng@o deles/
o tempo todo/ pra eles ficarem sempre atentos as aulas”, como também, foram produzidas
para expressar o valor de verdade das avaliacGes enunciadas “sempre que tu fores fazer aula/
leva/ ja vai com algo pronto/PRA TI/ quando vocé leva mais seguranca pra sala de aula
entendeu’/vocé come-te/dificilmente vocé comete deslizes///; apreciativa e l0gica,
produzidas pela professora-regente para expressar sua desaprovacdo quanto a metodologia
adotada durante a aula pelo estagiario “ai tu ja partiste pra pratica”/entendeu*/ sem eles terem
um pouco mais de seguranca na teoria/ porque infelizmente/como eles ndo tém conhecimento/
exatamente de como se faz um jornal/ uma noticia///; apreciativa, produzida pela professora-
regente ao refletir sobre a tarefa do estagiario “eu acho” e pelo estagiério para avaliar o modo
como os professores regentes consideram a presenca deles na escola “eu percebi” e

modalizacdo pragmatica, revelando a capacidade de acdo dos alunos (poder-fazer) “eles

pudessem dominar”.

Gréfico 4 — Figuras de acdo — plano dos recursos (ferramentas materiais)

ACONTECIMENTO

PASSADO INTERNA 50% 50% DEFINICAO
E EXTERNA

Fonte: Elaborado pela autora.

No plano dos recursos (ferramentas materiais), foram manifestadas as figuras de
acdo definicdo (50%), mobilizada pelo estagiario para evocar as a¢fes implementadas para
conseguir os materiais didaticos e acontecimento passado interna e externa (50%),
mobilizada pelo estagiario para avaliar a relacdo de poder na escola. Quanto as relagdes
predicativas, identificamos modalizacbes pragmaticas e apreciativas para tematizar como
acontecem as relagdes de poder dentro da escola “eu ja pude perceber”; apreciativas, para
expressar seu constrangimento em ter que pedir o livro emprestado da professora-regente “cu
ja fiquei assim um pouco”, “com receio de chegar”; dedntica, para enunciar a tarefa que

competia a ele fazer “eu deveria tirar xerox”.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

O Estagio € um momento impar na vida do professor em formacdo. Na maioria
das vezes, ele representa a primeira experiéncia em sala de aula. Em algumas universidades
essa experiéncia, so ocorre ao final do Curso de Letras. Em outras, acontece a partir do meio
do Curso. Em algumas universidades ¢ o Departamento de Letras que se responsabiliza pelo
Estagio e em outras a Faculdade de Educacédo ou o Departamento de Educacao.

Em qualquer das situacdes, a formacao inicial de professores é influenciada por
inimeros fatores e, dada a sua complexidade, as pesquisas tendem hoje a se concentrar na
analise do seu agir em situacgdo real de trabalho. Por esta razéo, realizamos este estudo de caso
na tentativa de compreender como de fato acontecem as atividades de LP em sala de aula,
ministrado pelos estagiarios do Curso de Letras da UFMA. Para suscitar a producdo dos
textos, utilizamos para este fim a técnica da autoconfrontacdo (CLOT, 2010), cuja dindmica
consistiu primeiro em filmar as aulas, depois apresentar as sequéncias para 0s estagiarios na
presenca da pesquisadora (autoconfrontacdo simples) e para os estagiarios na presenca da
pesquisadora e da professora-regente (autoconfrontacdo cruzada). Esta técnica permitiu aos
estagiarios como também as professoras-regentes se concentrarem na realizacdo da tarefa,
tomando consciéncia das diversas possibilidades de sua realizacdo como também dos diversos
obstaculos que impediam seu desenvolvimento.

Partindo do pressuposto de que o0 modo como 0s estagiarios preparam 0s saberes
tedricos para que se tornem ensinaveis, assim como as orienta¢fes dadas durante as aulas de
pratica de ensino ndo seriam suficientes para que eles pudessem desenvolver as atividades de
LP a contento, descrevemos e interpretamos os dados, focados no trabalho prescrito. Neles
observamos que, embora 0s géneros textuais sejam componentes essenciais dos novos
pressupostos tedricos, de acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais e que, embora o
conceito e a pratica de géneros textuais e discursivos faca parte das diretrizes curriculares e
dos programas de ensino, a compreensdo desse conceito e a orientacdo para o trabalho
adequado com géneros, no ensino de LP, é ainda uma lacuna, na formacdo dos futuros
professores do Curso de Letras da UFMA.

A auséncia de dominio pelos estagiarios desses referenciais teéricos influenciou
tanto na elaboragdo dos planos de aula quanto no desenvolvimento dos trabalhos sobre os
textos, que sdo ainda realizados no quadro das atividades de leitura e redacdo, apesar de

dispormos hoje de referéncias tedricas que propem uma descri¢do organizada dos diferentes
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géneros de textos em uso e de referéncia validadas que tratam da organizacao interna desses
mesmos textos (BRONCKART, 2006, SCHNEUWLY; DOLZ, 2004).

Através da analise e interpretacdo dos comentarios e avaliacbes dos estagiarios e
professoras-regentes constatamos que a formacdo dada aos estagiarios ndo os prepara para
que possam lidar com competéncia e autonomia com os obstaculos que emergem durante a
Diregdo de sala de aula. Os dados analisados, focados no trabalho real, nos revelaram que o
descuido com o embasamento tedrico, indispensavel na formacéo desses futuros professores,
assim como, a escassez de materiais didaticos foram extremamente prejudiciais para 0 bom
desempenho em sala de aula dos estagiarios envolvidos nesta pesquisa.

A auséncia da orientadora-docente durante toda esta etapa e a colaboragdo
precaria das professoras-regentes descaracterizaram o espaco do estagio como sendo um local
de cooperacdo e de producdo de conhecimento, como também ndo propicia aos sujeitos
envolvidos uma reflexdo critica sobre sua pratica que envolve um comportamento que vai
além da observacdo, mas que inclui reorganizacao das acdes, possibilitando assim um espaco
de criacdo e de recriacdo, ou seja, de transformacdo dos saberes para que se tornem
ensinaveis. A nosso ver, 0 espaco do estagio deve ser entendido como o eixo para articular a
integracdo entre teoria-préatica e os contetidos, para que os futuros professores ndo se tornem
meros “recitadores” dos livros didaticos. Para tanto, ¢ necessario que os orientadores-docentes
com a colaboracgdo dos professores-regentes se facam presentes nas escolas-campo de estagio
e nas salas de aula. Na auséncia de uma pratica pedagogica, sem saber que referencial tedrico
utilizar no seu trabalho e que concepcdo de lingua orientara sua préatica, os estagiarios se
restringem na pura transferéncia e aplicacdo dos conteudos contidos nos livros didaticos e/ou
embasados em préaticas docentes nem sempre positivas que marcaram sua vivéncia escolar.

Através da analise e interpretacdo dos comentarios e avaliacbes dos estagiarios e
professores-regentes identificamos as figuras de acdo, as marcas de agentividade e as
modalizagBes que nos revelaram as dimensdes nos planos motivacional, da intecionalidade e
dos recursos do seu agir. De acordo com 0S nossos pressupostos teoricos, identificamos as
seis configuracdes linguisticas que correspondem as grandes formas de interpretacdo do agir
(BRONCKART, 2008d; BULEA, 2010; BULEA; LEURQUIN; CARNEIRO, 2013; BULEA;
FRISTALON, 2004; PEIXOTO, 2011) que nos revelaram as dimensbes do agir dos
estagiarios e das professoras-regentes. Para este momento, a nocdo de trabalho real (CLOT,
2010), foi de fundamental importancia, para que compreendéssemos melhor a prépria

atividade realizada, tornando-se extremamente importante para as analises do trabalho real
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com base no trabalho representado, nas quais levamos em consideragdo os conflitos e
impedimentos enfrentados para realizacdo das aulas: as motivagdes, as intencdes, 0S recursos
(as tipificacOes do agir e as ferramentas materiais).

De acordo com Bulea e Bronckart (2012), os professores descrevem e comentam
seu proprio agir durante uma aula, mas tendem, no entanto, em certos momentos, a substituir
esta andlise do seu proprio trabalho por uma descricdo e um comentario do agir dos seus
alunos. No caso desta pesquisa, identificamos as figuras de acéo interna cujo referente é o agir
especifico da pessoa auconfrontada (ora os estagiarios, ora as professoras-regentes),
admitindo assim os elementos autorepresentados (razées, intengdes, recursos etc.) e as figuras
de acdo externa, cujo referente é o agir dos outros protagonistas da situacdo de trabalho
(alunos, funcionarios, professores), vindas, portanto, do exterior e comportando os elementos
heterorepresentados.

Nas tomadas de consciéncia, com relacdo ao plano motivacional, os estagiarios
produziram figuras de agdo acontecimento passado interna e acontecimento passado
interna e externa (ora com foco no seu proprio agir, ora com o foco no agir da professora-
regente), para justificarem suas acdes ndo realizadas ou que iriam realizar; a acdo ocorréncia
interna, para descreverem as dificuldades para a realizacdo da tarefa. Identificamos ainda,
nessas ocorréncias, uma forte predominancia de modalizaces pragmaticas da ordem das
razdes ou capacidades de acdo e a presenca de uma modalizacdo dedntica da ordem das
obrigac0es, atribuidas aos préprios actantes.

No plano da intecionalidade, os estagiarios produziram figuras sucessivas acao
experiéncia, agdo acontecimento passado interna e externa para descrever as a¢oes durante
a realizacdo das aulas; acdo ocorréncia interna e externa, para descrever o desenvolvimento
da aula; acdo candnica externa, produzida pela professora-regente para descrever as acdes
qgue o estagiario deveria seguir e acdo performance ora produzida pelo estagidrio para
teatralizar a voz da professora regente, a respeito do modo como o0 orientou, ora pela
professora-regente, teatralizando sua prépria voz, para reproduzir o que lhe recomendara.
Identificamos, nessas ocorréncias, forte predominancia de modalizagbes pragméticas e
apreciativas e de um Unico caso de modalizacdo debntica do dominio das obrigacGes tipicas
do agir professoral.

No plano dos recursos (tipificacdo do agir), os estagiarios produziram figuras
sucessivas de acdo ocorréncia interna e externa, focando seus proprios atos e os das

professoras-regentes, para descreverem o que realizaram, o que poderiam ter realizado e o que
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ndo realizaram; acdo definicdo externa, para avaliarem o modo como foram recebidos na
escola-campo; acdo canonica externa, para avaliarem as incumbéncias impostas aos
estagiarios pelas professoras-regentes; acdo experiéncia interna, para descrever suas acoes
tipicas de ensinar e acdo experiéncia interna e externa, produzida pela professora-regente,
para descrever como trabalhar com texto em sala de aula; acdo acontecimento passado, para
descreverem os incidentes ocorridos em sala de aula. Nas tomadas de consciéncia,
identificamos uma forte predominancia de modalizacbes pragmaticas e apreciativas e
alguns casos de modalizacdes logicas, expressando certezas e/ou verdades e modalizacdes
dedbnticas, expressando ora capacidade de acdo, atribuida a orientadora-docente, ora ao saber-
fazer, atribuido a professora-regente. No plano dos recursos (ferramentas materiais), 0s
estagiarios produziram a figura de acéo definicdo para avaliarem a relacdo de poder na escola
e a acdo contecimento passado interna e externa para evocarem a¢fes implementadas para
conseguirem os materiais didaticos. Na primeira, identificamos modalizacbes pragmaticas e
apreciativas e na segunda, modalizacGes apreciativas e dedntica, esta Ultima para enunciar
uma obrigacdo que competia a professora-regente realizar.

Segundo Bulea e Bronckart (2012), a maioria das entrevistas ja realizadas com
professores se caracterizou por um vai-e-vem ou uma alternancia, ou ainda uma forma de
articulacdo entre figuras de agédo internas e as figuras de acdo externas. Nesta pesquisa,
evidenciamos diversas passagens da interna a externa (ou vice-versa), conservando a mesma
figura e em alguns casos 0 encadeamento entre figuras de estatutos diferentes. Este fenémeno
de duplicacdo das figuras de acdo abre pistas para futuras pesquisas, objetivando: identificar
as caracteristicas das figuras, de acordo com o grau de experiéncia e/ou formacdo dos
professores; estudar as alternancias ou articulagdes de determinadas figuras de agédo externa e
interna; e estudar o significado da presenca em ambundancia ou auséncia de uma determinada
figura de acdo, nesta e em outras profissdes.

Para concluir, acreditamos que a competéncia deva ser construida pela experiéncia
de mobilizacdo dos saberes frente as situagdes reais e que a autonomia so pode ser construida
a partir do didlogo travado pelos sujeitos das relacBes estabelecidas ao longo do processo de
formagéo, para que se tornem de fato competentes e capazes de tomar decisbes diante dos
obstaculos que irdo enfrentar no exercicio de sua profissdo. Portanto, pesquisas desta natureza
sdo necessarias nos cursos de formacéo inicial e continuada, para que se transformem em
espacos de trocas de experiéncias, no sentido vigotskiano do termo, entre quem sabe mais

(orientadores-docentes e professores-colaboradores) e quem esta aprendendo (os futuros
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professores). A disciplina Teoria e Pratica de Ensino de LP pode contribuir positivamente
para sinalizar acbes em que as atividades ndo visem somente ao dominio do conhecimento
teorico (o saber), como também, ao aprender a transformar para saber-fazer, considerando as
condicdes que sdo oferecidas aos futuros profissionais para o poder-fazer (LEURQUIN,
2013).
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APENDICE A - QUESTIONARIO-ENTREVISTA

Pessoal
1) Idade?
2) Com que objetivo vocé escolheu o curso de Letras?
3) Com qual disciplina vocé se identificou mais durante o curso? Por qué?
4) Vocé pretende ensina-la apos se formar?
5) Como vocé vé o papel do professor?
6) Como vocé pretende desempenhar seu trabalho?
7) Quais documentos oficiais, que orientam o trabalho do professor, vocé estudou
durante o curso?
Estagio supervisionado
8) Relate como vocé elabora suas aulas (escolha de textos, dos conteudos, dos recursos a
serem utilizados, das estratégias didaticas...)
9) Ao elaborar suas aulas, vocé segue as orientacfes de quais documentos?
10) Vocé se baseia em que para elaborar suas aulas?
11) Quais dificuldades que vocé sente ao transportar o conhecimento cientifico aprendido
em ensinavel?
12) Como vocé supera essas dificuldades?
13) Como vocé avalia 0 estagio?



ANEXO A - PARECER DA COMEPE

Urrversidnde | aders n Ceara
Somité e Lhes em Fesanisa

Of. N® 142/12 Fortaleza, 20 de abril de 2012
Protocolo COMEPE n°: 80/12

Pesquisador responsavel: Paula Francineti Ribeirg de Aradjo.

Titulo do Projeto:"Cenas do Estagio Curricular Supervisionado: Andlise
e interpretagdo discursivo-enunciativas do discurso dos professores em
formagan’

Levamos ao conhecimento de V.8% que o Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal do Ceara — COMEPE, dentro das
normas que regulamentam a pesguisa em seres humanos, do Conselho
Nacional de Satde — Ministério da Salde, Resolugdo n® 196 de 10 de
outupro de 1996 e complementares. aprovou 0 protocolo e o TCLE do
projeto supracitado na reuniao do dia 19 de Abril de 2012.

Outrossim. informamas. que o pesquisador devera se comprometer
a enviar o rclatério final do referido projsto.

Atenciosamente.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado por Paula Francineti Ribeiro de Araujo, doutoranda de
Linguistica do DINTER (Doutorado Interinstitucional UFC/UFMA/IFMA) a participar como
voluntario da pesquisa intitulada Cenas do Estagio curricular supervisionado: anélise e
interpretacdo discursivo-enunciativas dos discursos dos professores em formacdo. Vocé nédo
deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informacdes abaixo e faga qualquer
pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.
Procedimentos da pesquisa

Ao propormos este estudo sobre a formacgédo do professor de Portugués no estagio
curricular supervisionado do curso de Letras da Universidade Federal do Maranh&o, julgamos
necessario fazé-lo imersos no contexto das atividades em que estardo inseridos os sujeitos da
pesquisa: pesquisador, alunos-professores e professores-supervisores, para gque possamos
perceber cada um ndo como atores isolados de uma atividade, todavia integrados ao coletivo
de trabalho em que nos encontraremos.

Cremos que o conhecimento e a compreensdao deste contexto nos permitirdo
aprofundar melhor, como os professores em formagcao inicial, durante a prética de ensino,
realizam a transposi¢do dos saberes na tentativa de cumprir as prescri¢cdes oficiais que lhes
sdo impostas. Como também refletir sobre a constituicdo do seu repertério didatico durante
sua formacdo e em como isso interferird ou ndo no seu trabalho em sala de aula.

Compordo o corpus para analise desta pesquisa as sequéncias selecionadas dos
filmes das suas aulas de Lingua Portuguesa, no local de trabalho, que serdo reproduzidos
durante as autoconfrontacfes simples (producdo de um discurso (texto) por vocé. Interacdo
sujeito autoconfrontado-pesquisador) e cruzadas (producdo discursiva contextualizada — em
relacdo a fase da autoconfrontacdo simples —. Instauracdo de uma relacdo dialdgica rica e
complexa entre vocé e o professor-supervisor sob o meu controle); os documentos oficiais
produzidos pelas instituicbes envolvidas (universidade e escola) e pelos professores
relacionados ao estagio; bem como as informacdes que extrairemos das entrevistas gravadas e
escritas a serem realizadas com cada um de vocés durante as aulas de estagio, estas Gltimas
compostas de treze (13) perguntas abertas, conforme modelo abaixo; e as producdes de texto
interpretadas por mim das aulas que serdo filmadas.

Sua participacdo por ser voluntéria, ndo serd remunerada. Como pesquisadora, comprometo-
me que os dados por mim coletados serdo analisados somente para esta pesquisa e sua
divulgacdo so seré feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

QUESTIONARIO-ENTREVISTA
Pessoal
1) ldade?
2) Com que objetivo vocé escolheu o curso de Letras?
3) Com qual disciplina vocé se identificou mais durante o curso? Por qué?
4) Vocé pretende ensina-la apos se formar?
5) Como vocé vé o papel do professor?
6) Como vocé pretende desempenhar seu trabalho?
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7) Quais documentos oficiais, que orientam o trabalho do professor, vocé estudou
durante o curso?
Estégio supervisionado
8) Relate como vocé elabora suas aulas (escolha de textos, dos conteudos, dos recursos a
serem utilizados, das estratégias didaticas...)
9) Ao elaborar suas aulas, vocé segue as orientacfes de quais documentos?
10) Vocé se baseia em que para elaborar suas aulas?
11) Quais dificuldades que vocé sente ao transportar o conhecimento cientifico aprendido
em ensinavel?
12) Como vocé supera essas dificuldades?
13) Como vocé avalia o estagio?
Endereco da responsavel pela pesquisa:
Nome: Paula Francineti Ribeiro de Araujo
Instituicdo: Universidade Federal do Ceara
Enderego: Rua H 20 Quadra 14L Casa 03 Parque Shalon/Olho d’Agua-Sio Luis/MA.
Telefones para contato: (98) 32260709/ 91128392
ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracdo ou duvida sobre a sua participacdo na
pesquisa entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC — Rua Coronel Nunes
de Melo, 1127 - Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8344
o] abaixo assinado : L anos,
RG: declara que é de livre e espontanea vontade que esta
participando como voluntario da pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e que, ap6s sua leitura tive a oportunidade de fazer
perguntas sobre seu conteldo, como também sobre a pesquisa e recebi explicacdes que
responderam por completo minhas ddvidas. E declaro ainda estar recebendo uma cépia
assinada deste termo.

Séo Luis, : : .

Nome do voluntario: Data: Assinatura
Nome do pesquisador: Data: Assinatura
Nome do profissional que | Data: Assinatura
aplicou o TCLE:




ANEXO C - DESCRICAO DAS AULAS

Estagiario:E1 EM
Turma: 202 Ano: 2°
. CH: 2 . Interacéo
Tema: Noticia | S.A - Suporte Descrigao ylerag
horéarios estagiario/alunos
E1 escreve no quadro seu
nome, data e disciplina;
Fala do Faz pergunta sobre o assunto da
x estagiari pergu . E1 se apresenta.
Apresentacao aula anterior;
0, quadro . - Os alunos escutam.
Anuncia a continuidade do
branco .
mesmo assunto;
Anuncia o projeto Os focas
Fala do . -
_— ... | ELexplica o que significa o
Exposicio estagiari . Os alunos escutam
o projeto Os focas
Fala do
estagiari | E1 mostra aos alunos um jornal | Os alunos observam
0, jornal
Fala do
estagiari | E1 escolhe uma noticia Os alunos observam
0, jornal
Alguns alunos
Fala do resg ondem
estagiari P '
o, jornal E1 faz perguntas sobre os As respostas dos
’ ' | elementos da noticia alunos séo escritas
quadro
no quadro.
branco
Os alunos anotam
Fala do E1 chama a atencéo dos alunos
.. . | para as condi¢Bes que devem
estagidri . Os alunos escutam
0 respeitar ao escrever uma
noticia
Fala do E1 mostra uma noticia do jornal
estagiari | e pede para os alunos falarem
0, jornal | seus elementos
E1 anuncia aos alunos que eles
< -~ Os alunos escutam
deverdo escrever uma noticia
- .| Aalunalé.
E1 solicita a uma aluna que leia
livro um trecho da pégina 242 do Alguns escutam.
. Outros ndo prestam
livro x
atengdo
E1 orienta como cada grupo
. . Os alunos escutam
devera fazer seu jornal
. Elsolicita a leitura do primeiro A
livro R .., | Alunalé
topico “Escolha para produzir
livro E1 explica o tpico Os alunos escutam
Um aluno se recusa
: E1 solicita a leitura do segundo aler.
livro - A professora
topico . ]
intervém.
Outra aluna Ié.
livro E1 explica o topico 2 Alunos escutam
. .| Aaluna responde
: E1 solicita a uma aluna que leia x .
livro que ndo tem livro.

[T3E L]

a instrugdo “a

Outra aluna lé.
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livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro . o e q Alunos escutam
a instrugdo “b
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro . e n q Alunos escutam
a mnstrugao "¢
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro ! et q Alunos escutam
a instrugdo “d
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro . . e a q Alunos escutam
a instrucdo “e
livro E1 explica
Atividades Passa a tarefa para casa:
ancoragem e escrever uma noticia com base
reconstrucéo nas instrucdes estudadas
dos Divide a turma em grupo e
conhecimento : grup
s anuncia a terefa de sala de aula
Estagiario:E2 EM
Turma: 202 Ano: 2°
. CH: 2 . Interacdo
Tema: Noticia | S.A - Suporte Descricao ylerag
horarios estagiario/alunos
E1 escreve no quadro seu
nome, data e disciplina;
Fala do P
.. . | Faz pergunta sobre o assunto da
x estagiari . E1 se apresenta.
Apresentacdo aula anterior;
0, quadro . - Os alunos escutam.
Anuncia a continuidade do
branco .
mesmo assunto;
Anuncia o projeto Os focas
Fala do . A
- ... | ELexplica o que significa o
Exposicio estagiari . Os alunos escutam
0 projeto Os focas
Fala do
estagiari | E1 mostra aos alunos um jornal | Os alunos observam
0, jornal
Fala do
estagiari | E1 escolhe uma noticia Os alunos observam
0, jornal
Alguns alunos
Fala do g
o respondem,
estagidri
o.iornal E1 faz perguntas sobre os As respostas dos
') ' | elementos da noticia alunos séo escritas
quadro
no quadro.
branco
Os alunos anotam
Fala do E1 chama a atencdo dos alunos
.. . | para as condi¢fes que devem
estagiari . Os alunos escutam
0 respeitar ao escrever uma
noticia
Fala do E1 mostra uma noticia do jornal
estagiari | e pede para os alunos falarem
0, jornal | seus elementos
E1 anuncia aos alunos que eles
< i~ Os alunos escutam
deverdo escrever uma noticia
livro E1 solicita a uma aluna que leia | A aluna Ié.
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um trecho da pagina 242 do
livro

Alguns escutam.
Outros ndo prestam
atencdo

E1 orienta como cada grupo
devera fazer seu jornal

Os alunos escutam

Elsolicita a leitura do primeiro

livro A . Aluna I&
topico “Escolha para produzir”
livro E1 explica o topico Os alunos escutam
Um aluno se recusa
: E1 solicita a leitura do segundo aler.
livro o A professora
topico . ]
intervém.
Outra aluna Ié.
livro E1 explica o topico 2 Alunos escutam
- . A aluna responde
: E1 solicita a uma aluna que leia ~ .
livro ) U que ndo tem livro.
a mstrugao “a A
Outra aluna Ié.
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro ) U g Alunos escutam
a instrugdo “b
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro ) R g Alunos escutam
a 1mnstrugao "¢
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro . IR q Alunos escutam
a instrugdo “d
livro E1 explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro . . e n a Alunos escutam
a 1nstrugao e
livro E1 explica
Atividades Passa a tarefa para casa:
ancoragem e escrever uma noticia com base
reconstrugao nas instrucdes estudadas
dos Divide a turma em grupo e
conhecimento - grup
s anuncia a terefa de sala de aula
Estagiario:E1 EM
Turma: 202 Ano: 2°
- CH: 2 . Interacéo
Tema: Noticia | S.A (s Suporte Descricao yerac
horéarios estagiario/alunos
E1 escreve no quadro seu
nome, data e disciplina;
Fala do
.. .| Faz pergunta sobre o assunto da
. estagiari . E1 se apresenta.
Apresentacio aula anterior;
0, quadro . - Os alunos escutam.
Anuncia a continuidade do
branco .
mesmo assunto;
Anuncia o projeto Os focas
Fala do . N
- ... | E1 explica o que significa o
Exposicdo estagidri . Os alunos escutam
o projeto Os focas
Fala do
estagidri | E1 mostra aos alunos um jornal | Os alunos observam
0, jornal

Fala do

E1 escolhe uma noticia

Os alunos observam
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estagiari
0, jornal
Alguns alunos
Fala do resg ondem
estagiari P '
o, jornal E1 faz perguntas sobre os As respostas dos
' ' | elementos da noticia alunos sdo escritas
quadro
no quadro.
branco
Os alunos anotam
Fala do E1 chama a atencdo dos alunos
.. . | paraas condicdes que devem
estagidri . Os alunos escutam
0 respeitar ao escrever uma
noticia
Fala do E1 mostra uma noticia do jornal
estagiari | e pede para os alunos falarem
0, jornal | seus elementos
E1 anuncia aos alunos que eles
< - Os alunos escutam
deverdo escrever uma noticia
. .| Aalunalé.
E1 solicita a uma aluna que leia
livro um trecho da pégina 242 do Alguns escutam.
. Outros ndo prestam
livro ~
atengdo
E1 orienta como cada grupo
. . Os alunos escutam
deverd fazer seu jornal
. Elsolicita a leitura do primeiro A
livro R .., | Alunalé
topico “Escolha para produzir
livro E1 explica o topico Os alunos escutam
Um aluno se recusa
: E1 solicita a leitura do segundo aler.
livro . A professora
topico . p
intervém.
Outra aluna Ié.
livro E1 explica o topico 2 Alunos escutam
- . A aluna responde
. E1 solicita a uma aluna que leia x .
livro ) e que ndo tem livro.
a mnstrucao “a A
Outra aluna Ié.
livro El explica Alunos escutam
- E1 solicita a uma aluna que leia
livro ) U g Alunos escutam
a instrugdo “b
livro El explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro ) e g Alunos escutam
a 1mnstrugao "¢
livro El explica Alunos escutam
: E1 solicita a uma aluna que leia
livro ) U g Alunos escutam
a instrugdo “d
livro El explica Alunos escutam
. E1 solicita a uma aluna que leia
livro , e q Alunos escutam
a mnstrugao e
livro El explica Alunos escutam

Atividades
ancoragem e
reconstrucao

dos
conhecimento
S

Passa a tarefa para casa:
escrever uma noticia com base
nas instrucoes estudadas

Alunos conversam

Divide a turma em grupo e
anuncia a terefa de sala de aula

Alunos conversam
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ANEXO D - MATERIAIS DIDATICOS DAS AULAS

E1- Producéo de texto: noticia

Capitulo

i

S P

Leia esta noticia:

Arquedlogos encontram mais de 50 miimias em valas no Egito
Algumas estéio em estado excelente de conservagao, dizem pesquisadores

SAQQARA, Egito — Arquedlogos franceses e egip-
cios anunciaram ontem ter encontrado mais de 50
mumias enterradas em valas profundas ao sul do Cairo,
datadas do primeiro milénio antes de Cristo. Algumas
das miimias, envoltas em linho e sepultadas em sarcéfa-
gos de pedra ou madeira, estao em excelente estado de
conservagao, segundo os pesquisadores.

De acordo com o diretor do Conselho Supremo de

Antiguidades do Egito, Zahi Hawass, os antigos egipcios

usaram a rede escavada de valas e corre-
dores por vérios séculos, da 26* dinastia
(664-525 a.C.) até o periodo ptolomaico,
que terminou com a morte de CleGpatra,
em 30 a. C. “E um labirinto de corredores
com miimias por todos os lados, a direita e a esquerda,
acima e abaixo. Ndo havia mais espago, entao eles colo-

cavam 0s caixoes nas paredes, cavavam outra vala ou

Mais sarcéfagos
serdo abertos

punham uma mumia sobre outra miimia’, disse Hawass.

As covas estdo em Saqqara, a 25 quildmetros do
Cairo, principal cemitério usado pela cidade préxima de
Meénfis. O egiptélogo Guy Lecuyot, do Centro Nacional
de Pesquisa Cientifica da Franca, disse que uma das

- miimias ptolomaicas era “excepcional’, por causa de seu

estilo e estado de conservacdo. “Espero que na préxima
semana tenhamos a chance de abrir outros sarcéfagos e
achar outras mimias nesse estado. Sao elementos que
nos permitirdo entender melhor a civiliza-
¢do faradnica.” “Eu nunca vi uma muimia do
perfodo ptolomaico tdo especial, ou seja,
tdo bem preservada’, completou Hawass.
Ele acredita que, por baixo do linho que
envolve as miimias, possa haver centenas de amuletos
de ouro, tipicos do perfodo. (Reuters)

(O Estado de S. Paulo, 27/42004.)

Prod'u;éo de texto

164



A linguagem jornalistica: o minimo de palavras e o maximo de informacao

A linguagem jornalistica adota a variedade padrdo da lingua, sem contudo perder de vista o universo vocabular

do leitor. Exige o emprego do minimo de palavras e o maximo de informacdo, correcdo, clareza e exatidao.
Para uma boa redagio de textos jornalisticos:
construa periodos curtos, com no maximo duas ou trés linhas, evitando frases intercaladas ou ordem inversa desnecessaria;
adote como norma a ordem direta, elaborando frases cuja estrutura seja sujeito, verbo e complemento;
empregue o vocabuldrio usual. Adote esta regra pratica: nunca escreva o que vocé nao diria. Termos técnicos ou difi-
ceis devem ser evitados; se tiver que escrevé-los, coloque entre parénteses seu significado. Os termos coloquiais ou
de girias devem ser usados com parcimonia, apenas em casos especiais;
* nunca use duas palavras se puder usar uma s6;
 evite os superlativos e adjetivos desnecessarios;
* empregue verbos de acao e prefira a voz ativa, que dinamizam mais a frase e estimulam o leitor.
(Adaptado de: Eduardo Martins. Manual de redacdo e estilo de O Estado de S. Paulo. Sao Paulo: Moderna, 1997.)

/. Observe o titulo da noticia em estudo: “Arqueélogos
encontram mais de 50 mimias em valas no Egito".

Sim. Professor: Comente com os aluncs que, nesse caso, o titulo faz um resumo do assunto.

a) Ele anuncia o assunto que serd desenvolvido no texto?

Loucos por noticias e jornais

Para aqueles que sao aficionados dos gé-
neros jornalisticos ou pretendem adotar o jorna-

b) O titulo é objetivo ou subjetivo? objeiive.

c) Ele contém palavras de uso comum, faceis de ser com-
preendidas pela maioria dos leitores? s

d) Em que tempo e modo encontra-se o verbo empregado

lismo por profissao, sugerimos a leitura de: A
arte de fazer um jornal didrio, de Ricardo Noblat
(Contexto); Jornal, histéria e técnica — Historia
da imprensa brasileira e Jornal, histéria e téc-

no tftulo? No presente do indicativo.

nica — As técnicas do jornalismo, de Juarez
Bahia (Atica); O texto da reportagem impressa —
um curso sobre sua estrutura, de Oswaldo Coim-

&. Retna-se com seus colegas de grupo e, juntos, concluam: bra (Atica). Leia também os poemas “Poema ti-
Quais sdo as caracterfsticas da noticia? rado de uma noticia de jornal”, de Manuel
Trata-se de um texto jornalistico que relata um fato novo. Apresenta geralmente uma estru- Bandeira, e “Jornal, Ionge" de Cecilia Meireles.
tura padrio, composta de duas partes: lead e corpo. 0 fead deve mencionar a maior parte das S DS 7 e
informagdes essenciais sobre o fato ocorrido: o qué, quando, onde, como e por qué. 0 corpo E ouga a cangao “Noticia de ]omal , de Luis Reis
contém o detalhamento, ou o desenvolvimento, do lead, podendo ser enriquecido por i
citagdes de pessoas envolvidas no fato. A naticia é encabecada por um titulo objetivo e e Haroldo Barbosa (CD Chlco Buarque)’

geralmente curto e emprega quase sempre verbos no presente. A linguagem é impessoal,

objetiva e direta e segue a variedade padrdo da lingua

Professor: Com as conclusdes dos grupos, sugerimos montar na lousa um quadro com as

caracteristicas da noticia

G THIL T LY a noticia

Escolha para produzir:

¢ Uma noticia sobre um fato ocorrido recen-
temente no Brasil ou no mundo. Ela pode
se referir a um fato relacionado a politica
nacional ou internacional, & economia, ao
meio ambiente, a saude, a educagio, aos
esportes, as artes em geral, aos jovens, a
violéncia urbana, etc.

¢ Uma noticia sobre um fato ocorrido recen-
temente em seu bairro ou em sua escola.
Um fato referente ao bairro pode ser, por
exemplo, uma campanha de entidade
filantrépica, um movimento cultural, um
passeio ciclistico, um evento promovido
por uma sociedade amigos de bairro, a
inauguracdo de um centro esportivo ou
cultural, a abertura de um estabelecimento

Professar: Se houver tempo, sugerimos pedir aos alunos as duas produgdes.

Projeto: Os focas | e —"

Nas redagoes dos jornais, foca é o repérter novato, o
principiante no oficio de jornalista. Seja vocé um foca: com
seus colegas, monte um jornal mural de seu grupo ou de
classe. Para isso, relinam as noticias, as reportagens e as
entrevistas produzidas nesta unidade e reescrevam-nas em
folhas de papel sulfite ou outro que queiram, ou digitem-nas
no computador, lembrando-se de colocar o titulo de cada
uma e ilustrd-las com fotografias, recortes ou desenhos.
Escolham um titulo para o jornal.

De acordo com as orientagdes do professor, escolham
um mural ou uma parede da escola para montar o jornal.
Convidem colegas de outras séries, professores e funcio-
ndrios, amigos e familiares para lé-lo.
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comercial, uma festa de rua, etc. Um fato referente 2 escola pode ser uma formatura de alunos, uma campanha,
uma feira de livros, uma mostra de cinema, uma feira cientifica, uma apresentacio teatral, uma comemoragio cfvi-
ca, um campeonato esportivo, aquisicao de jornais, revistas ou livros para a biblioteca, uma festa beneficente, uma
excursao, etc.

Ao escrever sua noticia, siga estas instrugdes: AVALIE SUA
NOTICIA

a) Faca um planejamento. Leia jornais e revistas, depois converse com seus o
Observe se sua noticia

pais, professores, colegas e vizinhos sobre o assunto escolhido, procurando 5
3 , 4 o apresenta titulo, Jead e
obter o maior niimero possivel de informagoes. corpo; se o lead menciona a
b) Tenha em mente o leitor de seu texto; escreva com simplicidade, na ordem maior parte das informacoes
direta (sujeito, verbo e complementos); sempre que possivel, empregue uma essenciais relacionadas ao
palavra em vez de duas ou mais; use frases curtas, com duas ou trés linhasno | fato ocorrido: o qué, quem,
méximo, e paragrafos com poucas frases; empregue um vocabuldrio acessi- | duando, onde, como e por

i B i A L qué; se o corpo contém o
vel; evite palavras dificeis, termos coloquiais, girias, superlativos e adjetivos detalhaments do feadt se a

desnecessdrios; procure responder as perguntas que um leitor faria: o qué?, linguagem empregada & im-

quem?, quando?, onde?, como?, por qué?. pessoal, se estd adequada
¢) Comece seu texto pela informagao que considerar a mais interessante ou aos leitores e segue a varie-

esclarecedora para o leitor; use no relato verbos em 3? pessoa; limite-se a dade padrdo da lingua.

informar, nao dando sua opinido sobre o fato, e empregue a variedade padrao
da lingua. Dé a sua noticia um titulo curto e sugestivo e que sirva para anunciar ao leitor o assunto que sera
desenvolvido.

d) Faga um rascunho e s6 passe sua noticia a limpo depois de fazer uma revisao cuidadosa, seguindo as orien-
tagdes do boxe Avalie sua noticia. Refaga o texto quantas vezes forem necessarias.

com adequagio

Titulos, subtitulos e legendas -0 ESTADO DE S. PAULO ="

Titulo e subtitulo Goorr S
admite Duda

AE

A primeira pagina da maioria dos jornais contém o resumo das
principais noticias do dia. Para atrair a atengao do ptiblico, essas noti-
cias vém acompanhadas de titulos em letras bem grandes, chamados
manchetes. Essas mesmas noticias sao encontradas pelo leitor no
interior do jornal, acrescidas de outras informagoes.

Veja ao lado as manchetes de primeira pagina do jornal O P_m;o?e;}:j—e. do peﬁ—{l;o amea;a
Estado de S. Paulo de 16/5/2004 e responda: : meta de inflacéo e PIB do Pais

7. Que tipo de letra é empregado no inicio da primeira palavra dos
titulos: maitiscula ou mintiscula? maiisculs

Z. A forma verbal empregada nos titulos ¢ geralmente o presente
do indicativo. Levante hipéteses: Por que sdo adotados esse
tempo e esse modo verbal?

Resposta pessoal. Sugestdo: 0 uso do presente do indicativo confere atualidade ao fato, produzindo a
impressdo de que ele estd acontecendo ou acabou de acontecer.
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ANEXO E — TRANSCRICOES AS AULAS - E1, E2, E3

E1 - Noticia

E:1 Professor E3, Lingua Portuguesa (escrevendo no quadro) / Bom, hoje vamos dar
continuidade ao assunto que a professora Beth iniciou na aula passada. Primeiramente, eu
queria perguntar, se alguém se lembra qual foi o assunto da aula passada... foi a... quem se
lembra®/// [A: arcadismo™] Bom / Laize disse que falou sobre o jornal / Nds estavamos
estudando a noticia / eh/ a noticia € um tipo de texto que estd presente nos jornais// NOs
estavamos estudando a noticia enquanto género textual presente nos jornais// O jornal para
que serve os jornais '//[A: Para informar] No momento em que estamos produzindo /
escrevendo uma noticia / nds encontramos elementos qual é a finalidade da noticia™ // Qual é
a finalidade do jornal™ / como ela disse (referindo-se a aluna) / o jornal serve para transmitir a
noticia / ou seja / informagdes certo®/ para que toda a populagio tenha acesso as informacdes
/ aos fatos que acontecem / assim diariamente / quando se produz um texto ndés temos que
estar ciente da finalidade do texto certo™/// A professora trabalhou com vocés a pagina 240" /
fez o exercicio™ (apontando para o livro didatico) [B: Sim] Hoje eu gostaria de apresentar
para VOcés um pequeno projeto que nds vamos iniciar certo™ // Hoje que é chamado de projeto
“o0s focas”/// [A: como'] Projeto “os focas”/ vou escrever aqui (anota no quadro) / Certo”//
Neste projeto / nés vamos construir / confeccionar um pequeno jornal em conjunto// Entdo
para isso/ eu trouxe um jornal para mostrar aqui pra vocés certo’/ “O estado do
maranh3o”certo’// E vou escolher uma noticia (G para a aula para procurar uma noticia) para
que nds possamos analisar / olha aqui certo™ Vocés / quais sdo os elementos da noticia®/ que
diferentes elementos marcam a macroestrutura do texto™/ o que é o corpo do texto™ / E a
noticia propriamente dita onde estdo contidas as informacdes que nos queremos saber certo”/
O que mais corpo o lead o que é o lead gente™/ bom (escrevendo no quadro) nds temos o
titulo certo™/ o lead certo”/ e o corpo do texto certo”/ unindo estes trés elementos nés ja
podemos / eh / estruturar uma noticia /n6s ja podemos produzir uma noticia certo”//[A:
certo*] certo™ o titulo o titulo tem que ser curto e sugestivo o que significa isto™ / o titulo
deve chamar atencdo do leitor para que desperte curiosidade quanto ao fato certo™[A: certo*]
por que quando a gente passa na rua em frente a uma banca ou entdo um jornaleiro la na
Integracdo?®® o que ele ta tentando™ / por que ele fica / eh/ por que ele fica gritando chamando
as pessoas” / 0 qué que ele fala™ / ele chama a atengdo das pessoas ao titulo do jornal / porque
ele desperta o interesse nas pessoas pelos fatos ndo ¢ certo”™ /e o lead™ /o que é 0 lead™ / 0
lead é o primeiro paragrafo do texto / mas o que tem o que esta contido no lead"[A: o resumo]
No lead nés procuramos responder as perguntas principais (escreve no quadro) o que’
quando® onde™ como™[A: Por qué™] Por que[A: quem]quem / em geral no lead nds temos
um pequeno resumo da noticia / pelos menos a maioria algumas dessas perguntas séo
respondidas no lead certo®/ e por fim nds temos o corpo da noticia que é a parte principal/
[A: xxx] Muito bem Brena onde estdo todas as informagdes sobre o fato ocorrido// Ai nés
temos algumas condi¢des a serem respeitadas / quando nds formos produzir nossas noticias 0s
redatores tém que prestar atencdo a essas condicOes / respeitar essas condic¢des / por exemplo
/a linguagem / eh / a linguagem tem que se usar a variedade padrdo da lingua tem que ser uma

139 Lugar onde os usuarios de transporte publico fazem baldeacéo.
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linguagem clara direta simples certo’em principio é isso que nés vamos ver um pouco mais
adiante n6s vamos ver com detalhes entdo / esta noticia que mostrei pra vocés aqui / oh / onde
é que esta o titulo™// Aqui em cima Roseana langa programa de formacéo profissional para
300 mil trabalhadores // ndo é isso™ certo” // e onde € que esta o lead™ aqui né" (aponta para
o subtitulo)/// Esta parte que fica bem embaixo do titulo Maranh&o profissional lancado hoje
por Roseana Sarney visa a garantir ao trabalhador espaco de empreendimentos que
investirdo mais de 100 milhdes no estado em cinco anos /// Certo™ / ai o qué’/ Lancado
Maranho profissional // Quem” Roseana Sarney / onde™ no Maranhdo / como™/ eh eh / ai ja
se tem o contexto / por qué™ / para garantir ao trabalhador um espagco certo/ nem todas mas a
maioria dessas questdes é respondida no lead /// O que que nds temos mais embaixo”/ temos o
corpo da noticia e aqui nds temos o qué™ (mostrando o jornal) aimagem / a ilustragdo e vocé
percebe que abaixo da ilustracdo tem™ a legenda certo™ Texto-legenda / explica a ilustracdo
que esta relacionada a noticia em relagdo & noticia, certo”™// Chegou a hora /eh/ de nés
produzirmos a noticia nossa propria noticia// Mas nds ndo podemos fazer isso antes de
conhecer / eh / algumas / eh eh / ler algumas instruc@es a respeito de como fazer isso// Entéo /
como eu falei anteriormente / ndés vamos fazer um pequeno projeto de um pequeno jornal
certo”// Para isso eu quero que Brena leia o quadro amarelo onde t4 assim projeto “os focas”//
(A aluna faz a leitura do livro didatico) Certo®/ entdo vocés vio produzir um pequeno jornal
colocar ilustracdes certo’ pesquisar / fazer pesquisas elaborar noticias // s6 que nds vamos
fazer um pouco diferente / em vez de fazer um jornal de mural nds vamos fazer como™// Nos
vamos fazer um jornal (apanha o jornal e mostra para os alunos)// Claro / bem menor /mais ou
menos assim / sé que mais interessante ainda // Vocés vao se reunir em grupos / nao agora
esperem / cada grupo vai ficar responsavel pelo seu jornal de modo que quando o grupo
termine ira ler o jornal do colega porque sendo ndo vai ter graca// E mais interessante vocé
produzir um jornal e depois os seus colegas vao ler o jornal e vocés vao ler o jornal que seus
colegas produziram certo™ certo®(continuando) eh eh / agora n6s vamos ler estas instrugoes
antes de comecarmos a préatica // Laila leia Escolha para produzir leia o primeiro topico (A
aluna 1&) Olha ai / primeiro vocés vao / podem escolher uma noticia no mundo ou no Brasil /
pode estar relacionada a qualquer tema esporte / eh/ meio ambiente / video-game / cinema /
arte / lazer / acontecimentos mundiais / econdmicos / certo™ nacionais / internacionais / certo”
(pausa) segundo topico /eh/ qual o teu nomeT[A:A-lex]A-lex leia o segundo topico (O aluno
se recusa a ler. A professora Beth interfere) [B: Ei A-lex 0 que € isso vocés nio sabe ler'] [A:
ndo*] [B: Entdo vocé tem que voltar 14 pra 52 série] (Outra aluna I&) Ent&o que que ele fala ai
no segundo tdpico™ vocés vdo poder escolher uma noticia relacionada ao bairro / a escola /
qualquer coisa por exemplo / eh / o curso oferece bolsa / escola de informatica oferece bolsa
de estudos para os melhores alunos do Ménica Vale certo” / um incidente choca o ambiente
da sala de aula / e ai vocés véo saber da diretora quanto foi investido certo’/ ou entdo / um
fato que aconteceu / dois alunos brigam na porta da escola / ou no bairro de vocés / aconteceu
no bairro vizinho / no bairro da escola / 0 Vinhais esta cheio de buracos / nesse caso vocés
poderdo escolher uma noticia local / interessante xxx / uma pessoa vai ficar encarregada dessa
noticia local / noticia sobre a escola ou sobre o bairro ou outra pessoa encarregada / assim do
mundo uma noticia do mundo certo®// Alguém gosta de desenhar® / pode desenhar uma
tirinha ou alternativamente / oh / 0 que a gente vai precisar / imprimir assim (mostra o
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exemplar do jornal) ndo ou alternativamente um cartum / alguém vai ficar responsavel pelo
esporte / outro sobre fofocas estou dando toda liberdade para vocés montarem uma segéo de
video-game / certo™ uma secéo de fofoca / vai ser uma criacdo de vocés certo’[A: Assim tipo
uma coluna pra pessoas falarem mal/ s6 que sem se identificar / ai é massa] E / acho que n&o
poderia ser / por uma questdo / vocés sabem que nos meios de comunicacdo existe um
problema da questdo ética / mas a ideia que ele pds aqui / ndo se for por um motivo de se
divertir / temos que criar uma secéo para enviar recados / desde que seja / o jornal todo jornal
vai filtrar selecionar as mensagens de modo que ela respeite o padréo ético/ certo®// Mas nada
impede que a ideia dele seja seja dependendo do teor dos recados seja criada uma secédo de
recados// Entdo estou dando toda liberdade para vocés criar um jornal certo™// Continuando
/eh/ ai tem (referindo-se ao livro didatico) Ao escrever sua noticia siga as instrucdes/ leia ai a
letra “a”/ por favor (apontando para um aluno) [A: Nao tenho livro] [A: Aqui, ela quer ler
(apontando para a colega ao lado)](a aluna 1€) Ao elaborar um jornal / sem duvida vocés vao
ter que pesquisar onde vocés vao pesquisar” (escreve no quadro) /fontes de informagcéo / por
exemplo / noticia mundial / nés temos jornais / mas € claro que vocés vdo pesquisar / revistas
certo” / jornal da Globo / eh/ jornais telejornais entrevistas informagdes relacionadas a escola
/ entrevistar o guarda da escola / a diretora / certo™ (pausa) Andressa / leia a letra “b” (a aluna
I&) Certo / primeira coisa / como eu falei no inicio / vocés tém que ter em mente a finalidade
do jornal / transmitir noticias informacéo / entdo / vocé tem que escrever com a linguagem
mais clara possivel / quem ira ler o jornal / a populacdo / entdo vocé tem que escrever com
uma linguagem compreensivel e acessivel a quem vai ler da populacdo a massa / quem vai ter
acesso ao jornal / a massa certo”/ sdo as massas / entdo essa linguagem tem que atingir o
maior numero de pessoas / ndo pode usar uma linguagem floreada palavras dificeis mais
rebuscada certo’/ ndo pode usar girias certo™ / por exemplo O homem estava numa boa
tirando um cochilo / n&o / tem que usar a variedade padrio da lingua certo™/ outra coisa / vocé
ndo pode utilizar demonstrar emogdes pessoais em textos jornalisticos ndo €'/ em noticia /
porque a noticia ela transmite informacdes / ela tem que ser impessoal e imparcial certo”/
vocés mesmos / a maioria ja deve saber disso / mas é preciso ter cuidado na hora de escrever
evitar adjetivos juizos de valor vocé ndo pode certo”/ que aquilo ndo é um espago especifico
para transmitir opinido™ / outros criam um espaco para comentarios mas na noticia em geral
vocé ndo utiliza adjetivos bom mal bonito feio / vocé sé transmite informacdes // E o qué vocé
vai focalizar na hora de produzir a noticia®™/ responder as questdes principais 0 qué como
quando por que e onde certo™ vocé vai focalizar responder essas perguntas certo™/ mesmo que
/ eu sei que nem todos / nem todo mundo pode / uma outra pessoa quero ser jornalista quero
ser redator quero escrever ou quero ser / mesmo que nem todos tenham esse interesse mas
essa pratica é util para aumentar a capacidade de observacdo e a capacidade de produzir um
texto neste género o género noticia certo’ (pausa) / Andressa / leia a letra “c” (a aluna 18)
Certo* uma parte ja foi dita aqui / a variedade padrdo certo™ a linguagem coloquial e outra
coisa que ela acrescenta € o titulo que deve ser curto e sugestivo / o titulo do jornal € muito
importante porque a primeira coisa que a pessoa |& no jornal é o titulo / e vai depender se o
titulo for chamativo vai depender muito do titulo se a pessoa vai ler ou ndo ter interesse ou
ndo em ler a noticia / o titulo € que chama a atencédo / o titulo tem que ser atraente / por
exemplo / outro dia saiu uma noticia ndo sei se foi na internet /eh/ parece na época do
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carnaval é s6 um exemplo O carro alegdrico cortou a perna de uma mulher a primeira coisa
que eu pensei / meu deus cortou a perna da mulher / e ai na hora / a noticia era que ela tinha
arranhado um cortezinho assim do lado da coxa da mulher / essa era a noticia (Um aluno da
um outro exemplo) é exatamente brincar com as palavras / pra / as vezes fazer a pessoa
entender uma coisa diferente de modo a chamar a atengio// Era uma noticia importante™ tio
importante assim™ n3o / mas acredito que a maioria das pessoas leu o titulo leu a noticia
devido a atracdo que este titulo causou// 1sso eu quero que quando vocés produzirem a noticia
de vocés vocés prestem atencdo nessa questdo do titulo /eh/ tenham cuidado com o titulo
trabalhem este aspecto certo (aluno fala o que E1 acabou de falar) / I1sso examente muitas
pessoas muitos jornais acabam tendo um titulo causam uma impressdo [A: de outra maneira
né"] sdo sempre titulos curtos fulano matou a mulher / e como ele falou (referindo-se ao
aluno) as vezes ndo é nem aquilo / transmite uma informagao um pouco diferente acaba sendo
diferente do que vocé entendeu / mas com o objetivo de chamar a atencio do leitor certo”
(pausa) Andressa por favor a ultima letra (a aluna 1€) Ai ele da mais uma instrucéo pra vocés
(referindo-se ao autor do livro) quando vocés tiverem produzindo a noticia de vocés / vocés
tém que estar atentos a esses pontos aqui dessa instrucdo / vocés véem se tem todos 0s
elementos constituintes da noticia / certo’/ se responde aos aspectos essenciais que quem
como certo” por que / se / uma coisa muito importante que este livro ndo fala / para mim /
sendo / seria uma das coisas mais importante que isso / eh / ndo adianta ter um titulo lead e o
corpo / se o titulo ndo corresponde bem & noticia / se o lead néo estiver relacionado a noticia /
resumir bem os pontos da noticia e se 0 corpo ndo estiver coerente com o lead e com o titulo /
tem que haver uma sintonia uma coeréncia entre os diferentes elementos da noticia certo™ Ja
me perguntaram, professor mas teve um terremoto no Japéao / eu olhei no jornal e tava assim
infelizmente muitas pessoas morreram mas ai a linguagem néo esta sendo impessoal / Bom /
guando vocé vai elaborar uma noticia tem que se usar 0 bom senso e em certos casos 0
consenso sobre certas coisas muito ruins né" nesse caso vocé pode usar umas palavras
infelizmente certo™ mas tem certos casos que a regra principal € usar a linguagem impessoal
certo” (pausa) Bom agora eu queria passar para Vocés o que vao fazer em casa antes de nds
comecarmos a trabalhar a dividir os grupos / oh/ o que vocés véo fazer / vocés vao
individualmente escrever um primeiro rascunho uma noticia com base nos principios
aprendidos // Para isso n6s vamos agora nos dividir em grupo / quantos alunos tem nessa
turma [A — 47] vocés véo se dividir em grupo em média de 5 pessoas ndo mais do que 6 / cada
grupo vai ficar com um tema, vocés vao discutir sendo que cada grupo vai fazer um
jornalzinho diferente (pausa) //Oh / o que que nds vamos fazer agora neste momento antes de
VOCEs escreverem a noticia para valer mesmo /oh/ atencdo todos os grupos atencdo/ antes que
seja pra valer mesmo vocés vao criar uma noticia vocés vao ensaiar vocés vao inventar criar
uma noticia agora certo™ respeitando todos esses principios///

E2 — Funcéo da linguagem

E2: Vamos |4 gente, como de praxe, comegamos a aula com uma/ sempre com/ alguém/
quando alguém voluntariamente vem a frente/ com licenca Gabriel/ quando alguém
voluntariamente vem a frente tira né™ uma surpresinha que tem aqui dentro (apontando para a
caixa que tem na mao) reflete né™ sobre isso/ fala aqui na frente/ e faca com a turma também
reflita né" pense sobre este tema né'/ que foi retirado daqui de dentro// quem se
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candidata” Jefferson”pode vir Jefferson/// [J: Vocé ja experimentou a sindrome de Peter Pan”
ou seja o desejo de ser eternamente crianga/ sem responsabilidade/ sem compromisso de uma
pessoa adulta/ fale um pouco sobre isso]Entenderam™[Als - N&o*] (J Ié novamente, quase
gritando) [J: ENTENDEU"/é professora por mim queria ser eternamente/ eu nunca queria
passar dos 18 anos pra ter maioridade// [E2 — Mas por qué’// Vocé tem que explicar o porqué/
por que vocé queria ser eternamente uma crianca’] N&o é questio de ser eternamente uma
crianca/ é a questdo de responsabilidade compromissos isso € uma coisa que da xxx [A: ele
ndo quer trabalhar] Olha gente é a opinido dele/ é o que ele pensa a respeito/ entdo
respeitemos ta*// Siléncio*/// ( J entrega o papel que acabara de ler para E2 e vai se sentar)
Obrigada// O contrato de Rosilene acabou e hoje vamos sortear outro presidente / nimero 35/
(procura no diario de classe o nome do aluno) Erica [A: ndo veio] 4 (procura o nome do
aluno) Juliana// Siléncio// [A — ndo veio] 31 [A — isso é bingo™] (E2 procura o nome no
diario) Ingrid/ veio™//Entdo os dois que ndo vieram estou retornando para a caixinha/// (E2
escreve o quadro a aula do dia, a data, seu nome) Gente/ entdo retomemos né" ao assunto que
estamos trabalhando em sala de aula que sdo as funcdes de linguagem/ na udltima aula nds
trabalhamos a funcédo emotiva (escreve no quadro e continua falando e escrevendo ao mesmo
tempo) funcédo conativa/ referencial/// (volta-se para a turma) Trabalhamos estas trés funcdes//
hoje n6s vamos conhecer a fungdo metalinguistica fatica e poética// Siléncio/ prestem atencdo/
posso™ tou esperando vocés fazerem siléncio/// Entdo/ gente/ olha/ eh/ n6s percebemos na
ultima aula/ nés trabalhamos a funcdo emotiva/ a funcdo emotiva ela vai por em destaque
justamente o emissor ou seja o locutor/ aquele que emite a mensagem/ trabalhamos a funcéo
conativa/ a funcdo conativa ela vai focalizar/ enfatizar o receptor ou interlocutor/ aquele que
recebe a mensagem// Trabalhamos também a funcédo referencial/ a funcéo referencial vai dar
destagque ao contexto ao referente ao referencial/ como nos vimos a funcéo referencial ela se
faz presente principalmente em textos jornalisticos né™ em que retrata aborda a realidade/
vocés tém alguma divida quanto a essas trés”/ tipos de fungdes pra nos darmos continuidade™
a funcdo metalinguistica™ ndo™ Luis Gabriel/ conseguiu tirar a divida™ da Gltima aula®/ ta*//
Entdo vamos la/ agora eu vou desenhar uns quadrinhos aqui (pega o livro e aponta para o
quadro) e eu pego que vocés anotem no material de vocés (fala, apagando o quadro) [A:
professora professora xxx] // Nao/ isso ai foi sé pra relembrar com vocés os assuntos que
foram trabalhados e os que vao ser trabalhados hoje (respondendo para a aluna sobre os
nomes das funcdes escritas no quadro)// Anotem ai no material de vocés// (desenha a tirinha
do livro no quadro)// [A: é pra desenhar também/ professora™] é*/ [A: é sério "] (E2 para de
desenhar para trocar dois alunos de lugar porque estavam discutindo) [A: e ai professora/ tem
que fazer este quadro ai']// CLARO" (continua a desenhar) Cadu/ ta atrapalhando a aula®*//
(termina)// Um minuto pra vocés terminarem/// Funcdo metalinguistica ou metalinguagem que
é um tipo de linguagem utilizada nesta funcdo/ A fungdo metalinguistica ocorre quando o
codigo € posto em destaque// Vocés se lembram |4 dos elementos da linguagem/ o que é o
emissor o que é o receptor™/ eh/ a mensagem®/ e o que é o codigo”/ o codigo é o meio que
possibilita com que eu compreenda a mensagem/ no caso/ o idioma que nos falamos/ ndo é a
lingua portuguesa™ [A - é*] Entdo/ se a mensagem ela foi emitida ela foi escrita em lingua
portuguesa/ € o codigo que vai permitir que eu entenda/ que eu compreenda a lingua
portuguesa entendeu’/ entdo/ a metalinguagem é como este codigo é posto em destaque/
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prestem s6 atengdo aqui no exemplo// Quadrinho de resultado/ ninguém quer mais conversar/
use o resto da tira como marcador de livro// E aqui tem uma tira vazia sem nada// NOs
sabemos que os quadrinhos geralmente/ geralmente ndo/ a maioria das vezes/ quase sempre/
eles vém dotado de humor/ eles vao nos fazer pensar refletir determinado assunto de forma
mais espontanea mais descontraida de forma mais engracada justamente /eh/ nessa funcao que
consiste 0 humor/ e aqui o que nds podemos perceber sobre a metalinguistica’/é porque os
quadrinhos tio falando sobre o proprio quadrinho né"/ Nés temos aqui trés quadrinho e eles
estdo abordando sobre a fungdo social dos quadrinhos que ele fala/ uma minhoca fala pra
outra ninguém quer mais conversar e a outra/ ela sugere ao leitor né" ao interlocutor use o
resto da tira como marcador de livros// Entdo n6s podemos observar que 0s quadrinhos estéo
falando/ abordando sobre sua prépria funcdo/ o quadrinho trata sobre a fungdo do préprio
quadrinho/ qual a importancia do quadrinho/ conseguiram entender'[A: ndo n&o explica de
novo®*] Vamos &/ a metalinguistica e a metalinguagem/ ela consiste em/ o codigo ser posto
em destaque/ n6s vimos l4 na funcdo emotiva que é posto em destaque é"/ o emissor né/
aquele que emite a mensagem/ o que que vai interessar na funcdo emotiva®/ eh/ sdo as
emoc0des as expressdes sobre o que eu/ sobre o que o0 emissor pensa la na sua intimidade/ 1a no
seu intimo/ sobre o que ele pensa sobre algo sobre determinado tema// Na funcdo conativa ou
apelativa nés vimos que ndo é mais 0 emissor posto em destaque na mensagem e sim 0
receptor/ a funcéo conativa ela vai valer agora no outro né"/ ela ndo vai mais se valer de mim/
ela ndo vai por mais destaque sobre 0 que eu penso sobre determinado tem e sim sobre o que
0 outro pensa e dessa forma ela vai prender a atencdo do outro e fazer com que ele
compreenda reflita que aquela mensagem que esta sendo emitida/ ela vai ser boa pra ele/ ela
vai ser satisfatoria/ ela vai convencé-lo de que aquele assunto vai ser importante para ele
entenderam®// Na funcdo referencial que nds vimos/ eh/ geralmente sdo o0s textos
jornalisticos/ qual a intencdo de um texto jornalistico// ndo é nos informar sobre determinado
tema’ sobre a realidade que esta acontecendo na sociedade”/ eu até utilizei um exemplo do
Jap&o né'/ eu falei/ eh/ “Apds terremoto ja passam de dois mil o nimero de vitimas o Japao”//
Entdo/ a gente percebeu que a fungéo referencial ela ndo vai mais por em destaque o que EU
PENSO SOBRE ALGO/ 14 no meu intimo/ as minhas emocGes as minhas expressdes sobre
algo e nem vai querer convencer vocé de que o que estou falando vai ser bom ou satisfatério
pra vocé"/ ndo/ ela vai apenas Ihe informar/ a sua intencdo/ a intencdo dela é fazer com que
vocé se mantenha informado sobre fatos reais/ sobre fatos que estdo acontecendo na realidade/
eu utilizei também o exemplo do ENEM né"/ que as inscrigdes ja estio abertas/ que o ENEM
€ um processo seletivo que permite ao aluno além de ingressar em universidades publicas e
privadas utilizam alguns beneficios como exemplo o FIEIS e 0 PROUNI/ eh/ entéo/ de fato/
eu informei o que significa 0 ENEM/ o que o ENEM representa perante a sociedade// A
linguagem metalinguistica/metalinguagem/ ela ndo vai mais por em destaque 0 que eu penso
nem vai mais por em destaque vocé/ quais sdo suas necessidades/ o que vai ser importante pra
vocé/ e nem utilizar mais recursos/ como informar/ recursos informativos textos jornalisticos
pra lhe manter a par do que estd acontecendo na realidade/ ela vai utilizar o codigo/ nos
sabemos que o emissor é 0 que emite a mensagem/ que o receptor é quem recebe a mensagem
e a mensagem/ eh eh/ 0 assunto o contetdo que esta sendo trocado entre emissor e receptor/ e
0 codigo é 0 meio que permite que eu compreenda o que aquela mensagem quer dizer/ eu nao
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disse pra vocés que nos falamos lingua portuguesa e que se uma mensagem esta escrita na
lingua portuguesa/ o cddigo é a lingua portuguesa/ porque esta lingua vai permitir com que
esta sendo dito ndo é'/ entdo/ na metalinguistica é justamente este codigo que vai ser posto
em destaque/ os quadrinhos/ do que é que os quadrinhos esté tratando aqui™ [A: é basicamente
um fato né professora/ neste caso] Eles estdo falando dos prdprios quadrinhos ndo é*/ o que
os quadrinhos representam// Eu vou colocar outro exemplo aqui/ pra ficar mais claro pra
vocés// de metalinguagem//[ A: Mas ai € um fato ndo é professora™ é um resultado xxx] // O
quadrinho esta falando do préprio quadrinho/ é quando a linguagem pde em destaque 0 a
propria linguagem/ vamos ver aqui um exemplo que vai ficar mais facil pra vocés// Eu tenho
aqui uma gramatica/ um exemplo de metalinguagem de metalinguistica/ 0o que que a
gramatica de LP trata™ aborda® o que que ela trabalha prands™ [A: as palavras]// As palavras
as classes gramaticais ndo €'/ as suas regras as suas fungdes/aqui/ eu tenho um exemplo claro
de metalinguagem/ porque a gramatica/ ela vai tratar o que significa um substantivo o que
significa um verbo enquanto classe gramatical/ estio entendendo®/ por exemplo/ nds estamos
assistindo a televisdo/ eh/ sobre 0 assunto que a televisdo esta debatendo/ a importancia que a
televisao representa na sociedade/ ou seja/ a televisao estd tratando da importancia que ela
tem perante a sociedade”’/ a televisdo ta tratando da televisio®/ Entdo/ é um exemplo de
metalinguagem/ entenderam/ a televisdo fala da televisdo/ a gramatica trabalha a gramatica/
0 que significa a gramatica; o que a gramatica representa pra nds/ suas funcdes as suas regras/
0s substantivos/ € uma classe gramatical/ um verbo um adjetivo// [A: xxx]// Mais ou menos/
pra esclarecer melhor/ eh/ ver um poema/ digamos que nos estejamos lendo um poema e nesse
poema o autor esta tratando justamente sobre a importancia de ser um poeta a importancia de
se escrever um poema/ o poema ndo esta tratando de um poema® ndo"/ o codigo ndo esta
sendo um destaque™/ o cddigo ndo € aquilo que permite que eu compreenda o que € um
poema/ ndo é o codigo que estd posto em destaque’/ a televisdo ela nio esta falando sobre a
televisdo/ que permite com que eu compreenda 0 que é uma televisdo/ o que a televisdo
representa em nosso meio social®/ em nivel de informacéo distracdo n&do é*// Conseguiu
entender”// Agora vou por outro exemplo sobre metalinguagem (apaga o quadro) mais uma
vez eu vou utilizar os quadrinhos/ até para ficar bem evidente pra vocés a diferenca entre um e
outro/ mas porém ambos tratando sobre a mesma funcéo/ abordando a mesma funcéo a funcéo
metalinguistica (desenha a tira no quadro, enquanto os alunos conversam) Siléncio*// (apds 4
minutos) Gente/ lembra que eu falei pra vocés que que os quadrinhos geralmente trazem
humor nas suas tiras pra fazer com que nos/ eh/ leiamos sobre algo que que chegue aos N0Ss0S
ouvidos a nossa percepcao de forma mais engracada mais descontraida// Aqui nessas tiras
nesses quadrinhos que eu escrevi aqui no quadro/ a namorada pergunta ao namorado “Hamlet
0 que é o amor™™’/ ele fala/ “amor é um substantivo simples masculino e abstrato”/ “Vocé é
tdo romantico”// A gente viu que aqui o humor consiste justamente/ porque quando ela
pergunta para ele o que é o amor/ ela quer realmente que ele seja romantico/ que ele fale de
uma maneira mais romantica mais dotada de sentimentalismo de emog¢6es sobre 0 que o0 amor
significa né*/ e a gente percebeu que ele chega e trata 0 amor como/ eh/ como realmente o
amor significa 14 no dicionario/ amor é substantivo masculino simples e abstrato// Entdo
gente/ o dicionario/ ele também é um exemplo/ eh/ de metalinguagem/ cada verbete traz o
significado/ entdo 14 no dicionario tem o significado da palavra amor né"/ la ele vai dizer que
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€ um substantivo masculino simples/ vai dizer que o amor é um substantivo abstrato (dirige-
se a uma aluno que estava conversando) Com licenca® [A: Desculpa®] Na qual né" nds
sentimos por alguém pelo outro/eh/ o amor significa/ eh/ sentir eh/ emogdes vontade de ficar
junto daquela pessoa de uma maneira mais /eh/ popular// Entdo gente/ olha como eu falei/ o
dicionario aléem da gramatica/ nds temos também o diciondrio como um exemplo de
metalinguagem/ cada verbete ele traz o seu significado como ele realmente é// Conseguiram
entender”/ ficou claro™// Entdo aqui (apontando para a tira) o que diferencia este quadrinho
deste™ Enquanto este aqui de forma engracada humoristica ele fala do proprio quadrinho do
que o quadrinho representa/este aqui fala que ninguém quer mais conversar/ entdo pra utilizar
este outro quadrinho que eles deixam em branco/ pra vocé escrever sobre alguma coisa algum
lembrete no seu livro né'/ entdo/ justamente o amor consiste em que’/ eles ndo tém o que
falar/ entdo/ eles fazem uma sugestdo e deixam o quadrinho em branco/ eles estdo falando
sobre o que significa o quadrinho/ o quadrinho é quando alguém quer escrever sobre algo/ de
maneira mais humoristica/ mais engracada e humor consiste justamente nisso em deixar um
quadrinho em branco/ em dizer que o resultado deste quadrinho € que ninguém quer
conversar/ e entdo ficard um quadrinho em branco/ pra vocé/ se expressar da maneira de livre
0 que vocé quiser escrali// Este aqui (apontando para a segunda tirinha) também nesta
linguagem/ se diferencia daquele porque ele ndo fala mais sobre o que é um quadrinho/ qual é
a funcdo social de um quadrinho/ o que lhe representa para nos/ e sim eles trazem outros
personagens/ na qual ele pergunta o que é o amor/ e em vez dele dizer que é romantico e
conquistar sua namorada né"/ o que o amor representa né™ no relacionamento/ ele vai ele vai
tratar o amor como algo assim digamos até frio/ porque ndo é o que ele esperava/ ai ele vai
dizer que o amor ¢ um substantivo simples masculino abstrato e no final ela fala “vocé € tdo
romantico”/ na verdade ela fala que ele ndo foi nada romantico/ ele foi bem direto ndo ¢*/ ele
tratou 0 amor como a gramatica trata né*/ como a gramatica trata o0 amor™ [A: ai foi uma
critica ou foi] é/ de certa forma ela foi irdnica/ nds sabemos que/ a ironia é empregada quando
nos queremos dizer algo de uma maneira assim ndo tio direta né*/ Entéo/ ela foi irdnica ao
dizer que ele foi tdo romantico/ e é justamente nisso que esse humor do quadrinho consiste/
vou apagar ta pessoal™ [A: Na hora®*] (enquanto E2 apaga o quadro, alguns alunos conversam
bem alto) Siléncio gente/ por favor/ vocés estdo atrapalhando a aula// Gente/ eu ndo tenho
nada a perder s6 vocés/ eu estou aqui disposta a ensinar vocés a trabalhar o conteldo que vai
ser cobrado na prova/ e se vocés ndo tiverem prestando atencdo/ vocés que mais tarde vao
arcar com as consequéncias/ ndo eu/ ta'/ Entdo gente foi trabalhado agora a fungéo
metalinguistica/ agora n6s vamos conhecer a funcdo fatica (escreve no quadro a definicdo) a
funcéo fatica ocorre quando o canal é posto em destaque/ o que € o canal*/ (siléncio) é o meio
também que a mensagem é trocada entre emissor e receptor/ a gente viu a pouco que o codigo
era LP né"/ a forma com que faga com que eu compreenda a mensagem/ agora é o codigo/ o
canal/ o canal por exemplo/ quando eu identificar que a linguagem ¢é transmitida via oral/ ou
escrita ta"/ Entdo por exemplo/ eh/ na fala/ escrita/ algum bilhete/ alguma carta/ o bilhete é o
canal/ a televisdo é ocanal/ o computador é o canal/ a qual a mensagem é transmitida a mim/ a
qual faz a mensagem chegue até a mim/ a fungéo fatica/ eu diria/ eu até considero como uma
das mais faceis da gente identificar/ da gente compreender/ porque ela tem/ traz justamente
aquelas nossas de corredor de sala de aula/ mas que ndo vai muito adiante/ por exemplo



175

quando eu encontro alguém/eh/ por exemplo/ola Alice/ tudo bem™ como vai'/ Alice/ Estou
bem professora tchau/ tchau/ a mensagem ndo acabou/ n6s nos despedimos/ entdo justamente
a linguagem féatica/ é quando uma mensagem ela comeca mas ela ja tem previsdo pra que
acabe/ ela ndo vai dar continuidade & mensagem/ como eu disse pra vocés é uma linguagem
de elevador que se usa no elevador/ quando encontra alguém/ eh/ no terminal de integracao/
na sala de aula/ no cinema/ é uma linguagem rapida/ que eu ndo vou tratar de nada muito
importante/ eu vou dar bom dia/ quando eu dou bom dia/ bom dia Rafael/ bom dia professora/
¢ uma linguagem fatica/ ta'/ entenderam®™ ndo é facil a linguagem fatica®™/ pra se
identificar™/// A funcéo poética (escreve no quadro) [A: oi tia oi tia é pra copiar '] Claro/ é pra
copiar*// (termina) Um minutinho pra vocés copiarem*/// Aqui gente/ na funcio poética/ eu
escrevi aqui é quando a mensagem a forma como ela € escrita sdo destacadas/ a gente sabe
que uma mensagem né'/ ela tem ela possui uma forma e ela quer dizer sobre algo e é
justamente isso/ a fungdo poética/ ela vai enfatizar pro receptor a forma como aquela
mensagem foi escrita/ ela vai/ ela vai fazer com que ele identifique/ com que ele veja a forma
como ela foi escrita e o que quer ela dizer naquela forma que ela foi escrita/ 0 assunto que ela
quer trabalhar que ela quer fazer com que o leitor saiba// Eu vou colocar dois exemplos de
funcdo poética/ anotem ai// siléncio gente/ colaborem com a aula/ vamos |&/ prestem atencdo
neste exemplo aqui (espera os alunos copiarem) Ja*/ [A: Sim senhora] A vida é pra valer/ a
vida é pra levar/ Vinicius de Morais// O que faz com que eu compreenda que isto aqui é uma
funcéo poética®™/ A funcio poética além dela destacar como a mensagem foi escrita/ o que a
mensagem estd dizendo/ ela vai se valer também de alguns/ como por exemplo rimas/
trocadilho/ eh/ jogo de sons/ combinacdes de sons/ [A: versos]/ versos também*/ mas nem
sempre a funcio poética ela vai conter versos*/ vai depender muito sobre o que ela quer dizer/
isso ai nds vamos / eh/ conseguir compreender mais pra frente/ a principio seria isso aqui//
Entdo/ a vida é pra valer/ a vida é pra levar/ vocés repararam alguma coisa soa assim/ eu nao
diria nem estranha/ mas atengdo assim pra vocés™ [ A: valer e levar] valer e levar né"/ Alice
observou que as palavras valer e levar/ aqui ha um trocadilho ndo é* entre letras™ valer e
levar/ se eu fazer um anagrama uma inverséo entre as letras/ eu ndo vou conseguir a partir
dessas letras formar duas palavras entre valer e levar/ entdo este € um recurso que a funcéo
poética utiliza/ faz com que eu identifigue que determinada funcdo ela é poética
entenderam®// Vou fazer uma outra agora (apaga o quadro)// E pra vocés escreverem da
mesma maneira que eu vou escrever aqui no quadro ta*// (copia o exemplo do livro) Cadu/
por favor/ [Cadu: Senhora] desligue o celular// [Cadu: ndo tou ndo] / quem tiver desligue eu
estou ouvindo/ por favor gente desliga/ respeita a aula [A: ela mandou eu desligar/ desliguei]
(E2 termina de escrever) espera os alunos copiarem/ siléncio Elias/ tu também Cadu/ vamos la
gente/ olha/ eu vou fazer a leitura/ vocés prestaram atencdo na forma’/ na forma em que o
verso foi escrito”/ vocés conseguiram identificar do que se trata a mensagem®/ ndo™ [A: mais
ou menos] O que é mais ou menos/ vocé acha que é o que” (siléncio) Como é teu nome”
(dirigindo-se para outro aluno) [ A: André] André conseguiu identificar que se trata de fogos
de artificio [Als — Ooooooooooohhh] Entdo/ vamos & gente/ siléncio ai Diogo Jefferson [J:
Eu tou caladinho] ( E2 Ié o texto no quadro) O delegado proibiu bombas foguetes buscapés /
Entdo gente esta forma aqui/ que mensagem foi escrita/ ela imita mais ou menos o percurso
que os fogos de artificio fazem quando eles véo explodir/ e vocés repararam que as palavras
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que predominam na mensagem elas sdo compostas pelos digrafos ch quando a gente
artificio fazem quando eles/ quando nos soltamos/ por exemplo/ no ano novo/ quando vamos
a Litoranea pra observar a passagem de ano geralmente ndo € acompanhada por fogos pra
celebrar 0 ano novo que se inicia que nds conseguimos identificar esses sons/ entdo/ é
justamente esta intencdo do autor/ ele se preocupou com a forma na qual ele iria dizer (alguns
alunos conversam, E2 silencia) Entdo/ mais uma vez a gente observa que esta mensagem &
poética t4"/ por causa da forma na qual ela é escrita/ a forma como ela ¢ dita/ que ele faz uma
imitacdo dos sons/ entdo isso tudo aqui € um recurso poético literario/ que esta presente na
juncéo poética/ entenderam™/ Mas um outro exemplo aqui de trocadilho (escreve no quadro)//
Aqui a gente observou que ha uma troca de posicdo das palavras (apontando o primeiro
exemplo) e bem aqui/ a atma € 6tima/ ndo quer dizer que vai haver trocadilho sempre que eu
utilizar todas as letras e coloca-la de forma diferente e organizando uma nova palavra ta"/
aqui a gente percebeu a auséncia do i em atma/ mas ndo quer dizer que a funcdo ndo seja
poética [A: o que é Atma'] Atma é o nome que ele atribui a alguém ta"/ ele inventa/ o autor
inventa/ o poeta inventa atma € 6tima pra que haja um trocadilho/ pra que haja aos nosso
ouvidos aos nossos olhos né"a compreensdo de uma fungdo poética em determinada
linguagem/ entenderam®//Agora que nds ja sabemos né'/a finalidade que cada funcdo
representa da linguagem/ porque muita/ a maioria das vezes/ a linguagem se d& de maneira téo
automatica né"/ ela é realizada de maneira tdo automatica por nés/ nds ndo nos atentamos n&o
observamos a forma como ela acontece né*/ qual é a intencdo/ a finalidade/ a funcionalidade
de cada/ entdo/ a funcdo da linguagem/ a sua importancia é justamente isso/ que a linguagem
ndo se desenvolva por nds de forma automatica/ apenas de forma automatica/ pra que nés
saibamos identificar compreender quais sdo as nossas intenc@es a intencdo da pessoa ge se
comunica com a gente/ a intencdo da comunicdo ta'///(Explica a atividade para o0s
alunos)Vocés vao fazer agora/ vocés vao produzir um texto referencial// Siléncio// vocés véao
produzir um texto referencial/ um texto em que haja a funcdo emotiva/ e um texto
publicitario// Nés sabemos que o texto publicitario é onde n6s identificamos n6s encontramos
a funcdo conativa/apelativa/ ndo é"/ Entdo/ vou colocar aqui alguns temas pra vocés fazerem
agora a partir deste tema bem aqui/ vocés vao desenvolver textos em que haja as trés funcdes/
a funcdo emotiva referencial e conativa/ o tema é este/ a importancia que o ENEM representa
aos estudantes/ vocés vao escrever um texto falando o que o ENEM representa pra vocé/ quais
s&0 as suas expectativas sobre o ENEM/ o que o ENEM pode trazer de novo né*/ de novidade
para a sua vida/ depois vocé vai desenvolver o texto em que haja predominancia da funcéo
referencial/ vocé vai tratar o ENEM no seu texto como se fosse/ eh/ no sentido de informar a
sociedade o que ¢ 0 ENEM/ o que o ENEM vai permitir ao estudante/ mas isso utilizando
uma linguagem né"/ referencial/ linguagem informativa/ td"/ e a linguagem conativa/ eu vou
dar uma sugestdo pra vocés/ por exemplo/ Diogo e Elias (chama a atencdo desses alunos)/
Quando nds abrimos o jornal gente/ quando nds abrimos o jornal e la no jornal tem/ eh/ as
inscricdes do ENEM de 2010/eh/ serdo encerradas no dia 10 de junho de 2001/ ai tem la uma
informacdo/eh/ quais sdo as universidades que aderiram ao ENEM enquanto processo
seletivo/ né"/ o que isso vai possibilitar aos maranhenses/ e digamos que abaixo deste texto 14
no jornal/ ou uma outra pagina/ na mesma pagina/ tem uma propaganda de um cursinho/
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geralmente os cursinhos que se destacam o GEOALPHA né'/ Alberte Eistein/ eh/
Wellington/ na qual eles falam né®/ venha para o curso Wellington e garanta a sua vaga na
UFMA/ eh/ venha para 0 GEOALPHA e faca o ENEM valer & pena/ ingresse numa
universidade publica ou privada e realize seu sonho/ faga seu curso superior// Entéo é isso que
vocés vao fazer// Voceés a partir deste tema vocés vao desenvolver uma redago/ um texto né"/
explicando que o0 ENEM representa pra vocé/ neste caso vai predominar a funcdo emotiva// A
funcdo referencial/ trés textos td"/ A funcdo referencial informando o leitor o receptor
interlocutor 0 que 0 ENEM representa a sociedade/ o que ele vai permitir a sociedade e logo
abaixo/ e logo depois/ vocé vai fazer tipo um texto em que esta fungdo predomina/ que ela
tenta convencer o leitor/ o receptor de que aquilo vai ser bom// Ent&o/ vocé vai escrever o
texto/ falando de algum cursinho/ alguma coisa do tipo/ pra chamar a atencdo deste publico
aqui/ que é o publico que tem interesse em prestar o ENEM e ingressar em uma universidade
né"// Comecem agora/ o tema € este aqui/ tem que ser sobre este tema [A — quantas linhas™]
Vamos 14/ [A — Quantas linhas'] Fica a seu critério quantas linhas vai utilizar*// Agora pra
vocés fazerem agora// Vocés vao desenvolver trés funcdes a partir deste tema// Alice/ vc vai
escrever este tema aqui/ dizendo o que o ENEM significa pra ti/ 0o que tu pensas por em
destaque sobre o ENEM// Na referencial o0 que o ENEM representa para a sociedade/ vai
informar o que é o ENEM// Na conativa vocé vai escrever um texto publicitario/ na qual vocé
vai convencer o leitor de que o ENEM ¢é importante pra ele// Trés textos utilizando cada uma
dessas funcdes falando sobre o ENEM/// Agora fala baixinho ndo é Elias™ (toma o celular) Eu
vou devolver este celular no final da aula// Elias vocé esta em sala de aula/// Comecem agora
se tiverem alguma duvida levantem a mao que eu vou até a carteira// Ja terminou Diogo™//
Vamos & gente/// (dois minutos apds) Vocé tém que entregar um portfdlio/ neste portfélio
tem que conter todas as atividades desenvolvidas na sala/ se tiver faltando alguma/ vocés
ficam com zero/ vocés sabem disso ndo €'/ Vocés ficam com zero// Ela vive falando isso pra
vocés/ ja me falou também/ vocés véo ficar com zero///

E3 - Géneros textuais

(Entrega das atividades da aula anterior) Hoje nos vamos trabalhar “géneros literarios™/ ja
falei de géneros literarios aqui pra vocés®/ primeiro eu gostaria de perguntar pra vocés/ o que
vocés entendem por géneros’/ qué que ele indica ele indica alguma coisa/ indica assim uma
diversidade n3o é'// Psiu/ vamos fazer siléncio// Indica uma diversidade/ entdo/ o que vocés
entendem por género textual”™ PSIUUU/ embora 18/ o qué que vocés entendem por género
textual*/ género textual é uma classificacio de texto/ vocés concordam com isso’/ género
textual € uma classificacio de texto//[A — Também] também por qué " xx //quais s&o'[Al — ndo
é s6 um género] sdo varios géneros nio é"/ alguém pode me citar um nome de género textual "
que circula por ai// Como™[A — literario] narrativo/ um género/[A — ndo, ndo é nio] Que
mais™ que vocés se deparam diariamente quais os tipos de textos que vocés se deparam assim
no cotidiano de vocés'[A — Noticiario] dentro do meio jornalistico existem varios géneros/ ja
que vocés citaram jornal/ quais sdo os géneros que fazem parte do meio jornalistico™[A —
Noticia] que mais"/ Dialogo™[A — poema/ poesia] dialogo ndo é tio caracteristico do género
jornalistico né™ que mais"[A — Cartuns] cartum pode ser um género jornalistico/ ei / vamos
parar com isso ai// Certo*/ dentro do género jornalistico quem quer dar mais exemplos™ as
chamadas de capa é um género ndo é" aquelas reportagens menores/ o que mais*/ o andncio
publicitario faz parte do género jornalistico™//[Als — faz] faz/ ndo faz" que mais” (siléncio)
Agora/ fora do meio jornalistico qual é o outro tipo de género que vocés conhecem™[Al —
Poema/ ndo é um género”]Poema é um género textual/ Que mais'[A — Féabula] Fabula é um
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género textual também//[A — Paradbola] parabola/ e no meio da internet/ quais 0s géneros que
vocés conhecem™[A — Dialogo/ né"] dialogo/ sala de bate papo/ o e-mail/ o que mais™ blog/
entdo/ vocés percebem que o género/ ele funciona como um tipo de classificacdo pra um
determinado tipo de texto/ qualquer texto que nos utilizamos ele esta inserido em um/ género//
Ou seja ele tem uma IN-TEN-CAO/ até um recado que vocé manda por escrito/ ele é um
género/ ou seja/ é um bilhete/ ele tem uma intencionalidade ndo tem™ ou de informar ou de
fazer algum pedido// Entdo/ nés vamos trabalhar hoje/ os géneros literarios que estdo
inseridos em trés grupos ta"/ Nos temos/ o género lirico/ nos temos o género épico e temos 0
género dramatico/ nds temos o lirico o épico e o dramatico/// Agora ndés vamos observar que
isso foi apenas uma classificacdo feita ha muito ha muito tempo// Nds/ como acabamos de
discutir aqui/ os géneros eles se ampliaram se ampliaram bastante né*// Hoje nos temos como
nos discutimos aqui no género jornalistico diversos tipos de géneros// NGs temos no meio
social/ nds convivemos com andincios/ outdoor é um género/ que mais"/ Na internet também
temos diversos tipos de géneros// Entdo/ a gente pode observar que isso se ampliou/ até no
meio literario também que é onde n6s vamos discutir aqui hoje/ esses tipos de géneros
também se ampliaram// N6s ndo temos so6 o lirico o épico e o dramatico/ quais sdo 0s géneros
literarios que nos podemos encontrar™ Ja citaram dois aqui/ a fabula e a parabola/ o que mais™
no meio literario quais s&o os géneros que podemos encontrar'[A — poesia] o que mais'[A —
literatura de cordel] literatura de cordel também pode ser um género/ muito bem/ o que mais”/
inclusive esta sendo abordado no meio televisivo/ a literatura de cordel né"/(referindo-se a
novela Corddo encantado) o que mais™/ o que vocés costumam/ na biblioteca de vocés tem
livro de qué do meio literario”[A — agdo ficgdo] tem conto™/[Al — tem] tem conto n&o tem”/
tem cronica’[A — tem] tem poesia’[A — tem] isso tudo ta incluido no género [A — literario]
porém/ nds vamos abordar como foi a primeira classificacdo feita que foi dividida em lirico
épico e dramatico ta’/ Anotem ai no caderno de vocés///(comeca a copiar a matéria no
quadro) (os alunos continuam copiando a matéria do quadro) Terminaram[Als — N&o*] (lé
em voz alta a matéria escrita no quadro) Género literario/ género lirico é a comunicacao
artistica das emocdes do estado de alma do autor// E a expressdo do eu// Caracteristicas
principais/ atitude pessoal/ a projecdo do eu-lirico/ discurso comovente e emocionado/
predominio das emocdes sobre as acGes// N6s acabamos de estudar funcéo da/ linguagem// O
género lirico por este conceito/ vocés acham que estd ligado a que funcdo da linguagem”
(siléncio) a expressdo do eu/ comunicacdo das emocBes/ estado de alma do autor [A —
Emotiva] Fungio Emotiva/ muito bem*/ a expressdo do eu// Nos vamos observar este tipo de
género nos poemas nas poesias que o0 que prevalece € a atitude pessoal ou seja 0 autor esta
interessado em expressar o que ele sente ta*// N&o esté interessado em abordar a realidade ndo
estd interessado em fazer uma dramaticidade como no género dramatico// Ou seja por isso
prevalece a projecao do eu-lirico o que se volta neste tipo de texto é o eu-lirico/ ou seja aquilo
gue ele sente ou seja ele se projeta no texto// Discurso comovente e emocionado ou seja ndo é
um discurso comum/ ele ndo simplesmente expressa suas emog¢des/ mas € um texto carregado
de comocdo e de sentimentos// E aqui o predominio das emocdes sobre as acGes ou seja 0
texto se desenvolve ndo em acdes e sim em emogcdes ta *// Compreenderam as caracteristicas
do género lirico™ Alguma pergunta®//(L& o que escreveu no quadro) Género dramatico é a
comunicacdo artistica feita para ser representada na qual a vida seja mostrada nos seus
momentos de exaltacdo e de crise em que as relagdbes humanas s&o apreendidas/
Caracteristicas principais/ as acdes levam o publico as emocdes/ as acOes dramaticas
apresentam-se com atualidade// E a comunicacéo feita justamente para ser representada// Qual
a comunicagio artistica que vocés podem perceber que ela é representada®[A — Conativa] a
funcio é/ pode ser conativa/ mas que tipo de texto ele é representado™ ele néo ¢ lido ele néo é
xxx e ele é representado/ nds podemos ver as pessoas representando o texto//[A — Teatro]
teatro/ o texto teatral/ ele é um género dramatico/ por que ele é um género dramatico”/ Porque
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ele é sim representado// A comunicagdo artistica feita para ser representada/ na qual sdo
mostradas / na qual a vida seja mostrada em seu sentimento// Um teatro é a representacdo de
qué™ representacio da vida né™ /Ou seja/ fatos do cotidiano que sdo representados nos seus
momentos de exaltacdo e de crise em que as relagfes humanas séo apreendidas// No teatro/ a
representacdo de que tipo de relacdo™ relacio™[A — dramaética] humana// Eles ndo tio nos
representando em cima do palco ndo é isso’/ N&o s6 no teatro mas também nas novelas nos
filmes o género que predomina € o género dramatico// As caracteristicas principais/ vamos
confrontar com o género lirico// As agdes levam o publico as emocgdes diferente do género
lirico que que o género lirico faz"/ ele parte das emocdes né"/ E o género dramético ndo/ ele
parte das acOes para as emocdes certo’/ as agOes dramaticas apresentam-se como atualidades/
ou seja/ coisas da atualidade/ compreenderam®/ alguma pergunta sobre género dramético”
ndo né'/ embora l1a/// (L& ) Género épico é a comunicagdo artistica que tem como base a
narrativa/ ou seja/ eles se prendem a contar um fato um fato ocorrido historicamente/
predominio das acGes sobre as emocGes// O que prevalece nesse tipo de género sdo as agdes
um passado através da obra literaria/ ou seja/ ele parte de um fato histérico/ um fato que
ocorreu na realidade/ para produzir a sua obra literaria certo™/[A — Professor/ e no caso dessa/
de algo passado/ quando ele traz pra hoje/ ele escreve com humor”™/ ou algo mais sério™] ou o
qué?/ Pode ser ele pode vir com humor/ mas sendo baseado num fato histérico ele ganha esta
carga de épico certo// (continua I€) Expressdo em verso ou em prosa/ ja sabe o texto quando
ele vem em verso/ quando ele vem em prosa ele vem em paragrafo// Alguma pergunta®//
Agora abram o livro de vocés na pagina 41/ vamos ver o que ele fala sobre género literario//
Embora 1&/ pagina 41// Ninguém trouxe livro®/ sera que ndo dava pra sentar de dois em dois
trés/ quem nio tem®/na péagina 41/// Vamos escutar aqui a leitura (uma aluna comeca a ler,
mas € interrompida) Vamos fazer siléncio/ embora l&4 (E3 se aproxima da aluna que estava
lendo, ela reinicia a leitura em tom baixo) Observe bem aqui/ dependendo da intencdo do
produtor se ele quer o qué/ se ele quer instruir como ela acabou de ler/ ele indica o0 que no seu
texto"/ passo a passo o que deve ser feito/ Alguém da um exemplo desse tipo de género™/ um
texto que indica passo a passo o0 que tem que ser feito [A — uma receita] uma receita/ o que
mais'[A — um manual de instrugio] exatamente um manual de instrugdo/ certo®/ uma bula //
Continua// (a aluna continua a leitura, mas é novamente interrompida) Psiu/ pessoal vamos
fazer siléncio para escutar a leitura/ vamos acompanhar/ mais alto (orienta a aluna que 1€, a
aluna continua)///Certo* até ai// Tdo acompanhando ai’// Se ao expressar sua opini&o/
defender seu ponto de vista sobre um determinado assunto ele produz um texto que se
organiza em torno de argumentos// Alguém me da um exemplo de texto deste tipo'[A — uma
redacdo] uma'[A — redacdo]é/ ou seja/ vocé defende um/ vocé levanta argumentos defende
um ponto de vista que mais'[A — uma critica] que mais’/ um editorial de jornal/ defende
também uma opinido// Aqui/ continua a leitura (outra aluna 1€, mas uma vez interrompe)
Pessoal / vamos fazer siléncio para escutar e acompanhar a leitura mais alto (a aluna continua
a ler) até ai/ vocé pode me dar exemplo de textos que tenha essas caracteristicas"[A — Conto
de fadas] Conto conta historias reais ou ficticias/ ele pode optar em produzir um texto
referindo-se aos fatos e as personagens/ vocé deu o exemplo de texto ficticio que tem
personagens tem uma histéria alguém pode me dar um exemplo que tenha fatos reais™[A —
noticiario] noticiario/ ou seja/ os personagens sio [A — reais] reais/ certo*/ Aqui continua a
leitura xxx (reler o mesmo trecho que a aluna acabara de ler) Alguém me da um exemplo
deste tipo de texto®/ este texto que nds estamos lendo é um exemplo ndo &'/ Este texto que
estamos lendo ndo é um exemplo deste tipo de texto™/ observe/ transmitir conhecimento/ o
texto expde o saber de forma eficiente/ alguém pode me dar outro exemplo™ [A — o livro] o
livro cientifico ndo é"/ certo*// (outra aluna 1& em voz baixa, E3 procura outro aluno para ler)
[PR — aqui atras/oh/] (o aluno néo sabe onde a colega parou) [PR — Tu estad com o livro e ndo
estd acompanhando] (o aluno encontra o trecho, mas I& em voz baixissima) Psiu/ siléncio/ oh/
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compreenderam o que eu acabei de falar pra vocés no inicio™/ oh/ géneros textuais/ eles véo
se transformando ao longo da/ ao longo da histéria/ ou seja /observem ai/ os chamados
géneros textuais foram historicamente criados pelo ser humano a fim de atender a
determinadas necessidades de interacdo verbal// Vamos observar aqui um exemplo/ vocés se
lembram da carta ndo lembram®/ a carta é um género textual/ qual a evolucio da carta hoje [A
— O e-mail] o e-mail/ hoje eu posso dizer que o e-mail ele é um género que se transpds / por
exemplo atraves da carta / ele sofreu um modificacéo / ele ndo deixa de ser uma carta nao &,
se a gente for observar suas caracteristicas ndo é mas o qué que mudou [A: o jeito de
escrever] a forma/ o meio ou seja vocés podem observar o género ele ndo é estavel/ assim
como um pode acabar / outro surge// Quem ainda tem o livro [A: aqui] Continua aqui a leitura
/Observem que a partir deste paragrafo que cada género ele vai ta inserido em uma esfera de
circulagdo / 0 qué que é isso / 0 meio onde é comum encontrar estes tipos de géneros / nds ja
citamos o meio jornalistico ndo é / ele disse aqui também o meio cientifico onde existe
géneros que sdo 0 qué / a dissertacdo / as teses / esses sd0 0s géneros encontrados nesse tipo
de esfera / ou seja/ cada esfera vai determinar diversos tipos de géneros certo® /// Agora
vamos partir para os tipos de géneros literarios / embora 1a / (aluna 1€) Até ai géneros
literarios / observem / agora n6s vamos / como naés ja vimos 0s géneros como um todo / nés
agora vamos especificar uma esfera que é a esfera artistica e cultural / dentro desta esfera
artistica e cultural / que que n6s vamos abordar / ndés vamos abordar os géneros / 0s géneros
literarios ta" // N6s discutimos até agora os géneros textuais ndo foi'/ agora vamos especificar
os géneros literarios// Continua (aluna & baixo) mais alto /// Até ai certo*/// Observem ai / oh
/ apesar disso desde as primeiras tentativas feitas por Platdo e Aristételes a literatura tem sido
organizada por géneros / vamos observar como é que Platdo e Aristoteles fizeram esta divisdo
da literatura, na época ta* / oh / eles dividiram em trés / quais sdo " / o lirico o épico e o
dramatico / oh / observem mais (Ié o trecho do livro) ao longo do século esta divisdo foi sendo
questionada por escritores e criticos ja que deixou de corresponder as variedades dos géneros
existentes uma vez que novos géneros surgiram e antigas formas se renovaram // Foi o que
acabei de falar pra vocés / os géneros eles se renovam / por isso esta classificacdo feita por
Aristételes de género lirico, épico e dramatico / elas foram retomadas por outros autores
porque elas ndo estavam mais atendendo as producdes deitas na literatura / por qué™ / porque
esses trés géneros se ampliaram / da narrativa nds podemos ver / oh / do género épico surgiu o
romance / da poesia junto com a prosa surgiu a crénica / ou seja / esse leque de géneros se
ampliou / certo / e esses trés géneros eles foram caracterizados por Platdo e Aristoteles
inicialmente pra abarcar s6 as obras que eram produzidas naquela época /// Aqui / vocé /
(aluna 18) /// Oh / observaram ai o conceito de género lirico * / que ele deu aqui pra gente™ /
observaram que tem tudo a ver com essas caracteristicas que nos ja assinalamos aqui™ / ou
seja / ele utiliza o verbo na primeira pessoa / que mais que ele utiliza®suas™/ emocdes /
alguém que goste de ler / alguém gosta de ler pra ler o exemplo que ele da aqui / oh / Veja
esses versos de uma cangéo de Herbet Viana // Quem gostaria de ler™ / com uma entonagéo
bem forte / tratando observando que é um texto carregado de emoc&o ta"// Vocé tem que dar
emoc&o ao texto em sua leitura / embora la //\Vamos escutar a leitura dele aqui (aluno 1é baixo
e sem emocdo) // Qué que vocés observaram ai neste texto '/ conseguiram sentir a carga
emocional que ele traz™ (siléncio) o qué que ele ta fazendo ai / o eu™ / o eu lirico / oh /
(aponta para o quadro) esse eu-lirico / o qué que ele ta fazendo neste tipo de texto™ / esta
expressando seus / sentimentos / seus dramas emocionais né" // Certo / agora género épico
Jaqui / vamos la // (aluno 18) Psiu /// Certo*// Observaram que as caracteristicas do género
épico que coloquei aqui pra vocés (aponta para o quadro) observaram como se aproxima
dessas caracteristicas / oh / que que vale® / sdo as acdes realizadas por terceiros / observem o
que o texto diz (Ié o livro) sempre esta na terceira pessoa / e trata dele ou deles / ou seja/ 0
passado através da obra literaria / ele trata sempre de alguma coisa que aconteceu na realidade
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/ apesar dele tratar de uma maneira bem literaria /certo”/ quem continua a leitura® (aluna 1€) //
Oh / observaram ai que o género épico / ele também ndo esta necessariamente ligado sé a
literatura / filmes também podem ser considerados como épicos / alguém pode me dar um
exemplo de filme que conta uma histéria que aconteceu na realidade™ [A: Titanic] mas que
conte a historia de um povo de conquistas de luta de batalhas [A: Troia] Troia / Trdia € um
filme épico que mais™ [A: Trezentos] Existe varios / Trezentos também/ sdo filmes que
contam que falam ou dele ou deles / ou seja / conta a historia de um povo [A: Alexandre
também nao é professor’] Alexandre também /// Agora formem / vamos fazer uma atividade /
formem os mesmos grupos da ultima atividade que nds fizemos / quem néo tava se encaixe
nos grupos / no maximo cinco ta™ /(alguns minutos depois) oh / o que é que eu vou querer (no
meio do tumulto) oh / eu vou dividir pra cada grupo / eu vou entregar trés textos / cada grupo
vai ficar com trés textos / eu quero que vocés destaguem em cada texto as caracteristicas de
cada género certo” por exemplo se pegar um texto lirico / vocés vdo procurar no texto /
Vamos sentar / oh / vocés vao procurar no texto as caracteristicas (a zoada continua) gente eu
ndo consigo falar (cala-se) se vocés falarem junto comigo a situacdo fica complicada / se o
texto for dramatico vocés vao procurar as caracteristicas do texto dramatico certo®/ (entrega
as fotocdpias) Oh / escutem ai / isso serve pra todos / eu ndo quero sé que VOCEs escrevam as
caracteristicas do género ndo / por exemplo / se pegarem um texto ah aqui é género lirico e
escrever isso aqui tudo nao (aponta para o quadro) eu quero que Vocés apontem no texto onde
é que tem essas caracteristicas certo” / p6 exemplo aqui neste trecho ha as agdes / aqui neste
trecho ha o passado historico / apontar onde esta estdo caracteristicas///
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ANEXO F- TRANSCRICAO DAS AUTOCONFRONTAGCOES - E1, E2, E3

E1- Autoconfrontacdo Simples

E1: Qué::/ quando::/ na época de escola/ eu aprendi que o lead era aquele subtitulo::/ aquilo
era o lead/ ai/ eu::/ ai eu trouxe aquilo muito bem na minha cabeca e eu acabei cometendo
este erro na aula/ eh/ dizendo que o lead era era aquela parte separada que vem abaixo do
titulo/ na verdade/ ele € o primeiro paragrafo do texto/ inicia o corpo do texto/ eu eu cometi
este erro porque eu trago desde::/ pois foi assim que eu aprendi na escola// [Pesq: eu acho/
esse::/ pelo o que eu percebi tua aula/ trazendo este exemplar/ foi meio de improviso, néo
foi " (referindo-me a um Gnico exemplar de jornal que E1 levara para sala de aula, o qual ia
lendo e mostrando para os alunos)] E1: Foi/ porgue eu tive que pegar o jornal na biblioteca/ e
e usei o jornal de uma maneira ilustrativa para mostrar os elementos da noticia/ porque eu ndo
tinha jornal/ tive que chegar na escola e pegar o jornal na biblioteca//[Pesq: Vamos ver como
ficou este improviso] (alguns segundos depois) [Pesq: o que vocé viu ai/ vocé considera
legal™] E1: Eu acho que/ ficou um pouco deslocado da préatica/ porque ficou muito como
vocé falou abstrato/ acho que seria mais interessante ter mostrado/ por exemplo/ distribuido
uma noticia ou mostrado uma noticia para os alunos do livro ou uma noticia avulsa/ e tentar
mostrar esses elementos da noticia para que os alunos compreendessem melhor/ e/ no
entanto eu fiz este esquema no quadro/ s6 explicando quais eram esses elementos/ mas
separadamente/ mostrei o jornal depois/ 0s elementos/ uma anélise melhor seria mostrar 0s
dois juntos/// [Pesq: o que te impediu de ter trazido essas noticias para cada aluno™] E1:
Porque/ la em casa ndo tinha jornal// O jornal que tinha/ eu tinha jogado fora// poderia ter
imprimido da internet/ tirado xerox/ mas ai eu eu também tive uns problemas técnicos/ minha
impressora deu problema/ ai eu ndo estou podendo imprimir/ ai se eu tivesse ido numa lan
house/ imprimia e tiraria xerox//[Pesq: a professora/ ela te orientou sobre como proceder/ te
ajudou de alguma forma a preparar as aulas’/E1: ela explicou/ a primeira aula/ eu fiz a
observacdo da primeira aula dela/ que foi justamente sobre a noticia/ o primeiro texto que
inicia o capitulo (referindo-se ao livro didatico)/ e e apds a aula/ ela disse/ ela me chamou e
eu perguntei “Professora/ qual o contetido a ser trabalhado na préxima aula™/ “Nés estamos
comecando a falar sobre a noticia... e... vai ser em cima deste capitulo/ vamos continuar este
assunto aqui”/// Mas o modo como eu ia preparar a aula/ 0 que eu ia apresentar o que eu ia
falar/ tudo/ eh/ tive inteira liberdade para fazer isso/// E1: Esta parte de se observar deveria
ser feito durante todo o estagio da UFMA, porque a pessoa pode se olhar/ e/ faz parte do
proprio aperfeicoamento dela/ observar os erros:://[Pesq: o que tens a dizer sobre este
momento a que tu acabaste de assistir"]// E1: Bom, ai eu continuo a explicagio, dando alguns
exemplos comuns/ né/ do dia a dia/ e continuo a explicacéo sobre o lead (se cala) [Pesq: mas
tu achas que da forma que fizeste/ contemplas ali teus objetivos™] E1: Ah/ Sim/ eu falo nos
procedimentos metodolégicos que a aula expositiva seria a noticia com o auxilio de um
jornal/ e no caso/ talvez falta um exemplo/ falta uma explicacdo com o auxilio do jornal/
seria mais claro/ mais evidente para os alunos (se cala) [Pesq: Porque tu anotaste todos o0s
elementos que contém o lead/ mas faltou/ faltou o qué™ E1: Faltou dar um exemplo/
mostrar um exemplo/ fazer com que os alunos acompanhassem no jornal/ ou melhor ainda/
que cada aluno tivesse um jornal/ uma noticia (se cala) [Pesqg: O lead esté presente no jornal
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em primeiro lugar em que parte™] E1: Eh/ ele constitui o primeiro paragrafo da noticia//
[Pesq: Mas, antes disso, ele esta presente em que parte do jornal™] E2: Noticia™ [Pesq: N&o/
na primeira pagina] E1: Ah/ na primeira pagina (consentindo com a cabeca) [Pesq: tdo todos
na primeira pégina, vocé ndo considerou essa informagdo/ ndo fez a leitura preliminar da
primeira pagina] (consentindo com a cabeca) [Pesq:Ta vendo™ E1: certo// [Pesq: Eles
deveriam ter acompanhado/ escolhido dois/ trés leads/ e dai ter localizado o que vocé fez no
quadro] E1: os alunos/ eh// [Pesq: no préprio texto] E1: Eles acompanham a explicagéo/
mas talvez seria dificil/ eu/ a partir::/ eles mesmos teriam que identificar ou procurar/
depois reconhecer o lead/ saber::/ poderia ter mostrado/ mostrado naqueles exemplos/ eh/
mostrado através de exemplos/ onde se encontrava o lead/ dava exemplo de lead/// O que
faltou foi exemplo/ variedade de exemplos/ assim varios exemplos (se cala)// [Pesq: E o aluno
experimentando o texto/ conhecendo o texto/// Essa forma de vocé sé falar/ ndo estd
correspondendo aos teus objetivos/// Porque tu colocaste “Ser capaz de elaborar eficazmente
uma noticia”/// Como tu queres alcancar// que teus alunos alcancem este objetivo/ se tu ndo
proporcionas/ ndo é¢"] E1: Para eles elaborarem um texto/ eles deveriam ter primeiro contato
com o tipo de texto que ele tém de elaborar/// Faltou eu ensinar o texto a partir do texto// E
ndo::/ ficou aquela coisa/ até arcaica de ensinar/ sé teoria e depois passar pra pratica/ em vez
de analisar a partir do texto// Tendo em vista que foi uma primeira aula/ apesar que a
professora/ ela tinha iniciado o assunto/ na verdade/ ela me disse que ja tinha feito
comentarios sobre a noticia/ ja tinha dito algumas explicagdes/ entdo/ deveria ter trabalhado/
como tinha mais tempo/ mais aulas/ poderia ter trabalhado mais mesmo/ PASSO A PASSO/
estudado/ explicado/ feito um maior nimero de exercicios através dos textos// Apesar de eu
ter sentido a dificuldade de conseguir (referindo-se ao exemplar do jornal) mesmo ai no caso/
mas de responsabilidade minha/ poderia ter/ simplesmente/ eh/ pedido pra alguém/ corrido
atras/ jornal ndo é dificil de conseguir/// Trabalhar com jornaizinhos/ eh/ trabalhasse com
jornais/ diretamente com jornais/ teria sido interessante/ N&o so ficar no livro/// [Pesq: E tua
Unica fonte ai/ € o livro™] E1: é// [Pesq: Tu te baseaste somente nele™] E1: e no caso/ um tema
desse/ assim/ de forma exagerada/ eu nem precisaria/ eu trabalhando diretamente com o
jornal/ ja seria uma aula riquissima/ com jornais/ ai eu poderia/ como/ até os jornais antigos
que eu tenho/ eu poderia comparar com jornais antigos/ jornais atuais/ desse uma aula mais
historica/ com mais elementos/ trabalhar mais/ fazer dindmicas// Houve momentos néo
muito no comeco/ aquela parte quase no meio/ nessa parte ai também/ eu gaguejei um pouco/
procurando maneiras de me expressar/ justifica um pouco/ fico pensando o que falar/ fico/ eh/
a linguagem fica assim um pouco/ [Pesq: mas por qué'] E1: Porque as vezes durante a aula/
nem sempre eu me guio/pelo que/ o que previamente ja planejado/ as ideias vao fluindo e
aquilo vai /e vou construindo a aula a partir daquilo que vem/ vai fluindo na hora/ entendeu/
Algumas coisas séo planejadas, algumas coisas eu ja pensei antes de falar outras coisas vao
fluindo durante a explicagdo// [Pesq: Isso é bom ou ruim™] E1: Eu acho que é bom por um
lado/ porque eu:: assim/ a aula vai ficando assim/ mais:: ndo fica aguela coisa mecanica
automatizada aquela coisa:: e e em geral todo bom professor ele faz isso ele ele:: as aulas vao
fluindo// Mas é ruim/ porque eu pessoalmente tenho a tendéncia a gaguejar a:: depende da
maneira como sei conduzir sem gaguejar sem enrolar/ me expressando de maneira mais clara/
a linguagem fica meio:: minha explicacdo fica meio obtusa meio:: (se cala) (Comentarios
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sobre o0s textos que os alunos escreveram na aula anterior) E1: Porque os alunos/ quando eu
recebi as redacfes/ as noticias/ eu percebi que os alunos sdo muito/ alguns/ sendo a maioria
dos alunos tém muita dificuldade de escrever corretamente/ alguns cometem muitos erros
de::/ teve alguns alunos que n&o/ sdo os mais esforcados /mais criativos/ mas no geral os
alunos sdo para o nivel deles/ 2° ano/ 22 série do EM/ eles estdo muito fracos/ assim/ em
relagdo ao portugués/ e/ poderia ter trabalhado/ porque o enfoque foi na noticia/ né*// Na
elaboracdo da noticia/ mas poderia ter/ ter trabalhado a partir das redagdes dos alunos/
certo”// Para que eles aprendessem a noticia/ corrigindo os proprios erros/ olha isso aqui
precisa melhorar/ isso aqui ndo € assim/ ndo se faz assim/ e/ da proxima vez/ eles ndo
cometeriam mais/ escreveriam melhor (se cala) [Pesq: Mas vocé ndo fez isso da forma que
vocé fez/ leu e entregou] poderia ser// [Pesq: eles vdo continuar do mesmo jeito] poderia ter/
eu lido ou que os alunos lessem a noticia/ eu poderia a partir dessas leituras/ fazer corre¢fes/
explicacdes/ observacdes/ certo™// [Pesq: Vocés ndo aprenderam na faculdade a reescritura™]
mandar que os proprios alunos depois reescrevessem a noticia// [Pesq: Vocés ndo viram isso
na faculdade®™/ A importancia da reescritura para o desenvolvimento da capacidade de
escrita’] E foi visto mesmo comentado através de comentarios das pessoas mas com certeza
foi dito isso na faculdade mesmo néo tendo sido tema de aula mas foi explicitado (se cala)
[Pesq: E mas ai pode-se adaptar o conhecimento na hora necessaria/vocé vai-] pensei mesmo
eu pensei assim// minha ideia era fazer isso no momento que eu mandei os alunos voltarem
a escrever/ mas sO que acho que faltou assim mais/ faltou assim saber como fazer isso na
hora e como fazer isso de maneira::/ porque eu s6 fiz alguns comentarios e/ faltou assim uma
técnica na hora/ mas eu me observando pude ver melhor//[Pesq: faltou estratégia] E///[Pesq:
Faltou estratégia. Mas ainda ha tempo de rever isso/ né*// Tem as aulas da proxima semana//
Vocé hoje ndo veio a aula porque tinha acabado o contetido// O conteido ndo acabou/ porque
vocé passou um projeto/ né"/ de elaboracdo de um jornal/ Dai/ vocé ndo pode faltar/ E n&o
pode dizer que ja acabou] Eu também acho inadequado comecar um outro contetudo/
enguanto os alunos estdo produzindo um jornal (se cala)

E1 - Autoconfrontacdo Cruzada
B: Ele deveria ter/ desde o inicio/ esta relacdo de controlar um pouco mais a turma/ a turma é

muito dispersa / a 202 principalmente /né"// Entdo / tu ndo podes deixa-los muito a
vontade/porque eles atrapalham tua aula/ em vez de colaborar/ eles véo atrapalhar tua
aula// entdo/assim/ eu até conversei com ele sobre isso (referindo-se a uma conversa que
tivera com E1) que sempre quando entrar na sala/ eles tiverem conversando/ chama sempre
a atencdo deles/ o tempo todo/ pra eles ficarem sempre atentos a aula/ porque se tu deixas
eles 14/ o que acontece®/ eles acham que tu ndo estas nem ligando pra eles/ que tu no tens
interesse nenhum que eles aprendam/ entdo/ ai mesmo é que eles ficam:: fazem questdo de
baguncar/ de ndo prestar atencdo na aula//por exemplo/ com rela¢do ao contetdo mesmo/ a
noticia/eh/ comegaste a aula falando ai que ja tinha comentado um pouco sobre ele/ entdo/ o
qué que eu acho que faltou um pouco mais/eh/ priorizar um pouco mais esta parte tedrica/ no
sentido de que/ eh/ eles pudessem dominar um pouco mais o conteudo/ a partir que tivesses
explicando pra eles/ e separar as noticias deles/ AOS POUCOS/ entendeu/ eles fazerem sé
isso num dia/ ai/ no outro dia/ eles fariam o restante da noticia/ vamos ver o que acontece/
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quand::do vocé tenta/ ness::a/ na primeira aula logo “olha/ nds vamos fazer um jornal Foca”/
ai/ tu ja partiste pra pratica/ entendeu”/ sem eles terem um pouco mais de seguranca na
teoria/ porque/ infelizmente/ como eles ndo tém conhecimento exatamente de como se faz um
jornal/ como é elaborada a noticia/ ai/ eles véao elaborar de qualquer forma/ por isso vocé vai
elaborando aos poucos isso/ pra construir o todo// Eu acho (inaudivel)/ entendeu®/ ai/ja/ por
exemplo/ na correcdo/ uma coisa que eu acho poderia ter melhorado na correcdo// Eu/ pelo
menos/ gosto de fazer assim// tudo que eu vou dar pro meu aluno antes/ eu gosto de FAZER
ANTES/ entendeu”/ quando vocé faz isso antes/ vocé leva mais seguranca pra sala de aula/
entendeu”/ vocé come::te/ dificilmente vocé comete deslize/ por exemplo/ a questdo do/ eh/
do subtitulo/ tu falaste que era o lead/ se tu tivesse observado isso antes/ tu ndo terias
cometido esse deslize com eles/ entendeu”/ porque o aluno é assim/ a primeira coisa € que
fica/ ai eles observaram “ah/ o professor ja tinha falado isso/ ai ele voltou e falou que tava
errado”/ entendeu’/ entdo/ assim/ quando tu foste corrigir a aula/ deveria ser diretamente
com ela/ poderia ter levado a noticia/ corrigido em casa/ com mais calma/ observava tudo/
por que na hora que tu botasse no quadro/ tu ias pegar as ideias deles LOGICO/ tu poderias
pegar as ideias deles/ mas tu ja terias a ideia de como ficaria a melhor forma/ entendeu®/
daquela noticia ali/ eh/ assim/ sempre eu gosto de fazer assim/ eu acho que é melhor/ ndo sei
se a Paula concorda/ mas eu gosto sempre de t& com um pouco mais de seguranca na sala de
aula/ eu gosto de corrigir antes/ ja levar para::/ pronto/ mas pra mim/ o pronto pra mim/ eu
construo com eles mas ja sabendo o que td mais ou menos correto/ entendeu’/ [E1: eu
deveria ter corrigido em casa] porque tu vais pra sala de aula com mais seguranca do que tu
estas falando/ entendeu™/ pra ndo deixar brecha pra eles/ porque/ assim/ a maioria dos
alunos/ eles ndo tém conhecimento assim/ mais tem sempre um ou dois/ por exemplo Alex/
Alex/ né assim o nome dele™/ [E1: é*] ele é muito esperto/ entdo/ ele presta muito atencéo
em tudo/ ele ta ali observando/ ele:::/ tem hora que ele se dispersa um pouco/ mas ele::/ e ele
sempre te chama/ ele sempre tava l& falando “professor isso assim assim eu acho assim ta
melhor”/ entendeu’/ [E1: ele participa bastante] ele participa bastante/ porque ele tem um
conhecimento um pouquinho mai::maior/ ele lida muito com esse neg6cio de noticia/ de
internet/ entdo ele é mais/ ele é mais esperto/ entdo/ assim/ eu acho isso/ sempre que tu fores
fazer aula/ leva:: ja vai com algo mais pronto/ PRA TI/ pra tu teres seguranca®// Mostrar pro
alunos que tu sabes/ porque o aluno/ ele te testa muito/ ele pode até ndo saber/ mas ele te
testa/ 0 tempo todo eles fazem isso (Elconsente com a cabeca) entendeu’/ [E1: Certo]
entendeu®/ eu acho que tu deves melhorar mais// [E1: eu acho que concordo/ porque até/
como professora Paula tinha falado anteriormente/ que ela sentiu necessidade de uma/ de
trabalhar coisa por coisa/ trazer o material j& ja pronto/ eu eu acho que foi isso que faltou/
faltou um pouquinho mais de seguranca/ de preparacdo/ e trabalhar/ por exemplo/ em uma
aula so o titulo/ pedir que os alunos elaborassem o titulo/subtitulo/ na outra aula sé legenda/
a partir de::/ndo s6 ficar no livro mas::] B: Tanto é que as aulas que ele deu depois/ Paula ndo
assistiu/ sobre acentuacdo gréfica/ ele ja se preocupou um pouco mais com isso/ porque ele ja
tinha feito a confrontacdo contigo/ e tu ja tinha repassado isso pra ele/ entdo/ ele foi com mais
segurancga pra sala de aula/ eu percebi que ele tava mais seguro/ ele foi mais calmo/foi/ sabe/
elaborando as coisas em partes/ e isso mostrou pro aluno também que tu tinhas mais
seguranga com o contetido que tu tavas dando/ eles prestaram mais atencio/ entendeu®/
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participaram muito mais/ até mesmo na turma 202/ que é uma turma mais dispersa que a
203/ né/ mas eu ndo sei se tu percebeste isso/ que este segundo momento ja foi melhor/ [E1:
percebi percebi/porque eu ja tinha elaborado/ ja tinha feito/ preparado tudo/ tudo que eu ia
explicando/ eu digitei/ eu imprimi tudo tudo/ toda palavra que eu ia falar/ ai a aula ficou
bem dindmica/ bem facilmente a aula]/ [Pesq: planejada™] B: o planejamento foi melhor/ ele
também ja estava um pouco mais seguro/ porque no inicio realmente a gente fica um pouco
mais nervoso/ né"/ mas isso ai € essencial (referindo-se a necessidade de planejar) E1: acho
que/ esses recursos/ no caso do conteido da noticia que::/ ja precisa ter mais este cuidado/ pra
se trabalhar como se tivesse trabalhando o material que eu vou utilizar/ ja ter preparado antes/
acho que esta é a principal preocupacao//

E2 — Autoconfrontagéo simples

E2: Ao assistir o filme sobre a minha aula, eu pude observar que ndo era 0 que eu
esperava/que a minha aula ndo esta correspondendo as minhas expectativas/aos meus
objetivos/eu percebo/a meu ver/eu percebi que eu eu tenho muita inseguranca eu tenho até um
certo medo de de da forma como lidar/com essa turma né'/porque essa turma ja foi
estigmatizada pela escola/ como os piores da escola em todos os sentidos/tanto no sentido de
desempenho de aprendizagem/eh/no sentido também/como é que eu posso dizer
decomprometimento/comportamento/né *assiduidade/ eles faltam bastante/nédo
respeitam/entdo/eu ja vou pra essa sala blogueada/eu ja vou com um certo medo//Com
relacdo ao contetido/eu sinto muitas dificuldades porque eu ndo tenho assim alguém pra mim
orientar /pra fazer sugestdes sobre a forma como que eu posso trabalhar com eles/ se eu
posso mudar o método como/ eh/ como trabalhar né"™ com eles/ eh/ que textos que eu posso
utilizar/ entfo fica tudo assim/ fica tudo ao meu critério/ né*// Eu vou/ ndo tenho uma
sugestdo de material didatico/ né™ pra utilizar com eles/ eu mesma que vou atras/ entdo eu
tenho umas gramaticas em casa/ entdo eu mesma que vou nessas gramaticas/ eu eu vejo 1a o
assunto/ eu me esforgo para tentar explicar pra eles né" de maneira compreensivel/ dessas
minhas gramaticas eu mesma pego os textos// A principio eu tava levando/eh/xerox né" dos
textos/ sO que eu passei agora a escrever no quadro porque além de eu ta tendo/eh/ um gasto
com com material /eh/eu acho que eu escrevendo no quadro eu consigo/ndo sei/acho de
alguma forma fazer com que eles escrevam/eles prestem mais atencao/mas eu pude perceber
agora (referindo-se ao filme) que isto ndo acontece/ independente de eu levar texto ou
escrever no quadro pra ver se eles mantém sua atencao voltada pelo menos pro quadro pro
caderno/eu percebi que ndo/ né’que eles continuam do mesmo jeito ou até pior/e eu fico
assim/eu fico chateada aborrecida porque eu tou sentindo muita dificuldade/ né™ nesta etapa
de concluséo de curso de estagio/eu tou me sentindo desamparada né™ pela instituicdo em que
eu estudo/eh/pela propria escola também/eh/porque eu percebi que/eh/os professores néeles
veem 0s estagiarios como /eh /como algo que vai permitir a eles/ eh/um certo descanso por
um determinado tempo/né™o momento em que eu vou estar ali & frente dando aula/o
professor/ele vai sair um pouco de foco/vai vai fazer com ele se desestresse tanto /né*/ com
0s alunos com a turma e fica tudo assim nas nossas costas/ a gente que tem que se virar pra
planejar a aula que a gente vai dar// o professor/ele apenas diz qual é o contetido né™ qual é o
assunto que ele quer que seja trabalhado/por exemplo/ “a partir da proxima semana noés
vamos trabalhar as fun¢des da linguagem”// entdo/ eu é que tenho de me virar/eh/ sobre a
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forma como eu vou trabalhar o assunto a metodologia os meus objetivos né™ que a principio
né" sempre meus objetivos eles sdo o qué’// apresentar o novo contelido né’ de maneira
dinamica trazer algumas inovacdes/alguns textos diferentes né™ pra eles// procuro inovar/
né" nesse aspecto e a partir dai fazer com que eles participem da aula/ compreendam o
assunto e faca uma atividade pra depois nos juntos né* eu juntamente com eles fagamos a
correcdo// e isso ndo ta acontecendo da forma como eu espero justamente por essa
dificuldade de ter dominio eu tenho muita dificuldade de dominar essa sala/ de ter dominio/
fazer com que eles se comportem/ com que eles prestem atencdo a aula/eh/ muitos
professores/ eles reclamam dessa turma como a prépria professora me disse/ essa turma ela é
tachada na escola como a pior né" com os piores alunos// ela mesma me falou que muitos
professores quer logo ficar livre da turma/ eles ndo tém com essa turma 0 mesmo empenho
que eles tém em relacdo as outras// ai o que acontece™ eu sem nenhuma experiéncia/ que
estou comecando/ estou nesta fase de estagio/chego justamente pra lidar com esta turma/eh/
eu sinto muita dificuldade// eh/ quanto a isso/uma aluna um dia desses no final da aula/eu
conversando com uma aluna dessa turma/ela me falou que eles se comportam assim
comigo/ que com a professora eles ndo sdo TAOOOO como é que eu posso dizer'/ tdo
bagunceiros tdo dispersos na aula da professora titular da disciplina/// Mas eles sdo assim
comigo porque eles ttm um certo preconceito porque eu sou estagidria ela ¢ s6 uma
estagiaria/a gente pode baguncar/ a gente pode fazer o que quiser porque ela ndo tem
nenhuma autonomia pra chegar e punir a gente/// Entdo/ a gente pode fazer o que quiser/
porque ela é simplesmente estagiaria [Pesq: Mas 0 que eu percebi /isso / tu ndo chegaste a
falar / quando tu trabalhas com textos/ tu mesmo falaste em um momento ai/ que estavas
levando os textos xerocados /mas que parou por conta do 6nus né"] hum hum [Pesq: Estava
acarretando demais para tuas costas/ mas e ai/ chegaste a falar com a professora sobre esta
questdo/ a escola nao disponibiliza material xerox / ndo deveria ser a escola a bancar esta
parte™] Quando s&o os professores é a escola/ quando eh eu ja pude perceber quando sdo os
professores sobre material didatico a escola disponibiliza/// No inicio do estagio/ no primeiro
contato que eu tive com a escola antes de comecar a dar aula nas turmas/ eu me dirigi a
biblioteca/ pedi o livro didatico né™ que a escola adota de Lingua Portuguesa e a senhora me
disse que ndo poderia me dar o livro porque/eh/ a escola tinha poucos livros e se algum
aluno precisasse desse livro né*[Pesq.: E o da professora™]Certo/ai eu fui /ela (referindo-se a
bibliotecaria) sugeriu que eu pedisse o da professora/// Eu pedi pra professora/sé que eu senti
um certo receio dela me emprestar o livro né*//Ela me emprestou no primeiro dia/ so que ela
ela disse que eu deveria tirar xerox/eu entendi como que eu deveria tirar xerox de todo
livro e que devolvesse logo pra ela porque ela precisava muito do livro dela/ entdo eu ja eu ja
fiquei assim um pouco/eh/com receio de chegar de pedir de ta4 pedindo o livro dela até
porgue ela mesma ndo me oferece ndo me ofereceu o livro dela/ eu pedi e ela falou que eu
deveria tirar a xerox e devolver logo pra ela/ que era o Unico livro que ela tinha e nunca
mais ela falou sobre utilizar o livro né™ o livro com eles/ eles pouco utilizam o livro e este
assunto que esta sendo trabalhado/ me parece que o livro didatico que a escola adota nédo
trabalha esse assunto sobre funcdo da linguagem né'// independente de trabalhar ou ndo/ a
escola e a professora ndo me disponibilizaram o material né*[Pesq. E na faculdade, como foi
abordado este contetido™]Sobre fungdes o contetido de modo geral® [Pesq.Este que tu estas
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dando] Nao foi trabalhado ndo nas microaulas /eh/funcdes da linguagem [Pesq.:Nem durante
0 curso’] Ndo na verdade/ nés ndo temos nenhuma aula de lingua portuguesa em si de
gramatica /como se trabalhar/ eh/ isso com os alunos/ isso ndo foi trabalhado com a gente
um s momento/ nds tivemos cadeiras que na teoria era era pra trabalhar com a gente/ né"
sobre esses aspectos///Sobre como trabalhar o assunto com o aluno/eh/que tipo de texto
trabalhar/ a forma/ a questo didatica mesmo/ né™ /de como chegar na frente né*/utilizar os
recursos didaticos né™ /que nés poderiamos utilizar /sé que nada disso foi trabalhado com a
gente/ a gente recebia nds tiravamos xerox de muitos textos que falavam a respeito /a gente
lia tinha aquele conhecimento tedrico/ mas na pratica isso ndo foi trabalhado com a
gente/ndo foi trabalhado um sé momento com a gente/ tinha as vezes aqueles comentérios
rapidos né"/que os professores em algum momento abriam uma pauta da aula pra conversar
sobre isso/ mas a gente nunca/eh/ tirando esses dois periodos de estagio que nos tivemos né"
de estagio do ensino fundamental e estagio do nivel médio que nés ministramos aulas 1a na
frente tirando esses dois periodos/ eh/nada disso foi avaliado/ né"™ com a gente/eh/ sobre essa
questdo didatica/ s6 texto mesmo/ a gente sé lia/ as vezes fazia algum trabalho falando sobre
0 assunto/ fazia algum seminario mas nao fora isso/ nada mais/// Ai quando foi no estagio de
nivel fundamental que aconteceu ano passado/ foi o primeiro contato que nds tivemos/eh/ que
nos pudemos saber///[Pesq. Vocés ja deram aulas'] No estagio de nivel fundamental nos
tivemos/ foram 24 horas né" de nivel fundamental/ entdo/ foi a partir do estagio passado que a
gente pode/eh/ sentir né™ perceber como é que se da uma aula/ como ¢ que se deve /eh /os
recursos que devem ser utilizados/ eh/ os tipos de textos que nos podemos utilizar/ né®
somente isso né*// Mas a mesma deficiéncia também que nos estamos tendo agora/ tivemos
no estagio passado/ eh/que/ do supervisor que nos acompanhasse na sala/ né*/ me parece que
de alguns alunos né a supervisora que estava orientando o estagio de nivel fundamental/ ela
chegou a assistir as aulas de alguns alunos na escola/ mas a minha nao/ ela ndo chegou a
assistir né™ e de outros alunos também ndo conseguiu/ assistiu de uma parte/ mas nio de
todos// mas quanto a isso ndo afetou em nada o fato dela ter observado/ porque ao meu
conhecimento nds ndo tivemos nenhuma aula nenhuma reunido pra pra refletir sobre a nossa
postura na sala de aula/ os métodos adotados pela gente/os contetidos/ né™ e qual foi nossa
deficiéncia do contetido/ quais foram os nossos erros/ 0s pontos positivos né™ o que tinha sido
bom o que deveria ter sido melhor aproveitado/ nada disso n6s nédo tivemos nenhum momento
desse///[Pesq. E/ uma aula que fala sobre textos e vocé trabalha sem apresentar para o aluno
os modelos/ talvez/ tu ndo achas que seja por isso o descaso deles na aula™ Uma coisa € ter
contato mesmo né real com o texto/ outra coisa é transportar o texto do lugar real dele/
originario dele/ o jornal ou o prdprio livro/ romance ou um livro de poesia mostrar mesmo
tudo que a gente tem que saber/ o texto n&o é s0] a estrutura [Pesq. Isso/ né" ele envolve tudo
/suporte/ envolve uma série de elementos né que se ndo mostramos o conhecimento nédo
chega/ eu acho/ a gente sente quando se da uma volta assim com a cdmera né que ninguém ta]
dando a minima importancia[Pesq.: Atento/ é porque/ de repente/ ndo é o aluno/ é sua
aula/né™] sim [Pesq. ndo deu pra vocé perceber™] sim [Pesq. E tipo assim/ fale agora te
colocando no lugar deste aluno o que sentiste da tua aula™] sobre a minha aula/eh/ em relagéo
a esse aspecto né™ no fato dele ndo ter ali algo que ele nfo estd tendo um contato mais
proximo né™ no lugar do aluno eu acredito até que justifica o fato deles ficarem assim né" sé
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que/ eh/ eu ndo sei mais como trabalhar isso com eles/ porque no primeiro momento eu tava
levando os textos pra eles s6 que eles estavam do mesmo jeito eles ndo mudaram e eu como
estou com duas turmas do primeiro ano/ eu estou dando aula pra em média quase cem alunos
né" nessa turma sdo quase cinquenta/ é porque eles faltam bastante principalmente na minha
aula e na outra turma também sdo quase cinquenta alunos/ entdo/ o que eu estava fazendo eu
tava tirando uma média de cinquenta xerox né® dos textos/ tou trabalhando o mesmo
assunto simultaneamente nas duas turmas/ entdo/ a professora sugeriu pra eu fazer o seguinte
eu tirasse metade da da xerox dos textos que estavam sendo trabalhados ai eu levava pr’uma
turma/ no final da aula eu tinha que recolher os textos e levar para outra turma e no final da
aula recolher os textos e muitos alunos ndo me entregavam/ tava ficando mesmo aquela
bagunca ai eu pensei/ eh/ a partir de agora eu vou vou tentar quando for um texto que nao
seja tdo grande alguma coisa do tipo/ eu vou escrever no quadro porque eu acho que assim/
eles vdo ficar com o texto 14/ eles véo escrever///[Pesq. E/ eles ficam quietos/ porque estdo
escrevendo/ mas e ai/ serdo que estdo aprendendo™] a minha expectativa era que sim/ né" eu
sinceramente eu ndo sei eu ndo sei te dizer///[Pesq. A producdo/ tu fizeste a atividade/ né"
sera que eles compreenderam™] A maioria eu acho que nio/a maioria eu acho que nao///[Pesq.
Tu cobraste na aula™] Porque n6s adiantamos o horario porque era no Gltimo horério [Pesq.
Ai vc pediu™] Naquele dia foi seguinte/ eu tive que me fazer em duas pessoas/me virar em
duas pessoas/// Eu tive que ficar ao mesmo tempo em duas salas eu ficava indo de uma sala
para outra/ porque a professora/ o quinto horario era pra eu estar na 106 na outra turma e o
sexto horario na 107/// Acontece gque no quinto horario depois do intervalo no quarto e quinto
horérios os professores decidiram ir as salas né™ que eles iam ministrar aulas naquele
horério passar uma atividade pros alunos/ deixavam os alunos dentro das salas e todos eles
se reuniriam dentro da sala dos professores foi isso que eles fizeram/ entdo/o quinto horario
era pra professora estd na sala 106 como eu sou estagiaria dela ela estd me acompanhando na
sala em que ela ministra aula/ eu fiquei 14 na 106 dando aula normal e eles todos reunidos na
sala dos professores// a 107 ndo teve um professor que quisesse ir pra la eles estavam todos no
corredor baguncando fazendo barulho e o qué que a professora fez'/ ela foi 14 onde eu
estava dando aula na 106 pediu pra eu deixar os alunos l4 e fosse la pra 107 no quinto
horério passar uma atividade pra eles/ pra que eles ficassem dentro da sala e ndo ficassem
baguncando sendo que era para outro professor esta la e o professor ndo foi///[Pesq. Tu ndo
tinhas te planejado pra esta turma™] Nao ndo pr’aquele momento quando cheguei 14 eu pedi
pra eles né" esta atividade que foi passada ninguém fez ninguém fez a atividade e entdo como
eu ja tinha feito pra/ tava aplicando uma atividade 14 na 106 eu apliquei esta mesma
atividade na 107// Porque eles ndo levaram porque esta aula que que foi dada nesse dia
quando aconteceu esta situacdo eu ia justamente trabalhar com eles né™ a atividade que foi
passada os trés textos// nds iamos fazer a correcao dos trés textos/ eu ia corrigir com eles la
na frente e depois eu ia passar a outra atividade que tava trabalhando ja na 106/ entdo/
como ninguém levou como ninguém fez nada eu acabei aplicando a a a atividade que estava
sendo aplicada na 106/// Entdo/ como eu tinha que ficar nas duas turmas ao mesmo tempo eu
tive que pedir a um aluno gque escrevesse no quadro pra mim a atividade/// O aluno ficou la
escrevendo pra essa turma e eu fui la pra 106 pra poder ficar 14 pra poder dar continuidade
ao horario/ll
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E3 - Autoconfrontagcdo Simples

E3: a aula foi motivada a partir do assunto que a professora me informou que eu teria que
dar a turma// que era funcdo da linguagem/ a partir deste momento eu procurei ver algum
assunto/ buscar alguma atividade e explicacdo que fizesse parte da realidade deles/ entdo/ eu
trouxe textos atuais/ pra a atividade funcdo da linguagem/ textos que faziam parte da
realidade deles/ e que poderia despertar a atengdo deles para as funcdes da linguagem/ que
elas tdo a todo momento em diversos tipos de texto/ foi este meu objetivo/// Acho que meu
objetivo foi atingido/ porque a partir do momento que expliquei a aula de funcdo da
linguagem pra eles e apliquei a atividade pra eles/ eles rapidamente conseguiram apreender
as funcdes da linguagem nesses diversos tipos de texto// entdo/ eu acredito/ nessa atividade
especifica/a:: o objetivo foi alcangcado/ pelo menos foi o que percebi com a participacdo deles
em sala de aula/// Em alguns momentos/ eu poderia/ eh/ assumir mais a turma/ ser mais
enérgico/ houve momentos em que eu ndo conseguia falar o que eu queria e eles também néo
conseguiam entender/ porque estavam conversando muito// Mas é isso// argumentacdo
entre eles/ né*/ o debate entre eles também/ ja que/ ja que/ eles tinham que responder vaérias
questdes e cada um tinha uma opinido diferente/ suscitar o debate/ né"/em cada grupo eu
acompanhava as atividades e percebia aqueles que ndo estavam muito voltado pra atividade/
a gente tentava chamar a atencdo deles pra atividade/ a todo momento eu estava
acompanhando o texto// fui escrevendo no quadro pra eles/ por exemplo/ dava a funcdo e o
exemplo embaixo// entdo/ sempre no inicio da aula/ eu procuro fazer esta introducéo/
explicando pra eles o que a gente vai trabalhar/ e partindo desta parte mais geral/ da
realidade deles/ eu busco pro assunto da aula também// ai eu fiz o resumo/ resumo de uma
aula de géneros literarios/ depois nos fizemos a leitura do livro deles/ associando com as
caracteristicas dos géneros que eu apontei para eles no quadro/ no livro deles/eu apontei pra
depois n6s partirmos pra atividade/ que a atividade iria ser justamente isso/ apontar essas
caracteristicas no texto/ eu dei trés tipos de texto pra eles/ um lirico/um épico/ um dramatico/
esses textos serviram pra qué’/ pra que eles/ iam apontar essas caracteristicas no texto/
essas caracteristicas dos géneros///eu trouxe os textos/ né '/pra eles identificarem os
géneros/ classificarem os géneros e destacarem as caracteristicas de cada texto e amanha nés
vamos fazer a correcao dessas atividades// Eu acho que este assunto (referindo-se aos géneros
literarios) € um assunto pra ser bem trabalhado/ vocé tinha que utilizar trés ou quatro aulas
pra ser bem trabalhado/infelizmente teve que ser trabalhado s6 em duas aulas/ tem data pra
terminar este bimestre semestre/ tem que ser trabalhado dessa maneira/ mas daria pra
trabalhar muito bem/porque vocé tem que aliar o tempo ao / a aprendizagem/né*/eu acho
pelo pouco pelo dois horarios que foi dado/ eles conseguiram assimilar o que é género
textual/ acho que eles conseguiram assimilar// quais que fazem parte da realidade deles/
conseguiram desse meio desse meio maior de géneros textuais// eles conseguiram fazer um
recorte do que é género literario/ quais textos do género literario/ quais que fazem parte/ que
esta no meio do género textual/ né*/ e quais as caracteristicas / eu acho por este objetivo das
duas aulas/ eu acho que foi alcancado estas duas aulas// poderia ter ido mais/ poderia/ mas
acho que pra meta que foi tragada pra essas duas aulas/ acho que alcangou//

E3 - Autoconfrontagdo Cruzada
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G: Bom/ dominio de conteldo E3 tem/ a observacdo que eu deixo pra ele/ pra que quando
tenha atividade de textos/pra que/ tu/ E3/ coloques pra eles lerem/ porque assim tu desperta a
atencdo deles e deixa eles atentos pra leitura/ porque se tu fores ler/ eles acabam se
distraindo e ndo prestam atencdo/ entdo € uma forma de tu prendé-los e até trabalhar a
questdo da leitura/// Em relacdo ao conteddo/ pra mim tu ta /certinho/ adequado/ bem
preparado pra aulas/ tira duvidas dos meninos// A questdo do dominio de turma é algo
progressivo que vocé vai tendo/ mas desde da primeira aula assim/ vocé ja tem que colocar
tua postura pra que eles vejam/ né*/ como vocé é/ pra que eles procurem respeitar a partir da
primeira aula/ mas a questdo do dominio € gradativo/ isso ai a gente vai conquistando pouco a
pouco/ ndo precisa/ eh/ alterar a voz/ basta a gente conversar com eles// E a gente devia ter
conversado antes pra botar eles pra produzirem/ né®/ porque as vezes eles ficam muito
receptivos/ s6 observando o que o professor ta dizendo ou Ié o texto e responde/ eles tém
de produzir/ eles ttm que colocar o conceito ali na pratica/ entdo/ todas as aulas que a gente
conversa/ eu dizia pra ele E3/ vamos trabalhar o texto onde eles primeiro coloquem la a
resposta dos conceitos e depois eles irdo colocar esses conceitos na pratica/ eles irdo
produzir os proprios textos/// Apesar deles conversarem muito/ acabarem se distraindo/
mas eu acho que é uma forma até de vocé economizar o tempo/ colocando eles em grupo/
trocarem as ideias economizar o tempo/ trocarem as ideias entre eles mesmos/ porque ai um
acaba tirando a davida do outro/ se ainda restar/ e ai/ eles produzem o texto/ vao la na
frente/ leem//[E3:tem que incentivar o raciocinio deles também/ eles pensam pra produzir/
a criatividade deles também enquanto produtor de texto/ s6 ficam recebendo também/ ai essa
é a hora de colocarem em prética/ essa criatividade também]Adqueles que néo corresponderam
a gente pediu pra eles refazerem/ colocando as caracteristicas que ainda ndo tava ainda no
género/ no género correto/ que eles tinham feito/ eles acabam misturando um pouco 0s
conceitos/ principalmente no épico/ eles ficaram com muita divida do género épico// ai eles
confundiram bastante/ a gente pedia pra refazer//[E3: foi 0 que menos eles tiveram
dificuldades foi o género dramético/ criaram historias cronicas/ desenvolveram legal] Bom/
até aqui na escola/ eles disponibilizam uma sala de video/ teve uma aula aqui que E3 trouxe
uma mdasica/ a gente colocou pra eles la na sala de multimidias/ trabalhou com eles 14/ entdo/
disponibilidade de equipamento eletrénicos/ a escola disponibiliza/ ai resta adequar o
conteddo pra que a gente possa trabalhar nesta sala/ mas até que estrutura fisica/ a escola
disponibiliza//l A questdo da supervisdo da UFMA/ senti falta/ porque ndo veio/ ndo veio
ninguém observar/ entdo neste aspecto/ eu senti falta/porque aqui eu dou o meu ponto de
vista como professora de sala de aula/ acompanhando a minha turma e vendo como ele se
saiu na minha turma/ mas alguém da UFMA/ professora do estagio supervisionado deveria
vir pra a partir dai observa-lo e ver o que ela também pode opinar e dar mais dica pra ele/
né"/ porque eu dou aqui pelo meu ponto de vista/ dos meus alunos/ mas ai ela tem que dar a
forma geral/ (referindo-se a professora da disciplina pratica de ensino)/// Porque quando ele
sair do estagio/ for pra uma escola/ a realidade que ele vai encontrar é essa/ entdo a questdo
do estagio/ da professora da UFMA/ é mais pra/ pra esclarecer mais a questdo mesmo dele/
didatica/essas questdes mais/né"/ acho que especificas mesmo do estagio supervisionado//Eu
ajudo como eu posso/ eu dou/ eu digo/ eu observo como ele esta e vou dizendo aos poucos
“faz assim assim assado”// [...] ja digo pra ele como é/ faz assim divide assim/ pede o
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caderno pra d& visto/ que assim eles tém uma responsabilidade/ entdo/ no dia a dia ele foi
aprendendo isso comigo/ ndo é E3"/tu vais praticar de acordo com tua metodologia quando
tu fores trabalhar mesmo em sala de aula/ mas eu senti falta do professor da UFMA/ da
professora poder ta assistindo isso///[E3: senti/ é porque/ assim/ ela vai receber o relatorio/
mas o relatdrio é € aquela coisa escrita ndo ta ali em contato com a realidade/ com o que a
gente passou/ se a gente tinha alguma duvida pra tirar/ é isso € que falta também/// Até
mesmo pra falar com o diretor a gente é que tem que ir/ nesse caso seria 0 professor da
disciplina/ a gente que tem que falar com o diretor/ a gente que tem que entrar em contato
com o professor que ta faltando/ a gente é que esta indo buscar mesmo/ acho que isso seria
o professor da UFMA que deveria estar a frente// A qualidade dos alunos que sairam com o
curriculo antigo continua a mesma coisa dos que sairam com o curriculo novo/// Eu acho que
sO houve inchaco/ eu acho/ na grade/ o estagio também aumentou a carga horéria///A
sobrecarga aconteceu porque eles colocaram o estagio junto com a monografia/ e isso ai
demanda um pouco de sobrecarga/ a0 mesmo tempo que a gente prepara aula/ prepara as
atividades/ a gente tinha que preparar a monografia ao mesmo tempo/ eu achava melhor
desmembrar/ estagio em um periodo e monografia em outro periodo/ assim juntos fica
sobrecarregado///



