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RESUMO

Cada vez mais, os professores vém exercendo um papel de destaque na ressignificagcéo
das préticas de ensino-aprendizagem de lingua materna. Nesse contexto, 0s cursos de
formacéo continuada e inicial de professores de lingua materna vém sendo repensados.
Nesta pesquisa, entdo, identificamos e reconhecemos o acervo de representacdes sociais
(doravante RS) de oito estagiarias da disciplina de Estagio em Ensino de Lingua
Portuguesa do curso de Letras-Portugués da UFC sobre o estadgio de regéncia,
engendradas, mobilizadas e ressignificadas na e pela disciplina. Considerando a
premissa de que o0 estagio € o espaco privilegiado de ressignificacdo de representacoes
docentes, analisamos se ha, de fato, ressignificacbes nesse espaco. Essa proposta €
crucial para (re)pensarmos o estagio de regéncia como etapa do percurso formativo do
professor de lingua materna. Em uma abordagem discursiva e ideoldgica das RS, na
qual destacamos a funcdo da linguagem no engendramento e na circulacdo de
representacdes, delineamos, a partir das tomadas de posicdo das estagiarias frente ao
objeto de representagdo “estagio de regéncia”, (re)veladas pelas modalizagdes no seu
discurso durante a interagdo com 0s seus pares em grupos focais, 0s sentidos e 0s
valores que elas, as estagiarias, atribuem ao estadgio de regéncia, antes e durante a
disciplina. Para isso, apoiamo-nos nos quadros tedrico-metodoldgicos da Teoria das
Representacdes Sociais (MOSCOVICI, 1961, 1978, 2009 ; JODELET, 1984, 2001,
2005; DOISE, 2001 ), do Interacionismo Sécio-discursivo (BRONCKART, 2006, 2008,
2009) e nos conceitos de grupo social e de ideologia (VAN DIJK, 1999, 2003, 2009).
Como procedimentos de coleta de dados, adotamos um questionario e dois Grupos
Focais (doravante GFs), situacBes de acdo de linguagem em que as estagiarias se
engajaram e mobilizaram suas RS sobre o estdgio de regéncia. Como categoria de
analise, adotamos as modalizacdes (BRONCKART, 2009), pois materializam
linguisticamente avaliacbes e julgamentos. A partir da andlise das modalizaces,
identificamos as tomadas de posi¢cdo do grupo frente as atividades e as praticas da
disciplina. Em nossa anélise qualitativa-interpretativista, percebemos que as estagiarias
representam o estagio de regéncia, tanto antes quanto durante a disciplina, a) como
aprendizagem da profissdo e como aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino, b) como

feedback/avaliacéo da prética e ¢) como atividade final para concluséo do curso e como



ultima etapa para certificacdo. Sendo assim, as estagiarias, durante a disciplina, nao
ressignificaram suas RS e, marcadas por essas RS, participaram das atividades da
disciplina apenas para cumprirem aspectos burocraticos, sem refletirem
significativamente sobre, por exemplo, o0 seu agir. Nesse sentido, o estagio de regéncia
pouco contribuiu para a ressignificacdo das RS das estagiarias sobre as atividades e
sobre as praticas do estagio de regéncia, dado o carter transitorio da disciplina. Nossa
pesquisa, entdo, lega a reflexdo dos responsaveis pela formacdo de novos professores
resultados que devem inquieta-los: se professores em formacao inicial representam o
espaco do estdgio de regéncia ndo como o espaco propiciador de ressignificacGes do
fazer/ser docente, mas como o espaco de cumprimento de obrigaces burocraticas para
efeito de obtencéo de Diploma de Licenciatura, que docente estamos formando?

PALAVRAS-CHAVE: Representacdes sociais; estagio de regéncia; professores de

lingua materna.



ABSTRACT

Increasingly, teachers have played a prominent role in the redefinition of
teaching practices and language learning (L1). Within this context, continuing education
programs and certification courses for first language teachers are being rethought. In
this research, it is intended to identify and recognize the collective social representations
(SR) achievements of eight student teachers in regards of Portuguese Teaching
Practicum at UFC Language and Arts major. Through a discursive and ideological view
of RS, we sought to delineate from the positions taken by the student teachers of the
object of representation " student teaching practicum” unfolds in their discourse during
the interaction with their peers in focus groups of the meanings and values that they
attach to student teaching practicum, before and during the discipline. For this, we rely
on the theoretical and methodological frameworks of social representations theory
(MOSCOVICI, 1961, 1978, 2009 ; JODELET, 1984, 2001, 2005; DOISE, 2001 ) and
socio-discursive interactionism ( BRONCKART , 2006, 2008, 2009). We also support
the concepts of group and social ideology proposed by van Dijk (1999, 2003, 2009).. As
data collection procedures we adopted a questionnaire and two focus groups ( FG ),
language -action situations by which the student-teachers engaged and mobilized their
RS during the practicum experience. As for the analysis, we have adopted the
modalizations, from which the actions taken by the group were identified and in face of
the activities required for the course. Using a qualitative -interpretive lens, we found
that the student teachers represent the practicum experience as: a) the learning of the
profession and as the application of theory and of teaching techniques via practice, b )
as feedback[assessment]of their practice and, ¢ ) as the final requirement for the
undergraduate course completion or as a last step towards certification. Thus, the
student teachers, during the course did not reformulate the RS. Marked by these RS, the
student teachers participate in the activities of the course only to fulfill bureaucratic
aspects without significantly reflecting on, for example, theirteaching actions.

KEYWORDS: Social representations, student teaching practicum,

Portugueselanguage (L1) teachers.
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1 INTRODUCAO

H& mais de trés décadas, trabalhos aplicados vém apontando o fracasso do
ensino brasileiro de lingua materna (que se estende ao ensino de modo geral), sendo,
portanto, ja bastante alardeada, lamentada e discutida a crise das praticas de ensino no
Brasil. Apesar dos avancos ja galgados, principalmente no que se refere a consideracao
ao estatuto socio-discursivo da linguagem para as praticas de ensino, ainda néo
conseguimos atingir que nossos alunos sejam capazes de a) usar a lingua(gem) na
escuta, na leitura e na producdo de textos orais e escritos, considerando as multiplas
condigbes de producdo e recepcdo dos textospara atingir os efeitos de sentido
pretendidos nas inimeras demandas sociais em que atuam como cidaddos e para terem
acesso aos conhecimentos e as experiéncias historico-socio-culturais construidos pela
sociedade em que vivem e b) analisar criticamente os diversos discursos, inclusive os
seus, (re)afirmando sua identidade, (re)conhecendo e valorizando, como legitimas, as
variedades de sua lingua materna (PCNs, 1998).

Nesse contexto,(re)pensarmos o ensino de lingua materna implica adotarmos — e
até mesmo revisarmos — alguns conceitos fundamentais. Como se trata do ensino de
lingua materna, urge questionarmos principalmente que concepc¢éo de lingua(gem) guia

as atividades em sala de aula, ja que, de acordo com que pondera Geraldi (2006, p. 40):

quando se fala em ensino, uma questdo prévia — para que ensinamos o que
ensinamos? (...) é esquecida em beneficio de discussdes sobre o como
ensinar, 0 quando ensinar, 0 que ensinar, etc. Parece-me, no entanto, que a
resposta ao ‘para que” dara efetivamente as diretrizes basicas das
respostas.Ora, no caso do ensino de lingua portuguesa, uma resposta ao “para
que” envolve tanto uma concep¢do de linguagem quanto uma postura
relativamente a educagdo. (grifo do autor)

Para nés, a resposta a pergunta de Geraldi (2006) sugere a necessidade de se
ressignificar o ensino de lingua materna, o que implica, sobretudo, adotar uma nova
concepgdo de lingua(gem), que fuja aquelas de que a lingua é expressdo do pensamento
e/ou instrumento de comunicacdo, ideias que ha décadas vém guiando o0 ensino
tradicional — e in6cuo — dessa disciplina e que ndo oportunizam que o aluno reflita sobre
0S Usos reais, cotidianos e sociais da linguagem, ja que essas concepc¢des priorizam
exercicios de nomenclatura, os quais ndo ampliam o conhecimento discursivo do
aluno,tdo importante para a sua adequacéo as diversas interacdes diarias mediadas pela

lingua(gem), seja na modalidade oral seja na modalidade escrita.



Em concordancia com Geraldi (2006), Travaglia (2007, p. 80) opina que “toda
metodologia é resultado de uma série de opcbes que o professor faz individualmente ou
no contexto escolar”. Ainda nesse sentido, Geraldi (2006, p. 40) destaca que “toda e
qualquer metodologia de ensino articula uma opcéo politica — que envolve uma teoria
de compreensao e interpretacdo da realidade — com os mecanismos em sala de aula.”, e
Matencio (2006, p. 07) pondera que “uma proposta de ensino e de aprendizagem ¢ fruto
de opc¢des politicas pelas quais se delimitam tanto o objeto de estudo quando as

abordagens, procedimentos ¢ estratégias em sala de aula.”

Essas opcdes, que constituem as representacdes do ser professor sobre o agir
docente e sobre o ensino de lingua materna, orientam — e até mesmo determinam - as
atividades de ensino-aprendizagem em sala de aula. Destarte, assim como Travaglia
(2007), acreditamos que sO haverd mudanca efetiva da postura metodoldgica do

professor se suas representacdes sociais (doravante RS) forem ressignificadas.

Sob essa perspectiva, acreditamos que identificar essas RS pode nos ajudar a
delinear os sentidos que os professores atribuem a sua pratica e que orientam sua
tomada de posicdo frente a realidade escolar, ja que reconhecemos as RS como “uma
forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e
que contribui para a constru¢do de uma realidade comum a um grupo social”
(JODELET, 2001, p. 22). Nesse sentido, como sistemas de interpretacdo que regem a
relacdo dos atores sociais com 0s outros € com o mundo, as RS orientam condutas e
oportunizam a interacdo, intervindo na definicdo de identidades pessoais e sociais®.
Assim, sdo elas que fundamentam as préticas desses grupos.® Portanto, delinear as RS
dos professores sobre o seu agir e sobre o0 ensino, por exemplo, pode nos ajudar a

ressignificar as praticas de ensino e a propor alternativas para superar os velhos e 0s

! Como também lembra Bunzen (2006, p. 143), o que se deseja “ndo ¢ apenas uma questdo de ‘mudanga’
nos objetos de ensino, mas de (re)discutir os valores impregnados nos nossos modos de ensinar lingua
materna” (grifos do autor).

? Muitas vezes, neste trabalho, citaremos a funcéo das RS para a definicdo de identidades. Entretanto, ndo
€ nosso objetivo aprofundar essa discussao.

2 Nuiteswezesooiedtt, teabalhde citatarosaa fuipgfin, dasvRE pardundadinigiait i deptigkahiac &mtrqtantaaréo
€ nosso objetivo aprofundar essa discussao.

% O termo “social”, além de indicar a origem, revela a funcdo de uma representagdo, que, como
destacamos, é orientar condutas, interacdes e praticas dos coletivos. Sendo assim, o termo “social” indica
que a representacdo é sempre engendrada e compartilhada por um grupo historicamente situado (no nosso
caso, o dos professores de lingua materna em formacao inicial).



novos desafios, como o baixo desempenho em leitura e escrita dos estudantes do Ensino

Médio nos sistemas de avaliagdo implementados pelo governo.*

Nas Ultimas décadas, agBes de instituicbes governamentais, como a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, vém propondo mudangas bastante significativas para a
escola brasileira, a partir de novas discussdes tedrico-metodoldgicas, que causaram — e
ainda causam - inseguranga aos professores, principalmente no que se refere a
operacionalizacdo das novas abordagens propostas, que impdem a eles a necessidade de
repensarem também o seu agir.” Nesse sentido, argumentamos que n&o se pode esquecer
que o trabalho do professor mobiliza todas as dimensdes do ser docente (fisica, afetiva e
intelectual, por exemplo), que devem ser consideradas pelos cursos de formacéo inicial
e continuada de professores.

Sem levar em consideracao os inimeros desafios que imp&em ao professor uma
rotina muitas vezes desestimulante (aqui vale a pena destacarmos as condi¢des precarias
de atuacdo, que vao desde salas de aulas lotadas a baixos salarios), acreditamos que é
necessario, para ressignificarmos as préaticas de ensino de lingua materna, (re)discutir
outro processo: o de formacao inicial e continuada de professores.

As rapidas transformac6es no mundo do trabalho, que marcam a nossa sociedade
contemporanea, aumentam os desafios da escola, cujas praticas tradicionais, que
acentuam a excluséo social, distanciam-se, cada vez mais, das exigéncias atuais de um
ensino produtivo.® Para nés, enfrentar os novos — e velhos - problemas exige
prioritariamente politicas publicas a partir das quais se passe a valorizacdo identitaria e
profissional dos professores; entretanto, ndo podemos deixar de considerar que 0S
proprios professores tém um papel de destaque na ressignificacdo das praticas de

ensino-aprendizagem em um contexto que anseia pela democratizac¢do do ensino.

*Frequentemente, deparamo-nos com discursos da midia que enfatizam faltas e erros no e do agir do
professor de lingua materna. Esses discursos se valem dos resultados obtidos em sistemas de avaliagéo
implementados pelo governo, como o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica) e 0 ENEM
(Exame Nacional do Ensino Médio), que evidenciam o baixo desempenho dos estudantes brasileiros em
leitura e escrita, o qual, para esses discursos, estaria relacionado ao despreparo dos professores.

®Como afirma Antunes (2003, p. 23), “pelo menos, para os professores, ja nio tem sentido transferir para
as Secretarias de Educacdo, para o vestibular ou para todos os livros didaticos, a responsabilidade de ter
de ‘rezar’ o velho rosario das classes de palavras, conta a conta, uma a uma.”

® Nesse sentido, Libdneo (2009, p. 07) ressalta que “os educadores sdo unanimes em reconhecer o
impacto das atuais transformacdes econdmicas, sociais e culturais na educago e no ensino, levando a
uma reavaliagdo do papel da escola e dos professores”.



Como profissionais importantes nos e para 0s processos de mudanca da
sociedade, os professores ndo podem ser deixados & margem. Para nos, silenciar a voz’
dos professores representaria um retrocesso®, e, por isso, as propostas de valorizacéo da
formacéo do professor deveriam reconhecer a capacidade do docente de decidir, 0 que
implicaria considerar que o professor deve confrontar suas acGes cotidianas (ou seja, a
sua pratica) com o0s pressupostos tedricos que as orientam. Assim, reconhecemos que
“as transformagdes das praticas docentes s6 se efetivam a medida que o professor
amplia sua consciéncia sobre a propria pratica” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 14,
grifos das autoras).

Nesse sentido, devemos considerar que 0 ensino € uma pratica social carregada
de conflitos ideoldgicos, relacionados a opg¢des politicas e a compromissos éticos.
Sendo assim, os cursos de formacao inicial e continuada devem, sobretudo, oferecer
perspectivas de analise para que os professores compreendam o contexto sécio-historico
e cultural no qual se inscreve a sua prética.’

Sob essa perspectiva, acreditamos que repensar 0s cursos de formacdo de
professores torna-se, cada vez mais, importante no nosso contexto atual
porqueconsideramos necessario que os professores desenvolvam capacidades que 0s
ajudem a se adaptar as novas orientaces propostas pelas instituicdes superiores e pelos
documentos de parametrizagdo do ensino. Nesse sentido, muitas pesquisas tém se
voltado para a formacdo docente, principalmenteapds a publicacdo da Lei de Diretrizes
e Bases (LDB), de 1996. No entanto, essa lei enfatiza as praticas de formacdo
continuada de professores, o que justifica os poucos trabalhos sobre a formagéo
inicial.*°

Assim, muitas vezes, a formacdo inicial de professores fica relegada a segundo

plano, o que pode contribuir para o fracasso tdo alardeado do ensino de modo geral, pois

” Nesta pesquisa, entendemos voz como “as entidades que assumem (ou as quais sdo atribuidas) a
responsabillidade do que é enunciado” (BRONCKART, 2009, p. 326).

® De fato, cada vez mais, observamos que as pesquisas sobre as praticas de formagéo de professores tém,
produtivamente, considerado a voz dos docentes.

®Para nés, a educacdo, como pratica social, intervém na realidade social a0 mesmo tempo em que é
afetada pelas repercussdes das transformagdes da e na sociedade. Sob essa perspectiva, j& adiantamos que
é necessario (re)pensar os cursos de formacao inicial de professores, que devem considerar, sobretudo, as
novas exigéncias de uma sociedade globalizada.

10 Basta uma busca rapida no banco de dissertacBes e teses da Capes para constatarmos que S&0
maiscomuns pesquisas sobre a formagéo continuada de professores.Ao preenchermos a se¢do “Assunto”
com as palavras-chave “formag&o inicial de professores”, encontramos 555 resultados; ja ao buscarmos
por “formagdo continuada de professores”, encontramos 0 dobro de resultados: 1.154.Portanto, ainda ha
poucas pesquisas que se interessam pelo “aluno futuro professor”.



as propostas de mudanca de perspectivas do ensino comegcam a circular no ambiente
académico, no qual esto inscritos os futuros professores.*

Transpor as discussdes académicas para 0 ambiente escolar envolve o esforgo
mutuo das academias e das escolas.’> Além disso, ndo ha como propor um esquema
nem um programa unico para todos os anos e para todas as escolas, 0s quais 0s
professores aplicam em sala de aula e ponto final. Sonhar com esse roteiro programético
de atividades — j& pronto, a espera de ser aplicado em sala - é falsear as reais condi¢oes
em que se instaura o ensino.

Nesse sentido, o professor deve sair da zona de conforto para buscar novas
alternativas, que sdo constantemente propostas no ambiente académico. 1sso ndo exime
0 contexto académico de sua responsabilidade em se fazer presente nas escolas,
buscando atingir mais e mais professores, propondo cursos de formacdo continuada e
reavaliando seus cursos de formacédo inicial, destacando, como componente estruturante,
a prética, e ndo a relegando a segundo plano na formagao de professores.*®

No nosso contexto atual, ndo ha mais - ou ndo deveria mais haver - espaco para
o0 professor passivo, mero repetidor de contetdos, incapaz de buscar e descobrir novos
caminhos para sua préatica e, portanto, de assumir seu comprometimento politico-social
de professor/educador. Sob essa perspectiva, esperamos, para que haja reorientacdo do
ensino, uma participagdo reflexiva, critica e criativa do professor, j& que é ele o
principal mediador do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Antunes (2003,

p. 15) acentua:

O momento nacional é de luta, de renovacao e incita a mudanca, a favor de
uma participagdo cada vez maior de toda a populagdo e de um exercicio cada
vez mais pleno da cidadania. O professor ndo pode ausentar-se desse
momento nem, tampouco, estar nele de modo superficial. O ensino da lingua
portuguesa também nao pode afastar-se desses propositos civicos de tornar as

1 Embora reconhegamos a importancia dos cursos de formacdo continuada para a ressignificagdo das
praticas docentes, assumimos, sobretudo, que muitos professores ndo tém acesso a €sses Cursos e,
portanto, agem de acordo com as praticas de formagdo inicial de que participaram no curso de
licenciatura. Sob essa perspectiva, advogamos a necessidade de pesquisas que se interessem pelo estagio,
ja que elas nos permitem identificar o perfil dos professores de lingua materna que estamos formando e,
assim, interferir positivamente nas préaticas de formacao de professores.

2Ainda existe uma longa distancia entre o que se faz nas universidades e o que efetivamente se faz nas
escolas.

3para nés, os cursos de formagdo de professores deveriam enfatizar a pratica, ja que é nela que o futuro
professor engendra, mobiliza e - até mesmo - ressignifica suas representaces sobre a sua identidade e
sobre o seu agir. Com essa afirmacdo, ndo queremos valorizar a pratica em detrimento da teoria, até
porque isso seria fragilizar o processo de formacdo de professores. Na verdade, em concordancia com
Pimenta e Lima (2012), propomos que sdo os conhecimentos tedricos que oportunizam, aos professores,
alternativas para analisarem a conjuntura sdcio-historica na qual atuam, sendo capazes de intervir nesse
contexto, para superarem problemas que atingem a realidade escolar.



pessoas cada vez mais criticas, mais participativas e atuantes, politica e
socialmente.

Na verdade, com essas consideragdes, ndo pretendemos culpar o professor pelos
descaminhos do ensino de lingua materna, ja que ele, o docente, ndo é mais do que uma
vitima da falta de politicas publicas de valorizacdo do seu trabalho, como destacamos. O
insucesso escolar €, para nos, resultado de inimeros fatores, dentre 0s quais muitos sao
externos a escola. Como pontua Antunes (2003, p.20): “A escola, como qualquer outra
instituicdo social, reflete as condicbes gerais de vida da comunidade em que esta
inserida. No entanto, € evidente também que fatores internos a prépria escola
condicionam a qualidade ¢ a relevancia dos resultados alcancados.” Nesse sentido, a

autora também pondera que o professor é:

reduzido, quase sempre a “tarefa de dar aulas”, sem tempo para ler, para
pesquisar, para estudar. “Passando” e “repassando” pontos do programa, para
depois “cobrar” no dia da prova, no cenario nada convidativo (e muito menos

poético!) de prédios descorados e tristess(ANTUNES, 2003, p. 17).

Como acreditamos que ndo nos € possivel propor uma discussdo exaustiva
acerca dos fatores externos a escola que condicionam o insucesso — e o fracasso — do
ensino de lingua materna, priorizamos reflexdes sobre fatores internos a ela, dentre os
quais destacamos o agir docente’®, que deve guiar uma prética pedagégica relevante
para a formacdo de sujeitos criticos, que saibam usar adequadamente a lingua(gem) nas
mais diversas praticas socio-discursivas de que participam diariamente.

Nesse contexto, em que se anseia por mudancas que reorientem o0 ensino de
lingua materna, a partir do qual se possam formar cidaddos criticos e comprometidos
com 0 meio em que vivem, nossa pesquisa surge, entdo, como uma alternativa para se
repensar a formacdo inicial de professores de lingua materna instanciada pelo estagio de
regéncia, processo que tem peso preponderante para as praticas de ensino atuais,que
tanto se condena, e para as praticas de ensino futuras, que devem oportunizar o ensino
produtivo de lingua materna, a que tanto se almeja.Nesse sentido, dadas as novas
exigéncias associadas a diversidade da sala de aula, ressaltamos a necessidade de se
avaliarem e de se repensarem os cursos de formac&o inicial de professores de lingua

materna, ja que € durante esse processo que sdo engendradas, mobilizadas, atualizadas e

¥ Todas as consideragdes até aqui esbogadas podem levar o leitor a inferir que o nosso objeto de pesquisa
é o0 agir do professor. Entretanto, como esclareceremos adiante, interessamo-nos ndo pelo agir docente,
mas sim pelas praticas do estagio de regéncia em um curso de formagdo inicial de professores de lingua
materna.



ressignificadasas representaces docentes sobre, por exemplo, o agir do professor, as
quais sdo decisivas para a (com)firmacéo da identidade docente®®.

Sob essa perspectiva, partindo do pressuposto de que a formacdo inicial de
professores de lingua materna tem o seu apogeuna disciplina de estagio de regéncia,
geralmente no ultimo semestre do curso, e de que esta se tornou o espaco de construgdo
da identidade do sujeito docente e de aprendizagem do agir docente, nossa pesquisa, que
se filia a0 grupo de pesquisa GEPLA (Grupo de Estudos e Pesquisa em Linguistica
Aplicada), coordenado pela Profa. Dra. Euladlia Vera Lucia Fraga Leurquin, no
Programa de Pds-graduacdo em Linguistica da Universidade Federal do Ceara
(doravante UFC), parte da desconfianca de que o estdgio de regéncia, como ¢é
considerado e realizado atualmente nas licenciaturas em Letras/Portugués, inclusive na
de Letras da UFC, contexto da nossa pesquisa’®, pouco contribui significativamente
para a ressignificacdo do agir docente e, por conseguinte, do processo de ensino-
aprendizagem de lingua materna.’

Assim, neste trabalho, comoindicamos acima,nossa atencdo recai sobre a
formacdo inicial de professores, agenciada pelo estagio de regéncia. Nesta pesquisa
qualitativo-interpretativista, buscamos, como objetivo geral, identificar e reconhecer
oacervo deRS™ dos alunos da disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do
curso de Letras-Portugués da UFC sobre o estdgio de regéncia, engendradas,

mobilizadas e ressignificadas na e pela disciplina.*

1> Mais uma vez, citamos a problematica das identidades. Como ja esclarecemos, ndo nos é possivel,
neste trabalho, dado o nosso recorte de pesquisa, a partir do qual delineamos nossos objetivos, que
apresentaremos mais adiante, discutir aprofundadamente sobre essa questdo, que, cada vez mais, vem nos
interessando.

16 Nossa proposta em considerar, como contexto de pesquisa, a disciplina de Estagio em Lingua
Portuguesa do curso de Letras/Portugués da UFC est4 relacionada ao pressuposto de que a universidade,
assim como a escola, € o espaco legitimado que engendra, (re)produz, sustenta e(res)significa
representacdes e ideologias.

" Dada a necessidade de repensar os cursos de formagao inicial, ndo foi por acaso, ento, que o estagio
voltou para a pauta das discussdes, sendo rediscutido inclusive pela legislacdo, como apontam Barreiro e
Gebran (2009).

8Como discutiremos na secdo 2, o principio basico de toda e qualquer RS é tornar familiar o néo-
familiar. “Embora proposto originalmente para dar conta de fendmenos em que algo de realmente novo
surge em um cenario social mais amplo” (SA, 1998, p. 68), esse principio se aplica a nossa pesquisa, pois
0 nosso objeto de representacdo (o estagio de regéncia) € — ou em algum momento foi — novo ou estranho
para 0 nosso grupo de atores sociais (0s professores de lingua materna em formac&o inicial do curso de
Letras-Portugués da UFC).

No panorama dos estudos que se debrucam sobre o estagio de regéncia como componente curricular dos
cursos de formacdo inicial de professores de lingua materna, percebemos uma tendéncia em se discutir
sobre 0 que os estagiarios podem e devem fazer de acordo com o agir prescrito referenciado pelos textos
oficiais e regulamentadores dessa atividade curricular. No entanto, pouco se sabe sobre o que eles, os
professores de lingua materna em formacéao inicial, pensam e sentem sobre a pratica de estagio de
regéncia. Dai a relevancia da nossa pesquisa.
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Para isso, buscamos, em uma perspectiva discursiva e ideologica das RS,
delinear, a partir das tomadas de posicdo dos estagidrios frente ao objeto de
representacdo “estagio de regéncia”, (re)veladas pelas modalizagdes no seu discurso
durante a interacdo com os seus pares em grupos focais, 0s sentidos e os valores que
eles, os estagiarios, atribuemao estagio de regéncia, antes e depois da disciplina. Com
isso, esforcamo-nos, nesta pesquisa, em identificar elementos afetivos, cognitivos,
ideoldgicos e sociais que marcam e significam os valores que orientam as tomadas de
posicdoassumidas pelos estagiarios frente as praticas de estagio de regéncia das quais
participam. Para nds, esses valores, que constituem suas RS, carregam as marcas da
trajetoria desses professores de lingua materna em formacdo inicial no estagio de
regéncia, (re)velando elementos que podem nos ajudar a analisar, posteriormente, em
outros trabalhos, o agir docente.

Destarte, reforcamos que optamos por identificar as RS dos professores de
lingua materna em formacao inicialsobre o estagio de regéncia, porque reconhecemos
que essas RS sdo relevantes para a configuragdo de modelos de acdo dos atores sociais
e, portanto, ddo pistas de como se realiza a disciplina de estagio de regéncia e do que
pode ser feito para ressignificarmos a formacao inicial de professores de lingua materna.
Nesta pesquisa, entdo, consideramos a disciplina de estagio de regéncia como o
momento do curso durante o qual esses futuros professores podem (re)configur
efetivamente suas RS sobre o seu agir e sobre as praticas de ensino-aprendizagem de
lingua materna. Nossa pesquisa considera, portanto, o estagio como objeto de
representacdo e como espago privilegiado de ressignificacdo de representacOes
docentes, as quais consideramos como sentidos que servem de referéncia para
estratégias de significar o ser e 0 agir docentes e o ensino de lingua materna.

Nossa atencao se volta, entdo, para oito estagiarias da disciplina de Estagio em
Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras/Portugués®® da UFC, que, para nos,

partilham ideologias, que s&o a base das representacdes do grupo que as une sobre 0

20 No parecer CNE/CES 492/2001, o0 MEC estabelece um perfil do egresso idealizado para os cursos de
Letras no Brasil: “O objetivo do Curso de Letras ¢ formar profissionais interculturalmente competentes,
capazes de lidar, de forma critica, com as linguagens, especialmente a verbal, nos contextosoral e escrito,
e conscientes de suainsercdo na sociedade e das relagdes com o outro. Independentemente da modalidade
escolhida, o profissional em Letras deve ter dominio do uso da lingua ou das linguas que sejam objeto de
seus estudos, em termos de sua estrutura, funcionamento e manifestagdes culturais, além de ter
consciéncia das variedades linguisticas e culturais. Deve ser capaz de refletir teoricamente sobre a
linguagem, de fazer uso de novas tecnologias e de compreender sua formac&o profissional como processo
continuo, autbnomo e permanente. A pesquisae a extensdo, além do ensino, devem articular-se neste
processo. O profissional deve, ainda, ter capacidade de reflexdo critica sobre temas e questfes relativas
aos conhecimentos linguisticos e literarios (BRASIL, 2001, p. 30).
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estagio de regéncia. Para identificar essas representacfes, pretendemos, como objetivo
especifico, problematizar as implicacdes das RS sobre o estagio de regéncia partilhadas
pelo grupo para as suas tomadas de posicao frente as atividades e as praticas do estagio
de regéncia.

Assim, a partir desse objetivo especifico, acreditamos que, com esta pesquisa,
podemos levantar questbes para, em trabalhos posteriores, problematizarmos as
implicacOes da disciplina de estagio de regéncia para a constituicdo da identidade e do
agir docentes e, por conseguinte, para 0 processo de ensino-aprendizagem de lingua
materna.

Osnossos objetivos geral e especifico estdo diretamente relacionados as
seguintes perguntas de partida, que orientam a nossa analise:

= O que caracteriza os professores de lingua materna em formacéo inicial
como um grupo social? Qual o perfil desse grupo?**

= Quais sdo as RS dos professores de lingua materna em formacao inicial
sobre o estagio de regéncia antes e durante a disciplina? Quais sdo 0s
elementos tematicos que organizam essas RS?

= Quais sdo as modalizacbes que os professores de lingua materna em
formacdo inicial mobilizam para marcarem discursivamente suas
avaliagdes e seus julgamentos sobre os elementos tematicos das RS sobre
0 estagio de regéncia partilhadas pelo grupo?

= Quais as tomadas de posicdo dos professores de lingua materna em
formacdo inicial frente as atividades e as praticas do estagio de regéncia?
Quais as implicacGes das RS sobre o estagio de regéncia partilhadas para

essas tomadas de posi¢cdo?

Essas questdes estdo relacionadas ao nosso empenho em identificar os valores e
os julgamentos que emergem do discurso das estagiarias sobre o estagio de regéncia.
Esses julgamentos, que podem ser marcados tanto por valores positivos quanto por
valores negativos, indicam-nos como as professores de lingua materna em formacéo
inicial se posicionam discursivamente sobre o estagio de regéncia.

Para respondermos as questdes que listamos acima, propomos e esbogamos uma

analise discursiva e ideolégica das RS?, que considera, sobretudo, o papel da

2! Como j4 adiantamos, consideramos os professores de lingua materna em formag&o inicial como um
grupo social. Com a questdo em destaque, procuraremos justificar essa nossa posi¢éo.
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linguagem no engendramento das RS, unidades de estatuto multifacetado (cognitivo,
afetivo, discursivo, ideoldgico e social). Dada essa complexidade do fendmeno de RS,
buscamos, para a nossa proposta de anélise discursivamente orientada das RS, apoio nos
quadros tedrico-metodologicos da Teoria das Representacdes Sociais (doravante TRS) e
do InteracionismoSaocio-discursivo (doravante ISD) e nos conceitos de grupo social e de
ideologia de van Dijk (1999; 2003; 2009; 2012). Para nds, o didlogo entre esses
referenciais tedricos torna-se necessario dada a complexidade do fendmeno — em si
mesmo tdo multifacetado - de representacdo, cuja analise exige uma postura
interdisciplinar, a partir da qual se considerem as diferentes dimensdes do fenémeno,
como a cognitiva, a afetiva, a discursiva, a ideoldgica e a social, conforme ja
adiantamos.

Para a abordagem discursiva e ideoldgica das RS que propomos, nossa posicao
epistemoldgica percorre, entdo, 0 seguinte caminho: primeiro, partimos da funcéo da
linguagem para a formacdo do pensamento consciente, para 0 engendramento de
representacdes e para o desenvolvimento humano (BRONCKART, 2006, 2008, 2009);
em seguida, partimos da definicdo do conceito de RS (MOSCOVICI, 1961, 1987, 2003,
2011; JODELET,1984, 2001, 2005, 2011; DOISE, 2001), e, por fim, partimos da
definicdo de grupo social e de ideologia (VAN DIJK, 1999, 2003, 2006, 2009, 2012). A
seguir, detalhamos brevemente esse nosso percurso, que, mais a frente, sera retomado e
justificado.

Para discutirmos, em nossa abordagem discursiva e ideoldgica das RS, a funcéo
da linguagem na formagdo do pensamento consciente, no engendramento de
representacdes e no desenvolvimento humano, buscamos aporte teérico-metodoldgico
no quadro epistemoldgico do ISD, esbocado por Bronckart (2009), que atribui papel
central a linguagem no desenvolvimento humano e considera, como unidades de
analise, 0 pensamento consciente, a prépria linguagem e o agir human. Assim, a partir
do ISD, podemos, em nossa proposta de analise discursiva das RS,considerar a questao

da linguagem como ‘“absolutamente central para a ciéncia do humano? e as praticas

“’Nesta pesquisa, propomos, entdo, outra perspectiva de investigacdo das RS, situando-as no ambito dos
estudos da linguagem.

2 0 I1SD assume uma perspectiva definitivamente transdisciplinar, ja que o papel fundamental da
linguagem no desenvolvimento do homem ndo pode ser explicado de forma isolada pelos diversos
campos das Ciéncias Humanas. Nesse sentido, o ISD procura contribuir para uma ciéncia do humano,
buscando aporte nas discussGes da Sociologia, da Filosofia e da Psicologia para constituir as bases
epistemoldgicas de seu quadro tedrico.
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linguageiras situadas (0s textos) como os instrumentos principais do desenvolvimento”
dos sujeitos (BRONCKART, 2006, p. 10).

Para destacarmos, em nossa analise discursivamente orientada das RS, os
estatutos cognitivo, afetivo e social das RS, partimos do arcabouco teorico-
metodoldgico da proposta de base da TRS* (MOSCOVICI, 1978) e de duas das suas
abordagens complementares (JODELET, 2001; DOISE, 2001).Para néds, a abordagem
subsequente de Doise (2001) é mais produtiva porque considera explicitamente o
estatuto ideolégico das RS%.

Por fim, para marcarmos e realcarmos, em nossa abordagem discursiva, 0
estatuto ideoldgico das RS, apoiamo-nos nos conceitos de grupo social e de ideologia
propostos por van Dijk (1999, 2003, 2009). A partir desses conceitos, podemos
argumentar, em nossa abordagem discursiva das RS, que a ideologia é a base das
representacdes que une 0s grupos sociais.

Posto isso, esperamos ter esclarecido em que nos serd util, no estudo que
propomos nesta pesquisa,cada um desses referenciais tedricos. A partir dessas nossas
escolhas epistemoldgicas, estabelecemos nosso percurso metodoldgico: realizamos a
coleta de dados em duas etapas, uma antes das atividades da disciplina e outra durante
as atividades da disciplina. Como procedimentos de coleta de dados, adotamos o
questionario e o Grupo Focal®. Nosso corpus se constitui, entdo, de um questionério
escrito e dois grupos focais (um realizado com as estagiarias antes do estagio de

regéncia e outro, durante).

*Embora interesse mais evidentemente & Sociologia e & Psicologia Social, a TRS, com seus objetivos
multidisciplinares, pode interessar a todas as ciéncias humanas, por relacionar fenémenos da ordem do
individual e do social, por associar, por exemplo, elementos cognitivos, afetivos e sociais e por destacar a
relagdo entre cognigdo, linguagem e praticas sociais, a qual engendra as RS, que criam e transformam a
sociedade. Sendo assim, ndo se pode enquadrar a TRS em uma Unica e particular area de interesse
cientifico (JODELET, 1989). Posto isso, podemos argumentar que as RS sdo 0s instrumentos de que se
podem valer as pesquisas na analise do social. Entretanto, ndo podemos considerar as RS como verdades
cientificas absolutas nem reduzir a analise dos fatos sociais aos valores que 0s sujeitos e 0s grupos sociais
atribuem a eles.

> A sequir, destacamos a definigdo de RS proposta por Doise (2001, p. 156): “Conjunto organizado de
opinides, de atitudes, de crengas e de informacgdes referentes a um objeto ou a uma situagdo determinado
ao mesmo tempo pelo préprio sujeito (sua histéria, sua vivéncia), pelo sistema social e ideolégico no qual
ele estad inserido e pela natureza dos vinculos que ele mantém com esse sistema social”. Observe-se que 0
autor se interessa pelas insergBes sociais concretas dos atores sociais, as quais condicionam suas
representacoes, que, para ele, sdo tomadas de posicdo simbdlica entre individuos e grupos. Assim, o autor
se interessa pelo engendramento de RS no funcionamento dindmico dos grupos. Nesta pesquisa,
privilegiamos, entdo, a perspectiva psicossociologica das RS, proposta por Doise (2001).

%% Na se¢do X (procedimento de coleta de dados), justificamos nossa escolha por esse método de coleta de
dados.
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Como esclarecemos em nossos objetivos, nesta pesquisa, considerando que € no
discurso que as RS se tornam tangiveis e que o discurso se materializa em textos,
esbocamos nosso proprio dispositivo de analise, discursivamente orientada das RS.
Como dispositivo de analise de dados, propomos, portanto, nosso proprio modelo
analitico, a partir das categorias do contexto de producao e dosmecanismos enunciativos
(mais especificamente, as modaliza¢es) propostas pelolSD (BRONCKART, 2009).
Nesta pesquisa, interessamo-nos pelas modaliza¢cbes como categoria de andlise porque
acreditamos que esses mecanismos nos (re)velam, no discurso das estagiarias, 0s
julgamentos valorativos e as tomadas de posi¢do das professoras de lingua materna em
formacao inicial frente as atividades e as préaticas do estagio de regéncia.

Nesta pesquisa, partimos da hipdtese geral de que a disciplina de estagio de
regéncia pouco contribui para a ressignificacdo das RS dos professores de lingua
materna em formacdo inicial sobre as atividades e as praticas do estagio de regéncia,
dado o caréter transitério da disciplina.’’ Nossa hipdtese baseia-se na constatacéo de
que, normalmente, o estagio de regéncia € realizado apenas no Ultimo ano do curso e,
concentrado nesse periodo, € marcado, sobretudo, pela preocupacdo excessiva com 0s

aspectos burocraticos, como o cumprimento de carga horaria.

Nesse sentido, consideramos o estagio de regéncia como a disciplina do curso na
qual os futuros professores podem (re)configurar efetivamente suas RS sobre a sua
identidade e sobre o seu agir. Essas RS, que, para nos, ddo origem a sistemas de
interpretacdo que regem a relacdo desses atores sociais com 0s outros e com o mundo,
sdo compartilhadas pelo grupo, tornando-se objeto de relevancia para os estagiarios e
orientando as suas tomadas de posic¢ao nas atividades da disciplina.

Sob essa perspectiva, consideramos que representar ndo € um pProcesso passivo,
ja que o estagio de regéncia, nosso objeto de representacdo nesta pesquisa, é
representado a proporcao que € compreendido e ressignificado pelos professores durante
sua formacéo inicial, que ocorre em um contexto institucionalizado, marcado por
valores politicos e ideoldgicos. Sendo assim, adiantamos que as RS compartilhadas por
um grupo sao sempre carregadas de valores pessoais, ligados diretamente as

experiéncias dos atores sociais historicamente situados em um tempo e espago

27 Essa nossa hip6tese baseia-seem pesquisas como as de Piconez (2005), que destaca criticas ao estagio
gue ja vém sendo apontadas por inimeros estudos, como a inadequada estrutura da disciplina e como a
auséncia de reflexdo sobre a realidade escolar na disciplina, o que leva a dissociagdo entre ensino e
realidade.
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singulares. Sobre a relacdo entre experiéncia e RS, Jodelet (2005, p. 31) argumenta que
aquela estd diretamente associada ao vivido, ou seja, ao “modo através do qual as
pessoas sentem uma situacao”.

Destarte, a experiéncia estd relacionada aos sentidos que os atores sociais
atribuem aos objetos, aos outros atores sociais e aos acontecimentos do mundo material,
sendo, portanto, da dimensdo do social. Jodelet (2005, p. 48) argumenta ainda que “a
nocdo de experiéncia e de vivido nos permite passar do coletivo ao singular, do social
a0 individual, sem perder de vista o lugar que cabe as representacdes sociais”.

Nesta pesquisa, entdo, a nossa discussdo sobre o0 estdgio de regéncia
procurapontuar problemas estruturais, sociais e politicos que marcam 0S N0SS0S CUrsos
de formacdo de professores de lingua materna e 0 nosso sistema de ensino, ndo para
apontar culpados, mas sim para encaminhar propostas de intervencdo. Para isso,
apontamos novamente que o agir do professor é, antes de tudo, uma prética social, que
ocorre em contextos institucionalizados e historicamente situados.

De antemado, j& podemos ponderar que os cursos de formacdo de professores
parecem esquecer — e, portanto, desconsiderar — as transformacfes sécio-historicas e
culturais geradas pelo processo de democratizacdo do acesso a escola no Brasil, nos
ultimos anos. Esse processo impds — e impde — inumeros desafios — ndo tdo novos assim
- para os professores, que passaram a lidar com novos valores e a ressignificar os
velhos.

Posto isso, esclarecidas nossa posicdo epistemoldgica e nossa postura
metodoldgica, urge discutirmos que, para identificarmos as RS dos alunos da disciplina
de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras-Portugués da UFC sobre
0 estagio de regéncia, engendradas, mobilizadas e ressignificadas na e pela disciplina de

estagio de regéncia, partimos da consideracao de que as RS sdo:

um sistema de valores, ideias e préaticas construidos socialmente, por meio do
qual individuos e comunidades estabelecem uma ordem para se orientarem
no mundo material e social e controla-lo e, também, comunicam-se e
constroem um cddigo para nomear e classificar os aspectos do mundo e da
sua historia individual e social. (MOSCOVICI, 2007, p.21)

No entanto, ampliamos o conceito acima e defendemos as RS como construtos

discursivos e ideoldgicos, sendo, portanto, também cognitivos e sociais. Contudo,
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devemos destacar que conceituar RS ndo é tarefa facil?®

, pois qualquer conceito de RS
deve considerar o individual e o social, o produto e o processo e 0s estatutos cognitivo,
afetivo, discursivo, ideoldgico e social das RS.

Sob essa perspectiva, tentamos esbocar uma abordagem das RS que as
considere, sobretudo, como construtos discursivos e ideoldgicos, que, como produtos e
processos de mediacdo da ordem simbdlica, em uma dada conjuntura sécio-historica,
situam o individuo no mundo, definem sua identidade e, assim, inscrevem-no em um
dado grupo social, cujos membros compartilham os mesmos valores e as mesmas
tomadas de posicao, e orientam, significam e justificam o agir, a interacéo e a préatica na
e pela linguagem.*®Portanto, por serem sociais, j4 que sdo engendradas na e pela
linguagem, que é um produto social, as RS séo, evidentemente, ideoldgicas.

Nesse sentido, as RS estdo indissoluvelmente ligadas a linguagem e, portanto,
sdo inseparaveis de sua funcdo ideoldgica. Assim, as RS exprimem a ideologia do
grupo® a0 mesmo tempo em que sdo modeladas por ela. Por ser o signo ideolégico por
exceléncia, a palavraé o indicador das RS e, portanto, o instrumento pelo qual se pode
chegar a elas. Nesse sentido é que esbocamos, nesta pesquisa, uma abordagem
discursiva e, portanto, ideoldgica das RS.

Com esta nossa proposta, entdo, esperamos oferecer apoio teérico-metodoldgico
aos estudos em RS, que, necessariamente, precisam se valer da analise linguistica para
delinearem o acervo de dadas RS. Baseados nos pressupostos de Bronckart (2009) e de
van Dijk (2003, 2009), concebemos a linguagem como uma prética social, reveladora de
valores ideoldgicos que marcam as interagGes sociais. Por isso, defendemos que nossa
proposta de abordagem discursiva e ideoldgica das RS é Util para as pesquisas do campo
da TRS que reconhecem o estatuto discursivo das RS e que, sobretudo, interessam-se
por ele.

Nesta pesquisa, portanto, propomos que os estudos em RS considerem cinco
eixos que estdo imbricados no processo de engendramento, mobilizacdo, atualizacao e

circulacdo de RS: sujeito/ator social-objeto de representacdo-discurso-grupo social-

®Moscovici (1978, p. 14) argumenta que a dificuldade em propor uma definicdo de RS se dé
principalmente pela “encruzilhada de uma série de conceitos socioldgicos e de uma série de conceitos
psicologicos”.

#Jodelet (2001, p. 17) reconhece que as RS “circulam nos discursos e sdo trazidas pelas palavras”. Ora,
considerando essa premissa e concordando que a palavra é, por exceléncia, um fenémeno ideoldgico, ja
podemos argumentar que as RS sdo fendbmenos ideoldgicos.

% Para nés, cada grupo social, marcado por valores ideoldgicos muitas vezes conflitantes com os dos
outros grupos, apresenta seu préprio modo de orientacdo para a realidade e a representa a sua propria
maneira.
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acao/pratica. Para isso, alicercamos nossa argumentacdo de que é pelo discurso como
pratica social, materializado em textos, queas RS sdo engendradas, mobilizadas e
ressignificadas. Assim, julgamos que a Unica maneira de se delinear empiricamente o
acervo das RS de um grupo social sobre determinado objeto (no nosso caso, 0 acervo
das RS dos professores de lingua materna em formacéo inicial sobre o estagio de
regéncia) é pela anélise de textos, ja que ndo podemos analisar empiricamente o
discurso como tal (no nosso caso, pela analise linguistica e discursiva dos textos que
materializam o discurso dos estagiarios durante as discussdes nos grupos focais,
procedimento de coleta de dados que adotamos nesta investigacdo, comoja
esclarecemos).

Sendo assim, propomos, nesta pesquisa, como ja adiantamos, nosso proprio
dispositivo de andlise discursivamente orientada das RS. Para isso, partimos do cotejo
dos pressupostos da TRS e do ISD e dos conceitos de grupo social e de ideologia de van
Dijk (2003, 2009)*. Nesse ponto, vale esclarecermos que estamos cientes da
complexidade da nossa proposta de articular trés referenciais tedricos. Contudo, com
essa proposta, contribuimos para que, cada vez mais, pesquisas se interessem em
destacar o papel da linguagem no engendramento e na circulacdo das RS, considerando
a relagdo entre linguagem-homem-sociedade e, mais especificamente, entre discurso-
representacdo-agir. Assim, nesta pesquisa, sugerimos as bases teoricas que, articuladas,
podem ajudar o pesquisador a delinear os estatutos cognitivo, afetivo, discursivo,
ideoldgico e social das RS.%

Se bem cotejados, esses referenciais tedricos podem contribuir para o
desvelamento do agir humano, das praticas sociais e, até mesmo, das mudancas sociais.
Transitar entre eles pode nos ajudar a entender o agir humano em préaticas sociais,
concretizadas em uma conjuntura socio-histérica e, portanto, socialmente
legitimadas(no caso desta pesquisa, 0 agir das estagiarias representado pelas tomadas de
posicdo deles nas atividades e nas préaticas do estagio de regéncia).

$'Dadas as suas fronteiras ndo marcadas e, portanto, abertas, a TRS pode dialogar com diferentes
abordagens epistemolégicas. A depender da area temética com a qual dialogue, o enfoque serd um e néo
outro. Sob essa perspectiva, podemos argumentar que o dialogo com a Linguistica devera enfatizar o
estatuto discursivo e ideoldgico das RS. O cotejo entre TRS e Linguistica poderd evidenciar, por
exemplo, as estruturas textual-discursivas que (re)velam as opiniGes, os valores, as normas, as condutas e
as ideologias de um grupo social e que, portanto, evidenciam as RS desse grupo sobre dado objeto de
representacdo (no nosso caso, essas estruturas sdo as modalizaces).

%2 Como j4 apontamos, a TRS nos é bastante (til para evidenciarmos as dimensdes cognitiva e social das
RS. Por sua vez, o ISD pode nos ajudar a destacar a funcdo da linguagem para o engendramento das
representacdes. Por fim, os ECD nos permitem enfatizar a dimens&o discursiva e ideoldgica das RS.
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Esse agir humano em préticas sociais €, na verdade, um agir discursivo, mediado
pela linguagem. Além disso, através do estudo das RS, que entendemos como produtos
da interacdo social mediada pela linguagem, podemos delinear o processo pelo qual o
individuo adquire identidade e se torna ator social inscrito em dado coletivo, que, por
sua vez, esta inscrito em dada conjuntura socio-historica.

A partir da escolha do nosso arcabougo tedrico-metodoldgico, considerando que
a construcdo identitaria do ser e do agir docentes € determinada pela mobilizacéo, pela
circulacédo e pela ressignificacdo das RS, esperamos reconhecer como as estagiarias da
disciplina de Estadgio em Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras da UFC,
professoras de lingua materna em formacao inicial,significam a disciplina de estagio de
regéncia (acreditamos que os sentidos que as estagiarias atribuem as praticas do estagio
de regéncia podem nos ajudar, posteriormente, a entender como elas referenciam a si
como professoras de lingua materna).

Assim, nesta investigacdo, partimos da premissa de que, durante o estagio de
regéncia, o professor de lingua materna em formacéo inicial (re)formula representacdes
sobre o0 objeto de ensino (a linguagem) e sobre o seu agir (para nos, na formacdo inicial
do professor, como também na continuada, ha um continuo processo de ressignificacdo
das representacfes do agir docente e do ensino). Sendo assim, procuramos contribuir
com pesquisas futuras que se voltem para a ressignificacdo do agir docente. Além disso,
esperamos contribuir, ainda que timidamente, para a (re)definicdo de projetos que
ressignifiqguem as praticas de formacao inicial de professores de lingua materna, dada a
necessidade de se repensarem os cursos de licenciaturas, como ja discutimos.

Portanto, considerando que, para agir nas atividades da disciplina, as estagiarias
valem-se de normas e valores construidos coletivamente, através dos quais elas
estabelecem tracos identitarios com os pares e guiam, justificam suas tomadas de
posicdo no contexto de formacdo, nosso objetivo é desvelar essas RS para que,
respeitosamente, entendamos as praticas da disciplina naturalizadas, que legitimam o
curso deformacao inicial de professores de lingua materna.

Sob essa perspectiva, apresentamos nosso compromisso com as praticas de
formacdo de professores, que sdo praticas sociais como tantas outras, mas que podem

guiar as tdo necessarias e esperadas mudancas no/do nosso paradigma social.
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2 REPRESENTACOES SOCIAIS NA PERSPECTIVA DA
PSICOLOGIA SOCIAL

Nesta pesquisa, entendemos RS conforme a Teoria das Representacfes Sociais,
proposta inicialmente por Moscovici (1978), na decada de 60, e por seus seguidores,
que apresentaram outras perspectivas e abordagens tedrico-metodoldgicas, como as
esbocadas por Jodelet (2001) e Doise (2001).*

Nesta secdo, entdo, discutiremos o conceito de RS de acordo com o quadro
te6rico-metodoldgico da TRS, apresentando a proposta de base de Moscovici (1978)** e
as abordagens complementares de Jodelet (2001) e deDoise (2001).

2.1.A proposta de base da Teoria das Representacdes Sociais: a abordagem de

Moscovici

No paradigma sociologico, Durkheim foi o primeiro autor a trabalhar
explicitamente o conceito de RS (na obra durkheiminiana, o conceito de Representacdes

Coletivas), segundo o qual:
as representacdes coletivas traduzem a maneira como 0 grupo sepensa nas
suas relacBes com os objetos que o afetam. Paracompreender como a
sociedade se representa a si prépria e aomundo que a rodeia, precisamos

considerar a natureza dasociedade e ndo a dos individuos
(DURKHEIM,1978, p. 79).

Desse postulado, podemos inferir que o autor reconhece que ndo é a natureza
subjetiva da consciéncia pessoal do sujeito que determina o seu modo de ser social.
Assim, a sociedade é que determina o modo de estar no mundo e de agir dos sujeitos.

Para Durkheim (1978), a sociedade se organiza em funcdo de uma l6gica que Ihe
é peculiar e estabelece regras que compdem a estrutura da vida social e que sao,

**Como ja adiantamos, interessamo-nos, sobretudo, pelas propostas de Doise (2001), j& que a elas
podemos correlacionar a abordagem discursiva e ideoldgica das RS que propomos nesta pesquisa.

**O conceito de representacdes sociais ndo é exclusivo do paradigma moscoviciano e podemos encontré-
lo em diferentes orientacBes tedricas. Sobre o termo representacdo social, S& (1998, p. 61) chama atencéo
para 0 amplo uso desse termo em outros paradigmas teoricos, que, geralmente, abordam o conceito como
uma “derivagdo da nogdo genérica de representagdo para o campo do pensamento social”. Ao que parece,
esses paradigmas (da Filosofia, da Antropologia, da Histéria e da Linguistica, por exemplo) nao
estabelecem ,segundo o autor, uma data documentada para a criacdo do conceito, diferentemente do que
ocorre com o paradigma da Teoria das Representa¢des Sociais, proposto por Moscovici (1976). Além
disso, ainda de acordo com Sa (1988), esses paradigmas que tratam do conceito de representagdo social
ndo apresentam o carater de “escola” de que se reveste a perspectiva moscoviciana. Entretanto, o autor
enfatiza que o paradigma da TRS ndo invalida as outras propostas, como a de Berger &Luckmann (1974).
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portanto, anteriores e exteriores ao individuo. Assim, a sociedade forma a consciéncia
coletiva, que implica as representacGes, pelas quais determinada sociedade elabora e
expressa sua realidade.

Ao esbocar sua teoria a partir da proposta de representacdes coletivas de
Durkheim (1978), cujos principais postulados apresentamos acima, Moscovici (1978)
prop0s um novo paradigma na Psicologia Social Para a Teoria das Representagdes
Coletivas, de Durkheim, a sociedade tem poder coercitivo sobre os sujeitos, ou seja,
nessa teoria, o social prevalece sobre o individual: “somos entdo vitimas de uma ilusao
que nos faz cré que elaboramos, nés mesmos, o que se¢ impds a nos de fora”
(DURKHEIM, 2003, p. 5).

A proposta de Durkheim parece reduzir a autonomia dos sujeitos, tornando-os
passivos quanto as formas de pensar construidas coletivamente. Moscovici (1976)
discorda dessa posicao, ao defender que o sujeito &, na verdade, ativo e que o conflito
entre o individual e o social é, antes de tudo, a realidade fundamental da vida social.

Para o autor da TRS, o sujeito constroi sua experiéncia individual na interagdo
com a realidade social, que, por sua vez, constroi-se pela multiplicidade das
experiéncias individuais. Nesse sentido, Moscovici (1976) postula que as RS sdo
construidas no quadro das relagBes interpessoais, a partir do qual o sujeito reconstroi
significados e estabelece novas relagfes. Nesse ponto, podemos lembrar o que destaca

Jovchelivitch (1995, p.81) sobre as mediacgdes sociais:

sdo as mediagBes sociais, em suas mais variadas formas, que geram as
representagdes sociais (...) elas [as RS] sdo estratégias desenvolvidas por
atores sociais para enfrentar a diversidade e a mobilidade de um mundo que,
embora pertenca a todos, transforma cada um individualmente. (...) enquanto
mediacdo social, elas [ as RS] expressam por exceléncia o espaco do sujeito
na sua relagdo com a alteridade, lutando para interpretar, entender e construir
0 mundo.

Na proposta durkheiminiana, algumas representacfes tém poder de coercéo
sobre os individuos, que sdo levados a agir de um modo e ndo de outro. No entanto,
para Moscovici (1978), essa no¢do durkheiminiana de representacfes é demasiadamente
socializante e considera a sociedade como um todo homogéneo, livre de conflitos e
tensdes, 0 que leva ao equivoco de que as representacdes sdo estaticas.

Moscovici (1978) também questiona que o conceito de representacGes coletivas
se aplica a uma gama muito ampla de fenbmenos sociais. N6brega (2001) corrobora

com esse gquestionamento e € enféatico:
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A nocio durkheimiana das repreesentagBes coletivas é uma espécie de
guarda-chuva que retine uma larga gama de diferentes formas de pensamento
e de saberes partilhados coletivamente (crengas, mitos, ciéncia, religides,
opinides), cuja caracteristica consiste em revelar o que ha de irredutivel a
experiéncia individual e que se estende no tempo e no espaco social.
(NOBREGA, 2001, p. 57, grifo do autor)

A autora pontua que a opc¢do durkheiminiana em opor as representagdes
coletivas as representacfes individuais se justifica porque, para o sociologo francés, as
representacdes sao coletivas porque exercem coer¢des sobre os individuos, levando-os a
pensar € a agir de modo homogéneo, como ja destacamos. Essas representacoes
coletivas se caracterizam, entdo, por uma dada objetividade e estabilidade, posicédo
contréria a de Moscovici (1978), que questiona a concep¢do durkheiminiana de um
social estatico e impermeavel a instabilidade das mudancas individuais.

Para Moscovici (1978), entdo, a nocdo durkheiminiana € inadequada a analise
das sociedades contemporaneas, marcadas pela diversidade de sistemas filoséficos,
religiosos, e politicos, por exemplo, e pela multiplicidade de interacdes entre os sujeitos
e 0s grupos sociais. Sob essa perspectiva, o autor advoga que “as representagdes sociais
estdo organizadas de maneiras muitodiversificadas segundo as classes, as culturas ou os
grupos econstituem tantos universos de opinides quantas classes, culturasou grupos
existem” (MOSCOVICI, 1978, p. 67). Assim, o autor enfatiza ocarater heterogéneo e
dindmico das representagdes.

Ao problematizar a dialética entre individuo e sociedade, Moscovici (1978)
propbs, entdo, uma perspectiva psicossocial das representacdes, combatendo as
abordagens socializantes de Durkheim (1978) e a psicologizante da Psicologia Social e
defendendo, portanto, que ndo se pode conceber o individual sem o social e vice-versa,
ja que o individuo se constitui a partir da relacdo com o social.Na perspectiva
psicossocial, 0s grupos sociais sao considerados instancias criadoras de representacoes,
que passam a ser sociais.Sendo assim, “qualificar uma representacdo de social equivale
a optar pela hipotese de que ela ¢ produzida, engendrada, coletivamente”
(MOSCOVICI, 1976, p. 76).

O autor argumenta que as representacdes ndo podem ser reduzidas a opinides de
ou imagens de; na verdade, elas sdo sistemas de interpretacdo e elaboracdo do real.

Assim, Moscovici (1978, p. 50) advoga que:

as representagdes sociais sdo conjuntos dinamicos, seu status é de uma
producdo de comportamentos e de relagdes com o meio ambiente de uma
acdo que modifica aqueles e estas, e ndo de uma reproducdo desses
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comportamentos ou dessas relacbes, de uma reacdo a um dado estimulo
exterior.

Sob essa perspectiva, 0 autor combate o postulado da Psicologia Classica
segundo o qual a representacdo seria um processo intermediario entre a percepgdo, que
seria predominantemente sensorial, e 0 conceito, que seria predominantemente
intelectual. Para Moscovici (1978), a percepgéo e o conceito sao intercambiaveis. Nesse
sentido, o autor postula que representar implica um processo psiquico pelo qual o
sujeito torna presente e familiar um objeto que lhe é exterior e estranho. Esta é a
principal fungdo da RS: transformar um objeto estranho em um familiar. Sobre essa

funcdo, o autor esclarece:

(...) as representacdes que nos fabricamos — duma teoria cientifica, de uma
nacdo, de um objeto, etc. — sdo sempre o resultado de um esforgo constante
de tornar comum e real algo que é incomum (ndo-familiar), ou que nos da um
sentimento de ndo-familiaridade. E através delas nds superamos o problema e
o0 integramos em nosso mundo mental e fisico, que é, com isso, enriquecido e
transformado. (MOSCOVICI, 2009, p.58)

Nesse processo, atuam dois mecanismos responsaveis pela génese psicoldgica da
representacdo: a ancoragem e a objetivacdo. O primeiro deles, a ancoragem, refere-se ao
processo pelo qual se classifica e se da nome a alguma coisa. Nas palavras de
Moscovici(2009, p. 62-63):

No momento em que nos podemos falar sobre algo, avalid-lo e entdo
comunicé-lo - mesmo vagamente, como quando nés dizemos de alguém que
ele ¢ ‘inibido” — entdo nds podemos representar 0 ndo-usual em nosso mundo
familiar, reproduzi-lo como uma réplica de um modelo familiar. Pela
classificacdo do que ¢é inclassificavel, pelo fato de se dar um nome ao que nao
tinha nome, nés somos capazes de imagina-lo, de representéa-lo. [...] Quando
classificamos uma pessoa como marxista, diabo marinho ou leitor do The
Times, nds o confinamos a um conjunto de limites linguisticos, espaciais e
comportamentais e a certos habitos.

O segundo processo, a objetivacado, é responsavel por reproduzir um conceito em
uma imagem. Nas palavras de Moscovici(2009, p. 71), “objetivar ¢ descobrir a
qualidade iconica de uma ideia ou ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma

imagem”. %

*Moscovici (2009, p. 72-73) explica o funcionamento do processo de objetivacao a partir do conceito de
nacleo figurativo: “Um enorme estoque de palavras, que se referem a objetos especificos, estd em
circulagdo em toda sociedade e nds estamos em constante pressdo para prové-los com sentidos concretos
equivalentes. [...] Mas nem todas as palavras que constituem esse estoque podem ser ligadas a imagens,
seja porque ndo existem imagens suficientes facilmente acessiveis, seja porque ha imagens lembradas que
sdo tabus. As imagens que foram selecionadas devido a sua capacidade de ser representadas se mesclam,
ou melhor, sdo integradas no que eu chamei de um padrao de nucleo figurativo, um complexo de imagens
que reproduzem visivelmente um complexo de ideias(...). Uma vez que uma sociedade tenha aceito tal
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Para o autor, esses dois processos geradores das RS lidam com a memoria. A
ancoragem esta relacionada a um movimento para dentro da memoria, j& que, por ela,
classificam-se e rotulam-se, no mundo interior, objetos, pessoas e acontecimentos, por
exemplo. Ja a objetivacao esta associada a um movimento para fora da memoria, ja que,
por ela, sacam-se conceitos para reproduzi-los no mundo exterior.

Esses processos também estdo relacionados a estrutura e a organizacdo das
representacfes. Para Moscovici (1978), a estrutura das RS é formada por duas faces
indissociadveis: a face figurativa e a face simbdlica. Sendo assim, a toda figura,
corresponde um sentido, e a todo sentido, corresponde uma figura. Dessa organizagédo
estrutural, depreendem-se, segundo S& (1998), o0s processos geradores das
representacdes: a objetivacdo e ancoragem.

Em sua proposta de analisar a perspectiva social das representacGes, Moscovici
(1978) destaca ainda que as RS apresentam trés dimensdes: a atitude, a informacao e o
campo de representacdo. Para o autor, a atitude refere-se a tomada de posicéo do sujeito
frente ao objeto de representacdo e evidencia o posicionamento social dos individuos
em relacdo aos seus e aos outros grupos.

A atitude refere-se a valores e esta relacionada, portanto, a dimensédo avaliativa
das RS, na qual estdo juizos avaliativos sobre o real. Para Moscovici (1978), a atitude é
a mais importante dentre as trés dimensdes das RS, pois representar um objeto implica
sempre adotar uma posicao frente a esse objeto. Ja a informacdo esta relacionada a
organizacdo de conhecimentos que cada grupo possui sobre dado objeto socialmente
relevante para ele. Por fim, o campo de representacdo refere-se a imagem e ao conteido
concreto do objeto de representacéo.

Para o autor, essas trés dimensfes ndo sdo necessariamente iguais para 0S
diversos grupos sociais, pois as posicOes ideoldgicas e as condi¢bes socio-
historicasdesses grupos lhes sdo bastante peculiares, o que leva ao engendramento de
RS significativamente diferentes. Sobre o perfil tridimensional das RS,Moscovici
(1978, p. 75) esclarece:

A andlise das dimensfes das representacdes sociais permitetambém perceber
como as representacdes sociais traduzem asrelagdes de um grupo social com
um objeto socialmente valorizado. Isto implica dizer que, através das
representagdes partilhadaspelos componentes de um grupo social sobre um
dado objeto social,é possivel definir os contornos de um grupo, bem como
estabelecerdistingdes entre um e outro grupo social.

paradigma, ou ndcleo figurativo, ela acha facil falar sobre tudo o que se relacione com esse paradigma e
devido a essa facilidade as palavras que se referem ao paradigma séo usadas mais frequentemente.”
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Por fim, Moscovici (1976) se refere as RS como uma versdo contemporanea do
senso comum, 0 que ndo significa, em hipotese alguma, que o autor considere o
conhecimento do senso comum como conhecimento de menor valor (no sentido de
menos confidvel). Ao contrério, o autor considera 0 senso comum cOmO um
conhecimento natural e auténtico, que pode — e deve — ser estudado sistematicamente.
Com Moscovici (1976), 0 senso comum passa a ser, entdo, um campo de conhecimento

legitimo.
2.2.A perspectiva dimensional de Denise Jodelet

Para Sa (1998), deve-se a Jodelet (1984, 1989a) a sistematizacdo da TRS, ja que
foi ela quem primeiro conseguiu conferir mais objetividade a “retdrica excessivamente
francesa de Moscovici” (SA, 1998, p. 73). Ao sistematizar as proposi¢des tedricas
basicas da TRS, Jodelet (1984, 1989a) reforca a énfase moscoviciana original sobre a
necessidade de se manter uma ampla base descritiva dos fenbmenos representativos e de
se assegurar a elaboracdo continua da teoria. Para S& (1998), a abordagem
complementar de Jodelet (1984, 1989a), se comparada as outras perspectivas
complementares (ABRIC, 1994; DOISE, 1993), foi a que mais se manteve fiel a
proposta de Moscovici (1976).

Seguidora, entdo, das ideias pioneiras de Moscovici (1978), Jodelet (2001, p. 22)
define RS como “uma forma de conhecimento, socialmente elaborado e compartilhado,
tendo uma finalidade prética e concorrente a construcao de uma realidade comum a um
conjunto social”. Sob essa perspectiva, o que dizer, o como dizer e o porqué dizer sdo
regulados pelas RS, que circulam nas e pelas (inter)acdes do dia-a-dia mediadas pela
linguagem (portanto, é o discurso que materializa as RS, que séo reveladas por pistas
linguisticas nos textos).

Nesse sentido, as RS sdo produtos simbdlicos que tanto auxiliam a compreensédo
do mundo como viabiliza o agir nesse mundo. Através delas, torna-se possivel analisar
0S processos pessoais e coletivos de um dado grupo social, os quais sdo sempre
ideologicos. Nesse sentido, as RS revelam a posicao e a funcédo social dos coletivos, ja

que elas implicam as convengdes e as normas estabelecidas pelos grupos.

% Todos os postulados da TRS que apresentamos e discutimos até aqui estdo de acordo com o que
defende a ADC, como pretendemos justificar mais adiante, ao discutirmos os pressupostos de Fairclough
(2008) e de van Dijk (2000) que nos interessam nesta investigacéo.



25

Dentre algumas das contribui¢des de Jodelet (1984, 1989a, 1989b) para o estudo
das RS, S& (1998) destaca a énfase da autora na consideracdo dos suportes pelos quais
as RS sdo veiculadas na vida cotidiana. Esses suportes, segundo a autora, Sd0 0S
discursos, 0s comportamentos, as praticas sociais dos sujeitos e dos grupos e 0s
registros e os documentos em que os discursos, 0s comportamentos e as praticas sociais
sdo institucionalmente fixados e codificados (SA, 1998). A autora enfatiza também a
funcdo dos meios de comunicacdo de massa na manutencdo ou na transformacdo das
RS. S& (1998, p. 74) reforca que, para Jodelet (1984, 1989a), os meios de comunicacao
de massa contribuem “para a sua [das RS] manutencao enquanto se transformam e para
a sua [das RS] transformacao enquanto se mantém”.

Jodelet (1984, 1989a) contesta a proposta alternativa da psicologia discursiva
britanica, para a qual a construcdo da realidade social é fundamentada exclusivamente
sobre os discursos dos sujeitos e dos grupos. Para a autora, como pontua Sa (1998), as
RS sdo determinadas pelas praticas, que ndo sdo apenas discursivas.

Jodelet (2001) classifica a objetivagdo como uma operagdo estruturante, que
apresenta trés fases: a construcdo seletiva, a esquematizacdo estruturante e a

naturalizacao.

2.3.A abordagem psicossociologica de WilliemDoise

A abordagem complementar de Doise (1990, 1993) se interessa especificamente
pelas condicBes de producdo e de circulacdo das RS e, portanto, esboca respostas a
pergunta “quem sabe e de onde sabe?”, como resenha Sa (1998). Essa preocupagdo €
revelada ja na definicdo de RS proposta pelo autor, baseado em algumas proposicdes de
Bourdieu. Para Doise (1990, p. 125), “representacdes sociais sdo principios geradores
de tomadas de posicdo ligados a inser¢Bes especificas em um conjunto de relacGes
sociais € que organizam os processos simbolicos que intervém nessas relagoes”.

Essa definicdo nos permite inferir que, para Doise (1990, 1993), a posicdo e a
insercdo social dos sujeitos e dos grupos sdo os determinantes principais das
representacdes que esses sujeitos e grupos engendram. Assim, o conceito de ancoragem,
nessa abordagem, relaciona-se a classe ou ao estrato social em que a representacao é
engendrada, j& que, para Doise (1990, 1993), a ancoragem se da em relacdo a um
sistema de pensamento preexistente, que se constitui e opera em uma determinada

posicdo no campo social (SA, 1998).
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Sé& (1998) aconselha que a abordagem de Doise (1990, 1993) é a mais util para
as pesquisas que se interessam, sobretudo, pelos aspectos mais explicitamente
ideoldgicos e sociais das representacfes: “se, ainda, importa mais saber sobre como as
inser¢des sociais concretas dos sujeitos condicionam suas representacfes, 0 recurso
tedrico & perspectiva de Doise pode se mostrar proveitoso” (SA, 1998, p. 19).

S& (1198) lembra que Doise (1990, 1993) lanca e problematiza a questdo do
social nos seguintes termos: ele, o social, deve ser entendido a partir de uma perspectiva
sociologica ou psicologica? O ponto de vista psicologico formula as instancias sociais
em termos de uma homogeneidade caracteristica. Nesse sentido, para esse ponto de
vista, o0 social emerge de realidades individuais, que s&o naturalmente semelhantes,
idénticas ou que guardam afinidades, que, nos caso das RS, estdo relacionadas a
consenso: “se um grupo mantém tal representacdo, isto quer dizer que h4 um consenso
entre os seus membros” (SA, 1998, p. 75).

No entanto, Doise (1990, 1993) contesta essa relacdo, defendendo que ela ndo é
necessaria. Como destaca Sa (1998), o que importa para Doise (1990, 1993) sdo 0s
principios geradores, que podem levar a diferentes tomadas de posicdo pelos sujeitos
que integram o grupo social. Sa (1998) exemplifica essa questdo lembrando a maxima
de Doise (1990) segundo a qual ndo compramos um jornal, mas sim um principio
gerador de tomadas de posi¢cdo, 0 que implica que as pessoas que léem um mesmo
jornal (quase todas da mesma classe social) podem assumir posicionamentos, muitas
vezes, diferentes a proposito de um mesmo assunto de interesse comum.

Nesse sentido, a abordagem das RS proposta por Doise (1990, 1993), que
podemos considerar como uma perspectiva sociologicamente orientada, enfatiza,
sobretudo, a influéncia do metassistema social sobre o sistema cognitivo. Essa
influéncia implica que o conteddo de uma representacdio € marcado por
condicionamentos sociais, que atuam na formacdo da representacdo. O conteudo da

representacédo, portanto, revela as marcas desses condicionamentos sociais.

Apresentados e discutidos os pressupostos tedricos da abordagem de base da
TRS proposta por Moscovici (1978) e das abordagens complementares esbogadas por
Jodelet (2001) e Doise (2001), passaremos, a seguir, a discutir os do

InteracionismoSocio-discursivo.
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3. INTERACIONISMO SOCIO-DISCURSIVO

Neste capitulo, apresentaremos e discutiremos 0s postulados tedrico-
metodoldgicos do ISD que orientam nossa proposta de anélise discursiva das RS dos
professores de lingua materna em formacao inicial sobre o estagio de regéncia. Neste
capitulo, trataremos, entdo, de topicos do quadro do ISD que sdo relevantes para 0 nosso
projeto de investigacdo das RS a partir das praticas de linguagem dos estagiarios. Esses
topicos destacardo a relagdo entre a) linguagem, pensamento, consciéncia e
representacdes e entre b) atividade social, atividade de linguagem, contexto de produgéo
e representagdes.

Destarte, dividimos este capitulo em seis secGes. Na primeira secdo,
“Interacionismo  Social: a base do ISD”, apresentaremos 0S pressupostos
epistemoldgicos do Interacionismo Social em que se embasa a proposta do ISD. Na
segunda secdo, “Atividade social, atividade de linguagem e mundos representados”,
problematizaremos a influéncia dos mundos representados para as atividades sociais,
das quais delimitamos a atividade de linguagem. Na terceira sec¢éo, “Acéo de linguagem
e representacOes”, evidenciaremos a funcdo das representacdes nas e para as acOes de
linguagem. Na quarta se¢do, “Ac¢do de linguagem, contexto de producdo, contetido
tematico ¢ representacdes”, destacaremos dois elementos da acdo de linguagem
(contexto de producdo e conteldo e tematico) e marcaremos a influéncia das
representacdes para a delimitacdo desses elementos. Por fim, na quinta sec¢do, “Acao de
linguagem, pensamento, consciéncia e representagdes”, pontuaremos a relagdo da

linguagem e das representacGes para a formacao do pensamento e da consciéncia.

3.1.Interacionismo Social: a base do 1SD*

A abordagem do Interacionismosociodiscursivo (doravante 1SD), proposta
inicialmente por Bronckart (2009), representa uma versdo mais especifica do quadro
epistemoldgico do Interacionismo Social (doravante 1S), no qual estéo inscritas diversas
correntes das ciéncias humanas, que, embora apresentem questionamentos disciplinares
particulares e énfases tedricas e/ou metodoldgicas especificas, defendem a tese de que

“as propriedades especificas das condutas humanas sé&o o resultado de um processo

¥Tambémnas outras segBes, apontamos e discutimos outras premissas da base epistemoldgica geral do
ISD.
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historico de socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo
desenvolvimento dos instrumentos semioticos” (BRONCKART, 2009,p. 21).

O quadro do ISreconhece que o homem ¢, evidentemente, um organismo Vvivo e
que algumas de suas propriedades comportamentais sdo condicionadas pelo seu
potencial genético. Entretanto, a posicdo epistemoldgica do IS reconhece também que
as condutas humanas revelam capacidades de pensamento e de consciéncia, que foram
construidas no curso da evolugdo. Assim, reconhecendo, sobretudo, a historicidade do
ser humano, o quadro interacionista se interessa pelas condi¢bes sob as quais se
desenvolveram, na espécie humana, a) formas particulares de organizagédo social e b)
formas de interacdo de carater semidtico.

Nesse sentido, interessa-se pelas caracteristicas estruturais e funcionais dessas
organizagOes sociais e dessas formas de interacdo semiotica. O IS trata, entdo, “dos
processos filogenéticos e ontogenéticos pelos quais essas propriedades sociossemidticas
tornam-se objeto de uma apropriacdo e de uma interiorizacdo pelos organismos
humanos, transformando-os em pessoas, conscientes de sua identidade e capazes de
colaborar com as outras na construcdo de uma racionalidade do universo que 0s
envolve” (BRONCKART, 2009, p. 22).

Para tratar desses processos, 0 IS recorre as varias correntes epistemolégicas,
como a apresentada por Hegel, da qual o aporte interacionista adota a premissa do
carater fundamentalmente dialético do desenvolvimento da atividade e do psiquismo
humano e também o postulado do papel da linguagem e do trabalho na construcdo da
consciéncia.

Outra corrente epistemoldgica a que recorre o0 IS é a teoria dos fatos sociais
elaborada por Durkheim, na qual se baseia para analisar as estruturas e os modos de
funcionamento sociais. Da obra durkheiminiana, o IS se interessaprincipalmente pela
articulacdo que o autor propde entre representagdes individuais e coletivas. Assim, o 1S
recorre também aos trabalhos da Sociologia (BOURDIEU, 1980), da Psicologia do
Desenvolvimento (VYGOTSKY, 1994, 1999, 1985)® e da Psicologia Social
(MOSCOVICI, 1961). Entretanto, a principal base tedrica adotada pelo IS , dentre essas
correntes epistemoldgicas, € a obra de Vygotsky (1994, 1999, 1985), que, de acordo

com Bronckart (2009), foi redescoberta, reeditada e traduzida tardiamente nos anos 60,

**0 1S desenvolve também uma releitura critica da obra de Piaget (1936, 1937, 1946, 1970) para entender
0s processos de construcao do psicolégico.
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dada a sua interdicdo pelo regime stanilista e a dominacdo das sucessivas correntes do
cognitivismo nos paises do ocidente.

A proposta vigotskiana defende a epistemologia monista de Spinoza (1964,
1965) e combate, portanto, a epistemologia dualista herdada de Descartes (1973), para a
qual os objetos e 0s corpos inscritos na extensdo material e as ideias e 0s sentimentos do
sujeito pensante pertencem a duas substancias diferentes e independentes (o fisico
versus o psiquico). A abordagem de Spinoza, ao contrario da de Descartes (1973),
considera que a natureza € constituida de uma unica substancia e que o fisico e o
psiquico sdo duas das propriedades dessa substancia material. Nesse sentido, a questao
central para Vygotsky (1994, 1999, 1985), seguindo a proposta monista de Spinoza
(1964, 1965), passa a ser, entdo, a da emergéncia do pensamento consciente dos
organismos humanos.

Bronckart (2009, p. 26-27) reformula o posicionamento monista em duas
questdes. A primeira estd relacionada as “condi¢des sob as quais o comportamento
ativo, condicionado ao mesmo tempo pelo potencial genético e pelas restricdes de
sobrevivéncia da espécie produz, em qualquer organismo, tracos internos de algumas
propriedades do meio”. J4 a segunda questdo estd relacionada as “condi¢des sob as
quais, no ser humano, esse funcionamento psiquico elementar libera-se mais
nitidamente das restricdes genéticas e comportamentais de sua constituicdo e torna-se
um mecanismo ativo e auto-reflexivo”. Como se pode inferir, essa Ultima questdo esta
relacionada a transformacdo do psiquismo elementar em psiquismo ativo (pensamento)
e autorreflexivo (consciéncia).*

Bronckart (2009) considera, entdo, que a discussdo da primeira questdo deve
recorrer ao estudo do desenvolvimento dos mecanismos de interacao entre o organismo
e 0 seu meio (ou seja, o0 sujeito agindo no meio). Para a analise dessa primeira questao,
0 autor acredita que a analise piagetiana das condi¢cdes de emergéncia da inteligéncia
sensorio-motora oferece suporte.

Bronckart (2009) julga que a abordagem piagetiana, entretanto, ndo é valida para
a andlise da segunda questdo, que deve partir, como advogava Vygotsky (1994, 1999,
1985), da tradicdo hegeliana e marxista, a partir da qual se considere, segundo

Bronckart (2009, p. 27), que “o processo de evolugao das espécies dotou o homem de

% Na subsegdo X (Acdo de linguagem, pensamento,consciéncia e representacdes), discutiremos mais
aprofundadamente sobre essas duas questfes, apontando as contribuicGes de Vygotsky (1925, 1927) e de
Piaget (1936, 1937, 1946) para a analise da relagéo entre acdo de linguagem, pensamento e consciéncia.
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capacidades comportamentais particulares, permitindo-lhe criar instrumentos
mediadores de sua relagdo com o meio, organizar uma cooperacao no trabalho que d&
origem as formacdes sociais e desenvolver formas verbais de comunicagdo com seus
pares”. Assim, Bronckart (2009), baseado na tradicdo hegeliana ¢ marxista defendida
por Vygotsky (1994, 1999, 1985), advoga que é a reapropriacdo, pelo homem, dessas
propriedades instrumentais e discursivas do meio socio-historico que condiciona a
emergéncia de capacidades conscientes ou autorreflexivas no organismo humano.

Em sua leitura critica da obra de Vygotsky (1994, 1999, 1985), Bronckart (2009)
encontra algumas dificuldades tedricas e metodologicas, dentre as quais destaca trés. A
primeira esta relacionada ao problema da unidade de analise da Psicologia, o qual
decorre da dualidade fisico-psiquica, ou seja, do entrelagamento das dimensdes
biofisiolégicas, mentais, comportamentais, verbais e sociais que caracterizam as
condutas humanas. Vygotsky (1994, 1999, 1985) buscou tracar um conceito unificador
no qual essas diferentes dimensdes se organizassem, porém, para Bronckart (2009), esse
objetivo ndo foi atingido, ja que aquele autor parece ter hesitado entre trés noc¢des: as de
“significacdo da palavra”, “conduta instrumental” e “atividade mediada pelos signos”.

Bronckart (2009) reconhece, contudo, que os discipulos de Vygotsky (1994,
1999, 1985), principalmente Léontiev (1979), propuseram, posteriormente, a acdo e/ou
a atividade como unidades integradoras dessas dimensbes das condutas humanas.
Entretanto, o conceito dessas unidades proposto pela escola soviética €, para Bronckart
(2009), parcialmente insatisfatorio, ja que parece subestimar — ou até mesmo rejeitar —
as dimensdes verbais e sociais da atividade.

A segunda dificuldade tedrica encontrada por Bronckart (2009) esté relacionada
a articulacdo entre a ordem do psicolégico e a ordem do social.

Para a abordagem dos sistemas semiéticos, o IS reconhece que pode se
beneficiar de algumas das contribuicdes da linguistica estrutural, dentre as quais a
analise saussureana do carater arbitrario radical do signo, “que constitui uma
contribuicdo tedrica essencial para a compreensdao do estatuto das relacdes de
interdependéncia entre a linguagem, as linguas e o pensamento humano”
(BRONCKART,2009, p. 23). No entanto, para o IS, que considera os fatos de
linguagem como tragos de condutas humanas socialmente contextualizadas, postulado
que foge aos defendidos pela linguistica estrutural, € mais valido recorrer as abordagens
centradas nas interagdes verbais, como a andlise dos géneros e dos tipos textuais

proposta por Bakhtin (1978, 1984) e a analise das formacdes sociais desenvolvida por
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Foucault (1969), abordagens que expandem a concepcdo das interacBes entre formas de
vida e jogos de linguagem (WITTGENTEIN, 1961, 1975).

Como discutimos acima, Bronckart (2009), aderindo a uma Psicologia
Interacionista-Social e fugindo, portanto, as correntes mentalistas da Psicologia
(principalmente, as variantes do Cognitivismo) e as variantes do Gerativismo em
Linguistica,aborda o estudo da linguagem em suas dimensdes textuais e/ou discursivas,
0 que o0 leva a considerar 0s textos e/ou discursos como as Unicas manifestacdes
empiricamente observaveis das ac6es de linguagem humanas e como unidades globais
que revelam as relacbes de interdependéncia entre as producdes de linguagem e o seu

contexto acional e social.

3.2.Atividade social, atividade de linguagem e mundos representados

Seguindo Léontiev (1979), Bronckart (2009) designa por “atividade” as
organizag0Oes funcionais de comportamento dos organismos vivos, a partir das quais eles
tém acesso a0 meio ambiente e constroem elementos de conhecimento (representacao)
sobre esse ambiente. As atividades estdo associadas, entdo, a processos de cooperagéo e
séo, portanto, coletivamente organizadas.

Bronckart (2009) considera que a espécie humana é caracterizada pela extrema
diversidade e pela complexidade das suas formas de organizacdo e, portanto, das suas
formas de atividade. Essa diversidade esta associada a emergéncia de um modo de
comunicacdo particular, que é a linguagem. Para o autor, é essa emergéncia da
linguagem que confere uma dimensdo social as organiza¢es humanas eas suas
atividades.

Ao defender que as atividades estdo associadasa processos de cooperacao,
Bronckart (2009) tenta estabelecer diferencas entre a cooperacdo na espécie humana e
nas outras espécies animais. Para ele, nas outras espécies animais, 0S organismos
engajados em uma atividade constroem representacfes sobre o contexto, sobre a
atividade e sobre os pares que estdo implicados nela. Para o autor, nas outras espécies
animais, a atividade é marcada, sobretudo, por situacbes comunicativas com carater
fundamentalmente acionador, ou seja, no mundo animal, a correspondéncia entre o sinal
e a resposta comportamental é direta, ndo havendo, portanto, negociacdo nem
contestacdo. Assim, no mundo animal, em que h& auséncia de didlogo, o0s

conhecimentos elaborados pelo animal durante sua participagdo em uma atividade séo
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representacdes ndo negociadas — nem negociaveis - sobre o meio, embora sejam
marcadas pelas modalidades de cooperacdo proprias do grupo e/ou da espécie.

J& na espécie humana, ao contréario do que acontece nas outras espécies animais,
a cooperacdo dos individuos engajados na atividade é regulada e mediada por interacGes
verbais. Para caracterizar a atividade na espécie humana, Bronckart (2009) recorre ao
agir comunicativo de Habermas (1987). Para o primeiro autor, a emergéncia do agir
comunicativo é também constitutiva do social.

Bronckart (2009) defende, entdo, que os signos, que cristalizam as pretensdes a
validade designativa, sdo formas negociadas e, portanto, veiculamrepresentagdes
coletivas do meio, que se estruturam em configuragfes de conhecimentos que podem
ser classificadas, de acordo com Popper (1972/1991) e com Habermas (1987), como
mundos representados.

Segundo Habermas (1987), trés mundos podem ser distinguidos. O primeiro
deles considera que 0s signos podem remeter, dentre outros, a aspectos do meio fisico;
assim, o ser humano dispde de representacdes, conhecimentos coletivos acumulados,

pertinentes sobre os parametros do ambiente, que constituem o mundo objetivo. O

segundo deles considera que os signos podem também incidir sobre as modalidades
convencionais de cooperacdo entre os membros do grupo (ou seja, sobre o modo da
organizagdo da tarefa), as quais constituem o mundo social. Por fim, o terceiro deles
considera que os signos também podem incidir sobre as caracteristicas proprias de cada

um dos individuos engajados na tarefa, as quais compdem o mundo subjetivo.

Sob essa perspectiva, Bronckart (2009) propde que o homem, a partir do agir
comunicativo,transforma o meio nesses mundos representados, que constituem o
contexto especifico de suas atividades. Assim, como procedentes das atividades, que
sdo sempre coletivas e sociais, 0s conhecimentos humanos tornam-se construtos
coletivos.

Entretanto, Bronckart (2009) enfatiza que essas construgdes coletivas referem-se
a processos de cooperacdo entre individuos e estruturam-se em um mundo representado
especifico: 0 mundo social. Nesse sentido, ao regular as modalidades de acesso dos
individuos aos objetos do meio, o mundo social condiciona, entdo, as formas de
estruturacdo do mundo objetivo e do mundo subjetivo.

Para Bronckart (2009), os mundos representados, que definem o contexto das
atividades humanas, sdo construidos a partir dos signos (organizados em textos e em

discursos), que dependem do uso e que, portanto, veiculam significados sempre
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moventes. Assim, “esses mundos, por sua vez, também se transformam
permanentemente” (BRONCKART, 2009, p. 35).

O autor atenta que a atividade verbal s6 se realiza no quadro de uma lingua
natural particular. Nesse sentido, cada lingua engendra o processo representativo geral
da linguagem humana de acordo com suas préprias modalidades, o que, para Bronckart
(2009), confere propriedades sempre particulares aos produtos representados (0s
significados). Assim, cada lingua tem sua semantica prépria e é através dessa semantica
prépria que os mundos representados sdo construidos. A partir dessa premissa,
Bronckart (2009, p. 36) destaca que os mundos representados sdo marcados “por essa
semantica particular e [que] é, sem duvida, dessa diversidade das semantizagdes dos
mundos representados que se origina uma parte importante das variacfes entre as
culturas humanas”.

O autor também destaca que uma lingua natural, como uma instituicdo social,
pode assegurar a intercompreensdo entre os membros do que Saussure (1916) classifica
como comunidade verbal.** Entretanto, Bronckart (2009) alerta que a posicdo
saussureana implica que as comunidades verbais sejam consideradas realidades sociais
globais sociologicamente homogéneas. O tedrico do ISD discorda, entdo,dessa premissa
e advoga que as comunidades verbais sdo atravessadas por organizagdes diversas,
complexas e hierarquizadas, nas quais se desenvolvem - permanentemente — relagdes de
forca e conflitos entre grupos sociais com interesses proprios (muitas vezes,
discordantes).

Assim, para Bronckart (2009), uma comunidade verbal é constituida por
multiplas formacGes sociais, que, de acordo com seus objetivos e interesses particulares,
elaboram modalidades particulares de funcionamento da lingua, que sdo as formacdes
discursivas de Foucault (1969).** Essas formacdes discursivas, adotadas, no quadro do
ISD, como formagdes sociodiscursivas, moldam os conhecimentos dos membros de
uma mesma formacao social.

Outro pressuposto tedrico defendido por Bronckart (2009) advoga que o
funcionamento da linguagem, assim como todas as produc¢des humanas, apresenta um

caréater histérico. O ISD propde, entdo, que € no quadro de uma atividade mediada pela

“Entretanto, para Bronckart (2009, p. 37), “mesmo que uma lingua assegure a intercompreensdo, ela nio
pode ser considerada como uma entidade Unica e homogénea”.

* Segundo Bronckart (2009, p. 140), “teriamos uma formagdo discursiva, a cada vez que ocorressem
certas regularidades (de ordem, de correlagdo, de posicdo, de transformaco, etc) entre os tipos de
enunciacdes, 0s conceitos e as escolhas tematicas observaveis nos enunciados efetivos”.
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lingua que 0 homem tem acesso ao meio. Assim, para esse quadro tedrico, a lingua se
apresenta como uma acumulagdo de signos, “nos quais ja estao cristalizados os produtos
das relagdes com o meio elaboradas e negociadas pelas geragdes precedentes”
(BRONCKART, 2009, p. 38, grifo do autor).

Sob essa perspectiva, 0S signos que constituiram e constituem os mundos
representados mobilizam — e veiculam - o0s tragos dessa constru¢do historica
permanente. Nesse sentido, a significacdo dos signos implica negociagdo, que se da, de
acordo com Bronckart (2009, p. 38), “ndo s6 no confronto com as representagdes
veiculadas pelos textos dos contemporaneos, mas também, e sobretudo, no confronto
com as representacdes veiculadas pelos textos das geracOes anteriores”. A partir dessa
premissa, entdo, o ISD defende que as producdes de linguagem dos sujeitos ocorrem,
necessariamente, na interacdo com uma intertextualidade, em suas dimensdes sincronica

e diacrbnica.

3.3.Acao de linguagem e representacoes

Para discutir o estatuto da atividade social mediada pelo agir comunicativo e
para analisar os efeitos dessa atividade de linguagem na transformacdo do meio em
mundos representados, Bronckart (2009, p. 38) destaca inicialmente as dimensOes
historica e sociologica das condutas humanas, porque, para ele, “sdo primeiras”.
Entretanto, o autor também considera a dimensdo psicoldgica das condutas humanas, a
qual, para ele, € secundaria.

A partir dessa consideracdo, o autor problematiza as capacidades mentais e
comportamentais que sdo atestdveis nas condutas humanas. Para essa discussao,
Bronckart (2009) considera outra unidade de analise: a acdo, e ndo mais a atividade.

Para a analise dessa outra unidade, que é propriamente psicolégica, Bronckart
(2009) recorre a perspectiva de Weber (1971), que considerava a a¢gdo como “conduta
orientada de modo significante” ou como “comportamento significante mutuamente
orientado e socialmente integrado”. O tedérico do ISD recorre também a Habermas
(1987) e a Ricoeur (1977), que classificaram essa unidade como “acdo significante”.

A partir desses autores, Bronckart (2009) defende que a acdo apresenta um
estatuto duplo: pode ser classificada, de um lado, como a parte da atividade social
imputada a um ser humano particular (ponto de vista externo) e, por outro lado, como o

conjunto das representagdes construidas por esse ser humano sobre sua participacdo na



35

atividade (ponto de vista interno). Essas representacdes transformam esse ser humano
em um sujeito consciente de seu fazer e de suas capacidades de fazer, ou seja,
transformam-no em um agente.

Para Bronckart (2009), o agir comunicativo, que, como ja discutimos, é
constitutivo dos mundos representados, € o instrumento pelo qual as acbes sdo
delimitadas. Nesse sentido, a atividade de linguagem pode ser considerada, no quadro
tedrico do ISD, como acgdo de linguagem, que € imputavel a um agente e que se
materializa em uma entidade empirica, que é o texto singular.

Segundo Bronckart (2009), para considerar como acdo um encadeamento de
fendmenos envolvendo um ser humano, devem ser consideradas, sobretudo, as
propriedades psiquicas e suas relacdes com as propriedades comportamentais. Assim, o
ISD propde a “acdo” como a unidade de andlise reivindicada por Vygotsky (1925, 1927)
para a Psicologia, jA& que ela, a acdo, coloca em interacdo as dimensbes
fisicas/comportamentais e psiquicas/mentais das condutas humanas.

Neste ponto, ja& podemos sublinhar que ¢ na problematizacdo da “acdo” que
reside a tese central do ISD. Ao definir a agdo como “o resultado da apropriacéo, pelo
organismo humano, das propriedades da atividade social mediada pela linguagem”
(grifo do autor), Bronckart (2009, p. 42) reforca que a agdo de linguagem (ou seja, 0
agir comunicativo) produz os conhecimentos coletivos/sociais, que se organizam nos
trés mundos representados, que definem o contexto do agir humano.

Esses mundos representados, como ja discutimos anteriormente, sdo
historicamente construidos e constituem, em um dado estado sincronico, “sistemas de
coordenadas formais a partir dos quais se pode exercer um controle da atividade
humana” (BRONCKART, 2009, p. 42, grifos do autor). Assim, os mundos
representados, que estdo relacionados aos conhecimentos sobre o meio fisico, sobre as
normas reguladoras da interacdo entre os diversos grupos e sobre as expectativas
relacionadas as qualidades requeridas de um agente humano, estdo coletivamente
disponiveis e engendram quadros de avaliacdo da participacdo dos agentes na atividade.
Bronckart (2009, p. 42-43) defende, portanto, que cada conduta humana, realizada no

contexto dos mundos representados, exibe:

pretensdes a validade relativas a esses trés mundos: no seu aspecto de agir
teleoldgico, exibe pretensdes a verdade dos conhecimentos, que condiciona a
eficcia da intervencdo no mundo objetivo; no seu aspecto de agir regulado
pelas normas, exibe pretensdes a conformidade em relagdo as regras sociais;
no seu aspecto de agir dramatdrgico, exibe, enfim, pretensdes a
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autenticidade daquilo que um agente mostra de seu mundo subjetivo (grifos
do autor).

Essas pretensdes a validade séo propriedades objetivas ou préaticas da atividade
humana, que — ressaltamos novamente - € mediada pelo agir comunicativo. Assim
sendo, essas pretensdes a validade estdo codificadas (semiotizadas) na atividade de
linguagem. Sob essa perspectiva, Bronckart (2009, p. 43) delimita a agdo como
“porgdes da atividade social imputaveis a um organismo humano particular”.42

Para o ISD, o sujeito participa das avaliagdes sociais a0 mesmo tempo em que
julga, em relacdo aos mundos representados, a pertinéncia do agir dos outros sujeitos.
Assim, é nessa e por essa avaliacdo das dimensdes teleoldgica, social e dramaturgica do

agir dos outros que 0s sujeitos se constroem como agentes:

dotados de capacidades cognitivas e comportamentais inferiveis de sua
relagdo com o mundo objetivo, de um papel e de uma posi¢do inferiveis de
sua relacdo com as normas do mundo social e, enfim, de propriedades mais
pessoais, inferiveis do seu estilo proprio de participacdo na atividade
(BRONCKART, 2009, p. 43-44).

O ISD aponta também que, nesse processo de avaliacdo social, os agentes
conhecem os critérios das avaliacBes codificadas pela linguagem, sabem que eles
também sdo avaliados por esses critérios e, portanto, aplicam-nos a si préprios. Os
agentes, entdo, apropriam-se das capacidades de acdo e das representacfes de si mesmos
COmMO agentes responsaveis por sua agao.

Sob essa perspectiva, Bronckart (2009) delimita o estatuto secundario ou interno
da acdo: o conhecimento do agente sobre as diversas facetas de sua propria
responsabilidade no desenvolvimento de partes da atividade social. Entretanto, como
propBe o autor, o agir do sujeito constitui apenas uma pretensdo a validade em relacao
aos parametros atuais dos mundos representados e, por conseguinte, o conhecimento de
si mesmo como agente também é apenas uma pretensdo de autoatribuicdo de
capacidades acionais e intencionais (motivacionais).

Essas pretensbes estdo — e estardo — sempre confrontadas as avaliacBes dos
outros e, assim, sdo — e serdo — objeto de negociacdo permanente, a qual se da no e pelo
agir comunicativo. Nesse sentido, o ISD postula que a acdo € um produto das avaliacGes

sociodiscursivas.*?

*?Essa definicdo corresponde ao ponto de vista externo da agdo, como j sublinhamos.

** Como uma atividade social, a atividade de linguagem também se torna objeto de avaliacéo (no caso,
metadiscursiva). Considerando que as avaliacfes da atividade em geral produzem ac¢des, o ISD defende
que as avaliagdes metadiscursivasproduzem agdes especificas, as a¢cdes de linguagem, que sao atribuiveis
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Sintetizando o exposto até aqui, acentuamos novamente que, para o ISD, a acao
humana em geral se apresenta sob dois pontos de vista: um externo e um interno. O
externo considera a agdo como um recorte da atividade social operado pelas avaliagdes
coletivas, enquanto o interno considera a acdo como o produto da apropriacdo, pelo
agente, dos critérios dessa avaliacdo. Bronckart (2009, p. 99) esclarece que a acdo de

linguagem, como toda e qualquer acdo humana, pode ser definida:

em um primeiro nivel, sociolégico, como uma porgdo da atividade de
linguagem do grupo, recortada pelo mecanismo geral das avaliac¢Ges sociais
e imputada a um organismo humano singular; e pode ser definida em um
segundo nivel, psicoldgico, como o conhecimento disponivel em um
organismo ativo sobre as diferentes facetas de sua propria responsabilidade
na intervencao verbal (grifos do autor).**

Como esclarecemos, 0 agente, ao se engajar em uma acao de linguagem (ou em
qualquer outra acéo), dispde de conhecimento sobre os mundos representados, do qual
ele, 0 agente, apropriou-se na interacdo verbal e social. Entretanto, esse conhecimento
relativo aos mundos objetivo, social e subjetivo, €, na verdade,como defende Bronckart
(2009), uma versdo pessoal (portanto, necessariamente parcial) desses sistemas de

coordenadas sociais. Esse conhecimento pessoal € mobilizado como referente da acéo

de linguagem, ou seja, como conteudo temético do agir comunicativo.

No entanto, também outros conhecimentos, mais especificamente relativos ao
mundo social e ao subjetivo, sdo mobilizados pelo agente ao se engajar em uma agéo de
linguagem. Esses outros conhecimentos estdo relacionados as representacfes do agente
sobre as normas sociais e sobre a imagem que convém dar de si. Essas representacoes,
entdo, “orientam a escolha dos signos dentre as diversas possibilidades que uma lingua
oferece para semantizar um mesmo referente” (BRONCKART, 2009, p. 47). Para o

ISD, séo essas representacfes que constituem um primeiro aspectodo contexto da agdo

de linguagem, o sociossubjetivo.

Para o ISD, o segundo aspecto do contexto da acdo de linguagem ¢é o fisico, que
estd relacionado as representacdes dos parametros objetivos da interacdo verbal.
Bronckart (2009) defende que a acdo de linguagem, como acontecimento, constitui um
comportamento ou ato material (oral ou escrito) inscrito em dadas coordenadas do

espaco-tempo.* Essas coordenadas sdo representacées construidas e mobilizadas pelo

a agentes verbais. Entretanto, para Bronckart (2009), embora as condi¢fes de constituicdo das acbes de
linguagem sejam analogas as das agOes em geral, as condi¢Oes de seu funcionamento sdo particularmente
complexas, dado o seu estatuto semidtico.

** 0 ISD preocupa-se apenas com a anélise do segundo nivel, o psicolégico.

*Bronckart (2009, p. 47) lembra que toda lingua natural apresenta déiticos, “signos especificos que
explicitam as modalidades dessa ancoragem da acdo de linguagem no mundo objetivo”.
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agente sobre si mesmo como locutor ou escritor, sobre seus interlocutores potenciais e
sobre as dimensdes espacial e temporal da interacdo em que se engaja.

Por fim, para o ISD, o aspecto verbal constitui o terceiro e ultimo aspecto do
contexto da acdo de linguagem. Esse aspecto evidencia que o ato verbal ocorre no
quadro de uma lingua natural e que esta, consequentemente, condicionado pelos
conhecimentos, sejam conceituais e/oupraticos, que o agente tem sobre a lingua e, mais
especificamente,pelos conhecimentos que ele, o agente, tem sobre 0s géneros de texto
em uso. Assim, esse aspecto, propriamente verbal, esta relacionado a intertextualidade.

A partir do exposto até aqui, podemos precisar que, no quadro tedrico-
metodolégico do ISD, a acdo de linguagem correspondem duas dimensdes, a referencial
e a contextual, que, assim como as suas condi¢gdes de constituigdo, estdo sempre em
estreita interdependéncia. Bronckart (2009) considera, por exemplo, que o0s
conhecimentos sobre a intertextualidade sdo necessariamente indexados por
representacdes relativas ao contexto social. Para o autor: “conhecer um género de texto
também €é conhecer suas condi¢des de uso, sua pertinéncia, sua eficacia ou, de forma
mais geral, sua adequacdo em relacdo as caracteristicas desse contexto social”
(BRONCKART, 2009, p. 48, grifo do autor).

Nesta nossa discussao acerca dos pressupostos do ISD sobre a relagdo entre acéo
e linguagem, queremos destacar também a posicdo assumida por Bronckart (2009)
guanto a metodologia da analise das acGes em geral. Para o autor, o procedimento
cientifico deve se interessar, primeiramente, pelas caracteristicas estruturais e funcionais
do conjunto das agGes humanas, o que implica que esse procedimento analise as
relagbes que essas agOes mantém com os parametros do mundo social em que se
inscrevem. Em seguida segundo Bronckart (2009), o procedimento cientifico deve se
interessar, pelas capacidades mentais e comportamentais que as agdes colocam em
funcionamento e, mais especificamente, pelas condi¢cbes de engendramento dessas
capacidades. De acordo com o autor, essa postura metodoldgica implica que se
considerem todas as variedades de acbes humanas, principalmente aquelas orientadas
especificamente para o desenvolvimento e para a formagéo dos seres humanos, como as
acOes relacionadas as intervencgdes educativas.

Por fim, a perspectiva metodoldgica preconizada por Bronckart (2009) e
relacionada as acOes de linguagem e aos textos que as materializam € bastante
semelhante a das agdes em geral, que descrevemos acima. Nesse sentido, primeiramente

deve se proceder a “analise do estatuto dessas agdes semiotizadas e de suas relacdes de
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interdependéncia com o mundo social, de um lado, e com a intertextualidade, de outro”
(BRONCKART, 2009, p. 67). Em seguida, deve se proceder a analise da arquitetura
interna dos textos e do papel que nela desempenham as propriedades da lingua. Assim,
o procedimento de analise adotado pelo ISD se centra, primeiramente, nas condi¢des
sociopsicologicas da producdo dos textos para, depois, considerando essas condicoes,

descrever e analisar suas propriedades estruturais e funcionais internas.

3.4.Acdo de linguagem, contexto de producéo, conteddo tematico e representacoes

Acima, ja pontuamos, preliminarmente, que, para Bronckart (2009), a acdo de
linguagem é uma unidade psicolégica, que se materializa em uma unidade
comunicativa, que é o texto empirico. Como o quadro tedrico-metodologico do ISD se
debruca sobre a analise dos parametros da situacdo de acdo de linguagem, sobre os
processos de tomada de empréstimos ao intertexto e sobre, portanto, 0s processos
relacionados a producdo textual, julgamos necessario discutir aprofundadamente sobre a
relacdo entre acdo de linguagem, contexto de producdo, conteldo tematico e
representacgoes.

Para essa discussédo, entdo, apoiados em Bronckart (2009, p. 91), insistimos que
a situagdo de agdo de linguagem “designa as propriedades dos mundos formais (fisico,
social e subjetivo) que podem exercer influéncia sobre a produgdo textual”. Conforme
advoga o autor, esses mundos formais sdo conjuntos de representacées que podem ser
objeto de uma descrigéo a priori. Contudo, em uma dada situacdo de acdo de linguagem
(producéo), o agente dispbe apenas de versdes particulares dessas representacoes
sociais, como ja sublinhamos.

Considerando isso, lembramos a distin¢do que apresentamos anteriormente sobre
a acao de linguagem externa e a acdo de linguagem interna (ou efetiva) e destacamos a
segunda, ja que, para o ISD, é ela que realmente influencia a producdo de um texto
empirico, pois é elaque esta relacionada as representacdes interiorizadas pelo agente
sobre os mundos formais. Entretanto, como ndo tem acesso a situacgao de agdo interna, o
pesquisador deve, a partir das informacdes relativas a situacao de acdo externa, formular
hipdteses sobre a situacdo de acao efetiva. Nesse sentido, as relacbes entre uma situacao
de acdo e um texto empirico ndo podem ser consideradas, em hipotese alguma, como
diretas ou mecanicas (BRONCKART, 2009).
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Posto isso,pontuamos que, para o ISD, as representaces do agente sdo apenas
um ponto de partida ou, nas palavras de Scheneuwly (1988, apud Bronckart, 2009), uma
base de orientacdo, a partir da qual varias decisdes podem — e devem - ser tomadas. No
caso da acdo de linguagem, Bronckart (2009) destaca que, por essas decisdes, o0 agente
escolhe, a partir dos modelos disponiveis no intertexto®®, o género de texto que Ihe
parece mais adequado a situacdo e seleciona também os elementos que configuram a
estrutura do género (tipos de discurso, sequéncias, mecanismos enunciativos e
mecanismos de textualizacao).

Para o ISD, os géneros sdo indexados, ou seja, estdo relacionados a valores de
uso determinados por uma dada formacdo social, na qual eles, os géneros, sdo
considerados mais ou menos adequados a uma determinada acdo de linguagem. A
escolha do modelo textual pelo agente implica o confronto entre os valores que o agente
atribui aos parametros da acdo (representacfes sobre o contexto fisico e sociosubjetivo
da situacdo) e os valores de uso que sdo atribuidos aos géneros disponiveis no
intertexto. Essa escolha é, portanto, uma decisdo bastante estratégica, ja que:

0 género adotado para realizar a acdo de linguagem deverd ser eficaz em
relagdo ao objetivo visado, devera ser apropriado aos valores do lugar social
implicado e aos papéis que este gera e, enfim, deverd contribuir para
promover a ‘imagem de si’ que o agente submete a avaliacdo social de sua
acdo (BRONCKART, 2009, p. 101).

Entretanto, em qualquer ac¢éo de linguagem, o agente adota um modelo de texto
disponivel, mas o adapta de acordo com o0s seus valores sociosubjetivos, o que confere,
ao texto empirico, o seu estilo proprio. Para o ISD, entdo, € esse processo de adaptacdo
que determina a composicao interna do texto, ou seja, que determina a mobilizacao,
pelo agente, dos mecanismos de textualizagdo e dos mecanismos enunciativos.
Bronckart (2009) considera, por fim, que o0s géneros sdo instrumentos sdcio-
historicamente construidos (por isso, fundamentalmente dindmicos) e instrumentos
mediadores das atividades dos seres humanos no mundo, a partir dos quais eles, 0s seres
humanos, realizam seus objetivos nas multiplas situacdes de linguagem.

Sob essa perspectiva, o ISD propde que, ao produzir um texto, o agente mobiliza
dadas representagdes sobre os mundos objetivo, social e subjetivo. Por um lado, essas
representagcdes sao reivindicadas comocontexto da produgédo textual, influenciando o

julgamento do agente sobre em que situacdo de interagdo se encontra e, assim,

*® O intertexto é o conjunto de géneros de textos ja elaborados em uma dada formagéo social e constitui,
por isso, “uma espécie de reservatorio de modelos textuais, ao qual todo agente de uma agdo de
linguagem devera necessariamente recorrer” (BRONCKART, 2009, p. 101, grifo do autor).
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exercendo “controle pragmatico ou ilocucional sobre alguns aspectos da organizacao do
texto” (BRONCKART, 2009, p. 92). Por outro lado, essas representacdes também sdo

solicitadas como contelido tematico ou referente, determinando os temas do texto e,

assim, influenciando “os aspectos locucionais ou declarativos da organizagao
textual(BRONCKART, 2009, p. 93).%

O ISD considera o contexto de produgdo, como “o conjunto dos pardmetros que
podem exercer uma influéncia sobre a forma como um texto é organizado”
(BRONCKART, 2009, p. 93). Assim, 0 contexto de producao constitui os fatores que
exercem influéncia necessaria, mas ndo mecanica, sobre a organizacdo dos textos. Para
0 ISD, esses fatores podem ser agrupados em dois conjuntos: o primeiro relativo ao
mundo fisico e o segundo, ao mundo social e ao subjetivo.

O primeiro deles, relativo ao mundo fisico, considera que todo texto empirico
surge do comportamento verbal de um agente situado nas coordenadas do espaco e do
tempo. Assim, todo texto empirico surge de um ato situado em um dado contexto fisico,
que, de acordo com Bronckart (2009), pode ser definido por quatro parametros: o lugar
fisico de producdo, o0 momento de producdo, o emissor/produtor/locutor e o receptor.

O segundo deles, relativo ao mundo social e ao subjetivo, considera que todo
texto empirico surge em uma dada formacédo social e, mais especificamente, surge de
uma interagdo comunicativa, que implica as regras, as normas e os valores do mundo
social e as imagens que o agente da de si no mundo subjetivo. Segundo Bronckart
(2009), também esse contexto sociosubjetivo pode ser definido por quatro parametros: o
lugar social (em que formacdo social e instituicdo o texto é produzido?); a posicéo
social do emissor, que lhe concede o estatuto de enunciador (que papel social o emissor
desempenha na interacdo?); a posicao social do receptor, que Ihe concede o estatuto de
destinatario (que papel social é atribuido ao receptor do texto?), e os objetivos da

interacdo (quais séo os efeitos sobre o receptor pretendidos pelo emissor?).*®

*"Bronckart (2009) orienta que o termo declarativo ndo deve ser entendido em sua acepcdo gramatical
(frases declarativas em oposicéo as frases interrogativas, por exemplo), mas sim em sua acepgdo ldgica
(um conhecimento estabilizado, conceitualizado, da ordem do saber, em oposi¢do a um conhecimento
procedimental, da ordem do saber-fazer.

* 0 ISD traga distingdo entre o estatuto emissor/enunciador e receptor/destinatario. Emissor e receptor
sdo nocBes do mundo fisico e estdo relacionados, respectivamente, ao agente que produz ou recebe o
texto, enquanto enunciador e destinatario sdo nogdes do mundo sociosubjetivo e referem-se ao papel
social (pai, professor, cliente, patrdo, amigo, por exemplo) assumido, respectivamente, pelo emissor e
pelo receptor do texto. Entretanto, Bronckart (2009, p. 95) ressalta que “a instdncia responsavel pela
produgao de um texto ¢ uma entidade nica”, que, portanto, deve ser definida a partir do ponto de vista do
mundo fisico e do mundo sociosubjetivo. Para o ISD, entdo, essa entidade, denominada de emissor-
enunciador, pode ser mais simplesmente designada como agente-produtor ou autor. Assim, percebe-se a
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Bronckart (2009) enfatiza que esses parametros do contexto, relacionados aos
mundos fisico e sociosubjetivo, que acabamos de enumerar, influenciam o texto apenas
através das representacdes do agente-produtor. Para o autor, essas representagdes sobre
0s parametros do contexto fisico sdo construidas logo na primeira infancia e estdo
relacionadas a duas capacidades cognitivas: a identidade do individuo, que o distingue
dos outros, e as coordenadas de espaco-tempo. J& as representacdes sobre 0s parametros
do contexto sociosubjetivo, que estdo relacionadas aos lugares sociais, as normas sociais
e aos papéis sociais, sdo construidas por uma aprendizagem continua, de acordo com a
experiéncia da vida social, e sdo, por isso, modificadas continuamente.

Quanto ao contetdo tematico (referente), Bronckart (2009, p. 97) o define como
“o conjunto das informagdes que nele [texto] sdo explicitamente apresentadas, isto €,
que sdo traduzidas no texto pelas unidades declarativas da lingua”.49 O autor reconhece
que, para a andlise do contetdo tematico, a distin¢do entre os trés mundos formais nédo é
relevante, ja que o texto apresenta, como referente, tanto objetos/fendmenos do mundo
fisico quanto dos mundos social e subjetivo.

O autor, entretanto, realca que as informacdes do conteido tematico, bem como
0s parametros do contexto, como ja discutimos, sdo representacdes construidas pelo
agente-produtor, o qual, a depender da sua experiéncia social, engendra e mobiliza umas
e ndo outras. Assim, essas representaces variam de acordo com a experiéncia do
agente-produtor.*

Pelo exposto até aqui, concluimos que, para o ISD, a acdo de linguagem é
constituida pelos parametros do contexto de producdo e do contetudo temaético. O ISD,
entdo, interessa-se por esses parametros tais como um determinado agente os mobiliza
ao se engajar em uma ac¢do de linguagem, cuja descri¢do “consiste em identificar os

valores precisos que sdo atribuidos pelo agente-produtor a cada um dos parametros do

preocupacao de Bronckart (2009) em distinguir, na problematica do contexto, as suas dimensdes fisicas e
sociosubjetivas.

* Sobre o contelido temético, também é importante destacarmos que a selecdo dos itens lexicais é
“determinada (...) pelo modo como as representacdes do mundo foram historicamente delimitadas e
categorizadas nos paradigmas de signos proprios de uma lingua natural” (BRONCKART, 2009, p. 325).
%0 para denominar os subconjuntos que organizam o conhecimento que é mobilizado na producéo de um
texto empirico, Bronckart (2009) toma emprestada, das ciéncias cognitivas, a no¢do de macroestrutura
seméntica e a rebatiza de macroestruturas cognitivas ou macroestruturas proposicionais. O autor toma
essa decisdo de rebatizar o conceito porque, como a “semantica trata do efeito reestruturante e diferencial
que exercem sobre as representacdes humanas os paradigmas e estruturas especificas de uma lingua
natural (na medida em que néo existe ‘semantica universal’)”, seria, entdo, “mais apropriado falar aqui de
macroestruturas cognitivas ou macroestruturas proposicionais” (BRONCKART, 2009, p. 98, grifos do
autor).
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contexto e aos elementos do contetdo tematico mobilizado” (BRONCKART, 2009, p.
99).

Nesse sentido, ja que é uma unidade psicoldgica, uma acdo de linguagem pode
ser definida apenas pelas representacdes disponiveis no agente-produtor, ou seja, uma
acao de linguagem pode ser definida sem ser feita nenhuma referéncia aos elementos e
as estruturas linguisticas do texto que a materializa. Essa consideracdo implica que, a
uma Unica e mesma acdo de linguagem, podem corresponder textos empiricos bem
diferentes, o que comprova a relacdo de dependéncia ndo mecanica entre situacdes de

acao e textos empiricos.

3.5.Ac¢éo de linguagem, pensamento, consciéncia e representacoes

Ainda para a nossa discussao sobre a acdo de linguagem, de acordo com o aporte
tedrico do ISD, apontamos a relacdo entre acdo de linguagem, pensamento e
consciéncia.®® Para isso, apontamos, inicialmente, que, partindo das perspectivas
teoricas sustentadas por Spinoza, Hegel, Marx, Engels, Bakhtin, Habermas, Ricouer e
Vigotsky, a proposta do ISD defende a dimensdo sociossemidtica do funcionamento
humano e contesta, portanto, o esquema da tradicdo aristotélica e a concepgdo
dominante na filosofia idealista sobre as relagdes entre mundo, pensamento e
linguagem. Para a tradigdo aristotélica, como destacou Bronckart (2009, p. 105), “a
representacdo do mundo ¢ primeira e a linguagem ¢ um fenémeno secundario”.

Para os defensores dessa concepg¢do, haveria, em primeiro lugar, um mundo
empirico, no qual estariam individuos dotados de capacidades de representacdo
(cognicdo). A linguagem, entdo, para essa tradicdo, seria um sistema de recodificacao
das representacGes prévias, que, como contesta Bronckart (2009, p. 106), seriam
“elaboradas em uma ‘pura’ relacdo com o mundo, isto €, em uma relacdo virgem de
qualquer histéria, de qualquer semiotizacdo das relagdes e, portanto, miraculosamente a
salvo de qualquer influéncia da linguagem e dos outros instrumentos semioticos”
(grifos nossos).

Para contestar essa tradi¢do, Bronckart (2009) parte da proposta da Psicologia do

Desenvolvimento (mais especificamente, dos estudos da escola vigotskiana) sobre o

5! Na subsecdo 3.1 (InteracionismoSocial:a base epistemolégica do ISD), j& discutimos preliminarmente
sobre as contribuicGes de Vygotsky (1925, 1927) e de Piaget (1936, 1937, 1946) para a analise dessa
relaco.
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estatuto dos conhecimentos humanos. Destarte, para problematizar a relacdo entre
mundo, pensamento, consciéncia e linguagem, Bronckart (2009) destaca o problema das
condicBGes de emergéncia do psiquico (questdo central para a Psicologia), assume o
posicionamento monista emergentista herdado de Vygotsky (1925, 1927) e reformula
duas questdes (primeira e segunda precipitacéo):

Por meio de quais processos o funcionamento biol6gicco e comportamental
da origem, em todos os organismos vivos, a um funcionamento psiquico
elementar ou pratico? (primeira precipitacdo); “Por meio de quais processos
esse funcionamento psiquico pratico se transforma, no homem, em
pensamento consciente? (segunda precipitacdo) (BRONCKART, 2009, p.
49).

Em relacdo a primeira questdo, que aborda os processos pelos quais as fungdes
bioldgicas e comportamentais ddo origem ao funcionamento psiquico elementar ou
pratico, Bronckart (2009) avalia que a analise proposta por Piaget (1936, 1937,
1946)continua pertinente, embora ela desconsidere a atividade social, na qual esses
processos se realizam, e os considere apenas no estado inicial da ontogénese dos
conhecimentos humanos. Bronckart (2009) lembra, entdo, que Piaget (1936, 1937,
1946)mostrou primeiramente como o contato ativo do organismo humano com seu meio
gera progressivamente, sob o efeito dos mecanismos de assimilagdo e de acomodacéo,
tracos/indices internos de certas propriedades desse meio (indices referentes aos objetos
encontrados e referentes também aos proprios comportamentos através dos quais ocorre
esse contato).

Piaget (1936, 1937, 1946)também mostrou, segundo Bronckart (2009), que, pelo
jogo desses mecanismos de assimilagdo e acomodacdo, esses indices se organizam,
posteriormente, em configuracdes mais abstratas e também mais estaveis (as imagens
mentais), que tornam possiveis 0s processos de reconhecimento, diferenciacdo e
generalizacdo. Nesse primeiro estagio do desenvolvimento humano, entdo, ha,
sobretudo, a emergéncia de formas representativas (indices e imagens) organizadas no
esquematismo sensorio-motor. Entretanto, essas formas representativas iniciais sdo
ainda dependentes dos objetos ou dos comportamentos que as engendraram, ou seja,
elas estdo estruturalmente ligadas aos objetos que sinalizam (por isso, sdo chamadas de
significantes indiferenciados).

Embora assegurem a coordenagcdo das acOes, controlando e regulando os
comportamentos do bebé, essas formas representativas iniciais permanecem inacessiveis

ao controle consciente do bebé ao agir. Portanto, no estagio sensorio-motor, ndo ha
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atividade de pensamento, ja que esse periodo é marcado, na verdade, pela inteligéncia
préatica.

Bronckart (2009) acredita que, embora responda satisfatoriamente a primeira
precipitacdo, a proposta de Piaget (1936, 1937, 1946)¢ insuficiente para a analise da
segunda, a das condigdes de transformacdo do psiquismo pratico em pensamento
consciente. O tedrico do ISD alerta que, para a abordagem piagetiana, € 0 mesmo
processo natural de interagcdo entre o organismo individual e 0 meio que permite, a
seguir, 0 encontro com os signos da lingua do meio social.

Para Bronckart (2009), essa tese piagetiana deve ser rejeitada por aqueles que,
como ele, tomam, para analise, as propriedades semidticas da linguagem humana, pois
ja esta demonstrado que a crianga ndo tem, por si sO, a capacidade de aceder, em uma
relacdo solitaria com o meio, aos signos da lingua de seu meio social, o qual integra o
bebé a suas acdes em geral, inclusive as de linguagem. Assim sendo, o meio social
intervém no desenvolvimento da crianc¢a; entretanto, é a partir da orientacdo social das
acOes de linguagem (e também das outras acbes) que ela, a crianga, engaja-se nas

praticas designativas do meio social. Nesse sentido, Bronckart (2009, p. 53) propde que:

se é entdo, de fato, como afirma Piaget, a interiorizacao dos signos que é a
condicdo de constituicio do pensamento, é preciso salientar que esse
processo de desenvolvimento central, longe de ser ‘natural’ (ou
bilogicamente fundado), é, ao contrario, duplamente marcado pelo social
(grifo do autor).

Assumindo os signos como produtos imotivados/arbitrarios, Bronckart (2009)
argumenta que a crianca os interioriza como formas de estabelecer correspondéncias,
temporariamente cristalizadas pelo uso histérico do seu grupo. Como bem destacou
Piaget (1936, 1937, 1946), as unidades representativas (os signos) atribuem, ao
funcionamento psiquico, autonomia em relacdo aos parametros do meio, o que, para
Bronckart (2009), ja ocorre no estagio sensorio-motor, com as capacidades do bebé de
evocacdo e de imitacdo, evidenciadas pelo primeiro autor.>?

Baseado em Vygotsky (1925, 1927), Bronckart (2009) acentua que a
interiorizacdo dos signos coloca o funcionamento psiquico sob a dependéncia do social,
pois a significacdo dos signos é— permanentemente — objeto de negociagdes. Seguindo
esse pressuposto, o ISD indica que as linguas naturais ndo se diferenciam apenas por
seus significantes aparentes, mas também — e sobretudo — pelos significados e, por

conseguinte, pelas imagens constitutivas destes, as quais sdo formas sociodiscursivas

52 Novamente, reforcamos que, para Bronckart (2009), a abordagem piagetiana rejeita o social.
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particulares que organizam as representacfes humanas. Os signos, entdo, para o ISD,
além de serem instrumentos de representacdo, sdo também — e principalmente —
instrumentos de regulacdo da atividade coletiva, ou seja, sdo “instrumentos de
cooperacdo, ou de intervencao sobre os comportamentos e as representagdes dos outros”
(BRONCKART, 2009, p. 55, grifo nosso).

Como se pode inferir do exposto acima, Bronckart (2009) adota a tese central de
Vygotsky (1925, 1927)°: a crianca sabe que, pela linguagem, age sobre os outros e que,
também pela linguagem, pode agir sobre si mesma (sobre suas representacdes e sobre
seus comportamentos), comecando, entdo, a “pensar’. Ao adotar essa tese, o ISD
sugere, entdo, que a condicdo decisiva para a emergéncia da consciéncia € a
interiorizacdo do valor comunicativo dos signos, como argumenta Bronckart (2009, p.
56-57) a seguir:

Antes da emergéncia da linguagem, ha, certamente, um funcionamento
psiquico pratico, mas que se baseia em formas representativas, ndo sé
idiossincraticas, mas que, sobretudo, constituem uma massa continua e néo
organizada, um amdalgama de imagens sem fronteiras nitidas. Com a
interiorizacdo de significantes descontinuos, por¢bes de formas
representativas sdo reorganizadas em significados (...) e sdo, por isso mesmo,
erigidas em reais unidades representativas, delimitadas e relativamente
estaveis. Essa discretizacdo do funcionamento psiquico é a condicdo Ultima
para a emergéncia de um pensamento consciente. E somente quando as
formas representativas sdo desdobradas e organizadas em unidades discretas,
sob o efeito da interiorizacdo dos signos, que pode se desenvolver o
movimento autorreflexivo caracteristico do funcionamento psiquico
consciente (grifos do autor).

Posto isso, pontuamos que, para o ISD, as representacdes semiotizadas do
pensamento consciente sdo da ordem da razdo pratica, ou seja, sdo organizadas de

acordo com as modalidades das praticas acionais humanas das quais se originam.>

% Dado que essa relacdo entre linguagem, pensamento e consciéncia é a principal orientacdo
epistemoldgica do quadro tedrico-metodoldgico do ISD, ressaltamos, para recapitular o que foi discutido
nesta secdo, que, de acordo com a escola vigotskiana, as atividades e as producgdes verbais, sempre
coletivas, exercem um papel primeiro no engendramento do pensamento consciente. Como propGe
Bronckart (2009, p. 106-107), “de um ponto de vista genético, as capacidades de representacdo logica do
mundo, portanto, sdo um produto tardio, secundario, ou derivado das praticas acionais e discursivas”
(grifos do autor), premissa que foge aos postulados defendidos pela tradicéo aristotélica, sobre a qual
discutimos anteriormente. Sob essa perspectiva, para o ISD, seguindo a tradicdo vigotskiana, o
pensamento consciente ¢ um produto da acdo e da linguagem, ja que, “na espécie humana, as atividades
coletivas mediadas pelas praticas de linguagem sdo primeiras, filo e ontogeneticamente” (BRONCKART,
2009, p. 107). Por fim, vale apontar que Bronckart (2009, p. 107) reconhece que o0 pensamento consciente
permanece, por longo tempo, “determinado apenas pela logica acional e discursiva (pensamento natural),
antes de se separar dela e de se transformar, localmente em pensamento formal” (grifos do autor).

* Neste ponto, lembramos que, para Ricoeur (1986), um dos principais autores em que se baseia a
proposta do ISD, o pensamento pratico € permanentemente reestruturado pelos géneros narrativos.
Entretanto, Bronckart (2008, 2009) propGe que essa tese considere ndo apenas os géneros narrativos, mas
também, por exemplo, os discursos interativos/dialogados, tanto os escritos quanto os orais, que, assim
como os primeiros, configuram-se como instrumentos das a¢cBes humanas. Nesse sentido, Bronckart
(2008, 2009) considera bastante limitada a proposta de Ricoeur (1986), ja que ela desconsidera o estatuto
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4. POR UMA ABORDAGEM DISCURSIVA E IDEOLOGICA DAS RS

Nesta secdo, esbocaremos nossa proposta de analise discursivamente orientada
das RS. Antecipadamente, ndo podemos deixar de reconhecer que essa nossa proposta
deve ser ressignificada por pesquisas subsequentes, j& que, em conformidade com os
nossos objetivos, tivemos que optar pelos aportes tedrico-metodologicos que, para nds,
oferecem suporte para uma abordagem que considere, sobretudo, as dimensdes
discursiva e ideologica das RS. Sendo assim, esta pesquisa reflete nosso empenho em
atualizar os didlogos potenciais da TRS com outras disciplinas (no nosso caso, a
Linguistica). Assim, propomos outra perspectiva de analise das RS, situando-as nos
estudos da linguagem.

Essa proposta se justifica principalmente porque, para nés, ndo se pode
prescindir do discurso na investigacdo das RS, ja que é na e pela linguagem que
representamos a nGs mesmos, 0s outros membros do grupo, 0s outros grupos sociais e
0s objetos do mundo e de que &, portanto, na e pela linguagem, que nos constituimos
como atores sociais do e no mundo.

Posto isso, baseados nos quadros teérico-metodoldgicos que adotamos, tivemos
ainda que fazer um recorte do fendmeno de representacdo, pois nos interessamos pelas
tomadas de posicdo dos atores sociais (professores de lingua materna em formacéo
inicial) frente ao objeto de representacdo (estadgio de regéncia). Para analisar essas
atitudes, elegemos nossa categoria analitica (modalizacGes).

Nesta secdo, entdo, inicialmente, justificaremos a necessidade de esbogcarmos a
nossa prépria proposta de analise, para, em seguida, cotejarmos os quadro teoricos da
TRS e do ISD e os conceitos de grupo social e de ideologia de van Dijk (1999; 2003;
2009), a partir dos quais podemos propor, nesta pesquisa, uma abordagem discursiva e

ideolégica das RS.>

semidtico dos textos e reduz o campo da textualidade as produces escritas dos géneros narrativos. Para
Bronckart (2008, 2009), portanto, qualquer texto, oral ou escrito, independentemente de seu género,
contribui no e para o processo de reconfiguragdo do agir humano. Sob essa perspectiva, o autor
conclui:“se os textos contribuem para a clarificagdo, para a modelizagdo ou para a morfogénese das
acOes, ndo somente em suas dimensfes causo-temporais tematizadas por Ricoeur, eles contribuem
também, necessariamente, para a clarificagdo do quadro social em que as acles se desenvolvem e,
portanto, para a morfogénese do conjunto dos construtos coletivos ou do conjunto dos fatos sociais”
(BRONCKART, 2008, p. 38, grifos do autor).
55 1 . . - - x .
O dialogo que aqui tracaremos entre esses paradigmas tedrico-metodolégicos ndo deve ser entendido
como uma proposta definitiva de aproximac&o entre eles. Uma proposta mais detalhada de aproximagéo
entre 0 ISD, a TRS e 0s conceitos de grupo social e de ideologia de van Dijk (1999;2003;2009) so seria
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De antemdo, reconhecemos que, muitas vezes, nesta Secdo, pareceremos
repetitivos, o que, para nds, é justificavel, j& que precisamos propor nossa propria
abordagem discursiva e ideoldgica das RS, que parte de trés grandes perspectivas
teoricas, e apresentar e reforcar os pressupostos tedrico-metodoldgicos de cada quadro
epistemoldgico que nos sdo Uteis nesta pesquisa. Feito o aviso, podemos passar a
justificativa da nossa propria proposta de abordagem das RS.

Cada vez mais, notamos que as pesquisas em RS se tornam comuns no dominio
das Ciéncias Sociais, cujas investigacdes consideram o conceito de representacdo como
mediacdo da ordem simbdlica e se preocupam com 0s saberes sociais, que Sao
estratégicos na constituicdo e na organizacdo de grupos e instituices sociais. Esses
saberes, partilhados pelos membros dos grupos sociais, estdo relacionados a necessidade
de o homem criar referéncias para identificar(-se), agir e interagir no mundo; assim,
esses saberes estdo relacionados aos valores, as atitudes, aos interesses e a identidade
dos grupos e das institui¢des sociais.

Cada vez mais, entdo, percebemos que o conceito de RS se torna central em
muitas das disciplinas que se interessam pelo estudo do mundo social. Essas disciplinas,
como a Antropologia, a Psicologia, a Sociologia e a Educacéo, se interessam pela RS ou
como objeto central de investigacdo ou como instrumento de acesso ao objeto de estudo
(SPINK, 2004). No entanto, embora essas pesquisas reconhecam implicitamente a
importancia da linguagem no engendramento de RS, ainda sdo raras aquelas que se
preocupam, sobretudo, com os estatutos discursivo e ideoldgico das RS. Para nos, € essa
preocupacao que justifica nossa proposta de analise das RS nesta pesquisa.

Como advogaremos, as RS sdo engendradas, transformadas e veiculadas pelas
praticas acionais, dentre as quais estdo as praticas discursivas. Essas atividades
discursivas constituem dialeticamente tragcos das condutas humanas sécio-
historicamente situadas. Esse nosso postulado advém da premissa de Bronckart (2009)
segundo a qual as capacidades de representacdo do mundo séo produtos derivados de
praticas discursivas e acionais e segundo a qual os fatos de linguagem sdo tratados
como tragos de condutas humanas socialmente contextualizadas.

O ISD considera, entdo, os fatos sociais como tracos das condutas humanas
socialmente contextualizadas, cujas propriedades especificas “sao o resultado de um

processo historico de socializagdo, possibilitado especialmente pela emergéncia e pelo

possivel por um trabalho de folego. Portanto, excede aos nossos objetivos aprofundar minuciosamente o
didlogo entre as bases epistemologicas desses arcabougos tedrico-metodolégicos.
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desenvolvimento dos instrumentossemiéticos” (BRONCKART, 1999, 21, grifos do
autor). As condutas humanas sdo, entdo, “a¢des situadas cujas propriedades estruturais e

funcionais sdo, antes de mais nada, um produto da socializa¢do”, como define Bronckart

(1999, p. 13).

Partindo da premissa de Bronckart (1999, p. 22) de que “a investigacdo
interacionista se interessa, em primeiro lugar, pelas condi¢des sob as quais, na espécie
humana, se desenvolveram formas particulares de organizagéo social, a0 mesmo tempo
em que (ou sob o efeito de) formas de interagdo de carater semidtico”, acreditamos que
seria bastante oportuno aproximar, do quadro do ISD, os pressupostos da TRS e 0s
conceitos de grupo social e de ideologia de van Dijk (1999;2003;2009; 2012), ja que
estes aportes também se interessam, cada um com seus objetivos, pelas formas de
organizacao social, que sdo determinadas pelo agir no e pelo discurso. Para nos, tanto o
ISD quanto a TRS parecem concordar que a constituicao identitaria do ator social e do
grupo ao qual pertence se da pelo sistema discursivo viabilizado pelas praticas de
linguagem, como propde van Dijk (1999;2003;2009; 2012).

Bronckart (2009) defende que a cooperacdo dos individuos nas atividades
coletivas é regulada e mediada por interacfes verbais, que conferem o estatuto social
as/das atividades coletivas. Aproximando esse postulado do ISD aos da TRS, podemos
argumentar que essas interacfes verbais sdo responsaveis pelo engendramento, pela
circulacdo e pela atualizacdo das RS, que sdo, a0 mesmo tempo, reguladas pelas e

reguladoras dessas interacfes sociais.

Em outras palavras, para que consigam realizar satisfatoriamente suas tarefas
diarias, os atores sociais precisam compartilhar unidades de valores, as quais
denominamos de RS. A atuacdo cooperativa dos sujeitos (ou seja, 0 agir cooperativo
mediado pela linguagem) s6 é possivel, entdo, porque esses sujeitos compartilham
determinadas RS, que sO existem na/pela linguagem, que se materializa em unidades
textual-discursivas. Esse nosso postulado estd em concordancia com o que Habermas
(1987) denomina de agir comunicativo, que, para nés, € o agir responsavel pelo
engendramento das RS, as quais regulam a cooperagdo dos atores sociais nas trocas

verbais pelas quais circulam diariamente.

Habermas (1987) postula que o conceito de agir comunicativo considera as
representacdes comuns e compartilhaveis, que sdo, portanto, representacdes coletivas,

que se estruturam em configuragdes de conhecimentos classificadas de mundos
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representados (objetivo, social e subjetivo). Para o autor, os mundos representados
estabelecem pretensdes a verdade, relativa ao mundo objetivo, pretensées a eficacia, no
mundo social, e pretensdes & autenticidade, no mundo subjetivo.*®

Na proposta do autor, as acdes humanas sdo orientadas por esses mundos, que
sdo objetos de avaliacBes sociais, a partir dos quais 0s sujeitos julgam o seu proprio agir
e 0 agir de seus pares. Essas acdes tornam-se objeto de avaliagbes sociais, ou seja,
tornam-se parametros a partir dos quais o sujeito julga o préprio agir e o agir dos outros
sujeitos. Para Bronckart (1999, p. 44), é esse processo de avaliacdo que confere aos
sujeitos o estatuto de agentes, ja que “se apropriamdas capacidades de agdo, dos papéis
sociais e de uma imagem sobre si, isto €, das representacfes de si mesmos como agentes
responsaveis por sua acao”.

Nesse ponto, podemos dialogar esses pressupostos delineados pelo ISD com os
da TRS, para a qual as RS (re)afirmam significados, valores e sentimentos do sujeito e
do grupo social em que se inscreve e contribuem para modelar e regular a interpretagdo
das a¢des dos membros do grupo.

Além disso, podemos lembrar que Bronckart (2006, p. 137) ressalta que, para
compreender o humano, é necessario delinear o agir coletivo, ja que “é nesse ambito
que se constroem tanto o conjunto dos fatos sociais quanto as estruturas e 0s contetdos
do pensamento consciente das pessoas”.>’ Nesse sentido, o ISD considera central a
nocdo de agir, a partir do qual se pode destacar que toda atividade humana é sempre
cooperativa e mediada pela linguagem.

Sendo assim, cabe esclarecermos aqui 0 que entendemos por atividade e por
acdo. Seguindo Bronckart (2009), definimos atividade como o agir que é posto no texto
como coletivo, motivado por certas razdes do grupo e dirigido a certa finalidade do
coletivo, o qual dispde de recursos para a realizacdo desse agir; por acao, entendemos o
agir que é posto como individual, motivado por propositos e motivos préprios do
sujeito, que dispde de recursos e capacidades para a realizagdo desse agir.

De acordo com a perspectiva do ISD, a atividade de linguagem €é considerada

uma pratica discursiva, que implica uma unidade coletiva e que esta situado em

*®0 mundo objetivo inclui as representacdes relativas ao meio fisico e as pretensdes a validade e a
verdade em relacdo aos parametros do meio fisico; o mundo social é constituido pelas representacdes
relativas as formas convencionais de organizagdo e de cooperagdo entre os individuos e relativas também
a eficicia e a conformidade quanto as regras sociais, € 0 mundo subjetivo inclui as representacGes
relativas a autenticidade. Para Habermas (1987), é o mundo social que condiciona os mundos objetivo e
subjetivo

*’Dai nossa escolha em articular esses referenciais teéricos.
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determinada zona de cooperacdo social, enquanto a acdo de linguagem, constitui uma
unidade psicoldgica e, portanto, individual. Nesta investigacdo, defendemos que as RS
sdo engendradas, transformadas e veiculadas tanto na atividade quanto na acdo de
linguagem, ja que elas, as RS, implicam concomitantemente o coletivo e o individual.

Posto isso, precisamos fazer uma ressalva a essa distingédo entre atividade e acéo,
que, como tipos de agir, implicam uma ou mais pessoas, que séo, pela abordagem do
ISD, designadas de actantes: “qualquer pessoa implicada em qualquer tipo de agir”
(MACHADO, 2011, p. 25) é um actante. Nesta pesquisa, preferimos designar as
pessoas envolvidas em qualquer agir, que é regulado e mediado pela linguagem, por
atores sociais, relacionando-os aos seus grupos sociais, marcados por valores
ideoldgicos. Em outras palavras, na abordagem discursiva e ideoldgica das RS que
propomos nesta pesquisa, referimo-nos as pessoas implicadas nas atividades e nas acoes
por atores sociais.*®

Segundo Machado (2005), as atividades sociais determinam o funcionamento
psiquico e as condutas humanas no contexto social. A autora reforca que, para o ISD,
essas atividades sociais realizam-se, sobretudo, nas e pelas atividades de linguagem e
considera que 0s homens produzem instrumentos simbdélicos com os quais transformam
tudo que os circunda. Nesse sentido, Bronckart (2009) postula que a capacidade de
linguagem verbal permitiu a0 homem produzir e acumular conhecimento.

Essas praticas sociais de linguagem sao indissociaveis das outras praticas
sociais.> Para nds, essas praticas sociais sdo definidas pelo uso da linguagem, que é, em
si mesma, uma préatica social que articula atores sociais, valores, discursos, relagdes
sociais e atividades.

Tanto para o ISD quanto para a TRS, essas atividades coletivas/préaticas sociais
sofrem transformagcbes ao longo da historia, influenciadas dialeticamente pelas
transformacfes do contexto sécio-historico, o qual exerce, também dialeticamente,
influéncia sobre a linguagem e as condutas dos grupos sociais. Assim, partindo do
pressuposto de que as atividades de linguagem criam normas, valores e regulam as
condutas dos grupos nas atividades sociais, as transformacdes da conjuntura sécio-

historica implicam o engendramento e a ressignificacdo das representacfes sociais dos

*®Embora a nogao de sujeito seja 0 conceito basilar para toda e qualquer teoria e, assim, seja também o
conceito-chave para a distingdo de abordagens epistemologicas, acreditamos que essa nossa escolha
terminoldgica (evidentemente, também e, sobretudo, epistemolégica) ndo acarreta a coeréncia do didlogo
gue estamos travando entre a TRS, o ISD e os conceitos de grupo social e de ideologia de van Dijk (1999;
2003;2009; 2012).

% para nés, o social é uma construcéo discursiva.
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grupos. Sob essa perspectiva, toda atividade e acao de linguagem é permeada por regras
e valores historicos e sdcio-culturais, os quais representam o contexto de producdo do
agir de linguagem.

Na nossa sociedade de classes, ndo podemos imaginar que todos 0S grupos
tenham acesso as mesmas informacgdes. Nesse ponto, convocamos a discussdo sobre o
acesso ao discurso proposta por van Dijk (2012, p; 18): “se o discurso controla mentes,
e mentes controlam acgdes, é crucial para aqueles que estdo no poder controlar o discurso
em primeiro lugar”. Para o autor, o primeiro passo para controlar o discurso é controlar
0S seus contextos.

Sob essa perspectiva, acreditamos que, a depender das condi¢bes dadas pela
conjuntura socio-historica, 0s grupos sociais mobilizardo umas e ndo outras RS. Nesse
sentido, podemos argumentar que as RS partilhadas diferenciam um grupo do outro.
Assim, no estudo das RS de um grupo social sobre um objeto de representacdo, ndo
podemos desconsiderar o lugar social, econémico, politico e cultural dos membros
desse coletivo. O nosso modelo de anélise discursiva das RS deve considerar, entdo, as
condicdes sdcio-histéricas de producdo e circulagdo das RS dos professores em
formacéo inicial sobre o estagio de regéncia.

Posto isso, devemos reforcar que as RS emergem no/do discurso, que se
materializa em textos, objetos empiricamente observaveis, dos quais podemos
depreender, através das pistas e marcas linguisticas, as RS.%® Sob essa perspectiva,
consideramos o discurso como pratica social de interacdo e, como pratica
eminentemente ideoldgica, é o espacoem que emergem, circulam e se tranformam as
RS, que, materializadas em estruturas textual-discursivas, (re)velam os valores e as

tomadas de posicdo dos atores sociais frente aos outros e aos objetos do mundo.

% Em outras palavras, como consideramos que as RS sdo engendradas, transformadas e veiculadas nas e
pelas atividades e a¢Oes de linguagem, defendemos que o seu estudo deve partir da analise de textos, que,
ao materializarem discursos, formas de agdo e intervencdo social, sdo as Unicas manifestacOes
empiricamente observaveis das agdes de linguagem humanas. Os textos, ancorados em determinados
géneros e inscritos em determinada formacdo discursiva e social, influenciam as atividades e as agdes
humanas e refletem representagdes sociais (significacdes, avaliacdes) sobre essas atividades e sobre essas
acles. Posto isso, surge-nos a necessidade de adotar um aporte tedrico-metodoldgico que nos permita
analisar textos, a partir dos quais delinearemos o acervo das RS que buscamos investigar nesta pesquisa
(as dos professores em formacdo inicial sobre o estagio de regéncia). Destarte, optamos pela abordagem
das condicBes de producdo e dos mecanismos enunciativos (mais especificamente, as modalizacdes)
proposta pelo ISD. Por fim, reforcamos que concordamos com Machado e Guimardes (2009, p. 18),
quando argumentam que esses textos podem “contribuir para a consolidagdo e para a modificacdo dessas
mesmas representacdes e das proprias atividades e a¢des”. Nesse ponto, vale lembrarmos que as autoras
ndo concebem representagdes no ambito da TRS, ja que elas, as autoras, estdo ancoradas na perspectiva
tedrica do ISD.
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Portanto, para delinearmos o acervo de dadas RS, é preciso considerarmos as
praticas discursivas de dado grupo social, ja que, se aceitarmos que as RS sdo
socialmente partilhadas, temos de considerar, entdo, a conjuntura sdcio-historica das
praticas discursivas e sociais, as quais, em uma relacao dialética, determinam as RS e
s30 determinadas por elas.®’ Sob essa perspectiva, relembramos o que pondera Jodelet
(1989 apud SPINK, 1994, p. 117-118):

As representagfes emergem como uma modalidade de conhecimento prético
orientado para a compreensdo do mundo e para a comunicacao; (...) emergem
como construgdes com carater expressivo, elaboragGes de sujeitos sociais
sobre objetos socialmente valorizados; (...) enquanto formas de
conhecimento, sdo estruturas cognitivo-afetivas e, desta monta, ndo podem
ser produzidas apenas ao seu conteldo cognitivo. Precisam ser entendidas,
assim, a partir do contexto que as engendram e a partir de sua funcionalidade
nas interacdes sociais do cotidiano.

Nesse sentido, esta nossa abordagem sugere que, para delimitarem o acervo das
RS de um dado grupo social sobre dado objeto de representacéo, as pesquisas em RS
devem partir sempre de cinco eixos/dimensdes que estdo imbricados no processo de
engendramento, mobilizacdo, atualizacdo e circulacdo de RS: ator social-objeto de
representacdo-discurso-grupo social-acdo/pratica. Para nos, esses cinco eixos destacam
a conjuntura sécio-histérica em que emergem as RS, as préticas discursivas em que
circulam as RS e as funcGes que cumprem as RS nas relacGes sociais.

Assim, a partir da consideracdo desses cinco eixos, sera possivel também
avaliarmos as interferéncias das RS nas relacGes sociais entre os membros de um grupo
ou entre membros de grupos distintos, na manutencdo ou na superacao de desigualdades
sociais, ja que, tendo sempre uma finalidade pratica, as RS constroem uma realidade
comum, em que os atores sociais transformam ideias e valores em praticas. Sendo
assim, o estudo em RS deve considerar basicamente quatro perguntas: "o que é
conhecido?", "quem conhece?", "de onde conhece?" e "como € conhecido?".

Considerando a premissa de que “as representagdes sociais estdo em
correspondéncia e homologia com as relagfes interpessoais e intergrupos, ligadas aos
papéis e lugares ocupados na estrutura social” (JODELET, 2011, p. 22), precisamos
articular a proposta da TRS também com uma que enfatize a relagdo dialética que ha
entre linguagem e sociedade. Sob essa perspectiva, podemos advogar pelos conceitos de
grupo social e de ideologia de van Dijk (1999;2003;2009; 2012).

%1As pesquisas em TRS localizam (para nés, acertadamente) seu objeto de estudo nas praticas sociais,
como também o fazem as pesquisas do I1SD e dos ECD.
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Nossa escolha em articular a TRS também com esses conceitos se mostra ainda
mais acertada quando consideramos que “o estudo dos fenomenos representativos pode
servir a varios objetivos, como (...) pér em evidéncia os fatores do plano das ideias que
explicam uma conduta ou uma situacdo social em termos seja de estabilidade,
resisténcia a mudanga, seja de indugdo a mudanca” (JODELET, 2011, p. 22). O
postulado que aqui destacamos interessa também a vanDijk (1999;2003;2009; 2012), ja
que este autor interessa-se pelo papel do discurso na reproducdo do abuso de poder e da
desigualdade social.

Para nos, é importante ressaltarmos que o estudo das RS nos permite aceder ao
universo simbdlico, ou seja, nos permite delinear os processos de atribuicdo de sentido,
de significacdo e de ressignificagdo da realidade social, destacando o0 sujeito
(JODELET, 2011). Nesse ponto, vale lembrarmos que o ISD se propde como a ciéncia
do humano e, para nos, se ele for devidamente articulado ao estudo das RS, nos
permitird conceber, mais aprofundadamente, o homem na totalidade do seu pensar-
sentir-agir.

Sob essa perspectiva, as pesquisas sobre dadas RS devem se interessar pelo
modo como 0s atores sociais, enquanto membros de grupos sociais, percebem e
descrevem elementos do mundo social que lhes s&o socialmente relevantes. Nesse
sentido, podemos lembrar que van Dijk(1999;2003;2009; 2012) interessa-se pela
questdo de como se da a relacdo entre discurso e sociedade. Assim, acreditamos que a
TRS pode ajudar o autor a aprofundar essa questéo.

Além disso, pela analise das RS partilhadas pelos membros de um grupo,
podemos delinear como esse grupo, de acordo com suas posicOes ideoldgicas, politicas
e sociais e através de formas simbdlicas, opera sobre o real. Van Dijk (2007) defende
que o conhecimento é negociado e partilhado no discurso, que engendra e legitima as
representacdes que serdo validadas em um dado tempo e espaco.®

Assim como van Dijk(1999;2003;2009; 2012), Bronckart (2009) considera as
condicdes de producdo dos textos e dos discursos, condi¢bes que sdo entendidas como
sociais e historicas e que, portanto, permitem delinear diferentes atribuicdes de sentidos
as atividades sociais e as atividades e a¢Ges de linguagem. Como assegura Spink (2004),

as RS, como estruturas estruturantes, séo motores da mudanca social.

%2para os ECD, ao construir e mobilizar essas representacdes, o discurso mostra sua capacidade de exercer
o0 poder e de manter/transformar as relaces de abuso de poder.
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Nesse sentido, ao se engajar em uma teoria que se propde critica e ao investigar
as “complexas relagdes entre a estrutura social e a estrutura discursiva, bem como o
modo como as estruturas discursivas podem variar ou ser influenciadas pela estrutura
social” (VAN DIJK, 2012, p. 13), o autor pode se valer, como, de fato, j& se vale, da
analise das RS, ja que, pela analise das RS, podemos perceber a relacdo dialética entre
linguagem-cognicao-sociedade, delinear os efeitos ideoldgicos responsaveis por
estabelecer e sustentar relagdes de abuso de poder, contestar e superar essas relagdes,
objetivos do autor. Assim, ao seguirmos as orientacGes de van Dijk(1999;2003;2009;
2012), situamos as RS na triade que envolve discurso, cognicdo e sociedade.

Posto isso, podemos argumentar que as RS representam, para nds, o objeto de
analise pelo qual podemos clarificar a mediacao entre o individual e o social, sempre em
uma relacdo dialética: s6 existe o individual porque existe o social, e s6 existe o social
porque existe o individual. Moscovici (1978) partiu dessa relacdo dialética para esbocar
a TRS, na qual vai além do enfoque individualista da Psicologia e do enfoque coletivista
da Sociologia. A TRS se apresenta, entdo, para nés, como a abordagem tedrica capaz de
subsidiar nossa analise da relacdo dialética entre atores sociais situados socio-
historicamente, sua identidade, suas praticas discursivas e seu agir no mundo.

Sob essa perspectiva, advogamos que os estudos em RS podem nos ajudar a
compreender os valores, as tomadas de posicdo, as interagdes, as praticas dos grupos
sociais no real, que eles buscam dominar e enfrentar fisica e simbolicamente.Posto isso,
reafirmamos que, para a nossa investigacdo das representacdes sociais que Sao
(re)veladas no discurso dos professores em formacdo inicial sobre o estagio, o diadlogo
entre os quadros tedrico-metodoldgicos citados é coerente com 0s n0ssos objetivos.

Essas trés linhas de pesquisa advogam pela necessidade de uma abordagem
transdisciplinar nas Ciéncias Humanas e Sociais €, assim, opdem-se a uma divisdo das
disciplinas que compartilham o humano e o social como objetos de investigacdo e que,
portanto, devem se apoiar uma nas outras para tentarem compreender e explicar os tdo
complexos fendmenos humanos, que estdo diretamente relacionados ao papel da
linguagem no engendramento e na circulagdo de representaces, que orientam as
praticas dos coletivos na sociedade. Entretanto, queremos destacar que nao estamos
advogando que as pesquisas do ISD limitem-se a aplicacdo de conceitos e categorias da
TRS e vice-versa, por exemplo; o que propomos, na verdade, é que cada arcabouco
tedrico operacionalize os pressupostos epistemologicos do outro quadro de investigacao

de acordo com seus objetivos de analise, ja que € isso que caracteriza uma abordagem
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transdisciplinar. Essa apropriacdo ndo implica seguir a risca os postulados do outro
referencial te6rico, mas sim adapta-los aos seus proprios interesses teorico-
metodoldgicos.

Pelo exposto até aqui, podemos advogar pelo estatuto discursivo e ideolégico
das RS, ja que elas sdo compartilhadas por atores sociais que se engajam em praticas
discursivas e em/por cujos discursos essas RS (trans)formam-se, circulam e (re)velam-
se.Ao consideramos o estatuto discursivo das RS, estamos considerando, portanto, a
dimensdo ideoldgica das RS, as quais orientam as praticas discursivas das quais
participam os atores sociais.

Nesse sentido, as agBes/atividades humanas, em determinada conjuntura sdcio-

historica, orientam e, dialeticamente, sdo orientadas por praticas sociais que
implicam/pressupdem a interacdo mediada pela linguagem, que, como fenémeno
eminentemente social, reflete as disputas sociais e as relagdes de poder (VAN DIK,
2012). Assim, destacamos novamente que € na e pela linguagem que se engendram e
circulam valores, opinides, normas socialmente partilhados, ou seja, sentidos que os
atores sociais, pertencentes a dado grupo social, atribuem aos objetos do mundo e as
suas praticas.
Posto isso, podemos formular e indicar a posicdo que assumimos nesta pesquisa,
posicdo baseada no cotejo dos pressupostos da TRS, do ISD e de van Dijk
(1999;2003;2009; 2012), no que se refere aos conceitos de grupo social e de ideologia.
Nossa abordagem das RS considera, entdo, que a sociedade ¢ uma constru¢do humana
baseada nas negociagOes entre 0s atores sociais, as quais implicam as interacGes
coordenadas entre eles, que somente ocorrem pelo compartilhamento de valores e
normas, ou seja, pelo compartilhamento de RS pelos grupos sociais. Essas RS séo,
entdo, elementos de coordenacdo das praticas sociais, pois sdo elas que unem o0s
membros de um grupo e os permitem agir coordenadamente. Assim, acreditamos que s
nos é possivel interagir porque compartilhamos os mesmos sistemas de valores, que ndo
sd0 apenas sociais, mas também individuais, ja que muitos deles estdo relacionados as
nossas experiéncias pessoais. Sob essa perspectiva, defendemos que as RS, como toda
manifestacdo ideoldgica, banham-se no discurso.

Por fim, acreditamos que a abordagem que propomos nesta pesquisa permite-nos
marcar 0S avangos que o rompimento das fronteiras entre os pressupostos de Bronckart
(2009), Moscovici (1978), Jodelet (2001), Doise (2001) e van Dijk(2003)pode trazer

para a compreensdo de mdaltiplos fendmenos relacionados a relacdo dialética entre a
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linguagem e a sociedade, ou seja, fendbmenos relacionados ao uso da linguagem como
pratica social, que é constituida socialmente e é também constitutiva de identidades e
ideologias. Para nés, o rompimento das fronteiras disciplinares traz, por exemplo, ao
ISD, a ancoragem em uma perspectiva teorica capaz de delinear os elementos de ordem
cognitiva, afetiva e ideologica que orientam, no caso da nossa pesquisa, as tomadas de
posicdo dos estagiarios frente as préaticas do estagio de regéncia e oferece, a TRS, um
quadro de investigacdo capaz de delinear as RS a partir da andlise de pistas textuais (as
modalizacbes). Além disso, propomos que tanto o ISD quanto a TRS, para reforcarem a
dimensdo ideoldgica das RS e os efeitos de sentido ideoldgicos dos textos e dos
discursos, podem apoiar-se no conceito de ideologia de van Dijk(1999;2003;2009;
2012).

Embora reconhecamos que esse cotejo dos quadros tedrico-metodoldgicos
mereca ser aprofundado, acreditamos gque tragcamos uma aproximacdo necessaria para a
anélise aqui pretendida. Essa aproximacdo foi possivel porque os trés paradigmas
tedricos adotados se debrucam, embora sob diferentes perspectivas, sobre a relagdo que
ha entre linguagem-homem-sociedade, destacando questdes importantes sobre discurso,
representacdo, ideologia, atividades e acdes de linguagem e atividades/préaticas sociais.

Ainda queremos destacamos que, sobretudo nas ciéncias sociais, € cada vez mais
necessario quebrarmos barreiras e desdobrarmos limites entre teorias para a
investigacdo de fenbmenos multifacetados. Assim, acreditamos que mesmo as teorias
aparentemente incompativeis podem, a sua maneira, servir a objetivos especificos.

Sob essa perspectiva, interessando-nos pelas RS, sobretudo, como construtos
discursivos, buscamos identificar e reconhecer, nesta pesquisa, 0 acervo das
representacdes dos alunos da disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do
curso de Letras da Universidade Federal do Ceard sobre o estagio, engendradas,
mobilizadas, atualizadas e ressignificadas na e pela disciplina, associadas as suas
condic@es sdcio-historicas de producdo e circulacgéo.

Nesse sentido, como acreditamos que as RS orientam as praticas dos sujeitos em
relacdo ao objeto representado, o estudo dessas RS podera nos ajudar a compreender
como os estagiarios se posicionam frente as praticas de formacdo de que participam, ou
seja, 0 estudo dessas RS nos permitird delinear os sentidos que os alunos da disciplina
de Estagio em Lingua Portuguesa da licenciatura em Letras da Universidade Federal do

Ceard atribuem as praticas de formacdo inicial de professores.



58

Esbogcada a abordagem discursiva e ideoldgica das RS que propomos,
acreditamos que estamos aptos a especificar, a seguir, 0 percurso metodoldgico que

seguimosnesta pesquisa.
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5. METODOLOGIA

Nesta pesquisa, interessamo-nos pelos sentidos que os professores de lingua
materna em formacdo inicial do curso de Letras/Portugués da UFC atribuem as
experiéncias individuais e coletivas vivenciadas na disciplina de Estagio em Ensino de
Lingua Portuguesa. Esses sentidos, que entendemos como RSpartilhadas pelos membros
do grupo de estagiarios, ajudam-nos a compreender o que esses professores fazem e por
que o fazem, quando dizem o que dizem do modo como dizem no estagio de regéncia.

Sob essa perspectiva, estabelecemos nosso objetivo geral, pelo qual buscamos
identificar e reconhecer o acervo de RS dos alunos da disciplina de Estagio em Ensino
de Lingua Portuguesa do curso de Letras da UFC, professores de lingua materna em
formacdo inicial, sobre o estagio de regéncia, engendradas, mobilizadas e
ressignificadas na e pela disciplina. Para isso, delineamos algumas perguntas de partida,
que orientam nossa analise: O que caracteriza os professores de lingua materna em
formacéo inicial como um grupo social? Qual o perfil desse grupo?Quais sdo as RS dos
professores de lingua materna em formacao inicial sobre o estagio de regéncia antes e
depois de cursarem a disciplina? Quais sdo 0s elementos tematicos que organizam essas
RS?Quais sdo as modalizacdes que os professores de lingua materna em formacéo
inicial mobilizam para marcarem discursivamente suas avaliaces e seus julgamentos
sobre os elementos tematicos das RS sobre o estdgio de regéncia partilhadas pelo
grupo?Quais as tomadas de posi¢do dos professores de lingua materna em formacéo
inicial frente as atividades e as praticas do estagio de regéncia? Quais as implicacbes
das RS sobre 0 estagio de regéncia partilhadas para essas tomadas de posi¢ao?

Depois de estabelecermos 0s nossos objetivos e as nossas perguntas de partida,
deparamo-nos com um problema de ordem metodoldgica: como delinear o acervo
dessas RS?Para respondermos a essa inquietacdo, recorremos aos pressupostos do I1SD,
segundo 0s quais ndo podemos ter acesso direto a acdo, no que se refere ao estatuto
psicolégico, e, portanto, s6 nos € possivel interpreta-la nas/pelas/através das producoes
textual-discursivas dos sujeitos em praticas sociais reguladas e mediadas pela
linguagem. Assim, a andlise das RS que guiam as a¢Ges humanas devera partir da
analise de textos e de discursos, o que implica que adotemos, entdo, um dispositivo
analitico de textos.

N&o se trata, obviamente, de se adotar qualquer método de anélise de textos. Na

verdade, necessitamos de um que seja coerente com 0S pressupostos tedricos que
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defendemos e que considere a dimenséo discursiva das RS, ja que nos esforcamos, nesta
pesquisa, em esbocar um modelo de anélise discursivamente orientada das RS.

Para darmos o pontapé inicial no esbo¢co de um método de analise que considere
0 estatuto discursivo e ideologico das RS, partimos, entdo, da articulacdo dos quadros
tedrico-metodoldgicos da TRS e do ISD e dos conceitos de grupo social e de ideologia
de van Dijk (1999. 2003; 2009). Nossa escolha por esses aportes tedrico-metodoldgicos
se justifica a medida que consideramos que ndo se pode prescindir do discurso na
analise das RS, o que nos leva a considerar os textos, ja que sdo eles que materializam
os discursos. Além disso, nossa escolha por esses referenciais tedrico-metodoldgicos se
justifica & medida que concordamos com a énfase que eles atribuem & anélise das
condigdes de producédo dos textos e dos discursos, condi¢bes que sdo entendidas como
sociais e historicas e que, portanto, permitem delinear diferentes atribui¢fes de sentidos
aos eventos e as praticas sociais.

Nossa escolha em cotejar esses referenciais tedricos evidencia que temos a
disposicdo trés grandes diretrizes que nos ajudam a delinear os sentidos que oS
professores de lingua materna em formacdo inicial atribuem ao estagio de regéncia.
Essa nossa escolha nos permite argumentar que nos parece inadequado aos NOSSOS
objetivos pressupor que haja um Unico caminho a seguir; na verdade, o dispositivo
analitico que propomos para esta nossa investigacdo ndo se restringe a um tnico método
cientifico formalizado, j& que estamos lidando com quadros tedricos abertos ao didlogo.

Posto isso, apresentaremos, a seguir, o perfil metodoldgico da nossa pesquisa.

Nossa investigacdo, que se inscreve nos trabalhos do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Linguistica Aplicada (GEPLA), coordenado pela Profa. Dra. Eulalia
Leurquin no Programa de Pdés-Graduacdo em Linguistica da UFC, sistematiza
discussbes tedricas acerca a) do estatuto discursivo e ideolégico das RS e b) da
formacao inicial de professores de lingua materna, agenciada pelo estagiode regéncia.

Para a nossa discussao sobre as RS, adotamos o arcabouco teérico-metodoldgico
da proposta de base das RS, a de Moscovici (1978), e as propostas subsequentes, a de
Jodelet (2001) e, especialmente, a deDoise (2001). Como ja adiantamos, nossa escolha
pela abordagem de Doise(2001) considera a definicdo de RS proposta pelo autor, a qual
destaca explicitamente o carater ideologico das RS.

Para a nossa discussdo sobre a funcdo da linguagem na formacdo do pensamento
consciente e no desenvolvimento humano, por exemplo, apoiamo-nos no quadro tedrico-
metodoldgico do ISD (Bronckart, 2009).
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Em nossa abordagem discursiva e ideoldgica das RS, também nos baseamos nos
conceitosde grupo social e de ideologia de van Dijk(1999, 2003, 2009).

Como contexto de pesquisa, elegemos o curso de Letras/Portugués da UFC e,
como sujeitos da pesquisa, 8estagiarias regularmente matriculadas na disciplina de
Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do curso, que se dispuseram a colaborar com
nossa investigacdo. Para nés, essa disciplina é o espaco privilegiado de ressignificacéo,
pelos futuros professores de lingua materna, de RS sobre as préticas de formacéao de que
participam na licenciatura. Assim, a disciplina de Estagio em Ensino de Lingua
Portuguesa oportuniza, acreditamos, as reflexdes que pretendemos suscitar sobre a
dindmica das e nas RS dos professores de lingua materna em formac&o inicial sobre o
estagio de regéncia.

Sendo assim, reiteramos que 0 nO0ssO contexto de pesquisa nos permite
identificar, nas praticas sociais em que o0s discursos sao postos em funcionamento, 0s
processos de engendramento, mobilizacdo, circulacdo e ressignificacdo das
representacfes em analise, j& que nosso contexto considera os processos pelos e nos
quais as RS emergem como representacGes ao mesmo tempo coletivas e individuais.

Nesse sentido, também reconhecemos que nosso contexto de pesquisa nos da
pistas para flagrarmos os movimentos de (re)construgdo dos conhecimentos do saber
fazer e do saber dizer desses professores, além de nos ajudar, posteriormente, em
trabalhos oportunos, a revelar as posicdes identitarias que eles assumem nas suas
praticas discursivas.

Considerando as perspectivas epistemoldgicas que compdem nosso quadro
tedrico-metodoldgico, adotamos como procedimentos de coleta de dados a aplicacdo de
um questionario e a realizacdo de dois Grupos Focais (doravante GFs).%® Nesta
pesquisa, realizamos, entdo, duas coletas de dados: uma realizada no inicio do semestre,
antes das atividades da disciplina, e outra realizada durante o semestre, durante as
atividades da disciplina Assim, aplicamos um questionario antes das atividades
dadisciplina e realizamos um GF (GF-1) antes da disciplina e outro GF (GF-2)durante a

disciplina.®*

83 As nossas escolhas tedricas ndo estabelecem a priori nem um método de coleta nem de analise de
dados, permitindo que o analista esboce sua prépria metodologia, que seja coerente com 0s quadros
tedrico-metodolégicos adotados. Posto isso, baseados nos nossos aportes tedricos, propomos nosso
préprio percurso de coleta e analise dos dados.

*Na secdo 5.4., justificamos nossa escolha por esses procedimentos de coleta de dados e apresentamos
uma breve discusséo sobre esses métodos.
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Com os questionarios®™, buscamos conhecer os atores sociais (professoras de
lingua materna em formacéo inicial), suas interagdes e sua rotina. Assim, a partir dos
questionarios, tornou-nos possivel evidenciaros interesses das estagiarias pela carreira
docente, as suas expectativas em relacdo a pratica de ensino de lingua materna e as suas
opinibes sobre, por exemplo, as experiéncias vivenciadas durante o estagio, sobre as
dificuldades enfrentadas em sala de aula e fora dela, sobre a relagdo com os alunos, com
0s outros professores, com 0 grupo gestor da escola e com a comunidade e sobre a
escolha/producéo do material didatico.

Ja no GF, como esperavamos, as estagiarias discutiram sobre as instituicdes
académica e escolar e sobre as praticas de formacdo inicial de professores de lingua
materna das quais participaram, (re)velando, assim, as suas representacfes sobre o
estagio de regéncia.

Como dispositivo de analise dos dados, propusemos, a partir do modelo de
analise textual do ISD, um modelo de andlise discursivamente orientada das RS. Na
secdo 5.4, apresentaremos 0 esboco do nosso dispositivo de andlise das RS.

A seguir, apresentaremos detalhadamente o perfil metodoldgico que adotamos
nesta pesquisa; para isso, inicialmente caracterizaremos nossa investigacdo quanto a sua
abordagem e a sua inscricdo nos estudos linguisticos; em seguida, caracterizaremos 0s
sujeitos de nossa pesquisa como grupo social e, por fim, apresentaremos o0s

procedimentos de coleta e analise dos dados.

5.1.Construcdo do objeto de representacdo: o estagio de regéncia como fenémeno

de representacdo social

Nesta secédo, discutiremos o0 percurso que trilhamos para delinear 0 nosso objeto
de pesquisa ou, mais especificamente, 0 nosso fenémeno de representacdo (o estagio de
regéncia).

No percurso que trilhamos para delinear nosso objeto de pesquisa®, deparamo-

nos com algumas duvidas, dentre as quais destacamos duas: Entdo, tudo €

% Para nés, os questionarios representam o dispositivo mais apropriado para, com mais objetividade,
colhermos os dados pessoais das estagiarias.

%6Segundo S4 (1998), os elementos bésicos do objeto de pesquisa sio o fendmeno, a teoria e 0 método.
Como alerta o autor, o processo de construcdo do objeto pressupde uma dada sequéncia, que admite idas e
vindas e que, portanto, ndo é necessariamente linear.O pesquisador comeca pelo fendmeno, que é
compreendido, desde o inicio da proposta de construcdo do objeto, sob a 6tica conceitual de uma teoria,
que permite ao estudioso falar do fendbmeno de representacdo social. Em seguida, ao observar as
manifestagdes do fendmeno na vida cotidiana, o pesquisador ja comega a escolher os métodos mais
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representacdo?; O nosso objeto de pesquisa é realmente um fenémeno de representacao
social?

Essas duvidas surgiram quando percebemos que identificar o fendmeno de
representacdo ndo é tarefa facil, dado que a sua existéncia ndo é evidente.Como nos
alerta Sa (1998), os fenémenos de RS sdo mais complexos do que os objetos de

pesquisa que o pesquisador constrdi a partir deles, ja que a pratica cientifica simplifica o
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fendmeno para transforma-lo em objeto manejavel.”" Sob essa perspectiva, baseados em

Sa (1998), podemos argumentar que, por serem difusos, fugidios e multifacetados, os
fendmenos de representacdo social ndo podem ser apreendidos, de modo direto e

completo, pelas pesquisas empiricas. Como lembra o autor:

O pesquisador pode supor que ele [o fenbmeno] existe, sem que isto seja
verdadeiro; ou seja, 0 grupo considerado para estudo pode ndo ter nunca
‘dado a menor bola’ para o objeto que o pesquisador achava ser importante
na sua vida cotidiana. Ou, ao contrario, outros objetos podem ser
representados pelo conjunto social em questdo, sem que o pesquisador se dé a
menor conta desse fato. Ou, ainda, 0 objeto inicialmente cogitado pode ser
facilmente representado sim, mas por outros conjuntos sociais que 0
pesquisador jamais havia pensado em estudar (SA, 1998, p. 47).%

Entdo, para respondermos as nossas duvidas “o estagio de regéncia ¢ um objeto
de representagdo?” e “se for, como devemos proceder para delinea-lo?”, apoiamo-nos
em S& (1998), que destaca o0 que pondera Ibafiez (1988, p. 34-35) sobre a constru¢do do
objeto de pesquisa (fendmeno de representacao):

O fato de que as representacdes sociais sejam estruturadas nos indica (...) que
ndo ha por que existir uma representacdo social para cada objeto em que
possamos pensar. Pode ser que um determinado objeto dé lugar tdo-somente
a uma série de opinides e de imagens relativamente desconexas. Isto nos
indica também que nem todos 0s grupos ou categorias tenham que participar
de uma representacdo social (...). E possivel, por exemplo, que um grupo
tenha uma representagdo social de certo objeto e que outro grupo se
caracterize tdo-somente pelo fato de dispor de um conjunto de opinides, de
informacBes ou de imagens acerca desse mesmo objeto, sem que isso
suponha a existéncia de uma representacdo social.

relevantes para delinear a estrutura e o contelddo da representagdo. Essa escolha, entretanto, deve ser
baseada nas opg¢des que sdo autorizadas pela teoria, como orienta S& (1998). Por esse processo de
construcdo do objeto de pesquisa, “transformamos conceitualmente um fendmeno do universo consensual
em um problema do universo reificado” (SA, 1998, p. 26).

®"Essa simplificacdo é possivel a partir de certa teoria (no caso, a TRS), que ndo apenas simplifica os
fendmenos a que se aplica, mas também os sistematiza, tornando-os inteligiveis (SA, 1998). Essa
simplificacdo, portanto, também esta relacionada a finalidade da pesquisa, j& que os objetivos da
investigacdo selecionam e delimitam os aspectos do fenémeno de representacdo que devem ser
considerados. Essa selecdo, por sua vez, esta relacionada a necessidade de tornar possivel a pesquisa, pois
ndo se pode tratar de todas as dimensbes do fendmeno de representagdo, dado o seu estatuto
multifacetado.

%854 (1998) admite que também é um resultado valido se o pesquisador concluir, ao final da pesquisa, que
ndo ha uma representacao.
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Sobre essa questdo da identificacdo do objeto de representacdo, S& (1988)
lembra as trés condi¢des que afetam a emergéncia ou ndo da RS de um dado objeto em
um dado grupo social. Essas condigdes, delineadas por Moscovici (1976), referem-se a
dispersdo da informacdo, a focalizacdo e a pressdo a inferéncia e consideram a
quantidade e a forma das informagdes sobre o objeto, “assim como os meios pelos quais
elas se tornam acessiveis aos sujeitos, o grau de interesse intrinseco ou circunstancial
que o objeto desperta e a necessidade mais ou menos premente de seu conhecimento
para o grupo” (SA, 1998, p. 71). A intensidade dessas condigdes varia de um objeto
para outro em um mesmo grupo, assim como de um grupo para outro em relagcdo a um
mesmo objeto.

Para justificar a existéncia de um fenbmeno de representacdo, Sa (1994, 1998)
parte de dois principios intuitivos: a relevancia cultural e a espessura social do objeto.
Considerando que as RS emergem das praticas em sociedade ao mesmo tempo em que
elas reproduzem e transformam essas praticas, o autor postula que esses principios
(relevancia cultural e espessura social) estdo relacionados a caracteristica de o objeto
estar “implicado, de forma consistente, em alguma pratica do grupo, ai incluida a da
conversagdo e a da exposi¢do aos meios de comunicagio de massa” (SA, 1994, p. 42).

Assim, para o autor, havera uma representacéo se houver um saber efetivamente
praticado e constatado em comunicacdes e acdes que ocorram sistematicamente. Nesse
sentido, Sa (1998, p. 50) aconselha: “Precisamos ter, de antemao, alguma confianca em
que o fendmeno exista, em que haja uma certa plausibilidade de que tal ou qual objeto
seja representado por tal ou qual sujeito”.

Sa (1998) aconselha ainda que, para identificar um fendmeno de RS antes
mesmo de estuda-lo, o pesquisador deve se questionar: quais as praticas correntes do e
no grupo selecionado?;estas praticas envolvem o objeto escolhido? Para responder a
essas perguntas, como orienta S& (1998), o pesquisador deve conhecer a rotina das
préticas cotidianas do grupo e dominar a literatura sobre o objeto. Assim, percebemos a
importancia de o pesquisador observar 0 grupo e as praticas cotidianas deste, atentando
para a indissociabilidade entre o sujeito/grupo e o objeto de representacéo.

Sobre essa questdo da indissociabilidade, Sa (1998) propde duas reflexdes: uma
sobre 0 objeto de representacdo e outra sobre o sujeito. No que se refere ao objeto, Sa
(1998) atenta para a banalizacdo que parece haver no processo de identificacdo do

fendmeno, ja que muitas pesquisas partem da seguinte ideiapara selecionar o objeto de
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representacao: “estd ali um objeto; vamos ver o que esses sujeitos aqui pensam sobre
ele; eis, portanto, a representagdo social do objeto” (SA, 1998, p. 54).

Ja no que se refere ao sujeito/grupo, S& (1998), considerando que uma RS é
sempre de alguém (o sujeito/grupo social) sobre alguma coisa (0 objeto), orienta que um
dos primeiros passos que 0 pesquisador deve seguir em sua pesquisa €, certamente,
delimitar o sujeito/grupo social em cujas préaticas discursivas e acionais analisara o
contetido e a estrutura do fenémeno de representacdo.®® Nesse ponto, o autor questiona a
definicdo de sujeito/grupo adotada pelas pesquisas em RS. O autor apdia-se em Leme

(1993) para discutir essa defini¢cdo:

Segundo Harré (1984), os grupos em que Moscovici e outros tém estudado as
representagdes seriam grupos ‘taxiondmicos’ [simples reunido de sujeitos
individuais sob uma mesma classificagdo], em contraste com outros grupos
reais ‘estruturados’, nos quais as relacdes entre os membros baseiam-se em
direitos, deveres, obriga¢cdes ou lacos bioldgicos. Nestes é que se deveriam
estudar as representacdes, como, alids, o fez Denise Jodelet. Em artigo na
mesma publicacdo, Moscovici (1984) concorda com Harré que realmente
usou 0s grupos taxiondmicos mas com boas razdes: tais grupos existem e
indicam um certo estado de associacéo e intera¢do entre individuos. Ora, na
medida em que as sociedades atuais se caracterizam por uma grande
diversidade entre seus grupos sociais e que foi sua intencdo estudar a
disseminagdo e impacto de uma representacdo social, no caso o da
psicanalise, teve que abordar diferentes estratos sociais [homens, mulheres,
estudantes, operdrios, etc.]. 1sso ndo significa, todavia, que seu conceito de
grupo seja distributivo [uma dada propriedade, como a representacéo, estaria
presente em cada membro individual do conjunto] nem que seja seu Unico
interesse estudar grupos que caracterizam os individuos segundo a classe
social, classificagdo ideoldgica, etc. (LEME, 1993, p. 54-55, apud SA, 1988,
p. 54-55).

A partir do que pondera Leme (1993), Sa (1998) reconhece que outros conjuntos
sociais, € ndo apenas 0S grupos organicos ou estruturados, cujos membros se encontram
em relacbes face a face ou contratual, podem apresentar propriedades efetivas
(interesses comuns e mesmo senso de identidade) de grupos estruturados e, por isso,
também podem ser considerados pelas pesquisas em RS."

S& (1998) discorda da critica de que os membros desses grupos ndo se
envolveriam sistematicamente em interagdes cotidianas pelas quais e nas quais se
engendram as RS. O autor argumenta que 0s membros desses grupos se envolvem sim,

mas ndo todos ao mesmo tempo, em praticas interativas sobre os mesmos objetos.

%9Ap6s essa decisdo, o pesquisador deve especificar os métodos que conduzirdo a pesquisa. De acordo
com Sa (1998), € nesse ponto que se questiona a viabilidade da pesquisa. Para o autor, “a disponibilidade
de recursos metodoldgicos e técnicos ja se encontra presente implicitamente nos itens decisorios antes
alinhados” (SA, 1998, p. 25).

"0 Na secéo 5.3, apresentaremos e discutiremos, baseados em van Dijk (1999; 2003), o conceito de grupo
social que adotamos nesta pesquisa.
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Segundo o autor, nesses grupos ocorrem inumeros e variados contatos interpessoais, que
cobrem o conjunto inteiro do grupo, pelo menos se este estiver geograficamente
circunscrito. Assim, o autor conclui que é possivel sim considerar, como
frequentemente ocorre, 0s grupos taxiondmicos como sujeitos de representacdes.

Outro conselho dado por S& (1998) para as pesquisas em RS responde a nossa
duvida: em nossa pesquisa, devemos partir, entdo, do objeto ou do sujeito/grupo? O
autor esclarece que, dependendo dos objetivos do estudo, podemos partir tanto de um
quanto do outro. O autor esclarece também que podemos partir, a0 mesmo tempo, do
objeto e do sujeito/grupo, caminho que seguimos nesta pesquisa.

Essa nossa opcdo estd de acordo com 0Ss nossos oObjetivos, ja que nos
interessamos em delinear as representacdes que os professores de lingua materna em
formacdo inicial do curso de Letras-Portugués da UFC — e ndo outros professores em
formacéo — engendram especificamente sobre o estagio de regéncia — e ndo sobre outros
objetos, como o ensino de lingua materna ou o agir do professor de lingua materna, por
exemplo. Em outras palavras, nossos objetivos ndo nos permitiriam selecionar, a
principio, um determinado grupo para, depois, identificarmos, nesse grupo, possiveis
objetos de representacdo nem nos permitiriam delimitar a representacdo sobre um dado
objeto para, em seguida, selecionarmos o grupo.

Nesse ponto, reconhecemos e ressaltamos que tanto o nosso objeto quanto o
nosso grupo de analise podem ser objeto e sujeitos de representacdo em diferentes
pesquisas. Como exemplo, pesquisas poderiam delinear as representacdes que a
comunidade escolar (gestores, professores acolhedores, alunos e comunidade)
engendram sobre o grupo social de estagidrios em ensino de lingua materna. Essas
pesquisas seriam relevantes para fecharmos o quadro que mostra os valores que cada
um dos pares responsaveis pelo processo de ensino-aprendizagem (estagiarios e
comunidade escolar) atribui ao outro, o que nos permitiria entender — e até justificar ou
problematizar — as relacbes que sdo positivas ou negativas para a formacdo de
professores de lingua materna e para a ressignificacdo do ensino.

Por fim, sobre o percurso que trilhamos para delinear o nosso fenémeno de
representacdo (0 estdgio de regéncia), lembramosque Jodelet (1989) prop6s trés
perguntas que estdo relacionadas a premissa basica de que uma RS é uma forma de
saber pratico de um sujeito/grupo social sobre um objeto: 1) “Quem sabe ¢ de onde

sabe?”’; 2) “O que e como se sabe?e 3) “Sobre o que se sabe e com que efeitos?”.
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Como podemos inferir, a primeira pergunta considera as condi¢des de producao
e de circulacdo das RS e, portanto, analisa as relacbes que o engendramento e a
mobilizacdo das RS guardam com os valores e com as normas culturais, com o contexto
ideologico e histdrico, com a insercdo social (filiagdo em grupos) dos sujeitos e com as
praticas dindmicas dos grupos e das instituices sociais. A segunda pergunta, por sua
vez, considera 0s processos e 0s estados das RS e se interessa pelos seus suportes
(discurso e préticas), a partir dos quais se podem delinear a estrutura e o contetdo da
representacdo.A terceira questdo, por fim, considera o estatuto epistemoldgico da RS e
aborda as relagfes entre a RS (pensamento natural) e a ciéncia (pensamento cientifico),
evidenciando a transformacéo de um tipo de saber em outro.

Para S& (1998), a pesquisa em RS deveria articular essas trés perguntas, que
pontuam trés grandes perspectivas de andlise das RS. O autor defende que uma pesquisa
em RS deve, por exemplo, descrever o conteldo da representacdo, relaciona-lo as
condicBes socio-culturais que a engendraram e confrontar, com o saber cientifico, o seu
estatuto epistémico. Entretanto, o autor constata que essa orientacdo ndo é seguida pela
maioria dos pesquisadores, que se interessam apenas por uma dessas perguntas, 0 que
ndo significa que eles, os pesquisadores, ndo reconhecam explicitamente a importancia
das outras duas dimensdes.

Dado o curto tempo de que dispomos, s6 nos é possivel abordar, nesta pesquisa,
as duas primeiras perguntas, o que nos leva a considerar, portanto, apenas 0S processos
e os estados das representacdes e as suas condi¢des de producao e de circulacao.

Antes de tentarmos, na secao 6, responder a essas questdes, caracterizaremos, a
seguir, nossa pesquisa para, em seguida, apresentarmos o grupo social pelo qual nos
interessamos nesta pesquisa e para discutirmos os nossos procedimentos de coleta e de

analise dos dados.

5.2.Caracterizagdo da pesquisa

Nossa investigacdo se inscreve no quadro geral das pesquisas em Linguistica
Aplicada (doravante LA), ja que nos interessamos em refletir, a partir da consideracéo
da dimenséo discursiva e ideologica das RS, as quais circulam na e pela linguagem,
sobre as préaticas de formacdo inicial de professores de lingua materna Em outras

palavras, discutimos questionamentos sobre a linguagem, sobre o discurso e sobre as
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praticas sociais de formacdo de professores de lingua materna, o que justifica o
enquadre da nossa pesquisa no campo da LA.Nesse sentido, nosso corpus e nossos
procedimentos de andlise consideram, sobretudo, as praticas discursivas situadas do
grupo social que investigamos, as estagiarias da disciplina de Estadgio em Ensino de
Lingua Portuguesa do curso de Letras/Portugués da UFC. Sendo assim, dada a natureza
dos nossos dados de pesquisa (o0 discurso das estagiarias), nossa postura € qualitativo-
interpretativista.

Como ja esclarecemos, para tentarmos delinear as RS das estagiarias sobre o
estagio de regéncia, propomos, baseados nos pressupostos teoricos da TRS e do ISD e
nos conceitos de grupo social e de ideologia de van Dijk (1999; 2003), uma abordagem
discursiva e ideoldgica das RS. Assim, propomos um didlogo entre esses referenciais
teoricos.

Em cada um desses referenciais, buscamos o0s pressupostos pelos quais
pudéssemos propor e sistematizar um aparato para a abordagem das RS como
construtos psicossocial e, sobretudo, discursivos e ideolégicos. Assim, partimos do
cotejo desses trés referenciais tedricos para propormos nosso dispositivo de analise das
RS, que considera, sobretudo, os mecanismos enunciativos (mais especificamente, as
modaliza¢Bes),que materializam os valores que as estagiarias atribuem ao estagio de
regéncia.

Sob essa perspectiva, abrimos espaco, nesta secdo, para discutirmos brevemente
nossa escolha em inscrever nosso estudo no ambito da LA, e ndo no da Psicologia
Social, panorama no qual se inscreve a TRS. Nesta se¢do, tomamos essa iniciativa
porque acreditamos que podem nos questionar se o que estamos fazendo € Linguistica
ou Psicologia Social, dadas as fronteiras ténues do nosso trabalho, que, evidentemente,
circula por essas duas grandes areas de pesquisa. Por isso, sentimos a necessidade de
enfatizar que estamos propondo uma pesquisa, sobretudo, na area de interesse da
Linguistica Aplicada, ja& que apresentamos uma abordagem discursiva — e, portanto,
linguistica — dos fenbmenos de RS.

Para nés, a LA, tdo engajada, por exemplo, na intervencéo e na transformacao de
praticas de ensino de lingua materna e de lingua estrangeira, poderia - e até mesmo

deveria - buscar auxilio teérico-metodolégico na TRS.”*Como sistemas de referéncias,

"'Com a discussao que propomos nesta pesquisa, pretendemos desvelar potencialidades implicitas @ TRS
gue nos permitam advogar acertadamente pela sua aceitagdo como referencial tedrico-metodolégico para
os estudos linguisticos aplicados.
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valores, interesses e tomadas de posicdo, as RS podem ajudar a LA a desvelar a
identidade e o agir dos sujeitos, sejam eles professores e/ou alunos, em praticas cultural
e institucionalmente situadas de ensino. Considerando que as RS implicam tomadas de
posicdo frente ao objeto de representacdo, acreditamos que desvelar, por exemplo, as
RS de professores de lingua materna em formacéo inicial sobre o estagio de regéncia,
que é 0 nosso objetivo nesta pesquisa, implica desvelar as atitudes desses professores
em relacdo as praticas de formacao de que participam.

Ainda nesse sentido, advogamos que a TRS apresenta postulados teorico-
metodologicos que podem nos ajudar a delinear os sentidos que os professores de lingua
materna atribuem, por exemplo, ao seu agir.A partir do estudo das RS, podemos
desvelar e revelar as vozes que marcam o “eu professor” em relagdo a si e aos outros.
Sob essa perspectiva, delinear o acervo das RS do professor de lingua materna sobre o
seu agir, por exemplo, permite-nos identificar valores que permeiam a sua identidade e,
portanto, a sua historia de vida."

Considerando que os estudos das RS devem destacar as praticas discursivas dos
membros do grupo social investigado, advogamos que qualquer estudo sobre RS que
busque se inscrever no quadro de pesquisas empiricas da LA deve se interessar pelos
discursos que permeiam 0s espacos educativos e que legitimam, por exemplo, as
préaticas de formacgdo de professores. Ainda sob essa perspectiva, ressaltamos que 0s
estudos em LA que se interessem pelas RS podem entender o saber e o fazer dos atores
sociais envolvidos no contexto de formacéao de professores.

Por fim, advogamos que a TRS deve ser entendida como uma perspectiva
tedrico-metodoldgica que some aos estudos linguisticos aplicados, na tentativa de
superacdo de problemas que afligem, por exemplo, o ensino de linguas e a formacéao de
professores.Para nds, entdo, o estudo das RS representa um artificio para tentarmos
desvelar a préatica de formacédo inicial de professores de lingua materna tal como é
significada por seus atores sociais.

Para dar conta do nosso objetivo geral de identificar as RS sobre o estagio de
regéncia partilhadas pelo grupo de estagiarias, interessamo-nos pelas estruturas
linguisticasque materializam essas RS e que (re)velam, principalmente, os valores que
marcam as tomadas de posicdo do grupo na disciplina.Assim, consideramos as

modalizacbes como principal categoria de analise, pois essas estruturas linguisticas,

"?Para nés, o agir do professor é definido pelas suas representacdes sobre o seu agir (0 agir do professor é
sempre o que ele acredita fazer ao agir).
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conforme Bronckart (2009), traduzem avaliagdes do sujeito sobre o conteldo tematico
do texto (no nosso caso, as avaliagbes dos professores em formacéo inicial sobre o
estagio de regéncia).

Com relacdo a andlise dos dados, nossa pesquisa € necessariamente qualitativo-
interpretativista, conforme ja apontamos. Para a analise dos dados, baseamo-nos, como
ja destacamos, nos quadros tedrico-metodologicosda Teoria das Representagdes Sociais
(MOSCOVICI, 2011; JODELET, 2001; DOISE, 2001) edo ISD (BRONCKART, 1999)
e nos conceitos de grupo social e de ideologia de vaDijk (1998, 1999, 2003, 2009).

O perfil qualitativo-interpretativista que adotamos para esta pesquisa estd de
acordo com a base epistemoldgica de anélise das RS a partir das atitudes e dos valores
atribuidos pelos atores sociais (0s professores de lingua materna em formacdo inicial) ao
objeto representado (0 estagio de regéncia). Em concordancia com Spink (1995),
reconhecemos que as pesquisas em RS sdo necessariamente qualitativas, ja que se
interessam pelos significados que os atores sociais atribuem a um dado objeto de
representacdo. Assim, as pesquisas em RS implicam dados obtidos no contato direto do
pesquisador com o grupo social cujas RS sdo investigadas, devendo haver, portanto,
interacdo entre o pesquisador e 0s atores sociais através de suas proprias praticas de
linguagem. Essas pesquisas partem do pressuposto de que todo e qualquer agir dos
atores sociais é marcado por um ou mais sentidos, que precisa(m) ser desvelado(s).

Nesse sentido, priorizamos o estudo qualitativo das RS porque acreditamos que
as préaticas sociais como atividades humanas sdo carregadas de significados. Assim,
neste estudo qualitativo-interpretativista, passamos a priorizar os valores dos atores
sociais (as estagiarias) como nosso principal objeto de estudo e buscamos investigar as
atitudes assumidas e evidenciadas a partir de estruturas linguisticas préprias do discurso
do grupo (as modalizacdes).

Por fim, reiteramos nossa inscricdo nos estudos linguisticos aplicados, pois nos
interessamos pelas praticas de formacdo inicial de professores de lingua materna e
apresentamos uma analise discursiva das RS, que, como ja& pontuamos, entendemos
como  construtosdiscursivos e ideoldgicos.  Assim, interessamo-nos  pelas
praticasdiscursivas das 8 estagiarias que colaboraram com nossa pesquisa € que Sao
entendidas, por nés, como membros de um grupo social situado socio-historicamente,
que compartilham dadas tomadas de posicdo frente a um mesmo objeto de

representacdo (o estagio de regéncia).
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A seguir, apresentaremos e discutiremos o0 conceito de grupo social que

adotamos nesta pesquisa.

5.3.Caracterizacdo do grupo social analisado

Na se¢do anterior, ja adiantamos que consideramos as estagiarias como membros
de um grupo social historicamente situado. Para, entdo, delimitarmos e caracterizarmos,
como grupo social, o coletivo que investigamos (8estagiarias da disciplina de Estagio
em Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras-Portugués da UFC), adotamos 0s
critérios propostos por van Dijk (1999), a cujas reflexbes nos reportamos para
discutirmos o conceito de grupo social. Baseados nesses critérios, entdo, ja podemos
argumentar que sao as RS compartilhadas entre os membros do grupo que definem o
coletivo, j& que sdo elas que a) representam o acervo de opiniGes, valores, atitudes e
ideologias do grupo; b) orientam as praticas sociais, inclusive as discursivas, que
singularizam o grupo; c¢) implicam a execucdo e a defesa de interesses e objetivos
especificos.

Entretanto, antes de apresentarmos e discutirmos, mais aprofundadamente, o
conceito de grupo social, justificamos que nossa escolha pela proposta de van Dijk
(1999) se mostra necessaria, ja que a grande maioria dos estudos que se debrugam sobre
as RS de um dado grupo sobre um dado objeto caracteriza os sujeitos de pesquisa
apenas com informacgdes gerais sobre, por exemplo, idade, género e classe social,
carecendo, portanto, de dados que caracterizem melhor os sujeitos de pesquisa como
efetivamente um grupo social.

Sendo assim, ndo consideramos que 0S NOssos sujeitos de pesquisa componham
um grupo social apenas pelo simples fato de terem em comum a profisséo docente. Na
verdade, mais do que isso,para caracterizarmos 0s estagiarios como um grupo social e,
portanto, para tentarmos delinear suas RS sobre o estagio de regéncia, temos que
considerar outras varidveis que 0S unam, COmMO 0S mMesMos interesses € O
mesmocontexto socio-histdricode formacéo profissional.

Assim, para conceituarmos grupo social, reportamo-nos as discussdes de van
Dijk (2003, p. 31), segundo as quais:

O grupo social pode se definir a partir dos critérios de pertenca (origem,
aparéncia, idioma, religido, titulos); as atividades tipicas (como no caso dos
profissionais); objetivos especificos (ensinar aos estudantes, curar 0s

pacientes, difundir noticias, etc.); normas, relagdes e recursos do grupo, etc.
as vezes, estes critérios do grupo séo flexiveis e superficiais, por exemplo,
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quando se baseiam na indumentaria preferida o em um estilo de musica; no
entanto, as vezes organizam todos os aspectos da vida e as atividades dos
membros do grupo, como no caso do sexo, a etnia, a religido e a profissdo.”

A partir do conceito acima, podemos lembrar que as praticas sociais (inclusive a
pratica discursiva) singularizam - e até hierarquizam - 0s grupos sociais, cujas
identidades implicam respostas as perguntas: quem séo, o que fazem,como agem, o que
querem, onde estdo, como representam o0s outros e 0s objetos do mundo. Essas questdes
estdo relacionadas a posicdo social de onde falam os membros do grupo e também ao
modo como eles, 0s membros do grupo, representam a si, aos outros e aos objetos do
mundo.

Na delimitacdo do coletivo que pesquisamos, ndo podemos deixar de considerar,
portanto, a relacdo constitutiva mutua entre ideologias e grupos sociais. Assim, a
definicdo de grupo social que aqui estamos propondo deve considerar, além das
experiéncias e das agdes socialmente compartilhadas dos membros do coletivo, as suas
ideologias, as quais delimitam asRS que sdo compartilhadas pelos membros do coletivo
e que se (re)velamnas praticas discursivas desses membros.

Além disso, na definicdo de grupo social que defendemos, temos de considerar
também a relacdo do grupo com outros grupos, que, muitas vezes, sdo definidos pela
posicdo social, politica e cultural dos seus membros. Assim, na definicdo do grupo
social de estagiarios, ndo podemos deixar de considerar as suas relacbes com o grupo de
professores formadores, por exemplo.

Também podemos citar outros elementos de ordem social que institucionalizam
um grupo social, como objetivos e interesses comuns, tracos historico-culturais comuns,
identificacbes sociais (sexo, faixa etaria, profissdo, classe econdmica, por
exemplo)’®.Nesse sentido, o grupo social deve ser relativamente organizado e
institucionalizado. Nesse ponto, devemos ressaltar que o filiamento a um dado grupo

™ Tradugio livre: ““Elagrupamiento social se puede definir a partir de loscriterios de pertinencia (origen,
apariencia, idioma, religién, titulos); lasactividades tipicas (como enel caso de losprofesionales);
objetivos especificos (ensefiar a losestudiantes, curar a los pacientes, difundir noticias, etc.); normas,
relaciones y recursos del grupo, etc. A veces, estoscriteriosdel grupo sonflexibles y superficiales, por
ejemplo, cuando se basanenlaindumentaria preferida o enun estilo de mdsica; sin embargo, a
vecesorganizan todos los aspectos de la vida y lasactividades de losmiembrosdel grupo, como enel caso
del sexo, la etnia, lareligion y laprofesion. (van DIJK, 2003, p. 31)”

"Nesse sentido, para a caracterizacdo do grupo social de estagiarios, torna-se interessante ressaltarmos
também que, nele, predomina o sexo feminino. Essa nossa ressalva se justifica porque consideramos que
a analise da categoria docente ndo é apenas uma andlise de classe, mas é também uma andlise de género.
Basta percorrermos as salas de aula do curso de Letras da Universidade Federal do Ceara para
percebermos a predomindncia de mulheres no curso. Essa realidade parece ser comum em todas as
licenciaturas em Letras no Brasil, quicd no mundo inteiro, j& que essa realidade é resultado de um
processo de feminizacdo do magistério.
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social (e, portanto, ideoldgico) pode ocorrer natural ou intencionalmente: no primeiro
caso, uma pessoa se filia, por exemplo, desde o nascimento, a um grupo; no segundo
caso, uma pessoa adere intencionalmente a um grupo pelo desejo de compartilhar as
mesmas RS.

Sob essa perspectiva, defendemos o conceito de grupos ideoldgicos, em que
atores sociais se engajam por motivos sociais e politicos, como a defesa dos seus
interesses, e compartilham, portanto, o sentimento de pertenca a essas coletividades.
Assim, podemos argumentar que um conjunto de pessoas sé sera considerado um grupo
social se, e somente se, essas pessoas compartilharem determinadas opinides,
determinados valores, determinadas atitudes, ou seja, determinadas RS sobre
determinados objetos do mundo.

Esse sentimento de pertenca ndo é arbitrario, j& que, em muitos casos, 0S
membros do grupo se filiam a ele espontaneamente. Além disso, a delimitacdo de um
grupo social implica e pressupde que 0s seus membros apresentem um acervo comum
de experiéncias, interacdes e praticas discursivas, que sdo alicercadas pelas RS que
esses membros compartilham a partir do sentimento de pertenca ao grupo, como
estamos propondo. Nesse sentido, as praticas discursivas dos membros do grupo
explicitam como eles representam a si e aos outros. Dai a importancia da analise
discursiva para a identificacdo das RS desse grupo sobre os objetos que lhe séo
socialmente relevantes.

Assim, defendemos que sdo as RS compartilhadas que formam a identidade de
um grupo. Nesse sentido, reconhecemos as estagiarias da disciplina de Estagio em
Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras-Portugués da UFC como atores sociais
que elaboram dadas RS, engendradas, mobilizadas, atualizadas nas e pelas praticas
discursivas pelas quais se singularizam.

A seguir, apresentaremos O Nn0SSO COrpus, as nossas categorias e 0S Nn0SS0S

procedimentos de anélise.

5.4.Constituicdo do corpus, categorias e procedimentos de anélise

Nesta secdo, procuraremos detalhar o percurso metodologico que adotamos para
respondermos as nossas perguntas de partida. Inicialmente, descreveremos 0s
procedimentos metodoldgicos pelos quais coletamos os dados que constituem nosso

corpus de investigacdo; em seguida, detalharemos o nosso dispositivo de analise dos
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dados, a partir do qual apresentamos, nesta pesquisa, uma andlise discursiva das RS e a
partir do qual delimitamos a constituicdo tematica das RS, as estruturas textual-
discursivas que as materializam e as condic¢des de producdo que as engendram (sendo
assim, o0 nosso modelo de anélise considera e enfatiza a funcionalidade, a flexibilidade e
as condicdes sociais das RS).

Para darmos conta do nosso objetivo de identificar oacervo deRS das estagiarias
da disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras-Portugués
da UFC sobre o estagio de regéncia, engendradas, mobilizadas e ressignificadas na e pela
disciplina, buscaremos reconhecer, inicialmente,os valores que 0 grupo atribui ao estagio
de regéncia antes das atividadesda disciplina. Em seguida, procuraremos reconhecer se
esses valores foram ressignificados pelo grupo durante as atividades da disciplina. Para
isso, coletamos os dados em dois momentos: no inicio da disciplina e durante a
disciplina.

Baseados nos procedimentos de analise adotados mais comumente pelas pesquisas
que se inscrevem nos quadros tedrico-metodoldgicos do ISD e da TRS, adotamos dois
procedimentos de coleta de dados: o questionario escrito e 0 Grupo Focal (doravante GF).
A seguir, detalharemos cada um desses procedimentos e justificaremos sua escolha como
instrumentos de coleta dos dados.

Antes e durante o estagio, solicitamos que 8 estagiarias de uma das turmas da
disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa do Curso de Letras-Portugués da
UFC, que formam, como adiantamos anteriormente, 0 nosso grupo social de interesse,
respondessem a um questionario escrito e participassem de um GF. Assim, no inicio do
semestre letivo, aplicamos um questionario escrito e realizamos um GF(GF-1) e,
durante o semestre, realizamos outro GF(GF-2) com as estagiarias. Portanto, constituem
NOSSO corpus um questionario e dois GFs.

Nossa escolha pelo questionario estd de acordo com o modelo de anélise das RS
que propomos, cujo primeiro passo é considerar o contexto de producdo e circulacdo das
RS e, portanto, delimitar as condi¢des sociais em que emergiram e circularamas RS que
identificamos. Sendo assim, com o0 questionario, conhecemos as estagiarias, suas
expectativas, seu percurso escolar e académico, suas interacGes e sua rotina. Assim, a
partir da analise do questionario, pudemos delinear tambem as influéncias de duas
instituicOes sociais na formacdo das RS das estagiarias sobre o0 estagio de regéncia: a

familia e o curso de formacao.
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No questionario, entdo, identificamos informacfes pessoais das estagiarias,
como 0s seus interessespela carreira docente e as suas expectativas em relagdo a préatica
de ensino de lingua materna.

O segundo procedimento metodologico que adotamos foia técnica do Grupo
Focal (GF). Antes das atividades da disciplina, realizamos um GF (GF-1) com as 8
estagiarias e, durante as atividades, realizamos outro GF (GF-2), com apenas 5 delas
(das 3 que faltaram ao encontro, duas haviam trancado a disciplina). Todos os dois GFs
foram gravados em audio e transcritos na medida em que foram realizados.

Aqui, abrimos espaco para justificarmos nossa escolha metodoldgica pelo GF.
Para isso, descreveremos brevemente essa técnica de pesquisa, que se caracteriza como
um procedimento de investigacdo qualitativa, em que um grupo de sujeitos é reunido
“para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a partir de sua experiéncia
pessoal” (POWELL e SINGLE, 1996 apud GATTI, 2005, p. 7).

Como observa Dias (2000), o objetivo primeiro do GF ¢é identificar
conceitos,percepcdes, sentimentos, atitudes, experiéncias e reacfes dos participantes
sobre determinado assunto ou sobre determinada atividade, objetivo que condiz com os
nossos nesta pesquisa (identificar os valores e as tomadas de posicao dos professores de
lingua materna em formacdo inicial sobre o estagio de regéncia).

De acordo com Gatti (2005), um dos pré-requisitos que se deve levar em
consideracdo na realizacdo do GF é o de que os participantes se interessem pelatematica
a ser discutida no grupo, o que confere credibilidade as discussdes realizadas. A partir
de uma atividade proposta por um facilitador ou moderador, a qual pode ser, por
exemplo, assistir a um filme e depois comentar sobre ele, os participantes sdo motivados
a discutir sobre a tematica estabelecida.

Nesse sentido, Gatti (2005) destaca que se deve preservar o principio da nao-
diretividade do facilitador ou moderador, ou seja, o debate deve ser realizado pelos
participantes sem muitas interferéncias do facilitador, que, ao guiar as discussdes,
deverad lembrar “que ndo esta realizando uma entrevista com um grupo, mas criando
condicBes para que este se situe, explicite pontos de vista, analise, infira, faca criticas,
abra perspectivas diante da problematica para o qual foi convidado a conversar
coletivamente” (GATTI, 2005, p. 9).

"lnicialmente utilizado como procedimento de pesquisa em marketing nos anos 20, o GF ganhou
destaque nos anos 80, passando a ser adotado em diversas areas de investigagdo, principalmente por
pesquisas de abordagem qualitativa.
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Diferentemente da técnica da entrevista semiestruturada, na qual se estabelece
uma relacdo hierarquica entre entrevistador e entrevistado e na qual, por isso, muitas
vezes, 0 sujeito de pesquisa se sente constrangido pela presenca do pesquisador e
responde o que acha que ele, o pesquisador, quer ouvir, no GF, que, para nés, favorece
um espaco descontraido de conversa, livre de constrangimentos, o participante se sente
mais & vontade para responder, questionar, refutar o que esta sendo discutido, ja que
esta participando de trocas efetivas com outros membros do grupo ao qual pertence.

Sob essa perspectiva, S& (1998) pontua que a vantagem dessa técnica € que ela
simula as conversacdes espontaneas pelas quais as RS sdo veiculadas na vida cotidiana.
Segundo o autor, embora seja marcada por um certo grau de artificialidade, essa técnica
pode fazer emergir 0s argumentos e 0s temas que fariam parte de uma interacdo sobre o
assunto no ambiente natural.

Posto isso, jA& podemos destacar que nossa escolha por esse procedimento
metodolégico foi bastante acertada, j& que, nos dois GFs, as estagiarias da disciplina de
Estdgio em Ensino de Lingua Portuguesa do curso de Letras-Portugués da UFC
discutiram e refletiram sobre as praticas de formacdao inicial de professores de lingua
materna das quais participaram e, a partir da interacdo com as colegas, (re)velaram
discursivamente suas RS sobre o estagio de regéncia. Além disso, nosGFs, pudemos
participar da interacdo face a face entre as estagirias e 0s seus pares e, portanto,
conseguimos reconhecer as praticas discursivas pelas quais circulam suas RS sobre o
estagio de regéncia.

Na funcéo de facilitadores e mediadores dosGFs, distribuimos, no inicio de cada

discussdo, um roteiro com questdes’® que conduziriam o debate. Com esse roteiro, ndo

" Embora seja um dos expoentes da perspectiva da lgica natural, abordagem que n&o seguimos nesta
pesquisa, Grize (1989, p. 165) nos oferece bons conselhos quanto aos “tipos de perguntas a fazer aos
sujeitos para provocar respostas suscetiveis de fornecer indicios tdo confiaveis quanto possivel de suas
representacdes”. Nessa perspectiva, concordamos com o autor quando ele aconselha que: “Na medida em
que, com D. Jodelet, se aceita que as representagdes sociais devem servir de ‘guia para a agdo’, seus
contetidos ndo podem ser indiferentes aos sujeitos. (...) Ndo se vé como, nesse tipo de saber, seja possivel
separar o cognitivo do afetivo. (...) Segue-se que as perguntas devem ser formuladas de modo a deixar
lugar para os julgamentos de valores. Enfim, parece-me necessario evitar as questdes de definicdo. Pedir a
alguém uma definicdo abstrata — quero dizer, abstracdo feita de qualquer uso imediato — ndo é ter acesso
as suas representagdes, mas no maximo a maneira como ele se representa que convenha ‘cientificizar’ a
nocdo” (GRIZE, 1989, p. 165-167).Ainda em relagdo aos tipos de perguntas que devem ser feitas pelo
pesquisador aos sujeitos de pesquisa, seguimos os passos de Jodelet (1984, 1989a, 1989b), que sugere que
comecemos com perguntas de carater mais factual, que estejam relacionadas as experiéncias cotidianas
dos sujeitos, para, em seguida, gradativamente, passarmos as perguntas mais abstratas, que envolvem
julgamentos e reflexdes. Sa (1998, p. 90), baseado nessa orientacdo de Jodelet (1984, 1989a, 1989b),
propde que as perguntas devem ser “formuladas precisamente para ir além da espontaneidade em diregdo
ao que por varias razbes ndo ¢ comumente dito. Por exemplo, algo pode nédo ser revelado de forma
espontanea simplesmente porque se trata de um conhecimento ébvio para a populagdo estudada; mas nao
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tivemos a intencdo de levar as estagiarias a se deterem rigorosamente as questoes, ja que
a discussdo deveria ser guiada — e de fato foi - pelas interagbes do grupo, que
poderiaapontar outros caminhos que ndo os estabelecidos pelo/no roteiro, cuja Unica
funcdo era a de oferecer as participantes um guia sobre a tematica que seria discutida.

Antes de apresentarmos 0s nossos procedimentos analiticos, devemos, por fim,
fazer uma ressalva sobre a técnica do GF, ja que, em situacbes de pesquisa, muitas
vezes 0s sujeitos deixam de enunciar algo por acharem irrelevante para os propdésitos da
pesquisa de que participam ou por tentarem preservar sua face, com medo de uma
possivel avaliacdo por parte do pesquisador. Outras vezes, esses sujeitos podem omitir
algumas informacdes na tentativa de gerenciar a imagem que o pesquisador construira
deles, o que, de fato, ocorreu em nosso caso, como discutiremos na segéo 6.

Posto isso, apresentaremos, a seguir, 0 nosso dispositivo de analise dos dados.
No entanto, julgamos necessario discutir antes 0s pressupostos tedricos que nos
ajudaram a propor nosso proprio modelo de anélise discursiva das RS.

Partindo do pressuposto de que ndo h& receita pronta a ser seguida pelas
pesquisas em RS’’e que, portanto, o pesquisador precisa se engajar nas escolhas
ontoldgicas, epistemoldgicas e metodoldgicas do planejamento do seu estudo, cuja
analise ser4 sempre seletiva e parcial, decidimos trilhar nosso préprio percurso’®
metodoldgico e propor nosso proprio dispositivo de analise dos dados.

Nesta pesquisa, entdo, procuramos propor e operacionalizar um dispositivo de
analise a partir domodelo de anélise textual do ISD (BRONCKART, 2009), do qual,
dados 0s nossos objetivos, selecionamosos mecanismos enunciativos, mais
especificamente as modalizages.

Como ja advogamos, para a analise das RS de um dado grupo social sobre dado

objeto, devem ser consideradas as condicdes sociais, politicas e econdmicas do grupo,

para o pesquisador”. O pesquisador deve atentar para essa orientagdo porque, segundo Jodelet (1984,
1989a, 1989b), o0 ndo-dito, em alguns casos, constitui o contetdo principal da representacéo.

'S4 (1998, p. 84) chama atengdo para a “escassez de textos especificos sobre métodos de pesquisa das
representacdes sociais e [para a] necessidade de adaptacdo critica das indicacBes dos textos gerais”. O
autor destaca que é bastante dificil listar e especificar, dentre os autorizados, os métodos mais adotados
por cada uma das diferentes abordagens complementares a grande teoria. Entretanto, o autor esclarece
que, frequentemente, os métodos qualitativos sdo os mais adotados pela perspectiva de Jodelet (1984,
1989a, 1989b), enquanto os tratamentos estatisticos correlacionais sdo os preferidos da perspectiva de
Doise (1990, 1993). Como destaca Sa (1998), embora essas preferéncias existam, o que se percebe hoje é,
na verdade, uma interpenetracdo entre elas.

7834 (1998, p. 85) defende que o campo de pesquisas em RS permite — e até mesmo requer — “algo como
um espirito de aventura na perseguigdo do conhecimento cientifico” (grifos nossos). Nesse campo de
estudos, ndo ha procedimentos cristalizados, que obriguem o pesquisador a segui-los, sob pena de ser
excluido do rol de pesquisadores competentes.
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pois elas representam a conjuntura sécio-historica em que emergem e circulam as RS do
coletivo sobre o objeto de representacdo. Assim, ndo é possivel delinear o acervo de
dadas RS sem considerar o processo de (re)construcao e apropriacdo do real pelos atores
sociais inscritos em seus grupos sociais. Sendo assim, do modelo de analise textual,
também selecionamos o contexto de producao.

O modelo de analise que aqui esbogamos é coerente com as nossas escolhas
ontoldgicas e epistemoldgicas. No entanto, como j& destacamos, toda anélise é seletiva e
parcial, o que nos leva a reconhecer que ha outros enfoques relevantes para pesquisas
que se interessem em propor um estudo discursivo das RS de um dado grupo social
sobre determinado objeto a partir da analise de estruturas linguisticas que materializam
essas RS em textos (dentre essas estruturas linguisticas, podemos citar, por exemplo, no
modelo de analise do ISD, os tipos de discurso e as vozes). Dados 0s nossos objetivos,
interessamo-nos pelas modalizacdes, pois sdo as estruturas linguisticas que mais
evidentemente marcam as avaliagdes dos sujeitos no discurso. Portanto, a partir delas,
podemos reconhecer os valores atribuidos pelas estagiarias ao estagio de regéncia e as
tomadas de posicdo assumidas por elas durante a disciplina.

Para nos, 0 acesso as RS sO € possivel pela consideracdo ao discurso, que é
materializado em textos. Assim, o texto é o material empirico sobre o qual o
pesquisador deve se debrucar para delinear o acervo das RS de um dado grupo social
sobre determinado objeto. Portanto, nossa escolha pelas categorias do ISD (contexto de
producdo e modalizacfes) é coerente com Noss0s pressupostos teodricos.

Posto isso, passaremos a apresentar 0 esboco do nosso dispositivo de andlise
discursivamente orientada das RS, que estd dividido em quatro etapas, que
descreveremos a seguir. No entanto, antes de passarmos a essa apresentacdo, devemos
destacar que essas quatro etapas sdo necessariamente complementares, j& que uma
implica a outra. Entretanto, preferimos apresentar separadamente cada passo, na

tentativa de organizar a analise.

= Etapa 1: Descricéo do contexto de producéo e circulagédo do discurso

Nesta primeira etapa, procederemos & analise do contexto de producdo do
GF,situacdo na qual as estagiarias mobilizaram suas RS sobre o estigio de regéncia,
cujos elementos tematicosidentificaremos na etapa 2. Essa primeira etapa implica,

entdo, uma analise de corte social, ja que se interessa pela conjuntura socio-historica e
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ideologica em que emergiram e circularam as RS do grupo social em apreco. Sendo
assim, nesta etapa, responderemos a nossa primeira questdo de pesquisa: O que
caracteriza os professores de lingua materna em formacdo inicial como um grupo
social? Qual o perfil desse grupo?

Para isso, consideraremos 0 GF como uma situacdo de acdo de linguagem, que
“designa as propriedades dos mundos formais (fisico, social e subjetivo) que podem
exercer influéncia sobre a produgdo textual” (BRONCKART, 2009, p. 91). A partir
dessa consideracdo, detalharemos, nesta etapa, de acordo com a proposta do ISD, a
relacdo entre atores sociais, acdo de linguagem e contexto de producao.

Além disso, nesta etapa, consideraremos a (inter)acdo do grupo social
investigado com outros grupos no mundo material e nos interessaremos, portanto:

a) pelos grupos sociais, pelas instituicdes em que circulam e pelas suas
praticas;

b) pelo papel/lugar social do grupo e sua relagdo com outros grupos (aqui
identificaremos e problematizaremos o papel/lugar social que as
estagiarias assumem e a sua relacdo com os grupos dos professores
formadores, dos alunos e dos gestores da escola);

c) pelas acOes de linguagem e, portanto, pelas interagcbes verbais dos
membros do grupo em investigacao;

d) pelosmembros do grupo (aqui, a partir da analise dos questionarios,
detalharemos informacdes gerais sobre o perfil das estagiarias, como a
idade, o0 sexo, o historico académico, 0s interesses, as expectativas e 0

sentimento de pertenga ao grupo).

» Etapa 2: Descri¢do tematica das RS

Nesta etapa, a partir da leitura atenta da transcricdo do discurso das 8 estagiarias
que participaram dos dois GFs, delimitaremos e descreveremos os elementos tematicos
que organizam as RS das estagiarias sobre o estagio de regéncia. Sendo assim, nesta
etapa, responderemos a nossa segunda questdo de partida: Quais sdo as RS dos
professores de lingua materna em formacé&o inicial sobre o estagio de regéncia antes e
depois de cursarem a disciplina? Quais sdo o0s elementos tematicos que organizam essas
RS?
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Para a descricdo tematica das RS, partiremos do pressuposto de que os temas
poderédo ser graficamente apresentados por uma palavra, por um sintagma ou por uma
frase. Depois de serem identificados, esses temas poderdo ser agregados e classificados
para a delimitacdo de categorias tematicas. A partir dessas categorias, poderemos
apresentar uma analise panoramica dos discursos das estagiarias durante as acfes de
linguagem nos GFs.

Para a classificacdo dos temas, procederemos inicialmente a leitura flutuante dos
discursos transcritos. Apos essa leitura, procederemos a uma leitura orientada para a
codificacdo de temas recorrentes nos discursos das estagiarias. Em seguida,
agruparemos os temas em categorias tematicas.

Para isso, consideraremos o que propde Bronckart (2009, p. 97) quanto ao
contetdo tematico (referente). O autor define o referente como “o conjunto das
informacdes que nele [texto] sdo explicitamente apresentadas, isto é, que sao traduzidas
no texto pelas unidades declarativas da lingua”.”® O autor reconhece que, para a analise
do conteldo tematico, a distin¢do entre os trés mundos formais néo é relevante, ja que o
texto apresenta, como referente, tanto objetos/fendmenos do mundo fisico quanto dos
mundos social e subjetivo.

O autor, entretanto, realca que as informacdes do conteudo tematico, bem como
0s pardmetros do contexto, como ja discutimos, sdo representacfes construidas pelo
agente-produtor, o qual, a depender da sua experiéncia social, engendra e mobiliza umas

e ndo outras.

» Etapa 3: Analise das modalizacGes

Nesta etapa, identificaremos e analisaremos as modalizagbes queforam
mobilizadas pelas estagiarias em seu discurso e que, para nés, materializam
linguisticamente as avaliacbes e os julgamentos das estagiarias sobre os elementos
tematicos das RS do grupo sobre o estagio de regéncia. Sendo assim, nesta etapa,
responderemos a nossa terceira questdo de pesquisa: Quais sdo as modalizacdes que 0s
professores de lingua materna em formacdo inicial mobilizam para marcarem
discursivamente suas avaliacfes e seus julgamentos sobre os elementos teméticos das

RS sobre o estagio de regéncia partilhadas pelo grupo?

¥ Sobre o conteido tematico, também é importante destacarmos que a selegdo dos itens lexicais é
“determinada (...) pelo modo como as representacdes do mundo foram historicamente delimitadas e
categorizadas nos paradigmas de signos proprios de uma lingua natural” (BRONCKART, 2009, p. 325).
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Para isso, seguiremos a proposta de Bronckart (2009), segundo a qual esses
mecanismos de responsabilizacdo enunciativa contribuem para a manutencdo da
coeréncia pragmatica do texto. Eles revelam as avaliagdes, os julgamentos, as posi¢oes
enunciativas assumidas pelo sujeito no texto.

Baseado na teoria dos trés mundos de Habermas (1987), Bronckart
(2009)distingue as modalizagdes em logicas (avaliagbes apoiadas em critérios
elaborados pelas coordenadas formais do mundo objetivo, que apresenta os fatos como
atestados, certos, possiveis, provaveis, eventuais, por exemplo), dednticas (avaliacOes
apoiadas em valores, normas e regras do mundo social, que apresenta os fatos como
socialmente permitidos, desejaveis ou necessarios), apreciativas (avaliacdes apoiadas no
mundo subjetivo, que considera os fatos como benéficos, felizes, estranhos, por
exemplo) e pragmaticas (atribuicbes de intencbes, razbes, causas, restricoes,
capacidades de acdo a agentes).

Sendo assim, as modalizagBes representam, para nds, a categoria analitica pela
qual poderemos assinalar os valores e as avaliacBes que as estagiarias atribuem ao
estagio de regéncia. A partir dessas avaliacbes, poderemos identificar e problematizar,
na etapa 4, as atitudes das estagiarias frente as atividades e as praticas da disciplina de

estagio de regéncia.

= Etapa 4: Analise das atitudes e tomadas de posi¢ao

A partir da descricdo tematica das RS que seréa realizada na etapa 2 e da analise
das modalizacBes que sera realizada na etapa 3, poderemos identificar e descrever,
nesta etapa, as tomadas de posicdo simbdlica das estagiarias frente as atividades e as
praticas do estagio de regéncia. Sendo assim, nesta etapa, responderemos a nossa quarta
questdo de pesquisa: Quais as tomadas de posicdo dos professores de lingua materna em
formacdo inicial frente as atividades e as praticas do estdgio de regéncia? Quais as
implicacdes das RS sobre o estdgio de regéncia partilhadas para essas tomadas de
posicao?

Para isso, deveremos considerar, sobretudo, os mecanismos enunciativos
analisados na etapa 3 do nosso dispositivo, pois sdo eles que (re)velam as avaliacOes e
os valores atribuidos pelas professoras de lingua materna em formagéo inicial ao estagio

de regéncia, como ja adiantamos.
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Sob essa perspectiva, advogamos que identificar e descrever as tomadas de
posicdo simbdlica representa um procedimento importante para nossa pesquisa, pois
consideramos que essas tomadas de posicdo também constituem o conteldo da
representacdo. A partir da identificacdo das atitudes das estagiarias sobre o estagio de
regéncia, discutimos as possiveis implicacdes dessas tomadas de posicdo para a
legitimacdo das praticas de formacgdo inicial de professores de que participam as
estagidrias.

Nesta etapa, reportamo-nos as discussdes de Doise (2001), que entende as RS
como uma acdo sobre a realidade.®® O autor propde uma abordagem psicossocial das
RS, que considera o sentimento de pertenca de um sujeito a um dado grupo social. Para
0 autor, esse sentimento de pertenca é motivado, sobretudo, por questdes ideoldgicas,
que implicam o compartilhamento dos mesmos interesses e das mesmas atitudes entre
os membros do grupo.?* Assim, Doise (2001) se interessa pelas condicdes de producio
das RS, que sdo problematizadas por van Dijk (2003) a partir da analise dos papéis
sociais, por exemplo. Neste ponto, lembramos que a discussdo sobre as condi¢cOes de
producdo das RS sobre o estagio de regéncia é realizada na 12 etapa do nosso dispositivo
analitico.®

Detalhadas as etapas do nosso procedimento de analise dos dados, podemos
reforcar que o modelo de andlise discursiva das RS que acabamos de eshogar nos
permitira destacar as condicGes de producéo e de circulacdo das RS dos professores de
lingua materna em formacéo inicialsobre o estagio de regéncia, delimitar seu conteido
tematico eproblematizar as tomadas de posicdo deles frente as atividades e as préaticas
da disciplina.

Posto isso, passaremos a analise dos dados.

8 Como j4 adiantamos, nesta pesquisa nos reportamos, sobretudo, ao conceito de RS proposto por Doise
(2001), j& que o autor se interessa pelos aspectos mais explicitamente sociais das representagdes, como 0s
ideoldgicos. Nossa abordagem discursiva das RS se baseia, entdo, na abordagem psicossocial de Doise
(2001) e na abordagem critica do discurso de van Dijk (1999). Assim, consideramos a definicdo de RS
proposta por Doise (2001, p. 65), que citamos a seguir: “representacdes sociais sdo principios geradores
de tomadas de posicdo ligados a insercBes especificas em um conjunto de relagdes sociais e que
organizam o0s processos simbolicos que intervém nessas relagdes”. Dessa definicdo, podemos inferir que o
autor enfatiza que a posicao/insercdo social dos sujeitos e dos grupos € determinante de suas
representacdes, postulado defendido também por van Dijk (2003).

81Na secéo 5.2., Caracterizacdo do grupo social analisado, apresentamos e discutimos, baseados em van
Dijk (1999), o conceito de grupo social.

82 Como j4 adiantamos, embora sejam interdependentes, preferimos organizar e apresentar isoladamente
as cinco etapas do nosso dispositivo de analise porque acreditamos que essa organizagdo confere mais
clareza a descrigdo que apresentamos.
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6. ANALISE DOS DADOS

6.1.Descricdo do contexto de producéo e de circulacdo das RS

Nesta etapa, abordaremos o contexto de producdo do discurso das estagiarias
durante a interagdonos dois GFs, que, para nés, correspondem a agdes de linguagem,
nas quais as estagiarias mobilizaram as RS sobre o estagio de regéncia partilhadas pelo
grupo. Sendo assim, foi nessas agdes de linguagem que emergiram as RS do grupo
sobre o estagio de regéncia. Sob essa perspectiva, entdo,aléem de discutirmos e
analisarmos o contexto de producdo dos dois GFs, responderemos, nesta etapa, a nossa
primeira questdo de pesquisa: O que caracteriza os professores de lingua materna em
formacédo inicial como um grupo social? Qual o perfil desse grupo?

Para isso, consideraremos que as estagiarias, ao participarem dosGFs,
engajaram-se em uma agdo de linguagem. Assim, procuraremos relacionar os atores
sociais, a acdo de linguagem e o contexto de producéo, destacando, por exemplo,o perfil
do grupo social e a sua (inter)agdo com outros grupos no mundo material. Nesse
sentido, interessar-nos-emos pelo lugar social do grupo social das estagiarias, pelas
instituicdes em que circulam, pelas acdes de linguagem e pelas praticas em que se
engajam epela relagdo que mantém com 0s membros de outros grupos.

Nesta etapa, entdo, devemos reforcar a distincdo proposta por Bronckart
(2009)entre a acdo de linguagem externa e a acao de linguagem interna (ou efetiva), que
apresentamos na secdo 3. Para o autor, é acdo de linguagem interna que realmente
influencia a producdo de um texto empirico, pois é elague esta relacionada as
representacdes interiorizadas pelo agente sobre os mundos formais. Entretanto, como
ndo temos acesso a situacdo de acdo interna, devemos, na posicdo social de
pesquisadores, formular, a partir das informacdes relativas a situacdo de acdo externa,
hipoteses sobre a situacdo de acao efetiva.

Também devemos reforcar que Bronckart (2009) propde que, ao produzir um
texto, o agente mobiliza dadas representacGes sobre os mundos objetivo, social e
subjetivo. Por um lado, essas representacGes sdo reivindicadas comocontexto da
producdo textual, influenciando o julgamento do agente sobre em que situacdo de
interacdo se encontra e, assim, exercendo ‘“controle pragmatico ou ilocucional sobre
alguns aspectos da organizagao do texto” (BRONCKART, 2009, p. 92). Por outro lado,

essas representagdes também sdo solicitadas como conteldo tematico ou referente,
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determinando os temas do texto e, assim, influenciando “os aspectos locucionais ou
declarativos da organizacao textual”’(BRONCKART, 2009, p. 93).

Em outras palavras, a a¢do de linguagem €, para o autor, constituida pelos
parametros do contexto de producdo e do conteudo tematico. Nesta etapa, entdo,
preocupar-nos-emos apenas com o contexto da acdo de linguagem (0sGFs) e, na etapa
seguinte (secdo 6.2.), com o contedo tematico ou referente da a¢do de linguagem.

Para nos, apoiados em Bronckart (2009, p. 93), o contexto de producdo é “o
conjunto dos parametros que podem exercer uma influéncia sobre a forma como um
texto é organizado”. Assim, 0 contexto de producdo constitui os fatores que exercem
influéncia necessaria, mas ndo mecénica, sobre a organizagdo dos textos.

Posto isso, passaremos, a seguir, a detalhar o contexto fisico e sociosubjetivo da
acao de linguagem dosGFs, na qual emergiram as RS das estagiarias sobre o estagio de
regéncia. Também detalharemos as respostas do grupo ao questionario, pelo qual
coletamos informacdes pessoais das estagiarias, que nos ajudardo aestabelecer o perfil

social do grupo.

6.1.1. Grupo Focal 1(GF-1) e Questionario
6.1.1.1.Contexto fisico

De acordo com Bronckart (2009), todo texto empirico surge de um ato situado
em um dado contexto fisico, que pode ser definido por quatro pardmetros: o lugar fisico
de producdo, 0 momento de produgdo, o emissor/produtor/locutor e o receptor. Neste
topico, portanto, detalharemos esses quatro parametros.

Da primeira fase desta pesquisa, participaram 8 alunas regularmente
matriculadas na disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa, no semestre
2013.2. N6s entramos em contato com uma das professoras da disciplina, para que nos
cedesse um espago para conversarmos com 0s estagiarios. A professora, gentilmente,
aceitou nos acolher e marcou nosso encontro com as estagiariaspara 0 més de setembro,
inicio das atividades do estagio. O encontro ocorreu no mesmo horario da aula da
disciplina (a tarde), em uma das salas do bloco didatico do curso de Letras da UFC.
Nessa turma, estavam matriculadas nove alunas, das quais oito compareceram ao
encontro.

Na primeira hora do encontro, a professora conversou com as estagiarias sobre

as atividades que estavam comegando a realizar nas escolas acolhedoras. Muitas deles
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se queixaram da dificuldade de encontrar uma escola e de conciliar o horario do estagio
com o horario da disciplina, j& que estavam livres apenas no horario que dedicaram a
disciplina do estagio de regéncia.

Ap0s conversar, quase uma hora, com as estagiarias, sobre prazos, atividades e
avaliacdo, a professora nos apresentou brevemente a elas e nos cedeu a palavra. Entéo,
apresentamo-nos novamente, detalnamos os nossos objetivos de pesquisa, explicamos
os procedimentos metodolégicos e pedimos a colaboracdo delas. Todas as oito
estagiarias que estavam presentes aceitaram assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLV), aceitando, portanto, participar do GF-1 e preencher o questionario.

Ap0s terem lido e assinado o TCLV, as estagiarias responderam, em quase 20
minutos, ao questionario, pelo qual procuramos detalhar informac6es gerais sobre, por
exemplo, a idade, o sexo, o histérico académico, 0s interesses, as expectativas dos
professores em formacdo inicial e 0 sentimento de pertenca ao grupo de estagiarios.

Para manter preservada a identidade das estagiarias, criamos nomes ficticios
para elas. Sendo assim, referir-nos-emos as estagidrias como Ldcia, Priscila, Sandra,
Cintia, Andresssa, Carolina, Beatriz e Marina.

Para nos, as estagidrias que colaboraram com nossa pesquisa podem ser
consideradas “sujeitos genéricos” e representar o grupo maior de estagiarios, porque
desempenham funcgdes equivalentes em ambientes comuns, nos quais falam dos seus
valores e das suas tomadas de posicdo sobre diversos objetos de representacao (dentre
eles, indubitavelmente, o estagio de regéncia). Nesse ponto, podemos lembrar que Spink
(1994) pontua que a coleta dos dados baseada em técnicas qualitativas exige um longo
periodo de tempo e que, portanto, a analise dos dados, centrada na totalidade do
discurso, € demorada, 0 que, para a autora, justifica a selecdo de poucos sujeitos de
pesquisa. A autora assinala que esses sujeitos podem ser considerados ‘‘sujeitos
genéricos” e que, se forem devidamente contextualizados, podem representar o grupo.
Nosso objetivo nesta secdo é, portanto, contextualizar as nossas estagiarias, que, como
ja apontamos, consideramos como um grupo social.

Nossas estagiarias tém de 24 a 32 anos. Uma esta no penultimo semestre, e sete,
no ultimo. Das oito estagiarias, apenas trés ja participaram de algum grupo de estudo ou
de pesquisa na licenciatura (a estagiaria Andressa participou de um grupo de pesquisa
em traducdo; a estagiaria Marina participou de um grupo de estudo em literatura, e a

estagiaria 6 ndo especificou de que grupo de pesquisa/estudo participou).
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Quatro estagiarias foram bolsistas na graduacdo ou nos cursos de extensdo das
Casas de Cultura da UFC (a estagiaria Marina foi monitora da disciplina de Latim e da
de Introducdo & Linguistica; a estagiéria Beatriz foi professora bolsista da Casa de
Cultura Hispanica da UFC; a estagiaria Andressa foi bolsista da Casa de Cultura Alema,
e a estagiaria Carolina foi bolsista de Aprendizagem Cooperativa).

Todas as oito estagiarias ja sdo professoras de lingua materna e de lingua
estrangeira (inglés ou espanhol). O tempo em que exercem a profissdo varia de um ano
a trés anos. Sendo assim, nossas estagiarias ja assumiram a sala de aula antes mesmo de
participarem do estagio. Posto isso, ja podemos considerar que 0 grupo de estagiarias
partilha experiéncias profissionais, que marcam suas RS sobre o estagio de regéncia,
como discutiremos na secédo 6.2 deste capitulo.

6.1.1.2.Contexto sociosubjetivo

Segundo Bronckart (2009), o contexto sociosubjetivo pode ser definido por
quatro parametros: o lugar social (em que formacdo social e instituicdo o texto é
produzido?); a posicao social do emissor, que Ihe concede o estatuto de enunciador (que
papel social o emissor desempenha na interacdo?); a posicéo social do receptor, que Ihe
concede o estatuto de destinatario (que papel social é atribuido ao receptor do texto?), e
0S objetivos da interacdo (quais sdo os efeitos sobre o receptor pretendidos pelo
emissor?).%

Considerando essa proposta de Bronckart (2009), destacamos que todas as
participantes do GF-1 posicionaram-seora como alunas estagiarias, ora como
professoras de lingua materna em exercicio, como exemplificam, respectivamente, as
falas abaixo:

(1) Cintia — “Mas eu tenho que me formar.”

(2) Carolina— “Eu saio do trabalho e levo trabalho pra casa.”

Além disso, durante a interacdo no GF-1, as estagiarias, como enunciadoras,

dirigiram-se as colegas, como suas destinatarias. A interacdo do GF-1 pode ser

8Conforme discutimos na secdo 3, o ISD traga distingdo entre o estatuto emissor/enunciador e
receptor/destinatario. Emissor e receptor sdo nogBes do mundo fisico e estdo relacionados,
respectivamente, ao agente que produz ou recebe o texto, enquanto enunciador e destinatario sdo nogoes
do mundo sociosubjetivo e referem-se ao papel social (pai, professor, cliente, patrdo, amigo, por exemplo)
assumido, respectivamente, pelo emissor e pelo receptor do texto.



87

exemplificada quando a estagiaria Andressa reafirmou a fala da colega, atitude que nos
indicando que as representagdes do grupo foram negociadas durante a interacao:

(3) Cintia— “Eu acho que essa identidade a gente controi ao longo do tempo.”

Andressa — “Com certeza!”

Posto isso, passaremos, a seguir, a detalhar e a discutir as respostas das
estagiarias ao questiondrio, pelo qual procuramos especificar, por exemplo, informacgdes
relativas as expectativas e as preocupacdes das estagiérias na disciplina do estagio de
regéncia.Para nos, as expectativas e as preocupacdes das estagiarias influenciam suas
representacdes sociosubjetivas. Nesta etapa, portanto, identificaremos essas informacdes
a partir da anélise do questionério, para, nas proximas etapas, problematiza-las.

No questionario, a questdo “Vocé ja lecionou alguma vez? Se sim, o que € por
quanto tempo lecionou? Que achou da experiéncia?”, quatro (estagiarias Lucia, Sandra,
Cintia e Beatriz)responderam que gostaram ou que estdo gostando da experiéncia de
ensinar, trés (estagiarias Andressa, Carolina e Marina) ndo se posicionaram quanto ao
que acharam ou estdo achando da experiéncia, e uma (estagiaria Priscila) classificou a
experiéncia como “indiferente”, j4 denunciando que ndo gostou da experiéncia e que
ndo se sente motivada a continuar na carreira (notemos a frase categdrica da estagiaria e
0 adjetivo valorativo “indiferente”, pelos quais ela assegura que antipatiza com a
carreira):

(1) Priscila— “Indiferente. Nio seguirei na profissio.”®*

A estagiaria Sandra, uma das que respondeu que esta gostando da experiéncia,
destacou que a pratica de ensinar é cansativa, pois requer empenho:

(2) Sandra — “Achei que era uma atividade cansativa, que requer empenho, mas
gostei. ”

Da resposta da estagiaria Beatriz, outra que respondeu que esta gostando da
experiéncia, podemos inferir que, para ela, a experiéncia é importante para o professor
conhecer as dificuldades que marcam o ensino e para ele aprender a supera-las (notemos
os advérbios de intensidade “muita” e “muito”, pelos quais ela acentuou a importancia
da experiéncia para o agir do professor):

(3) Beatriz — “A experiéncia foi muito produtiva, pois aprendi muito quanto as

’

dificuldades em sala de aula e como supera-las.’

¥ Transcrevemos fielmente as respostas das estagiérias.
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Ja a estagiaria Lucia classificou a experiéncia como boa, mas enfatizou que
ensinar é uma atividade bastante desvalorizada (notemos novamente os advérbios de
intensidade “muito” e “bastante”, que acentuam a Vvaloracdo negativa da carreira
docente):

(4) Lacia — “A experiéncia é boa, mas lecionar atualmente € muito complicado,
pois a profissdo é bastante desvalorizada.”

Na questao “Quando surgiu seu interesse pela carreira docente? O que a(o) levou
a escolher a docéncia como profissdo?”, as estagiarias apontaram desde a influéncia de
um professor da época de escola até a necessidade financeira como motivos que as
influenciaram a escolher a carreira docente. A estagiaria LUcia destacou a influéncia de
uma professora do ensino médio, que a cativou e que Ihe é um exemplo na carreira
(notemos que, para a estagiaria Lucia, um professor inspirador é aquele que consegue
tornar prazeroso o aprendizado dos alunos):

(5) Lucia — “No ensino médio. O que me levou a escolher a docéncia como
profissdo foi uma professora de historia que tornava o aprendizado gostoso.”

Outra estagiaria que destacou a influéncia de professores foi a estagiaria Beatriz,

que confessou ndo saber que profissdo quer seguir, mesmo ja concluindo o curso de
Letras e ja atuando como professora. Em sua resposta, a estagidria Beatriz indicou que
ndo se sente satisfeita na carreira docente e que, por isso, estd em ddvida se seguira na
profissdo (essa resposta chamou-nos atencdo, porque, na questdo anterior, a estagiaria
Beatriz respondera que estava gostando da experiéncia):

(6) Beatriz — “Me interessei por causa de exemplos de professores conhecidos.
Na realidade, mesmo no final do curso de Letras e ja com pratica docente
ainda ndo [sei], exatamente, qual profissdo seguirei.”

A estagiaria Lara explicou que se interessoupela carreira docente devido a
influéncia da familia de professores e, assim como a estagiaria Beatriz, enfatizouque se
sente desmotivada com a carreira docente:

(7) Lara — “Venho de uma familia de professores, entdo desde cedo estive em
contato com a profissdo. Talvez isso tenha me despertado, mas o dia-a-dia do
magistério me desmotivou.”

Ao contrario da estagiaria Priscila, que sinalizou, a partir do advérbio
modalizador “talvez”, para uma duvidaquanto a influéncia da familia para a escolha da
profissdo docente, a estagiaria Marina asseguroua admiracdo pelo pai professor como

motivo importante na decisdo pela carreira docente (notemos que as expressoes
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temporais “desde” e “sempre” reforcam a certeza da estagiaria quanto ao conteudo da
proposicéo)

(8) Marina — “Desde crianga tenho interesse. Meu pai é professor e eu sempre

admirei a profissdo.”

Ao contrario da estagiaria Marina, a estagiaria Sandra ndo soube especificar ao
certo o que a levou a escolher a docéncia como profissdo, mas esclareceu que sempre
gostou de ensinar.

(9) Sandra — “Sinceramente ndo lembro. Porque eu sempre gostei de ensinar
mesmo ndo formalmente.”

A estagiaria Cintia explicou que seu interesse pela carreira docente surgiu na
época em que estudava em um curso pré-vestibular e que escolheu o curso de Letras
devido ao interesse pelas disciplinas do curso:

(10) Cintia — “No cursinho pré-vestibular. Escolhi o curso mais pela grade,
ndo pela licenciatura.”

Pela resposta da estagiaria Cintia, podemos pressupor que ha alunos na
licenciatura de Letras que ingressam no curso porque tém afinidade com as disciplinas
que a grade curricular contempla e ndo porque planejam seguir a carreira docente. Esse
é 0 caso também da estagiaria Andressa, que escolheu o curso de Letras dado o seu
interesse pelas disciplinas de traducdo. A estagiaria confessou que passou a exercer a
carreira docente devido a necessidades financeiras (notemos que a conjuncgdo
adversativa “mas” e o advérbio de tempo “ja” sinalizam que a estagidria comegou 0
curso achando que ndo iria gostar da docéncia e que, portanto, s6 assumiu a sala de aula
por problemas finaceiros):

(11) Andressa — “Ndo tinha interesse em seguir docéncia, entrei nas Letras
para seguir o ramo da traducdo. O que me levou a sala de aula foi a
necessidade financeira, mas atualmente ja gosto.”

Para a estagiaria Carolina, seu interesse pela carreira docente surgiu quando
comecou a ensinar. A estagiaria ndo nos revelou 0 motivo que a levou a se matricular no
curso de Letras, mas mencionou que comegou a ensinar durante o curso, antes mesmo
das disciplinas de estagio:

(12) Carolina — “Quando na faculdade comecei a estagiar, ndo em disciplina
mas em escolas.”

No questionario, as estagiarias também responderam a questao “Como sua

familia e seus amigos véem sua escolha profissional?”. Como resposta a essa questao,
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aestagidria Lucia destacou que sua familia, assim como seus amigos, considera a
carreira docente como uma carreira importante; sendo assim, a estagiaria Ldcia pode se
sentir um profissional de prestigio, pois as pessoas que mais convivem com ela
consideram o professor como um profissional digno de estima (notemos que o adjetivo
“maravilhosa” refor¢a a valoragdo positiva da carreira docente):
(13) Lucia — “Veem de uma maneira maravilhosa, como algo super
importante.”

A estagidria Priscila, que, desde a primeira questdo do questionario, afirmou-se
desmotivada com a carreira docente, ponderou que sua familia e seus amigos ndo se
sentem felizes com a escolha profissional dela:

(14) Priscila — “Com tristeza, me querem longe.”

Por essa resposta, podemos inferir que a estagiaria Priscila se sente
desvalorizada por seus familiares e amigos. Essa sensacdo contribui para o sentido
negativo que ela atribui a si e a carreira que pensava em seguir. Interessante lembrarmos
que a estagiaria Priscila vem de uma familia de professores, os quais, pela resposta
dada, podemos considera-los desmotivados e infelizes na carreira. Sendo assim, 0s
paispartilhariam, com a estagiaria, os desencantos da profissao.

A estagiaria Sandra explicou que alguns de seus familiares, como 0s seus pais,
admitem a escolha profissional dela, enquanto outros ndo concordam com a opgao dela,
desvalorizando a profissdo docente (notemos a carga semantica do verbo “aceitam”,
que, para nos, expressa um sentimento de conformacédo dos pais e sinaliza que, para a
estagiaria, outros pais ndo admitem a escolha do filho pela profissdo docente):

(15) Sandra — “Alguns acham legal, outros desprezam a profissdo. Meus pais
aceitam.”

A desvalorizacdo da carreira docente que as estagiariasPriscila e Sandra
destacaram pode ser associada a ma remuneracdo dos professores, associacdo que
fizeram as estagiarias Cintia e Andressa, que também apontaram o sentido negativo que
seus familiares e amigos atribuem a carreira docente, que, segundo eles, ndo dardo
retorno financeiro a elas.

(16) Citnia — “Nao véem com bons olhos, acham que ndo tem retorno

’

financeiro.’

)

17 Andressa — “Como algo desvalorizado e sem expectativa futura.’
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A falta de expectativa na carreira docente também foi apontada pela estagiaria
Beatriz, cujos pais, embora aceitem a escolha profissional da filha, consideram que a
profissdo docente ndo € satisfatoria quanto a remuneracdo salarial.

(18) Beatriz — “De maneira positiva, mas sempre falam que ndo tem futuro

em relacdo ao salario.”

Esses sentidos negativos, que, para nos, formam as RS dos familiares e amigos
das estagiarias sobre a carreira docente, orientam as tomadas de posi¢do da sociedade
em geral quanto a escolha pela profissdo docente, decisdo que, em alguns casos, €
classificada como “loucura”, como apontou a estagiaria Carolina (considerando que o
substantivo “loucura” pode ser associado semanticamente ao substantivo insensatez,
podemos inferir que a escolha profissional da estagiaria Carolina é representada pela sua
familia como uma decisdo insensata, irresponsavel):

(19) Carolina — “Uma loucura, porque a profissdo nao é valorizada.”

J& a estagiaria Marina ndo destacou nenhum ponto negativo atribuido por seus
familiares e amigos a escolha profissional dela. Segundo ela:

(20) Marina— “Todos apéiam, principalmente a familia.”

Interessante notarmos que tanto a estagiaria Marina quanto a estagiaria Priscila
sdo filhas de professores. Entretanto, os pais da estagiaria Priscila ndo concordam com a
escolha profissional da filha, enquanto os da estagiaria Marina concordam. Essa
concordancia contribui para que apenas a estagiaria Marina se sinta motivada para
seguir a carreira docente (como destacamos anteriormente, a estagidria Priscila
enfatizou que ndo seguira a carreira).

Para nds, a questio “Como sua familia e seus amigos véem sua escolha
profissional?” foi bastante produtiva para delinearmos os sentidos (negativos) que a
sociedade, representada pela familia e pelos amigos das estagiarias, atribui a profissdo
docente. Ao responderem a essa questdo, as estagiarias evocaram a voz de seus amigos
e de seus familiares, que, em quase todos 0s casos, reafirmaram a desvalorizagdo da
carreira docente na sociedade.

Essa desvalorizacdo contribui para as representacGes que elas, as estagidrias,
constroem sobre si e sobre o seu agir, representacdes marcadas por valores negativos,
que colaboram para a baixa auto-estima das estagiarias, a qual contribui negativamente
para as tomadas de posicédo delas nas praticas de ensino. Como destacamos, essa baixa
auto-estima levou a estagiaria Priscila a enfatizar, mais de uma vez, que ndo seguira a

carreira docente ap6s concluir o curso de Letras.
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Como resposta a pergunta “Vocé se sente preparado(a) para entrar em sala de
aula? Por qué?”, quatro estagiarias (Priscila, Sandra, Cintia e Beatriz) afirmaram que
ndo se sentem preparadas para continuarem exercendo a profissdo. Trés estagiarias
(Lacia, Andressa e Carolina,) afirmaram que se sentem preparadas, € uma (Marina)
afirmou que esta em duvida. Das quatro estagiarias que ndo se sentem preparadas, duas
atribuiram esse sentimento a sua pouca experiéncia no ensino (a estagiaria Sandra
ensina ha um ano, enquanto a estagiaria Cintia ensina ha dois):

(21) Sandra — “Ndo. Porque eu sei que ndo tenho muita prdtica e sinto que
deveria saber mais.”

(22) Cintia— “Nao, pela pouca experiéncia.”

Notemos que a estagiaria Sandra assegura, pelo modalizador epistémico “eu
sei”, que ndo tem muita experiéncia na carreira. O modalizador pragmatico “sinto”
revela que a estagiaria se depara, em sua pratica, com situacdes nas quais ela percebe
que ndo dominaalguns saberes tedricos, que seriam necessarios para e nessas situacoes,
como nos indica a necessidade dedntica marcada pelo verbo “deveria”. Assim, podemos
inferir que, para a estagiaria Sandra, o professor estara preparado para a profissao
quando for experiente e quando dominar os saberes teoricos.

Embora se sinta acostumada com a realidade escolar, a estagiaria Carolina
também enfatizou que ndo se sente confiante quanto ao dominio dos saberes tedricos
necessarios a profissdo. Ela atribuiu isso a divergéncia entre os saberes estudados por
ela na licenciatura e 0s ensinados por ela na escola. Esse é um ponto bastante recorrente
no discurso das estagiarias, como mostraremos na secao 6.2.

(23) Carolina — “Sim, porque estou acostumada com os alunos e a escola,
mas ndo estou preparado em relacdo a conteudos, porque o conteddo da
escola ndo é o que nos aprendemos na faculdade.”

As estagiarias destacaram no GF-1 que essa divergéncia esta relacionada a grade
curricular do curso de Letras, que ndo contempla, por exemplo, o estudo das regras
prescritivas da gramética normativa, as quais 0s professores devem ensinar na
escola.Essa divergéncia causa inseguranga aos professores, como destacou a estagiaria
Beatriz, que ndo se sente preparada para continuar exercendo 0 magistério:

(24) Marina— “Ndo. Porque ndo tenho seguranca o suficiente para dar uma
aula de portugués.”

A estagiaria Priscila afirmou que ndo se sente preparada, mas que, mesmo assim,

continua exercendo a profissao:
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’

(25) Priscila — “Ndo. Mesmo assim vou seguindo em sala de aula.’

Para as duas estagiarias que afirmaram sentir-se preparadas para continuarem

exercendo a profissdo, € o tempo de experiéncia no ensino que lhes da confianca para

entrarem em sala de aula (notemos que a estagiaria Luciafez uma ressalva, como nos
indica a conjungédo adversativa “mas”, e reconheceu que ainda ha muito para aprender):

(26) Lucia — “Sim, pois ja leciono a algum tempo e me sinto preparada, mas

1

que ainda tenho muito para aprender.’
(27) Andressa — “Ja ensino had dois anos.”

A estagidria Marina afirmou que se sente confiante para continuar ensinando
porque melhora sua metodologia a cada dia, mas afirmou que n&o se sente preparada
para ensinar no nivel infantil (notemos que, para a estagiaria Marina, ensinar € uma
guestdo de metodologia):

(28) Marina — “Sim e ndo. Percebo que a cada dia melhoro minha
metodologia, mas ndo sei se estou pronta para ensinar crian¢a.”

A questdo “Vocé prefere sequir carreira em uma instituicio publica ou privada?
Por qué? A sua resposta tem relacdo com sua experiéncia no estagio de regéncia?”,
cinco estagidrias (Lucia, Sandra, Beatriz e Marina) responderam que preferem as
escolas publicas, uma estagiaria (Andressa) respondeu que nao tem preferéncia, e duas
(Priscila e Cintia) ndo responderam a essa questao.

Para a estagiaria LUcia, a escola publica da mais liberdade para o professor agir.
A estagiaria enfatizou que sua opcao em trabalhar na escola pablica nao foi influenciada
pela experiéncia no estagio de regéncia.

(29) Lucia — “Publica, porque permite uma maior liberdade e ndo tem nada
haver com o estdgio.”

A estagiaria Sandra prefere seguir carreira em escola publica porque acha
gratificante ensinar adolescentes de menor nivel socio-econémico (notemos que, da
resposta da estagiaria Sandra, emerge a representacdo de que ensinar é uma atividade
que é agradavel e queda satisfacdo, sensacdo que é acentuada, como nos indica o
advérbio “mais”, quando o professor ensina em escola publica; lembramos que, das oito
estagiarias, Sandra € a que mais se mostrou satisfeita com o curso e com a carreira):

(30) Sandra — “Publica, porque eu acho mais ‘gratificante’, devido a pessoas
serem provavelmente mais pobres.”

A estagiaria Andressa afirmou que ndo prefere uma instituicdo em detrimento da

outra. Para ela, 0 que importa é o respeito que é dedicado pela instituigdo ao professor.
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(31) Andressa — “Tanto faz, contanto que seja em um ambiente onde me sinta
respeitada como professora.”

Para a estagiaria Carolina, 0 que importa € a estabilidade, que, segundo ela, é
dada pela escola publica.

(32) Carolina — “Publica, por causa da estabilidade.”

A estabilidade também é um fator importante para a estagiaria Beatriz, para
qguem a escola publica d& mais liberdade para o professor agir. Entretanto, a estagiaria
Beatriz foi enfatica ao afirmar que ndo sabe se continuara na carreira docente, como nos
indica a oracdo condicional “se eu seguir na carreira”:

(33) Beatriz — “Publica, se eu seguir na carreira. Porque tem uma seguranga
maior e também uma melhor liberdade para aplicar o que vocé aprendeu.”

A estagiaria Marina esclareceu que planeja seguir carreira académica, ja que nao
pretende ensinar adolescentes (dessa resposta, podemos inferir que a estagiaria nao
simpatiza com os alunos adolescentes; no GF-1, como discutiremos na se¢do 6.2, as
estagiarias representaram os alunos adolescentes como indisciplinados):

(34) Marina — “Publica, porém quero ser professora universitiria. Nado
pretendo ministrar aula para adolescentes para sempre.”

No questionario, as estagiarias também responderam a questdo “Como vocé se
vé daqui a 20 anos?”. Quatro delas (Andressa, Carolina, Beatriz e Marina) responderam
gue se viam como professoras universitarias:

(35) Andressa— “Espero que como professora e pesquisadora universitdria.”

(36) Carolina— “Ensinando em uma universidade, lecionando.”

(37) Beatriz— “Talvez, uma professora da Universidade ou como uma
psicologa realizada.”

(38) Marina- “Como professora de Latim de uma universidade publica e
sempre pesquisando.”

Duas (Lucia e Priscila) responderam que se viam em outra profisséo:

(39) Lucia — “Talvez em alguma outra profissdo.”
(40) Priscila — “Em outra profissao.”

Notemos que a estagiaria Lucia, cuja familia considera a carreira docente como
“algo super importante”, afirmou, na questdo “Vocé€ se sente preparado(a) para entrar
em sala de aula? Por qué?”, que esta preparada para seguir a profissdo docente, pois ja

ensina ha algum tempo; entretanto, na questdo “Como vocé se vé daqui a 20 anos?”,
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respondeu que ndo pretende seguir a carreira. Ja a estagiaria Priscila, em varias questoes
do questionario, ressaltou que ndo pretende seguir a carreira.

A estagiaria Sandra afirmou que se vé, daqui a 20 anos, como professora:

(41) Sandra — “Sendo professora.”

Por fim, a estagiaria Cintia reforcou que nao pretende seguir a carreira docente,
mas que planeja seguir uma profisséo relacionada ao curso de Letras:

(42) Cintia — “Nao me vejo como professor, mas sim em outra profissédo, na
area de Letras, mas ndo na docéncia.”

Como destacamos, apenas uma das estagiarias pretende seguir a carreira docente
nos niveis Fundamental 1l e Médio. As outras estagiarias ou pretendem seguir carreira
no ensino superior, ou pretendem seguir outra carreira, que ndo a de professor. Para nds,
esse resultado esta associado ao desencantamento da profissao docente. Cada vez mais,
sdo poucos os professores que colam grau e que também se interessam por seguir a
carreira depois de concluido o curso.

Pelo exposto acima, podemos considerar que 0 grupo social de estagiarias €
marcado por baixa auto-estima, dada a ndo valorizacdo social da carreira docente. Como
pudemos destacar, as estagidrias, todas ja professoras em exercicio, partilham
experiéncias de sala de aula e sentimentos relativos as praticas de ensino. Esses
sentimentos sdo marcados por valores negativos, como a dificuldade do agir e a
antipatia pelos alunos.

Sendo assim, baseados em van Dijk (2003), defendemos que a identidade do
grupo social das estagidrias implica respostas as perguntas: quem sdo, 0 que
fazem,como agem, 0 que querem, onde estdo, como representam 0s outros e os objetos
do mundo. Essas questdes estdo relacionadas a posicdo social de onde falam as
estagiarias, que se posicionam como profissionais desvalorizadas, e relacionadas
também ao modo como elas representam a si (professoras desmotivadas), aos outros,
como os alunos (adolescentes indisciplinados),e aos objetos do mundo, como o estagio
de regéncia, conforme discutiremos na se¢édo 6.2.

A seguir, detalharemos o contexto de producdo do GF-2, para, em seguida,
identificarmos a constituicdo tematica das RS das estagiarias sobre o estigio de

regéncia.
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6.1.2. Grupo Focal 2(GF-2)

Como esclarecemos, realizamos o GF-1 antes do estagio, ou seja, antes de as
estagiarias irem para a escola acolhedora e antes, portanto, de assumirem as atividades
da disciplina. Inicialmente, nosso objetivo era realizar outro GF com as estagiarias
depois do estagio, ou seja, depois de elas ja terem entregado o relatério final e, portanto,
de terem participado de todas as atividades da disciplina. Entretanto, devido ao choque
entre 0 nosso cronograma e o da disciplina, tivemos que marcar um encontro com as
estagiarias para o final do primeiro més de atividades. Sendo assim, interessar-nos-emos
pelas RS do grupo sobre o estagio de regéncia antes e durante a disciplina.

O primeiro GF foi realizado no final de setembro do corrente ano, e o segundo,
na primeira semana de novembro do mesmo ano. Para o GF-1, ndo tivemos dificuldade,
ja que todas as oito estagiarias contatadas aceitaram participar do encontro e
compareceram na data marcada. Entretanto, para o GF-2, enfrentamos dificuldade, ja
gque marcamos, por mensagem eletrdnica, dois encontros com as estagiarias, aos quais
s6 compareceram duas. No terceiro encontro, também marcado por mensagem
eletrbnica, compareceram quatro (Sandra, Cintia, Beatriz e Marina). Considerando que
duas estagiarias ausentes (Carolina e Andressa) apresentaram atestado de 15 dias de
licenca por estarem doentes e que duas (LUcia e Priscila) trancaram a disciplina,
decidimos realizar o GF com as quatro estagiarias presentes. Nesse ponto, lembramos
que, no GF-1, as estagiarias Lucia e Priscila afirmaram que trancariam a disciplina,
porque estavam receosas de ndo conseguirem cumprir as atividades do estagio de
regéncia.

Posto isso, passaremos a analise do contexto de producdo do GF-2. Para isso,
reforcamos que consideramos 0 GF como uma acdo de linguagem, na qual as estagiarias
se engajarem, mobilizando suas representacfes sobre, por exemplo, os elementos

tematicos.

6.1.2.1.Contexto fisico

Como ja pontuamos, de acordo com Bronckart (2009), o contexto fisico pode ser
definido por quatro parametros: o lugar fisico de producdo, o0 momento de producéo, o
emissor/produtor/locutor e o receptor. Sendo assim, a seguir detalharemos esses

parametros.
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No inicio do encontro, realizado em uma das salas de aula do bloco didatico do
curso de Letras da UFC, na primeira semana de novembro do ano corrente,
apresentamos novamente nossos objetivos e esclarecemos o0s procedimentos
metodologicos. Entdo, pedimos que as quatro estagidrias lessem e assinassem, caso
concordassem, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLV).

Em seguida, entregamos o roteiro do GF-2 e esperamos que elas lessem o
material, para, entdo, iniciarmos a discussdo. Todas as quatro estagiarias participaram
ativamente, colaborando com a interacdo. Em nenhum momento, elas se dirigiram direta
e explicitamente a n6s mediadores do encontro nem se mostraram receosas quanto a

nossa presenca.

6.1.2.2.Contexto sociosubjetivo

Como ja indicamos, segundo Bronckart (2009), o contexto séciosubjetivo pode
ser definido por quatro pardmetros: o lugar social; a posi¢do social do emissor; a
posicao social do receptor, que Ihe concede o estatuto de destinatario, e 0s objetivos da
interacdo. Considerando isso, a seguir detalharemos esses parametros.

Todas as nossas colaboradoras ja haviam entrado, como professoras-estagiarias,
quatro vezes em sala de aula; entretanto, lembramos que todas elas j& sdo professoras
em exercicio hd, no minino, um ano e meio. Sendo assim, durante o GF-2, elas se
posicionaram tanto como estagiarias quanto como professoras em exercicio.

Além disso, elas reconheceram suas colegas como estagiarias € como
professoras, referindo-se, muitas vezes, as parceiras do seu grupo social e
compartilhando experiéncias e valores durante a interacao.

Sendo assim, destacamos que todas as quatro estagiarias preocuparam-se em
contribuir com a discussdo, ora acrescentando a fala das colegas ora reforgando-a, como
nos mostram, respectivamente, as falas a seguir:

(43) Beatriz — Por exemplo, a gente chega la no colégio,ai quero terminar,
mas a gente vé que ta gostando, que queria, gostaria de mais tempo pra
experiéncia ser melhor.

Marina — Pra néo ser téo corrido!
Beatriz — Mais calmo ...
(44) Beatriz— Vocé acaba mudando, né, a estratégial

Marina — E, mudando!
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As estagiarias interessaram-se pela discussdo, porque puderam partilhar as
experiéncias vivenciadas nas atividades da disciplina, questionando as colegas quanto,
por exemplo, o material didatico, como nos indicam as falas a seguir:

(45) Cintia — Ta usando muito o livro didatico?

Marina— T6 usando, t6 usando, é muito bom, o livro de 14 é muito bom.
Cintia— Qual é o nome?

Marina — Ixi, ndo lembro o nome, ndo lembro.

6.2.Etapa 2: Descricdo tematica das RS

Nesta etapa, delinearemos os elementos tematicos que organizam as RS das
estagiarias sobre o estagio de regéncia. Sendo assim, nesta etapa, responderemos a
nossa segunda questdo de pesquisa: Quais sdo as RS dos professores de lingua materna
em formacé&o inicial sobre o estagio de regéncia antes e depois de cursarem a disciplina?
Quais sdo os elementos tematicos que organizam essas RS?

Para isso, devemos reforcar que, no GF, as estagiarias se engajaram em uma
acao de linguagem, a qual, conforme Bronckart (2009), correspondem duas dimensoes,
a referencial e a contextual. Na secdo anterior (6.1.), analisamos a segunda dimensao e,
nesta secdo, analisaremos a primeira dimensao.

Baseados no ISD, consideraremos que as estagiarias mobilizaram, no GF, dadas
representacdes sobre os mundos objetivo, social e subjetivo, as quais sdo reivindicadas
como contexto de producédo da acdo de linguagem, como discutimos na etapa 1, e como
contetdo temaético ou referente da acdo de linguagem, como discutiremos nesta etapa 2,
determinando os temas do texto e, assim, influenciando “os aspectos locucionais ou
declarativos da organizacao textual” (BRONCKART, 2009, p. 93).

O autor define o conteldo teméatico como o conjunto das informagbes que, no
texto, sdo apresentadas explicitamente pelas unidades declarativas da lingua. O autor
pondera que, para a analise do conteldo tematico, a distincdo entre os trés mundos
formais ndo é relevante, j& que o0 texto apresenta, como referente, tanto
objetos/fenébmenos do mundo fisico quanto dos mundos social e subjetivo.

Posto isso, dedicar-nos-emos, nesta etapa, em identificar os elementos tematicos
das RS tais como foram mobilizados pelas estagiarias durante a interacdo nos dois GFs,
que, para nos, correspondem a agbes de linguagem. Sendo assim, passaremos aanalise

da constituicdo tematica das RS do grupo sobre o estagio de regéncia. Contudo,
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devemos reforcar que, do discurso das estagiarias, ndo sé no GF-1, mas também no GF-
2, emergiram RS do grupo sobre outros objetos de representacdo, como “a professora
orientadora” e “os alunos”, por exemplo.

Sendo assim, apontaremos e problematizaremos, mesmo que brevemente, essas
representacdes, embora necessitem de um estudo mais aprofundado. Entretanto,
devemos lembrar que essas RS do grupo sobre o estagio e sobre outros objetos de
representacdes ndo serdo analisadas apenas nesta etapa, mas também nas duas seguintes
(secdes 6.3 e 6.4), ao final das quais teremos identificado as RS das professoras em
formacé&o inicial sobre o estagio de regéncia e as tomadas de posicdo do grupo social

frente as atividades e as praticas da disciplina.

6.2.1. Grupo Focal-1 (GF-1)

Durante a interacdo no GF-1, as estagiarias ndo se atentaram apenas ao elemento
tematico “estagio de regéncia”, indicando-nos que a constituicdo tematica das RS do
grupo sobre esse objeto de representacdo € perpassada por outros elementos tematicos,
como o “agir do professor”. Nesse sentido, no GF-1, as estagiarias discutiramtambém
sobre questdes relacionadas a outras tematicas que estdo associadas as praticas do
estagio de regéncia. Sendo assim, optamos por agrupar os elementos tematicos em 4
(quatro) tematicas: Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacdo inicial do
professor de lingua materna; O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir;
Estrutura curricular do curso de formacéo; Estrutura e realidade escolar.

No primeiro grupo, agrupamos os elementos teméticos que se relacionam
diretamente com o estagio de regéncia, como “os objetivos do estagio de regéncia”, “a
carga horario do estagio de regéncia” e “a fun¢do da professora orientadora”. No
segundo grupo, agrupamos 0s elementos tematicos que se relacionam com o agir das
estagiarias/professoras, como “as dificuldades enfrentadas no agir” e “experiéncias de
sala de aula”. No terceiro grupo, agrupamos os elementos tematicos que se relacionam
com a grade curricular do curso de Letras da UFC, como “disciplinas cursadas”,
“sugestdes de mudanca na grade curricular”, por exemplo. Por fim, no ultimo grupo,
agrupamos 0s elementos tematicos que envolvem a estrutura e a realidade da escola,
como “o nucleo gestor”, “os alunos” e “a participacao dos pais”, por exemplo.

Entretanto, devemos reforgar que essas tematicas estdo relacionadas umas com

as outras, em maior ou em menor grau, e, se assim forem analisadas, ajudar-nos-ao a



100

identificar, com mais seguranca, as RS das estagiarias sobre o estagio de regéncia, nosso
objetivo nesta pesquisa.
A seguir, discutiremos cada temaética, com énfase na primeira e na segunda, as

mais recorrentes no discurso das estagiarias.

- Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

As estagiarias (todas ja com experiéncia de, no minimo, um ano e meio na
docéncia) questionaram por que precisavam participar do estdgio de regéncia se ja
tinham experiéncia em sala de aula. Também questionaram se podiam ser dispensadas
do estagio se trouxessem uma declaracdo da escola em que trabalhavam. Notemos
inicialmente que as estagiarias questionaram a obrigatoriedade legal do estagio de
regéncia. Esse questionamento esta relacionado a uma representacdo do grupo e revela
as suas tomadas de posicao frente as préaticas do estagio, atitudes que descreveremos e

discutiremos na Etapa 4. Essa representacdo considera o estagio como aprendizagem da

profissdo e como aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino:

(46) Lucia — “(...) porque a gente vai testar nosso método, vamos aplicar
coisas novas, quando chega ld.”

47) Carolina — “(...) vocé acaba aprendendo, ai é que ta, vocé aprende
muitos vicios errados, porgue talvez se o estagio fosse antes, a gente ja teria
uma base pra comegar a dar aula.”

(48) Lucia — “(...) vocé tem que aplicar aquilo que vocé estudou (...) no de

’

regéncia.’
(49) Beatriz — “Aprender a dar aula, né? Aprender como dar uma boa aula.”
(50) Sandra — “A principal diferengca é que o objetivo do de regéncia é a
gente (...) aplicar o conteudo que a gente ta tendo, né?”
(51) 2 — “Pra gente aplicar o que aprende aqui, pra por em pradtica o que
vocé aprende na teoria.”
Esses valores atribuidos, pelas estagiarias, ao estagio de regéncia diferem, para
elas, das suas expectativas e das suas necessidades, pois ja sdo professoras atuantes. O
que as estagiarias defendem € um estagio de regéncia atento as suas histdrias de vida, as

suas experiéncias adquiridas e as suas necessidades reais.
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(52) Andressa — “Entdo, é ai onde eu acho, a importincia é muito para o
aluno que ndo tem essa experiéncia em sala de aula, né? Tanto que eu acho
assim que é uma coisa, essa historia de fazero estagio a gente ja tando com
algum tempo de experiéncia em sala de aula e tal acho que fora esse lance do
feedback (...) pra gente, né? Mas assim quem ainda ndo foi enfrentar uma
sala de aula é muito importante.

Essa representacdo nos evidencia que as estagiarias chegaram ao estagio de
regéncia acreditando que teriam oportunidade de transferir, para as situacdes de sala de
aula, os contetdos tedricos estudados nas disciplinas do curso de formacgdo e que se
frustraram ao perceberem que néo se tratavam de receitas prontas a serem aplicadas.

(53) Lucia — “Tipo assim, a gente passa quatro anos, trés anos e meio, ne,
estudando uma coisa e, quando chega no estagio, ndo é nada do que a gente
pensava que ia ser, porque ndo acontece, ndo acontece.”’

(54) Priscila— “E totalmente diferente do que a gente vé aqui.”

A teoria, € atribuida, entfo, a promessa de garantia de sucesso. Do discurso das
estagiarias, emergiu a proposicao: se eu, estagiaria ou professora, considerar e cumprir
as orientacOes tedricas, darei uma boa aula, terei sucesso no trabalho. Entretanto, as
estagiarias reconhecem que frustraram-se por atribuirem essa funcéo a teoria, ja que, em
sua pratica, a teoria ndo pode ser aplicada.

Sendo assim, elas questionaram a funcéo da teoria e ndo a compreenderam como
um referencial capaz de Ihes ajudar a pensar e a repensar 0s problemas vivenciados em
sala de aula. As estagiarias questionaram a teoria porque, segundo elas, quando a
estudam na sala de aula da universidade, tém a impressao de que tudo dara certo, ja que,
para elas, a teoria, muitas vezes, ignora os conflitos e os impedimentos da realidade
escolar.

A teoria, para as estagidrias, distancia-se, entdo, do trabalho real do professor,
sendo uma espécie de prescricdo a ser adaptada para o seu contexto particular de ensino.
Elas pareceram ndo entender que tém autonomia para reorganizarem a teoria de acordo
com o contexto de trabalho.

Para Pimenta & Lima (2012, p. 127), os estagiarios deveriam perceber, na
disciplina de estagio de regéncia, que “os problemas e possibilidades de seu cotidiano
serdo debatidos, estudados e analisados a luz de uma fundamentacao teorica”, o que
possibilita que eles se sintam coautores de seu trabalho. Porém, nossas estagiarias nao

chegaram a essa conclusdo, a medida que ndo perceberam que a teoria pode ajuda-las a
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analisar as dificuldades que enfrentam em sala de aula. Para elas, a teoria teria a funcéo
apenas de oferecer-lhes o suporte tedrico para ensinarem os conteldos do roteiro
programatico da escola.

A partir dessa RS do estagio como aprendizagem da profissdo e como aplicacéo
de teoria e técnicas de ensino, as estagiarias argumentaram que a disciplina de regéncia
deveria considerar a necessidade delas de conhecer as determinacgdes da instituicdo
escolar, ensinando-as, por exemplo, a preencher uma ficha e a elaborar um plano de
aula (para nos, os cursos de formacdo inicial de professores poderiam — e até mesmo
deveriam — considerar essa sugestao).

(55) Lucia — “E até no de observagado, né, que a gente poderia aprender isso
dai, e a regéncia também, o professor nem ensina o plano de aula, como fazer
um plano de aula.”

(56) Carolina — “A gente ndo faz um plano de aula (...) ndo sabe fazer.”
(57) Carolina — “E, um didrio (...) é muito complicado. Vocé fica, se sente
assim solto, perdido, quando vocé vai entrar na escola.”

As estagiarias sugeriram que a disciplina de estagio de regéncia deve contemplar
os saberes relativos a estrutura, a organizacdo da escola, as politicas educacionais, as
normas legais e aos seus mecanismos de elaboracéo e divulgacao.

(58) Carolina — “Como ¢é que eu tésaind da UFC, que todo o mundo abre a
boca pra dizer ‘a UFC’, e eu ndo sei nem o que aquela mulher [professora de
um curso preparatério para concurso] tava falando, quando se diz as
tendéncias, falando o que é um curriculo, o que é um curriculo nacional, o
que é uma base nacional (...) a gente sai daqui, pra escola do estado
trabalhar la, sem saber o que é PCA, como é que preenche.”

Libaneo (2003) concorda com essa sugestdo das estagiarias e lembra que 0s
cursos de formacdo de professores devem contemplar os nexos entre o sistema de
ensino e as escolas, assim como a fungédo delas e dos professores ante as decisfes que
emanam do sistema.Entretanto, para Pimenta & Lima (2012, p. 134), essa posi¢do
assumida pelas estagiarias “precisa dar o salto de superag¢do dos recursos metodoldgicos
para uma postura metodolégica” (grifos das autoras).

Essas sugestdes, expectativas e necessidades das estagiarias estdo relacionadas a

outra RS que partilham: o estagio como feedback/avaliacdo/reflexdo da prética:

(59) Sandra — “(...) o principal objetivo, né, do estagio (...) é pra identificar

falhas mais prejudiciais na nossa forma de expor o contetdo, que isso vai
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influenciar diretamente no resultado do educando, ne, e o feedback, né,

que,no caso, vocé mostre la na nossa regéncia, dar esse feedback de onde a

gente pode estar melhorando, melhorar.”

(60) Carolina — “Quer dizer, eu tenho certeza que eu ndo dou uma aula boa
(...) e a professora vai chegar na sala e me avaliar e me dizer ‘ai, ela estd
dando uma aula boa’.”

(61) Sandra — “A principal diferengca é que o objetivo do de regéncia é a
gente aplicar nossa parte didatica, avaliar nossa parte didatica.”

(62) Beatriz — “A professora vai observar e vai dizer ‘olha, vocé deve
melhorar nisso e naquilo outro’.”

No discurso das estagiarias, como j& destacamos, 0 estagio como aprendizagem
da profissdo s6 € importante para a formacdo daqueles estagiarios que ainda ndo
exercem a docéncia. Para as nossas estagiarias, as contribuicdes da disciplina para a sua
formacdo estdo relacionadas apenas a RS do estagio como feedback/avaliacdo da
prética, ja que elas ja assumiram o papel de professor e, segundo elas, precisam da
avaliacdo de um professor mais experiente (a professora orientadora) para lhes
assegurar que estdo ou nao agindo conforme as prescricoes.

Essa RS do estagio como feedback/avaliacdo corrobora com a definicdo de RS
como sistema de valores que orienta acdes e praticas, pois esse sentido atribuido ao
estagio influencia as tomadas de posicao das estagiarias na disciplina, em cujas praticas
agem em busca da aprovacao do professor orientador. Essa RS é responsavel pelos
medos e pelas angustias das estagidrias quanto a avaliacdo (aprovacgdo/reprovacao) da
professora orientadora, j& que, para elas, as estagiarias, a funcdo da professora
orientadora € supervisiona-las (nesse ponto, as estagidrias pareceram superestimar a
ideia de supervisdo, que estaria relacionada, para elas, a uma atitude autoritaria da
professora orientadora).

(63) Cintia— “(...) medo de ndo ser aprovado.”

(64) Priscila — “FEu vou trancar. Muito medo!”

(65) Carolina — “E a pressdo de ndo ser aprovado pela professora do
estagio.”

Pimenta & Lima (2012) lembram que a conotacdo negativa da palavra
supervisdo, herdada da pedagogia tecnicista, reforga o estdgio como componente préatico

(e, portanto, isolado das disciplinas teoricas) do curriculo do curso de formacdo inicial
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de professores. Nesse sentido, argumentamos que a RS do estagio como
feedback/avaliagdo da pratica reforca a dicotomia teoria versus pratica.

Quando atribuiram, a professora orientadora, a funcdo de avalid-las, as
estagiarias reconheceram que suas praticas precisam ser revistas ou, até mesmo,
corrigidas. Esse reconhecimento implica, para n6s, uma postura ciente de que o agir
docente precisa ser constantemente ressignificado.

A ressignificacdo do agir deve tornar o professor um ator social ativo, que
constrdi e reconstroi saberes a partir da analise que ele préprio faz de sua prética,
analise fundamentada em um referencial tedrico, que néo lhe traz respostas a todos os
problemas, mas que Ihe d& oportunidade de refletir sobre eles e de tentar ameniza-los ou
até mesmo soluciona-los. Contudo, no discurso das estagiarias, quanto a RS do estégio
como feedback/avaliacdo, percebemos que elas se posicionaram como alunas e ndo mais
como professoras atuantes, atribuindo a funcdo de avaliacdo a professora orientadora,
que, para elas, conhece a teoria e tem mais experiéncia, sendo, portanto, a pessoa mais
apta a sinalizar os erros e 0s acertos da pratica dos professores em formacao.

(66) Sandra — “(..) dar esse feedback de onde a gente pode estar
melhorando.”
(67) Beatriz — “A professora vai observar e vai dizer ‘olha, vocé deve
melhorar nisso e naquilo outro’.”

Ainda sobre a funcdo da professora orientadora, notemos que, para as
estagiarias, elas precisam de um norteador para realizarem sua pratica. Esse norteador
seria a propria professora supervisora, ja que esta € uma orientadora. A funcéo atribuida
a professora orientadora é, portanto, guiar, avaliar e formar professores. A professora
orientadora foi, entdo, apresentada como aquela capaz de dar as estagiarias o que lhes
falta. Notemos também que, na voz da professora orientadora, foram recorrentes
modalizacGes dednticas, que representam o discurso dela como autoritario e imperativo
(na proxima etapa, discutiremos sobre os efeitos de sentido das modalizacoes
mobilizadas no discurso das estagiarias).

Outra RS sobre 0 estagio que emergiu no discurso das professores em formagao

¢ a do estagio como ritual de passagem/como atividade final para conclusio do

curso/como ultima etapa para certificagdo. Do discurso das estagiarias, emergiu a sua

preocupacdo com o cumprimento da carga horaria da disciplina, um dos requisitos para
concluirem o curso. Essa RS nos alerta que o estagio ainda continua sendo “uma
atividade terminal dos cursos de formagao” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 101).
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(68) Cintia — “/O estagio de regéncia] é no ultimo semestre, né? A gente td
louca pra se formar, né?”,

(69) Priscila— “E um tempo de correria.”

(70) Carolina — “Ai vocé td no ultimo semestre, eu té no ultimo agora...”

Quanto aos obstaculos enfrentados no inicio do estagio, as estagiarias se
queixaram principalmente da dificuldade de encontrarem uma escola acolhedora,
lembrando-nos que sdo poucas as que se disponibilizam, atualmente, a acolher
estagiarios.

(71) Priscila — “O pior é quando a escola fica mais de dois quilometros longe
da universidade. E dificil!”’

Para elas, a universidade deveria se dedicar a pensar em politicas que
favorecessem a parceira entre academia e escola. Para nds, as estagiarias anseiam ter,
reconhecida e legitimada, a sua presenca na escola, ja que elas sdo percebidas,
frequentemente, “como um estorvo as rotinas estabelecidas” (PIMENTA & LIMA,
2012, p. 126). Sendo assim, o discurso das estagiarias evidenciou a falta de valorizagéo
identitaria e profissional do professor.

Outro obstaculo listado pelas estagiarias foi a falta de tempo de que dispdem
para as atividades do estagio:

(72) Beatriz — “A maioria das vezes a gente ja ta trabalhando, ai ndo tem
como ir pras escolas.”
(73) Carolina — “Essa professora [orientadora] vai querer o estigio que

horas?”

(74) Cintia— “Todo o mundo ta se formando, todo o mundo ja trabalha.”

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

No discurso dasestagiarias, percebemos um certo conformismo em relacdo as
limitagdes do seu agir, como se argumentassem “Nao tenho muito a fazer, porque nao
me sdo dadas condigdes”. Esse sentimento leva-as a aceitar, j& que ndo lhes resta outra
opcéo, as condi¢Bes que permeiam sua préatica. Para as estagiarias, entdo, as condicoes
que lhes sdo oferecidas justificam sua pratica, que, segundo elas, s6 poderia ser
ressignificada se fossem ressignificadas também as politicas de valorizacdo do

professor.
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(75) Andressa — “(...) e esse diretor de turma ja passa pra eleS 0 roteiro,
entdo asism, ndo tem muito como vocé estar fugindo disso.”

(76) Lucia — “Porque é s6 o que o governo quer agora, é s6 numero, né, ai
isso ai desmotiva o professor em tudo, ele se esforcar pra fazer uma coisa
boa.”

Do discurso das estagidrias, também emergiu a compreensdo do ensinar
partilhada pelo grupo. Para as nossas professoras em formacéo, o ensinar envolve o
dominio de dois saberes: os tedricos (no caso, da sua area do saber: a lingua portuguesa)
e os didatico-pedagdgicos. Sendo assim, fica-nos claro que, para as estagiarias, 0
ensinar é marcado, sobretudo, pelo saber e pelo saber-fazer. Entretanto, as estagiarias
reconheceram também o querer-fazer e o poder-fazer, como evidenciaremos na proxima
etapa, quando apresentaremos a andlise das modalizacdes pragmaticas mobilizadas
pelas estagidrias durante a interacdo do GF.

(77) Lucia — “Nao tem como fazer uma aula diferente com o que é
tradicional, ne?”

(78) Lucia — “O professor pede pra gente dar uma aula diferente e a gente
ndo vai poder.”

(79) Beatriz — “A gente teria que ter uma base pra aplicar tudo bem
direitinho, porque eu ndo vou mentir, eu ndo sei.”

Quanto ao sentido social que as estagiarias atribuem a sua pratica, ele esta
relacionado apenas ao papel de confortar os seus alunos, dos quais se tornam, por
exemplo,maes e psicologas.

(80) Carolina — “Na escola publica ndo, vocé vai ser psicologo, vocé vai ser
mae, vai ser, vocé vai até observar se 0 menino ta chegando, se ta bem
arrumado, bem nutrido, e eles gostam quando vocé lembra, quando vocé vé
que eles cortaram o cabelo...”

(81) Carolina — “Eu fui perceber que a fun¢do de um professor ndo é so
chegar la e passar um conteudo, é também conhecer, participar.”

O discurso das estagiarias ndo explicita o papel social que o ensino e, portanto, a
pratica do professor exerce na e para a sociedade. Embora se solidarizem com seus
alunos, as estagiarias ndo reconheceram que a sua pratica pode ajudar a emancipacgéo
humana das criancas e dos jovens. Nesse sentido, as estagiarias reconheceram as
condicBes precarias em que vivem seus alunos, mas ndo reconheceram que elas, as

estagiarias, podem ajuda-los a superarem essas condi¢oes atraves da educacao.
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Para as estagiarias, a sociedade lhes atribui a funcéo de suprir as necessidades
psicologicas, afetivas, sociais dos alunos. Suprir essas necessidades significa, para elas,
assumir novos papéis, que nao estdo associadas a fungdo de ensinar. De acordo com as
estagiarias, entao, esta se perdendo a funcdo primeira da escola, que, para elas, seria a
de ensinar.

(82) Carolina — “Eu acho que o nosso papel, as vezes, na atualidade, é talvez
muito mais importante do que o dos pais, porque os pais, eles tédo rebolando
tudo na escola, eles ndo querem mais saber, ndo existe mais pai preocupado.”

Nesse sentido, as estagiarias reconheceram que elas, como professoras, precisam
se adaptar a diferentes papéis sociais, que colaboram para a construcdo negativa de sua
identidade profissional, ja que, diante dessa multiplicidade de papéis sociais que Ihes é
atribuida pela sociedade, as estagiarias se questionam inquietas: O que devo fazer? Qual
€ mesmo 0 meu papel?

Para nos, a multiplicidade de papéis que o professor precisa assumir interfere
negativamente na identidade e no agir do professor (em nossa sociedade, é cada vez
mais comum que os trabalhos sejam divididos, fragmentados; entretanto, atribuimos ao
professor varios papéis e varias funcbes, das quais, em situacdes atuais e reais de
trabalho, ele, o professor, ndo consegue dar conta). Como ndo consegue atender as
varias funcdes que o contexto lhe atribui, o professor constréi uma imagem negativa de
si, tornando-se um profissional com baixa auto-estima.

Dentre os varios papéis que o professor precisa assumir, as estagiarias
destacaram, por exemplo, o papel do professor como cumpridor de tarefas, evidenciado
pelas prescri¢cdes dadas ao agir do professor que elas destacaram e que discutiremos na
préxima etapa, quando abordaremos as modaliza¢Ges dednticas. Outro papel atribuido
ao professor é o de professor como profissional criativo, que deve criar estratégias
novas e interessantes de ensino-aprendizagem. Entretanto, segundo elas, os alunos ndo
reconhecem a intencéo de o professor criar outras estratégias, que sao encaradas por eles
como um momento de lazer e ndo como uma aula.

(83) Lucia — “Pros alunos, tipo, se vocé chega numa aula e ndo usa o quadro,
eu ndo dou aula, ou vocé da texto, ou faz uma dindmica, ou leva um filme, é
diversdo.Levas 0s meninos pra informatica e bota 0s meninos pra

’

pesquisarem alguma coisa, ndo é aula, isso pra ele é momento de lazer.’
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Ainda sobre os diversos papéis que o professor tem que assumir atualmente,
queremos destacar o que pontuam Pimenta & Lima (2012, p. 14-15), quando citam

alguns dos inumeros desafios que os professores tém de enfrentar:

No colapso das antigas certezas morais, cobra-se deles [professores] que
cumpram func¢des da familia e de outras instancias sociais; que respondam a
necessidade de afeto dos alunos; que resolvam os problemas da violéncia, das
drogas e da indisciplina; que preparem melhor os alunos nos contetdos das
matematicas, das ciéncias e da tecnologia tendo em vista coloca-los em
melhores condi¢fes para enfrentarem a competitividade; (...) que sejam o0s
regeneradores das culturas/identidades perdidas com as
desigualdades/diferencas culturais; que gestionem as escolas com economia
cada vez mais frugal; que trabalhem coletivamente em escolas com horarios
cada vez mais fragmentados.

As estagiarias reconheceram que sua identidade esta em constante formacao,
para a qual contribuem as experiéncias vivenciadas pelo grupo na realidade escolar.

(84) Cintia — “Eu acho que essa identidade [de professor] a gente constréi ao
longo do tempo.”

Nesse ponto, vale destacarmos que as estagidrias se identificaram como um
grupo social, a medida que reconheceram que vivem os mesmos desafios e as mesmas
dificuldades na escola e na sociedade. Portanto, elas reconheceram que, por serem um
grupo, partilham representacfes que constroem o seu mundo social e que, assim,
orientam suas tomadas de posicdo nas praticas de ensino nas quais se engajam. As
varias ocorréncias de “a gente” sinalizam para esse reconhecimento. Interessante
observarmos que o “eu” foi mobilizado em muitas das ocorréncias das sequéncias
narrativas, quando as estagiarias relataram episodios que vivenciaram individualmente;
ja o “a gente” foi frequentemente mobilizado em sequéncias argumentativas (para nos, o
“a gente” foi um recurso estratégico do qual se valeram as estagiarias para afirmarem
que o que estava sendo dito era uma opinido partilhada pelo grupo).

(85) Carolina — “Eu vejo isso la na escola.”
(86) Cintia — “A gente ndo vivencia isso ai.”
(87) Carolina — “Ndo ¢é nada do que a gente pensava que ia ser.”

Em seu discurso, as estagiarias lembraram também que o trabalho docente
envolve tarefas planejadas e realizadas dentro e fora da sala de aula. Sobre isso, as
estagiarias destacaram, por exemplo, a necessidade de o professor, fora da sala de aula,
preparar material didatico, corrigir provas e trabalhos. Para as estagiérias,o trabalho do
professor que extrapola o espaco da sala de aula ndo é reconhecido como parte

integrante da atividade docente.



109

(88) Carolina — “Ele [namorado] também ndo consegue compreender que eu
saio do trabalho e que eu levo trabalho pra casa. Eu ndo faco tudo no
trabalho, o planejamento, vocé vai corrigir prova, vocé vai procurar um
video, vocé nao faz tudo na escola.”

Sobre o planejamento, é interessante destacarmos o que afirmou a estagiaria 6:

(89) Carolina — “Quando comecei a trabalhar, pensei ‘ai, vamos fazer o
planejamento, vamos planejar’. Isso ndo existe, porque vocé planeja tudo e la
vocé tem ‘professora, fulano ta batendo em mim, ai isso, ai aquilo’, chega
vocé ndo consegue fazer aquilo que vocé fez.”

A estagiaria Carolina pds em evidéncia situaces concretas de sala de aula que
dificultam o agir do professor e que configuram o agir real do professor. Nesse ponto,
sobre o agir do professor, vale lembrarmos a distingdo que a Clinica da Atividade
(CLOT, 2004) estabelece entre trabalho realizado, trabalho prescrito e trabalho real.

Para definir o trabalho real, Clot (1999) considera a pressuposi¢do vygotskiana
segundo a qual o homem esté cheio, a cada minuto, de possibilidades néo realizadas.
Baseada nessa pressuposicdo, Clot (1999) propde, entdo, que o trabalhador, dentre
inimeras possibilidades de acdo, em uma dada situacéo de trabalho, realiza uma delas e
deixa de realizar outras. Sendo assim, enquanto o trabalho realizado é o que se observa,
o trabalho real é o que ndo se observa, incluindo o que se fez e o que ndo se fez, o que
se quis fazer e o que se foi impedido de fazer. Nesse sentido, o trabalho real é integrante
de todo o trabalho.

Em seu discurso, as estagiarias consideraram varios participantes da situacdo
profissional, como os alunos, a diretora, a coordenadora e a professora acolhedora, e a
influéncia desses participantes no agir do grupo:

(90) Beatriz — “Um aluno me olhava e dizia assim ‘professora,me diz uma
coisa: quando a senhora vai usar esse pincel, isso ai?’”

(91) Beatriz — “A diretora ainda diz que a culpa é do professor!”

(92) Lucia — “4 coordenadora la da escola chegou e disse que (...) 0s indices
de aprovacdo tavam baixo porque o professor ndo, ndo fazia um bom
planejamento, ndao preparava uma boa aula.”

(93) Priscila — “A4 professora de portugués [acolhedora] de la diz ‘menino, é
frescura! Ta aqui, tu faz isso daqui, tu da isso daqui e pronto!”

Ainda sobre o agir do professor, notemos que as estagiarias acreditam que, com

0 tempo e com a experiéncia, ganhardo controle sobre o seu agir, decidindo o que €
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melhor para a sua pratica e para o ensino. Elas concordaram que os professores
constroem os saberes préprios a carreira docente ao longo dos anos de profissdo, a partir
das vivéncias em sala de aula. Nessas vivéncias, eles vao testando, aproveitando,
refutando as experiéncias anteriores. Para as estagiarias, € sO a partir das relacGes
travadas na realidade escolar que elas podem construir o saber pratico.
(94) Carolina — “Eu tenho certeza que eu ndo dou uma boa aula. (...) vocé
acaba aprendendo com o tempo.”

Em seu discurso, asestagiarias incorporaram outras vozes, como ja destacamos
acima. A estagiaria Sandra, por exemplo, considerou a voz do amigo do esposo para
destacar as representacdes que outros atores sociais mobilizam sobre a identidade do
professor.

(95) Sandra — “Um amigo disse assim pra ele [esposo]: Olha, Bruno, quando
sua mulher ndo tiver mais levando a sério, vocé apoie ela. Pronto! Eu t6
muito feliz com isso. Vai chegar um dia que eu ndo vou querer.”

Para nos, esse olhar do outro constitui a nossa identidade e pode, portanto,
engendrar, legitimar a imagem negativa ou positiva que temos de nds mesmos.
Considerando isso, acreditamos que esse olhar do outro contribui para a imagem
negativa que a estagiaria Sandra constroi sobre a sua profissdo, assegurando (“vai
chegar”) que se desencantard da profissdo.®> Na proxima secfio, ao analisarmos as
ocorréncias das modalizacbes apreciativas no discurso das estagiarias, evidenciaremos
que varias das professoras em formacdo ja se sentem desmotivadas para seguirem na
carreira (também na se¢do anterior, quando apresentamos as respostas das estagiarias ao
questionario que buscava tracar um perfil do grupo, evidenciamos o desencantamento

de muitas delas).
- Estrutura curricular do curso de formacao
Quanto a estrutura curricular do curso de formacdo, as estagiarias se queixaram

da carga horaria que devem cumprir no Gltimo semestre do curso. Todas elas, além da

disciplina de Estagio em Ensino de Lingua Portuguesa, cursam, pelo menos, outras duas

8Cada vez mais, percebemos o que se tem chamado de desencantamento da profissdo docente, dado o
reduzido nimero de jovens que se interessam atualmente pela carreira docente, temerosos pelas precarias
condi¢Bes de trabalho. Também é cada vez mais comum encontrarmos professores insatisfeitos, que,
desmotivados com a carreira, mostram-se despreparados para atingir os - ambiciosos - objetivos fixados
nas diretrizes curriculares. Assim, lamentamos que a identidade dos professores ainda seja pouco
considerada pelos cursos de formac&o, tanto inicial quanto continuada.
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disciplinas. Essa carga horaria obriga as estagiarias a irem a escola em dias alternados, o
que, para Pimenta & Lima (2012), fragmenta as atividades do estagio.

Além disso, as estagirias questionaram o pouco tempo do estagio, que,
realizado em apenas um semestre, ndo oportuniza discussdes aprofundadas sobre as
vivéncias nas atividades:

(96) Beatriz — “(...) porque a gente chega 14 no final do curso e aplicar uma
coisa que a gente viu alguns semestres atrés, eu acho que ndo deveria ser sO
no final.”

97) Beatriz — “(...) porque ndo da tempo. Eu acho o principal problema é
esse, que é muita coisa pra um semestre so.”

(98) Lucia — “A gente tem que ver a teoria e a prdtica, ndo da tempo. Fica
tudo por cima, tudo empurrado.”

(99) Cintia — “A4 carga horaria do estagio, que eu acho que é pouco tempo.
(...) Eu acho pouco tempo por qué? Porque a gente tem que ver a parte

’

teorica.’

- Estrutura e realidade escolar

No discurso das estagiarias, também foi recorrente a menc¢do aos professores
acolhedores, que foram descritos, pelas estagiarias, como bastante insatisfeitos com a
carreira e também com o contexto sécio-econémico e cultural em que vivem. As
estagiarias nos ressaltaram, em uma conversa informal, antes do GF-1, os conselhos que
receberam dos professores acolhedores: “Desistam enquanto € tempo!” e “Saiam dessa
profissdo enquanto sdo jovens, pois vocés ndo vao aguentar!”, por exemplo.

Para as estagiarias, a reacdo com gue foram recebidas nas escolas ndo contribui
para a reafirmacdo de sua escolha profissional, ja& que essa reacdo dos professores
acolhedores, que assumem também a funcdo de professores orientadores, assusta-as e
desestimula-as. Para nds, considerar os professores acolhedores como professores
orientadores implica rever o estatuto desses professores nos projetos de estagio.

Sobre a funcdo do professor orientador e do professor acolhedor, devemos
atentar para o encontro e o confronto (PIMENTA & LIMA, 2012) que ha entre eles, ja
que seus valores, suas experiéncias e seus objetivos podem ser — e, de fato, sdo —

diferentes. Em seu discurso, as estagiarias atentaram para esse encontro-desencontro:
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(100) Cintia — “Ai o professor daqui [a professora orientadora] diz assim ‘tem
que dar aula de gramatica no texto’, ai vocé chega na escola, ld na escola, a
professora de portugués de la [professora acolhedora] diz assim ‘isso é
frescura, ta aqui, 6, t6 dando aula de regéncia verbal, entdo vai la e explica

regéncia verbal.”

Como pudemosperceber, as estagiarias, no GF-1, conversaram entre si sobreas
vivéncias profissionais, mas apenas para se queixarem delas aos pares e ndo para
trocarem experiéncias, analisando-as criticamente a partir de sua contextualizacdo. Do
discurso das estagiarias, pudemos inferir que o estagio representa, para elas, 0 momento
do curso em que afastam o entusiasmo dos primeiros anos da licenciatura e se voltam

para as decepgdes com 0 curso e até mesmo com a carreira docente.

6.2.2. Grupo Focal 2 (GF-2)

Assim como aconteceu no GF-1, as estagiarias ndo se atentaram, no GF-2,
apenas ao elemento temdtico “estdgio de regéncia”, indicando-nos, novamente, que a
constituicdo tematica das RS do grupo sobre esse objeto de representacdo é perpassada
por outros elementos tematicos, como o “agir do professor”. Sendo assim, no GF-2, as
estagiarias discutiram sobre questes relacionadas a outras tematicas que estdo
associadas as praticas do estdgio de regéncia. Nesse sentido, preferimos agrupar 0s
elementos tematicos mais recorrentes em tematicas. Assim como no GF-1, quatro
tematicas emergiram do discurso do grupo no GF-2: Contribuicbes do estagio de
regéncia para a formacdo inicial do professor de lingua materna; O estagiario/professor
de lingua materna e o seu agir; Estrutura curricular do curso de formacdo; Estrutura e
realidade escolar.

Posto isso, passaremos, a seguir, a discussdo por tematica.

- Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Durante a interacdo no GF-2, as estagiarias discutiram, sobretudo, sobre 0s
objetivos do estagio de regéncia. Em seu discurso, as estagiarias revelaram-nos 0s

valores gque atribuem a disciplina. Sobre eles discutiremos a seguir.
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Na secdo anterior (6.2.1), pontuamos que, antes de iniciar as atividades da

disciplina, o grupo representou o estagio de regéncia a) como aprendizagem da

profissdo e como aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino, b) feedback/avaliacdo da

pratica e c¢) como ritual de passagem/como atividade final para conclusdo do

curso/como ultima etapa para certificacdo. A partir da analise da constituicao tematica

das RS do grupo sobre o estagio de regéncia que emergiram no GF-2, procuraremos
pontuar que essas RS ndo foram ressignificadas pelas estagiarias durante as atividades
da disciplina.

Como nos indica a fala a seguir, as estagiarias, mesmo depois de passarem um
més nas escolas acolhedoras, ainda acreditam que o objetivo principal do estagio de
regéncia é:

(101) Marina - P6r em pratica o que a gente aprendeu na teoria.

Como podemos perceber, a estagiaria Marina afirmou que, no estagio de
regéncia, o objetivo é colocar em pratica a teoria aprendida durante o curso de
formagdo. A fala a seguir, também de Marina, corrobora com nossa anélise de que o
grupo representa o estagio como aprendizagem da profissdo:

(102) Marina - “(...) entdo acho que o principal objetivo é isso, vocé comegar
antes de se formar, comecar a ver como é a realidade e colocar tudo isso
que aprendeu na teoria em pradtica.”

Notemos que, para a estagidria, o estdgio de regéncia € importante para o
professor em formagdo conhecer a realidade da escola e do ensino (“‘comecar a ver
como ¢ a realidade”). Sendo assim, emerge da fala da estagiaria a representacdao de que
0 estagio de regéncia € o momento em que o professor em formacdo pode se deparar
com a realidade escolar. Nesse ponto, lembramos que todas as quatro estagiarias que
participaram do GF-2 ja sdo professoras em exercicio e, por isso, ja conhecem, umas
mais, outras menos, o cotidiano escolar.

Nesse sentido, as estagiarias acreditam que, para elas, que ja sdo professoras e
que ja estdo em contato com a sala de aula, o estagio como aprendizagem da
profissdondo seria importante, como nos indica a fala a seguir:

(103) Beatriz — “ai [a gente] ja sabe como ¢, mas eu acho que é muito relativo.

(...) agora eu acho que deva ser aquela coisa diferente pra quem nunca
entrou numa sala de aula, ai é um coisa, ai, eu ndo sabia que era assim, ter

uma nogdo.”
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A estagiaria Beatriz pontuou que o estagio como aprendizagem da profissdo €
Importante apenas para os professores em formagdo que ainda ndo assumiram uma sala
de aula, j4 que eles precisam conhecer (“ter uma noc¢do”) a realidade escolar. Além
disso, segundo a estagiaria, os professores que ainda nao tiveram contato com a sala de
aula poderdo, no estagio como aprendizagem da profissdo, reafirmar ou nao sua escolha
profissional (“eu ndo sabia que era assim”). A fala a seguir corrobora nossa analise:

(104) Beatriz — “E tudo questio de saber, porque como a gente jd entrou, a

gente j4 sabe como €. Agora quem ndo entrou, ndo, nao era isso que eu
esperava.”

Notemos que, na fala destacada acima, a estagiaria Beatriz assegurou (“a gente
ja sabe”) que o grupo conhece a realidade escolar. Notemos também que o estagio, para
0 grupo, € o momento em que o professor em formacao que ainda ndo entrou em sala de
aula quebrara suas expectativas quanto ao cotidiano das praticas do ensino (“ndo, nao
era isso que eu esperava”). Sendo assim, emerge do discurso do grupo que o
professorem formacéo, quando inicia a préatica, desencanta-se com a profissao:

(105) Marina — “Tanto é que quando eu comecei ensinar, eu tive a crise, né?

Nossa, ndo, pelo amor de Deus! N&o é isso que eu quero. Eu tive a crise. Eu
acho que todo o mundo tem quando depara com a pratica, entdo acho que o
principal objetivo é isso, vocé comecar antes de se formar, comecar a ver
como é a realidade”

Notemos que, para a estagiaria Marina, o desencantamento da profissdo é uma
“crise”, pela qual, segundo ela, todos os professores passam quando comegam a ensinar.
Essa crise ¢ causada pela quebra de expectativas (“Nao € isso que eu quero”). Sendo
assim, para a estagidria, reforcamos, o estagio é importante para os professores que ndo
assumiram a sala de aula, ja que, segundo a estagiaria, eles precisam conhecer a
realidade antes de se formarem e de comecarem a carreira, para que tenham tempo de
reafirmarem ou ndo a escolha profissional. Assim, também pensa a estagiaria Beatriz,
que afirmou:

(106) Beatriz — “Eu acho que serve muito (...) pra quem ndo entrou na sala de

aula, pra quando chegar la saber o que vai encontrar.”

Além disso, percebemos que, no discurso das estagidrias, emergiu a
representacdo de que o estagio € aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino, como no

indica a fala a seguir:
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(107) Marina — “(...) de uma forma que vocé vai aprender uma metodologia,
como ensinar portugués.”

No estdgio de regéncia, entdo, as estagiarias buscam aprender técnicas e
metodologias de ensino. Para as estagiarias, essa é a expectativa que os professores
estagiarios que ja atuam em sala de aula tém quando cursam a disciplina do estagio de
regéncia. Sendo assim, como ja sdo professoras, elas esperam, na disciplina, melhorar a
prética a partir da aprendizagem de novas metodologias e a partir da auto-avaliacao:

(108) Beatriz— “E uma forma de avaliacdo também, né? Que, na maioria das
vezes, a gente ja ensina, né? A gente vai fazer o qué? Se autoavaliar, mais
uma chance de pra gente ta se avaliando.”

Para as estagiarias, como Beatriz, no estdgio de regéncia os professores em
formacédo inicial podem avaliar a sua pratica. Entretanto, as estagiarias reforcaram, em
seu discurso, que precisam também de uma voz autorizada que as avaliem. Essa voz é,
para elas, a professora orientadora.

(109) Citntia — “Pra mim, como ela tem experiéncia maior, e a gente ta
iniciando, ela vai ter experiéncia maior do que a minha, ela vai dizer “o, é
melhor vocé fazer assim, talvez isso ndo funcione, vocé devia ter feito tal,
que seria mais interessante. Avaliar seria isso, porque sé eu talvez eu nédo
perceba, e outra pessoa avaliando, ela vai dizer.”

Da fala da estagiaria Cintia, podemos pontuar que a estagiaria representa o
estdgio como feedback/avaliacdo da pratica. Notemos que a estagiaria atribuiu a
professora orientadora a capacidade de avalia-la, ja que ela, a professora, tem mais
experiéncia do que as estagiarias. Sendo assim, ela espera que a professora orientadora
de o feedback do que “¢ melhor fazer”, do que ela “devia ter feito” e do “que seria mais
interessante”. A fala a seguir reforca essa analise:

(110) Beatriz — “(...) porque ele [professor orientador] vai lhe ensinar ‘ndo, ta

errado isso, vamos consertar isso’”.

Notemos que as estagiarias, nas duas falas acima, indicam-nos que, para elas, o
seu agir é marcado por erros, que a professora orientadora vai apontar e corrigir
(““vamos consertar iss0”).

Também emergiu do discurso das estagiarias a representacdo do estagio como
ritual de passagem/como atividade final para concluséo do curso/como ultima etapa

para certificacdo. Notemos a fala a seguir:



116

(111) Cintia — “Com relacao a cadeira de estagio, podia ter durante todo o
curso, porque geralmente a gente estagia no Ultimo semestre e pega uma
cadeira dessa, doido pra sair, doido pra terminar.”

Notemos o adjetivo “doido”, que nos revela a vontade entusiasta das estagiarias
de se formarem (notemos também a expressdo “doido pra sair”, que nos revela que as
estagiarias ndo se sentem contentes no curso e que esperam conclui-lo o mais rapido
possivel). Sendo assim, para elas, o professor em formagdo que cursa o estagio de
regéncia no ultimo semestre do curso participa da disciplina de forma aligeirada,
cumprindo, de qualquer jeito, as atividades.

Sobre o estagio de observacao, as estagiarias pontuaram:

(112) Marina — “No de observagdo, a gente critica, né, o professor, né, no de
regéncia a gente vai uma auto-critica, tudo que a gente criticou no professor
no semestre passado, a gente ndo quer fazer os pontos ruins. A gente vai
tentando ser diferente, tentando fazer as coisas boas que o outro professor
fazia”

Pela fala destacada, percebemos que a estagiaria Marina ndo compreendeu 0s
reais objetivos da disciplina do estagio de observacdo. Na verdade, ndo se espera, nessa
disciplina, que o estagiario aponte erros do professor nem trace criticas e mais criticas
sobre o agir do professor. Para a estagiaria, no estagio de observacao, os professores em
formacdo inicial vado criticar os erros do professor acolhedor e destacar os acertos.
Sendo assim, o professor acolhedor € posto como um modelo a ser ou ndo seguido pelos
estagiarios quando cursarem o estagio de regéncia.

Posto isso, podemos pontuar que as RS sobre o estagio de regéncia ndo foram
ressignificadas pelas estagidrias durante a disciplina. Tanto antes quanto durante o
estagio, as estagiarias representaram-no como: a) como aprendizagem da profissdo e
como aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino, b) feedback/avaliacdo da prética e c)
como ritual de passagem/como atividade final para conclusdo do curso/como Ultima
etapa para certificacdo. Na secdo 6.4, discutiremos as implicacGes dessas RS para as
tomadas de posicdo das estagidrias frente as atividades e as praticas do estagio de
regéncia.

- O estagiario/professor e o seu agir

Nessa tematica, agrupamos o0s elementos tematicos que se relacionam

diretamente com o agir das estagiarias, que ja sdo professoras, em sala de aula.
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Inicialmente, destacamos que, para 0 grupo, o0 agir do professor é marcado por
empecilhos, como nos indica as falas a seguir:

(113) Marina— “Ai vocé quer fazer um trabalho e ndo consegue.”

Notemos que a estagiaria Marina destacou que, embora tenha intencdo, o
professor é impedido de trabalhar satisfatoriamente. As estagiarias reforcaram que
desejam fazer um bom trabalho, mas que enfrentam dificuldades para isso.

(114) Beatriz — “E tdo diferente do que a gente espera. Muita dificuldade!”

(115) Marina — “Ndo queria ficar s6 em sala de aula ensino médio, dando
sempre aquele livro, sem tempo de pesquisar. Nao da!”

(116) Sandra — “Eu acho que a maioria é desmotivado, viu? Porque tanta
coisa! Escolas precarias, os alunos ja vém, ndo tém o nivel muito
bomPorque o professor ganha muito mal, entdo ele ja fica desmotivado a
partir dai, € muito trabalho, é pouca valorizacdo, o ensino ndo é bom, as
condigBes da escola ndo sdo muito boas, os politicos também, eles néo
querem que o professor seja motivado,qeu eles ganhem bem, entdo é um
problema politico, econémico, social.

(117) Beatriz— “Essa questdo da politica, né? Eles querem passar o aluno,
eles ndo querem que o aluno aprenda, ai o professor faz um trabalho 6timo,
ele reprova o aluno porque ele ndo ta no nivel de passar, ai o que ele faz?
Ele passa o aluno, o aluno ndo € pra passar, vai no conselho e passa o
aluno. Ai ele fica desmotivado. O aluno ndo fez nenhum trabalho, faltou
todas as aulas e passar o aluno, como é que pode? Isso humilha demais o
professor.”

(118) Marina — “A gente se depara assim com muita dificuldade, com muita
caréncia mesmo, entdo é muito complicado.

Notemos que, em todas as fala acima, as estagiarias frisaram as dificuldades que

o professor enfrenta para fazer um bom trabalho. Na fala (115), percebemos que, para a
estagiaria Marina, o trabalho do professor requer muito tempo de dedicacéo, deixando o
professor sem horérios livres para aperfeigoar-se.

Na fala (116), a estagidria Sandra reforcou que as condi¢cGes do ensino
desmotivam o professor, j& que ele trabalha em “escolas precarias”, cujos alunos “nio
tém o nivel muito bom”. Além disso, para ela, os professores sao desmotivados porque

ganham mal e sdo desvalorizados, ao passo que trabalham muito.
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Da fala (117), podemos inferir que, para a estagiaria Beatriz, o professor é
levado a agir contra a sua vontade e, portanto, ndo tem liberdade de decidir, pois é
obrigado, pelo governo, a passar o aluno, mesmo ndo concordando com isso. Para a
estagiaria Beatriz, entdo, o professor € humilhado pelas politicas publicas de educacéo.
Na fala (118), a estagiaria Marina reforcou, mais uma vez, que o professor se depara
com dificuldades, como a caréncia das escolas e dos alunos, que tornam complicado o
agir docente.

As estagiarias, que assumiram o papel de professoras em exercicio,
posicionaram-se como impossibilitadas de fazer um bom trabalho, dado que ndo lhes
sdo dadas condicOes para isso. Para elas, 0 ensino est4 passando por uma crise, que &,
antes de tudo, um problema politico e s6cio-econémico.

(119) Sandra — “Porque o professor ganha muito mal, entdo ele ja fica
desmotivado a partir dai, € muito trabalho, é pouca valorizacdo, o ensino
ndo € bom, as condi¢des da escola ndo séo muito boas, os politicos também,
eles ndo querem que o professor seja motivado, que eles ganhem bem, entdo
¢ um problema politico, econémico, social.”

Posto isso, sobre o professor, podemos apontar que as estagiarias representam-

no como desmotivado pelas condi¢Bes sociais e politicas do contexto educacional.
Sendo assim, as estagiarias posicionaram-se, no GF-2, como professoras em exercicio,

que sao impedidas de fazer um bom trabalho.

- Estrutura curricular do curso de formacao

Durante a interacdo no GF-2, as estagiarias argumentaram que a carga horaria do
estagio de regéncia ndo é suficiente para a realizacdo das atividades. Para elas, o pouco
tempo de que dispdem na disciplina prejudica as atividades, que sdo realizadas de forma
aligeirada. Notemos as falas abaixo:

(120) Beatriz— “Por exemplo, a gente chega ld no colégio,ai quero terminar,
mas a gente vé que ta gostando, que queria, gostaria de mais tempo pra
experiéncia ser melhor.”

Marina — “Pra nao ser tdo corrido!”
Beatriz— “Mais calmo!”
Marina — “Porque no ultimo semestre tem ndo sei quantos estdgios, pra

quem faz duas linguas, é mais ainda, ai é complicado!”
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Notemos que as estagiarias frisaram que tém pouco tempo para realizarem as
atividades do estégio, tanto porque ja cursam outras disciplinas quanto porque a carga
horaria da disciplina do estidgiondo é suficiente. Para elas, deveria haver mais tempo
para que as atividades fossem realizadas de forma mais calma.

Contudo, devemos lembrar que, em principio, de acordo com a grade curricular
do curso de Letras da UFC, no ultimo semestre o aluno deve cursar quatro. Entretanto,
algumas das estagiarias atrasaram 0 curso e precisaram cursar, no Ultimo semestre, 6

disciplinas, por exemplo.

- Estrutura e realidade escolar

No topico destinado a tematica “O estagiario/professor de lingua materna e o seu
agir”, ja evidenciamos que as estagiarias representaram a escola como um ambiente
precario e os estudantes como alunos despreparados, com baixo nivel.

Para nos, é interessante notar que, no GF-2, o grupo de estagiarias, assim como
GF-1, representou os alunos como adolescentes indisciplinados, como nos indica a fala
a sequir:

(121) Beatriz — “... porque a gente ndo imagina que ia ser daquele jeito, a
gente imagina tudo lindo, mas de repente ndo da nada certo, porque o aluno
ndo quis, fez barulho.”

Como podemos inferir da fala destacada, a estagiaria Beatriz representou 0s
alunos como empecilhos para o agir do professor, com o qual eles ndo colaboram (“ndo
quis, fez barulho”). Essa representagdo também emergiu no discurso das estagiarias
durante o GF-1.

Apresentadas as tematicas que organizam a constituicdo tematica das RS do
grupo de estagiarias, passaremos,a seguir, a analise das modalizacdes, tentando
identificar os efeitos de sentidos dos modalizadores identificados para a emergéncias

das RS gue acabamos de delinear.



120

6.3.Etapa 3: Anélise das modalizagoes®®

No GF, as estagidrias participaram de uma agdo de linguagem, na qual
mobilizaram dadas representacdes sobre o contexto fisico e social da acdo, sobre o0 seu
estatuto de agente, que esta relacionado as suas capacidades de acao e as suas inten¢des
e sobre o conteudo temético, como o estagio de regéncia e o agir do professor, conforme
apontamos quando discutimos, na secdo 6.2., sobre a constituicdo tematicas das
RS.Sendo assim, nesta etapa, responderemos a nossa terceira questdo de pesquisa:
Quais sdo as modalizacGes que os professores de lingua materna em formacao inicial
mobilizam para marcarem discursivamente suas avaliagdes e seus julgamentos sobre os
elementos tematicos das RS sobre o estagio de regéncia partilhadas pelo grupo?

Para isso, interessar-nos-emos, nesta etapa, pelas diversas avaliacdes que as
estagiarias, em seu discurso, mobilizaram sobre os elementos tematicos que organizam
as suas RS sobre o estagio de regéncia. Nossa escolha por essa categoria (modalizacdes)
é justificada pelo nosso interesse em delinear, na proxima etapa (se¢do 6.4), as tomadas
de posicdo das estagiarias frente as atividades e as praticas da disciplina.

Para esta nossa analise das modalizac@es, entdo, apoiar-nos-emos na proposta de
Bronckart (2009), baseada na Teoria dos Mundos de Habermas (1987). Para nos, essa
proposta € a mais adequada aos nossos objetivos, pois ela parte da consideracdao dos
mundos objetivo, social e subjetivo, que estdo relacionados a diferentes representacfes
mobilizados pelos atores sociais em suas a¢des de linguagem.

Para Bronckart (2009, p. 330), as modalizacdes traduzem avaliacOes relativas a
elementos do contetdo tematico e, portanto, “pertencem a dimensao configuracional do
texto, contribuindo para o estabelecimento de sua coeréncia pragmatica ou interativa e
orientando o destinatario na interpretacdo de seu contetido tematico” (grifos do autor).
A partir dessa premissa, 0 autor propde quatro fungdes de modalizagéo.

As modalizacdes ldgicas sdo as avaliaches de dados elementos do contetido
tematico, apoiadas em critérios elaborados e organizados no quadro das coordenadas

formais que definem o mundo objetivo. Sendo assim, as modalizacBes logicas

8 Nao nos preocupamos em distinguir, da modalizac&o, a modalidade, ja que as fronteiras que separam os
dois conceitos sdo bastante frageis. Nesta pesquisa, preferimos seguir a orientacdo de Bronckart (2009),
que opta pelo conceito de modalizagBes e as analisa a partir da consideracdo aos mundos formais
propostos por Habermas (1987) Essa orientagdo nos € Util para a analise das representacdes dos
professores de lingua materna em formacdo inicial sobre o estagio de regéncia porque considera 0s
parametros do mundo fisico e sociosubjetivo, em que se organizam essas representacoes.
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organizam as avaliacbes baseadas no julgamento sobre o valor de verdade das
proposigdes, ou seja, apresentam os elementos do contetido tematico a partir do “ponto
de vista de suas condigdes de verdade, como fatos atestados (ou certos), possiveis,
provaveis, eventuais, necessarios, etc.” (BRONCKART, 2009, p. 330).

O autor lembra que essas modaliza¢bes agrupam as modalizacGes conhecidas
como aléticas, relacionadas a verdade das proposi¢cdes enunciadas (seu carater
necessario, possivel e contigente, por exemplo), e também as conhecidas como
epistémicas, relacionadas as condic6es de verdade das proposicdes.

Ja as modalizacGes debnticas sdo as avaliacGes de dados elementos do contetido
temaético, apoiadas nos valores, nas normas e nas regras que definem o mundo social.
Nesse sentido, as modalizacBes dednticas apresentam o0s elementos do conteddo
tematico sob o ponto de vista dos valores sociais, ou seja, do direito, da obrigacdo
social, da conformidade com as normas em uso. Sendo assim, as modalizacGes
dednticas apresentam o0s elementos do conteudo tematico como, por exemplo,
socialmente permitidos, proibidos, necessarios, desejaveis.

As modalizac6es apreciativas sdo as avaliacdes de dados elementos do contetdo
tematico, apoiadas nos parametros do mundo subjetivo da voz que é a fonte dos
julgamentos. Assim, as modalizacGes apreciativas apresentam os seus elementos do
contetdo do ponto de vista da instancia que avalia e que os classifica como bons,
benéficos, maus, infelizes e estranhos, por exemplo.

Por fim, as modalizacbes pragmaticas revelam a responsabilidade de uma
entidade constitutiva do contetdo tematico (personagem, grupo, instituicdo, por
exemplo) em relagdo as acbes das quais € o agente. Sendo assim, as modalizacfes
pragmaticas atribuem, a esse agente, dadas intencbes (o querer-fazer), razGes (o dever-
fazer), capacidades de acdo (o poder-fazer) e restricdes, por exemplo. Nesse sentido, as
modalizagBes pragmaéticas indicam intencionalidades e responsabilidades das
instancias/entidades que aparecem no contetdo tematico.

Bronckart (2009) esclarece que as modalizacGes podem ser marcadas por
diversas estruturas linguisticas, como tempos verbais, verbos auxiliares (metaverbos) de
modo e advérbios, por exemplo. No nosso caso, atentaremos para todas as estruturas
linguisticas que marquem a avaliacdo das estagiarias sobre os diferentes elementos
tematicos que organizam suas RS sobre o estdgio de regéncia. Em outras palavras,
atentaremos para todas as marcas modalizadoras impressas pelas estagiarias em seu

discurso, como verbos, advérbios e adjetivos.
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Para nos, essas marcas apontam para o envolvimento das estagiarias com o seu
discurso e para os seus julgamentos sobre os elementos teméaticos que emergem do
discurso do grupo. Sendo assim, por essas marcas, poderemos indicar as possiveis
intencbes e 0s possiveis posicionamentos das estagiarias na situacdo de acdo de
linguagem nosGFs.

Posto isso, adiantamos que, nesta etapa, consideraremos a funcdo das
modalizagBes na constituicdo dos sentidos no discurso das estagiérias. Para isso,
defendemos que, na interacdo durante osGFs, as estagiarias definiram, estrategicamente,
seus papéis na acdo de linguagem, colocando-se como, por exemplo, asseverador,
solicitador e perguntador. Para nos, tratou-se de uma estratégia porque as estagiarias
escolheram marcar ou ndo — explicitamente — o seu discurso com valores modais,
indicando-nos, por exemplo, niveis de certeza, de probabilidade, de permissdo e de
obrigacao.

Antes de passarmos a andlise das modalizacdes, devemos pontuar que, nesta
pesquisa, avancamos na proposta do ISD ao reconhecermos e defendermos
explicitamente que a modalizacdo precede o discurso, estando presente, portanto, em
todo qualquer discurso. Nesse sentido, acreditamos que ndo exista discurso neutro, ou
seja, que ndo exista discurso ndo-modalizado.

Para nés, entdo, discurso apresenta graus de modalizacéo, que sdo materializados
no discurso a partir das marcas linguisticas. Esses graus de modalizacdo partem, para
nos, de sistemas culturais, que estabelecem sistemas de representacGes partilhadas pelos
membros de grupos sociais. Também reconhecemos que as marcas modais em si ndo
determinam o ponto de vista do ator social, mas sua presenca no discurso nos indica
uma possivel interpretacdo do posicionamento assumido pelo ator social frente aos
elementos do conteddo tematico.

Posto isso, passemos a analise das modalizacGes mobilizadas pelas estagiarias
em seu discurso nas agdes de linguagem do GF-1 e do GF-2.Entretanto, devemos
esclarecer antes que, mais do que identificar as formas linguisticas que sinalizam as
modalizagGes, procurarmos analisar as estratégias discursivas que elas nos revelam.
Também esclarecemos que, para fins de anélise, quantificamos as ocorréncias das

expressdes modalizadoras.
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6.3.1. Grupo Focal 1 (GF-1)

No discurso das estagiarias no GF-1, identificamos, conforme o gréfico abaixo, a
predominancia de modaliza¢bes apreciativas (59 ocorréncias) e pragmaticas (49
ocorréncias) em relacdo as modalizacbes dednticas (32 ocorréncias) e logicas (26
ocorréncias), 0 que nos indica que as estagiarias, ao interagirem com seus pares no GF-
1, preferiram destacar as avaliagfes a) sobre o que Ihes é subjetivamente bom, estranho
e infeliz, por exemplo, e b) sobre o que elas, as estagiarias, ou outros atores sociais,

como os professores acolhedores e os alunos, querem, podem e devem fazer.

MODALIZACOES OCORRENCIAS
ModalizacGes logicas 24
ModalizacGes dednticas 40
ModalizacGes apreciativas 60
Modalizag¢Ges pragmaticas 48
Total Total: 166

Tabela 01 — Ocorréncias de modalizagbes no GF-1

Para fins de analise, apresentaremos cada grupo de modalizacdo por topico,
separadamente. Em cada tépico, apresentaremos as ocorréncias por tematica (conforme
discutimos na secdo 6.2, identificamos, no discurso das estagiarias no GF-1, quatro
grades tematicas, que constituem o contetdo tematico das RS do grupo sobre o estagio
de regéncia: “Contribuigdes do estagio de regéncia para a formacdo inicial do professor
de lingua materna”, “O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir”, “Estrutura
curricular do curso de formagao” e “Estrutura e realidade escolar”). Apds apresentarmos
as ocorréncias por tematica, analisaremos e discutiremos os modalizadores mobilizados.

Posto isso, esclarecemos que ndo é nosso objetivo listar todas as 166 ocorréncias
de modalizacdes, identificadas no discurso das estagiarias no GF-1. O que nos interessa
é, sobretudo, listar e discutir aquelas que sinalizam, para nos, representacfes sobre o
estagio de regéncia e que implicam tomadas de posicao das estagiarias frente as praticas
do estégio de regéncia, atitudes que discutiremos na se¢do 6.4. Sendo assim, passaremos
a analisar as modalizagOes apreciativas, para, em seguida, analisarmos, nesta ordem, as

pragmaticas, as deonticas e as logicas.
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»= Modalizagdes apreciativas

Como todas as estagiarias j& sdo professoras em exercicio, o discurso delas
produzido sobre a situacdo de trabalho (aqui, vale notarmos que o estagio de regéncia
ndo deixa de ser um trabalho, que envolve as dimensdes prescritiva, real e realizada)
reforcou as avaliagOes apoiadas nos parametros do mundo subjetivo e categorizadas,
portanto, pelas modalizacOes apreciativas. Por essas avaliagdes, pudemos reconhecer as
angustias e os medos das estagiarias quanto, principalmente, as praticas do estagio de
regéncia e quanto ao agir do professor de lingua materna.

A seguir, analisaremos as ocorréncias das modaliza¢Oes apreciativas mobilizadas
pelas estagiarias para representarem discursivamente suas avaliacfes sobre os elementos
tematicos que estdo agrupados nas quatro tematicas que identificamos na etapa 2 (se¢éo
6.2). Antes, no quadro abaixo, apresentaremos, por tematica, a quantidade de
ocorréncias de modalizacdes apreciativas (lembramos que o total nessa categoria é de
60 ocorréncias).

TEMATICA OCORRENCIAS

Contribuicdes do estagio de regéncia para 15
a formacado inicial do professor de lingua

materna
O estagiario/professor de lingua materna e 31
0 seu agir
Estrutura curricular do curso de formacéo 4
Estrutura e realidade escolar 10
Total 60

Tabela 02 — Ocorréncias de modalizacGes apreciativas por tematica no GF-1

- Contribuicdes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Sobre a importdncia que atribuiam ao estdgio de regéncia, as estagiarias
reforcaram que ele é importante apenas para o professor em formacdo que ainda néo

exerce 0 magistério por a teoria em pratica:




125

(122) Marina - “Entdo ¢ bom pra ele [professor em formacgdo] ja sentir como
ele vai colocar a teoria em prdatica.”

(123)  Andressa — “E ai onde eu acho, a importancia é muito para o aluno que
ndo tem essa experiéncia.”

(124)  Andressa — “Mas assim quem ainda ndo foi enfrentar uma sala de aula é

muito importante. ”

Segundo as estagiarias, o estagio ¢ ttil para o professor em formagdo “sentir
como ele vai colocar a teoria em pratica”, o que ¢ dispensavel para elas, pois ja o fazem,
de fato, diariamente, no exercicio da profissdo. Assim, as estagiarias evidenciaram que,
para elas, o estagio de regéncia ndo tem muita importancia, pois todas ja sdo professoras
atuantes. Na avaliacdo delas, entdo, o estagio de regéncia para os professores em
formag@o inicial que ja ensinam ¢é “idealizado”, pois ndo atende as reais necessidades
delas.

(125) Ldacia - “Eu acho também o estigio meio utopico assim, meio

idealizado. ”

(126) Lucia— “Eu vejo a regéncia como algo meio utopico. ”

(127)  Cintia— “A gente td louca pra se formar, né?”’

A fala (127) indica-nos a intencdo principal das estagiarias ao participarem do
estagio de regéncia, que, para elas, é o Ultimo requisito obrigatério para colarem grau. A
pressa em se formarem, marcada pelo adjetivo “louca”, leva as estagiarias a cumprirem,
de qualquer maneira, a carga horaria do estagio, sem pararem para refletir sobre as
praticas em que se engajam. O adjetivo apreciativo “louca” indica-nos o sentido e o
valor que as estagiarias atribuem a si proprias e contribui, como discutimos na secao
8.2., para a representacdo do estagio de regéncia como ritual de passagem, como
atividade final para conclusdo do curso e como ultima etapa para certificacdo.
Entretanto, essa pressa também esta relacionada, para as estagiarias, ao pouco tempo em
que ocorre 0 estagio e a falta de tempo de que dispde para realizarem as atividades da
disciplina, como nos indica a fala a seguir:

(128) Lucia — “Em um semestre, ndo dda pra vocé (...) tdo apertado (...) fazer

’

isso ai, essas coisas, mais profundamente.’
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- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Como ja pontuamos na secdo 6.2., as estagidrias se representam como
profissionais inseguras quanto ao dominio da teoria. No discurso delas, identificamos
relatos de episodios vivenciados que sdao marcados por pequenas descri¢des, nas quais
aparecem adjetivos e frases ndo declarativas com fungdo valorativa (modalizagéo
apreciativa), que reforcam essa inseguranca quanto ao dominio da teoria. Para nos, as
frases ndo declarativas, bastante frequentes no discurso das estagidrias, atribuem certo
grau de emotividade a esse discurso e, portanto, representam modalizacdes apreciativas:

(129) Carolina— “Meu Deus, o que fago agora?”

(130)  Carolina— “Meu Deus! E muito estranho, muito ruim/”

Notemos que as falas destacadas acima nos indicam angustia, sentimento que
marca o0 agir das estagiarias. Esse sentimento esta relacionado, para elas, as duvidas
causadas pela falta de dominio da teoria (notemos os adjetivos “solto” e “perdido”, que
nos indicam um sentimento de inseguranga e angustia, ¢ o adjetivo “cruel”, com forte
carga semantica negativa, acentuada ainda mais pelo advérbio de intensidade “muito”):

(131) Carolina — “Vocé fica, se sente assim solto, perdido, quando vocé vai
entrar na escola.”
(132) Carolina — “Essa questdo de saber alguma coisa é muito cruel. ”

Nesse sentido, as estagiarias, embora ja sejam professoras atuantes, ndo se
sentem seguras para continuarem na profissdo. Essa inseguranca € um dos problemas
levantados por elas que motivam muitas a ndo quererem seguir na carreira docente.
Notemos que essa inseguranca é o Unico motivo citado que é relacionado diretamente a
elas. Os outros motivos estdo relacionados a outros atores sociais envolvidos no
processo de ensino-aprendizagem, como os alunos e o ndcleo gestor da escola, e as
politicas de valorizacdo da carreira.

(133) Carolina— “(...) e os alunos [de escola particular] sdo terrriveis. ”

(134) Carolina - “Nao existe mais pai preocupado, é muito dificil. ”

(135) Carolina — “(...) porque a mée dela [aluna especial] era uma pessoa
muito dificil. ”

(136) Marina— “Eu acho que é muito dificil dar aula em escola publica.”

(137)  Carolina— “Eu vou pra aula do EJA a noite, é terrivel/”

(138)  Priscila— “Porque [a profissdo de professor] é liseira também.”
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Notemos que, em todas as ocorréncias listadas abaixo, os adjetivos apreciativos
sdo acompanhados pelo verbo de ligagdo mais prototipico (“ser”) e, em trés das
ocorréncias, sdao acompanhados pelo advérbio de intensidade, que acentua a carga
semantica negativa do adjetivo. Notemos também que os seis casos de modalizacdes
apreciativas abaixo sao de valor negativo.

A estagiaria Carolina, em dois momentos, enfatizou que acha estranho muitos
colegas do curso ndo quererem dar aula.

(139) Carolina — “Fu ainda acho estranho, todo o mundo sai daqui
[universidade] com o diploma, com o certificado pra dar aula, mas nédo é todo
o mundo que quer dar aula.”

(140) Carolina — “Muita gente, eu vi, ta estudando pra passar pro concurso do
estado por causa da estabilidade, mas quer passar que € pra ndo dar aula,
engracado/”

Notemos que, na fala (140), o adjetivo que forma a frase nominal “engragado!”,
além de indicar a posicdo desfavoravel da estagiaria quanto aos professores que nédo
querem dar aula, indica uma ironia, que deprecia esses professores. Ao contrario desses
professores, a estagiaria Carolina pretende dar aula:

(141) Carolina— “Eu fiquei téo feliz! Depois disso eu tive a consciéncia do que
quero fazer, que é dar aula.”

Notemos que os casos de modalizacdo apreciativa exemplificados acima nos
indicam como a estagiaria Carolinaprocurou passar uma imagem positiva de si,
enquanto professora que esta realmente contente em seguir a profissdo. Ja a estagiaria
Priscila, em nenhum momento, procurou passar uma imagem positiva de si. Pelo
contrario, ela reforcou, através das modalizacBes apreciativas, que se sente desmotivada
e infeliz na profissdo, como destacamos.

Enquanto a estagiaria Priscila reforcou constantemente que ndo queria seguir na
carreira docente, a estagidria Andressa destacou que esta gostando das experiéncias
vivenciadas em sala de aula, como nos indica o adjetivo apreciativo “satisfeita”:

(142) Andressa — “(...) mas na escola que eu t6 agora, ndo, eu gosto muito, eu

acho muito organizada. (...) Eu gosto muito de 14, ai eu tdmuito satisfeita, eu

t6 gostando demais de dar aula. (...) Eu assim t&6 me surpreendendo, eu assim,

)

talvez pelo colégio, mas eu td gostando de estar como professora.’
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Notemos que, na fala acima, temos dois verbos que cumprem a funcdo de
modalizadores apreciativos. Até aqui, entdo, como modalizadores apreciativos, ja

identificamos frases exclamativas, adjetivos e verbos.

- Estrutura e cotidiano escolar

Da fala (142), destacada acima, inferimos que a estagiaria Andressa atribuiu a
sua satisfacdo em dar aula a organizagdo da escola em que trabalha. Como discutimos
na secdo 8.2., 0 nucleo gestor é, para as estagiarias, fundamental em oferecer condi¢bes
satisfatorias para o professor trabalhar, dentre elas a organizacdo da escola (“muito
organizada”). Para elas, na escola cujo nucleo gestor ndo € acolhedor, ha impedimentos
para 0 agir do professor, ja que este se sente desmotivado, como nos indica o verbo
“odiar”, que cumpre a funcdo de modalizador apreciativo.

(143) Andressa — “Eu ja dei aula em dois outros colégios que eu odiava 0
tempo todo.”
Apresentadas e discutidas, por tematica, algumas das ocorréncias de
modaliza¢bes apreciativas no discurso das estagiarias, listaremos, a seguir, 0s 59
modalizadores apreciativos que identificamos no discurso das estagiarias no GF-1 e
agrupamo-los em dois grupos: os que indicam valor positivo/favoravel e os que indicam

valor negativo/desfavoravel:

VALOR
POSITIVO/FAVORAVEL

VALOR
NEGATIVO/DESFAVORAVEL

Itens e expressdes

modalizadoras

EENTY4

“¢ bom”, “acho importante”,“¢

muito”,  “é muito importante”,

“bem facil”, “muito boa”, “ainda

bem”, “tenho prazer”, “gosto”,
“[estar] muito feliz”, “gosto”, “acho
¢ bom”, “gosto muito”, “muito

EEINNT3

satisfeita”, “gostando demais”, “me

113

surpreendendo”, “gostando”, ‘“eu
adoro”, “muito abusada”, “muito
direta”, “tdo feliz”, “muito mais
importante”, “¢ tdo bom”, “ta

louca”.

ELINNT3

“meio utdpico”, “meio idealizado”,"bem

EEINT3

dificil”, “meio utdpico”,

“Meu Deus,

muitos vicios

errados”, 0 que faco

agora?”, “Meu Deus! E muito estranho”,

“muito  ruim”,  “[sentir-se]  solto,

perdido”, “totalmente perdido”, “bem

acanhado, coitado!”, “muito

complicado”, “péssima”, “bem pior”,

“tudo um pouquinho”, “bem por cima”,

113

“muito cruel”, “¢ um problema”, “¢
liseira”, “eu odiava”, “muito dificil”,

“terriveis”, “muito  dificil”, “acho

estranho”, “engracado!”, “muito
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complicado”,  “muito  dificil”?, “¢
99 [1F4

terrivel”, “ai, meu DEUS”, “o pior”, “¢

dificil”, “é frescura”, “ndo morro de
ka . 2 13 kEl 13

amores”, “porcaria”, “muito chato”, “o

pior”.

Total 24 36

Tabela 03 — Valor positivo ou negativo das modalizagOes apreciativas no GF-1

Pelas ocorréncias discutidas e pelos itens e expressdes modalizadoras listadas na
tabela acima, percebemos que as modalizagOes apreciativas denunciam as reac0es
emotivas das estagiarias (na maioria dos casos, de valor negativo, conforme a tabela). A
partir da andlise dessa categoria, entdo,pudemos delinear os valores positivos e,
principalmente, 0s negativos que as estagiarias atribuem ao estagio de regéncia, ao agir
do professor de lingua materna e a estrutura escolar.

Esses valores exemplificam as reacdes emotivas (surpresa, espanto, angustia,
antipatia e medo, por exemplo) das estagiarias frente aos elementos do contetdo
tematico e desconsideram quaisquer consideracdes de carater ldgico/epistémico e
dedntico. Sendo assim, esses valores reforcam a analise que apresentamos na se¢éo 8.2,
na qual discutimos que as RS das estagidrias sdo marcadas predominantemente por
valores negativos e que 0 grupo representa os alunos, por exemplo, como adolescentes
indisciplinados, representacdo que orienta as tomadas de posicdo das estagiarias frente a
eles, atitudes baseadas no sentimento de antipatia e medo, como no indica o adjetivo
apreciativo “terriveis”.

(144) Cintia— “(...) os alunos séo terriveis. ”

Posto isso, passaremos a analise das modalizagGes pragmaticas, as segundas

mais recorrentes no discurso das estagiarias.

= Modalizagdes pragmaticas

Para nés, as modaliza¢Oes pragmaticas sinalizam, no discurso das estagiarias no
GF-1, graus de responsabilizacdo, indicando-nos, por exemplo, suas intencGes e suas
capacidades de acdo. A seguir, antes de destacarmos e discutirmos algunscasos,
apresentaremos o grafico que contabiliza a quantidade de ocorréncias dessa categoria

em cada tematica (lembramos que o total dessa categoria é de 48 ocorréncias).
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TEMATICA OCORRENCIAS

Contribuicdes do estagio de regéncia para 11

a formacéo inicial do professor de lingua

materna
O estagiario/professor de lingua materna 29
Estrutura curricular do curso de formagéo 1
Estrutura e realidade escolar 8
Total 48

Tabela 04 — Ocorréncias de modaliza¢Ges pragmaticas por temética no GF-1

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Notemos as falas a seguir:
(145) Lucia-— “(...) o professor pede pra gente dar uma aula diferente e a gente
nao vai poder. ”
(146) Carolina— “(...) chega vocé ndo conseque fazer aquilo que vocé fez.”
(147)  Carolina— “A gente ndo faz um plano de aula, ndo tem, ndo sabe fazer.”
(148) Lucia- “Vocé nao consegue nem dar 20 minutos de aula direito.”

(149) Andressa — “Eu ndo vou pra sala de aula, eu ndo tenho condicdo, mas é

que acabou acontecendo, eu precisava, né, por necessidade e tal.”
(150) Carolina — “FEu fui perceber que a funcdo de um professor ndo é sé
chegar la e passar um conteudo.”
(151) Carolina — “E eu consegui passar um ano todinho com ela [aluna
especial].”
(152) Carolina — “Eu figuei tao feliz! Depois disso eu tive a consciéncia do que
quero fazer, que é dar aula.”
(153) Marina — “Se eu continuar dando tudo de mim, eu ndo sei se eu vou
consequir continuar estudando pra fazer mestrado.”
(154) Marina — “Eu guero ensinar, mas eu ndo quero ensinar em colégio nem
fundamental nem médio, eu quero ser professora de universidade.”
(155) Andressa — “Eu pretendo até fazer especializagdo nisso.”
A fala (145) evidencia que as estagiarias se representam como profissionais que
ndo sdo capazes de atender as prescrigdes estabelecidas pela professora orientadora




131

(“dar uma aula diferente”). Essas prescricdes ficardo evidentes quando discutirmos as
modaliza¢BGes debnticas. Notemos, por enquanto, que o elemento linguistico que nos
indica essa representacdo ¢ o modalizador pragmatico “poder” e que a estrutura “a gente
ndo vai poder”, além de realgar uma atribui¢do de ndo capacidade de acdo (modalizacao
pragmatica), reafirma uma certeza que marca as tomadas de posicdo das estagiarias,
que, ao sentirem-se incapazes, ndo se sentem seguras e, portanto, ndo conseguem seguir
as orientacdes da professora acolhedora para cumprirem as atividades do estagio. Esse
descumprimento das orientacdes ficou evidente quando a estagiaria Beatrizponderou:
(156) Beatriz — “(...) a gente precisa ter uma base pra aplicar tudo bem
direitinho, porque eu ndo vou mentir, eu ndo sei. Nas minhas aulas de
portugués, eu ndo parto do texto para trabalhar o texto ndo, é gramatica
pura.”

Notemos que a estagiaria Beatriz admitiu que conhece as orientacdes dadas pela
professora orientadora, mas se colocou como incapaz de cumpri-las (“néo sei”), ja que,
embora fosse necessario (“precisa”), a ela ndo foi dada uma base para que pudesse saber
“aplicar tudo” (as estagiarias colocaram-se como beneficiarias de a¢Bes de outros e ndo
como protagonistas de suas acles, ou seja, elas posicionaram-se, nesse caso, coOmo
alunas de um curso de formacéao de professores, as quais deveria ser dado o suporte para
saberem “aplicar tudo bem direitinho”):

As estagiarias realcaram que ndo sabem agir conforme as prescricbes e as
orientacdes que devem seguir, como nds indica a pergunta retorica da estagiaria
Carolina:

(157) Carolina— “Mas como a gente sai pra mudar as coisas, se a gente ndo
sabe?”

Pela fala destacada acima, podemos inferir que, para a estagiaria Carolina, ao
estagidrio, futuro professor, ¢ atribuida a funcdo de romper com o paradigma tradicional
de ensino e mudar as praticas de ensino ja cristalizadas. Entretanto, para ela, 0s
estagiarios, grupo no qual ela se encaixa, como nos revela o pronome “a gente”, ndo
conseguem cumprir essa funcdo, pois ndo estdo preparados para ela. O despreparo dos
estagiarios seria, segundo elas, resultado da pouca assisténcia que 0 curso e 0s
professores orientadores lhes oferecem.

(158) Carolina — “A gente ndo tem com quem tirar duvida.”
(159) Beatriz — “A gente teria que ter uma base pra aplicar tudo bem

direitinho, porque eu ndo vou mentir, eu ndo sei.”
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Na fala (159), da estagiaria Beatriz, o modalizador deontico ‘teria que” reforga a
opinido da estagiaria segundo a qual, embora seja preciso e necessario, ndo é dado apoio
as estagidrias para que cumpram as orientacdes estabelecidas. Essa fala nos indica
também que s6 pode executar uma a¢do quem tem pré-requisito para isso. Sendo assim,
a estagiaria Beatriz reforca a tese de que fazer exige condicdes prévias, ja que s6 pode
empreender uma acdo aquele que quer, deve, sabe e pode fazer, por exemplo. Assim, a
estagiaria Beatriz representa o grupo de estagiarios como atores sociais impotentes, que
guerem e/ou devem, mas ndo podem por condicdes que nédo lhes sdo dadas.

Nesse sentido, lembramos que Bronckart (2008) propfe que toda acdo € uma
intervencdo de um agente humano, que tem motivo, intencdo e capacidade para agir.
Seguindo a proposta do autor, as estagiarias, quando sdo apresentadas, no discurso,
como ndo tendo motivos, nem inten¢bes, nem capacidades, podem ser representadas
como simples agentes, sem responsabilidades; ja quando sdo apresentadas como tendo
intengdes, motivos e capacidades, sdo representadas como atores, com
responsabilidades, portanto. Sob essa perspectiva, destacamos a fala da estagiaria 7:

(160)  Beatriz — “A maioria das vezes, a gente ja ta trabalhando, ai ndo tem
como ir pras escolas.”

Para nds, é interessante que as estagiarias, em muitos momentos, ao contrario de
se enunciarem como ‘“eu”, preferiram se enunciar como “a gente”, o que denota a)
adesdo ou sentimento de pertenca ao grupo social de estagiarias e b) estratégia de se
preservar em relacdo as avaliacdes referentes as suas responsabilidades das acdes de que
seriam os agentes.

A fala (146) (“chegavocé ndo consegue fazer aquilo que vocé fez.””) aponta-nos
para o agir real e realizado das estagiarias nas atividades do estagio de regéncia. A
estagiaria Carolina destacou que ndo consegue cumprir com o que planeja, pois, em sala
de aula, acontecem situacGes que fogem ao que foi planejado:

(161) Carolina — “Quando comecei a trabalhar, pensei ‘ai, vamos fazer o
planejamento, vamos planejar’.Isso ndo existe, porque vocé planeja tudo e ld
vocé tem ‘professora, fulano ta batendo em mim, ai isso, ai aquilo’, chega
VOCé ndo conseque fazer aquilo que vocé fez.”

Essas situacOes ndo planejadas, que impedem o professor de fazer o que
planejou, tambem foram destacadas pela estagiaria Priscila, que ponderou:

’

(162) Priscila - “Vocé ndo conseque nem dar 20 minutos de aula direito.’
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Nessas duas ultimas falas, o modalizador pragmatico “consegue” (“ndo
consegue™) marca que as estagiarias se sentem incapazes de executar dadas tarefas, pois
os alunos nao colaboram. Notemos que as estagidrias se colocaram como sujeitos
passivos diante dos alunos. Nesse sentido, elas tentaram afastar de si uma possivel culpa
de ndo conseguirem cumprir o que planejaram. Mais uma vez, 0s estagiarios sdo
representados como adolescentes indisciplinados, que dificultam o agir do professor.

Observemos agora uma fala da estagiaria Andressa:

(163) Andressa — “(...) e esse diretor de turma ja passa pra eles o roteiro,
entdo, assim, no tem como vocé estar fugindo disso. ”

Nessa fala, a estagiaria Andressa evidenciou mais limitacBes que elas, as
estagiarias, enfrentam. Nesse caso, elas precisam seguir um roteiro pré-estabelecido e,
portanto, ndo estdo livres para decidir o que podem fazer em sala de aula.

A fala (153) (“Se eu continuar dando tudo de mim, eu ndo sei se eu vou
conseguir continuar estudando pra fazer mestrado ) indica-nos que, para a estagiaria
Marina, a atividade docente requer esforco, dedicagédo e tempo. Sendo assim, ndo sobra,
ao professor, tempo para outras atividades, como a prépria capacitacdo (cursos de pos-
graduacdo e de formacéo continuada, por exemplo).

Notemos ainda que, embora essas avaliacbes pragmaticas nos indiquem a forte
carga de agentividade (“eu”) no discurso das estagiarias, as inten¢des e capacidades de
acao sdo partilhadas por todos os membros do grupo, confirmando que essas avaliacdes
permeiam as representacdes das estagiarias sobre o estagio de regéncia e sobre também
0 agir e a identidade do professor de lingua materna. Nesse sentido, a partir das
modaliza¢Bes pragmaticas, as estagiarias — insistimos novamente - precisaram aspectos
da sua responsabilidade quanto as acGes das quais foram ou seriam 0s agentes,
atribuindo, a si mesmas e a outros agentes, capacidades ou, ainda, possibilidades de

acao.

- Estrutura e cotidiano escolar

Esses outros agentes, no discurso das estagidrias, foram os professores
acolhedores, os alunos e o nucleo gestor da escola, por exemplo.
(164) Carolina — “A professora vai chegar na sala e me avaliar e me dizer ...”
(165) Carolina— “Ela [diretora] ndo queria quase nada.”

(166) Lucia - “Uma turma que ndo quer nada com a vida, quer nada.”
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(167) Lucia — “Porque é s6 o que o governo QUEr agora, é sé o niimero.”

(168) Lucia — “Porque poucos alunos querem alguma coisa, querem
aprender.”

(169) Carolina — “(...) mas a mde dela [aluna especial] ndao aceitava que ela
fizesse libras, ndo queria qgue ela fosse pra uma escola especial.”

(170)  Carolina — ‘Eles [os pais] tdo rebolando tudo na escola, eles ndo querem
mais saber...”

(171) Carolina — “Ele [namorado] ndo consegue compreender que eu saio do
trabalho e que eu levo trabalho pra casa.”

Embora as intengOes e as capacidades destacadas nas ocorréncias acima sejam
da responsabilidade do personagem posto em cena (professora orientadora, diretora,
alunos, pais, namorado), é a voz das estagiarias que credita, a uma outra voz, essas
intencdes e capacidades. Portanto, nessas ocorréncias, identificamos o posicionamento
avaliativo das instancias do discurso, as estagidrias. Mais uma vez, foi atribuida a
professora,na fala (164), a funcdo e a responsabilidade de avaliar as estagiarias. As falas

(166) e (168), com o modalizador pragmatico “quer”, reforgam a representa¢do de que

os alunos sdo indisciplinados.

- Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Na fala (160) (“4 maioria das vezes, a gente ja ta trabalhando, ai ndo tem como
ir pras escolas”),a estagiaria Beatriz destacou um empecilho que dificulta a
participacdo dos estagiarios nas atividades do estagio de regéncia. Como ja apontamos,
todas as nossas estagidrias ja trabalham e ndo tém tempo livre para assumirem as
atividades da disciplina. Pelo modalizador “ndo tem como ir”, podemos inferir que as
estagiarias nao dispem de condicdes para se engajarem nas atividades do estagio de
regéncia. O trabalho, para elas, seria, entdo, um dos empecilhos para o estagio.

Voltando a fala (164)(“A professora vai chegarna sala e me avaliar ), podemos
reforcar que, nela, as estagiarias destacaram sua representacdo sobre a professora
orientadora. Essa representacdo sera delineada, mais aprofundadamente, quando
discutirmos as modalizacdes deodnticas. Por enquanto, a fala da estagiaria Carolina nos
indica que o grupo de estagidrias atribui, a professora orientadora, a capacidade de

avalia-las. A avaliacdo a que as estagiarias sabem que serdo submetidas causa medo e
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angustia a elas, o que constatamos nas falas a seguir, nas quais encontramos
modalizadores apreciativos, que indicam as reacOes emotivas (no caso, medo) das
estagiarias, conforme discutimos no topico destinado as modalizagbes apreciativas.
Nesse ponto, percebemos como as modalizacGes se sobrepdem, ajudando na construcéo
do sentido do discurso.

(172) Cintia— “Medo de nado ser aprovado.”

(173)  Lucia— “E medo, ta todo o mundo aqui com medo. ”

(174) Carolina — “E_a pressdo de ndo ser aprovado pela professora do

estagio.”

Notemos que a estagiaria Carolina colocou a professora orientadora na posi¢cdo
sintatica de agente da passiva, em uma oragdo com o verbo “avaliar”, atribuindo a ela,
portanto, a funcdo de aprovar ou nao as estagiarias. Assim, elas representam a
professora orientadora como autoritaria e imperativa, que pode ou nao aprova-las.

Sendo assim, essa representacdo esta de acordo com a RS do estagio de regéncia
que identificamos na se¢do 6.2: o estdgio como feedback/avaliacdo da pratica. Como
destacamos anteriormente, essa representacdo da professora como autoritaria e
imperativa sera discutida mais aprofundadamentequando analisarmos as modaliza¢6es
deonticas.

O medo der ser avaliada e de ndo ser aprovada na disciplina leva a estagiaria
Priscila a afirmar (notemos que a estagiaria atribuiu razdes e motivos para justificar sua
acao: como esta com medo de ser reprovado, vai trancar a disciplina).

(175)  Priscila— “Eu vou trancar. Muito medo!”

Apresentadas e discutidas, por tematica, algumas das ocorréncias de modalizactes
pragmaticas no discurso das estagiarias, listaremos, a seguir, os itens identificados que
cumprem a funcdo de modalizadores pragmaticos; para fins de andlise, agrupamos 0s
itens modalizadores de acordo com o0 agente que é posto discursivamente como 0

responsavel pela acdo:

AGENTE/RESPONSAVEL OCORRENCIAS TOTAL

2% ¢

“agente” “pode estar melhorando”, “ndo vai poder”, 7

2 [13

“nao tem como ir pras escolas”, “pensava

59 (13

que ia  ser”, pra  poder  estar
(13

acompanhando”, “ndo sabe fazer”, “ndo

sabe”
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13 2

cu

13

“queria focar”, “pretendo fazer”, “ndo

tenho  condicdo”,  “precisava”,  “fui

29  ¢¢ 199 ¢

perceber”, “consegui”, “tive consciéncia do
que quero fazer”, ‘“se vou conseguir
continuar estudando”, “quero ensinar”,
“quero ser professora”, “quero dar aula de

199 G~

portugués”, “ndo vou mentir, ndo sei”, ndo

29 <¢

quero, quero nao”, “nao quero”

14

“vocé”

“ndo tem como estar fugindo”, “sabe dar

2 ¢

aula”, “ndo consegue fazer aquilo que vocé

2

fez”, “ndo consegue”, “tenta modificar”,

“tenta”

N&o especificado

“ndo tem como fazer uma aula diferente”,
“tem gente que ndo sabe como dar aula”,
“nao ¢ todo o mundo que quer dar aula”,
.~ 4 b 2
nao ¢ todo o mundo que suporta crianga”,

“muita gente quer passar”

b

“turma/os alunos’

“ndo quer”, “poucos querem aprender”,

2% ¢¢ 2% ¢

“vao estudar”, “vao aprender”, “vao fazer a

EE T

prova”, “vdo passar”

Pais de alunos

“ndo aceitava”, “ndo queria”, “ndo querem

mais saber”

“a diretora”

“ndo queria”

“o professor”

“nao vai poder fazer”

“o governo”

“quer9)

Namorado da estagiaria

“ndo consegue compreender”

“professora orientadora”

“vai chegar na sala”, “me avaliar”, “fica

doido e endoida a gente”

Tabela 05 — Ocorréncias de modaliza¢Ges pragmaticas por agente/responsavel no GF-1
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Pelas tabelas cima, percebemos que, no discurso das estagiarias, predominou o
“eu” como agente. Também percebemos, no caso do agente “eu”, a predominancia do
item lexical “gostar”, que envolve valores subjetivos e, portanto, pessoais; dai a
necessidade de as estagidrias se enunciarem como “eu” e ndo como ‘“‘a gente”, por
exemplo.

As tabelas reforcam que, em seu discurso, as estagiarias atribuiram
responsabilidades a outros agentes, como a diretora e aos alunos, conforme ja haviamos
apontado. Esses outros agentes foram representados, entdo, como dotados de
capacidades de acdo, que influenciam direta ou indiretamente as atividades e as préaticas
do estagio de regéncia.

Para nds, é interessante agrupar os itens“eu”, “a gente” e “vocé, pois os trés
apontam para as estagiarias como agentes (acreditamos que 0 “vocé”, por exemplo, ndo
significa, no discurso das estagiarias, a segunda pessoa com a qual se fala, mas sim uma
forma indireta de referir-se a si proprio e ao grupo). Sendo assim, devemos listar e
quantificar as ocorréncias em que elas, as estagiarias, atribuiram, a elas préprias e ao
grupo, capacidades de acdo. Assim, na tabela abaixo, agruparemos as ocorréncias em
que as estagiarias se reconheceram como dotadas de capacidade de acdo e as em que
elas se reconheceram como ndo dotadas dessa capacidade:

ATRIBUICAO DE CAPACIDADE DE ATRIBUICAO DE NAO
ACAO/RESPONSABILIDADE/INTENCAO CAPACIDADE DE
ACAO/RESPONSABILIDADE/
INTENCAO
Ocorréncias | “fui perceber”, “consegui”, “a gente nao vai poder”, “a gente

99 ¢

“a gente pode estar melhorando”,*“pra | ndo tem como ir pras escolas”, “a

gente poder estar | gente ndo sabe fazer”, “a gente
acompanhando”,“vocé tenta | ndo sabe”, “ndo tenho condicao”,
modificar” “ndo vou mentir, ndo sei”, “vocé

ndo consegue”, “VOCé ndo

consegue fazer aquilo que vocé

2

fez

Total 5 8

Tabela 06 — Atribuicdo ou ndo de capacidade de acdo ao agente no GF-1




138

Notemos que, na coluna da “Capacidade de agdo”, ha duas agdes das estagiarias
que dependem da acgdo de outro agente: “[professora orientadora] dar esse feedback de
onde a gente pode estar melhorando” e “[o est&gio de regéncia] deveria ser mais diluido
ao longo do curso, pra gente poder estar acompanhando”. Notemos que o “estar’” mais
gerandio (“melhorando”, “acompanhando”) aponta para uma a¢do nao concluida.
Notemos também que, nesses casos, o item “poder” ndo indica permissio nem
possibilidade; sendo assim, ele ndo funciona como modalizador légico nem como
dedntico, mas sim como pragmatico, ja que indica uma capacidade/habilidade de acéo.

Se eliminarmos os casos apontados acima, perceberemos que, em todas as
ocorréncias da coluna “Atribui¢do de capacidade de agdo”, com exceg¢do de uma, as
estagidrias responsabilizaram-se pelas suas agdes. Na ocorréncia em que nao
percebemos isso, as estagiarias ndo se responsabilizaram pela acdo destacada,
colocando-se como impedidas de agir: “chega vocé ndo consegue fazer aquilo que vocé
fez”. Para as estagiarias, elas seriam impedidas, pelos alunos, de por em prética
satisfatoriamente o que planejaram para a aula. Ao que nos parece, a fala em destaque
nos indica que as estagiarias procuraram afastar de si a culpa de ndo agirem conforme o
planejamento. Com essa fala, as estagiarias, parece-nos, procuraram afirmar: ndo temos
culpa de néo agir conforme o planejado, pois, embora queiramos, 0s alunos ndo nos
deixam seguir o planejamento. Nesse ponto, lembramos, mais uma vez, que os alunos
foram representados pelas estagiarias como agentes indisciplinados, que atrapalham o
agir do professor.

Também devemos notar que, dentre as ocorréncias da coluna “Atribuicdo de ndo
capacidade de agdo0”, s6 duas foram atribuidas ao “eu”; nas outras, foram postos em
destaque o “a gente” e o “voc€”. Sendo assim, parece-nos que as estagiarias, por
acharem que seriam julgadas pelas colegas e por nos pesquisadores, preferiram nédo se
posicionar individualmente no que se refere a atribuicdo de ndo capacidade de acéo.
Nesse sentido, preferiram mobilizar o “a gente”, pois, a partir dele, puderam desviar o
foco de si e indicar que o grupo como todo néo era capaz de realizar a acao.

Para nos, é interessante apontar, nos casos dos agentes “eu”, “a gente” e “vocé”,
os itens lexicais que acompanharam os modalizadores pragmaticos “saber (fazer)”,
“querer (fazer)”, “poder (fazer)”, “conseguir (fazer)”, “pretender (fazer)” e “tentar

(fazer)”. Na tabela abaixo, apontaremos esses itens:



139

PODERY’ QUERER SABER

Frase afirmativa - Focar nas disciplinas -
de traducéo,
ensinar em

universidade

Frase Dar aula Ensinar no ensino Fazer plano de
negativa diferente fundamental, dar aula | aula, aplicar a
de portugués, teoria em sala,
continuar a dar aula mudar as
praticas de
ensino

cristalizadas

CONSEGUIR PRETENDER TENTAR
Frase afirmativa Acompanhar a | Cursar especializacao Modificar as
aluna especial praticas de
durante um ano ensino
letivo cristalizadas
Frase negativa Agir conforme o - -

planejado, dar
20 minutos de

aula

Tabela 07 — Modalizadores pragmaticos no GF-1

Inicialmente, percebemos que o item “poder (fazer)” ocorreu apenas na forma
negativa, indicando-nos, mais uma vez, que as estagiarias ndo se sentiam capazes de
realizar dadas agdes (no caso, a de “dar aula diferente”). No caso do item ‘“querer
(fazer)”, todas as ocorréncias apontaram para os gostos e para as vontades das
estagiarias. Nas frases afirmativas, percebemos que algumas estagiarias querem seguir
carreira académica, o que podemos comprovar também nas frases negativas, em que as
estagiarias reforcaram ora que ndo planejam ensinar no nivel fundamental, ora que ndo
planejam seguir na carreira docente, seja lecionando em universidade, seja lecionando

em escola.

87 Para essa tabela, excluimos as ocorréncias “[professora orientadora] dar esse feedback de onde a gente
pode estar melhorando” e “[o estagio de regéncia] deveria ser mais diluido ao longo do curso, pra gente
poder estar acompanhando”’, porque, como ja indicamos, apresentam ac¢des das estagiarias que dependem

>

de uma acg&o de outro agente.
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No caso do item “saber (fazer)”, ndo encontramos nenhuma ocorréncia de frases
afirmativas, o que reforca que as estagiarias ndo se sentiam preparadas para realizar
dadas agdes, como “dar aula diferente”. Nas frases negativas, percebemos novamente
que as estagiarias se representaram como profissionais que ndo sdo competentes para,
por exemplo, preencher um plano de aula.

No caso do item “conseguir (fazer)”, encontramos tanto ocorréncias em frases
afirmativas quanto em frases negativas. Nas primeiras, a estagiaria mostrou-se ter ficado
satisfeita por ter alcancado o objetivo de assistir a aluna especial (lembramos que a
estagiaria enfatizou, em seu discurso, que, antes dela, outras professoras tentaram, sem
sucesso, acompanhar a aluna). Nas segundas, as estagiarias reforcaram que os alunos
dificultam o agir docente em sala de aula.

No caso do item “pretender (fazer)”, s6 encontramos uma ocorréncia. Em uma
frase afirmativa, a estagiaria mostrou seu interesse em cursar especializacdo. Ja
esperavamos ndo encontrar ocorréncias do “pretender (fazer)” em frases negativas, pois,
quando aparece nessas frases, o item denota falta de comprometimento do sujeito com a
acao de que seria agente, imagem que as estagiarias nao pretendiam passar de si.

Por fim, no caso do item “tentar (fazer)”, s6 encontramos uma ocorréncia. Assim
como no caso do “pretender (fazer)”, o item em andlise foi identificado em uma frase
afirmativa, na qual a estagiaria mostrou-se empenhada em mudar as praticas de ensino
cristalizadas, como as de ensino de gramatica normativa. O item “tentar (fazer)” em
frase afirmativa denota dedicacéo, esfor¢o, empenho e disposicdo do sujeito em realizar
uma acao; ja em frase negativa, denota, por exemplo, desinteresse. Dai a previsibilidade
de encontrarmos esse item em frases afirmativas no discurso das estagiarias.

Posto isso, passaremos a analise das modalizacGes dednticas.

» Modalizagdes dednticas

Neste tépico, preferimos ndo discutir, por tematica, os casos de modalizacdes
deonticas identificados, pois, em todas as ocorréncias, os modalizadores dednticos
apontaram as prescri¢des que marcam o agir das estagiarias e para as necessidades e
obrigacbes que subjazem ao seu agir nas atividades e nas praticas do estagio de
regéncia. Considerando isso, agruparemosas tematicas “Contribui¢cdes do estagio de
regéncia para a formacdo inicial do professor de lingua materna” e “O

estagiario/professor de lingua materna e o seu agir”, pois estdo relacionadas, direta ou
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indiretamente, a essas prescricdes que identificamos. Posto isso, analisaremos, a

seguir,as ocorréncias das modaliza¢Ges debnticas no discurso das estagiérias no GF-1.

—> Contribuicdes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna e O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Como exemplo das necessidades e obrigagOes que subjazem ao agir das
estagiarias nas atividades e nas praticas do estagio de regéncia, notamos a fala a seguir:

(176) Sandra - “Mas eu tenho que me formar”.

Essa fala revela-nos, novamente, a necessidade (“tenho que”) das estagiarias de
se formarem. Como destacamos, é essa necessidade que causa pressa ao grupo, que
precisa do diploma do curso para conseguir melhores salarios. Para as estagiarias, 0
diploma é o documento que prova, as escolas, que estdo qualificadas e capacitadas para
trabalharem.

Para nods, é bastante interessante o recurso que as estagiarias mobilizaram
guando se referiram a voz da professora orientadora:

(177) Lucia —“(...) o professor pedindo pra vocé dar uma aula totalmente
diferente, onde vocé tem que dar uma aula de gramatica partindo do texto pra
gramatica.”

(178) Carolina — “ai ela [a professora orientadora] diz ‘tem que focar na
gramatica’.”

(179) Carolina — “A professora do estagio vem dizer que a gente tem que
trabalhar o portugués na gramatica.”

(180) Carolina — “A professora vai observar e vai dizer ‘olha, vocé deve
melhorar nisso e naquilo outro’, né?”

(181) Priscila — “O professor daqui [da universidade] disse ‘ei, vocé vai ter
que dar aula de gramatica’, né, (...) o professor daqui diz assim ‘tem que dar
aula de gramdtica no texto’.”

Como podemos perceber, as estagidrias marcaram a voz da professora
orientadora com modalizac¢Ges deonticas, que tém valor incisivo e que apontam para as
prescricdes que a docente, que € colocada em um patamar de autoridade, estabelece para
as estagiarias (0 que elas devem fazer nas atividades do estagio de regéncia: “dar aula

de gramética no texto”). Essas prescri¢des ficam evidentes pelos modalizadores “tem

que” e “deve”, que ressaltam necessidades e obrigagdes deonticas, sinalizando que as
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estagiarias devem obrigatoriamente agir conforme as prescri¢gdes (“trabalhar o
portugués na gramatica’).

As estagiarias sdo representadas, entdo, por elas proprias, como profissionais
passivas, ja que sao obrigadas a agir de acordo com o que foi prescrito pela professora
orientadora, que tem a capacidade de avaliar se elas, as estagiarias, estdo agindo em
conformidade com as normas estabelecidas (nesse ponto, vale relembrarmos que,
através das modalizagcbes pragmaticas, as estagiarias atribuiram, & professora
orientadora, a capacidade de avalia-las e, a elas proprias, a ndo-capacidade de cumprir
com as determinacdes da professora orientadora). Para 0 grupo, essas normas regeriam
as relacOes nas praticas do estagio de regéncia e ditariam o dominio do poder e do dever
na disciplina.

Marcado por modalizacBes dednticas, o discurso da professora orientadora, que
é relatadocom forte tom imperativo pelas estagiarias, evidencia a representacdo
autoritaria que o grupo construiu sobre a professora da disciplina de estagio de regéncia.
Sobre isso, devemos nos aprofundar. Entretanto, devemos lembrar que a anlise que se
segue é baseada no discurso relatado da professora orientadora, e ndo no discurso
efetivo da professora, ao qual ndo tivemos acesso.

A partir dos modalizadoresdednticos “ter/tem que” ¢ “deve”, nas falas (178),
(180)e (181), a professora orientadora estabelece um contrato moral com as estagiérias,
esperando delas uma dada postura. Esse contrato €, na verdade, uma forma de
imposicdo de dadas atitudes esperadas. Sendo assim, a professora orientadora assume,
em seu discurso, uma posicao superior, e as estagidrias, por forca de suas
representacdes, reconhecem o discurso da professora orientadora como uma Vvoz
autorizada.

Sob essa perspectiva, notemos que os predicadosdebnticoslistados acimaséo,
antes de tudo, um ato de obrigacdo e equivalem, portanto, a um predicado performativo
de ordem, como “eu ordeno”, que estabelece uma relacao hierarquica de poder entre a
professora orientadora e as estagiarias, as quais reconhecem esse ato instaurado pelos
modalizadoresdednticos “ter/tem que” e “deve”. Esse ato implica que as estagiarias
devam acatar a determinacdo estabelecida (“focar na gramatica”, “dar uma aula de
gramatica partindo do texto pra gramatica” e“dar aula de gramaética no texto”) e pode
provocar, nelas, uma reacdo de mudanca de atitude, ja& que as estagiarias ficam

conscientes de que as agOes em que se engajardo, a partir daquele momento, deveréo
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seguir a determinacdo imposta. Nesse ponto, devemos lembrar que a modalizacdo
dedntica, no que se refere a obrigacdo, envolve expectativa de uma reagéo.

Com essa discussdo, podemos reforgar a RS das estagiarias sobre a professora
orientadora, que é caracterizada pelo grupo como autoritaria. Entretanto, devemos
lembrar que o discurso da professora orientadora é relatado, o que nos permite
problematizar essa RS, pois, para nos, provavelmente, a imagem que a professora
orientadora tentou passar de si ndo € a mesma imagem que as estagiarias construiram
dela. Ao que nos parece, 0 objetivo da professora orientadora ndo foi impor dadas
atitudes, mas sim orientar as atividades das estagiarias na disciplina. Sendo assim,
acreditamos que houve um embateentre as imagens construidas pelos atores sociais
envolvidos na disciplina, no que se refere a imagem que as estagiarias construiram da

professora orientadora.

- Estrutura curricular do curso de formacao

Notemos as falas abaixo:

(182) Andressa — “A gente deveria sim ter monografia.”

(183) Carolina — “Didatica pra concurso é o que a gente devia sair daqui
sabendo.”

Como se pode inferir das ocorréncias listadas neste topico, 0s verbos
destacadosestdo relacionados ndo a obrigacdo dedntica, mas sim a necessidadededntica
(“o que ou ndo necessario”) de ag¢des realizadas por atores sociais — em principio —
capacitados. Nesse ponto, lembramos que a) a professora acolhedora ndo reconhece essa
necessidade (“dar uma aula de gramatica partindo do texto pra gramatica”) e que b) as
estagiarias ndo se representam como agentes capacitados, como comprovam
respectivamente as passagens abaixo:

(184) Priscila — “Ai o professor daqui [a professora orientadora] diz assim

‘Vocé tem que dar aula de gramdtica no texto’, ai vocé chega na escola, ld
na escola, a professora de portugués de la diz assim ‘isso ¢ frescura, tda aqui,
0, 16 dando aula de regéncia verbal, entdo vai la e explica regéncia verbal.”

(185) Beatriz — “A gente teria que ter uma base para aplicar tudo bem

direitinho, porque eu ndo vou mentir, eu ndo sei.”

Notemos que as ocorréncias listadas corroboram que as modalizagdes dednticas

estdo situadas no eixo da conduta, ja que estabelecem o que se deve fazer. As estagiarias
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reconhecem essa prescri¢do, tentando seguir a conduta estabelecida (nesse ponto, vale
reconhecermos que toda modalizagdo dedntica implica que o sujeito aceite o valor de
permissdo ou de obrigacdo para cumpri-lo). Assim, como ja discutimos, embora
reconhecam que tém que seguir as normas estabelecidas, as estagiarias reconheceram,
como nos indicaram as modalizacGes apreciativas e pragmaticas que destacamos
anteriormente, que ndo sdo capazes de cumpri-las. Dai 0 medo que sentem em reprovar
a disciplina.

Na secdo destinada as modalizacbes pragmaticas, comentamos que, por
exemplo, na fala (145), “o professor pede pra gente dar uma aula diferente e a gente
ndo vai poder”, o item “poder” indica capacidade/habilidade de acdo e, portanto,
funciona como modalizador pragmaético. Entretanto, no discurso das estagiarias,
também encontramos ocorréncias em que o “poder” funciona como modalizador
deontico, indicando uma permissdo ou uma possibilidade debntica, como exemplificam
respectivamente as falas abaixo:

(186) Carolina — “Ponto positivo [do estagio de regéncia], eu vou poder dar

aula de literatura.”

(187) Carolina — “Como vocé pode trabalhar isso sem ter que ficar fazendo

questdes ja batidas, a gente tem que saber.”

Notemos que, nessa fala, o item “poder”, além de indicar-nos que a estagiaria 6
reconhece que é capaz de ensinar literatura (valor pragmatico), indica-nos que o seu agir
é marcado por permiss@es e, por conseguinte, por restricdes (valor debntico). Pela fala
em destaque, podemos inferir que o agir do professor € marcado também por valores
afetivos. No caso da estagiaria Carolina, ela demonstrou ter ficado feliz ao poder dar
aula de literatura, a disciplina de que ela mais gosta.

Abaixo, apresentaremos a tabela na qual agrupamos todos os modalizadores
dednticos mobilizados pelas estagiarias em seu discurso, durante a interacdo do GF-1
(para fins de quantificacdo, preferimos repetir as ocorréncias):

MODALIZADORES OCORRENCIAS TOTAL
DEONTICOS
Ter que “tem que”, “tem que”, “tem 27

que”’ Lctem que”’ 13
9% ¢ EEENTI

“tem que”, “ter que”, “ter

que”, “ter que”, “tem que”,

LR T3 LT

“tem que”, “tenho que”, “[eu]

9% ¢ EEANTI

tinha que”, “ter que”,

tem que”,

tive
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G EE N3

que”, “tem que”, “tem que”,
e

“tinha que”, ‘tinha que”, “ter

9% ¢C

que”, ‘tem que”, “tem que”,

99 <.

“tem que”, “teria que”, “ter

2% ¢ 2% ¢

que”, “tem que”, “tenho que”

Dever “deveria”, “devia”, “devia”, 9
“devia”, “deve”, “deveria”,
“deveria”, “devia” “devia”

Poder “podia”, “poder” 2
Ser necessario “seria necessario”, “‘seria 2
necessario”

Tabela 08 — Modalizadores dednticos no GF-1

Para fins de andlise, eliminaremos, por ora, as ocorréncias do “poder” e do “ser
necessario”. Se ficarmos s6 com o “ter que” e com o “dever”, perceberemos que a
maioria dos casos do primeiro (“ter que”) esta relacionada as acGes que as estagiarias
devem realizar em sala de aula e, portanto, encaixam-se, sobretudo, na tematica “O
estagiario/professor e o seu agir”; ja a maioria dos casos do segundo (“dever”) esta
relacionada a necessidade que as estagiarias apontaram como sugestdes para mudancas
na grade curricular e encaixam-se, sobretudo, na tematica “Estrutura curricular do curso
de formagao”.

Para nos, é interessante notarmos que, em todos os casos de “dever”, com
excecdo de um, ele é conjugado ou no pretérito imperfeito (“devia”) ou no futuro do
pretérito (“deveria”) e ¢ acompanhado, em quase todos os casos, com o modalizador
epistémico “achar”, que, em principio, indica davida, hipotese. Para nds, quando o
“dever” esta no furuto do pretérito, ha uma intensificacdo da obrigacdo, no sentido de
deixa-la em um ponto do tempo que inviabiliza o alvo desse dever de agir, ja que ndo se
pode agir sobre um futuro do pretérito, mas sim sobre um futuro do presente. Assim,
para nés, a0 mesmo tempo em que se instaura uma obrigacao, instaura-se uma denuncia
(evoca-se uma obrigacdo ndo cumprida), como se percebe nas falas a seguir:

(188) Beatriz — “Eu acho que [o estagio de regéncia] nao deveria ser s6 no

final.”

(189) Lucia — “Eu acho devia ser estdgio de observacdo 1 e estagio de

Observacdo 2.”
Quanto ao “ter que”, ele foi mobilizado ou no presente, ou no pretérito perfeito

ou ainda no pretérito imperfeito (sé houve um caso em que ele foi mobilizado no futuro
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do pretérito). Conjugado nesses trés tempos (presente, pretérito perfeito e pretérito
imperfeito), o “ter que” indicou maior grau de obrigacao, necessidade. Como apontamos
acima, as ocorréncias do “ter que” encaixam-Se na tematica que trata do agir do
professor. Como ndo encontramos ocorréncias do “ter que” com modalizadores 16gicos,
inferimos que, para as estagidrias, as ordens indicadas pelo “ter que” ndo sao passiveis
de serem colocadas como duvida, j& que elas, as estagiarias, estavam cientes que
existiam normas e que deveriam cumpri-las.

Por fim, passaremos a analise das modalizac6es ldgicas identificadas no discurso

das estagiarias.

* Modalizagdes logicas

A sequir, listaremos, por tematica, algumas ocorréncias de modalizacGes ldgicas,
que discutiremos em seguida. Entretanto, devemos esclarecer que a analise mais
aprofundada dos modalizadores 16gicos serd apresentada ap6s listarmos e discutirmos,
por tematica, algumas ocorréncias. Na tabela baixo, quantificaremos, por tematica, 0s

casos de modalizacgdes logicas identificadas no GF-1.

TEMATICA OCORRENCIAS

Contribuic@es do estagio de regéncia para 8

a formacdo inicial do professor de lingua

materna
O estagiario/professor de lingua materna 11
Estrutura curricular do curso de formacéo 2
Estrutura e realidade escolar 3
Total 24

Tabela 09 — Ocorréncias de modalizacGes ldgicas por temética no GF-1

—> Contribuicdes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Notemos as falas abaixo, que discutiremos em seguida:
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(190)  Andressa — “E ai onde eu acho, a importancia é muito para o aluno que
nao tem essa experiéncia.”
(191) Beatriz — “Eu acho, o principal problema € esse, que é muita coisa pra
um semestre so.”’
(192) Cintia— “Eu acho que um semestre é pouco pra isso.”
(193) Sandra— “Eu acho que [o estégio de regéncia] tem muita importdincia.”
Como podemos inferir da fala (190), o estdgio de regéncia, para a estagiaria
Andressa contribui significativamente apenas para a formacéo daqueles estagiarios que
ainda ndo sdo professores atuantes e que, portanto, ndo tém experiéncia de sala de aula.
Na discusséo sobre as dificuldades encontradas pelo grupo para participar das atividades
do estagio, a estagiaria Beatriz, na fala (191), levantou a hipotese de que a dificuldade
principal é a sobrecarga de atividades que devem ser realizadas em um curto periodo de
tempo. Essa hipotese, que, na verdade, tem valor de opinido, é partilhada pela estagiaria
Cintia, como indica a fala (192).
Como podemos perceber, essas falas apresentam 0 posicionamento das
estagiarias quanto aos objetivos e as praticas do estagio de regéncia e estao relacionadas

a representacdo do estagio como aprendizagem da profissao.

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Notemos as falas abaixo, que discutiremos em seguida:

(194) Carolina — “Eu acho que a questdo é pensar no professor.”

(195) Carolina — “Eu acho que o nosso papel [de professor], as vezes, na
atualidade, é talvezmuito mais importante do que o dos pais.”

(196) Carolina — “Ela [aluna] tinha acho que dez por cento da audi¢do.”

(197) Carolina — “Eu tenho certeza de que eu ndo dou uma boa aula.”

Na fala (194), a estagiaria Carolina tentou argumentar sobre o que poderia ser
feito para que os professores se sentissem acolhidos e realizados no ambiente de
trabalho. Ja na fala (195), a estagiaria posicionou-se sobre a funcdo que o professor
cumpre na atualidade e que vai além da de ensinar.Na fala (196), a estagiariamostrou
dificuldade em precisar o nivel de audicdo da sua aluna deficiente auditiva. Por fim, na
fala (197), a estagiaria assegurou categoricamente, sem dar margem a duvida, de que

ndo dad uma boa aula. Essa fala reforca o que ja apontamos: embora ja sejam
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professoras, as estagiarias sentem-se inseguras no exercicio da carreira. Mais adiante,
discutiremos,aprofundadamente, o0s modalizadores 16gicos sublinhados: ‘“acho”,

“talvez” e “tenho certeza”.

- Estrutura curricular do curso de formacao

Notemos as falas abaixo, que discutiremos a segulir:

’

(198) Andressa — “Eu acho sim que seria necessdrio a gente ter monografia.’

Na fala em destaque, a estagiaria Andressa tentou argumentar que os alunos
concludentes do curso de Letras deveriam escrever uma monografia, a exemplo do que
acontece em outros cursos. Notemos que, para a estagiaria, trata-se de uma necessidade

dedntica, como comprova o “seria necessario”.

- Estrutura e realidade escolar

Notemos as falas abaixo, que discutiremos em seguida:

(199) Lucia— “Eu sei que tem dessa linha tradicional.”

Na fala em destaque, a estagiaria Lucia afirmou categoricamente que ha préticas
escolares que seguem a orientacdo tradicional (0 ensino prescritivo da gramatica).
Notemos que a estagidria se engajou em seu discurso, responsabilizando-se pela
condi¢do de verdade da proposi¢do “tem dessa linha tradicional”. Notemos também que
o efeito de sentido seria diferente se ela mobilizasse o “eu acho”: eu acho que tem dessa
linha tradicional. Nesse caso, ela se distanciaria do seu discurso, colocando a proposicao
como uma duavida, passivel de constatacdo. Sendo assim, ao mobilizar o modalizador
logico “sei”, a estagiaria assegurou a verdade da proposi¢ao.

Acima, listamos e contextualizamos, por tematica, as ocorréncias de
modalizacbes logicas no discurso das estagiarias no GF-1. Contudo, devemos
aprofundar a discussdo. Para isso, devemos destacar que, em todas as ocorréncias
listadas acima, independentemente da tematica, as estagidrias procuraram defender
dados argumentos e, para isso, partiram de suas representaces sobre a realidade e
apresentaram avaliagfes baseadas no julgamento sobre o valor de verdade das
proposicOes. Nesse sentido, elas apresentaram os fatos enunciados sob a otica de suas

condicBGes de verdade (como fatos possiveis e provaveis, por exemplo). Em outras
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palavras, 0s enunciados destacados retratam constatacdes das estagiarias, passiveis de
observacao e de comprovacao.

Dos itens lexicais verbais que cumprem a funcdo de modalizador légico (achar,
acreditar, saber, imaginar, por exemplo), o que mais foi mobilizado pelas estagiarias em
seu discurso foi o “achar”, que, em principio, denota ddvida ou incerteza do sujeito
quanto a veracidade da proposi¢do que modaliza. Entretanto, ndo foi o que observamos
em todas as ocorréncias listadas.Por isso, devemos nos aprofundar na anlise desse
modalizador.

Como pontuamos, em todas as ocorréncias listadas acima, com excec¢éo das falas
(197) e (199), foi mobilizado o item “achar”,®® que assume a funcdo de modalizador
l6gico, pelo qual podemos inferir que as estagiarias se comprometeram com 0 que
afirmaram, indicando que, em alguns casos®®, consideraram o contelido proposicional
como uma hipdtese, que depende de confirmagdo. Assim, em alguns casos, como na
fala (191), “Eu acho, o principal problema é esse, que é muita coisa pra um semestre
sO”, as estagiarias fugiram da responsabilidade sobre a verdade do que foi afirmado, ja
que, ao mobilizarem o0 modalizador “acho”, ndo garantiram a verdade do que foi
afirmado, o que permite que a responsabilidade sobre a asseveragdo seja atenuada.

Nessa perspectiva, pontuamos que 0 modalizador l6gico “acho que”, na maioria
dos casos destacados, denota baixa adesdo das estagiarias com o seu discurso, ja que
elas pdem em questdo ndo a certeza dos fatos, mas sim a possibilidade deles. Nesse
sentido, elas preferiram relativizar os fatos, concedendo, ao interlocutor, a possibilidade
de contesta-los. Notemos que, quando o modalizador 16gico “eu acho que” indica mais
enfaticamente duvida ou incerteza, é acompanhado por outros modalizadores como o
“talvez”, na fala (195), “Fu acho que o nosso papel [de professor], as vezes, na

atualidade, é talvez muito mais importante do que o dos pais.”

Para nos, € interessante apontar que, em algumas ocorréncias, embora poucas, 0
“eu acho que” nao nos parece indicar nenhuma davida ou incerteza. Ao contrario,
parece nos indicar confianca ou adesdo da estagiaria a proposi¢cdo, como na fala (198),
da estagiaria Andressa: “Eu acho sim que seria necessario a gente ter monografia.”

Essa fala foi uma réplica da estagiaria Andressa para a estagiaria LUcia, que

discordou dela de que os concludentes do curso de Letras deveriam escrever uma

8 Entretanto, o item “achar” ndo foi o unico modalizador l6gico identificado, como apontaremos na
tabela mais adiante.
% Mais adiante, discutiremos esses casos.
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monografia. Entdo, o “eu acho que”, na fala da estagiaria Andressa, sinaliza que ela,
apos ouvir os argumentos contrarios da colega Lucia, continuou defendendo que deveria
haver monografia no curso de Letras (notemos o “sim” com valor de énfase, reforco).
Nessa fala, entdo, o “eu acho que” amenizou um “eu discordo de vocé€” e significou,
portanto, um “eu estou certa disso” (aqui, ¢ interessante notarmo0S a preocupacao da
estagidria Andressa com a polidez do seu discurso; para preservar-se de uma imagem
arrogante, ela preferiu o “eu acho que” em detrimento do “eu estou certa que”). Para
nos, nesse €aso, mesmo a expressao modalizadora dedntica “seria necessario”, com o
futuro do pretérito, ndo denota baixa adesdo da estagidria ao seu discurso. Em outras
palavras, o “eu acho que”, na fala destacada, ndo denota, para nos, incerteza.

Também identificamos o modalizador asseverativo “com certeza”, que indica
que a estagiaria Andressa considera certo, fora de davida o que a colega Cintia colocou
como uma davida, uma hipotese:

(200) Cintia— “Fu acho que essa identidade [de professor] a gente constroi ao
longo do tempo.”
(201)  Andressa— “Com certeza!”

Como o que a colega afirmou da margem a contestagdo (“acho”), a estagiaria
Andressa foi enfatica ao ponderar que nao tem duvida de que a identidade do professor
se constrdi ao longo do tempo. Nesse sentido, 0 modalizador asseverativo “com certeza”
reforca o posicionamento avaliativo da estagiaria Cintia e indica-nos alto grau de adesao
da estagiaria Andressa ao que foi afirmado (a estagiaria Andressa sentiu necessidade de
atestar o valor de verdade da proposicdo da fala da colega). Além disso, a estagiaria
Andressa, estrategicamente,situou o seu conhecimento sobre a proposicdo (“essa
identidade [de professor] a gente constrdi ao longo do tempo”) em um grau maximo de
certeza.

Nesse sentido, o modalizador 16gico “com certeza” indica-nos, entdo, um valor
de verdade ao que foi afirmado pela estagiaria Andressa, servindo como um elo coesivo
da interacdo em curso, jd& que retoma o enunciado anterior, confirmando-o e
acrescentando a ele o estatuto de incontestavel. Sob essa perspectiva, notemos que 0s
pares destacados acima, mais do que indicarem a interacdo entre as estagirias,
corroboram que as representacfes do grupo sao e foram negociadas e negociaveis.

Ainda sobre o par (200) e (201), se compararmos 0s modalizadores l0gicos “eu
acho” e “com certeza”, perceberemos que a fala (201), da estagiaria Andressa, carrega

uma forca argumentativa maior do que a fala (200), da estagiaria Cintia, j& que a
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estagiaria Andressa assumiu explicitamente o conteido da proposicao (“essa identidade
[de professor] a gente constréi ao longo do tempo”)e responsabilizou-se pelo seu
discurso.

Para noés, entdo, as ocorréncias das modalizaces logicas nos indicam que, na
interacdo do GF-1, as estagiarias mostraram-se cientes dos efeitos que seu discurso
poderia causar nas colegas do grupo e procuraram, ao mobilizarem os modalizadores
l6gicos, manter a polidez do discurso. Por isso, acreditamos que as estagiarias
colocaram suas proposigdes na forma de hipdtese (“eu acho que”), para dar
oportunidade de suas colegas discordarem. Para nds, as estagiarias, muitas vezes,
marcaram sua falta de adeséo a verdade das proposi¢des para, estrategicamente, darem
continuidade a discussdo, favorecendo a interacdo no GF-1, pois, ao mobilizarem o
modalizador logico “eu acho que”, por exemplo, indicaram as colegas que se tratava de
uma opinido, da qual elas podiam discordar, abrindo espa¢o para a discussao.

Sendo assim, acreditamos que, na situacdo de acdo de linguagem do GF-1, as
modaliza¢BGes logicas serviram como estratégias para as estagidrias manterem a
interacdo, dando espaco para que as colegas contra-argumentassem.

Por fim, listaremos e quantificaremos, na tabela a seguir, os modalizadores

I6gicos identificados no discurso das estagiarias no GF-1:

MODALIZADORES LOGICOS OCORRENCIAS
Achar 18
Saber 2
Talvez 2
Ter certeza 1
Com certeza 1
Total 24

Tabela 10 — Modalizadores légicos no GF-1

Apresentada a analise das modaliza¢Oes apreciativas, pragmaticas, dednticas e
I6gicas, podemos sistematizar a discussdo proposta acima. Para isso, pontuamos que,
pela andalise das modalizagcbes deonticas, delineamos os valores sociais que as
estagiarias mobilizaram quando se referiram as praticas do estagio de regéncia, a

identidade e ao agir do professor e as avaliacdes, por exemplo, quanto a funcdo da
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professora orientadora. J& pela analise das modalizacGes logicas, delimitamos as
avaliacOes das estagiarias quanto a veracidade e a possibilidade das proposi¢fes que
organizam o discurso das professoras em formacéo inicial sobre, por exemplo, a
importancia do estagio de regéncia para a formacéo inicial de professores. Pela analise
das modalizagcdes apreciativas, marcamos as avaliacbes subjetivas das estagiarias
quanto, por exemplo, aos outros atores sociais envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, como alunos, pais e nucleo gestor. Pela andlise das modalizages
pragmaticas, delimitamos as intencGes e as capacidades de acdo que as estagiarias
atribuiram, por exemplo, a si proprias e a professora orientadora. Posto isso,
reafirmamos que essas avaliagdes constituem o acervo de representacGes sobre 0 estagio
de regéncia mobilizadas pelo grupo social das estagiarias.

Pela analise das modaliza¢des no discurso das estagiarias, pudemos, embora nao
fosse nosso objetivo nesta pesquisa, delinear também, mesmo carecendo de uma analise
mais aprofundada, algumas representacdes sobre a identidade e sobre o agir do
professor. Para as estagiarias, por exemplo, o agir do professor é marcado por
empecilhos, como a cobranca do nucleo gestor por bons resultados e a indisciplina dos
alunos, empecilhos que, para elas, desmotivam o profissional, cuja identidade é marcada
por valores negativos, como a baixo auto-estima.

Posto isso, acreditamos que a discussdo do GF-1 sobre o estagio de regéncia foi
produtiva para o desvelamento de representacdes que, direta ou indiretamente, estdo
associadas ao estagio de regéncia. Os sentidos que as estagidrias atribuiram, por
exemplo, a identidade e ao agir do professor de lingua materna contribuiram para
confirmarmos os sentidos que elas atribuem as praticas do estagio de regéncia e que ja
delineamos na etapa anterior (se¢éo 6.2).

Por fim, com esta analise das modalizacGes presentes no discurso das estagiarias,
corroboramos que esses mecanismos enunciativos contribuem para o estabelecimento
da coeréncia pragmatica ou interativa do discurso (BRONCKART, 2009), orientando-
nos para os posicionamentos assumidos pelas estagidrias quanto as avaliacdes de dados
elementos do contetido tematico (estagio de regéncia, agir do professor, por exemplo).

Sendo assim, acreditamos que, pela analise das modalizacdes (etapa 3),
associada a analise do contexto de producdo (etapa 1) e a descricdo tematica (etapa 2),
pudemos delinear o acervo de RS das estagiarias sobre o estagio de regéncia. Para o

grupo, retomando a discussdo da secdo 6.2, 0 estdgio € representado a) como
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feedback/avaliacdo da pratica e b) como ritual de passagem/como atividade final para
conclusdo do curso/como ultima etapa para certificagao.

Posto isso, na proxima secdo, destinada a etapa 4, discutiremos as implicacoes
dessas RS para as praticas do estdgio de regéncia, reconhecendo e analisando a
influéncia dessas RS para as atitudes e as tomadas de posicdo das estagidrias nas

atividades da disciplina.
6.3.2. Grupo Focal 2 (GF-2)

No discurso das estagiarias no GF-2, identificamos, conforme a tabela abaixo, a
predominancia de modalizacbes apreciativas (56 ocorréncias) em relagdo as
modalizacBes pragmaticas (24 ocorréncias), légicas (23 ocorréncias) e dednticas (8
ocorréncias), 0 que nos indica que as estagiarias, ao interagirem com seus pares no GF-
2, assim como no GF-1, preferiram destacar as avaliagdes sobre o que lhes €

subjetivamente bom, estranho e infeliz, por exemplo.

MODALIZACOES OCORRENCIAS
ModalizacGes ldgicas 23
ModalizacGes dednticas 8
ModalizacGes apreciativas 56
Modalizag¢Ges pragmaticas 24
Total 111

Tabela 11 — Ocorréncias de modalizag6es no GF-2

Sendo assim, a seguir, apresentaremos a analise das modalizacdes identificadas
no discurso das estagidrias no GF-2. Assim como fizemos na secdo 8.3.1,
apresentaremos, por tematica, em cada tipo de modalizacdo, algumas ocorréncias. Apés
apresentarmos essas ocorréncias, discutiremos, mais aprofundadamente, sobre os

modalizadores identificados.
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»= Modalizagdes apreciativas

Pelas modalizagBes apreciativas, as estagiarias reforcaram suas avaliacGes
apoiadas nos parametros do mundo subjetivo. Por essas avaliac6es, pudemos reconhecer
o0s valores apreciativos que o0 grupo atribuiu, por exemplo, sobre o estagio de regéncia.

A seguir, analisaremos as ocorréncias das modalizag¢Oes apreciativas mobilizadas
pelas estagiarias para representarem discursivamente suas avaliagdes sobre os elementos
tematicos que estdo agrupados nas quatro tematicas que identificamos na etapa 2 (se¢éo
8.2). Antes, na tabela abaixo, apresentaremos, por tematica, a quantidade de ocorréncias

de modalizagdes apreciativas.

TEMATICA OCORRENCIAS

ContribuicGes do estagio de regéncia para 21
a formacdo inicial do professor de lingua

materna

O estagiario/professor de lingua materna e 31
0 seu agir

Estrutura curricular do curso de formacéo 2
Estrutura e realidade escolar 2

Total 56

Tabela 12 — Ocorréncias de modalizacGes apreciativas por tematica no GF-2

- ContribuicBes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Durante a interacdo no GF-2, as estagiarias novamente reforcaram que o estagio

de regéncia como aprendizagem da profissdo s6 € importante para aqueles estagiarios
que ainda ndo sdo professores em exercicio. Notem que os adjetivos “relativo” e
“diferente” mostram que as estagiarias compararam que a disciplina ndo traria muitas
contribuigdes para elas, se comparadas com as contribuigdes que oferece a esses outros
estagiarios:

(202) Beatriz — “Eu acho que é muito relativo. ”
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(203) Beatriz: “Agora eu acho que deva ser aquela coisa diferente pra quem
nunca entrou numa sala de aula.”
Para elas, a disciplina oferece a esses estagiarios a oportunidade de conhecerem
a realidade escolar antes de se formarem:

(204) Beatriz — “Esse contato é muito importante. ”

Para a estagidria Beatriz, o estagio como aprendizagem da profissdo ndo €
importante, ja que ela, assim como as colegas, ja sdo professoras e ja estdo inseridas no
contexto escolar.

Quanto ao estadgio como feedback/avaliacdo da pratica, a estagidria Marina
ponderou que ele é importante para elas perceberem erros e acertos na pratica.

(205) Marina — “A gente ter consciéncia do que a gente fez foi certo, pra gente

perceber os pontos negativos. ”

(206) Marina — “(...) ter consciéncia do que a gente fez de bom e ruim e
corrigir.”

As estagidrias mobilizaram modalizadores apreciativos para se referirem
também ao estagio como Ultima etapa para a certificacdo. Notemos que as expressdes
sublinhadas abaixo indicam-nos a pressa das estagiarias em concluirem o curso, pressa
que as leva a participar, de forma aligeirada, das atividades da disciplina (notemos a
forte carga semantica do adjetivo “louco”):

(207) Cintia — “Com relacdo a cadeira de estagio, podia ter durante todo o
curso, porque geralmente a gente estagia no ultimo semestre e pega uma
cadeira dessa, doido pra sair, doido pra terminar. ”

Quanto as dificuldades que enfrentaram para realizar as atividades a disciplina,
as estagiarias apontaram a pouca receptividade das professoras das escolas em acolher
estagiarios:

(208) Beatriz — “A gente foi em uma e ndo deu certo porque (...) a professora

’

nao foi muito receptiva com a gente.’

Outra dificuldade apontada pelas estagiarias foi conciliar o horéario livre delas
com o das atividades do estagio na escola (notemos que ¢ o adjetivo “dificil” que denota
0 obstaculo encontrado pela estagiaria Marina):

(209) Marina — “Eu achei dificil achar uma escola que pudesse se encaixar no

’

meu horario e no dela e no da escola também.’
Notemos que os modalizadores identificados nos casos listados acima constroem

valores negativos que estdo relacionados as representagdes do estagio como
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aprendizagem da profissdo, como feedback/avaliacdo da pratica e como Ultima etapa

para certificagéo.

- O estagiario/professor e o seu agir

Quanto ao agir do professor, as estagidrias apontaram que encontram muitas
dificuldades em sala de aula, porque o que planejam ndo d& certo devido a problemas
que fogem a sua responsabilidade, como o baixo nivel dos alunos e as condicdes
precérias da escola:

(210) Beatriz — “A gente imagina tudo lindo, mas de repente ndo d& nada

certo.”

(211) Marina — “A gente se depara assim com muita dificuldade, com muita

caréncia mesmo, entdo é muito complicado. ”

(212) Beatriz — “E t&o diferente do que a gente espera. Muita dificuldade!”

A fala (212) indica-nos que houve uma quebra de expectativas das estagiarias,
que esperavam encontrar dadas condicGes, mas encontraram outras. Essa quebra de

expectativas foi responsavel pela crise da estagiaria Marina:

(213) Marina — “Nossa, ndo, pelo amor de Deus! N&o é isso que eu quero. Eu
tive a crise.”
Notemos que a frase exclamativa indica-nos uma reacdo de espanto da estagiaria
frente a realidade que encontrou quando comecgou a ensinar. Esse choque levou a
estagiaria a decidir que ndo queria mais seguir na profissdo.
Para a estagiaria Sandra, a realidade escolar desmotiva o professor:
(214) Sandra — “Eu acho que a maioria [de professores] € desmotivada, viu?
Porque tanta coisa! Escolas precarias, os alunos ja vém, ndo tém o nivel
muito _bom, porque o professor ganha muito mal, entdo ele ja fica

desmotivado a partir dai, € muito trabalho, é pouca valorizagdo, 0 ensino

ndo é bom, as condicBes da escola ndo sdo muito boas, os politicos
também.”

Notemos a grande quantidade de modalizadores apreciativos de carga negativa e
de advérbios de intensidade que acentuam essa carga negativa que a estagiaria mobiliza
para qualificar as condi¢des da escola, o salario do professor e o nivel dos alunos. Esses

adjetivos permitem-nos inferir que a estagiaria Sandra esta desmotivada e decepcionada
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com a realidade escolar e com a carreira docente, ja que atribui valores negativos aos

elementos que estéo relacionados ao trabalho do professor.

- Estrutura curricular do curso de formacao

Assim como no GF-1, as estagiarias apontaram, no GF-2, que as disciplinas do
curso sdo importantes para a formacdo do professor, embora haja aquelas que seriam
mais importantes do que outras.

(215) Cintia: “Entdo, todas as disciplinas sdo importantes. ”

(216) Cintia — “A Literatura Africana, eu ndo acho muito necessario. ”

Para a estagiaria Cintia, haveria outras disciplinas mais importantes do que a de
Literatura Africana. A estagiaria sugeriu que os professores em formacdo inicial
deveriam estudar Literatura Cearense, e ndo Literatura Africana. Entretanto, a estagiaria
reconhece que a disciplina de Literatura Africana é necessaria, embora haja outras mais
(notemos que o par “ndo muito” indica-nos esse grau segundo o qual essa disciplina

seria importante, mas que haveria outras mais).

- Estrutura e realidade escolar

Nessa tematica, as estagiarias mobilizaram dois modalizadores apreciativos para
se referem ao elemento tematico “livro didatico”. Questionada por uma colega, a
estagiaria Marina afirmou que usava, em sala de aula do estagio de regéncia, o livro
didatico adotado pela escola. Para tentar justificar por que usava o material, ela
classificou o livro como “muito bom” (notemos a énfase indicada pela repeticdo da
expressao modalizadora):

(217) Marina— “T6 usando, té6 usando, é muito bom, o livro de |a é muito

bom. ”

Apresentadas, por tematicas, algumas das ocorréncias de modalizacbes
apreciativas no discurso das estagiarias durante o GF-2, podemos organizar 0S
modalizadores em dois grupos: em um, aqueles que denotam valor positivo e, em outro,

aqueles gque indicam valor negativo.

VALORES POSITIVOS VALORES NEGATIVOS

“Lindo”, “bem completo”, “muito “Nossa, ndo, pelo amor de Deus!’,
complicado”, “muito”, “mais dindmicas”, | “muito”, “diferente”, “diferente”,
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“mais interessantes”, “principais”, | “diferentes”, “diferente”, “ruim”, “muito
“diferente”,  “bom”, “boa”, “muito | dificil”, “negativos”, “doido pra sair”,
importante”,  “importantes”,  “muito | “doido pra terminar”, “tdo corrido”,
necessario”, “melhor”, “mais calmo”, | “dificil”’, “mais dificil”, “ruins”,”tdo
“muito receptiva”, “muito receptivos”, | diferente”, “muita dificuldade”,
“diferente”, “muito bom”, “muito bom”, | “desmotivado”, “tanta coisal”,
“belissima”, “diferente”, “6timo”, “muito | “precérias”, “ndao muito bom”, “muito
participativos”, “6timo”, ‘“maravilhoso”, | mal”,  “muito  trabalho”, “pouca
“bons”. valorizagdo”, “ndo é bom”, “ndo muito

boas”, “demais”, “muito corrido”, “chata”

27 29

Tabela 13 — Valor positivo ou negativo das modalizagOes apreciativas no GF-2

Se observarmos a tabela acima, perceberemos que o item “diferente” estd nos
dois grupos. Isso porque ha algumas frases em que eles denotam valor positivo e ha
outras em gue eles indicam valor negativo. Como exemplos, citamos as falas a seguir:

(218) Marina — “A gente nao quer fazer os pontos ruins. A gente vai tentando

ser diferente. ”

(219) Beatriz - E to diferente do que a gente espera. Muita dificuldade!

Como podemos perceber, na fala (218) o adjetivo “diferente” opde-Se ao
adjetivo “ruins” e, portanto, indica valor positivo, ja que “ser diferente”, na fala em
questdo, significa “ndo fazer os pontos ruins”. J& na fala (219), o adjetivo “diferente”
denota valor negativo, ja que esta relacionado as dificuldades com as quais a estagiaria
diz se deparar.

Posto isso, passaremos, a seguir, a analise das modalizacBes pragmaticas
mobilizadas pelas estagiarias em seu discurso durante o GF-2.

= Modalizagdes pragmaticas

Considerando que as modalizacbes pragmaticas sinalizam, no discurso das
estagiarias no GF-2, graus de responsabilizacdo, indicando-nos, por exemplo, suas
intencdes e suas capacidades de acdo, destacaremos e discutiremos, a seguir, por
temaética, algumas ocorréncias dessas modalizagfes. Para nds, a grande quantidade de
modalizadores pragmaticos no discurso das estagiarias € justificada porque, para o
grupo, as atividades e as praticas do estdgio de regéncia demandam empenho e
responsabilidade. Sendo assim, através das modalizacGes pragmaticas, 0 grupo apontou

para um agir responsavel.
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Antes de passarmos a listar e a discutir alguns casos, apresentaremos, a seguir, a

tabela que quantifica as ocorréncias de modaliza¢Ges pragmaticas por temaética.

TEMATICA OCORRENCIAS

Contribuicdes do estagio de regéncia para 6
a formacao inicial do professor de lingua

materna
O estagiario/professor de lingua materna e 12
0 seu agir
Estrutura curricular do curso de formagéo 0
Estrutura e cotidiano escola 6
Total 24

Tabela 14 — Ocorréncias de modaliza¢Ges pragmaticas por tematica no GF-2

- Contribuicdes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

As modalizacGes pragmaticas mobilizadas pelas estagiarias quando se referiram
as atividades da disciplina corroboram para a analise pela qual identificamos as RS do
grupo sobre o estagio de regéncia: estagio como aprendizagem da profissdo, estagio
como ultima etapa para a certificacdo e estagio como feedback/avaliacdo. Notemos as
falas abaixo:

(220) Beatriz —“(...) se autoavaliar, mais uma chance pra gente ta se

avaliando, pra ver se a gente ta fazendo aquilo que eu queria fazer. ”

Notemos que, para a estagiaria Beatriz, 0 estagio de regéncia como
aprendizagem da profissdo € o0 momento em que o professor em formacao inicial pode
reafirmar ou ndo sua escolha profissional, ou seja, perceber se quer ou ndo continuar na
carreira docente.

As falas a seguir estdo relacionadas a representacdo do estagio como ultima
etapa para a certificacdo. Notemos que as estagiarias mostraram que desejam realizar
um bom trabalho na disciplina, mas que sdo impedidas pela correria do semestre, no

qual elas cursam outras disciplinas, além da do estagio de regéncia.
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(221) Marina — “Porque no ultimo semestre tem ndo sei quantos estagios, pra
quem faz duas linguas, é mais ainda, ai é complicado! Ai vocé quer fazer um
trabalho e ndo consegue. ”

(222) Beatriz — “Ai quero terminar!”

Nas falas destacadas, o modalizador pragmatico “quero” aponta para as
intencGes das estagidrias. Para nds, é interessante observar que, na fala (222), a
estagiaria Marina representou-se como uma profissional que tem boas intencfes, mas
que ndo alcanca os objetivos que espera porque, por exemplo, os alunos dificultam o

seu agir.

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Quanto a essa tematica, percebemos que as estagiarias mostraram-se
empenhadas em criar novas estratégias de ensino, que fujam, por exemplo, daquelas
atividades tradicionais da gramética normativa. As falas a seguir indicam-nos que as
estagiarias fizeram questdo de mostrar que estdo se esforcando para mudar as praticas
cristalizadas do ensino tradicional.

(223) Marina — “A gente ndo quer fazer os pontos ruins. A gente vai tentando

ser diferente, tentando fazer as coisas boas.”

(224) Marina — “Eu tétentando fazer diferente.”

Assim como destacamos na tematica anterior, nesta percebemos que as
estagiarias posicionaram-se discursivamente como profissionais engajados, com boas
intengGes, conforme podemos inferir das falas destacadas acima e das listadas abaixo:

(225) Cintia — “Eu tentei fazer com que eles entendessem através da

interdisciplinariedade.”

(226) Cintia — “Eles iam perceber através de todos esses diversos tipos de

texto e contexto tudo que eu queria mostrar, pra eles entendessem.”

Notemos que, na fala (225), a estagiaria Cintia mostrou que procurou uma
estratégia para que os alunos entendessem o contetdo: ela se dedicou a articular o

contetdo de lingua materna com os de outras disciplinas.
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- Estrutura e cotidiano escolar

Em seu discurso, as estagiarias atribuiram capacidades de acdo, intencdes e
responsabilidades a outros agentes, como 0s alunos:

(227) Cintia: “Um dia eu tinha uma sala de aula de 3° ano que ndo gueria

nada, ai foi ter um simulado do ENEM, muitos conversando. ”

Notemos que a estagidria Cintia representou os alunos como desinteressados.
Essa representacdo foi recorrente tanto no GF-1 quanto no GF-2. Os alunos foram
representados como desinteressados (“queria nada”) e indisciplinados (“muitos
conversando™). Para as estagiarias, o desinteresse e a indisciplina dos alunos seriam
empecilhos para que o professor agissse satisfatoriamente.

Outro empecilho destacados pelas estagiarias foi o papel das politicas publicas
de educacdo. As estagiarias responsabilizaram os politicos pelo baixo nivel de
desempenho dos estudantes, como podemos inferir da fala abaixo:

(228) Beatriz — “Essa questdo da politica, né? Eles querem passar o aluno,eles

nao querem que o aluno aprenda.”

Além disso, para as estagidrias, os politicos seria responsaveis pela pouca

valorizacdo do professor e da educagdo. Sendo assim, 0 grupo representou 0s

politicos como responsaveis pela crise da educagdo:

(229) Sandra — “Eles ndo guerem que o professor seja motivado,que eles

ganhem bem, entdo é um problema politico, economico, social.”

Notemos que o modalizador “querer” acompanho de negagao denota “permitir”,
“tolerar”. Sendo assim, para as estagiarias, se 0s politicos permitissem, os professores
seriam motivados e ganhariam bons salarios.

Apresentadas e discuitidas, por tematica, algumas das ocorréncias de
modalizacGes pragmaéticas no discurso das estagiarias, listaremos, a seguir, 0s itens
identificados que cumprem a funcdo de modalizadores pragmaéticos; para fins de analise,
agrupamos os itens modalizadores de acordo com o agente que é posto discursivamente

como o responsavel pela acdo:

AGENTE/RESPONSAVEL OCORRENCIAS TOTAL

(13 2 5% ¢¢

eu “queria fazer uis 9
q > q

9% ¢¢

fazer”, “quero terminar”,
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% ¢

“tentando fazer”, ‘tentando

9% ¢ % e N

ver”, “quero ser”, “ndo

9% ¢

queria ficar”, “tentei

29 ¢

fazer”, “queria mostrar”

“a gente” “tentou adotar”, 5

EE 1Y

“conseguiu”, “ndo quer
fazer os pontos ruins”,

29 <

“tentando ser”, “tentando

fazer”
“vocé” “quer fazer”, “nao 2
consegue”
“turma”/”’alunos” “ndo queria”, “queria 3

9% ¢

fazer”, “podem aprender”

“professora orientadora” “ndo pode ir” 1

99 ¢C

“eles [politicos]” “querem”, “ndo querem”, 3

“ndo querem”

“professores acolhedores” “querem ir” 1

Total 24

Tabela 15 - Ocorréncias de modaliza¢Bes pragmaticas por agente no GF-2

Pela tabela acima, percebemos que as estagiarias atribuiram responsabilidades e
intengdes principalmente a si proprias. Para nds, a maior ocorréncia de agentividade do
“eu” estd relacionado as atividades em que cada estagidria se engajou durante a
disciplina. O “eu” foi mobilizado, sobretudo, quando as estagidrias relataram
experiéncias particulares que vivenciaram na disciplina e, por isso, ndo poderiam
mobilizar o “a gente” para se referirem a essas experiéncias.

Se dividissemos, como fizemos na analise do GF-1, as ocorréncias de
modalizac¢Ges pragmaticas em dois grupos, o de atribuicdo de capacidade de agdo e o de

ndo atribuicdo de capacidade acdo, teriamos a seguinte tabela:
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ATRIBUICAO DE CAPACIDADE
DE

NAO ATRIBUICAO DE
CAPACIDADE DE

ACAO/
RESPONSABILIDADE/
INTENCAO

ACAO/RESPONSABILIDADE/INTENCAO

vh 1Y

“queria fazer”,

9% ¢

Ocorréncias quis fazer”, “quero terminar”, “nao consegue”

5% ¢

“tentando fazer”,

29 ¢¢

tentando ver”, “quero ser”,

99 ¢¢

“tentei fazer”, “queria mostrar”

% ¢

“tentou adotar”,

b 1Y

conseguiu”, “ndo quer fazer

b 1Y

0s pontos ruins”,

99 ¢¢

quer fazer”,“tentando ser”,

“tentando fazer”

Total 14 1

Tabela 16 — Atribuicdo ou ndo de capacidade de acdo ao agente no GF-2

Notemos que s6 houve um caso de nao atribuicdo de responsabilidade, o “nao
consegue”. Como ja destacamos, para as estagiarias, elas ndo conseguem realizar um
bom trabalho porque enfrentam algumas dificuldades, como a indisciplina dos alunos e
as condicdes precarias da escola. A grande quantidade de atribuicao de responsabilidade
e intencdo corrobora com a andlise que apresentamos segundo a qual as estagiarias se

representaram como dotadas de boas intengdes.

» Modalizagdes dednticas

As modalizagdes dednticas que identificamos, no discurso das estagiarias no GF-
2, sinalizam para as necessidades, permissdes e obriga¢des que marcam as atividades da
disciplinas do estagio de regéncia e o0 agir das estagiarias. A seguir, quantificaremos, por
tematica, as ocorréncias de modalizadores debnticos, para, em seguida, discutirmos

alguns casos.

TEMATICA OCORRENCIAS

Contribuicdes do estagio de regéncia para 3
a formacéo inicial do professor de lingua

materna
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O estagiario/professor de lingua materna e 5
0 seu agir

Estrutura curricular do curso de formagéo 0

Estrutura e realidade escolar 0

Total 8

Tabela 17 — Ocorréncias de modaliza¢Ges dednticas por tematica no GF-2

- Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Os modalizadores debdnticos mobilizados nessa tematica sinalizam para as
necessidades e as possibilidades debnticas que marcam as praticas do estagio de
regéncia e que confirmam as RS que delineamos. Nesse sentido, a fala a seguir esta
relacionada a representacdo do estdgio como aplicacdo da teoria (notemos que o
modalizador “tem que” indica uma obrigacdo dedntica, ou seja, aponta para algo que
deve necessariamente ocorrer, ja que, para as estagiarias, o estagio € 0 momento em que
devem colocar a teoria em prética):

(230) Marina — “(...) além de tudo isso que a gente tem que colocar em

pratica.”

A fala a seguir também estd relacionada a representacdo do estagio como
aprendizagem da profissao:

(231) Beatriz — “Agora eu acho que deva ser aquela coisa diferente pra quem

nunca entrou numa sala de aula.”

Notemos que, nessa fala, o modalizador “deva” denota uma possibilidade
dedntica, indicando-nos que, para a estagiaria Beatriz, ha a possibilidade debntica de
que o estagio contribui de maneira distinta para o estagiario que ja é professor e para o
estagiario que ainda nédo ¢ professor. Notemos também que essa possibilidade dedntica é
reforgada pelo modalizador 16gico “acho que”, que discutiremos mais adiante.

Da fala abaixo, podemos identificar a representacdo do estagio tanto como
aprendizagem da profissdo quanto como feedback/avaliacdo da pratica. Notemos que o
modalizador “devia” sinaliza que, para a estagiaria Beatriz ¢ necessario que o professor
siga determinadas orientacGes e, se ndo o fizer, sera avaliado pelos estagiérios de

observacdo. Aqui, percebemos que o estadgio de observacdo, para a estagiaria, € 0
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momento em que 0s estagiarios apontardo erros e acertos do professor acolhedor, os
quais eles, os estagiarios, poderdo repetir ou ndo em sua pratica.

(232) Beatriz — “[A gente] ta estudando o que o professor td fazendo,
aprendendo, ndo, o professor néo fez, devia ter feito, a gente ta avaliando.”

Enquanto no GF-1 foi bastante recorrente 0 uso de modalizadores dednticos no
discurso relatado da professora orientadora, no GF-2 s6 houve um caso, que
transcrevemos abaixo:

(233) Cintia —“Pra mim, como ela tem experiéncia maior, e a gente ta
iniciando, ela vai ter experiéncia maior do que a minha, ela vai dizer ‘VOCé
devia ter feito tal...””.

Notemos que essa fala esta relacionada a representacdo do estagio como
feedback/avaliacdo da pratica. Notemos também que novamente o grupo de estagiaria
representa a professora orientadora como agente dotada da capacidade e da
responsabilidade de apontar erros e acertos no agir dos estagiarios.

No grupo das modalizacGes dednticas é que houve uma diferenca significativa
entre a quantidade de modalizadores mobilizados no GF-1 e no GF-2. Como
destacamos, no GF-1 percebemos que as modalizaces debnticas ocorreram
principalmente no discurso relatado da professora orientadora, 0 que néo percebemos no
no GF-2, no qual encontramos apenas um caso de modalizacdo dedntica no discurso
relatado da professora orientadora. Para nos, essa diferenca significativa € justificada
porque, no GF-1, as estagiarias estavam iniciando as atividades da disciplina e estavam
em contato com a professora, que dava, segundo as estagiarias, recomendacdes ao grupo
quanto a obrigacdo e a necessidade de determinadas agdes, como ensinar gramatica a
partirdo texto. Ja no GF-2, ap6s um més de atividades, as estagiarias ndo estavam mais
em contato direto com a professora orientadora, ja que estavam nas escolas realizando

as atividades.

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Nessa tematica, identificamos, por exemplo, a ocorréncia abaixo:

(234) Beatriz — “Eu também vejo que eles confiam muito, a gente vai pra sala,
nao tem nenhum problema, eu possodar minha aula.”

Notemos que, nessa fala, a estagiaria Beatriz revelou que, na escola acolhedora,

sentiu-se livre para realizar as atividades, ja que lhe foi dada uma permisséo, sinalizada
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pelo modalizador “posso”, que aponta para uma permissao € que, portanto, ¢ de estatuto
deodntico. Nesse ponto, lembramos que estamos considerando o “poder” como dedntico
quando ele indica uma permissdo; como logico, quando ele aponta para uma
possibilidade e como pragmatico, quando ele indica uma capacidade de acdo. No caso
da fala acima, o contexto indica que o “poder” nao sinaliza para uma capacidade de
acdo, ja que a estagidria Beatriz ndo afirmou que se sente capaz de dar aula, mas sim
que a escola acolhedora Ihe deu permissdo para agir livremente.

Discutidas algumas ocorréncias de modalizacbes debnticas identificadas no
discurso das estagiarias no GF-2, passaremos, a seguir, a pontuar os modalizadores que,

no discurso do grupo, revelaram-nos permissdes, obrigacoes e necessidades dednticas:

MODALIZADORES OCORRENCIAS TOTAL
DEONTICOS
Ter que “tem que”, “tem que” 2
Dever “deva”, “devia”, “deve”, 5

“devia”, “devia”

Poder “p0ss0” 1

Tabela 18 — Modalizadores dednticos no GF-2

* Modalizagdes logicas

No discurso das estagiarias no GF-2, identificamos 32 ocorréncias de

modalizac6es ldgicas, divididas nas quatro tematicas, conforme a tabela abaixo:

TEMATICA OCORRENCIAS

ContribuicGes do estagio de regéncia para 16
a formacado inicial do professor de lingua

materna

O estagiario/professor de lingua materna e 12

0 Seu agir

Estrutura curricular do curso de formagéo 2
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Estrutura e realidade escolar 2

Total 32

Tabela 19 — Ocorréncias de modalizac@es Idgicas por tematica no GF-2

A seguir, discutiremos, por tematica, algumas ocorréncias de modalizacdes

I6gicas.

- Contribuicbes do estagio de regéncia para a formacao inicial do professor

de lingua materna

Nessa temética, os modalizadores 16gicos contribuiram para reafirmarmos as RS
das estagiarias sobre o estagio de regéncia que emergiram do discurso do grupo durante
0 GF-2. Nessa temadtica, os modalizadores l6gicos, como o “acho que”, acentuaram as
opinibes das estagiarias sobre as atividades da disciplina, como percebemos na fala
abaixo:

(235) Marina — “Eu acho que todo o mundo tem [crise] quando depara com a
pratica, entdo acho que o principal objetivo é isso, vocé comecar antes de se
formar.”

Notemos que, para a estagiaria Marina, todos os professores, quando comegam a
carreira, entram em crise. Sendo assim, 0 estagio de regéncia seria importante para o
professor em formacao inicial se deparar com a realidade escolar antes mesmo de se
formar. Notemos também que o modalizador “acho que” indica a opinido da estagiaria,
que é pautada na hipotese de que, se ela e alguns colegas passaram por essa crise,
também outros professores passam por ela. O modalizador “acho que” situa, entdo, a
proposi¢do (“todo o mundo tem [crise] quando se depara com a pratica”) no eixo do
saber e do conhecimento, sendo classificado, portanto, como um modalizador l6gico.

Ainda sobre o modalizador logico “acho que”, mobilizado na frase acima,
destacamos que a escolha de um ou de outro modalizador do tipo l6gico pode revelar
maior ou menor adesdo do sujeito ao contetido proposicional. Notemos que haveria
diferenca semantica significativa se a estagiaria afirmasse “Eu sei que todo o mundo

tem crise quando se depara com a pratica”, ja que o “sei que” indica um “¢ certo que”,

enquanto o “acho que” indica um “¢ possivel que”. Sendo assim, quando mobilizou o
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“acho que”, a estagiaria Marina ndo pode comprometer-se com a veracidade do
conteudo proposicional (“todo o mundo tem crise quando se depara com a pratica”). O
“sei que”, entdo, estd relacionado mais a uma necessidade ldgica, enquanto o “acho
que” estd associado mais a uma possibilidade logica, que atenua o contetido
proposicional.

A fala a seguir esti relacionada a opinido da estagiaria Beatriz, pela qual
podemos reafirmar a representacao do estagio como feedback/avaliacdo da pratica:

(236) Beatriz — “Acho gue é um momento de avaliar.”

Notemos que a andlise apresentada sobre o “acho que” da fala (235) encaixa-se
também nessa fala.

No discurso das estagiarias durante o GF-2, também identificamos o
modalizador logico “talvez”, que ¢ mais prototipico no que se refere a indicagdo de
duvida e hipotese, como mostra a fala a seguir:

(237) Cintia — “Ela [professora orientadora] vai dizer ‘6, talvez isso ndo

funcione’. Avaliar seria isso, porque s6 eu talvez eu ndo perceba, e outra

pessoa avaliando, ela vai dizer.”

- O estagiario/professor de lingua materna e o seu agir

Das ocorréncias de modalizac@es logicas identificadas nessa tematicas, podemos
destacar a seguinte:

(238) Marina —“ E, e como ... prdtica, a gente pensa gque O ensino,

normalmente quando a gente comeca, ela , o professor é o principal, mas
ndo é.”

Na fala acima, identificamos dois modalizadores logicos: “pensa” e
“normalmente”. Os dois estdo situados no eixo do saber e do conhecimento e, por isso,
devem ser considerados modalizadores 6gicos. Para nos, é interessante o uso do “a
gente” na fala em destaque, pois a estagiaria mobilizou como predicado, do qual o “a
gente” ¢ sujeito, um verbo de valor psicologico “pensa”. Sendo assim, a estagiarias, ao

mobilizar o “a gente” com um verbo de valor logico, pressupde que suas colegas

pensam como ela, ou seja, que suas colegas partilham da mesma opinido que ela.
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- Estrutura do curso de formacéo

Sobre a importéncia das disciplinas cursadas para a formacdo e para o agir do
professor de lingua materna, a estagiaria Cintia opinou:

(239) Cintia — “Eu acho que ajuda, vocé dar uma aula e saber.”

Ao que nos parece, o modalizador “acho que”, nessa fala, ndo indica
propriamente uma duvida nem uma hipétese da estagiaria, mas sim uma estratégia de
ela, a estagiaria,relativizar a proposicdo (as disciplinas cursadas ajudam o agir do

professor), concedendo, as colegas, a possibilidade de contesta-los.

- Estrutura curricular e realidade escolar

Na secdo destinada as modalizacBes apreciativas, destacamos que, para a
estagiaria Marina, o livro adotado pela escola acolhedora é bom e, por isso, a estagiaria
preferiu usd-lo como material didatico. Questionada por uma colega quanto ao nome do
livro, a estagiaria Marina respondeu:

(240) Marina — “Ixi, ndo lembro o nome, ndao lembro. Deve ser aquele da

Teresa e Magalhdes.”

Notemos que o modalizador “deve” indica uma possibilidade logica, pautada no
conhecimento da estagiaria de que muitas escolas costumam adotar o livro em questdo
e, por isso, provavelmente é o que ela citou (“aquele da Teresa e Magalhaes”).

Nessa tematica, também identificamos o modalizador 16gico “realmente”, pelo
qual a estagiaria Cintia assegurou e reforcou uma constatagcdo, como nos mostra a fala a
segui (notemos que, na fala destacada, o “realmente” indica uma constatagdo: a
estagiaria Cintia vivenciou a situacdo e, portanto, péde assegurar que os alunos
participaram da aula):

(241) Cintia — “Eles ficavam realmente participando.”

Na fala a sequir, a estagiaria Beatriz revelou que a professora acolhedora néo foi
muito receptiva com os estagiarios porque pensava que seria avaliada, julgada:

(242) Beatriz — “Na primeira vez que ela viu a gente, acho que ela pensou que

a gente ia olhar a aula dela.”

Para nds, é certo que o modalizador “acho que”, nessa fala, encaixa-se dentre 0s

modalizadores logicos que podemos classificar de prototipicos, ou seja, aqueles que

realmente indicam duvida, hipotese. Nessa fala, o “acho que” nao foi mobilizado como
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uma estratégia da estagiaria de favorecer a interacdo, ja que nitidamente ele indica que a
estagiaria ndo pbde precisar o que a professora acolhedora pensou. Sendo assim, a
estagiaria Beatriz colocou o contetido proposicional (“ela pensou que a gente ia olhar a
aula dela”) como uma incerteza.

Apresentadas e discutidas algumas ocorréncias de modalizacbes logicas
identificadas no discurso das estagiarias no GF-2, apresentaremos, a seguir, a tabela em
que quantificamos as ocorréncias dos modalizadores l6gicos mobilizados pelo grupo
para representar discursivamente diferentes elementos do conteddo tematico,como o

estagio de regéncia.

MODALIZADOR LOGICO OCORRENCIAS

Achar 21

Saber

Acreditar

Poder

Talvez

Realmente

RN NN W

Dever

Total 32

Tabela 20 — Modalizadores 16gicos no GF-2

Apresentada a tabela, devemos fazer alguns esclarecimentos. O “achar” foi
classificado como modalizador I6gico nos casos em que indicou davida, hipotese ou até
mesmo nos casos em que foi mobilizado pelas estagiarias estrategicamente para
indicarem uma opinido que podia ser contestada. Sendo assim, em ocorréncias como
“Na primeira vez que ela viu a gente, acho que ela pensou que a gente ia olhar a aula
dela” e “Pensando assim no que, eu acho, né, eu acho que serve muito pra gente saber
como ¢ uma sala de aula”, classificamos o “achar” como modalizador 16gico, mas ndo o
consideramos assim em ocorréncias como ‘“(...) ai ela diz que acha muito chata”, ja que,
nelas, ndo ha uma proposicdo que é posta como uma hipo6tese ou como uma duvida, por
exemplo; ao contrério, ha uma atribuicdo de um valor a dado elemento tematico.

Na tabela acima, também apontamos dois casos de “poder”. Esse modalizador ¢
classificado geralmente como “logico”, quando indica possibilidade, dedntico, quando

indica permissdo, e como pragmatico, quando indica capacidade de acdo. Sendo assim,
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em dois casos no GF-2, o “poder” indica possibilidade: “pra gente perceber que, que os
pontos negativos que a gente pode ter feito” ¢ “agente pode usar isso na sala de aula
como interdisciplanariedade”. Na primeira frase, a estagiaria indicou que é possivel que
elas tenham cometido erros, enquanto, na segunda frase, ela destacou que é possivel que
o professor aborde determinados assuntos como interdisciplinares.
Na tabela acima, pontuamos apenas as ocorréncias em que o “saber” significa
“estar certo”. Nos casos em que significa “ser capaz de”, ndo o consideramos como
modalizador 16gico. Notemos que, na fala abaixo, o “saber” indica-nos que a estagiaria
ndo esta certa quanto a indicar como age a professora acolhedora. Nesse caso, ele é um
modalizador légico.
(243) Marina — “Eu ndo sei assim, porque eu néo tive oportunidade de assistir
uma aula dela, porque no dia que eu fui era prova, ai eu néo sei em relacdo

’

aela.’

6.4.Andlise das atitudes e tomadas de posicdo dos estagidrios e dos efeitos de

sentido ideoldgicos das representacfes: implicacdes para as praticas do estagio

Na secdo 6.2, dedicada a etapa 2 do nosso dispositivo de analise, identificamos a
constituicdo tematica das RS das estagiarias sobre o estagio de regéncia. Em nossa
analise, percebemos que 0 grupo, tanto antes quanto durante a disciplina, representa o
estagio de regéncia a) como aprendizagem da profissdo e aplicacdo da teoria, b) como
feedback/avaliagdo da pratica e c) ritual de passagem/como atividade final para
conclusdo do curso/como Ultima etapa para certificacdo. Ja na secdo 8.3, dedicada a
etapa 3 do nosso dispositivo de andlise, identificamos as modalizacdes mobilizadas no
discurso das estagiarias durante osdoisGFs. Dessas modalizacGes, emergiramas atitudes
positivas (favoraveis) e negativas (desfavoraveis) das estagiarias frente as atividades e
as praticas do estagio de regéncia.

Considerando isso, nesta secdo, dedicada a etapa 4 do nosso dispositivo de
analise dos dados, responderemos nossa quarta questdo de pesquisa: Quais as tomadas
de posicdo dos professores de lingua materna em formacéo inicial frente as atividades e
as praticas do estagio de regéncia? Quais as implicacdes das RS sobre o estagio de
regéncia partilhadas para essas tomadas de posi¢éo?

Entretanto, antes de tentarmos responder a essas questdes, devemos reforcar que,

pela nossa andlise, percebemos que as RS do grupo sobre o estdgio de regéncia nao
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foram ressignificadas durante a disciplina. Sendo assim, as tomadas de posicdo das
estagiarias na disciplina sdo marcadas e orientadas por essas RS, j& que concordamos
que as RS sdo “uma forma de conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com
um objetivo prético, e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um
grupo social” (JODELET, 2001, p. 22).

Como destacamos nas se¢des anteriores, as tomadas de posicdo das estagiarias
sdo marcadas predominantemente por valores negativos, como aqueles relacionados ao
“estagio como ultima etapa para a conclusdo do curso”. Essa posicdo, assumida pelo
grupo, é marcada por preocupacOes burocraticas, relacionadas as exigéncias
institucionais e, portanto, as coer¢des as quais as estagiarias devem obedecer.

Posto isso, passaremos a discussdo das implicacdes dessas RS para as atividades
e para as préaticas do estagio de regéncia,em que se engajam as professoras em formacéo
inicial.

Inicialmente, reforcamos que as estagiarias sabem que as politicas publicas de
educacédo requerem delas ensino de qualidade, para o qual pregam, como requisitos, a
qualificacdo e a competéncia. Essa competéncia, para elas, seria comprovada pelo
diploma do curso.

Como todas ja ensinam, o certificado € o documento que lhes falta para
comprovarem competéncia e para, portanto, ganharem melhores salérios. Sendo assim,
elas se apressam para concluirem o curso. Essa pressa esta relacionada a RS do estagio
como ritual de passagem/como atividade final para conclusdo do curso/como Ultima
etapa para certificacao.

Essa RS, bastante arraigada no grupo social das estagiarias, devido
principalmente as exigéncias burocraticas, prescritas por regimentos institucionais
superiores, determina as motivacdes das professoras em formacao inicial nas e para as
préaticas desenvolvidas durante a disciplina de estagio de regéncia. Assim, os valores
que as estagiarias atribuem ao estagio de regéncia justificam o pouco interesse delas
pela disciplina. Esse pouco interesse orienta o agir das estagiarias durante as atividades
da disciplina, das quais elas parecem participar apenas por participar (aquela velha
historia: “fazer por fazer”), ja que, ansiosas por colarem grau, cumprem as atividades
apenas para cumprirem a carga horaria.

Em outras palavras, as estagiarias sabem que, cada vez mais, precisam responder

as exigéncias legais de certificacdo e qualificacdo. Assim, cumprir as atividades do
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estadgio de regéncia para serem aprovadas e colarem grau € a principal preocupacgéo
delas durante as atividades do estagio de regéncia.

Nesse sentido, reafirmamos que a RS do estdgio como ritual de passagem/como
atividade final para conclusdo do curso/como Ultima etapa para certificacdoguia a acédo
das estagiarias nas praticas de ensino das quais participam na disciplina de regéncia,
levando-as a uma certa correria na busca pela conclusdo do curso e, portanto, pela
certificacdo, que, para elas, € o comprovante da qualificacdo exigida pelo mercado de
trabalho. Sendo assim, essa RS dificulta as reflexdes que a disciplina esperar suscitar.

As estagiarias reconhecem o estagio como um periodo transitério e, de fato, o é.
Entretanto, elas precisam reconhecer que, embora seja transitorio, o estagio é o periodo
da licenciatura em que podem exercer sua participacdo, sua negociagédo e sua conquista
do lugar de professora na escola, como recordam Pimenta & Lima (2012).

Marcado pela RS do estadgio como feedback/avaliacdo/reflexdo da pratica, o
grupo de estagiarias espera aprender a pratica docente com aqueles que ja tém
experiéncia na carreira, como os professores acolhedores e, principalmente, com o0s
professores orientadores. Para 0 grupo, essa aprendizagem sO € possivel a partir do
feedback que esperam dos professores mais experientes e, assim, portanto, as estagiarias
ndo reconhecem que essa aprendizagem pode ser mediada pela reflexdo do agir dos
préprios membros do grupo, atraves da analise das experiéncias dos colegas que deram
certo ou néo.

Do discurso das estagiarias, poderiam emergir outras RS, como a do estagio
como mediacgdo e integracdo entre universidade, escola e sociedade, a do estdgio como
formacdo continua e a do estagio como superacao de dificuldades a partir da pesquisa.
A auséncia dessas RS no discurso do grupo de estagiarias implica a auséncia de
tomadas de posicao e de praticas que considerem a andlise e a proposicao de projetos de
intervencdo, ou seja, as estagiarias ndo se posicionaram como pesquisadoras da sua
prética e da realidade escolar.

Para nos, os cursos de formacao inicial de professores deveriam promover a
pesquisa como componente basilar do estagio. Entretanto, com isso, apoiados em
Pimenta & Lima (2012), ndo estamos defendendo que as licenciaturas devam transmutar
professores em pesquisadores; na verdade, o que estamos propondo é que elas devem
instrumentalizar os professores para a pesquisa, a partir da qual ressignifiguem os

saberes ja adquiridos e produzam novos. Sob essa perspectiva, acreditamos que a
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técnica de auto-confrontacdo seria uma alternativa viavel para o professor em formacéo
pesquisar e refletir sobre o seu préprio agir em contexto real de sala de aula.

Para nés, se as RS partilhadas pelo grupo fossem as que elencamos (estagio
como mediacdo e integracdo entre universidade, escola e sociedade, estagio como
formacdo continua e estadgio como superacdo de dificuldades a partir da pesquisa), as
tomadas de posicdo das estagidrias seriam bastante diferentes das que identificamos
nesta pesquisa, ja que elas, as RS que citamos acima, levariam as estagiarias a se
posicionarem favoravelmente a disciplina de estagio, a medida que a considerariam uma
oportunidade de ressignificarem seus saberes e de construirem novos.

Em se tratando de RS, ndo existem as certas nem as erradas. Sendo assim, néo
estamos julgando as representacdes partilhadas pelo grupo de estagiarias sobre o estagio
de regéncia como falsas, erradas, inadequadas. Entretanto, acreditamos que devemos
analisar as tomadas de posi¢cdo que sdo orientadas por essas representacdes, pois elas
nos indicam as atitudes das estagiarias nas atividades da disciplina. Nesse sentido,
acreditamos que as RS que delineamos pouco contribuem significativamente para a
formacéo inicial de professores de lingua materna, pois as estagiarias, a partir dessas RS
partilhadas por seu grupo, posicionam-se desfavoravelmente a disciplina, preocupando-
se apenas com aspectos burocréaticos relacionados a conclusdo do curso e a certificacao.

Ainda sob essa perspectiva, percebemos que o estagio de regéncia realizado no
ultimo semestre do curso, somado a pressa das estagiarias em concluirem a licenciatura,
ndo contribui significativamente para a ressignificacdo de RS dos professores em
formacado inicial, tanto sobre o proprio estagio de regéncia quanto sobre, por exemplo, o
agir e a identidade do professor.

Em relacdo as ideologias que sustentam as RS do grupo sobre o estagio de
regéncia, reforcamos que o discurso das estagiarias sobre o estagio de regéncia é
atravessado por preocupacBes com as exigéncias burocraticas e também por
preocupacdes com o desempenho profissional (estas estdo relacionadas, por exemplo, a
questdes como qualidade, exceléncia e dominio). Sendo assim, esses sentidos
engendrados, mobilizados e partilhados sobre o estdgio de regéncia sdo bastante
influenciados por valores ideoldgicos como a exceléncia do desempenho profissional, ja
que, em nossa sociedade, as praticas educativas estdo marcadas por valores de
competitividade e produtividade, que, por sua vez, estdo relacionados ao bom

desempenho profissional do professor. Em nossa sociedade, esses valores séo bastante
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caros ao mercado de trabalho e, portanto, permeiam o discurso dos professores (mesmo
daqueles que ainda estdo em formacao inicial).

Considerando que as ideologias sd0 “as basesdas representagdes sociais
compartilhadas por membros de um grupo” (VAN DIJK,1998, p. 21), acreditamos que a
ideologia que caracteriza 0 grupo de estagidrias torna-seelemento de coesdo e de
coordenacdo das praticas sociais em que se engajam as professoras em formagdo inicial,
sendo a base para os sistemas de valores que unem o grupo.

Sob essa perspectiva, 0 estagio de regéncia também é representado pelo grupo
como uma preparacdo para o mercado de trabalho (RS do estdgio de regéncia como
aprendizagem da profissdo). Nesse sentido, podemos argumentar que, do discurso das
estagiarias, emergem as ideologias profissionais, que ndo estdo relacionadas, por
exemplo, aos problemas sociais da educacdo, mas sim aos contratempos do agir do
professor, que, ao participar do estagio de regéncia geralmente no ultimo semestre do curso,
esta bastante preocupado, por exemplo com questdes de insercdo no mercado de
trabalho, embora muitos deles ja sejam professores em exercicio, como € o caso das
nossas estagiarias. Assim, para as estagiarias, as inquietacGes desse periodo do estagio
de regéncia estdo associadas ao presente e ao futuro profissionais.

Com esta anélise, podemos reforgar, baseados tanto em van Dijk (2000) quanto
em Bronckart (2009), que as estagiarias, enquanto atores sociais € membros de grupos
sociais, interagem porque compartilham os mesmos sistemas de valores, que ndo sdo
somente sociais, mas também individuais, ja que estdo relacionadas as experiéncias dos
sujeitos. Sendo assim, as estagiarias ancoram suas representacfes em suas experiéncias
pessoais durante o estagio de regéncia.

Mais do que isso, suas representacdes orientam suas tomadas de posicédo frente a
disciplina, o que, de fato, valida a tese de Jodelet (2001) de que as RS sdo um
conhecimento pratico. Nesse sentido, nossa analise atesta a importancia das
experiéncias vivenciadas pelas estagiarias durante a disciplina para a sua formacdo
inicial; sdo essas experiéncias vivenciadas que as estagiarias tendem a reproduzir em
sala de aula, ja como professoras atuantes.

A partir do exposto acima, podemos advogar que o estagio deve considerar a

experiéncia como uma das dimensdes dos saberes docentes®, pois reconhecemos a

% para Tardif e Raymond (2000), os saberes dos professores estdo associados as instituicdes que os
formam e em que atuam, aos seus instrumentos materiais e as suas experiéncias da e na pratica. Nesse
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pratica como produtora de saber (PIMENTA, 2002). Considerando-o0 como instancia
privilegiada de articulacdo entre o estudo teérico e os saberes préaticos, julgamos ainda
que o estagio de regéncia precisa ser organizado e planejado de modo coerente com 0s
objetivos que pretende atingir. Neste ponto, abrimos espaco para adiantar que, embora
ndo fosse nosso objetivo, analisamos brevemente a grade do curso de Letras da UFC* e
percebemos que a sua organizacdo curricular parece enfatizar a racionalidade técnica na
formacdo de professores, j& que as disciplinas de carater tedrico e de carater pratico sao
ministradas em momentos distintos da licenciatura.

Também podemos notar que ha certa valorizacdo dos saberes tedricos em
detrimento dos saberes praticos, mobilizados na e pela experiéncia profissional dos
futuros professores. Para nés, essas duas constatacBes representam algumas das lacunas
do curso de formacéo de professores de lingua materna, pois parecem nao considerar o
agir docente como objeto de investigacdo e, portanto, como o eixo articulador entre a
relacdo, muitas vezes problemaética, entre teoria e prética.

Nesse sentido, entdo, a estrutura curricular do curso de Letras da UFC parece
reafirmar a distancia que ha entre os cursos de formacdo de professores e 0 mundo do
trabalho. Sob essa perspectiva, podemos argumentar que o estagio de regéncia ndo
deveria ser realizado apenas apds as disciplinas teoricas, ou seja, no final do curso
(como observamos na grade curricular do curso de Letras da UFC), j& que a legislacdo
que regulamenta as atividades do estagio determina que ele seja realizado no inicio da
segunda metade do curso.*? Posto isso, defendemos que o estagio de regéncia deve dar
chance tanto para que os conhecimentos produzidos na academia cheguem a escola,
através do dialogo entre estagiario e professor acolhedor, quanto para que os saberes da
rotina escolar cheguem a universidade, para que esta (re)pense seus cursos de formacao
de professores.

Para isso, em concordancia com Pimenta & Lima (2012), advogamos que 0S
cursos de formacao de professores devem considerar, ao longo do processo formativo, a

pratica social da educacdo como objeto de reflexdo, assumindo a visdo de totalidade do

sentido, podemos perceber a relevancia de se considerar o lugar social dos professores e o seu processo de
formacdo como elementos politicos e, portanto, ideoldgicos do agir docente.

% Analisar a grade curricular do curso de Letras da UFC foge aos nossos objetivos nesta pesquisa, porém
tivemos que fazé-lo, mesmo que superficialmente, para identificarmos o espaco na grade curricular
destinado ao estagio de regéncia.

% A Lei n° 9394/96, de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB), propos que a formagao docente
incluisse a pratica de ensino de, no minimo, 300 horas, que passaram para 400, com a Resolugdo CNE/CP
02/2002, em cujo Art. 13, paragrafo 3°, foi prescrito que o estagio deveria ser realizado a partir do inicio
da segunda metade do curso de formagé&o.



177

processo escolar. Nesse sentido, propomos 0 estagio como a oportunidade de considerar
0 campo de atuacdo docente como objeto de andlise, investigagcdo e critica (nesse
sentido, 0 estagio deve ter a pesquisa como eixo norteador) e combatemos a proposta
tradicional que reduz o estagio a uma mera “atividade pratica instrumental” (PIMENTA
& LIMA, 2012, p. 25). Assim, advogamos pelo estagio como eixo central dos cursos de
formacéo de professores.

Posto isso, ressaltamos, mais uma vez, que devemos considerar o estagio, assim
como o agir do professor, como pratica social historicamente situada, o que implica
considerar, sobretudo, a reflexdo e a analise dos elementos e dos atores sociais
envolvidos na realidade escolar, que deve ser problematizada pelo constante dialogo
entre o curso de formacdo de professores e 0 mundo do trabalho. Nesse sentido,
podemos argumentar que o estagio deve partir da pesquisa sobre o agir docente, a qual
deve considerar as determinacdes sociais, historicas e ideoldgicas que marcam a pratica
do professor e o ensino de lingua materna.

Em contrapartida, h4 décadas o estagio de regéncia vem sendo identificado
como a parte pratica da licenciatura, em oposicdo a parte tedrica. No entanto, basta
analisarmos superficialmente os cursos de formacdo de professores para constatarmos
que eles carecem tanto de teoria como de pratica, ou seja, nem fundamentam
teoricamente a préatica, nem consideram a pratica como fundamentacdo tedrica, como ja
alertaram Pimenta & Lima (2012).

Essa constatacdo esta relacionada também ao grande aglomerado de disciplinas
nos cursos de formacdo inicial de professores de lingua materna, as quais, muitas vezes,
isoladas entre si, lotam a grade curricular dos cursos de formagéo. Essa quantidade
excessiva de disciplinas consideradas teoricas revela espacos desiguais na grade
curricular, evidenciando a visdo dicotdmica que, infelizmente, sempre existiu entre
teoria e pratica.”

O estagio, entdo, se reduz a carga horéria pratica, na qual os alunos, professores
em formacdo, caem na ilusdo de que aprenderdo técnicas de como fazer e de como agir
em sala de aula, como se houvesse uma receita pronta a ser seguida. Nesse sentido, 0s
estagiarios devem entender a teoria ndo como metodologia acabada para aplicagcdo em

sala de aula, mas como ferramenta que lhes oportuniza perspectivas de analise do

% Infelizmente, as atividades do estagio ainda sdo bastante marcadas pela relagio “problematica™ entre
teoria e pratica (sempre aquela velha historia “na pratica, a teoria € outra!”).
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contexto sécio-historico e das instituicbes em que circulam, para nelas intervirem
positivamente.

Nesse contexto, em contrapartida, muitas das disciplinas de estagio dos cursos
de formacdo de professores de lingua materna frequentemente se reduzem a atividades
de preenchimentos de fichas e didrios ou, mais frequentemente ainda, a atividades de
listagem e descricdo das falhas da escola, ocasiBes em que 0s estagiarios
impiedosamente sublinham e rotulam os professores e a escola como “tradicionais”, em
um “criticismo vazio”, como bem ponderam Pimenta & Lima (2012, p. 40).** A escola,
entdo, cada vez mais, passou a se distanciar da universidade, recusando-se, muitas
vezes, a receber 0s estagiarios.

Sob essa perspectiva, devemos destacar o que prescreve a Lei n° 11.788, de
2008, em seu 1° paragrafo do Art. 3° que distingue o orientador e o supervisor do
estagio:

O estdgio, como ato educativo escolar supervisionado, deverd ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e
por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios
referidos no art. 7°, inciso IV e por mencéo de aprovagédo final (BRASIL,
2008).

Essa lei esclarece os papéis do orientador e do supervisor do estagio,
responsabilizando tanto a universidade de origem quanto a escola acolhedora pela
formacao profissional dos professores estagiarios, o que deve — ou deveria — estimular o
trabalho conjunto e aproximar das instituicdes escolares a academia.” No entanto, néo é
0 gue observamos frequentemente, como destacamos acima, ao lembrarmos que, muitas

vezes, as escolas se recusam a receber os estagiarios.

% Muitas vezes, os estagiarios, principalmente os de observacao, vdo as escolas apenas para vigiarem o
professor-colaborador, que é tachado, nos relatdrios, de antiquado e autoritario. O professor-colaborador,
entdo, sente-se avaliado e julgado, recusando-se, muitas vezes, a acolher novos estagiarios. Assim, o
professor em formacao e o professor em exercicio se tornam inimigos, como se fossem dois antagonistas
de um enredo marcado pela falta de colaboracéo entre a universidade e a escola, que, geralmente, prefere
acolher os estagiarios de docéncia (PIMENTA & LIMA, 2012). Nesse sentido, nas praticas de
observacdo, os estagiarios frequentemente se tornam meros expectadores, que buscam modelos de
conduta que possam reproduzir futuramente e que passam, portanto, a avaliar a postura do professor em
exercicio como positiva ou negativa.

®No que se refere ao papel dos professores formadores, fazemos coro ao que Formosinho
(2002)classifica como problema da “universitarizagdo”. Infelizmente, como percebeu o autor, a maioria
dos professores das licenciaturas ndo assume mais o compromisso que tém como formadores de
professores. O que se nota frequentemente é que esses professores se preocupam apenas com suas
pesquisas, deixando de lado o ‘“compromisso com os coletivos comunitarios, profissionais e
organizacionais para que formam seus alunos” (p. 180) e relegando a funcéo de formador aos professores
das disciplinas de didatica.
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Sobrecarregado por questbes burocraticas, o estdgio de regéncia ainda se
preocupa apenas com o professor (re)produtor de saberes, desconsiderando o professor
pesquisador de sua préatica, que consegue dar respostas as situa¢fes conflituosas com as
quais se depara no ambiente escolar. Nesse sentido, o estdgio como pesquisa deve,
sobretudo, articular os saberes tedricos com o0s praticos, que ressignificam e que séo
ressignificados por aqueles (PIMENTA & LIMA, 2012).

Sendo assim, o estagio deve estabelecer que os alunos, professores em formacéo
inicial, proponham projetos de intervencéo, a partir dos quais ampliem a discussao e a
analise do sistema de ensino, com suas falhas e com seus acertos, e ponham em pratica
sugestOes de superacdo dessas falhas. Nesses projetos de intervengdo, mais do que
apontarem culpados ou problemas, os estagiarios devem, sobretudo, propor e mobilizar
pesquisas a partir das quais analisem e problematizem sua pratica, sempre na busca de
respostas que, muitas vezes, ultrapassam as proposi¢coes das teorias.

Sob essa perspectiva, acreditamos que, nesses projetos de pesquisa, 0S
estagiarios comecam a assumir o papel social de professor, pois se veem motivados a
identificar e a enfrentar questfes que desafiam a sua pratica. Portanto, acreditamos que
esses projetos permitem que 0s estagiarios se reconhecam como professores e reflitam
sobre a carreira que escolheram seguir, analisando e ressignificando os sentidos que a
sociedade e eles proprios atribuem a carreira docente.

O estagio de regéncia, para nds, contribuira significativamente para a formacao
inicial de professores se oportunizar, aos estagiarios, a analise e a proposicdo de
projetos de intervengdo a partir dos desafios vivenciados na escola. Assim, para
qualquer projeto de intervencdo, é necessario que os estagiarios conhecam o cotidiano
da escola (desde o contexto mais amplo, 0 do extra-muros, até o contexto mais
imediato, o da sala de aula).

Para nos, o estagio deveria ser 0 momento em que 0s estagiarios pudessem
perceber que “no interior da escola ocorrem acordos envolvendo as regras proprias que
regulamentam tanto seu funcionamento burocratico como as concepg¢des, crencas e
valores de seus membros” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 108). O que notamos, no
discurso das nossas estagiarias, é que elas se preocupam apenas em aprender o primeiro
elemento (o funcionamento burocratico) e ndo se interessam em apreender o segundo
(as concepgdes e os valores dos membros da escola). Sendo assim, elas parecem nao
reconhecer que a escola é um ambiente em que circula uma pluralidade de discursos que

podem e devem ser objeto de reflexdo. Dessa pluralidade, emergem, para nés, as
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contradi¢cGes que marcam 0 espaco escolar, ja que os discursos que nele circulam, ao
mesmo tempo em que reproduzem a ldgica dominante do capital e do capital cultural,
revelam “as possibilidades e os limites para ‘o desenvolvimento das habilidades e
formas de conhecimento necessarias para a transformagdo social’” (PIMENTA &
LIMA, 2012, p. 109). Para nos, esses discursos afetam os alunos de diferentes classes
sociais, reproduzem, muitas vezes, em suas praticas e relacbes, as discriminagdes
sociais, ao mesmo tempo em que produzem condi¢cdes de superacdo dessas préaticas e
relacGes, como avaliam Pimenta & Lima (2012). Nessa perspectiva, as autoras apontam
para a necessidade de entendermos a escola como esfera cultural e politica ativamente
engajada na producdo das vozes e na luta pela emancipacdo das possibilidades de
expressao dessas vozes nos espagos sociais em geral.

Os valores que os estagiarios atribuem a si mesmos e as praticas escolares
contribuem para a formacdo de sua identidade. Esses sentidos sdo engendrados pela
experiéncia pessoal do estagiario, mas também pelas praticas da categoria de que faz
parte. Nesse sentido, argumentamos que o estagio de regéncia deve favorecer o contato
dos professores em formacdo inicial com, por exemplo, as associac@es da categoria,
para que eles, os estagiarios, reflitam sobre como seu grupo profissional entende a
educacdo e como incorpora as politicas de educacdo. Essa reflexdo leva os estagiarios a
identificarem os “mecanismos de sobrevivéncia criados no interior dessas relagdes
[associagdes, sindicatos]” (PIMENTA & LIMA, 2012, p. 113). Sob essa perspectiva,
julgamos importante esse contato, porque, a partir dele, os estagiarios poderdo
compreender a politica educacional na qual sua préatica esta inscrita.

Por fim, as RS dos professores de lingua materna em formacao inicial sobre o
estadgio de regéncia que delineamos nos indicam a necessidade de valorizarmos o
estdgio como “um campo de conhecimentos necessarios ao processo formativo”
(PIMENTA & LIMA, 2012, p. 101), valorizagdo que serd responsavel pela
ressignificacdo dessas RS. Para nos, essas RS nos indicam também a necessidade de
implantarmos o estagio desde o inicio do curso de formacdo. Se essas RS sobre o
estagio mudarem, mudardo também as tomadas de posicao dos estagiarios na disciplina,
da qual participardo mais entusiasmados, a partir da reflexdo sobre o seu agir e sobre a
sua identidade.

Essas RS precisam ser ressignificadas para que os proximos estagiarios nao
cheguem a disciplina de estdgio de regéncia com as mesmas expectativas e, por

conseguinte, com as mesmas frustracbes das nossas estagiarias. Para nds, essas
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expectativas e frustracdes dissimulam os reais objetivos da disciplina, que vdo além do
estagio como aprendizagem da profiss&o.

Posto isso, ressaltamos que, nas praticas discursivas de que participam, 0s atores
sociais assumem determinadas posi¢cdes sociais (N0 Nosso caso, 0S estagiarios assumem
papéis sociais de alunos e de professores, por exemplo). Sob essa perspectiva,
acreditamos que no discurso dos estagiarios podemos reconhecer as suas RS sobre esses
papeis, 0s quais, muitas vezes, sobrepdem-se. Essas RS nos revelam as posi¢oes
identitarias que os estagiarios assumem e que garantem a unidade do grupo social, a
qual é necessaria para que os atores sociais identifiguem a si e aos outros como
membros, que passam a compartilhar tracos de pertenca ao coletivo. Essa unidade é
sempre e frequentemente (re)avaliada, dadas as constantes mudancas na/da dinamica
das interacfes sociais, nas quais o individuo, como membro de um grupo, atualiza o
acervo de valores da sua coletividade. Sob essa perspectiva, acreditamos que as RS dos
estagiarios asseguram a sua construcdo identitaria.

O reconhecimento de suas RS pelos professores ndo implica mudancas efetivas
nos valores engendrados por eles. S6 havera mudanca efetiva se esse reconhecimento
for acompanhado de uma reflexdo (critica, portanto). Infelizmente, essa reflexao ja ndo
faz mais sentido para os professores, ja que eles colaram grau e, portanto, ndo passarao
por outro estagio de regéncia. Assim, nossos resultados contribuem com as turmas
subsequentes a das estagiarias que colaboraram com nossa pesquisa. Os resultados nos
alertam para a necessidade de conscientizar, desde o inicio do curso, os professores em
formacao inicial sobre o real objetivo da disciplina de estagio de regéncia, para que eles,
ao participarem da disciplina, apresentem outras— e mais significativas — tomadas de
posicao, que contribuam efetivamente, por exemplo, para a formacao da sua identidade
docente.

A reflex@o que suscitamos pode levar os formadores e até mesmo os formandos
a analisarem criticamente suas representacdes sobre o estagio de regéncia, as quais
orientam suas praticas. A partir dessa andlise, tanto os formadores quanto os formandos
podem (re)avaliar os seus valores e as suas praticas, que marcam 0 contexto da
formacéo inicial de professores de lingua materna. Essa (re)avaliagdo pode contribuir
para a ressignificacdo do processo de ensino-aprendizagem de lingua materna, cujas
implicacdes séo relevantes para a transformacéo da sociedade em geral.

A partir da nossa analise, ponderamos que 0 estagio de regéncia adquiriu novas

fungdes, que fogem daquelas de “ensinar o agir docente”. Assim, a disciplina passou a
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perseguir novos objetivos, o que, de fato, ndo significa uma mudanca — nem ténue nem,
muito menos, radical — em seus objetivos tradicionais, ainda marcados por valores
burocraticos. Sendo assim, acreditamos que qualquer mudanga nas praticas de formacgéo
inicial de professores de lingua materna s sera possivel a partir de mudancas nas
instancias que orientam — e, até mesmo, prescrevem — essas praticas. Sob essa
perspectiva, acreditamos que as normas e 0s regulamentos devem ser discutidos e
também revistos, como, de fato, vem acontecendo, embora lentamente, nos Gltimos
anos. Nesse sentido, entdo, propomos que se analisem as ementas das disciplinas de
estagio de regéncia, levando em consideracdo — também - as RS dos professores em

formagé&o inicial.
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7. CONSIDERAGCOES FINAIS

Nos Ultimos anos, a nova realidade escolar vem impondo que sejam
ressignificadasas velhas praticas de ensino de lingua maternae que sejam
propostasalternativas para as novas. Nesse contexto, cada vez mais o professor é posto
no centro da atencdo das pesquisas aplicadas. No entanto, mais do que analisarem o agir
prescrito, real ou realizado dos professores, essas pesquisas deveriam dar voz para que
eles revelassem suas expectativas, suas dificuldades e seus anseios, que engendram suas
representacdes sobre a identidade e sobre o agir docentes e sobre a préatica de ensino-
aprendizagem de lingua materna.

Essas representagdes sdo partilhadas pelos membros do grupo de professores e
orientam as suas tomadas de posicdo sdcio-historicamente situadas, ja que, conforme
Jodelet (2001), as RS, como sistemas de interpretacdo que regem a relacdo dos atores
sociais com 0s outros e com o mundo, orientam condutas e oportunizam a interacao,
intervindo na definicdo de identidades pessoais e sociais. Esse postulado em si ja nos
revela a relevancia da analise de RS de dados grupos sociais sobre dados objetos, pois
s30 elas que fundamentam as praticas desses grupos.®

Nesse contexto, em que se buscam alternativas para superar velhos e novos
desafios na realidade escolar, mais do que buscar respostas, procuramos, nesta pesquisa,
lancar algumas questdes a partir das quais pudéssemos problematizar e ressignificar a
formacdo de professores de lingua materna.Para nds, o contexto da formacdo de
professores de lingua materna é multifacetado, pois nele surge, cada vez mais, a
necessidade de mudancas de paradigmas, as quais impdem novas incertezas e dividas
tanto para os professores formadores quanto para os em formacdo. Nesta pesquisa,
entdo, optamos pelas praticas de formacdo inicial de professores de lingua materna
porque ainda faltam estudos sobre essas préticas, ja que a maioria dos trabalhos sobre
formacédo de professores parece priorizar, ja hd algum tempo, a formacdo continuada,
dada a grande oferta e institucionalizacdo de cursos de formacdo continuada para

professores das Redes Municipal e Estadual de ensino nos ultimos anos.

%As pesquisas em RS vém se mostrando relevantes para a proposicio de projetos de intervencao, seja na
area da salde, seja na area da educacdo, por exemplo. Essas pesquisas revelam o pensar e o0 sentir dos
atores sociais e dos seus grupos €, portanto, podem ser relevantes para, por exemplo, a analise das praticas
de formagdo de professores de lingua materna, ao considerarem, sobretudo, os valores que 0s proprios
professores atribuem a essas praticas.
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Nesta pesquisa,entdo, considerando que as RS permitem que os atores sociais
tomem decisdes e se posicionem frente a dados objetos do mundo que lhes sejam
socialmente relevantes (nesta pesquisa, as atividades e as praticas do estagio de
regéncia), partimos da premissa de que era pela analise das RS sobre o estagio de
regéncia que conseguiriamos identificar esses sentidos e problematizar as tomadas de
posicdo das estagiarias frente as atividades da disciplina. Sob essa perspectiva, em uma
abordagem discursiva e ideoldgica das RS, buscamos identificare reconhecer os valores
que oito estagiarias da disciplina de Estagio em Lingua Portuguesa do curso de Letras-
Portugués da Universidade Federal do Ceara, professoras de lingua materna em
formacdo inicial, atribuiram ao estagio de regéncia antes e durante as atividades da
disciplina.

Para a abordagem discursiva e ideoldgica das RS que propusemos nesta
pesquisa, buscamos aporte teérico-metodologico na proposta da TRS, que vem se
tornando, nas instituicdes académicas brasileiras, um campo de estudos bastante
produtivo, que se interessa pela relagdo que ha entre subjetividade e praticas dos grupos
sociais e, portanto, entre atores sociais, grupos, objetos do mundo e conjuntura socio-
histérica. Assim, o conceito de RS nos permitiu relacionar o ator social e a sua
singularidade com o social, ou seja, com 0s processos de socializacdo em que emerge a
subjetivacdo desse sujeito. Sob essa perspectiva € que acreditamos que se tornam
relevantes trabalhos que correlacionam o processo de formacao de professores de lingua
materna com as representacGes desse grupo social, a partir das quais esses trabalhos
podem pbr em destaque a ressignificacdo de saberes que orientam a pratica docente.

Nesse sentido, o aporte tedrico das TRS foi bastante pertinente para 0s nossos
objetivos, pois, por ele, pudemos considerarque as RS sdo determinantes de atitudes e
tomadas de posicdo de grupos sociais e considerar, portanto, que elas nos revelam o0s
sentidos que as professoras de lingua materna em formacéo inicial atribuem ao estagio
de regéncia, sentidos que nos ddo pistas de como as estagiarias identificam-se e agem
nas atividades e nas praticas da disciplina. Nesse sentido, ressaltamos que a TRS nos
deu oportunidade de delinear a relagédo entre conhecimento e agir (ou seja, entre
sistemas de interpretacdo e desempenho de papeis na disciplina do estagio de regéncia),
que nos deram pistas dos valores ideoldgicos que marcam as tomadas de posicdo das
estagiarias durante o estagio de regéncia.

Nesta pesquisa, também buscamos aporte tedrico-metodolégico no ISD, que, em

uma perspectiva transdisciplinar, considera o papel central da linguagem para o
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desenvolvimento humano. Sendo assim, a partir do quadro tedrico-metodoldgico do
ISD, pudemos destacar, em nossa proposta de abordagem discursiva e ideoldgica das
RS, o papel da linguagem para a formacdo do pensamento consciente, para 0
engendramento de representacdes e para 0 desenvolvimento humano e a relacéo entre
linguagem e agir.

Nesta pesquisa, por fim, também nos apoiamos nos conceitos de grupo social e
de ideologia de van Dijk (1999; 2003; 2009; 2012). Baseados nesses conceitos, entéo,
pudemos argumentar que sdo as RS compartilhadas entre os membros do grupo que
definem o coletivo, ja que sdo elas que a) representam o acervo de valores, atitudes e
ideologias do grupo; b) orientam as praticas sociais, inclusive as discursivas, que
singularizam o grupo; c) implicam a execucdo e a defesa de interesses e objetivos
especificos. Sob essa perspectiva, pudemos considerar as estagiarias como um grupo
social, ja que elas apresentam um acervo comum de experiéncias, interacdes e praticas
discursivas, que s@o alicercadas pelas RS que partilham a partir do sentimento de
pertenca ao grupo. Esse sentimento de pertenga néo foi arbitrario, ja que elas filiaram-se
ao grupo espontaneamente.

Em nossa abordagem discursiva e ideoldgica das RS, destacamos, entdo, a
relagdo entre linguagem-homem-sociedade e, mais especificamente, entre discurso-
representacdo-agir no contexto de formacao inicial de professores de lingua materna,
instanciada pelo estagio de regéncia. Nesta pesquisa, propusemos, entdo, que todo agir
humano, inclusive o agir de linguagem, implica ideologia e rela¢bes de poder, que sdo
determinantes para o engendramento de RS.

Para nos, os problemas que, naturalmente, derivam da abordagem discursiva e
ideologica das RS que propomos ndo estdo acabados; pelo contrario, permanecem
abertos. Entretanto, cremos que, nesta pesquisa, sugerimos e indicamos pistas e
caminhos que inauguram uma — ndo tdo nova assim — perspectiva de andlise das RS,
uma perspectiva necessaria aos estudos em RS, ja que o dominio das RS é o dominio da
linguagem e, portanto, € o dominio do universo de signos, que sdo ideoldgicos por

natureza.®’

%Em hipétese alguma, estamos argumentando que os estudos em RS devem enveredar somente pelos
estudos da linguagem. Evidentemente, se assim o fizerem, estardo ndo mais no campo da Psicologia
Sacial, mas sim no da Linguistica. O que, na verdade, estamos propondo é uma via de méo dupla, em que
tanto a Psicologia Social se vale, a sua maneira, das contribui¢cdes da Linguistica como esta se vale,
também a sua maneira, das contribuicfes daquela.
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Para a nossa abordagem discursiva e ideologica das RS, propusemos nosso
proprio dispositivo de andlise, dividido em quatro etapas interligadas, que
contemplaram, por exemplo, o contexto de producdo e mobilizagédo das RS e as algumas
das estruturas linguisticas que as materializam.

Na primeira etapa, procuramos responder a nossa primeira pergunta de partida:
O que caracteriza os professores de lingua materna em formacéo inicial como um grupo
social? Qual o perfil desse grupo? Ja na segunda etapa, buscamos responder a nossa
segunda pergunta de partida:Quais sdo as RS dos professores de lingua materna em
formacédo inicial sobre o estagio de regéncia antes e depois de cursarem a disciplina?
Quais sdo os elementos tematicos que organizam essas RS?

Na terceira etapa, esforcamo-nos em responder a nossa terceira pergunta de
partida: Quais sdo as modalizacdes que os professores de lingua materna em formacao
inicial mobilizam para marcarem discursivamente suas avaliacGes e seus julgamentos
sobre os elementos teméticos das RS sobre o estadgio de regéncia partilhadas pelo
grupo? Por fim, na quarta etapa, buscamos responder a nossa quarta pergunta de
partida:Quais as tomadas de posicdo dos professores de lingua materna em formacéao
inicial frente as atividades e as praticas do estagio de regéncia? Quais as implicacfes
das RS sobre o estagio de regéncia partilhadas para essas tomadas de posi¢ao?

Em nossa andlise, atestamos que as estagiarias naturalizam suas RS sobre o
estagio de regéncia nas interacBes que marcaram as praticas de formacdo das quais
participam durante a disciplina e percebemos que as estagiarias representam o estagio
de regéncia, tanto antes quanto durante a disciplina, a) como aprendizagem da profisséo
e aplicacdo da teoria e de técnicas de ensino, b) feedback/avaliacdo da pratica e ¢) como
ritual de passagem/como atividade final para conclusdo do curso/como ultima etapa
para certificacéo.

No discurso das estagiarias, tanto no GF-1 quanto no GF-2, emergiram,
predominantemente, modalizacbes apreciativas, reveladoras, sobretudo, de valores
negativos, a partir dos quais o grupo posiciona-se, nas atividades e nas praticas da
disciplina, apenas para cumprir carga horaria para concluir o curso. Ademais, percebemos
que, nos GFs, que consideramos como situa¢es de acdo de linguagem, as estagiarias,
através do seu discurso, Unica via valida de acesso as RS, deixaramtransparecer, alémdo
quadro representacional do estagio de regéncia, o acervo referencial sobre o ser e o fazer
docentes, ou seja, 0 acervo de representacdes do qual se valem para identificar, orientar,

justificar e interpretar suas acdes no/do estdgio de regéncia. Assim, o discurso das
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estagiarias durante as discussdes nos GFs revelou-nos muito mais do que suas RS sobre o
estdgio de regéncia; revelou-nos também suas representacbes sobre a professora
orientadora e sobre os alunos, por exemplo, as quais devem ser consideradas e analisadas
oportunamente em trabalhos posteriores.

Pela nossa analise, entdo, pudemos legitimar que as estagiarias ancoram suas
tomadas de posicdo e, portanto, suas RS sobre o estadgio de regéncia, em suas
experiéncias pessoais, que estdo diretamente relacionadas ao seu percurso académico e
profissional, a avaliacdo de seu agir pela disciplina e também as interacdes nas e pelas
quais circulam com seus colegas de grupo. Sob essa perspectiva, constatamos que as RS
das estagiarias sobre o0 estagio de regéncia ndo foram - consideravel e significativamente
- ressignificadas pela disciplina e, portanto, refutamos nossa hip6tese de que a disciplina
de estagio de regéncia seria a disciplina do curso de licenciatura em que seriam
ressignificadas as representacdes dos professores em formacdo inicial sobre a sua
identidade, sobre o seu agir e sobre o ensino de lingua materna, por exemplo.

Nesse sentido, advogamos que as préaticas de formacdo de professores de lingua
materna deveriam implicar a ressignificacdo das representacdes sobre a identidade e
sobre o agir docentes, a partir da qual os professores em formacdo pudessem
ressignificarsua pratica. Para nds, a mudanga dessas representacdes contribuiria para
que os futuros professores propusessem novas alternativas para enfrentarem os
maultiplos e multifacetados desafios da realidade escolar.

Posto isso, reiteramos que, nesta pesquisa, a partir da consideracdo do discurso
como prética social reveladora de valores e tomadas de posi¢cdo que orientam as agdes
do professor em sala de aula, problematizamos os efeitos ideoldgicos dessas RS para a
formacdo de professores de lingua materna. Com esse estudo, entdo, pudemos
identificar elementos afetivos, cognitivos, ideoldgicos e sociais que significaram o agir
das estagiarias e que orientaram as tomadas de posicdo assumidas por elas nas
atividades e nas préaticas do estagio de regéncia

Nesse sentido, acreditamos que nossa pesquisa, ao delinear e reconhecer essas
representacdes, reveladoras das tomadas de posicdo das estagiarias nas praticas de
formagdo de que participaram, contribui para que evitemos a mobilizagédo e a
manutencdo de valores que pouco colaboram para o agir do professor e para que
reforcemos aqueles que contribuem para a superacdo de praticas de ensino ja bastante

cristalizadas.
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Sendo assim, nossa pesquisa assegura que a analise de RS é um mecanismo
valido para compreendermos, por exemplo, no contexto de formacdo inicial de
professores, as atitudes e as motivagdes dos atores sociais envolvidos nesse processo,
pois a analise delineia 0 modo como se formam e como funcionam os sistemas de
referéncias desses atores sociais. No caso especifico da nossa pesquisa, na qual
destacamos as contribuicGes da disciplina de estagio de regéncia para a formacao inicial
de professores de lingua materna, identificamos os valores e os julgamentos dos
estagiarios que interferem na orientacdo de suas condutas na disciplina.

Assim, ndo nos basta chegar a constatacdo de que o estagio é importante para a
formagdo inicial de professores, mas que, em contrapartida, ndo contribui
significativamente para a ressignificacéo da identidade e do agir docentes. Para nds, isso
ja foi feito (basta observamos a quantidade de trabalhos que apontam as falhas da
disciplina de estagio, dentre as quais podemos citar a inadequada estrutura da disciplina,
a auséncia de reflexdo sobre a realidade escolar na disciplina, o que leva a dissociacdo
entre ensino e realidade, e a preocupagdo excessiva com aspectos burocraticos, como o
cumprimento de carga horaria). Para nods, essas pesquisas sdo relevantes porque
denunciam, sobretudo, que o estdgio de regéncia ndo considera o agir docente como
objeto de investigacdo e, portanto, como o eixo articulador entre a relagdo, muitas vezes
problematica, entre teoria e prética.

Mais do que listar problemas das disciplinas de estagio em licenciaturas,
quisemos dar voz as estagiarias para que nos revelassem suas ansiedades, suas
angustias, suas expectativas e seus desejos sobre as praticas de formacdo de que
participavam; s assim podiamos delinear alternativas para superar essas tao discutidas
lacunas do estagio de regéncia, ja que, muitas vezes, 0s cursos de formacao inicial de
professores parecem por a teoria acima do saber engendrado e mobilizado pelos
estagiarios na pratica. Com esta pesquisa, entdo, evidenciamos 0s sentimentos que
marcam os cursos de formacéo inicial de professores: os estagiarios se sentem inseguros
para assumirem a sala de aula porque se consideram insatisfeitos com o que aprendem,
ja que ndo podem aplicar efetivamente a teoria em sala de aula.

Sob essa perspectiva, reconhecemos que apresentamos apenas um recorte do
fendmeno que elegemos como objeto de estudo (as representacbes sociais de
professores de lingua materna em formagdo inicial sobre o estagio de regéncia). Assim,
outras pesquisas podem se somar a nossa e delinear outros recortes do fenémeno

investigado, contribuindo efetivamente para a ressignificacdo das préaticas de formagao
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inicial de professores de lingua materna. No entanto, também ressaltamos que estamos
contribuindo para os estudos em TRS, pois propomos uma abordagem que considera,
sobretudo, o estatuto discursivo e ideoldgico das RS.

Também queremos ressaltar que, nesta pesquisa, preferimos apresentar 0s
valores que as proprias estagiarias atribuem ao estagio de regéncia, e ndo os sentidos
que os gestores dos cursos de formacdoatribuem a disciplina. Sendo assim, defendemos
que toda e qualquer iniciativa de ressignificar as praticas de formacdo inicial de
professores deve partir, primeiro, da voz dos préprios professores em formacéo, pois
sdo as suas RS que significam e orientam essas praticas, para, em seguida, partir, por
exemplo, da voz dos professores orientadores. Sob essa perspectiva, 0 percurso
metodoldégico que percorremos nesta pesquisa deve motivar outros percursos que
aprofundem o que desvelamos e, sobretudo, o que velamos, ja que nossa analise ndo
esgota as reflexBes possiveis e, portanto, pode ser o ponto de partida para novas
discussdes.

Sob essa perspectiva, reconhecemos que, dado 0 nosso recorte de pesquisa,
deixamos de lado algumas questfes que podem guiar outras pesquisas em RS sobre as
praticas de formacao inicial de professores. Nesse sentido, restam intocadas — algumas ou
muitas — questdes, que podem e devem interessar a outros pesquisadores, que se interessam
em entender os atores sociais do contexto de formacéo inicial de professores (ndo sé de
lingua materna), os seus sistemas de valores e as suas a¢des. Abaixo, sugerimos algumas
dessas questdes:

a) As RS sobre o estagio de regéncia partilhadas pelos estagiarios que ja

sdo professores atuantes sdo as mesmas das RS partilhadas pelos
estagiarios que ainda ndo sdo professores atuantes? Como 0 percurso e
a experiéncia profissionais dos dois grupos influencia essas RS?

b) Quais as implicacBes das RS dos professores de lingua materna em
formacéo inicial sobre o estagio de regéncia para o seu agir realizado
em sala de aula?

C) Quais as implicacBes das RS dos professores de lingua materna em
formacdo inicial sobre o estagio de regéncia para a constituicdo
identitaria do grupo?

d) Quais as RS dos professores formadores sobre o estagio de regéncia?
Qual a relacdo que ha entre essas RS e o lugar social desses

professores formadores? Quais 0s valores ideoldgicos que marcam
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essas RS? Quais as implicacOes dessas RS para as atividades e para as
préticas da disciplina?

e) Quais as RS dos documentos prescritivos sobre o estagio de regéncia?
Como essas RS influenctdiam as tomadas de posicdo dos professores
orientadores frente as praticas da disciplina?

f) Quais as RS dos professores em formacdo inicial recém-ingressos na
licenciatura em Letras sobre o agir do professor de lingua materna?

Como essas RS sao ressignificadas durante o curso?

Para nés, a questdo que sugerimos, por exemplo,em d) é bastante pertinente
porque consideramos que os valores de um grupo sobre dados objetos sdo determinados
pelas posicdes ideoldgicas que estdo em jogo no processo sécio-historico em que sao
produzidos os discursos, que mudam de sentido segundo as posi¢des ideoldgicas dos
atores sociais. Sendo assim, para nés, grupos sociais diferentes podem construir RS
diferentes para 0 mesmo objeto de representacdo (nesse sentido, ndo € dificil de
imaginar que haja diferencas entre as RS dos professores formadores e as dos
professores em formagdo inicial quanto ao objeto “estidgio de regéncia”).

Dado o curto tempo de que dispusemos para realizar esta pesquisa e 0 N0sso
objetivo (apresentar uma analise discursiva das RS a partir da andlise das estruturas
linguisticas que sinalizam para as avaliacdes e 0s julgamentos dos atores sociais quanto
ao objeto de representacdo), ndo pudemos nos interessar, por exemplo, pelos gestos e as
expressOes faciais das estagiarias durante as discussdes nosGFs. Entretanto, acreditamos
que tanto os gestos quanto as expressdes faciais sdo reveladoras de tomadas de posi¢édo
e, portanto, sdo reveladoras de RS.

Como pesquisadores, esforcamo-nos, muitas vezes, para Ouvirmos,
imparcialmente, a voz das estagiarias. Entretanto, em algumas vezes, identificamo-nos
com 0 que ouvimos e, em outras, questionamos. Sob essa perspectiva, questionamos,
durante esta pesquisa, nossos sistemas de referéncia no contexto de formacdo inicial de
professores, ou seja, nossas proprias representacdes e, portanto, nossas proprias acoes.

Ademais, assumimos, com as estagiarias, 0 compromisso de apresentarmos 0S
resultados da nossa analise. Destarte, julgamos relevante nossa iniciativa porque
acreditamos que o professor em formac&o inicial deve reconhecer criticamente suas

proprias representagdes. Assim, planejamos nos encontrar com o grupo para discutirmos
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0s resultados e pretendemos gravar o encontro para podermos futuramente refletir sobre
a tomada de consciéncia das estagiarias quanto as suas RS.

Por fim, queremosreforgar que o agir das estagiarias é, antes de tudo, uma
pratica social, que ocorre em contextos institucionalizados e historicamente situados.
Nesse sentido, como agir, as praticasdo estagio de regéncia sdo também uma acdo, que
envolve atores sociais também situados historicamente, com valores, desejos e
expectativas; dai 0 nosso interesse emidentificar o sentir e o pensar das estagiarias sobre
0 estagio de regéncia, que, para nos, é uma pratica social historicamente situada, para a
qual convergem fatores da ordem das ideologias, que, como elementos de coesdo e de
coordenacgdo das praticas sociais, sdo a base das RS partilhadas pelos grupos sociais,
conforme van Dijk (1998, p. 21). Para nos, sdo as ideologias e as representagdes
compartilhadas pelas estagiarias que as unem e as classificam como um grupo social,
permitindo-o agir coordenadamente.

Ao reconhecermos acima que as estagiarias sdo seres ideoldgicos e sociais e que,
portanto, o seu agir ndo é neutro, ja que é marcado por opcdes politicas, devemos
considerar também que elas sdo afetadas pelas representacdes partilhadas pelos seus
pares. Assim, pretendemos analisar, em nossas pesquisas futuras, a articulacdo entre as
representacfes das estagidrias e o seu agir. Nesse sentido, pretendemos analisar as
figuras de agdo no discurso das estagiarias sobre o seu agir, considerando a auto-
confrontacdo como método de pesquisa no contexto de formacao inicial de professores
de lingua materna.

Sob essa perspectiva, por fim, reconhecemos que as RS das estagiarias sobre as
praticas de formacdo das quais participam revelam valores construidos pelo grupo,
através dos quais elas, as estagiarias, estabelecem tracos identitarios com as outras
estagiarios e justificam suas tomadas de posicao frente a realidade escolar. Sendo assim,
evidenciar essas RS se torna uma alternativa para ressignificar a formacdo inicial de

professores de lingua materna.
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