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Eu sempre sonho que uma coisa gera,
nunca nada estd morto.

O que ndo parece vivo, aduba.

O que parece estdtico, espera.

(Adélia Prado, “Leitura”, em Bagagem, 1976)
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Ao meu pai,

pelos sonhos!
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Resumo

Esta pesquisa tem como objetivo mais amplo contribuir para uma reflexdo sobre
o0 estdgio na formacao inicial de professores no periodo de graduacio, por meio da andlise
e da interpretacdo das representac¢des construidas sobre o trabalho do professor nos textos
elaborados para orientar o estagidrio em suas tarefas e nos textos produzidos pelos
préprios estagiarios durante o estdgio. Para realizar esse estudo, apoiamo-nos nos
pressupostos teéricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), que atribui ao agir e a
linguagem um papel fundamental no desenvolvimento humano.

No ISD, o trabalho ¢ definido como uma forma de agir cujas representacdes sdo
construidas na linguagem. Dessa forma, o trabalho constitui-se como um dos lugares
centrais de desenvolvimento do ser humano na sociedade atual. Sendo assim, ao
estudarmos textos que trazem representacdes sobre o trabalho no estigio, estamos
também contribuindo para uma compreensdo maior de como se da esse desenvolvimento
humano e profissional durante a graduacdo. Essa compreensdo pode auxiliar tanto os
cursos de formacao especificamente da area de Letras quanto também todos os outros que
se utilizam do estigio e da produgcdo de textos como meios para assegurar um
desenvolvimento profissional do estagiario.

Com esses objetivos, apresentamos em nosso trabalho: a) uma discussio sobre o
estagio e os dispositivos de formagao utilizados; b) uma sintese dos pressupostos tedrico-
metodoldgicos, na qual tratamos do quadro tedrico do ISD e dos procedimentos de
andlise do agir humano representado em textos, além de trazermos também as
contribuicdes das pesquisas recentes que se utilizam das Ciéncias do Trabalho
(Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade) para que se possa construir uma visao
mais ampla sobre o trabalho educacional, que vai além de uma relagdo do professor com
um saber e com seus alunos.

Na metodologia, apresentamos os nossos dados, que foram coletados em uma
Faculdade de Letras, de uma universidade particular do interior de Sao Paulo, sendo
constituidos por um documento de orientagdo do estigio e dez projetos de estagio
produzidos pelos estagidrios na disciplina de Estigio Supervisionado em Lingua
Portuguesa. Como procedimentos de analise, procuramos verificar, em cada texto, o seu
contexto de producdo mais amplo, passando pelas questdes de sua organizacdo interna,
dos mecanismos enunciativos e das suas caracteristicas semanticas na organizagdo e
interpretac@o do agir no trabalho, o que nos permitiu detectar “figuras de agir”, indicando
tanto modos de dizer o agir quanto modos de agir da categoria profissional “professor”.

Com os resultados de nossas anélises, pudemos verificar, por meio das figuras do
agir construidas, que tanto o documento de orientacdo do estigio quanto os projetos
apresentam uma visdo reduzida do que € o trabalho docente e do papel do professor,
retratando-o ainda de modo genérico e distanciado da realidade que o estagidrio deveria
observar em um estagio que se propde a formar um professor. Notamos ainda que, ao
planejar as suas aulas, € essa visdo reduzida que o estagidrio recupera, esquecendo-se das
atividades praticas que realizou no estagio com um professor real ¢ modelando o seu agir
apenas a partir de leituras. Dessa forma, constatamos que o modelo de agir do estagidrio
tem sua origem nos textos teéricos lidos e ndo nas atividades praticas de que participa.
Assim, esses resultados nos obrigam a fazer uma reflexao sobre uma forma de orientagdo
de estagios e de producgio de projetos que possa levar o estagidrio a conhecer diferentes
discursos para que ele se aproprie do “debate interpretativo” entre posi¢des diversas, a
fim de construir a sua prépria posi¢do como um profissional.



ABSTRACT

This research has as a far-reaching objective to contribute for a reflection about
the period of probation on teachers’ initial formation during the graduation period by
means of the analysis and the interpretation from constructed representations about the
teacher’s work on the texts worked out in detail to orient the probationer in his tasks and
texts produced by his own initiative during the probation period. To accomplish this
study, we have adopted the theoretical presupposition of the so-called Social-Discursive
Interactionism (SDI) (Interacionismo Sociodiscursivo — ISD) that assigned to actions and
to the language a fundamental role in the human development.

In the SDI, the work is defined as a form of acting whose representations are
constructed in the language. In this way, the work consists of one of the central spaces of
the human being development in the current society. Thus, when we study texts that bring
representations on the probation period work, we are also contributing for a better
comprehension dealing with the human and professional development during the
graduation. This comprehension can help either the formation courses specifically in a
Language Course as well as all the ones that use the probation period and the production
of texts as a manner to assure the probationer’s professional development.

With these objectives, we have presented in our work: a) a discussion about the
probation period and the devices of formation used; b) a synthesis of the methodological
theoretical presuppositions on which we consider the SDI theoretical chart and the
procedures of the human actions analysis represented on the texts besides the
contributions of recent researches used in the Work Science (Activity Ergonomics and
Activity Clinic) in order to construct a wider vision about the educational work beyond
the teacher’s relation with the knowledge and his pupils.

In the methodology, we have presented the data collected in a Language College
from a private University in Sdo Paulo State. They were consisted of a probation period
orientation document and ten projects produced by the probationers in a discipline called
Supervised Probation Period in Portuguese Language (Estdgio Supervisionado em Lingua
Portuguesa). As analysis procedures, we have looked for verifying in each text its wider
production context; internal questions organization, enunciative mechanisms and
semantic characteristics in the organization and interpretation of acting in the work. All
this have allowed detecting “figures of action”, indicating either the ways of saying the
actions or ways of actions in the teacher professional category.

Our analyses results have verified by means of the constructed figures of actions
that either the orientation probation period document or the projects have presented a
reduced vision concerned to the teacher’s work and his role, retracting him as a general
manner and distant from the reality in which the probationer should observe in a stage
that proposes to form a teacher.

We have also noticed that when planning the classes is this reduced vision that
the probationer reacquires and forgets the practical activities that he has accomplished in
the probation period with a real teacher and modeling his action only from readings. In
this way, we have verified that the probationer’s actions have the origin in the theoretical
read texts and not in the practical activities that he has participated. Thus, these results
obliged us to do a reflection about the form of orientation in the probation period and in
the projects production that can lead the probationer to know different discourses in order
to assume the “interpretative debate” among various positions to construct his own
position as a professional.
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Introducao

Esta pesquisa tem por objetivo mais geral detectar como o trabalho do
professor € representado em textos produzidos durante a formagdo inicial de
professores de Lingua Portuguesa, por meio da andlise de uma das praticas de
linguagem que se desenvolvem no curso de graduagdo. Mais especificamente,
procuramos compreender como se estabelecem as relagdes entre linguagem e
trabalho do professor nos textos do género textual “projeto”, produzidos por
estagidrios na disciplina de Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa, e no
documento que orienta a producdo dos projetos, elaborado pelos professores da
universidade, verificando como o trabalho do professor é representado nesses
textos encontrados em nossa situacdo de trabalho educacional. Neste sentido,
nossa pesquisa se filia e contribui com o projeto do grupo maior de pesquisa ao
qual pertence: o Grupo ALTER (Andlise da Linguagem, Trabalho Educacional e
suas Relagdes), coordenado pela Profa. Dra. Anna Rachel Machado, no Programa
de Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL), na PUC-SP.

Seguindo a abordagem do Grupo ALTER, para realizar nosso estudo,
adotamos como linha tedrico-metodoldgica central o Interacionismo
Sociodiscursivo' (Bronckart, 1997, 1999, 2004b), que procura investigar a
problemadtica do agir humano tendo como foco central a linguagem, ja que as
representacdes nela construidas t&m um papel muito importante no
desenvolvimento do agir humano. Servimo-nos, também, de um outro referencial
tedrico, o das Ciéncias do Trabalho, mais especificamente a Ergonomia da
Atividade, corrente francesa desenvolvida pelo Grupo ERGAPE — Ergonomie de
I’Activité des Professionnels de I’Education — (Amigues, 2002, 2004; Saujat,
2003, 2004), e a Clinica da Atividade, também francesa (Clot, 1999, 2001; Clot e
Faita., 2000 e 2001; Faita, 1997, 2002, 2004).

Trabalhamos com essas trés linhas tedricas — Interacionismo Sociodiscursivo,
Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade —, pois elas partem do mesmo
referencial tedrico de base, utilizando-se de Vygotski, para as questdes de ordem
psicolégica. As trés linhas de pesquisa também enfatizam a necessidade de uma

abordagem transdisciplinar nas Ciéncias Humanas/Sociais, opondo-se a uma

' De agora em diante ISD.



divisdo de disciplinas que t€m em comum o humano e o social e que, portanto,
precisam apoiar-se umas nas outras para que possam explicar e compreender
melhor os complexos fendmenos humanos.

Para atingir nosso objetivo, partimos da seguinte situacdo de trabalho
educacional, que € o contexto de nossa pesquisa: coletamos dez projetos escritos
na disciplina de Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa, por nos
ministrada, no curso noturno de graduagdo de Letras, em uma faculdade particular
do interior do Estado de Sdo Paulo, assim como utilizamos o documento da
faculdade que orienta o estdgio e a producdo de textos do estagidrio.

Apds essa apresentacdo global do objetivo mais geral da tese, dos
pressupostos tedricos gerais e do contexto da pesquisa, procuraremos mostrar,
nesta introducdo, como esta pesquisa se constituiu, como se posiciona no quadro
da Lingiifstica Aplicada, quais sdo seus objetivos mais especificos, bem como as

perguntas que guiaram sua realizacao.

I. A histoéria da pesquisa

O espago de producdo dos dados desta tese, a disciplina de estigio, tem
uma relagdo muito forte com meu’ percurso profissional. Por isso, quero comecar
a escrevé-la recontando um pouco da minha histéria de formagdo como
professora, para depois apresentar as questdes de pesquisa.

Escolhi ser professora aos 14 anos porque queria uma profissdo em que
pudesse fazer sempre aquilo de que eu mais gostava: estudar. Alguns anos depois,
fui fazer o curso de Letras na Unicamp. Estudava muito, mas pouco discutia sobre
0 que era ser professora. Lembro-me de ter aprendido a classificar as escolas, as
teorias de aprendizagem, mas nada de discutir o trabalho do professor. Foi nas
disciplinas de Estdgio Supervisionado, no ultimo ano do curso, que pude conhecer
de perto a realidade de professores de escola puiblica por meio dos estigios. Pude
ter contato com professores que, em reunides pedagdgicas, eram obrigados a
discutir sobre quem seria o responsdvel pela venda de salgadinhos, quem
arrecadaria roupas para o bazar, etc., a fim de conseguir dinheiro para comprar

lampadas para as salas do noturno, sapatos para alguns alunos muito pobres,

2 oy . . . .

Utilizarei a primeira pessoa do singular em alguns momentos nesta parte da tese, uma vez que
retomarei o meu percurso pessoal, deixando a primeira pessoa do plural para os momentos em que
a voz especifica da pesquisadora se faz ouvir.



materiais para outros. Vi muito mais: alguns professores desinteressados que
viviam pedindo licenca ou mal-humorados, em decorréncia do estresse do
trabalho, ou ainda, coisa mais intrigante, gente feliz, apesar de todos os
problemas. Essa realidade do trabalho do professor, infelizmente, ndo teve
destaque em outras disciplinas do curso de Letras, mas provocou-me bastante,
deixando-me o desejo de um dia trabalhar com a formagdo de professores e
incorporar a realidade desse trabalho as outras discussdes que surgem nesse tipo
de curso.

Depois de formada, tornei-me coordenadora da 4rea de Portugués de um
colégio particular da regido de Campinas. Dez anos depois de formada, fui
convidada a substituir um professor em uma universidade particular, no interior de
Sdo Paulo, justamente na disciplina de estigio — Estdgio Supervisionado em
Lingua Portuguesa — do curso de Letras, um curso noturno, com duracio de trés
anos, com habilitagdo sé em Portugués ou s6 em Inglés, conforme a opc¢do do
aluno. O convite foi muito bem recebido e representou a concretizacdo de um
sonho antigo: trabalhar diretamente e explicitamente com a formacdo de
professores no curso de Letras.

No meu primeiro ano de trabalho, confesso que segui as regras da
faculdade sem grandes questionamentos, pois via meus alunos tendo um apoio
melhor do que eu tive durante minha graduacdo, em que tivemos dois semestres
de estdgio em quatro anos de curso integral em uma universidade publica. J4 nessa
universidade particular do interior de Sdo Paulo, em que comecei a trabalhar, os
alunos que optam pela licenciatura em Lingua Portuguesa t€m quatro (4)
semestres de disciplinas de estidgio: Estigio Supervisionado em Lingua
Portuguesa I, 11, IIT e IV. Em cada uma delas, o processo € o mesmo. Eles devem:

1) assistir a um certo numero de horas-aula em uma escola de
Ensino Fundamental (Estagios I e II) ou Médio (Estagios I1l e IV);
2) escolher um problema de acordo com o tdpico que estiver
sendo discutido na disciplina de estdgio (Producdo de Textos —
orais ou escritos —, Leitura, Andlise Lingiiistica);

3) escrever um projeto “de intervengﬁo”3, no meio do semestre,

descrevendo e analisando o problema, justificando por que

? Projeto de intervencio é o nome dado pela universidade ao texto a ser produzido pelo estagirio
durante o periodo de estagio em uma escola de Ensino Fundamental ou Médio.



trabalhar com ele e com que teorias de apoio — além de montar um
conjunto de aulas o estagidrio buscard apontar solugdo para o
problema;

4) dar, a seguir, as aulas que forem por eles planejadas no projeto
de intervengdo, na sala de aula em que estagiaram;

5) dar também, para os colegas do estigio, uma das aulas que
planejaram e que acharam interessante de ser vista/discutida com
os colegas;

6) escrever, por fim, no final do semestre, um relatério sobre
como foi a aplicag¢do do projeto de intervencao.

Aparentemente, o processo € 6timo, porque coloca o estagidrio na situacio
de sala de aula, tendo, inclusive, que dar aulas. E os resultados também deveriam
ser, mas, ao olhar os textos (projeto de intervengdo e relatério) que os alunos
produziam, pude constatar uma caracteristica que, a primeira vista e
intuitivamente, ndo me agradava: os alunos ndo se colocavam nos textos, apenas
faziam adaptag¢des de modelos jd dados pela universidade, produzindo projetos de
intervencdo e relatérios muito semelhantes uns aos outros. Parecia que todos
haviam feito estdgio na mesma escola, com a mesma professora, pois 0s
comentarios eram os mesmos. Em conversa sobre meu trabalho, Yves Clot
levantou a hipdtese de que talvez os textos fossem semelhantes porque visavam a
agradar o destinatdrio, ou seja, o professor-supervisor de estagio, e, assim, garantir
uma nota para aprovacdo na disciplina. Segundo Clot, se muddssemos o
destinatdrio talvez também tivéssemos textos diferentes. Infelizmente naquele
momento eu ainda ndo conseguia me apropriar dessa hipétese.

Apds dois semestres lendo esses textos “iguais”, comecei a buscar pistas
que me ajudassem a entender o que ocorria € como poderia resolver o problema,
pois era dificil aceitar que fizéssemos leituras, 6timas discussdes em sala usando
os dados que os alunos traziam e que, na produ¢do dos projetos e dos relatorios,
tudo desaparecesse.

Resolvi, primeiramente, verificar as instru¢des que eram dadas aos alunos
no documento oficial da universidade: “Instru¢cdes Gerais para o Estdgio
Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa”, que estabelece todas
as regras para o estdgio, inclusive o modo como devem ser o projeto de

intervencdo e o relatério. Apds discussdo com os colegas que lecionavam as



disciplinas de estigio para as turmas de inglés, fizemos algumas poucas
modificacdes na parte referente ao projeto, pois acreditivamos que ali residia o
grande problema. Procuramos deixar bem claro que se esperava um projeto com
uma pergunta clara, hipdteses e justificativas para uma intervengéo, ji que, nas
instrugdes até 2003, ndo havia orientacdo clara sobre a organizagdo textual e, a
nosso ver, isso poderia estar gerando as dificuldades dos alunos, com a
conseqiiente copia de modelos anteriores.

Nessas instrucdes anteriores, ao tratar das partes constitutivas do projeto,
falava-se muito da necessidade de determinar a situagdo-problema que seria
estudada, mas ndo se explicava muito bem o que poderia ser essa tal “situaco-
problema”, nem como delimitd-la. Dessa forma, os alunos acabavam apresentando
vérios problemas da sala de aula e tratando-os de modo superficial. Na verdade,
reproduziam o que liam em projetos que haviam recebido alguma nota acima da
média em semestres anteriores, pois ndo sabiam em que exatamente focalizar sua
analise das situacdes de sala de aula.

Para auxilid-los, determinamos, entdo, que o projeto de intervencdo
deveria ser semelhante aos projetos de pesquisa e, assim, apresentar um tema,
uma pergunta de pesquisa que seria respondida com a intervengao, as hipdteses, as
justificativas, os objetivos, a fundamentagdo tedrica, a metodologia para aplicar a
intervengdo, etc. Dessa forma, com essa orientacdo, nosso objetivo foi o de
mostrar que o projeto deveria representar uma unidade de trabalho: apds a
observacgdo e a sele¢do de um “problema”, busca-se estuda-lo, recorrendo a teorias
e a discussdes com o professor da sala de aula; feito isso, chega-se a hipéteses de
como resolvé-lo e, assim, parte-se para a intervengdo para testar a hipétese
escolhida.

O novo documento’ de orientacio passou a ser usado a partir do primeiro
semestre de 2004 e novos projetos foram produzidos pelos alunos, segundo suas
instrugdes. Resultado: projetos novamente semelhantes; vdrios deles, por
exemplo, apenas elogiavam o controle que a professora da sala observada tinha
sobre a disciplina da sala, ou comentavam o quanto ela tinha ajudado na
elaboracdo do projeto e no processo de intervencdo. As intervengdes, de modo

geral, eram sempre qualificadas de boas e dificilmente alguém relatava um

4 P . P
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fracasso. Essas semelhancas suscitaram algumas questdes: se os textos eram
parecidos, serd que realmente contribuiam para a formag¢do de um futuro
professor? Serd que ndo seriam apenas mais um texto que s6 serviria para o aluno-
estagidrio receber uma nota? Serd que o problema néo estaria no documento das
instrugdes como um todo e/ou no modo como ele prescreve o trabalho do
estagiario?

Conversando com os alunos e ex-alunos, descobri que muitos consideram
que o projeto de intervengdo € o texto mais interessante que produzem na
universidade, alguns afirmaram que € o tinico texto em que se € obrigado a pensar
como professor e um bom nimero deles afirmara que o projeto ajudava na sua
formacao de professor. Esses dados obtidos em conversas informais corroboravam
minhas hipdteses de que € no projeto que o aluno comecga a assumir-se como
professor, pois é obrigado a identificar questdes na sala de aula e, como professor,
procurar resolvé-las, ou seja, fazer aquilo que o professor faz cotidianamente.

Todavia, se os projetos eram tao semelhantes, tanto no nivel formal quanto
nos contetdos, entdo todos estariam se colocando como professores sem nenhuma
diferenciacdo entre si? Nao acreditivamos nisso, pois, estudando a questdo dos
géneros textuais, via Interacionismo Sociodiscursivo (Bronckart, 1997), pude me
apropriar da idéia de que, ao se adotar um género na producdo textual, cada
enunciador faz as suas adaptagdes, estilizando o género em seu uso, produzindo,
desse modo, textos particulares. Assim, em cada projeto, cada estagidrio,
teoricamente, deveria ser capaz de fazer circular sua visdo de mundo e, mais
especificamente, sua visdo do que é ser professor. A nosso ver, se essas visdes
apareciam nos projetos, elas deveriam entdo ser detectadas a fim de que se possa
ressalta-las ou modificd-las para que o aprendiz se torne um professor. Mesmo as
semelhancas poderiam nos ajudar a compreender melhor esse processo de
formacdo, ji que nos dariam pistas de como os estagidrios, como um grupo,
imaginam que devem apresentar certas idéias. Cremos que este deve ser o papel
do professor-supervisor de estagio: abrir caminhos para que os alunos se
exponham, coloquem-se como professores e ajudi-los a compreender que trabalho
¢ este que se escolheu seguir, que visdes sdo essas que sdo construidas sobre os
docentes pela sociedade e por nés mesmos, professores ou futuros professores.

Com essas idéias ainda bem incipientes, cheguei ao doutorado na PUC-SP,

em janeiro de 2004, e comecei a ler sobre o trabalho educacional, além de



participar das discussdes das pesquisas realizadas pelos membros do Grupo
ALTER. Dessa forma, comecei a compreender a forte relac@o entre a linguagem e
o mundo do trabalho de modo geral, e a refletir, mais especificamente, sobre a
linguagem e o trabalho do professor. Fiz, assim, vdrias leituras sobre esses temas,
que me mostraram a importancia de uma andlise mais detalhada de textos que
circulavam no trabalho do professor ou no seu processo de formacao.

A andlise dos textos sobre a relacdo linguagem e trabalho, segundo
Bronckart e Machado (2004), pode trazer nova compreensdo sobre o trabalho do
professor, tanto em relacdo a seu agir concreto quanto em relagdo a alguns
aspectos das interpretagdes/representagdes/avaliacdes que socialmente se
constroem sobre eles. No caso dos estagidrios, tal andlise se torna mais relevante,
ao considerarmos que essas interpretacdes/representacdes/avaliacdes, ao serem
apropriadas pelos individuos, tornam-se uma espécie de “guia”, um modelo para
seu agir futuro (Bronckart e Machado, 2004). Dessa forma, em um curso de
formacdo de professores, 0 conhecimento dessas
interpretacdes/representacdes/avaliacdes construidas nos textos se torna essencial,
se quisermos, por um lado, evitar a manutencéo de idéias ou comportamentos que
pouco ajudardo no desenvolvimento do trabalho do professor e, por outro,
incentivar a propagacdo daquelas que contribuem para um trabalho que satisfaca o
professor e a sociedade.

Além disso, de modo geral, a maioria dos estudos que tomam como objeto o
trabalho do professor acaba dando énfase maior ao modo como deveria ser esse
trabalho e ndo ao que ele efetivamente €. Ao contrdrio, acreditamos que, ao
analisarmos textos produzidos por futuros professores sobre esse trabalho, como
sdo os projetos de intervencdo, poderemos detectar como o trabalho se configura,
pelo menos para esses aprendizes. Essa compreensdo certamente poderd dar nova
orientacdo para a organizagfo, se nio dos cursos de formagdo de professores, ao
menos das disciplinas especificas de Estdgio Supervisionado.

Neste sentido, consideramos o projeto de intervencdo um objeto muito rico
a ser explorado em uma disciplina de estdgio: ele pode mostrar o olhar que o
aluno tem sobre o professor e o seu olhar como professor, além de ser produzido
no meio do semestre, o que permite ao professor-supervisor retomar as idéias
veiculadas nesse projeto e discuti-las com os alunos, possibilitando-lhes, assim,

construir novas visoes mais fundamentadas sobre o trabalho docente.



Entretanto, ndo se pode esquecer de que o projeto é elaborado de acordo
com um documento que o orienta e que, portanto, pode influenciar o produto final
que € apresentado. Dessa forma, esse documento também pode ser um objeto rico
e importante a ser explorado na disciplina de estigio. Como queriamos muito
poder contribuir para que professores de estdgio melhorassem seu trabalho em
disciplinas de Estdgio Supervisionado, usando para isso objetos de
estudo/avaliacdo que permitam o crescimento tanto do aluno quanto do professor,
consideramos extremamente importante empreender esta pesquisa, tomando como
objetos de andlise o documento que orienta 0s projetos € os proprios projetos de
intervengdo, a fim de compreender melhor a relacdo entre eles e a contribui¢do
que podem trazer para a formacdo inicial de professores de Lingua Portuguesa.
Acreditamos também que esta andlise podera contribuir para uma reflexao sobre o
papel que ocupam os textos que circulam nas disciplinas do estigio para a
formacdo de profissionais, de modo geral, permitindo-nos ainda repensar o estigio
como um espaco de desenvolvimento profissional.

Para atingir essa compreensdo e poder fazer essas reflexdes, fizemos uma

pesquisa cujo objetivo era responder as seguintes questdes:

¢ (Quanto ao documento que orienta os projetos:

1. O que se espera que o estagidrio realize durante o estigio?
2. Que elementos do trabalho do professor sdo apresentados?
3. Que elementos do trabalho do professor se espera que o estagidrio

apresente em seu projeto de intervencao?

¢ Quanto aos projetos de intervencao:

4. Que elementos do trabalho do professor sdo apresentados?

¢ Quanto a relacio entre o documento orientador e os projetos:

e

O que se apresenta de semelhante e/ou diferente entre eles?

Discutidas estas questdes, procuramos refletir sobre a qualidade do
documento de prescri¢do e a validade do uso do projeto de intervencdo como

instrumento mediador da formacdo inicial, uma vez que poderemos verificar se o



projeto de intervencdo se constitui como um espagco em que o trabalho do
professor e sua complexidade sdo contemplados.

Essa reflexdo € bastante pertinente ji que, como constatou Amigues et al.
(2002) em um estudo sobre “Le memoire professionnel” (o gé€nero usado como
trabalho final em um curso de formacgdo de professores), o fato de introduzir um
artefato, que parece bom para a formacdo profissional, ndo nos garante que ele
funcionard efetivamente como um instrumento’ na formagdo dos professores.
Dessa forma, € muito importante, apds a andlise, refletirmos sobre a validade
mesma do uso desse projeto de intervengdo na disciplina de Estdgio
Supervisionado pelos estagidrios e pelo professor-supervisor de estagio.

As respostas as questdes de pesquisa e a reflexdo sobre a validade desses
artefatos na formacao, a nosso ver, também poderdo trazer beneficios aos estudos
sobre formacgdo de professores na Lingiifstica Aplicada, que vém aumentando nos
dltimos anos, principalmente apés a LDB/96 (Lei de Diretrizes e Bases de 1996),
que salienta a necessidade de formagao.

Entretanto, nessa lei, a €énfase é posta no processo de formacdo continuada,
tornando-se compreensivel a pouca producdo em relagdo ao estagidrio de
licenciatura, no nivel das publica¢des académicas. Contudo, apesar da grande
importancia dos cursos apOs a graduacdo e da ajuda que prestam aos professores
ja formados, ndo podemos esquecer de que nem todos os professores farfo esses
cursos; muitos contardo apenas com a formacgdo que receberam na faculdade e
com as suas lembrangas do tempo de alunos para construirem as suas aulas. Nao é
por outra razdo que, apés a LDB/96, foram elaboradas as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica (Brasil, 2002),
introduzindo modificacdes na formacdo inicial. Assim, uma discussdo mais
aprofundada sobre o periodo do estdgio na graduacdo € absolutamente necesséaria.

Se hd pouca discussdo sobre o periodo do estagio, muito menos
encontramos producdes sobre os textos que sdo elaborados especificamente nas
disciplinas de estdgios. Dada a grande quantidade de pesquisas em Lingiiistica
Aplicada, mostrando a importincia de se analisarem os discursos, a fim de se
compreender os problemas sociais em que a questdo da linguagem estd envolvida

e de se criar possibilidades de mudanga, estudar os textos do documento de
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orientacdo e do género projeto de intervengdo pode nos levar a compreender
melhor que professor de Portugués estamos formando em nossa graduacio e, ao
mesmo tempo, pode também nos possibilitar interferir nessa formacao.

Com esses objetivos, apresentamos 0 nosso estudo, que estd organizado
em sete capitulos. No primeiro, a fim de expor o contexto mais amplo de nossa
pesquisa, explicamos como funciona o estdgio atualmente, que dispositivos de
formacdo ja foram descritos e como o projeto de intervencdo € tratado na
educacdo. Nos dois capitulos seguintes, apresentamos o quadro tedrico de nossa
pesquisa. No Capitulo 2, abordamos as contribuicdes de alguns conceitos das
Ciéncias do Trabalho, da Ergonomia e da Clinica da Atividade para uma
compreensdo maior de uma das formas de agir humano que € o trabalho, e, mais
especificamente, o trabalho do professor. No Capitulo 3, apresentamos o quadro
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), uma vez que ele nos fornece uma visao
clara da linguagem como um agir e da linguagem na construgdo tanto de outros
tipos de agir humano quanto de avaliacOes e interpretacdes desse agir em textos,
além de nos fornecer um modelo de andlise de textos que envolve uma andlise
semantica do agir representado nos textos em situagdes de trabalho.

Como decorréncia desses trés primeiros capitulos, elaboramos nossos
critérios e procedimentos de andlise, que apresentamos no Capitulo 4, com a
metodologia empregada. Nos capitulos seguintes, apresentamos os resultados da
andlise e as reflexdes feitas a partir deles. Para isso, no Capitulo 5, apresentamos
os resultados da andlise do texto de orientacdo que rege a construgdo do projeto de
intervengdo. No Capitulo 6, expomos os resultados da andlise dos projetos de
intervengdo. Para finalizar, nas Considera¢des Finais, centramo-nos em uma
discussdo sobre os textos no estidgio, visando a refletir sobre a validade desse
dispositivo durante a formagdo e, de modo mais amplo, sobre o estigio como um
espaco de formag@o profissional, em que se pode ampliar a compreensio sobre as
representacdes sobre o trabalho construidas nos e pelos textos e de seu papel nos

processos de formacao.
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Capitulo 1

O estagio e os dispositivos de formacao

Neste capitulo, pretendemos apresentar o contexto mais amplo de nossa
pesquisa, ou seja, o espago do estidgio nos cursos de formagdo de professores e o
lugar que nela ocupam determinados dispositivos, como os projetos de
intervengao.

Para isso, iniciamos o capitulo apresentando os tipos de estdgio; depois,
os dispositivos de formacdo empregados no estigio em diferentes paises e

finalizamos com a discussdo dos termos “projeto” e “projeto de intervencao”.

1.1 O estagio na formacao inicial atual do professor das séries finais do

Ensino Fundamental (EF) e do Ensino Médio (EM)

Nesta secdo, procuramos caracterizar o que é o estigio hoje no Brasil.
Antes, porém, faremos uma breve retomada de sua histdria e, a seguir, mostramos
como alguns autores, as leis e os documentos oficiais recentes o véem.

Enquanto na Europa, ja no século XVIII, comegavam as discussdes sobre a
escolarizagdo para a formagdo de professores, no Brasil essa preocupagdo s6 vai
aparecer no século XIX e voltada apenas para as séries iniciais, com a criacio da
primeira Escola Normal em Niterdi, em 1835, e com a segunda, em 1842, na
Bahia. Tal fato se deve ao tipo de economia desenvolvida no Brasil, que era
alicercada na agricultura e ndo necessitava de mao-de-obra qualificada. Dessa
forma, ndo havia interesses econOmicos que suscitassem a necessidade de
formacdo de professores em uma escola especializada para isso. Para as
necessidades desse momento ainda bastavam os sistemas de ensino mituo
(Tanuri, 2000), nos quais a0 mesmo tempo em que se aprendia a ler também se
aprendia a dar aulas, ou a contratacdo dos mestres-escolas, leigos contratados para
dar aulas.

Nos paises mais desenvolvidos, a preocupagdo com a implantacdo
definitiva da escola publica, universal e gratuita, ja havia se iniciado em razdo da
Revolugdo Industrial, que modificou as relagdes de produgdo e também a forma
de organizacdo da sociedade. Com um ndmero maior de pessoas nas zonas

urbanas, tornou-se necessario fornecer-lhes uma educacdo. Afinal, o sistema
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capitalista industrial “engendra a necessidade de fornecer conhecimentos a
camadas cada vez mais numerosas, seja pelas exigéncias da prépria producao, seja
pelas necessidades do consumo que essa producdo acarreta” (Romanelli, 1987, p.
59). Assim, saber ler e escrever torna-se um pré-requisito para se inserir nesse
novo mercado de trabalho e também um meio de se ter dinheiro e se poder
consumir os produtos que nele sdo gerados.

No Brasil, a intensificacdo do capitalismo industrial ocorreu nas décadas
de 20 e 30, em um periodo em que, no nivel mundial, havia a crise de 29 e, no
nacional, um pais em crise, com varios movimentos que ajudavam a rever e
colocar em xeque o monopdlio do poder das velhas oligarquias agrarias. Com o
desenvolvimento de uma sociedade industrial, ainda que de modo bem desigual
no territério brasileiro, impulsionam-se também os setores do comércio, da
administracdo, dos transportes, dos servigos em geral. Desse modo, surge também
a necessidade de uma educacdo, j4 que “leitura e escrita passam a ter prego, sdo
sentidas como uteis e benéficas, e a demanda do ensino normalmente se eleva, ao
mesmo tempo que maiores recursos, advindos de maior produgdo, possibilitam
maior e mais diferenciada oferta” (Lourenco Filho, 1965).

E nesse contexto que, em 1931, por meio do Decreto n° 19.852/31, cria-se
a Faculdade de Educagao, Ciéncias e Letras, que serd responsdvel pela formacgao
de professores para as séries posteriores as iniciais. Contudo, tal decreto s é
efetivado em 1939, ap6s a criacdo da Universidade do Brasil, em que se incluia a
Faculdade Nacional de Filosofia, que devia preparar candidatos ao magistério do
ensino secundario e normal. Essa faculdade, além de formar bacharéis em
Pedagogia, oferecia também o curso de didatica, de um ano, que, quando cursado
por bacharéis, dava-lhes o titulo de licenciado, permitindo o exercicio do
magistério nas redes de ensino. Este é o esquema que ficou conhecido como 3+1.

Esse modelo de formagdo “3+1” é o da racionalidade técnica, segundo
Pereira (1999). Nele, o professor é um técnico que aplica as regras resultantes de
seus conhecimentos cientificos, recebidos em trés anos de curso, e pedagdgicos,
aprendidos no dltimo ano. Na fase de aprendizagem pedagdgica, o futuro
professor deveria desenvolver o estidgio, em que aplicasse os conhecimentos
recebidos durante o curso. Nesse caso, parece que se via o estigio como um

espaco apenas de aplicacdo de conhecimentos e ndo de aprendizagem de uma
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futura profissdo, em que a pratica pudesse revelar aspectos que as disciplinas
tedricas ndo conseguiam abarcar.

Durante o Estado Novo (1937-1945), houve uma politica educacional
centralizadora, uma vez que passava a ser atributo do governo federal definir as
bases e determinar os quadros de todos os tipos de ensino no pafs. Para isso, o
governo utilizava-se das “Leis Orgéinicas do Ensino”, decretos-leis federais
promulgados de 1942 a 1946. Na década de 50, por meio do acordo entre o
MEC/INEP e a USAID, criou-se o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana
ao Ensino Elementar (PABAEE), de 1957 a 1965, que objetivava trabalhar a
metodologia de ensino e a psicologia com os professores de escolas normais, 0s
quais funcionariam como multiplicadores, a fim de modernizar o ensino primario
brasileiro usando as inovagdes norte-americanas. Essa tendéncia do PABAEE, de
buscar respostas para os problemas em questdes técnicas e metodoldgicas,

contribuiu para acentuar a perspectiva tecnicista dos anos 60 e 70.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional (Lei n° 4.024, de
20/12/1961) garantiu uma flexibilidade curricular de acordo com os desejos de
cada estado. Contudo, mesmo que surgissem disciplinas que visavam a aumentar
a cultura geral do futuro professor, ainda ndo apareciam aquelas que analisassem a
realidade educacional brasileira e o preparassem efetivamente para o exercicio de
sua profissdo. Nessa lei, pouco se fala do professor licenciado pela faculdade e de
como deve ser a sua formacgao; estabelece-se apenas que, para tornar-se professor,
o candidato deveria cumprir no minimo 1/8 do tempo de seu curso em disciplinas
pedagdgicas. Como se pode perceber, apesar da mudanga de lei, parece que a
concep¢do de formagdo pouco se altera, ji4 que curto tempo pode ainda ser

destinado as questdes pedagogicas.

Apds 64, com a instauragdo do regime militar (1964-1985), nota-se a
preocupacdo com os meios técnicos, que serviriam para modernizar a pratica
docente a fim de tornar a escola eficiente e produtiva, isto é, “tornd-la operacional
com vistas a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento econdmico do
pais, para a seguranga nacional” (Tanuri, 2000, p. 79). Como na década de 50 o
pais passou a contar com um grande crescimento industrial e com uma populacio
urbana predominando sobre a rural, aumentou a necessidade de uma méao-de-obra

qualificada. Em decorréncia disso, o governo elabora uma nova politica
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educacional para o pafs, visando a treinar o aluno para que este se torne um
profissional. Assim, instaura-se a tendéncia pedagdgica chamada de “Curriculo

como Tecnologia” ou “Tecnicismo”, como ficou conhecido.

Segundo Goodson (2003, p. 43), esse modelo tecnicista procura reproduzir
nas Ciéncias da Educacgfo o que até entdo era valido para as Ciéncias da Producdo

Mecanica:

Os que acreditam na nova ideologia tecnocritica apegam-se a crenga
de que, se uma abordagem de andlise de sistemas produz avides,
produzird também eficiente aprendizado infantil; e se, de acordo
com uma forma feroz de behaviorismo, estiver determinando que
certos comportamentos ocorrerdo, eles ocorrerdo. Os que assim
acreditam imaginam que principios de um modelo mecénico de
producdo e os principios econdmicos de custo/beneficio podem ser

transferidos para a educagdo.

Seguindo essa nova organizacdo do ensino, em 1966, o Decreto-Lei n°® 53
fragmentava as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, criando a Faculdade
de Educacdo, que seria agora a responsavel pela formacio de professores. Nota-
se, assim, que a separacdo entre a parte tedrica e a parte pedagdgica dos cursos se

acentua ainda mais, nesse momento.

Na segunda metade da década de 70 e nos primeiros anos da década de
80, ocorre o fim da ditadura militar (1985) e o inicio da “Nova Republica”. O
contexto € de luta pela volta da democracia e a educag@o passa a ser vista como
meio de transformar a sociedade. Isso ocorre provavelmente porque muitos
pensadores de diferentes dreas que foram obrigados a se calar durante a ditadura
passam a discutir a educacao, trazendo temas que vao além da sala de aula e das
questdes de didatica. E assim que, em vez de teorias das Ciéncias da Educacdo ou
da Psicologia, teremos a influéncia de teorias socioldgicas regendo as discussoes

sobre o ensino.

Com a Constituicdo de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio

Nacional (LDB/96), de 1996, retoma-se a discussio sobre formagdo de
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professores. Na LDB/96, busca-se a integracdo entre a teoria e a prdtica na
formacdo de professores, procurando reparar a separacdo que existia entre as
disciplinas tedricas e as da educacdo. A fim de trabalhar mais as priticas, em
pareceres posteriores a LDB/96, foi instituido um nimero minimo de 400 horas
para a pratica de ensino e 400 horas para o Estidgio Supervisionado (Parecer
CNE/CP n° 21/2001). Anteriormente, desde o Decreto n° 86.497/82, que
regulamentava a Lei n° 6.494/77, o estdgio ndo poderia ser inferior a um semestre
letivo, ou seja, 100 dias.

Com os pareceres do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), o estigio
comeca a ser mais valorizado como um espaco de formagdo do futuro professor.

O Parecer CNE/CP n° 21/2001 deixa claro, por exemplo, que:

O estagio ndo é uma atividade facultativa sendo uma das condi¢des
para obtencdo da respectiva licenca. (...) Entre outros objetivos,
pode-se dizer que o estigio pretende oferecer ao futuro licenciado
um conhecimento do real em situacdo de trabalho, isto é,
diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E
também um momento para se verificar e provar (em si € no outro) a
realizacdo das competéncias exigidas na prética profissional e
exigiveis dos formandos, especialmente quanto a regéncia. (...)
Neste sentido, € indispensdvel que o estdgio, de modo similar ao que
ocorre no internato da drea de saude, seja, ao final do curso, um
momento de coroamento formativo em que a relacdo teoria/pratica

ja seja um ato educativo em acdo. (p. 5)

Como se pode verificar, enfatiza-se o estigio como lugar em que o aprendiz
de professor conhecerd a situagdo de trabalho com a qual se defrontara no futuro e
no qual mostraré as suas competéncias. Nota-se, também, que ha grande €nfase na
quantidade de tempo que deve ser despendida com o estigio, j4 que isso €
instituido por lei. Entretanto, como deve ser efetivamente esse estagio € o que
fazer para que o estagidrio alcance o objetivo de “um conhecimento do real em
situacdo de trabalho” s@o questdes que os documentos oficiais ndo t€m

respondido.
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Dessa forma, como ndo ha clareza na legislacdo, € possivel encontrar
diferentes tipos de estdgio que refletem variadas concepgdes sobre as relagcdes que
o estagidrio deve estabelecer com o professor observado nesse periodo de
atividades préticas. Pimenta e Lima (2004), apds vérios estudos sobre os estigios
durante a formagao inicial no Brasil, identificam quatro tipos: 1) estidgio centrado
na observagdo dos professores e imitagdo dos modelos; 2) estdgio centrado nas
técnicas; 3) estdgio centrado na critica a tudo que a escola tem; 4) estdgio centrado
na pesquisa aliando teoria e pratica.

Em primeiro lugar, o estdgio centrado na observacdo e imitacdo dos
modelos pressupde uma realidade que nfo se altera, com alunos sempre iguais
vivendo em um mundo também estético, cabendo a escola ensinar-lhes a tradicao.
Se esses alunos ndo aprendem, o problema é deles, de sua familia e de suas
culturas, que sdo diferentes da ensinada e valorizada pela escola. Nele, o
estagidrio deve reproduzir uma pritica modelar, atendo-se a sua observagdo da
sala de aula, desconsiderando o contexto escolar, elaborando e executando “aulas-
modelo”. Em termos de formacdo de professor, esse tipo de estidgio é bastante

negativo, pois

essa perspectiva estd ligada a uma concepgdo de professor que nao
valoriza sua formacdo intelectual, reduzindo a atividade docente
apenas a um fazer que serd bem-sucedido quanto mais se aproximar
dos modelos observados. Por isso, gera o conformismo, ¢é
conservadora de habitos, id€ias, valores, comportamentos pessoais e
sociais legitimados pela cultura institucional dominante. (Pimenta e

Lima, 2004, p. 36)

Em segundo lugar, o estigio centrado nas técnicas procura dar aos alunos,
na universidade, os meios, as metodologias, “as receitas” que os auxiliardo nas
salas de aula, discutindo-se e ensinando-se como produzir os materiais didaticos,
como se portar nas salas, como falar com os alunos. Nessa visdo, acredita-se que €
possivel ter uma técnica universal que dé conta de todas as salas, de todos os
alunos de todos lugares. Novamente, desconsidera-se o contexto socio-histérico e

cultural de cada escola, de cada nivel de ensino, de cada professor.
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A critica de especialistas a essa didatica instrumental, segundo Pimenta e
Lima (2004), acabou gerando o terceiro tipo de estdgio, centrado em uma critica a
escola, aos professores, diretores, etc. Nessa perspectiva, o estagidrio buscaria na
escola somente as falhas, os desvios, os pontos negativos, tachando os professores
de ultrapassados, tradicionais, incompetentes. Somente a universidade e seus
professores saberiam o que ¢ dar aulas, ao passo que os demais estariam apenas
“enrolando”. Esse tipo de estdgio tem gerado grandes dificuldades em alguns
lugares para que os estagidrios sejam aceitos sem desconfianca, pois ja se sabe
que eles estao 14, dizem alguns professores, somente para observar os defeitos no
trabalho dos outros.

Finalmente, outro tipo de estdgio seria aquele que procura aliar teoria e
prética, colocando o estdgio como pesquisa, possibilitando ao estagidrio analisar,
pensar, opinar, agir e discutir a partir do que estudou, do que viu, do que praticou.
Nessa perspectiva, a escola ndo é o modelo, nem o lugar de aplicar técnicas

prontas, nem o lado errado da educacg@o. O estdgio, nesse caso, passa a pressupor

outra abordagem diante do conhecimento, que passe a considera-lo
nio mais como verdade capaz de explicar toda e qualquer situagcao
observada, o que tem conduzido estagidrios a dizer o que os
professores devem fazer. Supde que se busque novo conhecimento
na relagdo entre as explicagcdes existentes e os dados novos que a
realidade impde e que sdo percebidos na postura investigativa.

(Pimenta e Lima, 2004, p. 46)

Atualmente, pode-se dizer que esses quatro tipos de estidgio coexistem,
variando, principalmente nas universidades particulares, conforme o professor-
supervisor que dé a disciplina de Estdgio e a visdo que ele tem sobre os objetivos
do estdgio. Infelizmente, ainda em muitas faculdades, a visdo que se tem do
estagio € a de um espacgo “vago” em que qualquer professor pode atuar.

Essas diferencas no modo de tratar o estigio ndo s@o discutidas nos
documentos oficiais, em que, como ji dissemos, também ndo encontramos
instrugdes mais claras sobre o seu desenvolvimento. Para buscar uma
compreensdo mais adequada sobre essa questdo, é necessario que nos voltemos

para o exame da influéncia das condi¢des econdmicas brasileiras sobre a politica
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educacional em geral. Como ja sabemos, as reformas educacionais conduzidas
pelo governo, a partir do final da década de 90, estdo muito marcadas nas
determinagcdes do Banco Mundial (BM), que vincula seus financiamentos aos
paises de Terceiro Mundo a adesdo a suas politicas e projetos. De fato, segundo
Santos (2000), defende-se a eqilidade em educagdo como condi¢do para a

eficiéncia econdmica global:

essa eqiiidade, para o BM, seria dada pela universalizacdo do ensino
fundamental, o que em termos econdmicos acarretaria uma demanda
além daquela prevista para o trabalho, produzindo uma forca de
trabalho mais qualificada e que pode ser mantida com saldrios mais

baixos. (p. 175)

A fim de melhorar esse Ensino Fundamental, o BM aponta a necessidade
de aumento do tempo de instrugdo, a melhoria do livro didético e a capacitagdo
em servico dos docentes. Essa opcdo pela educagdo continuada na formagédo de
professores, em detrimento da formacgdo inicial na graduagdo, deve-se a uma

andlise da relagd@o custo-beneficio:

Neste sentido, a educacao em servico apresenta-se como forma
mais barata e mais eficiente de formar profissionais para a
educacdo. A reducdo da educagdo inicial e o investimento na
educacdo continuada sfo, pois, compativeis com um projeto
educacional de viés econOmico, fundamentado em uma visdo
técnica e instrumental da educagdo. (Santos, 2000, p. 175; grifo

Nnosso)

De acordo com Santos (2000), o objetivo do BM na formagdo continuada é
instrumentalizar o docente para seguir normas e diretrizes, acreditando-se que o
dominio do contetido, independente de seu conhecimento pedagdgico, € que
garantird o rendimento do aluno. Além disso, também a fim de diminuir custos,
preconiza-se ainda a educacdo a distancia. Ao priorizar 0s aspectos econdmicos,
trazendo para a educagdo conceitos empresariais, 0 BM propde-nos um modelo

educativo

18



essencialmente escolar e um modelo escolar com duas grandes
auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo escolar
configurado em torno de varidveis observdveis e quantificaveis, e
que ndo comporta os aspectos especificamente qualitativos, ou seja,
aqueles que ndo podem ser medidos mas que constituem, porém, a

esséncia da educagdo. (Torres, 1996, p. 139)

Segundo Torres (1996), nota-se nos documentos do BM a visdo da
educacdo como contetidos (“o ensino como informacdo a ser transmitida e a
aprendizagem como informacdo a ser assimilada” [p. 142] e o desconhecimento
do papel do professor na educacgio, seja nessa relacio ensino-aprendizagem, seja
em relagdo ao aluno ou mesmo do professor com o seu trabalho. Dessa forma,
seguindo essa concep¢do, ndo haveria realmente por que se preocupar em
elaborar regras claras para o estdgio, ja que todo o conhecimento necessario para
se tornar um professor poderia ser fornecido, na universidade, no trabalho com os
conteidos ou na formagdo continuada, por meio dos cursos de aprimoramento.

Marcadas também por essa interferéncia da economia na educacdo, mas
j& apresentando um olhar diferente em relacdo a formacdo inicial, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para Formag@o de Professores propdem as competéncias
que os profissionais deverdo ter. Essas competéncias sdo colocadas como o ponto
central da formacdo e mostram a relacio esperada entre a formagdo e o mercado:
o professor deve estar preparado para conseguir emprego nesse mercado atual.
Assim, da-se um grande valor a parte pratica do curso, que deve atender ao que
se esperard do professor na sociedade, e se apontam os estudos do contetddo
como um “meio” para se atingir as competéncias. Todavia, ainda que estejamos
diante de um modelo de formacgédo pautado pelo mercado, temos de considerar
que a flexibilidade que os cursos poderdo ter em sua organizacio — ja que foram
dadas somente as diretrizes, cabendo aos cursos ver como organizarem-se — € 0
espaco aberto a pesquisa podem representar uma boa mudanga na formagio dos
futuros professores. Como hd uma énfase na prética, é possivel nesse momento
aliar as atividades de pratica de ensino com as de pesquisa, transformando, por
exemplo, os espacos do estdgio supervisionado em lugares de acdo e reflexdo

visando ao desenvolvimento do estagidrio como um futuro professor.

19



Para se atingir essa formagdo, o estigio deveria ter os seus meios para
levar os alunos a observarem os professores trabalhando, a discutirem o que
observam e a se colocarem como professores para sentirem o que € esse trabalho,
o que lhes permitiria desenvolver-se profissionalmente. Essa expectativa em
relacio ao estdgio € compartilhada por muitos professores-supervisores,
conforme Pimenta e Lima (2004), Fazenda et al. (1991), Pimenta (2002). Mas o
modo como concretizi-la varia conforme os professores-supervisores de estagio,
ja que, mesmo com as Diretrizes Curriculares, ainda ndo se encontram regras
claras sobre o estdgio. De modo geral, hd um consenso quanto a ida do estagidrio
a escola e a sua observacdo ou participacdo nas aulas de um professor’; as
variaches comegam ao se escolher como ele deverd apresentar as suas
“observagdes” ou “reflexdes”: relatérios, didrios, projetos, semindrios, discussdes
dirigidas, etc. Cada professor de estdgio faz a sua escolha de acordo com os seus
objetivos, e assim diferentes dispositivos acabam sendo empregados, como

discutiremos na préxima secao.

1.2 Os dispositivos de formacao utilizados nos estagios

Como j4 vimos, sem regras claras estabelecidas, a forma dos estdgios é
muito variada. H4 diferentes dispositivos que sdo utilizados na formagdo de
professores durante a graduacdo, contudo ndo encontramos pesquisas mais
detalhadas daqueles que sao usados no Brasil nas disciplinas de estigio, ainda que
haja trabalhos que discutam um ou outro dispositivo isolado, como o Didrio de
leituras durante a formacdo de coordenadoras (Liberalli, 1999) ou, no inicio do
curso de Letras, em disciplinas de Lingua Portuguesa (Tapias-Oliveira, 2006).
Assim, nesta se¢do, com base em autores estrangeiros, apresentamos dispositivos,
utilizados em diferentes paises, que se centram na producdo de um texto e/ou em
vérias etapas de observacdo, andlise e discussao.

Em Ria e Serre (2005), encontramos a descricio de um dispositivo
composto de quatro etapas que foi testado no IUFM (Instituto Universitirio de
Formacgdo de Mestres), de Auvergne (Franca), responsdvel pela formagdo durante

um ano dos professores do primdrio e do secunddrio. A primeira etapa é

® Em 31 de outubro de 2006, participamos do evento “Estdgios e Praticas na Formagdo de Professores”,
realizado na Unicamp e contando com a participacdo de docentes de vdrias universidades, na maioria
publicas. Nesse evento, foi possivel constatar a diferenciagdo que existe no modo como conceber o
estagio para colocar o futuro professor em contato com professores e escolas “reais”.
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denominada “Engajar-se por procuracdo em uma atividade reflexiva sobre a
intervencdo em classe”. Nela, apds assistir a gravacdo de alguns minutos de uma
aula dada por um professor iniciante, o estagidrio descreve o que viu e, em
seguida, do ponto de vista desse docente, deve refletir sobre a postura adotada por
este e suas razdes, percepgdes, interpretagdes e emocoes. Essa etapa de descrigdo
e interpretacdo tem como objetivo abordar as questdes relativas a intervengio em
classe sem que a imagem dos estagidrios seja diretamente e publicamente
implicada nesse primeiro momento. Assim, “por procuracio”, ou seja, remetendo
a um outro o agir em sala de aula, os estagidrios discutem e analisam os seus
proprios procedimentos de intervengao.

Na segunda etapa (“Favorecer a ligacdo entre a acdo em formacdo e a
acdo em classe”), os estagiarios devem contar alguma experiéncia que ja tiveram
que esteja proxima daquela a que assistiram. A idéia € a de que eles se
reconhecam na atividade de um outro. Espera-se, dessa forma, que eles consigam
se distanciar de sua préopria experiéncia para poder observa-la melhor.

J4 na terceira etapa (“Construir pela confrontagdo coletiva as regras de
interven¢do potencialmente eficazes”), voltando novamente & seqiiéncia do video,
os estagidrios fazem a andlise metddica do desenrolar dos eventos que se
produziram na sala, procurando verificar desde os indicios destes até as
conseqiiéncias que eles geraram. Nessa confrontacdo, em que todos podem se
colocar, aparece a multiplicidade da experiéncia dos estagidrios e mesmo do
formador. Assim, nessa etapa, eles levantam coletivamente pontos que ja estdo
claros para todos e também constroem novos procedimentos de intervencdo que,
segundo Ria e Serre (2005), sdo potencialmente eficazes.

Para finalizar hd a quarta etapa (“Simular para os outros 0s cendrios
possiveis com suas proprias classes”), em que os estagidrios fazem entre si uma
“instrucdo ao s6sia”. Assim, um deles deve dizer ao outro, que agird como seu
sOsia / substituto, os procedimentos que deverdo ser utilizados para dar uma aula
sem que os alunos percebam a troca de professores.

Conforme Ria e Serre (2005), esse dispositivo de formacdo permite a
confrontagdo coletiva das multiplas experiéncias profissionais, jd que solicita do
estagiario diferentes pontos de vistas em cada uma das etapas. Mas as autoras

acabam menosprezando o papel que o professor-formador tem no
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desenvolvimento dessas etapas, ouvindo e questionando os estagidrios e levando-
os também a se interrogarem.

No IUFM (Instituto Universitirio de Formag¢do de Mestres) de
Champagne-Ardene (Franca), wusa-se o “mémoire professionnel” como
instrumento de avaliagdo. Esse “mémoire”, uma monografia de cerca de 30
paginas, permite verificar as capacidades do estagidrio em identificar um
problema ou uma questdo relativa a sua pritica e em analisar esse problema,
propondo pistas de reflexdo ou acdo fundamentadas em teorias pertinentes para
i8s0.

Bouissou e Aroq (2005) fazem um estudo desse “mémoire professionnel”
com o objetivo de saber se ele permite ou ndo a elaboracdo de uma postura
reflexiva por seu autor, o estagidrio. Segundo elas, o “mémoire” visa ao
desenvolvimento, & transformacdo da relacdo com o real e com a pritica
profssional, permitindo, assim, uma maior reflexividade, mas, na situacdo real,
elas sabem também que nem todos os estagiarios se engajam da mesma forma e,
portanto, nem todos acederdo a essa reflexibilidade. Contudo, vale a pena estudar
esses textos ja que eles “ndo falam somente de seus atores, mas de todo o meio em
que se deu a formacdo do estagidrio” (Rochex, 2003, apud Bouissou e Aroq,
2005, p. 19).

Nesse estudo com um corpus de 19 textos, elas constataram que os
estagidrios recorrem as referéncias tedricas para apresentar o problema inicial que
analisardo e para preparar a acdo em que se engajardo. Tal fato pode ser
explicado, conforme as autoras, como “um efeito das praticas, na profissdo e na
formacdo, que insistem mais nos planejamentos e na preparacdo dos cursos que
sobre a andlise destes a posteriori” (Bouissou e Aroq, 2005, p. 23). Dessa forma,
torna-se dificil falar que houve desenvolvimento de uma postura reflexiva no
“mémoire”. Mas serd que tal postura pode ser atingida s6 por meio da escrita de
um texto? Nao seria preciso um trabalho mais amplo para obté-la?

Vanhulle (2005a, 2005b) apresenta um dispositivo de formagao, utilizado
na Bélgica, que tem como objetivo a apropriacio do saber profissional através da
producdo de um discurso em “je” (eu). Nesse dispositivo, utilizado durante os trés
anos de formag@o do professor primério, trabalha-se com a produgdo de textos
pelo estagidrio sobre um objeto de ensino do professor, neste caso, leitura e

escrita. Assim, os estagidrios foram solicitados a escrever: a) sobre a sua propria
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relacdo com a leitura e escrita, recontando a sua histéria; b) sobre os textos
tedricos lidos e sobre as discussdes feitas em sala com as professoras-formadoras;
c) sobre as proprias produgdes e a experiéncia de fazé-las; d) sobre as
experiéncias de dar aulas nos estdgios; e) sobre as discussdes avaliativas do final
de cada semestre com as professoras-formadoras; f) a respeito da prépria trajetdria
construida sobre leitura e escrita no final do 3° ano do curso. O conjunto desses
textos, com um sumdrio comentado pelo estagidrio, constitui um portfélio, no qual
o aluno pode colocar alguns textos a mais e mesmo retirar, se preferir. No
decorrer do curso, as formadoras comentam, por escrito, sobre os textos desse
portfélio e o utilizam também nas entrevistas individuais avaliativas ao final de
cada semestre. Além disso, os dados que elas recolhem dos portfélios as ajudam a
selecionar os temas que serdo discutidos durante o curso.

Segundo Vanhulle (2005a, p. 163), ao escrever em primeira pessoa, 0O
estagidrio faz “um verdadeiro trabalho de posicionamento (fundamentado nas
teorias, nas praticas), afrontando aquilo que causa tensdo e fazendo escolhas,
pronto a rever suas concepgdes iniciais, seus esteredtipos e afrontar o que lhe faz
mal”. A vantagem do portfdlio, em nossa visao, é que o formador pode interferir e
conhecer a relagdo do estagidrio com o saber a ensinar, com o saber aprendido e
com o saber que ele ja possuia antes do curso.

Sillam e Crinon (1998) fazem um estudo sobre o “mémoire” usado no
IUFM de Créteil (Franca) e constatam que a leitura e a discuss@o do texto entre o
estagidrio e o professor-supervisor fazem com que o estudante saia do lugar-
comum e consiga construir um texto mais critico. Segundo os autores, 0s
rascunhos mostram que: os estagidrios ndo ousam dizer “eu”; as supostas
injuncdes da instituicdo e a pressdo do meio se traduzem por uma série de “é
preciso”; “o professor deve” e formas verbais no futuro prescritivo; os conteidos
das leituras e dos cursos sdo tomados como um discurso normativo, em um
universo bindrio em que se opdem boas e mds préaticas (Sillam e Crinon, 1998, p.
315).

Em alguns centros de formagéo europeus, o papel do professor-formador
¢ descrito como parte do dispositivo de formacdo. Leclercq (2003) expde o
dispositivo de formacdo empregado, na Franca, em um dos Institutos
Universitdrios Profissionalizantes (IUP), o qual é especialista na formacao de

adultos. Neste se utiliza o estabelecimento de missdes/projetos para o estagidrio, o
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“mémoire professionnel”, a alternincia entre teoria e pratica e o0 acompanhamento
individual e coletivo para garantir o desenvolvimento dos estagiarios, jd que se
acredita que esse acompanhamento € o né (‘“noeud” conforme Leclercq, 2003, p.
513) do desenvolvimento efetivo e potencial.

Boudreau (2001) faz a descricdo de um estdgio bem-sucedido no Canad4,
apontando a importancia dos professores-orientadores, que se encontram no lugar
do estdgio, na formacdo do futuro docente. Nesse estdgio, o estagidrio atuou em
duas salas diferentes do secundario, participando do ensino de Histéria e
Geografia. Seus dois professores-orientadores observavam as suas aulas, faziam
anotacdes e depois conversavam com o estagidrio, que também fazia os seus
registros didrios sobre os problemas que encontrava. Nesse estudo de caso, por
meio de entrevistas com todos os envolvidos, textos escritos (notas dos
professores e do estagiario) e da transcricio de uma aula registrada em video,
pdde-se notar que houve mudancgas em alguns pontos do trabalho do estagidrio
apos as intervencdes desses professores-orientadores.

O quadro abaixo’ apresenta, resumidamente, como o estagidrio estava no
inicio em relacdo aos pontos em que houve modificacdo, qual foi a intervengdo
feita pelos professores-orientadores e como ele se encontrava no final desse

estagio:

7 Esse quadro foi adaptado a partir da Figura 1 apresentada em Boudreau (2001, p. 73).
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Quadro 1 - Aprendizagem do estagiario e intervencoes dos professores-orientadores

O estagiario no principio As intervencdes feitas pelos O estagiario no fim
do estagio professores-orientadores do estagio
Planejamento em = Estabelecimento de = Planejamento em
funcdo do conteido ligacdes:  comportamento funcio do
do professor e contetido e dos
comportamento dos alunos alunos
Estratégia dnica de — Sugestdes de estratégias — Estratégias
ensino diversas de
ensino
Auséncia de - Questionamento sobre a = Preocupacdo e
preocupagdo com a aprendizagem dos alunos identificacdo
compreensio dos Identificacdo dos indices de detalhada  dos
alunos incompreensdo dos alunos indices de

compreensio dos

alunos
Conhecimento restrito . Destaque para as diversas . Conhecimento
das fungdes assumidas funcdes de um professor detalhado  das
por um professor fungdes de um

professor

Ainda que tenhamos de considerar a idéia de que o fato de haver o estudo
pode ter alterado os resultados — afinal, serd que, se ndo houvesse a pesquisa, o
empenho desses professores-orientadores seria o mesmo? E a mudanca do
estagidrio, serd que também ocorreria? —, ndo podemos deixar de notar que a
interacdo com o professor-formador tem grande contribui¢do no desenvolvimento
profissional do estagidrio.

Contudo, essa contribui¢do nem sempre serd “positiva”. Lebrun e Lenoir
(2001) relatam a andlise de 202 planejamentos de atividades para o ensino de
Ciéncias Humanas nas séries iniciais no Canadd, constatando que os estagidrios
ndo seguem um ensino tradicional, nem também as posturas mais avangadas

trabalhadas pelos formadores. Uma das causas possiveis para isso € o modo como
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os professores, com quem eles estagiaram, tratavam as Ci€ncias Humanas,
colocando-as como secunddrias, e também o modo como se posicionavam ante as
novas posturas diddticas trazidas pelos estagidrios, alegando que estas eram
provenientes de professores universitarios que “‘jamais haviam ensinado”, “jamais
tinham posto o pé em uma escola priméria” ou ainda “nada conheciam de ensino”
(Lebrun e Lenoir, 2001, p. 584).

Como se pode observar, o dispositivo empregado ¢ apenas uma parte do
processo de formacao, pois a relagdo com o professor, seja o que foi observado no
estagio, seja o que supervisiona o estdgio na universidade, parece ter um grande
peso no que ocorrerd com o estagiario e com o seu desenvolvimento como um
futuro professor. Contudo, € preciso ressaltar também que a escolha de um “bom”
e “adequado” dispositivo poderd ajudar tanto os professores quanto o estagiario,
dai a necessidade de se estudar os dispositivos empregados no Brasil. Esse estudo
pode inclusive fornecer ao professor-supervisor de estidgios meios sobre como
intervir na formacdo e ajudar melhor os seus estagiarios.

O projeto “de interven¢do”, aqui analisado, ¢ um dos dispositivos de
formacao utilizados no curso de Letras, na universidade de nossa pesquisa. Como
o termo “projeto” pode abranger diferentes significados, vamos tratd-lo mais
detalhadamente na proxima se¢do, procurando especificar as caracteristicas que

definem os projetos que se constituem como um dos dados de nossa pesquisa.

1.3 Os projetos

Projetos politicos, projetos de lei, projetos de formacgdo, projeto de
aposentadoria, projeto de vida, projetos educacionais, etc.: vivemos em uma
“cultura de projetos” (Barbier, 1996), j4 que eles se encontram em todos os
espacos, indicando diferentes planejamentos de acdes que se pode fazer. Contudo,
nem sempre temos muito claro do que se estd tratando ao se usar esse termo.

A acep¢do mais usual que utilizamos de projeto € recente. Segundo
Boutinet (2002) e Josgrilbert (2004), nem no grego nem no latim encontraremos
um sentido préximo ao do atual, que mescla as idéias de designio e objetivo. Na
Idade Média, também ndo se encontrava a nog¢do de projeto. Porém, no
Renascimento, encontramos um conceito de projeto em arquitetura que prenuncia
o atual: o projeto passa a marcar a separacdo entre a concep¢do arquitetonica e a

execucdo da obra, constituindo-se, assim, na representacdo de algo que seria
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construido. Dessa forma, a nocdo de projeto passa a associar-se a planejamento
racional e antecipag@o de uma ag¢do futura no plano espacial.

No Iluminismo, com o homem se colocando como agente de sua histdria,
“projeto” e “progresso” andam juntos, “para testemunhar a capacidade do homem
de fazer histéria e, através dela, o seu profundo desejo de se realizar pretendendo-
se criador” (Boutinet, 2002, p. 38). Iniciam-se, assim, os projetos sociais, cujos
exemplos podem ser vistos nos trabalhos que visavam a construir projetos de paz
e de uma nova sociedade, como do Abade Saint-Pierre (Projet pour rendre la paix
perpétuelle en Europe), de Rousseau (Jugement sur le projet de paix perpétuelle),
de Kant (Projet de paix perpétuelle).

O termo “projeto” € retomado com forca no inicio do século XX, na
filosofia, com a Fenomenologia® e o Existencialismo’, e passa a integrar-se a
discussdes sobre a existéncia humana, como pode ser visto em Heidegger ou
Sartre. De acordo com Boutinet (2002, p. 59), “a filosofia fenomenoldgica
pretende mostrar que o homem nao pode encerrar-se em sua atual condigéo, que
precisa de um projeto que transcenda a ela, mesmo correndo o risco de que esse
projeto se revele, com o tempo, carregado de ilusdes”. Seguindo essa perspectiva,
“Heidegger elaborara toda uma reflex@o sobre o projeto para tentar compreender o
que faz a singularidade da existéncia humana, a qual se dd como lancada-ai e é
lancada sobre o modo de ser do projeto, visando as suas possibilidades” (Boutinet,
2002, p. 50). Na perspectiva existencialista, Sartre (1947, apud Boutinet, 2002, p.
57) afirma que “o0 homem € primeiro um certo projeto que se vive subjetivamente;
nada existe previamente a esse projeto: o homem serd antes de mais nada o que
tiver projetado ser”. Mas esse projeto sartreano tem uma dimensao relacional, ja

que esta relacionado ao projeto dos outros: “Integro em meu projeto o projeto do

8 A Fenomenologia nasceu na segunda metade do século XX, a partir das andlises de Franz Brentano
sobre a intencionalidade da consciéncia humana. Ela trata de descrever, compreender e interpretar os
fendmenos que se apresentam a percep¢do humana e propde a extingdo da separacdo entre “sujeito” e
“objeto”, opondo-se ao pensamento positivista do século XIX.

? O Existencialismo foi inspirado nos trabalhos de Arthur Schopenhauer, Sgren Kierkegaard e nos
filésofos alemdes Friedrich Nietzsche, Edmund Husserl e Martin Heidegger, e foi particularmente
popularizado em meados do século XX com as obras do escritor e fildsofo francés Jean-Paul Sartre e a
escritora e filésofa Simone de Beauvoir. E uma corrente filosfica e literdria que destaca a liberdade
individual, a responsabilidade e a subjetividade. O Existencialismo considera cada homem um ser tnico
que € mestre dos seus atos e do seu destino.
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outro, cada um se movendo de tal modo que esta integrado no projeto do outro”
(Sartre, 1970, apud Boutinet, 2002, p. 57).

No campo educacional, o uso da no¢do de projeto é recente. Segundo
Boutinet (2002) e Josgrilbert (2004), o trabalho com projetos comeca no inicio do
século XX, com J. Dewey e W. H. Kilpatrick (1918), que tentaram lancar uma
pedagogia “progressista” ou “aberta”, “na qual o aluno se tornava ator de sua
formacdo através de aprendizagens concretas e significativas para ele” (Boutinet,
2002, p. 181). Essa pedagogia € semelhante a proposta pela Escola Nova, que
defendia uma “idéia de curriculo centrado no aluno e no provimento de
experiéncias de aprendizagem como forma de ligar a escola com a vida e adaptar
os alunos ao meio” (Libaneo, 2001, p. 148,). Porém, os escolanovistas nao
trabalhavam com a nocdo de projeto e o termo acaba caindo em desuso, s6 sendo
retomado nas décadas de 70 e 80.

Segundo Barbier (1996), atualmente, em educacdo, nota-se que esse termo
pode ser usado para designar tanto uma concepcao geral de educagdo (um projeto
educativo) quanto um dispositivo especifico de formacdo (um projeto de
interven¢do, por exemplo) ou ainda uma determinada forma de aprendizagem (a
pedagogia do projeto). Contudo, nem sempre fica muito claro do que se esta
tratando, quando ele é usado, uma vez que se encontram muitas expressdes para
se referir a projetos na literatura educacional, conforme nos indica Barbier (1996)
e Libaneo (2001): projeto educativo, projeto pedagdgico, projeto politico-
pedagdgico, projeto curricular, projeto consultivo, projeto de agdo educativa,
projeto de formacdo, pedagogia do projeto, projeto de escola, projeto pessoal do
aluno, projeto de estabelecimento, etc.

Nao tentaremos elucidar aqui os multiplos significados atribuidos a cada
uma dessas nocdes de projeto, ja que elas podem ser vistas de modo diferente por
cada autor. Por exemplo: ao passo que para Barbier (1996) ndo é preciso
distinguir entre projeto pedagdgico e projeto educacional, Boutinet (2002) insiste
na importancia de perceber as suas diferencas. Para ele, o “projeto educacional”
ultrapassa o ambito da escola e inclui, no minimo, a familia, a escola, o meio
profissional e a coletividade politica. E um “projeto-intengdo explicitando a carta
educativa que, em dado momento, em um dado meio, um grupo determinado
estabelece como regra destinada a modular a integracio das jovens faixas etarias”

(Boutinet, 2002, p. 188). J4 o “projeto pedagdgico”, de cardter operatdrio e mais
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pratico que o educacional, limita-se ao espago escolar e tem, como atores
principais, os professores ou grupo de professores e os alunos, objetivando “ao
mesmo tempo estimular a motivagdo dos aprendizes, de negociar com eles
aprendizagens concretas que sejam significativas em relagdo ao que buscam,
enfim, aumentar a eficacia do sistema de formacao” (Boutinet, 2002, p. 195).

Centrando-nos no campo de formacdo, vemos que a nocdo de projeto é
bastante utilizada: ha o projeto do curso de formacdo de professores; os projetos
individuais dos formadores e os projetos dos alunos-estagiarios. Esse ultimo tipo
de projeto pode ter vérias significacdes: pode ser o projeto particular e “secreto”
do estagidrio, ou o projeto apresentado ao professor, ou um projeto de pesquisa,
etc. Na verdade, na pratica, vamos encontrar vdrios tipos de projeto em
funcionamento.

Em nossa pesquisa, estamos trabalhando com o projeto “de intervengio”,
que € um texto semelhante, na forma, ao projeto de pesquisa tradicional, com
Introdugdo, Fundamentagdo Tedrica e Metodologia. Mas diferencia-se deste no
nivel do conteddo, pois nele o estagidrio deve apresentar a andlise de um
problema de ensino, observado em uma das salas de aula durante o estigio, na
secdo de Introducdo, expor a abordagem tedrica em que ele se apdia, na
Fundamentacdo Tedrica, e fazer uma proposta de um conjunto de aulas para
resolver tal problema, especificando que estratégias utilizard e indicando o plano
de cada uma das aulas que serdo dadas, na Metodologia. Apds a leitura desse texto
pelo professor-supervisor, o estagiario deve aplicar o projeto na sala de aula
observada. Para elaborar esse projeto, ele deve seguir um documento de
orientacdo, que serd analisado no Capitulo 5, que determina a organizacdo textual
e o conteddo do texto. Apds a andlise dos projetos desta pesquisa, no Capitulo 6,

discutiremos a validade do uso desse dispositivo durante a formacao inicial.

Em suma, neste capitulo, nds partimos de uma discussio sobre os tipos de
estagio e das leis que os regem, mostrando que a falta de prescricdes claras
permite a coexisténcia de diferentes formas de estagio de acordo com as vdrias
instituicdes de ensino. Além disso, ha diferentes dispositivos de formagdo, mas,
infelizmente, ndo ha pesquisas sobre a sua validade. Enfim, constatamos que,
embora haja uma preocupacio em se levar os estagidrios a conhecerem in loco o

trabalho do professor, suas dificuldades e necessidades priticas, ndo temos
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dispositivos consensuais que orientem os estagiarios nessa atividade, que implica,
seguramente, uma concepg¢do do trabalho do professor.

Para compreendermos essa complexidade do trabalho do professor e,
assim, podermos verificar como essa complexidade é representada em nossos
dados, exporemos no préximo capitulo como as Ciéncias do Trabalho —
Ergonomia e Clinica da Atividade —, em uma perspectiva interdisciplinar,

apresentam o trabalho docente e seus elementos constitutivos.

30



Capitulo 2

O trabalho de ensino

Neste capitulo, exporemos alguns dos aportes tedricos que fundamentam
a nossa pesquisa, buscando esclarecer qual é nossa visdao sobre o trabalho do
professor e sobre os elementos que o constituem. Antes, porém, apresentaremos
um resumo a respeito do estatuto das pesquisas sobre o professor no Brasil e no
exterior, na drea de Educagdo e Lingiiistica Aplicada, justificando nossa opg¢do
tedrica. A seguir, introduziremos alguns conceitos bdsicos da Ergonomia da
Atividade e da Clinica da Atividade, e finalizaremos expondo como é o trabalho

do professor em estudos interdisciplinares que se apéiam nessas disciplinas.

2.1 As pesquisas sobre o professor no Brasil e no exterior

Desde a Antiguidade, ouvimos falar da existéncia de professores, mas
pouco sabemos, de fato, sobre essa profissdo. Todavia, inlimeras sdo as idéias
sobre o que seria necessario para ser um professor (Gauthier, 1997). Por exemplo,
ter bom dominio de uma matéria, talento, bom senso, intui¢do, experiéncia, bom
nivel cultural, etc. sdo elencados como requisitos para ser um professor. Porém,
todas essas caracteristicas, vistas isoladamente, podem ser facilmente refutadas.
Afinal, alguém com bom nivel cultural e que sabe falar bem inglés ndo serd
necessariamente um bom professor dessa lingua; sé talento ou intuicio sem
conhecimento também pode criar problemas; a experiéncia auxilia o trabalho, mas
€ preciso considerar que nem sempre ela é positiva: um mau profissonal com 20
anos de carreira € alguém com experiéncia...

Contudo, ndo é s6 no senso comum que encontramos dificuldades para se
definir o que é ser professor e o que faz parte desse trabalho. Se analisarmos
pesquisas sobre o ensino, percebemos que um olhar mais atento sobre o professor
e sua pratica efetiva, a fim de compreender esse trabalho, € bem recente. Apesar
disso, muitas visdes sobre esse trabalho foram construidas, e, muito
provavelmente, divulgadas e estudadas nos cursos de formagao de professores.

Segundo Saujat (2003, 2004), por exemplo, j4 hd uma tradi¢do de
pesquisas sobre o ensino, em que se procura compreender como o agir do

professor pode afetar o ensino e a aprendizagem, tendo-se uma visdo de que o
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trabalho do professor se resume a uma relacdo com um objeto de ensino e com 0s
alunos. Entretanto, nos varios paradigmas dessas pesquisas — paradigma processo-
produto; pensamento dos professores e etnografico —, nota-se que a figura do
professor sofre alteracdes: € professor eficaz nos estudos do paradigma processo-
produto; é ator racional na década de 70, e depois sujeito cognitivo com
representacdes, no paradigma “pensamento dos professores”; a seguir, é individuo
que deve ser considerado em sua subjetividade e, recentemente, ¢ um prético
reflexivo.

Seguindo fortemente o behaviorismo ou neobehaviorismo, os estudos do
paradigma processo-produto buscavam estabelecer as leis e as regularidades
existentes, na relacdo entre duas séries de varidveis: o processo (0s
comportamentos dos professores) e o produto (perfomance, conhecimento e
atitudes dos alunos). Nesse paradigma, as pesquisas tinham uma perspectiva bem
pragmadtica: estudava-se o ensino a fim de se obter os indicadores de sua eficicia
ou da competéncia do professor para, conseqiientemente, se poder melhorar o
ensino e, quando preciso, alterar-se a formacao dos professores.

Nas pesquisas do paradigma “o pensamento dos professores”’, o foco
passou a ser a cognicdo dos professores. Nelas, iniciadas nos anos 70, buscava-se
perceber o que estd subjacente a a¢do do professor, jd4 que o comportamento, nessa
perspectiva, seria uma conseqii€ncia da cogni¢fo, a qual € atribuida o estatuto de
varidvel mediadora, de antecedente ou causa. Dessa forma, a unidade de andlise
deixou de ser somente a aula, passando a algo mais flexivel, variando, assim,
conforme os estudos e contemplando, em alguns deles, as tarefas do professor que
antecedem essa aula; e, em outros estudos, os aspectos cognitivos do professor,
independentemente da aula ou s6 de segmentos de uma aula ou de um conjunto de
aulas, etc. Em relagdo a esse paradigma, Saujat (2003) divide suas pesquisas em
quatro grupos, de acordo com o tema que cada uma delas enfocava. Seguindo
fortemente os trabalhos da psicologia cognitiva, o primeiro grupo enfatizava o
julgamento como sendo a chave do processo decisério do professor, que, diante
dos acontecimentos da sala de aula, julgaria a situagfo, considerando os fins, os
meios e a relacdo custo/beneficio, decidindo o que fazer. Nos anos 80, um
segundo grupo de pesquisas desse paradigma se centrou na maestria dos
professores com experiéncia, fazendo-se comparacdes entre eles e os professores

iniciantes, a fim de se detectarem os modos de decisdo, em fung¢do da competéncia
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profissional. Um terceiro grupo, com uma abordagem etnografica e hermenéutica,
centrou-se nas histdrias pessoais de experi€ncia, a fim de apreender e explorar os
diferentes componentes da experiéncia profissional de cada professor. Por meio
de narragdes e biografias do professor, buscava-se a singularidade da experiéncia
profissional que pudesse contribuir para melhorar a escola.

O 1ltimo grupo das pesquisas do paradigma “pensamento dos professores”
citado por Saujat (2003) € o das pesquisas sobre a reflexdo-em-agao/reflexdo-
sobre-a acdo, ou do professor reflexivo, que, alids, teve e tem forte influéncia nas
pesquisas brasileiras sobre formagdo de professores e até mesmo nos documentos
oficiais. Partindo dos trabalhos de Schon (apud Saujat, 2003) e usando estudos de
casos, procura-se estudar a reflexdo que se produz no trabalho do professor,
defendendo-se a idéia de que ela gera o seu saber e € fonte da efici€ncia da

atividade profissional.

Nesses paradigmas, desenvolvidos em diferentes disciplinas tais como a
Psicologia e a Pedagogia, ndo se trabalhava com uma visao transdisciplinar, o que
provavelmente impediu a construcdo de uma visdo que permitisse apreender “a

complexidade e a multidimensionalidade das praticas educacionais” (Saujat, 2004,

p. 19).

Essa mesma perspectiva de estudar o professor sem se voltar ao conjunto
de seu trabalho tem aparecido em estudos brasileiros, da drea de Educacdo, de
acordo com André, Simdes, Carvalho et al. (1999). Em um artigo que examina a
producdo sobre a formacdo de professores na década de 90, as autoras verificaram
que, dos 284 trabalhos encontrados entre dissertagdes de mestrado e teses de
doutorado, um total de 216 (76%) trata do tema da formacao inicial; 42 (14,8%),
da formacdo continuada; e 26 (9,2%), da identidade e da profissionalizagcdo
docente. O conteido mais enfatizado a respeito da formagao inicial é a avaliacdo
do curso de formag@o em relacdo ao seu funcionamento ou ao papel de alguma
disciplina do curso. As autoras também analisaram 115 artigos de revistas
especializadas, nos quais os temas mais enfatizados foram: identidade e
profissionalizacdo docente, com 33 artigos (28,7%); formacao continuada, com 30
(26%); formacdo inicial, com 27 (23,5%); e pratica pedagdgica, com 25 (22%).
Nesses artigos, segundo as autoras, apesar da variacdo dos temas, pode-se

verificar em comum o fato de que se estuda sempre o professor em relagdo a um
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ou dois aspectos de seu trabalho, por exemplo: o professor e a relagdo com o
sindicato, ou com a teoria — prética e suas contradi¢des, ou com a teoria reflexiva,

ou com OS programas do governo.

Ja as pesquisas em LA, na drea de lingua materna, tendo como foco o
professor, também abordam fortemente a sua formacgdo. Contudo, apesar de ja
existirem muitos trabalhos, essas pesquisas sdo relativamente recentes,
intensificando-se com as novas politicas educacionais, na década de 90. Segundo
Kleiman (2001), elas costumam examinar: os cursos de formacdo (inicial ou
continuada); os contextos onde é possivel verificar as conseqiiéncias dessa
formacdo (as aulas de leitura ou gramética no Ensino Médio ou Fundamental, por
exemplo); as modalidades de constru¢io de conhecimentos (aulas nas
licenciaturas, didrios introspesctivos, resumos feitos por alunos de graduacio,
etc.).

Ainda que seja possivel perceber os objetos dessas pesquisas, ndo € tio
facil delimitar as abordagens e os referenciais tedricos, ja que eles sdo mudltiplos,
complexos e instaveis. Porém, mesmo nessa diversidade e instalibidade, Kleiman
(2001, p. 18) afirma que € possivel levantar alguns aspectos recorrentes, um deles
¢ a transdisciplinaridade, que “é considerada caracteristica constitutiva, essencial
e autocontida, no sentido de que sua identificacdo ndo depende de elementos
extrinsecos a drea”.

Nas pesquisas sobre o saber do professor, a LA procura rever o debate
sobre qual seria, por exemplo, a melhor teoria lingiiistica que deveria ser

trabalhada com o futuro professor, pois

a énfase nos estudos das préaticas discursivas e da interacdo
professor-aluno, situados no préprio contexto da aula, torna
irrelevantes, ou caducas, as preocupacdes relativas as respectivas
qualidades de modelos de descricdo [lingiiistica para o ensino], pois,
observando-se a sala de aula e os processos discursivos ai
envolvidos, ndo hd como ignorar que, nesse contexto, professor e
alunos produzem, conjuntamente, conhecimentos que ndo
constituem mera adaptacdo, aplicacdo ou reproducdo de algum

quadro tedrico descritivo. (Kleiman, 2001, p. 19)
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Dessa forma, para a LA, mais importante que escolher um modelo tedrico
de descricdo lingiiistica para guiar o ensino, € mostrar a complexidade e variedade
dos modelos para o futuro professor, preparando-o para o fato de que terd de
enfrentar e de se adaptar a diferentes realidades quando se deparar com a sala de
aula, sendo necessario, assim, saber fazer escolhas de modelos e conhecimentos
para cada momento. Como conseqiiéncia dos resultados dessas pesquisas, uma
outra questdo coloca-se como relevante na LA: a da interface entre producgdo
tedrica sobre a lingua e os conteidos a serem didatizados (Kleiman, 2001, p. 20).

Em relagdo as abordagens metodoldgicas, as pesquisas sobre a formacdo
do professor na LA seguem o paradigma qualitativo e interpretativo com forte
tendéncia a interpretacdo sobre as praticas escolares. Assim, hd vdrias pesquisas
de cunho etnogrifico, que investigam o contexto natural (a interacdo entre
professor e alunos; a atuagdo de um professor em sala de aula; o professor
refletindo sobre suas praticas; professores interagindo entre si; por exemplo),
visando a descrever e compreender uma dada pratica a fim de conseguir meios
para resolver problemas que possam existir nesses contextos.

Como ressalta Kleiman (2001), a reflexdo na prética, atualmente, tem se
colocado como o paradigma predominante nos estudos sobre o professor — como
se pode verificar nas pesquisas realizadas no LAEL/PUC-SP (Gervai, 1996;
Celani, 2003, 2004; Liberali, 1999, 2003, 2004; Lousada, 1998; Magalhdes, 1994,
1998, 2004; Damianovic, 2004), e em outras universidades como na UEL
(Gimenez, 1998; Gimenez, Arruda e Luvuzari, 2004; Furtoso, 2004; Cristévéo,
2004), na Unicamp (Prado, 1998), na UFRJ (Moita Lopes e Freire, 1998), na
UNITAU (Castro, 1998, 2003, 2004), entre outras — e também nos documentos
oficiais, tais como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacio de
Professores da Educacio Bésica.

Contudo, vivemos atualmente em um momento socio-histérico, no qual o
liberalismo econdmico faz com que as relacdes de trabalho se alterem muito
rapidamente, exigindo dos trabalhadores novas posturas. Essas novas relagdes de
mercado interferem na educagdo, como ja vimos no Capitulo 1, quando tratamos
de algumas interferéncias das visdes do Banco Mundial nos projetos de formacao.
Esse cendrio faz com que o professor, sua formagéo e seu trabalho também sofram
alteracOes, exigindo que novos aportes sejam trazidos para a pesquisa cientifica a

fim de que possamos compreender melhor o que se passa. Em conseqiiéncia disso,
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inicia-se, na Lingiiistica Aplicada, um conjunto de pesquisas tendo como foco nédo
a formacdo diretamente, mas a busca de subsidios para ela, procurando-se
investigar o trabalho do professor com uma nova concepg¢do, influenciada por

algumas das Ciéncias do Trabalho.

Assim, nessa perspectiva, nos dltimos anos, t€m surgido pesquisas que
buscam situar o ensino como um trabalho, que tem outros elementos além do
proprio professor, seu saber e sua interacdo com os alunos, propondo-se um
estudo transdisciplinar, que considere os quadros e as tradi¢des das Ciéncias do
Trabalho, como a Ergonomia da Atividade e a Clinica da Atividade. Entre os
pesquisadores que apdiam essa linha, encontramos, no Brasil, Machado (2002,
2003 e 2004b e c), Souza-e-Silva (2004), Kayano (2005), Lousada (2004), Abreu-
Tardelli (2004 e 2006), Mazzillo (2006) e outros pesquisadores do LAEL, da
PUC-SP; na Franga, Saujat (2003 e 2004) e Amigues (2002, 2003, 2004); e, na
Suica, Bronckart (2004 b e d), junto com os pesquisadores do Grupo LAF
(Langage, Action et Formation). Essas pesquisas ja conseguiram detectar
importantes elementos constitutivos do trabalho do professor e construir
procedimentos de andlise para isso. Como em nossa andlise retomaremos esses
elementos e também conceitos dessas Ciéncias do Trabalho, faremos uma

apresentacio sobre eles nas secdes seguintes.

2.2 Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade: conceitos basicos

A Ergonomia da Atividade e a Clinica da Atividade fazem as suas
pesquisas observando o agir do trabalhador in loco, na propria situacdo de
trabalho. Em razdo dessa forma de abordagem, elas ja conseguiram detectar e
nomear vdrios fendmenos que ocorrem nessa situacdo. Os aportes desses grupos,
além de auxiliar no avanco de pesquisas com o mesmo tipo de abordagem,
também nos permitem aprimorar a andlise do trabalho que os textos escritos
tematizam, uma vez que apresentam vdrios elementos do trabalho que podem ser
tematizados nos textos. E por essa razio que vamos recorrer a alguns de seus
conceitos e defini¢des sobre o trabalho de modo geral e, de modo especifico,
sobre o trabalho do professor.

Nascida na Franga, a Ergonomia da Atividade trata o trabalho a partir do

ponto de vista do trabalhador, fazendo uma andlise que se centra no trabalho
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efetivo (os problemas “reais”, em situacdes ‘reais”, em tempo “real”),
pressupondo que ndo se pode definir o trabalho efetivo sem se considerar os
aspectos que ligam o trabalhador & tarefa que ele € obrigado a cumprir. Assim,
assume-se como unidade de andlise a atividade da pessoa no trabalho,
defendendo-se a idéia de que o trabalhador pode se desenvolver no trabalho.

Logo de inicio, as pesquisas fizeram emergir os trés niveis de trabalho: o
trabalho tedrico, o trabalho prescrito e o trabalho realizado (Teiger, 1993):

a) o trabalho tedrico seria o que existe nas representacdes sociais,
com sede no cidaddao comum, ou no trabalhador ou nos conceptores
de prescrigdes;

b) o trabalho prescrito ou esperado seria o que é fixado por
regras, por normas, por documentos, etc., nas organizacdes de
trabalho;

c) o trabalho realizado seria o que o trabalhador efetivamente
realiza perante as prescri¢des que lhe sdo dadas, sendo o lugar em
que se constroi a relagdo subjetiva com o trabalho.

Ja a Clinica da Atividade também se fundamenta na idéia de que a
atividade do trabalho contribui para o desenvolvimento permanente das pessoas e
acrescenta que a propria pesquisa pode se constituir como um espago para esse
desenvolvimento. Para Clot (1999), o trabalho pode ser definido como uma
atividade triplamente dirigida, j4 que se dirige ao comportamento do sujeito
trabalhador, ao objeto da tarefa (guiar um Onibus, cozinhar em um restaurante,
etc.) e também aos outros (os passageiros do dnibus, os clientes do restaurante, os
colegas de trabalho, os chefes, a propria familia, a sociedade, etc.). Para realizar o
trabalho, o sujeito poderd recorrer a artefatos materiais (Onibus, panelas, giz,
apagador) e/ou simbdlicos (prescricdes, placas de transito, cadernos de receitas,
etc.), que poderdo ser transformados em instrumentos de desenvolvimento se
forem apropriados pelo trabalhador, o qual passard a vé-los como titeis para a
realizacdo de sua tarefa, mas continuardo a ser simples artefatos se os
trabalhadores ndo os incorporarem. Vejamos o esquema abaixo que, segundo o

autor, permite simbolizar qualquer atividade de trabalho:
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Sujeito

objetos materiais
ou simbélicos

Instrumento

Objeto Outrem - outros
presentes ou nio,
outros "dentro do Sujeito”, as outras
atividades do Sujeito as atividades
dos outros.

Figura 1 — O trabalho e seus elementos

Mas a relacdo entre o sujeito, o objeto, os outros e os artefatos ndo é
tranqiiila. Ao contrério, ela € bastante conflituosa, uma vez que os sujeitos durante
a atividade “lutam” contra a prépria atividade e sua prescricdo, contra os seus
destinatarios, contra si proprios, contra o objeto, contra os artefatos, etc. para
conseguirem realizar uma atividade. Imaginemos um professor que tenha
preparado uma aula para discutir com seus alunos um certo texto, mas eles nio
leram e ndo fizeram as cOpias do texto, entdo o que fazer? Reprogramar a sua
aula, buscando na hora saidas sobre como se reorganizar para poder fazer o seu
trabalho ou o trabalho que for possivel. Nota-se, assim, que h4 todo um conflito
que, se apenas observarmos o trabalho efetivamente realizado, ndo perceberemos.
Por isso, Clot (1999) propde uma visdo de trabalho que ultrapassa aquilo que é
visivel, observavel, ou seja, assume-se que o trabalho real envolve também o
trabalho pensado, desejado, impedido, possivel, etc. Dessa forma, amplia-se a
distin¢do inicial da Ergonomia, entre o trabalho prescrito e o realizado, que nos
levava a falar de uma atividade prescrita e outra realizada, acrescentando, assim, o
real da atividade. Com isso, teremos:

a) atividade prescrita: é a tarefa, o que deve ser feito;
b) atividade realizada: € a atividade efetivamente feita, realizada,

em uma situacdo, que pode ser observada;
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c) oreal da atividade: € tanto o que se faz como aquilo que ndo se
faz, que se procura fazer sem conseguir, aquilo que tenhamos
querido ou podido fazer, aquilo que pensamos que podemos fazer
em outro lugar, ou seja, tudo o que foi feito, mas também tudo o que
ficou impedido de ser realizado.

Para os autores dessa corrente, no trabalho, os sujeitos recorrem a
modelos de como se situar € como agir em cada situagcdo, seguindo em parte,
assim, regras que ndo foram diretamente construidas por eles ou adaptando-as
conforme as suas necessidades. Dessa forma é que essa corrente reelabora, para o
campo do trabalho, no¢des bakhtinianas de “géneros de discursos” (Clot e Faita,
2000) — tipos de enunciados de formas relativamente estaveis (Bakhtin, 1992)
como as cartas de leitor, as noticias ou as piadas —, postulando a existéncia de
“géneros profissionais”, definidos como tipos relativamente estaveis de atividades
socialmente organizadas por um meio profissional. Esses géneros, que se
constituem, a0 mesmo tempo, COmo coer¢cdes € recursos para um agente, serdo
incessantemente transformados e reestruturados pelas contribuicdes estilisticas
dos individuos durante o decorrer do trabalho. Ao pensarmos em uma aula
expositiva, por exemplo, temos de antemdo conhecimento de alguns géneros
profissionais que dela fazem parte, como os modos de iniciar uma aula de leitura
de um conto, como organizar uma prova de gramdtica e como agir ao aplicéd-la,
como fazer a devolugdo de uma prova, etc., mas, no decorrer de nossos trabalhos,
como professores, fazemos alteracdes e adaptacdes nos modos-padrio de acordo
com o contexto, com nossos interesses, etc.

Essa visdo do trabalho da Clinica da Atividade e da Ergonomia da
Atividade é muito importante para a andlise da situacdo do trabalhador, que vem
sofrendo varias modificacdes. Com o uso da informatiza¢cdo no mercado, a divisdo
do trabalho, que era bem clara durante o taylorismo, torna-se mais complexa,
exigindo-se cada vez mais competéncias do trabalhador, a quem € imposto o
dever de ajudar a empresa a atingir a chamada qualidade total. O Estado, que
antes era o do Bem-estar Social — garantindo ao trabalhador as condicdes bésicas
de vida, regulando e interferindo em todos os setores como os de satide, habitacao,
educacdo, direitos trabalhistas, etc. —, também muda com o neoliberalismo, nova
politica econdmica global que garante grande liberdade ao mercado e as decisdes

econdmicas em detrimento dos interesses sociais. Em decorréncia dessa politica
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econdmica, o Estado perde espago para as privatizagdes e deixa o trabalhador
mais exposto as decisdes do mercado. No caso dos professores, é crescente, por
exemplo, o numero daqueles que deixam de ser registrados para serem
contratados em sistemas de terceirizacdo, sem registro em carteira e tendo de
assumir todos os riscos, jd que passa a poder ser despedido (ou descartado!) a
qualquer hora, como qualquer outro prestador de servigos, sem direito a receber
férias, Fundo de Garantia de Tempo de Servico (FGTS) ou multas rescisorias.
Percebe-se, assim, que a fim de conseguir maior produtividade e,
conseqiientemente, maior lucro, as empresas buscam estratégias para envolver
seus empregados de modo que estes assumam, como seus, 0s objetivos do patrdo.
Tal situagdo, em que os papéis ja ndo s@o mais claros, leva ao estresse e cria a
necessidade de que se compreenda melhor o trabalho e o trabalhador.

Essas alteragdes do trabalho de modo geral vém atingindo a todos e
mostrando que € preciso compreender melhor o mundo de todas as profissdes e
encontrar solu¢des para os problemas vividos. Os estudos sobre o trabalho que
tinham como foco fortemente o mundo externo a escola, pesquisando industrias,
hospitais, empresas, etc., ante uma nova sociedade, chegam ao trabalho de ensino
com estudos interdisciplinares reunindo aportes da Ergonomia, da Psicologia
Social, da Clinica da Atividade, das Ciéncias da Educacdo e da Lingiiistica

Aplicada.

Assim, nos ultimos anos, t€m aparecido estudos que colocam que é preciso
“construir um ponto de vista mais integrativo, interacionista, capaz de melhor
apreender a complexidade e a multidimensionalidade das préticas educacionais”
(Saujat, 2004, p. 19). Fazendo uma andlise de base ergondmica, mas ja aliado a
profissionais de diferentes dreas, Amigues (2002, 2004) mostra que o trabalho do
professor € bem mais complexo, indo além de uma mera relagdo s6 com o aluno
ou s6 com um conteido a ser transmitido. Na verdade, ao examinarmos a

organizagdo escolar e o trabalho de ensino, nota-se que o professor €,

ao mesmo tempo, um profissional que prescreve tarefas dirigidas
aos alunos e a ele mesmo; um organizador do trabalho dos alunos,
que ele deve regular a0 mesmo tempo em que os mobiliza

coletivamente para a propria organizacdo da tarefa; um planejador,
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que deve reconceber as situacdes futuras em funcido da acdo
conjunta conduzida por ele e por seus alunos, em funcdo dos

avancgos realizados e das prescricdes. (Amigues, 2004, p. 49)

Nesses estudos de base ergondmica, procura-se compreender quais sao os
organizadores das situacdes de trabalho escolar. Segundo Saujat (2003), as
pesquisas ligadas a essa visdo consideram que a atividade do professor o faz se
engajar em um conjunto de dilemas que exigem dele compromissos e escolhas,
que podem trazer-lhe tanto satisfacdes quanto sofrimento. Nessa concepgdo da
Ergonomia da Atividade francesa, o trabalho do professor consiste, a partir de
prescrigdes que lhe s@o feitas, em organizar as condi¢des de estudo dos alunos
(conforme Amigues, 2002). O objetivo dessa abordagem é compreender como o
métier do professor faz essa organizagdo e como modifica o meio de trabalho para
cumprir as obrigagdes prescritas e redefinidas pelo coletivo de trabalho.

Seguindo essa perspectiva, mas aliando-se também a outras teorias, como
o Interacionismo Sociodiscursivo, ji encontramos, no Brasil, alguns recentes
estudos que visam a analisar o ensino como trabalho. Entre eles, podemos citar as
pesquisas desenvolvidas pelo Grupo ALTER-LAEL e as publicacdes e/ou teses de
alguns de seus membros (Bronckart e Machado, 2004 e 2005; Lousada, 2004 e
2006; Abreu-Tardelli, 2004 e 2006; Mazzillo, 2004 e 2006).

Na préxima secdo, apresentaremos alguns dos elementos constitutivos do
trabalho do professor que as pesquisas dos ergonomistas da atividade e dos

integrantes do Grupo ALTER levantaram.

2.3 Elementos constitutivos do ensino como trabalho

O trabalho do professor pode ser definido como uma atividade dirigida ao
proprio professor, ao seu objeto, que é organizar um meio de trabalho coletivo que
propicie a aprendizagem de determinados conteddos disciplinares e o
desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos, e também dirigida aos
outros (alunos, pais, colegas professores, chefes, sociedade, a propria atividade, os
outros dentro do préprio sujeito, etc.). Reconfigurando o esquema anterior sobre a
atividade do trabalho de modo geral, Machado (2007) propde o esquema seguinte

para representar o trabalho do professor, considerando-se que ele se encontra em
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uma rede de relagdes sociais, estando, portanto, inserido em um determinado
sistema educacional (por exemplo, brasileiro e organizado pelo MEC, pelas
secretarias, etc.) e em um determinado sistema de ensino (Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Ensino Superior, Educagao a Distancia, etc.),
que mantém relacdes com outras dreas como a politica, a sadde, a cultura, etc.

Vejamos o tridngulo proposto por Machado (2007):

Professor

jetos materiais ou
simbélicos
(prescrigdes,géneros
de atividade etc.)

Instrumento

Objeto Outrem

Organizar um meio de trabalho coletivo Alunos outros nio presentes,
qwm'ﬂ'eam' m& m"d:ﬂ!l’odo sﬂjeﬂp‘:,lﬂm
determinados conteddos disciplinares ¢ o ""!d‘.‘d““df:”“"’
desemrvolvimento de determinadas capacidades 88 atividades dos outros
dos alunos

Figura 2 — O trabalho do professor e seus elementos

Assim, ao escolher um texto para uma aula, muitas vezes o professor
depara-se com questdes, conscientes ou ndo, sobre se o texto é adequado as
prescrigdes institucionais e aos alunos, se os colegas-professores aprovariam tal
escolha, se a institui¢do o apoiard, caso use esse texto com aquela sala e algum pai
venha a reclamar. Isso significa que, o tempo todo, esses diversos sujeitos, fisicos
ou institucionais, “atravessam” o trabalho do professor interferindo em suas
escolhas e decisdes. Além de ser direcionado, o trabalho do professor é também
instrumentado, ou seja, o professor recorre a artefatos que foram construidos no
decorrer da histéria da profissao.

Sobre alguns desses elementos constitutivos do trabalho do professor ja

encontramos resultados de pesquisas nessa perspectiva, que apresentaremos na
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proxima segdo. Sdo eles: os artefatos, incluindo neles as prescri¢gdes e as regras do
oficio, e os coletivos de trabalho, que sdo um dos possiveis “outros” com que
dialoga o trabalho do professor. Como veremos na exposicdo, todos eles estdo
interligados, uma vez que todos passam por um professor e por seu coletivo de
trabalho, mas preferimos apresenté-los separadamente para evidenciar algumas de

suas diferencas.

2.3.1 Os artefatos

No trabalho, sdo disponibilizados aos trabalhadores “artefatos”, tanto de
ordem material (martelo, giz, pd, etc.) como simbdlica (prescri¢des, regras de
oficios, planejamentos, livros didaticos, etc.), que sdo construidos sécio-
historicamente no decorrer do tempo. Tais artefatos podem ou ndo ser apropriados
pelo trabalhador. Assim, um artefato sé passa a ser um instrumento de trabalho
quando ele € apropriado pelo trabalhador, por si préprio e para si mesmo, que o vé
como algo util, com uma razdo de ser para a realizacdo de sua tarefa. Entre esses
artefatos, Clot (1999) apresenta os géneros profissionais (modo de agir, fazer e
dizer de uma profissdo), os quais podem sofrer modificacdes cada vez que novas
ferramentas sdo introduzidas.

Em seu trabalho, o professor recorre a varios artefatos: o livro didatico, os
exercicios, o giz e o quadro negro, as avaliacdes, o didrio de classe, o mapa de
classe (mapa feito pelo coletivo determinando onde cada aluno deve sentar), as
prescrigdes oficiais feitas pelo governo, etc. Porém, a sua relacdo com esses
artefatos ndo € de aceit-los passivamente como lhe foram fornecidos. O professor
envolve-se ou ndo com eles, ora se apropriando destes, ora transformando-os ou
mesmo deixando-os de lado, para que possa obter eficiacia em seu trabalho.

Um exemplo de situacdo que estd modificando os géneros profissionais do
professor e exigindo-lhe um novo posicionamento ante os artefatos pode ser visto
no Educacgdo a Distancia (EAD). Segundo Abreu-Tardelli (2006), em EAD, além
de haver uma confusdo entre o espaco do trabalho e o espaco privado do
professor, ja que ele pode dar as aulas de sua casa durante o fim de semana, ha
ainda a necessidade de “interagir” via computador com os alunos, recorrendo as
ferramentas da informadtica, como chats ou férum, etc., sem que, no entanto, o
professor tenha sido preparado para isso. Em sua andlise de uma entrevista com

uma professora que estava dando um curso de EAD, Abreu-Tardelli (2006) pode
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constatar que a instituicdo fornecedora do curso pressupunha que bastava ensinar
o professor a utilizar um artefato material (os recursos de informadtica disponiveis)
para que ele soubesse interagir com os alunos utilizando essas novas ferramentas.
Como isso ndo € verdadeiro, uma vez que vdrios outros problemas acabam
surgindo, essa situagdo cria ansiedade no professor.

Como se pode perceber, tanto as relagdes com os artefatos quanto os
conflitos por eles gerados sdo constitutivos do trabalho do professor. Vejamos

dois exemplos desses artefatos: as prescri¢des e as regras de oficio.

2.3.1.1 As prescricoes

As prescrigdes podem ser definidas como as
limitacdes/coer¢des/regras/mormas explicitamente tematizadas em textos, que sao
direcionadas aos trabalhadores e produzidas por uma instancia hierarquicamente
superior, segundo Berthet e Cru (2002). Elas podem ser internas ou externas a
uma empresa e compreender: os objetivos (quantidade ou servico, limites,
qualidade...); os procedimentos (modos operatérios, ordem das tarefas...); as
diversas regras (seguranga, etc.); etc. E elas estdo presentes nos diferentes géneros
profissionais.

Contudo, ainda hd poucos estudos sobre os textos que veiculam
prescrigdes no mundo do trabalho, embora encontremos muitas pesquisas sobre
textos que prescrevem agdes em outros dominios, como as receitas de cozinha, as
bulas de remédio, os manuais de aparelhos eletrdnicos, etc. Entretanto, neles sdo
agrupados textos bastante diferentes sob 0 mesmo nome que se aplica a todos eles,
de acordo com cada pesquisador, mas sem que fique muito claro qual € o critério
utilizado para tal agrupamento. Assim, € possivel encontrarmos vdrias
denominacdes propostas'’: textos reguladores, para Mortara Garavelli (1988);
procedimentais, para Longacre (1982) e para a revista Langages n. 141 (2001),
que teve um nimero especial sobre “textos procedimentais”; programadores, para
Greimas (1983); instrucionais-prescritivos, para Werlich (1975); injuntivo-
instrucionais, para Adam (1987); textos de incitacdo a acdo, para Adam (2001b);
textos de conselho, para Liiger (1995); e receitais, para Qamar (1996). E, segundo

Fillietaz (2004b), apesar de todos esses textos apontarem para a producdo futura

1% Todos os autores e as respectivas datas se encontram em Adam (2001a e b).
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de uma ac¢do, os autores ndo se atentaram para os diferentes niveis da organizagdo
praxioldgica do discurso.

De acordo com o autor (Fillietaz, 2004b, p. 155-156), essa categoria de textos
de prescricdo tem uma relagdo particularmente complexa com o campo prético,
pois:

- como textos semidticos, eles permitem a designacdo de condutas que
sdo imputadas a outras instincias de agentividade; condutas que realizardo a
transformacgéo de um estado inicial em um novo. Essa organizagéo particular dos
conteudos referenciais € o procedimento;

- como produgdes discursivas, esses textos mobilizam determinados
recursos lingiifsticos, tais como as modalidades ilocutérias (aconselhar,
recomendar, sugerir, prescrever, comandar, ordenar) que lhe garantem um tom
diretivo. Assim, eles colocam em funcionamento uma prescrigao;

- enfim, funcionando dentro de uma prética especifica e sendo
produzidos por sujeitos em contextos sdcio-histdricos particulares, eles fazem um
discurso antecipatério que serve para transmistir a alguém as informacdes
“supostamente” necessdrias para a realizacdo de uma ac¢do futura. Neste sentido,
eles fazem a prefiguracdo de uma acao.

Para esclarecer os diferentes niveis de inscri¢do do conceito de acdo no
funcionamento do discurso de prescricdo, Fillietaz (2004b) coloca que é
necessério retomar as categorias da pragmatica lingiiistica e distinguir:

a) a acdo tal como ela é representada no conteudo proposicional, ou
seja, o contetido, o que € dito;

b) a acdo tal como ela é convencionalmente veiculada pelas forgas
ilocutdrias, ou seja, como algo € dito (afirmagdo, ordem, pergunta, etc.);

¢) a acdo tal como ela € mediatizada pelos efeitos ndo-convencionais
ou perlocutdrios, ou seja, que efeito se imagina que tal frase pode causar.

Assim, o autor postula que, para a definicdo desses textos, € necessério
observarmos esses trés niveis: proposicional, ilocutério e perlocutério. No nivel
proposicional, € necessario observar se hia o procedimento da agdo representada,
ou seja, se foi dito como fazer algo e em qual ordem, para se chegar ao resultado
desejado, em frases como ““ Os alunos fazem primeiro a leitura do texto, cada um
em seu lugar e sem conversar com os colegas; depois anotam as dividas e tentam

resolvé-las, buscando as solucdes no diciondrio, e, por fim, discutem com os seus
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colegas os sentidos que construiram’’. No nivel ilocutdrio, deve-se verificar se ha
prescrigdo da acdo no mundo discursivo, com verbos no imperativo e/ou
modalizadores dednticos, por exemplo, em frases como “Professor, trabalhe com
a teoria X’ ou “Professor, vocé deve trabalhar com a teoria X’’. E no nivel
perlocutdrio, € preciso verificar se ha prefiguragdo da acdo no mundo ordindrio,
ou seja, ainda que ndo tenha forma de prescri¢do, se ha frases que prefiguram o
agir do outro, como por exemplo em frases como “Cuidado, cdo bravo’’, em que
se entende que ndo se deve entrar em certo lugar.

Essa distin¢do entre os trés niveis dos textos (Prefiguracdo, Prescrigao,
Procedimento) pode, segundo o autor, possibilitar a perceber melhor que nivel
cada pesquisador esta focando, quando trata de textos que veiculam algum tipo de
norma, diminuindo assim a proliferacdo de defini¢des sobre eles. Além disso, ela
também pode ajudar a perceber o que permite agrupar determinados textos em um
tipo. E uma outra vantagem ¢ o fato de que essa distingdo pode conduzir a
construir um método de andlise mais sistematico que permita, em uma perspectiva
comparativa, analisar mais cuidadosamente esses diferentes niveis.

De acordo com essa visdo, os textos prototipicamente de prescricao
podem ser redefinidos, segundo Fillietaz (2004b, p. 177), como realidades
lingiiisticas que propdem uma organizacio procedimental de seus contetiidos, pois
expressam o modo como se deve realizar a acdo; colocam em ac¢do um dispositivo
enunciativo fundado sobre a prescri¢do, pois dizem que se deve realizar uma
determinada acfo; servem de suporte a uma finalidade prefigurativa no nivel de
suas condi¢des de producdo, pois eles visam a contribuir ao sucesso da agdo do
destinatdrio.

Todavia, nem todos os textos habitualmente chamados de prescritivos
apresentam essas trés caracteristicas e cabe ao pesquisador esclarecer em que
nivel de organizacdo do discurso ele estd se baseando para classificar o texto, ja
que, como expde Fillietaz (2004b), podemos encontrar textos prefigurativos, por
exemplo, que prescrevem sem recorrer a construgdo de procedimentos ou as
formulagdes convencionais de uma prescricdo. Dessa forma, Fillietaz (2004b)
propde, a partir desses niveis, que passemos a classificar os textos em:

a) textos procedimentais, se houver os procedimentos no nivel do

conteudo;
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b) textos prescritivos propriamente ditos, se houver a formulacio
de prescri¢do no nivel lingiiistico;
c) textos prefigurativos, se houver a prefiguracido do agir futuro.

Mesmo sem ter, por ora, muitas pesquisas que distinguem esses niveis de
organizacdo dos textos, pode-se afirmar que as prescricdes sdo constitutivas do
trabalho do professor, uma vez que elas acompanham todo o trabalho do
professor. Sdo prescri¢cdes: os documentos oficiais que provém de instincias
superiores da Educacdo como LDBs, PCNs e outras portarias ou leis; as regras
construidas pelas diretorias de ensino, pelas direcdes de escola, pelos
coordenadores pedagégicos; as normas construidas pelos professores para os
alunos, etc.

Apesar de serem constitutivas do trabalho de ensino e dirigidas para o
professor, as prescricdes muitas vezes sdo vagas, ndo explicitando exatamente o
que os professores devem fazer, obrigando-os, assim, a redefinirem-nas para si
proprios a fim de construir as suas tarefas e poder, entdo, também prescrever as
tarefas dos alunos, de acordo com Saujat (2003). Para esse autor, a tarefa de
ensino é um objeto de relacdes complexas que compreendem ao menos trés
niveis:

1. da organizag¢do do trabalho prescrito pela instituicio escolar;

2. da reconcepgdo e da reorganizagdo operada pelos coletivos de
trabalho;

3. da revisdo do nivel dois por cada professor quando ele se
autoprescreve o que vai fazer em seu trabalho com relacdo aos seus alunos, para
0s quais ele prescrevera também.

Contudo, a relagdo entre esses trés niveis ndo € tranqiiila, ja que as
prescrigdes nem sempre estdo bem explicitas. Athayde et al. (2002) fizeram uma
pesquisa sobre o trabalho das professoras e cozinheiras de escolas ptiblicas do Rio
de Janeiro e de Jodo Pessoa, considerando a prescricdo vinda do governo federal,
a LDB, que foi revista pelas direcdes das escolas junto com os conselhos de classe
que fazem as normas internas. Eles constataram que nem tudo € regrado e que
cabe aos profissionais a constru¢do complementar das prescri¢des a partir de sua
realidade diaria. As professoras estudadas mostram que seria necessdrio haver
mais prescricdes organizando melhor o seu trabalho, ji que elas se dedicam a

vérias escolas, fazendo dupla jornada e nio tendo um tempo ‘“correto” para dar
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conta de tudo e ainda de si mesmas. Assim, existem regras que sdo importantes
para os professores, mas que nao aparecem nas prescricoes oficiais, como o fato
de ser necessdrio “dominar a classe” para que se possa dar uma boa aula.

As prescricdes veiculadas pelos textos oficiais dirigidas ao professor sdo
um elemento bem claro do trabalho docente, todavia ainda se encontram poucos
estudos sobre 0 modo como elas sdo construidas e como a figura do professor af
aparece.

Bronckart e Machado (2005), em um desses poucos estudos, analisam as
mensagens introdutérias dos ministros da Educacdo em textos oficiais prescritivos
sobre o trabalho do professor no Brasil (Pardmetros Curriculares Nacionais) e
em Genebra (Les objectifs d’apprentissage de ’école primaire genevoise). Nessas
mensagens, a fonte da prescricdo é apresentada como o autor e ela é pouco
marcada, porém o modo de tratamento do alvo dessa prescricdo é bem diferente
em cada texto. Na mensagem brasileira, o alvo € o sistema educativo do pais e as
formas de se dirigir a esse destinatirio sdo pouco numerosas. Na mensagem
genebrina, o destinatdrio € somente o professor. A explicitagdo do ato prescritivo
também aparece de modo diferente: na mensagem brasileira, esse ato constitui
uma entrega e o autor manifesta seus sentimentos e suas intengdes; na mensagem
genebrina, o ato de instauracdo é formulado em uma frase impessoal e ndo se
observam mengdes a sentimentos ou inten¢des do autor.

Na mensagem brasileira, quatro protagonistas sdo colocados como
centrais: a demanda social, que impde a necessidade da prescri¢do; o documento,
que € o produto que serd entregue; os professores, dos quais uma parte é colocada
como autora do texto e outra como destinataria do produto; e os jovens, que sao
apresentados como os beneficidrios ultimos da prescricdo feita. Na mensagem
genebrina, também encontramos quatro protagonistas: a escola, que tem
necessidade de renovagdo; o documento, produto que serd entregue, mas também
autor da renovacdo; os professores, que sdo os destinatirios do produto, mas
sobretudo atores dos processos de apropriagdo e de formacgdo; e os alunos,
beneficidrios da prescrigdo.

No nivel da estrutura, nota-se que o trabalho de realiza¢do do documento
aparece no interior do texto e o agir prescrito s6 é evocado em suas dimensdes
periféricas, ndo expondo, assim, nem os atos necessdrios para a realizagdo de um

trabalho nem o agente que o fard. Os alunos sdo colocados como destinatirios e
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como objetos inertes, submissos ao processo de renovacdo que serd colocado em
prética.

Dessa forma, nessas prescricdes o professor ndo é colocado como um
ator'' real, com seus motivos, intengdes e capacidades. Constatacdes semelhantes
sdo feitas por Abreu-Tardelli (2004) e Plazaola-Giger (2004). Abreu-Tardelli
(2004) fez a andlise do Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, para
compreender como o trabalho do professor de educagdo a distancia é apresentado
na legislagdo brasileira. Nessa andlise, a autora constata que o presidente da
Republica é colocado como ator do agir prescritivo; os cursos € as institui¢des,
como os agentes do processo de regulamentar a Educacdo a Distancia; e o
professor nem € posto em cena. Ja Plazaola-Giger (2004), ao estudar textos
oficiais sobre o ensino de alemao na escola priméria de Genebra, também constata
esse apagamento da figura do professor como um agente do ensino nas
prescrigdes. Nos lugares em que seria esperado aparecer a figura do professor
como centro de uma ag¢fo, havia, na verdade, formas de neutraliza¢do, como o uso
de frases na voz passiva ou de infinitivos. Correia (2007) e Barricelli (2007)
também chegaram a essas conclusdes sobre o apagamento da figura do professor,
ao analisarem, respectivamente, os PCNs para o 1° e 2° ciclo (antigas 1* a 4°
séries), e o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao Infantil.

Dessa forma, o professor ndo aparece nesses textos oficiais como o ator do
trabalho educativo, ainda que, na realidade, ele o seja. Esse apagamento do
professor como um sujeito que age no trabalho educacional parece entdo ser uma
caracteristica das prescri¢des dirigidas ao professor, mas infelizmente ainda nos
faltam mais estudos sobre os outros textos, como os regimentos escolares, o0s
“avisos” passados aos professores pela direcdo e pela coordenacdo pedagdgica,
etc., que veiculam prescricdes e que circulam no espago escolar, para tirarmos

conclusdes mais definitivas. Vejamos um outro artefato: as regras do oficio.

2.3.1.2 As regras do oficio
No trabalho do professor, hd um conjunto de regras sobre os modos de
agir, ligando os varios profissionais e constituindo, assim, os géneros profissionais

(Clot, 1999). Conforme Amigues (2004), esse conjunto pode ser chamado de as

11 p ) . - . .
No Capitulo 3, nds retomaremos essa discuss@o sobre o ator e a aprofundaremos, ao discutir sobre o
agir humano.
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“regras do oficio”. Elas se constroem no decorrer da Historia, fazendo parte de
uma memoria comum, e podem ser retomadas a qualquer momento como se
fossem uma caixa de ferramentas.

Nessas regras encontraremos “gestos genéricos” relativos ao conjunto dos
professores, mas também outros mais especificos relacionados a disciplina
lecionada. Assim, podemos identificar caracteristicas comuns no modo como um
professor chega até o local e inicia a sua aula, mas poderemos observar pontos
diferentes, quando se trata de uma aula de Portugués na sala comum e outra de
Educacdo Fisica, na quadra da escola. Provavelmente, também o modo de se
vestir desses professores serd diferente.

Um exemplo dessas regras do oficio € o modo de organizacdo de uma
aula, cujas fases, independentemente de quem é o professor ou de qual é a escola,
sdo as mesmas para muitos. Em Mazzillo (2006), por exemplo, encontramos a
detec¢do das fases de uma aula de lingua estrangeira representadas em textos de
alunos: inicio da aula (corre¢do do dever de casa, revisdo de matéria, explicacdo
de contetidos comunicativos e gramadtica); introducido de matéria nova; atividades
ou exercicios (leitura, ditado, producdo oral, compreensdo auditiva, gramatica,
vocabuldrio, redagdo, preparagdo para o teste); prescrigdo do dever de casa.
Certamente, todos nds ja nos deparamos com uma aula como a descrita acima, o
que nos mostra que essas fases sdo o resultado de uma histéria e de uma memoria

coletiva, ou seja, sdo fases que foram aprovadas por um coletivo de trabalho.

2.3.2 Os coletivos

Ao tratar dos elementos anteriores, em varios momentos, trouxemos
algum aspecto do coletivo de trabalho: € ele que pode auxiliar na transformacéo
de um artefato em instrumento, que contribuird para a revisdo e reformulacdo das
prescricdes, que criard as regras do oficio, construindo, assim, os géneros
profissionais. Como podemos depreender, o coletivo de trabalho é tanto um
grupo de pessoas como também uma memdria coletiva que cada professor
carrega em si, retomando-a a cada momento de seu trabalho para validar um
artefato (“um bom livro de portugués tem de ter bastante interpretacdo de
textos”), questionar uma regra (“por que a escola quer dar s6 20 dias de recesso,
se sempre os professores tiveram 30 dias em janeiro?”), criticar um

comportamento (“ndo € esse o jeito certo de se corrigir um texto”), etc.

50



Essas dimensdes coletivas tém grande importancia no desenvolvimento do
trabalho educacional, j4 que é no coletivo que vérias questdes sdo tratadas. No
caso brasileiro, fica bem evidente isso, ao verificarmos as discussdes sobre
saldrios e outros beneficios em que, agindo ou ndo como coletivo, os professores,
na qualidade de um coletivo, conquistardo ou perderdo algo.

Segundo Amigues et al. (2002), os coletivos assumem funcdes dindmicas e
diversas no desenvolvimento profissional dos professores. E neles que as
prescrigdes oficiais, como as LDBs ou os PCNs, sdo repensadas a fim de
reorganizar a tarefa dos professores. Afinal, esses documentos muitas vezes sio
escritos de uma maneira que impossibilita o acesso direto do professor a eles,
logo, para implementé-los, é necessario quase que recrid-los no espaco docente.

No ensino das disciplinas especificas também notamos novamente a
inerferéncia do coletivo. Talvez isso fique mais explicito em escolas particulares,
mas em todas isso ocorre. H4 determinagdes sobre o que deve ser ensinado em
cada série, em cada momento do ano, sobre o modo como deve ser feito o
trabalho pelo professor e pelo aluno, e sobre como e quando ocorrerdo as
avaliacGes. Essas determinacdes podem vir de um coletivo maior, mas sio
recriadas no interior de uma escola. Como exemplo disso, vimos que durante
muito tempo foi regra trabalhar com textos narrativos até a 7* série do Ensino
Fundamental, iniciando os alunos na argumentacido sé depois disso. O livro
didético foi colocado como vildo dessa histéria, mas serd que o professor nao
poderia quebrar essa tradi¢do e desrespeitar o material didatico? Novamente, vem
o papel do coletivo de trabalho: se este concordasse com essa quebra, a mudanga
seria feita. Mas se houvesse discordancia do coletivo, o professor que fizesse tal
mudanga deveria estar preparado para receber o peso da avaliacdo do coletivo.

Mazzillo (2006), em sua tese de doutorado, mostra como um professor
avalia o outro qualificando ou desqualificando o trabalho do colega. Nessa
avaliagdo, sdo julgados os modos de agir de cada professor a partir do que cada
um considera ser o correto para dar uma aula. Ainda que nio tenhamos acesso
direto a essa avaliacdo, os seus indicios acabam por interferir no trabalho de um
professor. Isso fica bem claro quando chega um professor récem-formado em uma
escola e precisa se “adaptar” ao novo ambiente. E por meio das avaliagdes do

coletivo e de suas reacdes a elas que ele vai se constituindo como um professor. E
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nessas trocas entre colegas, todos os professores vdo se revendo e se
desenvolvendo no trabalho docente.

Dessa forma, podemos perceber que o coletivo tem um papel bastante
relevante no trabalho do professor, j4 que, como vimos, ele permite a
reorganizacdo da tarefa, a construcdo de instrumentos para o trabalho, uma
avaliacdo do trabalho, um apoio para as iniciativas, uma acolhida aos novos
profissionais, uma troca de saberes entre os professores. Assim, conforme

Amigues et al. (2002), o coletivo € indissocidvel da a¢do individual do professor.

Em suma, neste capitulo, apresentamos alguns conceitos sobre o trabalho,
uma forma de agir, como uma atividade dirigida, em que se pode distinguir um
trabalho representado, um prescrito, um realizado e um real, e também sobre o0s
elementos constitutivos do trabalho do professor (o proprio professor, o objeto, os
outros como o coletivo, os artefatos ou instrumentos como as prescri¢des ou as
regras do oficio), conceitos esses que poderdo nos ajudar a analisar com maior
acuidade os aspectos sobre o trabalho tratados pelos estagidrios nos projetos de
intervencao.

Contudo, como todos esses conceitos e elementos serdo estudados em
textos escritos, é preciso que completemos nossa fundamentagdo tedrica com uma
discussdo sobre o papel dos textos no desenvolvimento do agir humano e sobre os
procedimentos de anélise do agir representado em textos. Para isso, apresentamos,
no proximo capitulo, o quadro tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo e o seu

modelo de andlise de textos.
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Capitulo 3

O trabalho como uma forma de agir no ISD

Como vimos no capitulo anterior, o trabalho do professor pode ser
definido como uma atividade instrumentada (com artefatos como prescrigdes,
regras do oficio, etc.) e dirigida ao proprio professor, ao seu objeto (organizar um
meio de trabalho coletivo que propicie a aprendizagem e o desenvolvimento dos
alunos), aos outros (alunos, pais, colegas professores, chefes, sociedade, a prépria
atividade, os outros “dentro do préprio sujeito”, etc.). Em nossos projetos de
intervencdo, certamente encontraremos tracos desse agir do professor, mas, para
identifica-los e podermos estudé-los, € preciso recorrermos a um quadro tedrico-
metodoldgico que nos ajude a compreender o agir e também como analisd-lo em
textos. Para isso, escolhemos o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) que
desenvolve uma teoria sobre o funcionamento e o desenvolvimento humano em
que o agir e a linguagem a ele associada desempenham um papel fundamental, ao
mesmo tempo em que nos fornece procedimentos de andlise para textos.

Desenvolvido inicialmente por Bronckart e outros pesquisadores do
Departamento de Didética de Linguas da Universidade de Genebra, depois por
Bronckart e o Grupo LAF (Langage, Action et Formation), o ISD conta
atualmente com as contribui¢des de pesquisadores brasileiros dos grupos ALTER-
LAEL e ALTER-CNPq, congregando estudiosos de vdrias universidades
brasileiras, como PUC-SP, PUC-MG, PUC-RJ, UNISINOS, UFG, UEL,
UniCEUB, além de pesquisadores portugueses da Universidade de Lisboa (UNL)
e argentinos da Universidade de Mendoza.

Neste capitulo, faremos a apresentacio dessa vertente tedrica,
subdividindo-a nas seguintes se¢des: o quadro tedrico do ISD, em que
retomaremos os seus fundamentos; a seguir, os procedimentos de andlise do agir
humano em textos, e finalizaremos com a exposi¢do de algumas figuras do agir

levantadas em pesquisas que tomam o ISD como quadro tedrico central.
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3.1 O quadro teérico do ISD

Nesta se¢do, procuraremos retomar o quadro teérico do ISD que se
fundamenta em uma vis@o de desenvolvimento humano baseado nas obras de
Spinoza (1677/1954), de Marx (1845/1951) e de Vygotski (1934/1997).

O ISD é, na verdade, uma corrente tedrica do paradigma cientifico das
Ciéncias Humanas conhecido como Interacionismo Social, que assume como
problema maior de seus estudos verificar como se pode explicar/interpretar o
funcionamento e o desenvolvimento humano, trabalhando, para isso, de modo
transdisciplinar. O ISD distingue-se do Interacionismo Social ao assumir que a
linguagem tem um papel central e decisivo no desenvolvimento humano, tanto em
relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relacdo as capacidades do agir
e a identidade das pessoas. Em razio dessa importincia atribuida a linguagem, é
que se acrescenta o adjetivo “discursivo”.

Segundo Bronckart (2004b, p. 101), o ISD inspira-se em um conjunto de
principios que pode ser resumido em trés temas: o materialismo, 0 monismo € o
evolucionismo. Assim, defende-se a idéia de que o universo é a matéria em
atividade constante, evoluindo e dando forma a objetos cada vez mais complexos, e
que, portanto, todos os objetos, inclusive o pensamento humano, sdo realidades
materiais. Se tudo, em esséncia, € matéria, s6 € possivel adotar uma visdo monista,
pois nao faz sentido fazer uma separacdo entre o fisico e o psiquico, ja que ambos
se desenvolveram juntos, de modo indissocidvel um do outro. Além disso, a
evolucdo humana deve ser pensada em uma perspectiva histérica e dialética,
construindo uma genealogia que segue uma linha indireta e descontinua.

Seguindo essa perspectiva filoséfica, o programa de pesquisa do ISD

propde-se a um trabalho de andlise descendente com trés etapas:

1) primeiramente, andlise dos componentes dos pré-construtos
especificos do meio humano: as atividades coletivas, as formacdes
sociais, os textos e os géneros, as representagdes do mundo fisico,
social e subjetivo;

2) em seguida, o estudo dos processos de mediacdo
sociossemidticos no quadro dos quais se realiza, na crianga € no

adulto, a apropriacdo de alguns aspectos desses pré-construtos: os
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procedimentos de educagéo informal, os procedimentos de educacgio
formal, os procedimentos de interagdo social cotidianos;

3) enfim, a andlise dos efeitos dos processos de mediacdo e de
apropriacdo sobre a constituicio do pensamento psiquico: o
processo de emergéncia do pensamento consciente, o processo de
desenvolvimento permanente das pessoas, os processos de
transformacdo dos elementos pré-construtos.

E preciso considerar que 0 movimento entre esses trés niveis é dialético e
permanente: se os pré-construtos interferem no desenvolvimento das pessoas;
estas, interferem o tempo todo nos construtos coletivos, desenvolvendo-os,
transformando-os, contestando-os, etc. Por exemplo, no caso dos projetos de
intervengdo, podemos observar essa situacdo: se jia ha um pré-construto, no
sentido de que existe um género dado ao qual os alunos devem recorrer; ao usar
esse gé€nero, eles o modificam diante de sua situag@o particular de produgao.

Seguindo as concepgdes de Vygotski, atribui-se a linguagem um papel
central no desenvolvimento, na construcio das atividades coletivas, das formagdes
sociais, dos mundos representados, nas mediagdes formativas e transformadoras
dos individuos. Contudo, apesar de tender a instaurar uma entidade da ordem do
agir como unidade central das Ciéncias Humanas, Vygotski ndo completou o seu
projeto, o qual foi retomado por Leontiev em sua Teoria da Atividade. Entretanto,
conforme Bronckart, o modelo de Leontiev, ainda que procure esmiucar a questao
da atividade e veja a linguagem como um mediador, ndo explora o papel da
linguagem como um “instrumento” propriamente humano.

Visando a superar essa lacuna deixada por esses autores, Bronckart vai
buscar em outras teorias as fontes que lhe ajudem a explicitar o papel da
linguagem no desenvolvimento humano. Para isso, Bronckart (2004b) retoma e
reformula o trabalho de Habermas para explicitar a relagcdo entre o agir humano e
a linguagem. O principio da abordagem de Habermas é que o agir se realiza
levando em conta as representagdes coletivas que sdo organizadas em sistemas
chamados de mundos (formais ou representados): mundo objetivo, mundo social e
mundo subjetivo. O mundo objetivo € constituido pelos conhecimentos,
elaborados durante a socio-histéria humana, que se tem sobre o meio fisico e
sobre as determinacdes que este impde a cada agdo. Por exemplo, se alguém quer

jogar futebol de campo com mais de 20 amigos, seu quarto nao deve ser o melhor
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lugar para isso; ndo é preciso fazer um teste para verificar, pois ja se tem um
conhecimento objetivo sobre isso. Além de se desenvolver em um meio fisico,
toda atividade se desenvolve sob regras, convengdes, valores elaborados por um
grupo particular que define como devem se organizar as tarefas e como os
membros do grupo podem cooperar para realizd-la. Por exemplo, ao jogar futebol,
mesmo por brincadeira no quintal, por exemplo, temos regras claras e explicitas
sobre como tocar a bola (ndo vale a mado), sobre o nimero de integrantes que deve
ser igual para cada equipe, sobre o que serd considerado “roubo”, trapaga, etc. O
mesmo acontece em relacdo ao namoro, ao casamento, a producdo de textos na
universidade, etc. O conjunto desses conhecimentos das normas sociais constitui o
mundo social. E, por fim, em toda atividade, os individuos trazem a sua prépria
visdo sobre si, em funcdo de sua formacgdo particular, mas também a visdo que
outros t€m de si. Assim, ao jogar futebol, o jogador se vé e sabe que outros o
véem, ou ndo, como um jogador que pode ser habilidoso, corajoso, ou “perna-de-
pau”, “fominha”, etc. O mesmo ocorre com um professor que tem uma visao de si
como profissional e sabe que os outros podem ter uma visdo diferente, por
exemplo. O conjunto desses conhecimentos sobre si mesmo € constitutivo do
mundo subjetivo.

Em um determinado estado sincronico, esses trés mundos constituem os
sistemas de coordenadas formais em relacdo aos quais todo agir humano exibe
pretensdes de validade: mostra-se como verdadeiro em relagdo ao mundo fisico;
adequado as normas sociais vigentes, em relacdo ao mundo social; e auténtico e
sincero em relagio ao mundo subjetivo. E a partir desses sistemas de coordenadas
formais que se exercem também as avaliacdes e os controles coletivos sobre o
agir: um cliente pode avaliar, por exemplo, se o trabalhador naquele lugar poderia
falar de uma forma mais intima com seu chefe ou nfo, afinal existem normas
sociais sobre isso; e o trabalhador, a partir dessas avaliagdes dos outros, pode se
reavaliar e repensar as suas agdes, mantendo-as, alterando-as ou até mesmo
abandonando-as. Notamos, dessa forma, que esses mundos ndo sdo tipos de agir,
mas sim os dngulos, os parametros, sob os quais um agir pode ser avaliado.

Essa abordagem permite perceber que toda forma de agir se realiza em
relacdo a sistemas de determinacdes diversas — as nossas, as do nosso interlocutor,
as da sociedade, as da nossa familia, as do meio fisico, etc. —, que podem estar em

conflito umas com as outras. Assim, um trabalhador pode achar correto tomar
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uma determinada atitude: faltar ao trabalho, pois estd doente. Mas como justificar
essa falta em uma época em que boa parte da equipe estd em férias e que sua falta
provocard transtornos para o chefe e reclamagdes dos clientes? Sdo os
conhecimentos dos trés mundos que ndo cessam de aparecer e de se confrontar
neste caso, fazendo com que o trabalhador tome uma decisdo que certamente serd
fruto de um processo conflituoso de escolha.

Além desses conhecimentos dos mundos representados, o agente também
tem um mundo vivido em que se encontra um saber de fundo referente ao
contexto do seu agir, que se constréi no decorrer de sua vida. Esse saber de fundo
apresenta conhecimentos de natureza holistica (jA4 que traz todo tipo de
conhecimento), sem organizacdo ldgica, implicitos ou inconscientes, ndo sujeitos
a contestacdo ou justificacdo, que fornecem ao sujeito uma forma de pré-
compreensdo do contexto e que constituem um reservatorio de convic¢des e
hipéteses implicitas sobre o resultado de seu agir. Isso tudo constitui o

conhecimento de mundo que permeard o agir de um individuo.

Assim, nessa concepgdo, o agir sofre determinacdes sociais e envolve
conhecimentos explicitos e implicitos, conflitos entre representacdes do proprio
agente, conflitos entre representacdes de diferentes agentes, referentes a
elementos dos trés mundos, confrontacdo entre elementos do mundo vivido e os
conhecimentos formais do préprio agente.

E qual a relagdo da linguagem com esse agir? Para responder a essa
questdo e poder continuar a explicitar o papel da linguagem no desenvolvimento
humano, Bronckart retoma e reformula a tese de Ricoeur (1983, 1984, 1985, apud
Bronckart, 1999 e 2004b) sobre a reconfiguracdo do agir humano por meio de
textos narrativos. Para Ricouer, o ser humano encontra-se continuamente em
conflito perante sua “inquietude” existencial e as contradi¢des de seu tempo,
porque as representacdes que possui sobre o agir sdo contraditorias, conflituosas,
ou nado-racionalizdveis. A elaboracdo dos textos narrativos seria, para Ricoeur, o
modo usado pelo ser humano para superar esse estado cadtico, por meio da “re-
figuracdo” das acdes, com a construgdo de um mundo ficcional em que os
agentes, 0s motivos, as intencdes, as razdes, as circunstancias, etc. sio postos em
cena de modo racional, sem contradi¢cdes ou conflitos, criando, assim, uma

harmonia que serve para organizar o seu caos existencial. Como esses textos estao
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disponiveis para todos, os seres humanos podem se valer deles para construir uma
possivel compreensdo das acdes e de si mesmos como agentes. Entretanto,
Bronckart (2004b) faz uma revisdo dessa posi¢ao de Ricoeur, considerando que,
na verdade, ndo sdo apenas os textos narrativos que teriam essa fungdo de re-
figuracdo do agir, pois, para ele, qualquer tipo de texto tem um certo potencial
para assumi-la. Dessa forma, para Bronckart (2004b), qualquer texto pode
contribuir para a clarificacdo das a¢des e para a construgdo de “modelos de agir”,
ou para a “morfogé€nese das agdes”, isto é, para o desenvolvimento de suas formas
e estruturas caracteristicas em um determinado momento sdcio-histérico. Assim,
interpretar um texto, segundo Bronckart (2004b :36), ¢é interpretar,
principalmente, as figuras interpretativas do agir que ele contém.

Desse modo, segundo Bronckart (2004b), € na linguagem, nos textos
escritos ou orais, por meio das figuras interpretativas, que se constréi a
interpretacdo do agir, uma vez que, sendo arbitrdrias e convencionais, as entidades
lingiiisticas tém a propriedade de absorver as representacdes construidas pelos
humanos em suas relagdes diretas com o mundo (representacdes, por principio,
idiossincréticas ou vindas do mundo vivido) e as transformar em representagcdes
comuns ou publicas. Ainda que essas representacdes encontradas na linguagem
ndo sejam um retrato fiel do que o sujeito pensa, elas nos mostram algumas idéias
que ja estdo legitimadas em seu grupo e, portanto, conseguem ser veiculadas pelas
unidades lingiiisticas escolhidas.

A linguagem, além de lugar de construcdo da interpretacdo do agir,
simultaneamente também caracteriza um tipo de agir, segundo Bronckart (2004b),

2

uma vez que, ao comentar sobre o agir de um sujeito, o falante também estara
agindo. Assim, segundo Bronckart (2004b), ainda que sempre estejam juntos, €
possivel distinguir, para fins de andlise, dois tipos de agir: agir praxioldgico, que é
o agir pratico destinado a criar as condi¢des indispensaveis a existéncia da
sociedade e que visa a algum efeito nos trés mundos (objetivo, social e subjetivo),
e o agir comunicacional, que € o agir constituido pelas praticas de linguagem e

que visa a estabelecer um acordo necessiario para o desenvolvimento das

diferentes formas do agir praxiolégico.
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O agir comunicacional €, segundo Bronckart (2004b), a pratica por meio
da qual se manifestam as avaliacdes sociais sobre as formas do agir, um
mecanismo de negociacdo das diferentes representacdes que os agentes tém sobre
os mundos, um organizador das representagdes que os agentes constroem de sua
situacdo, um regulador das suas intervengdes efetivas no mundo. Nesse agir
comunicacional, os individuos participam de avaliacdes sociais sobre o agir dos
outros e aplicam critérios coletivos de avaliacdo, interpretando e “julgando” o agir
dos outros. Ao fazerem essas avaliagdes, contribuem para delimitar um agir
individual, do ponto de vista externo, podendo, assim, interpretar: motivos e
intengdes de quem age; suas capacidades cognitivas e comportamentais para agir;
suas propriedades mais pessoais, inferidas do estilo préprio de cada um na
atividade. Dessa forma, nessa avaliagdo, pode-se atribuir a quem age uma
responsabilidade sobre seu agir no mundo, o que lhe d4 o estatuto de ator. Mas
pode-se também construir outras figuras interpretativas do agir; por exemplo, nio
lhe atribuindo responsabilidade. Ao mesmo tempo, os individuos, com a pratica
das avaliagdes e com o conhecimento de seus critérios, acabam por saber que eles
mesmos sdo avaliados com base nesses critérios, tornam-se capazes de aplici-los
a si mesmos, apropriam-se de representagdes sobre suas capacidades de agir, de
seus posicionamentos sociais € de uma imagem de si e, enfim, constroem
representacdes de si mesmos em relagdo ao agir.

No trabalho, por exemplo, ao comentar sobre o desempenho de um
funciondrio, o chefe pode dizer que ele faz as suas tarefas com cuidado, aplicacio,
demonstrando capacidade e responsabilidade diante do que é estabelecido pela
empresa porque compreende a importincia de um trabalho bem-feito. Logo, esse
funciondrio € representado como um ator. Sobre um outro, o chefe pode dizer que
o individuo é desleixado, que tudo tem de lhe ser explicado muitas vezes, o que
demonstra que ndo tem capacidade e motivacio para desempenhar a sua funcio,
colocando-o na posi¢do de mero agente. Percebendo essas avaliagdes e outras
anteriores, feitas em outros empregos ou mesmo em casa, os individuos podem
repensar, ou ndo, o seu agir ja antevendo avaliacdes futuras. Assim, notamos que
temos, nas situagOes gerais de vida e, portanto, no trabalho, as condutas efetivas
dos sujeitos e as interpretacdes que sdo construidas sobre elas pelo préprio
trabalhador, por seus pares, seus superiores ou pelo pesquisador, baseadas nos

sistemas de determina¢des dos mundos formais ou em seus mundos vividos.
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Nessa perspectiva, ao estudar o agir, poderemos ter dois niveis de andlise:
1) das condutas observiaveis do ponto de vista externo, e 2) da
avaliacdo/interpretacdo dessas condutas do ponto de vista interno, expressa em
textos orais ou escritos por observadores do agir ou pelos préprios actantes, em
que se constroem figuras interpretativas do agir, ou figuras de acdo. A fim de
chegarmos a compreensdo dessas figuras construidas nos textos, é preciso que
tenhamos um conjunto de procedimentos de andlise de textos que nos ajudem a
detecta-las. Assim, na préxima secdo, apresentaremos os procedimentos que
poderemos utilizar para analisar o agir humano e as figuras interpretativas

construidas sobre ele nos textos.

3.2 Os procedimentos de analise do agir humano em textos

Apoiando-se nos estudos das Ciéncias da Linguagem, Bronckart (1997,
1999, 2004b), junto com o Grupo LAF (Langage, Action et Formation), elaborou
um conjunto de procedimentos para andlise e interpretagdo de textos. Esse
conjunto, que serd apresentado a seguir, compde-se de procedimentos lingiiistico-
discursivos e interpretativos para se analisar a situacio de produgdo de um texto,
sua arquitetura interna e as figuras interpretativas do agir que sdo nele construidas.

Na abordagem do ISD, coloca-se a preexisténcia dos gé€neros de textos
elaborados pelas geracdes precedentes e organizados em um repertdrio de
modelos, chamado de arquitexto de uma comunidade lingiiistica. Os géneros
textuais apresentam caracteristicas semidticas mais ou menos identificaveis, mas
eles ndo sdo estiticos, mudam conforme recebam interferéncia do social, ja que
sdo objeto das avaliacdes sociais e que sdo adaptados ao comentirio deste ou
daquele agir geral, mobilizados nesta ou naquela situacdo de interacdo, afetados
por certos valores estéticos, ou ainda descritos, estudados, etiquetados conforme a
visdo de especialistas ou de falantes.

Ao produzir um texto, o actante encontra-se em uma situacio que pode ser
descrita por um conjunto de parametros fisicos (emissor, receptor, espagco-tempo

do ato de producdo) e um conjunto de pardmetros sociossubjetivos (tipo de
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interacdo social, finalidades possiveis, papéis atribuidos aos protagonistas da
interacdo). Tais parAmetros permitem fazer hipdteses sobre o tipo de agir verbal a
que corresponderd o texto produzido. Na definicao dessa situacdo, incluem-se
também os conhecimentos temdticos que vao ser expressos no texto, tais como
eles se encontram disponiveis e organizados em uma macroestrutura na memoria
do falante.

A producgdo verbal efetiva procede, de uma parte, da adocdo de um género
textual (retirado do arquitexto) que seja adequado a situacio; de uma outra parte,
da adaptacdo desse g€nero as caracteristicas particulares da situagdo em que se
encontra o falante. Assim, o texto produzido terd caracteristicas genéricas mas
também individuais ou estilisticas. Contudo, nem sempre o falante serd livre para
escolher o seu gé€nero. No caso do projeto de intervencao, por exemplo, o género
ja é predeterminado; em outras situagdes, o falante pode ter de escolher qual € o
género adequado a situacdo em que se encontra.

Além de considerar a situagc@o de sua producgdo, os textos, segundo o ISD,
podem ser analisados considerando-se a sua arquitetura interna, que distingue trés
niveis: o da infra-estrutura textual, o dos mecanismos de textualizacdo e o dos
mecanismos enunciativos.

A infra-estrutura comporta duas formas de organizacdo bem diferentes: a
primeira € a da planificacio geral do conteido temadtico, ou seja, o plano global do
texto, em que podemos perceber os vdrios temas que se sucedem na organizacio
de um texto. Por exemplo, o plano global de uma receita de um bolo de fuba
(Mazzillo, 2006) pode comportar um titulo com o nome da receita, seguido por
um conjunto de itens que descrevem os ingredientes, finalizando por um conjunto
de procedimentos que indicam o modo de preparar a receita. A segunda forma de
organizacdo € a que compreende os tipos de discurso e os tipos de seqii€ncias
(narrativas, argumentativas, dialogais, explicativas, descritivas, descritiva de
acoes), além de outras formas de planificacdes como a esquematizagdo e os
scripts'®. O conceito de tipos de discurso do ISD ndo deve ser confundido com a

no¢do de discurso jornalistico, politico, etc., utilizado em outras teorias. Neste

12 Segundo Bronckart (1999, p. 238), script ocorre quando “os acontecimentos e/ou agdes constitutivos da
histéria sd@o simplesmente dispostos em ordem cronoldgica, sem que essa organizacdo linear registre
qualquer processo de tensdo”, como ocorre nas seqiiéncias narrativas. Assim, o script pode ser colocado
como o grau zero de planificacdo dos segmentos narrativos.
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caso, esse conceito se relaciona ao posicionamento enunciativo, a atitude
enunciativa, do produtor, como observaremos a seguir.

Os tipos de discurso, no ISD, sdo segmentos de um texto, nos quais sio
mobilizados configuragdes de unidades lingiiisticas (subconjuntos de tempos
verbais, pronomes, advérbios modalizadores, etc.) e modos de organizacdo
sintdtica relativamente estaveis, e nos quais também encontramos a traducdo ou a
constru¢do dos mundos discursivos, ou seja, os formatos que organizam as
relacdes entre, de um lado, as coordenadas da situacdo de acdo de um produtor e,
de outro, as coordenadas dos mundos coletivamente construidos na textualidade.
Os mundos discursivos constituem o quadro em que, no decorrer de uma
produ¢do ou recepc¢do textual, ocorre o embate/encontro entre as representacdes
individuais do produtor e aquelas vindas de instincias coletivas (representacdes
coletivas). A constru¢do desses mundos se dd a partir de duas operacdes
psicolingiifsticas que revelam uma decisdo bindria: pode-se escolher que as
coordenadas que organizam o conteudo semidtico sejam préximas ou distantes
das coordenadas gerais da situacdo de producdo do produtor, criando, assim,
respectivamente um mundo da ordem do EXPOR, com verbos no presente do
indicativo principalmente, ou do NARRAR, com verbos no pretérito perfeito ou
imperfeito; pode-se também colocar as instancias de agentividade semiotizadas no
texto em relagdo com o produtor e sua situacdo de producdo ou ndo. Ocorre,
assim, a IMPLICACAO, isto &, a presenca de marcas do locutor/interlocutor ou da
situacdo de produgdo, ou a AUTONOMIA, a ndo-implicagdo, com a auséncia
dessas marcas. O resultado do cruzamento dessas decisdes produz quatro mundos
discursivos: Expor Implicado, Expor Autonomo, Narrar Implicado, Narrar
Autdénomo. E esses mundos sdo expressos por quatro tipos de configuracdes
lingiiisticas, que serdo chamadas de discurso interativo, discurso tedrico, relato
interativo e narragdo. Esses quatro tipos de discurso podem ser melhor

compreendidos visualizando-se o seguinte quadro (Bronckart, 1997):
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Quadro 2 - Tipos de discurso

Conjuncao Disjuncao
com o mundo com o mundo
real real
Expor Narrar
Implicacdo em Discurso Relato
relacio ao ato de interativo interativo
producao
Nao- Discurso Narracao
implicacao/ tedrico
Autonomia em
relacio ao ato de
producao

O discurso interativo ocorre no mundo do expor, marcado fortemente pela
presenca de verbos no presente; nele ha implicagdo dos pardmetros materiais da
acdo de linguagem — agente produtor (eu), interlocutor eventual (vocé, tu),
situacdo espaciotemporal via déiticos (aqui, agora, hoje, ontem) — de forma que,
para interpretar tal discurso, serd preciso ter acesso as suas condicdes de

producdo; podemos constatar isso em um trecho de uma conversa, por exemplo,

’ 3 A%

em que os sujeitos se autonomeiam de “eu” e chamam o outro de ‘“vocé”.

Vejamos também um exemplo ficticio tratando do trabalho do professor:

Exemplo 1:

A minha professora, vocé sabe, sempre faz assim, como hoje, primeiro
ela me entrega o texto e depois ela discute comigo e com os outros alunos

os sentidos do texto.

O discurso tedrico também ocorre no mundo do expor, mas sem
implicagdo dos parametros materiais de ac¢do de linguagem. H4 trechos de

discurso teérico em um editorial, por exemplo, em que os verbos se mantém no
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tempo presente, mas em que ndo ha marcas de primeira pessoa nem de seu

interlocutor. Retomemos o exemplo anterior sobre o trabalho do professor:

Exemplo 2:
A professora entrega os textos e discute com os alunos os sentidos

encontrados.

O relato interativo ocorre no mundo do narrar, marcado por verbos no
pretérito perfeito e pretérito imperfeito do indicativo, e também se mantém preso
as coordenadas dos parametros da ag¢do. Podemos vé-lo em uma situagdo em que o
sujeito conta uma histéria sobre si mesmo, por exemplo em uma autobiografia ou

depoimento. Vejamos também no exemplo a seguir:

Exemplo 3:
Na semana passada, como vocé viu, a minha professora entregou os

textos e depois discutiu com os alunos os sentidos encontrados.

A narracdo, marcada pelo mundo do narrar e pela disjun¢do em relacdo
aos parametros da situa¢do de produg¢do do enunciado, pode ser vista em uma
reportagem, quando o reporter narra sobre um fato que ja ocorreu, € também no
exemplo a seguir, em que encontramos verbos no pretérito perfeito e auséncia de

marcas de implica¢do do enunciador:

Exemplo 4:
Na primeira aula de 2007, a professora entregou os textos e discutiu

com os alunos os sentidos encontrados.

Segundo Bronckart (2004b), o ISD tem como uma de suas hipdteses de
trabalho que € no quadro dos tipos/mundos discursivos que se constroem € se
desenvolvem as diversas formas de raciocinio humano: raciocinio causal/temporal
no mundo do narrar; raciocinio do senso comum no discurso interativo; raciocinio
l6gico-argumentativo no discurso tedrico.

Esse primeiro nivel de organizag¢do, que chamamos de infra-estrutura,

mostra, portanto, uma heterogeneidade, pois os textos sdo normalmente
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constituidos por mais de um tipo de discurso, podendo-se até encontrar varios
deles em um mesmo texto. Essa heterogeneidade de base é de algum modo
“compensada” por dois subconjuntos de mecanismos que permitem que o texto se
constitua, mesmo assim, como uma unidade coerente: os mecanismos de
textualizag@o e 0os mecanismos enunciativos.

Os mecanismos de textualizacdo constituem outro nivel da arquitetura
textual e garantem ao texto a sua coeréncia temdtica. Esses mecanismos, que estdo
articulados a lineraridade do texto, explicitam as grandes articulagbes
hierdrquicas, l6gicas e temporais. Eles podem ser distribuidos em trés grupos:

- mecanismos de conex@o: marcam as articulagdes da progressio
temadtica por meio dos organizadores textuais (16gicos — por isso, e,
entdo, etc. —; espaciais — na primeira se¢do, no dltimo capitulo, etc.
—; e temporais — antes, durante, depois, etc.);

- mecanismos de coesdo nominal: introduzem as unidades das
informacdes novas (relacdes catafdricas) e asseguram as relacdes de
retomada (relagdes anaféricas);

- mecanismos de coesdo verbal: organizam a temporalidade dos
processos (estados, eventos, acdes) evocados no texto por meio dos
verbos ou das unidades associadas, como advérbios ou grupos
preposicionais.

O outro nivel de andlise é o constituido pelos mecanismos enunciativos
que garantem ao texto a sua coeréncia pragmadtica ou interativa, uma vez que eles
servem essencialmente para orientar a interpretacdo que os destinatérios fardo do
texto. Nesse nivel, encontramos a constru¢do de uma instancia geral de gestdo do
texto, o textualizador. Essa instdncia € aquela a quem o autor empirico de um
texto confia a responsabilidade do que vai ser dito, e € também a partir da qual se
distribuirdo as vozes do texto (voz de personagem, das instancias sociais, voz do
autor). A partir dessas vozes se manifestam as avalia¢des (julgamentos, opinides,
sentimentos) de certos aspectos do conteido temadtico, que sdo marcadas por
unidades ou processos que revelam a modalizacdo. Segundo Bronckart (1997,
1999), essas modaliza¢es podem ser de quatro tipos:

- epist€micas/logicas: expdem o grau de verdade ou certeza sobre o
que € dito, sendo marcadas por verbos como poder e dever, além de

palavras ou expressdes como talvez, necessariamente, ser evidente
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que, etc., em frases como “O professor pode ter se atrasado hoje por
causa da chuva”;

- dednticas: apdiam-se nos valores, nas opinides e regras do mundo
social. Elas sdo marcadas por verbos ou expressdes como dever, ter
obrigacdo de, ser lamentavel que, etc., em frases como “O professor
deve ouvir os sentidos levantados pelo aluno de acordo com os
PCNs”;

- apreciativas: explicitam a posi¢do subjetiva do enunciador em
relacdo ao que € dito, ao usar verbos como gostar, apreciar, odiar ou
advérbios como infelizmente, felizmente, etc., em frases como
“Felizmente, o professor seguiu as indicacdes dos tedricos”;

- pragmaticas: indicam alguns aspectos da responsabilidade do
personagem, grupo ou instituicdo em um texto em relagdo as suas
proprias acdes. Sdo representadas por verbos como tentar, querer,
saber, pretender, etc., em frases como “O professor quis explicar a

matéria”.

Para a andlise do agir representado nos textos, € preciso antes ter claro o
significado dado a alguns termos-chave. O primeiro deles € o do préprio agir, que
€ um termo mais neutro em relagdo aos termos acdo e atividade (empregados com
diferentes valores em vérias teorias), e que € usado para nos referirmos aos dados
de nossa pesquisa e designa toda forma de intervengdo orientada por um ou vérios
humanos, os quais serdo nomeados como actantes (termo mais neutro que indica
a fonte de um agir determinado). Esse agir, em contexto econdmico determinado,
pode constituir um trabalho cuja estrutura pode ser decomposta em tarefas
(aquilo que foi prescrito).

O termo atividade, por sua vez, terd um estatuto tedrico ou interpretativo e
designard o agir implicando suas dimensdes motivacionais e intencionais
mobilizadas no nivel coletivo (“Os professores optaram pelo trabalho com
géneros porque acreditam que este € instrumento eficaz para eles conseguirem
melhorar o nivel de leitura dos alunos”). J4 o termo acdo, também de estatuto
tedrico ou interpretativo, designard o agir implicando suas dimensdes

motivacionais e intencionais mobilizadas no nivel individual (“O professor Luis
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optou pelo trabalho com o género porque ele acredita que este € um instrumento
eficaz para ele conseguir melhorar o nivel de leitura dos seus alunos, na escola
estadual XXX”).

Nos textos produzidos sobre o trabalho, a andlise dos elementos do agir
textualizados permite levantar as figuras interpretativas do agir. Essas figuras nio
sdo resultado da visdo de um tnico individuo, na verdade elas fazem parte dos
pré-construtos dos humanos, tendo sido produzidas, portanto, pela coletividade no
curso de sua historia.

Esses elementos constitutivos do agir podem ser:

a) asrazdes, 0s motivos, que levam ao agir: as quais podem ser as
determinacdes externas originadas no coletivo (“A universidade
determina que se fagam projetos de interveng@o”) e os motivos, que
sdo as razdes de agir interiorizadas no nivel individual (“Estudo os
projetos porque acredito que eles ajudam na formacdo do
professor”);

b) a intencionalidade do agir: nesse plano, temos as finalidades
(vindas do coletivo e socialmente validadas: “Os estagidrios devem
ler para poderem dar aulas melhores”) e as intengoes, que sido 0s
fins do agir interiorizado por alguém (“Vou estudar para conseguir
passar de ano”);

c) os recursos, as fontes do agir: que dizem respeito aos
instrumentos (artefatos materiais ou tipificagdo do agir disponiveis
no meio: “Preciso de bons textos para dar uma boa aula™) e as
capacidades, fontes mentais ou comportamentais atribuidas a um
ser (“Aquele aluno tem uma grande capacidade de organizar os
textos”);

d) o actante: que pode ser colocado no texto como um agente,
aquele que ndo tem intencdes, motivos, capacidades,
responsabilidade (“Os professores precisam de ajuda dos
especialistas”), ou como um ator, com inten¢des, motivos,
capacidades e responsabilidades (ex.: “O professor, de acordo com
determinagdes da Delegacia de Ensino e também conforme os seus

estudos pessoais, decidiu que mudard o programa de ensino desse
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semestre para que ele consiga atingir os seus objetivos em relagdo a
essa turma’).

Além desses elementos, essas figuras podem tematizar também as fases
do desenrolar 16gico ou cronoldgico de uma tarefa, e os resultados ou efeitos
concretos da atividade (Bronckart, 2005). Exemplos de algumas figuras ja
encontradas podem ser vistos nos trabalhos de Bulea e Fristalon (2004),
Bronckart, Bulea e Fristalon (2005), Bulea (2006), Abreu-Tardelli (2006),
Lousada (2006), Mazzillo (2006), dos quais nés apresentaremos um resumo na

préxima se¢ao.

3.3 A representacio do agir humano em textos: as figuras interpretativas do
agir

Nesta se¢do, nds apresentaremos algumas figuras interpretativas do agir ja
encontradas em pesquisas recentes no Grupo LAF de Genebra, denominadas de
figuras de agéo, e, no Grupo ALTER, no Brasil, por nés denominadas de figuras
do agir. Ainda que, nos trabalhos do grupo ALTER, essas figuras sejam nomeadas
de “figuras interpretativas do agir”’, preferimos, nesta tese, nomed-las de “figuras
do agir” para que possamos realcar as diferencas entre as figuras encontradas nos
dois grupos, deixando, assim, o termo “figuras interpretativas do agir” para
nomear, de modo mais genérico, todas as figuras construidas nos textos.

Dentro de uma grande pesquisa do Grupo LAF" sobre as condi¢des de
realizacdo de segmentos do agir em situacdo de trabalho, Bulea e Fristalon (2004)
analisaram entrevistas com enfermeiras sobre os cuidados adotados para se fazer
curativos em pacientes. Na andlise da transcricdo destas, as autoras constataram
que as enfermeiras constroem quatro tipos de figuras de acdo'* diferentes, as quais
foram qualificadas como: ‘“agcdo ocorréncia” (inicialmente chamada de acgdo
situada), “acdo evento passado”, “acdo experiéncia” e “ac¢fo candnica”’. Em Bulea
(2006), procedeu-se a continuacdo da andlise dessas entrevistas e encontrou-se
uma outra figura: “acdo definicdo”. O estudo dessas figuras permitiu chegar a
modos de dizer o agir no trabalho empregados por enfermeiras. Essas e outras

figuras também foram encontradas nas pesquisas do Grupo ALTER sobre o

'3 Ver Bronckart et Groupe LAF (2004) para a descri¢io dessa pesquisa.
' Nesse texto, essas formas interpretativas foram chamadas de “registros de agir”, mas atualmente se usa
o termo “figuras de a¢do”.
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trabalho educacional em EAD (Abreu-Tardelli, 2006), no ensino de lingua
estrangeira (Lousada, 2006) e na andlise de didrios de leituras sobre o ensino de
lingua estrangeira (Mazzillo, 2006). Entretanto, no trabalho de Mazzillo (2006),
ressaltou-se também que as figuras de agir, além de expor um modo de dizer,
podem mostrar os modos de agir tipicos de uma dada categoria profissional.
Vejamos como se caracterizam essas figuras ji encontradas, usando exemplos,
quando possivel, retirados de nossos préprios dados.

A figura “acdo ocorréncia” caracteriza-se por apresentar uma forte
contextualizacdo (tal agente, tal situacdo), mantendo ainda uma continuidade
espaciotemporal com a situacio de producio, colocando em cena os antecedentes
de um agir e/ou o agir futuro que se desenvolverd, como pode ser visto no

exemplo 5:

Exemplo 5':

92. Instrumentos: Para as 5 aulas de regéncia, em que aplicarei o projeto de
93. intervencao, usarei contos de suspense de diferente autores.

94. Procedimentos (aula a aula):

95.Aula 1: Mostrarei aos alunos as marcas que aparecem neste género

(conto de

96.suspense) com predominincia; os tipos de seqii€ncias textuais
(narrativas,

97. descritivas, argumentativas, etc.), marcas lingiiisticas (tempos verbais),
etc.

(Projeto de intervencdo 9, Metodologia)

No nivel lingiiistico, essa figura é organizada em forma de discurso
interativo, apresentando assim a implicagdo do agente produtor, marcado pela
presencga do pronome “eu’” ou por formas verbais em primeira pessoa no presente,
no futuro do presente e no pretérito perfeito.

A figura de acdo “evento passado” constitui a histéria de um evento, um
incidente, que serve para ilustrar ou explicitar o agir sobre o qual se fala,

apresentando um alto grau de contextualizagdo e sendo organizado em forma de

'S Os dados retirados dos projetos de intervencdo estio numerados linha a linha, mas, devido a nossa
formatagdo e espacamentos, algumas linhas podem ter se transformado em duas, como verificamos nas
linhas 95, 96 e 97.
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relato interativo, com a implicag@o do agente produtor e com verbos no pretérito

perfeito e imperfeito, como no exemplo 6:

Exemplo 6:

ARS57: Achei meio dificil no comego. Ndo engrenava nada!!! E dificil
encaminhar discussdo se as pessoas nao leram os textos, vc ndo acha?

(Abreu-Tardelli, 2006, p. 63)

A figura de acdo “experiéncia” constitui uma forma de cristalizacio
pessoal das experiéncias vividas por um profissional ou por outras pessoas,
apresentando uma acgdo abstrata (a partir de situagdes singulares vividas) e

descontextualizada, mas que pode ser recontextualizada. Vejamos o exemplo 7:

Exemplo 7:
S23: Por que professor tem que ter tanto papel? Vocés precisam ver

minha mesa como estd? (Abreu-Tardelli, 2006, p. 63)

Organizada em discurso interativo, essa figura acentua a articulagdo entre
um agente singular (identificado, mas ndo pertencente a um contexto especifico) e
os elementos de organizacio do trabalho relativamente estabilizados e recorrentes,
segundo uma ldégica prépria do agente.

A “acfo candnica” (Bulea e Fristalon, 2004; Bronckart, Bulea e Fristalon,
2005; Bulea, 2006) € a figura que expde a regra, a prescri¢do, construida por

alguém externo ao actante, como podemos verificar nos exemplos abaixo:

Exemplo 8:
S42: Nao, sé fornecer motivacdo para leitura, ndo. O papel do

professor é mostrar que existem caminhos a serem seguidos. E
preciso que o aluno tenha conhecimento do que € preciso ler, é
preciso estar atualizado com o mundo (porque 14 fora o mundo
cobra e muito) e ainda na escola se aprende a escrever corretamente
(é preciso que ele saiba que hd um modo certo para cada momento)

e isso eu acho que é a funcdo de um professor “mostrar,

encaminhar”. (Abreu-Tardelli, 2006, p. 62)
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Exemplo 9:
“I’on pourrait penser a réserver un espace a la traduction bien que le

souci fondamental a ce niveau soit la reformulation et non pas la

traduction”. (Lousada, 2006, p. 59)

Exemplo 10:
20. Segundo os PCNs — Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino de

21.Lingua Portuguesa — a diversidade ndo deve contemplar apenas a sele¢ao
de

22.textos, deve contemplar também a diversidade que acompanha a
recepgdo a

23. que os diversos textos sdo submetidos nas praticas sociais de leitura.

(Projeto de intervengdo 10, Introducao)

Essa figura apareceu no discurso tedrico, portanto sem marcas que
remetam 2 situagdo de produgdo, tendo o presente genérico como tempo verbal
predominante e apresentando modalizagdes deodnticas (deve, é preciso, etc.).

A figura “a¢do definicdo” (Bulea, 2006) expde a tentativa de se definir o
agir, trazendo as suas caracteristicas essenciais e/ou especificas, mas sem
organiza-las seqiiencialmente ou hierarquicamente. No nivel lingiiistico, essa
figura aparece em segmentos do discurso tedrico, havendo a predominancia de
verbos no presente genérico. As frases apresentam a estrutura “C’est + grupo
nominal” e ndo trazem nem pronomes nem verbos denotando processo,
diferentemente das outras figuras anteriores. Neste caso, hd sé tentativas de

definicdo, como podemos ver no exemplo 11, nos trechos destacados em negrito:

Exemplo 11:

V: bien ¢a dépend aussi des horaires c’est ce qu’on disait le matin a
8h c’est vrai que c’est important parce que c’est la / c’est le
premier contact de la journée en fait donc heu c’est une
approche pour // comment s’est passée la nuit pour. (Bulea,
2006)
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Em Mazzillo (2006), encontramos a referéncia a trés figuras do agir: um
agir linguageiro, um agir com instrumentos e um agir cognitivo. Em seu trabalho,
Mazzillo (2006) realizou uma pesquisa em didrios de aprendizagem, escritos por
pesquisadores que sdo também professores de linguas sobre o trabalho de um
professor de linguas de cujas aulas eles participavam na qualidade de alunos.
Nesses didrios, a autora verificou como o trabalho do professor de lingua
estrangeira foi tematizado e avaliado, percebendo a recorréncia a essas trés figuras
do agir. Por serem utilizadas por professores, mesmo na condi¢do de alunos, para
falarem do trabalho de outro professor, nota-se que essas figuras estdo disponiveis
no coletivo de trabalho e podem representar os modos ou as maneiras de agir de
um professor cristalizados no coletivo, além, é claro, de também funcionarem
como figuras discursivas, como nos exemplos das figuras anteriores.

Dessa forma, as diferencas que se percebem entre as figuras do agir de
Mazzillo (2006), com as detectadas por Bulea e Fristalon (2004), Bronckart,
Bulea e Fristalon (2005), Bulea (2006), Abreu-Tardelli (2006) e Lousada (2006),
estdo no nivel da unidade de andlise e no nivel de explicitagdo do tipo de agir
atribuido a um actante. Em Mazzillo (2006), a unidade € a oracdo considerada em
seu aspecto sintdtico-semantico; em Bulea e Fristalon (2004) e nos demais
pesquisadores ja citados, o segmento discursivo composto por vérias oragdes ou
periodos € a unidade. Ao passo que, nas figuras de Bulea e Fristalon (2004) e dos
demais, conseguimos perceber como o agir foi organizado discursivamente pelo
enunciador, podendo-se até recortar segmentos discursivos e caracteriza-los, mas
sem conseguirmos explicitar se o actante envolvido foi posto em cena para tratar
de seu agir linguageiro ou fisico ou cognitivo, em Mazzilo (2006), encontramos
critérios de como caracterizar o agir de cada actante, ja que a énfase recai sobre a
classificagdo do agir relacionada aos elementos constitutivos do trabalho do
professor.

Mazzillo (2006, p. 109) chegou a essas figuras apds analisar os segmentos
dos diarios de aprendizagem referentes as diferentes tarefas conduzidas pelas
professoras observadas e constatar que o agir das professoras era representado
com o auxilio de verbos e predicados que se referiam a trés formas de agir: um

agir linguageiro, um agir com instrumentos e um agir cognitivo. Segundo a
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autora, “é por meio desses predicados que os ‘modos de agir’ sdo representados”
(Mazzillo, 2006, p. 109). Vejamos essas trés figuras e alguns exemplos.

O primeiro agir, um agir linguageiro, foi identificado nos predicados que
apresentavam verbos de dizer. Esses predicados foram distribuidos em trés grupos
diferentes:

- um agir que implica uma acdo imediata dos alunos: “Solicitou a
participacdo”; “A professora chamou sua atencdo”; “Designa quem
vai falar”;

- um agir que ndo implica uma resposta imediata: “A professora
explica os contenidos gramaticales”; “S¢ lia, ndo explicava”;

- um agir em reagdo ao agir dos alunos: “Concordou”; “Voltou atras
e improvisou o restante da aula”.

O segundo agir, um agir com instrumentos, foi verificado quando ha o
emprego de verbos que trazem embutida em si mesmos a idéia de instrumento
(projetar, escrever, etc.) e verbos que implicam o uso de um instrumento
simbdlico ou material (ler, separar, etc.), além da ocorréncia de outros predicados
em que se percebeu a recorréncia a algum instrumento:

- exemplos com instrumentos materiais: “colava no quadro uma
foto”; “fez uma transparéncia de leitura” (grifos de Mazzillo,
2006, p. 113);

- exemplos com instrumentos simbdlicos: “fez diversas perguntas
de compreensao”; “fez a leitura e interpretacio da poesia”
(grifos de Mazzillo, 2006, p. 113).

O terceiro agir, um agir cognitivo, envolve atividade mental ou capacidade
das professoras:

- exemplos de agir cognitivo: “A professora se surpreendeu”; “A
Luci se preocupou em trazer mais explicacdes”;

- exemplos de capacidade: “A professora ndo cria, nao oferece
nenhuma atividade interessante”; “Tem mais técnica para ensinar’”.

Em resumo, essas trés figuras permitem perceber o cariter interacional,
instrumental e cognitivo do trabalho do professor, que pode aparecer no interior
do texto nas diferentes figuras levantadas por Bulea e Fristalon (2004), Bronckart,
Bulea e Fristalon (2005), Bulea (2006), Abreu-Tardelli (2006) e Lousada (2006)

ou em fragmentos construidos fora dessas figuras. Acreditamos que a jun¢do dos
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dois tipos de figuras pode nos apontar muito mais detalhes da andlise do trabalho
do professor pelo estagidrio, ja que a identificacdo dessas figuras pode nos ajudar
a compreender tanto o modo de dizer o agir utilizado pelo enunciador quanto o
modo de agir de um actante de uma dada categoria profissional, como podemos

verificar no quadro a seguir:

Quadro 3 - Figuras interpretativas do agir

Modos de dizer o agir pelo enunciador Modos de agir de qualquer actante
encontrado em segmentos discursivos mencionado em oracao pelo enunciador
Acdo ocorréncia Agir linguageiro e/ou

Agir com instrumentos e/ou

Agir cognitivo e capacidades

Acdo evento passado Agir linguageiro e/ou
Agir com instrumentos e/ou

Agir cognitivo e capacidades

Acdo experiéncia Agir linguageiro e/ou
Agir com instrumentos e/ou

Agir cognitivo e capacidades

Acdo candnica Agir linguageiro e/ou
Agir com instrumentos e/ou

Agir cognitivo e capacidades

Acdo defini¢do Agir linguageiro e/ou
Agir com instrumentos e/ou

Agir cognitivo e capacidades

Outras figuras que os dados venham a Agir linguageiro e/ou
apresentar Agir com instrumentos e/ou
Agir cognitivo e capacidades

Modos de dizer que ndo chegam a construir | Agir linguageiro e/ou

uma figura interpretativa, como as | Agir com instrumentos e/ou
anteriores, constituindo-se de uma ou mais | Agir cognitivo e capacidades
frases soltas, mas que ocorrem uma ou outra
vez em texto, sem se repetir.

Pelas vantagens que acreditamos haver em se trabalhar com o conjunto de
figuras ja identificadas, na andlise de nossos projetos, também procuraremos
identificar as figuras de agir empregadas a fim de percebermos que modos de
dizer o trabalho do professor ja estdo consolidados entre os estagidrios e que

modos de agir do professor eles identificam em seus textos.



Neste capitulo, discutimos a importincia dos textos na construgdo das
interpretacdes e avaliacdes sobre o agir, as quais servem como norteadoras ou
reguladoras do agir dos seres humanos. Verificamos também como podemos
analisar esses textos e identificar as formas de agir que sdo neles tematizadas e/ou
avaliadas, recorrendo aos procedimentos do ISD.

No préximo capitulo, apresentaremos a metodologia que empregamos

para conduzir a nossa pesquisa.
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Capitulo 4

Procedimentos de coleta e analise dos dados

Neste capitulo, apresentamos o contexto da coleta de dados da nossa
pesquisa, os dados selecionados e elencamos os procedimentos que foram usados
para andlise e interpretacdo destes de acordo com os aportes do ISD e das

Ciéncias do Trabalho (Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade).

4.1 Contexto da coleta dos dados

Esta pesquisa foi desenvolvida analisando-se, em primeiro lugar, o
documento de prescricio das regras gerais do estigio, nomeado “Instrucdes
Gerais para o Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua
Inglesa”, do ano de 2004, reelaborado, a partir da versdo deixada por ex-
professores da universidade, pelos professores responsaveis pelas disciplinas de
Estagio Supervisionado, entre eles, eu mesma. Em segundo lugar, analisamos
também os projetos de intervengdo dos alunos do curso de Letras de uma
universidade particular no interior de S@o Paulo, produzidos na disciplina de
Estiagio Supervisionado em Lingua Portuguesa e devendo seguir o documento
citado.

No projeto, o aluno deve escolher algum “problema” que tenha verificado
nas aulas observadas, por cerca de 15 horas-aula em classes do Ensino
Fundamental ou Médio, e propor um conjunto de aulas em que tentaré resolvé-lo.
De acordo com a prescri¢do da Faculdade de Letras, esse projeto de intervencgao,
que recebera uma nota (ele vale 21% da nota total da disciplina), deve ser
constituido das seguintes partes: Introducdo, Fundamentacdo tedrica,
Metodologia, Referéncias bibliogrificas e Anexos (quando houver). Como se
pode perceber, hd alguma semelhanca no nivel formal entre esse projeto de
interveng@o e um projeto normal de pesquisa. Mas eles diferem entre si porque, no
projeto de intervencgdo, o estagiario, teoricamente, devera avaliar/interpretar o que
observa na sala de aula e propor alguma intervengéo autoprefigurando-se algumas
atividades, na secio de metodologia, para desenvolver durante cinco aulas praticas

com os alunos da sala observada.
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No total, nessa universidade, o aluno faz quatro disciplinas de Estigio
Supervisionado em Lingua Portuguesa (I, II, III, IV), ou seja, uma por semestre a
partir do 2° ano do curso. Normalmente, cada um desses estdgios se centra em um
tépico: o I, na producdo escrita; o II, na producdo e compreensdo oral; o III, na
leitura; o IV, nas atividades lingiiisticas. Para cada uma dessas disciplinas também
deverd elaborar um respectivo projeto de intervengao.

Os projetos analisados foram elaborados pelos alunos de Letras no
primeiro semestre de 2004, na disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua
Portuguesa 111, ou seja, na 3* das quatro disciplinas de Estdgio Supervisionado em
Lingua Portuguesa que eles fazem durante o curso na Universidade Sao Francisco.
A ementa dessa disciplina16, elaborada pelo corpo docente do curso, ja determina

que se trabalhe nela com o projeto de intervengao:

EMENTA

Pratica de Ensino e Estdgio Supervisionado de Lingua
Portuguesa em escolas do Ensino Médio. Introdugdo da andlise
das condig¢des de producao do ensino-aprendizagem de lingua
materna na escola brasileira e desenvolvimento de projeto de
intervencao em escolas do Ensino Médio.

E os objetivos, também estabelecidos previamente pelo corpo docente,
enfatizam que as atividades a serem realizadas no estdgio visam a desenvolver uma
capacidade do estagidrio voltada para o seu trabalho com o aluno, ou seja, ele devera

formar leitores, intérpretes e produtores de textos:

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

Desenvolver, no aluno, a capacidade de desempenhar papel
de multiplicador, formando leitores criticos, intérpretes e
produtores de textos de diferentes géneros e registros
lingliisticos, e fomentando o desenvolvimento de habilidades
lingliisticas, culturais e estéticas.

O professor-supervisor, papel por nds assumido, diante dessa ementa e
desses objetivos, elaborou o programa, que se encontra a seguir, que se iniciava com
a leitura e discussdo de documentos oficiais sobre o ensino (Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio e Parametros
Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa no Ensino Médio), e depois

passava para o estudo de textos tedricos sobre o ensino de leitura. Os autores e suas

16 S
O programa dessa disciplina se encontra no Anexo 1.
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respectivas obras lidas foram: Machado (1999), O didrio de leitura; Kleiman
(2000), Oficina de leitura; Pfeiffer (1998), “O leitor no contexto escolar”.

Como metodologia, escolheu-se trabalhar com aulas expositivas, com leitura
complementar dos textos indicados e atividades relacionadas ao estdgio em turmas
do Ensino Médio de escolas da rede publica ou particular de ensino. Para a
avaliacdo dos alunos, seguiu-se o documento de orientacio do estidgio, que
determina que haja quatro instrumentos de avaliagdo: um projeto de intervengao,
uma prova-aula (simula¢do de uma aula dada pelo estagidrio para os seus colegas na
universidade), um relatério de estdgio e uma prova final.

Para desenvolver esse programa, com uma aula dupla semanal, montou-se o

seguinte cronograma:

CRONOGRAMA
DATA CONTEUDO
21/02 Apresentacao e discussao do programa da disciplina
28/02 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de

Lingua Portuguesa no Ensino Médio/Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino de Lingua
Portuguesa no Ensino Médio
06/03 Leitura e construcdo do didrio de leituras
13/03 Leitura construcdo do didrio de leituras
20/03 Leitura ensino de estratégias metacognitivas
27/03 Leitura ensino de estratégias cognitivas
03/04 Leitura leitor na Andlise do Discurso
10/04 Entrega do Projeto de Intervengao*
17/04 Recesso escolar
24/04 Prova-aula
01/05 Prova-aula
08/05 Prova-aula
15/05 Prova-aula
22/05 Prova-aula
29/05 Prova-aula
05/06 Prova-aula
12/06 Avaliagdo Discursiva Individual
19/06 Avaliagdo Supletiva/Entrega do Relatdério — 14/06
(segunda-feira)

26/06 Atendimento a alunos

03/07 Atendimento a alunos
*Qs grifos constam no plano original

DD [D|D
O[O |0 |V |

Nas aulas dessa disciplina, procurdvamos discutir os textos indicados para
leitura e também a situacdo encontrada pelos estagidrios em cada escola. Nessas
discussdes, além da questdo da leitura, vérios outros temas apareciam, como a
indisciplina e o desrespeito dos alunos, a dificuldade de ser aceito como

estagidrio, a relacdo com o professor observado na sala de aula, os problemas
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gerados pela auséncia de equipamentos nas escolas publicas, o baixo nivel de
formacdo apresentado pelos alunos, o despreparo dos docentes para lidar com

esses alunos, etc.

4.2 Selecao dos dados

Nosso corpus é constituido pelo documento de orientacdo do estdgio e por
dez projetos de intervengﬁo17 elaborados pelos estagidrios de Letras no primeiro
semestre de 2004, na disciplina de Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa
III. Havia, na verdade, 12 estagidrios matriculados, mas 2 deles ndo autorizaram
0 uso de seus projetos em nossa pesquisa. Os alunos sdo provenientes da escola
publica, pertencentes a classe média baixa e habitantes de pequenas cidades da
regido de Itatiba. De modo geral, eles apresentam um dominio lingiiistico médio,
produzindo, assim, textos com alguns problemas de coesdo e coeréncia.

A escolha desses projetos se deve a dois fatos: como € o terceiro que os
estagiarios produzem, ji deveriam ter dominado um pouco mais o género a que
pertencem; além disso, como sd@o alunos do 3° e dltimo ano do curso de Letras,
tinhamos a hipétese de que estariam mais cristalizadas algumas representacdes
sobre o trabalho docente, construidas durante o curso e no estigio, que sio
levadas para sua vida profissional.

Na apresentacdo dos resultados da andlise, optamos por tratar os projetos
por niimeros, de um a dez, ocultando os nomes de seus autores. Para numera-los,
primeiramente, colocamos todos eles em ordem alfabética e, a seguir,
considerando essa ordem, demos um nimero para cada um. Assim, no decorrer do
texto, a referéncia e eles serd feita por esse nimero (Projeto 1, Projeto 2, ...

Projeto 10).

4.3 Perguntas de pesquisa
Para a andlise desses textos, buscando as representagdes sobre o trabalho do
professor que neles sdo construidas, procuramos nos guiar pelas seguintes

perguntas:

7 No Anexo 2, encontra-se o documento de orientagdo do estagio; nos anexos de 3 a 6, encontram-se
respectivamente os projetos 2, 9, 3 e 4, que sdo os projetos que serdo bastante retomados no capitulo de
andlise. Os projetos foram apresentados jd com a numeragdo linha a linha que utilizamos para fazer as
nossas andlises.
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¢ Em relacdo ao documento que prescreve os projetos: 0 que se espera
que o estagidrio realize durante o estdgio, ou seja, que agir se espera dele? Que
elementos do trabalho do professor sdo apresentados nesse texto para o estagiario?
Que elementos do trabalho do professor se espera que o estagidrio apresente em
seu projeto de intervencio?

¢ Em relagdo aos projetos de intervencdo: que elementos do trabalho do
professor sdao apresentados, isto €, que agir o estagidrio atribui ao professor? Que
agir o estagidrio atribui a si mesmo? Que elementos do agir sdo apresentados?

¢ (Quanto a relagdo entre o documento orientador e 0s projetos: o que se

apresenta de semelhante e/ou diferente entre eles?

4.4 Procedimentos de analise

Em nossa andlise, utilizamos os procedimentos propostos por Bronckart
(2004b), Bronckart e Groupe LAF (2004) e Bronckart e Machado (2004), além de
nocdes e categorias da Ergonomia da Atividade e Clinica da Atividade e de
procedimentos desenvolvidos por pesquisas recentes do Grupo Alter (Mazzillo,
2006). A seguir, passaremos a descrever esse conjunto de procedimentos de

analise.

4.4.1 Analise do contexto sociointeracional de producao

Iniciamos nossa andlise fazendo um levantamento de informagdes
“externas” sobre o documento prescritivo “Instru¢des Gerais para o Estigio
Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa”, em que aparecem as
regras que determinam a producdo do projeto de intervengdo, por meio da busca e
da leitura de documentos existentes e do levantamento da histéria do documento
analisado, de seu contexto empirico de produgdo e de seu uso por alunos em
cursos de Letras. Seguimos os mesmos procedimentos em relacdo aos projetos e
consideramos também a relacdo dos projetos com a prescricdo feita no documento
“Instrucdes Gerais para o Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa e em
Lingua Inglesa”.

Em um segundo momento, partimos para o levantamento de hipdteses
sobre a situagdo de producio de linguagem em termos das representagdes sobre os

elementos do contexto que podem influenciar o texto, como as representacoes
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sobre o contexto fisico e o contexto sociossubjetivo, como se pode visualizar

melhor no quadro abaixo:

Quadro 4 - Representacdes sobre os elementos do contexto de producio

Contexto fisico Lugar de producédo
Momento de
producdo
Contexto Instituicdo social
Representagdes que sociossubjetivo Posicdo social dos
podem influenciar emissores
a forma como o A imagem que se
texto se organiza quer passar de si

Posicdo social do
receptor

Relagdes de
hierarquia ou poder
institucional entre
interlocutores
Efeitos desejados

sobre o destinatario

4.4.2 Analise das caracteristicas globais dos textos

Nessa fase, buscamos identificar o tipo de suporte(s) em que o texto é
veiculado, sua configuracdo global, com o exame da capa, do titulo, das divisdes
maiores, do tamanho, dos elementos paratextuais que o circundam, etc. Ainda
aqui efetuamos uma identificacdo inicial do gé€nero que o texto mobilizava,
explicita ou implicitamente, identificacio essa que foi confirmada apds a

realizacdo das andlises, mais propriamente enunciativo-discursivas.

4.4.3 Analise da arquitetura interna dos textos
Para a andlise de aspectos da infra-estrutura textual, desenvolvemos,
primeiramente, a identificacdo do plano global do texto com a organizacdo dos

segmentos tematicos que o compunham. Para isso, procuramos verificar qual era
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o tema central e quais eram as mudancas tematicas realizadas no decorrer do
texto. Isso nos permitiu perceber que temas ou que aspectos de um tema foram
privilegiados, menosprezados ou esquecidos nos textos.

Em segundo lugar, fizemos a identificacdo dos tipos de discurso e de suas
variantes, além das seqiiéncias textuais (argumentativas, narrativas, descritivas,
etc.). Na identificacio dos tipos de discurso, procuramos observar tanto as
unidades que indicam a implicacdo dos pardmetros da situagdo de produgio
quanto as que mostram uma conjun¢do ou disjuncdo em relagdo ao mundo dessa

situacgao:

- Unidades que indicam implicag¢do:
. pronomes de primeira pessoa do singular/plural (eu/nés, mim, nosso,
etc.);
formas verbais de primeira pessoa do singular/plural (aplicarei,
observamos);
. déiticos temporais (agora, hoje);

. espaciais (aqui, neste lugar).

- Unidades que indicam conjuncao:
. verbos conjugados no presente do indicativo (indica, cobra, etc.);
. verbos no futuro do presente do indicativo (aplicarei, usarei, etc.);

. verbos no futuro perifrastico (vao ler, vamos dividir, etc.).

- Unidades que indicam disjungéo:

. verbos conjugados no pretérito perfeito do indicativo (tentou, fez, etc.);

. verbos conjugados no imperfeito do indicativo (tentava, fazia, etc.);

. verbos conjugados no futuro do pretérito do indicativo (tentaria, faria,
etc.);

. expressdes ndo-dEiticas que indicam tempo (na aula seguinte);

. expressdes ndo-dEiticas que indicam lugar (na sala de aula).

Apds a identificacdo dos tipos de discurso e seqiiéncias, procuramos
relaciond-los aos segmentos temdticos a fim de verificar se existia uma

correspondéncia entre eles. Essa correspondéncia nos ajudou a perceber algumas
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figuras interpretativas do agir e, assim, algumas das representagdes sobre o

trabalho do professor, que apresentaremos nos capitulos seguintes.

A seguir, na andlise dos mecanismos de textualizacdo, procuramos
identificar:

- as séries coesivas nominais centrais expressas ou ocultas, que nos
permitiram reconhecer os actantes centrais colocados nos textos;

- 0s mecanismos centrais de coesdo verbal, que também nos ajudaram a
reconhecer as figuras interpretativas do agir construidas no texto;

- os organizadores l6gicos, como as conjungdes e outras expressoes que
nos permitiram perceber a permanéncia ou modificacdo da orientacdo
argumentativa do enunciador e nos ajudaram a construir hipéteses sobre a sua

representacio sobre o seu destinatario.

Ja na analise dos mecanismos enunciativos, buscamos identificar:

- as unidades de modalizacdo (adjetivos, advérbios, verbos) que indicam o
posicionamento do enunciador ou de outra instincia diante do que ¢é dito;

- as vozes, explicitas ou pressupostas, dos tedricos, do governo, do
professor, do aluno, do estagidrio, etc. que sdo trazidas para o texto. Procurou-se

também verificar o grau de adesdo do enunciador ao que era dito por essas vozes.

4.4.4 Analise semantica do agir interpretado/avaliado nos textos

Para analisar as representacdes sobre o agir, partimos dos resultados da
analise com os critérios anteriores e os interpretamos a partir da concepgdo de
trabalho docente apresentada por Machado (2007) e esquematizada no triangulo

abaixo:
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Professor

)jetos materiais ou
simbolicos
(prescrigdes,géneros
de atividade etc.)

[nstrumento

Objeto Outrem

Organizar um meio de trbalho coletivo Abunos outros nfo preseates,
(e propicie a aprendizagem de outros "dentro do Sujeito”, as outras
determindos contefidos disciplinares ¢ 0 ividados do Sujeilo,
esenrvolvimento de deserminadas capacidades atividades
dos afunos

Figura 3 — O trabalho do professor e seus elementos

Para isso, procuramos desenvolver a identifica¢do dos actantes postos em
cena no texto de forma explicita ou implicita e dos principais protagonistas
(humanos e nao-humanos) envolvidos nas diferentes formas de agir representadas
por meio de verbos ou de nominalizagdes, como podemos verificar no exemplo
abaixo, em que deixamos em negrito os actantes encontrados e colocamos entre
colchetes os actantes que ndo estavam explicitos. Esse recurso dos colchetes
também sera usado no decorrer dos capitulos de andlise quando for necessario
explicitarmos aquilo que estd oculto, eliptico, no texto original. Além disso,
procuramos também numerar cada linha do texto dos projetos para ficar mais facil

a localizag@o dos trechos discutidos:

119. A escola tem uma biblioteca com estrutura

120. razodvel, mas depois de ter sumido alguns exemplares os alunos foram

121. proibidos de retirar livros. A professora teve a iniciativa de pedir
doagdes e

122. com isso [a professora] conseguiu reunir um numero pequeno que vao

da literatura
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123. infanto-juvenil a literatura brasileira e estrangeira, assim, durante os

ultimos
124. 30 minutos os alunos podem selecionar da caixa um livro e fazer a sua
125. leitura. As vezes, a professora da alguns textos seguidos com perguntas
de

126. interpretacao.

(Projeto 6, Metodologia)

A partir da identificacio dos nomes que indicam os actantes centrais,
procuramos verificar o seu valor, uma vez que, por exemplo, o nome “escola” tanto
pode designar o lugar fisico como o corpo docente (““A escola ndo trabalha leitura”),
o sintagma “professor” tanto pode se referir ao professor observado como aos
professores de modo geral. Tendo identificado os actantes, fizemos um levantamento
quantitativo de suas ocorréncias e construimos quadros e graficos para melhor
visualizarmos esses dados. Partindo desses quadros e graficos, comparamos as
ocorréncias de cada actante e, no caso dos projetos, conseguimos reuni-los em trés
grupos. No decorrer da apresentacdo dos resultados de andlise, alguns desses quadros

e graficos serdo retomados para auxiliarem em nossa exposi¢ao.

Em seguida, procuramos desenvolver a identificacio das diferentes formas
de agir representadas/avaliadas no texto (agir realizado, prescrito ou prefigurado),
atribuidas aos actantes e construidas a partir da escolha dos diferentes tipos de
discurso. Utilizamos a disting@o proposta por Fillietaz (2004b) para classificar os
segmentos de prescricdo em segmentos de agir prefigurado, agir prescrito, agir
procedimental. Visto que, em nossos dados, ndo encontramos nenhum segmento
com a formulagdo cldssica de prescrigdo (verbos no modo imperativo, por
exemplo) nem com o conteido de um procedimento, apesar de haver uma forte
prefiguracio do agir, efetuamos uma classificacdo do agir representado em termos
de agir realizado e agir prefigurado. Assim, no decorrer dos capitulos de
resultados de andlise, trataremos de trabalho realizado, para nos referir ao agir

realizado, e trabalho prefigurado, para o agir prefigurado:
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- Agir realizado (que ja aconteceu):

24. Durante uma aula sobre o periodo pré-modernista a professora da sala
tenta

25. apresentar as obras e caracteristicas de escrita de Augusto dos Anjos,
antes

26. de apresentd-las, comenta que ndo gosta do autor e que nunca leu suas
obras

27.exatamente por jd ter ouvido falar de sua fama grotesca e morbida
ao se

28. referir a vida, além de este possuir uma escrita muito dificil de ser

29. compreendida.

(Projeto 5, Introducio)

- Agir prefigurado (que se espera que aconteca):

142. Os alunos deverao trocar os didrios entre eles para que haja o

143. conhecimento e a leitura de diferentes formas de registro,
observando as

144. diferentes interpretacdes e problemas que podem ser negociados e
145. socializados entre todos os leitores participantes do processo. Em
146. seguida, os alunos, somente aqueles que desejarem, deverao
entregar os

147. didrios para a estagiaria que fara comentarios particulares,
estabelecendo-

148. se um processo dialdgico direto com cada aluno.

(Projeto 2, Metodologia)

Fizemos também a identificac@o das figuras de acdo que indicam um modo
de dizer (ag¢do ocorréncia, agdo evento passado, acdo experiéncia, acdo canonica,
acdo defini¢do), articulando ou excluindo alguns dos elementos indicados no
tridingulo do trabalho docente, conforme foram exemplificadas no capitulo tedrico.
E buscamos a identificagdo das figuras interpretativas do agir que indicam um

modo de agir dos actantes (agir linguageiro, agir com instrumentos, agir cognitivo
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e com capacidades), examinando o valor semdntico dos verbos e das
nominaliza¢des em que o actante do processo representado € o professor. Mazzilo
(2006) deteve-se apenas nos predicados em que o professor aparecia como sujeito,
mas, em nossa andlise, preferimos incluir também os casos em que havia
nominalizacdo e que era possivel depreender o predicado correspondente

envolvendo o professor, como no exemplo a seguir:

3. Muitas vezes, € comum que a

4. leitura seja apresentada [pelo professor] como modo de puni¢do [do
aluno pelo professor] ou avaliacdo [do aluno
pelo professor], isso torna sua

5. prética algo extremamente desinteressante aos alunos.

(Projeto 5, Introdugio)

Predicados depreendidos:

1) O professor apresenta a leitura (Agir com instrumento “leitura”);

2) ... como modo de o professor punir o aluno por meio da leitura (Agir
com instrumento “leitura’);

3) ou como modo de o professor avaliar o aluno por meio da leitura (Agir

com instrumento “leitura’).

Simultaneamente a andlise dessas figuras, desenvolvemos a identificagéo
dos elementos do agir (determinantes externos/motivos; finalidades/intencdes;
artefatos/instrumentos; capacidades) atribuidos aos actantes, constatados a partir
da andlise de alguns organizadores 16gicos empregados (porque, pois, para que,
com o objetivo de, etc.) e da selecdo lexical empregada para indicar artefatos
(textos, leitura, questdes, etc.) e capacidades (“A professora ndo consegue criar
uma aula interessante”, “O professor tem habilidade para explicar a matéria”).

Vejamos alguns exemplos encontrados nos projetos analisados:
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- Determinante externo:

30. Durante uma aula sobre o periodo pré-modernista a professora da sala
tenta

31.apresentar as obras e caracteristicas de escrita de Augusto dos Anjos,
antes

32.de apresentd-las, comenta que ndo gosta do autor e que nunca leu suas
obras

33. exatamente por jd ter ouvido falar de sua fama grotesca e mérbida ao
se

34. referir a vida, além de este possuir uma escrita muito dificil de ser

35. compreendida.

(Projeto 5, Introducdo)

- Finalidade:

11. Vejamos o que alguns alunos respondem ao serem abordados pela
professora

12. para opinar sobre determinado texto:

13. Aluno 1: “eu nem entendi o texto dona...”

14. Aluno 2: “eu acho que o autor ta querendo falar sobre...sei 14 acho que
sobre a

15. guerra;”

16. Aluno 3: “eu acho que o mesmo que ele dona.”

(Projeto 2, Introducao)

- Artefato simbdlico:

10. Nota-se que os alunos, em diversas situacdes de produgdo envolvendo
11.leitura, ndo conseguem se posicionar a respeito de algum texto ou fato
12. ocorrido.

(Projeto 7, Introducao)
Ap6s essas identificagdes, pudemos elaborar as nossas interpretacdes das

representacdes sobre o trabalho docente construidas nos textos analisados. Os

resultados dessas andlises e as interpretacdes serdo apresentados nos capitulos
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seguintes: no 5, exporemos os resultados da andlise do documento de orientagdo, e

no 6, dos projetos de intervencao.
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Capitulo 5
Resultados da analise do documento de orientacao para a

producao dos projetos de intervencao no estagio

Conforme ja dissemos, os projetos de intervencdo, analisados nesta
pesquisa, foram produzidos na disciplina de Estdgio Supervisionado em Lingua
Portuguesa, seguindo as indicagdes do documento “Instrucdes Gerais para o
Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa”lg.

Esse documento ndo apresenta a formulagdo lingiiistica convencional de
uma prescri¢do, com verbos no imperativo e marcas de segunda pessoa, mas faz a
prefiguracdo do agir futuro do estagiario. Como um texto prefigurativo, ele acaba
normatizando o agir do estagidrio durante o estigio e durante a producdo do
projeto de intervencdo. Sabemos, é claro, que entre a prescri¢do e o trabalho
realizado existe uma distancia, logo, o projeto de intervengdo produzido pelo
aluno ndo serd o resultado da obediéncia cega a uma prescri¢do, mas uma reagio a
essa prescri¢do junto a seu conhecimento de mundo, de sua formacdo, de sua
situacdo de producdo, etc. Assim, estudar essa prescricdo, ainda que ndo nos
explique mecanicamente a producio do projeto de intervengdo realizada por cada
aluno, pode nos ajudar a compreender o contexto em que o estagidrio produziu o
seu texto e a interpretar melhor a sua forma de organizagéo, além de nos permitir
perceber algumas representacdes sobre o trabalho do professor que sdo
construidas em textos nessa universidade.

Assim, neste capitulo, apresentamos os resultados da andlise desse
documento de prescricio para o estigio, que procurou examinar o contexto
sociointeracional de produgdo, as caracteristicas organizacionais e enunciativas, as
caracteristicas semanticas e o papel dos actantes postos em cena. Finalizando este

capitulo, apresentamos as conclusdes a que chegamos.

5.1 O contexto sociointeracional de producao
Desde a década de 90, a educag@o brasileira vem passando por grandes
modificagdes com a implementacdo de vdarios programas tais como os de

avaliacdo (de cursos, de professores, de alunos, de materiais didaticos), os de

18
Esse documento se encontra no Anexo 2.
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reformulacdo (das diretrizes nacionais de educacdo, das diretrizes dos cursos, da
organizacdo dos estdgios para a formacdo profissional), etc.

Essas modificacdes tém exigido que as universidades se reestruturem a fim
de estar adequadas ante as novas exigéncias, uma vez que elas passaram a receber
conceitos avaliativos do governo, os quais, se forem muito ruins, podem levar ao
fechamento da universidade, se esta for particular, ou a sancdes, no caso de serem
publicas.

E nesse contexto de adaptagio da universidade aos novos direcionamentos
do governo federal que surge a necessidade de se organizar todos os cursos para
que recebam boas notas avaliativas. Uma das formas encontradas para fazer essa
organizacdo foi normatizar, via documentos escritos, todos os procedimentos
utilizados em cada drea da universidade. Foi isso que ocorreu no curso de Letras
da universidade de nossa pesquisa, dando surgimento a varios documentos como o
“Instrucdes gerais para o Estdgio Supervisionado em Lingua Portuguesa e em
Lingua Inglesa”.

Esse documento foi produzido pelos quatro professores responsaveis pelas
disciplinas de Estdgio Supervisionado do curso de Letras, sob a dire¢do do
coordenador do curso e com o objetivo de normatizar o funcionamento do estagio
nesse curso e de facilitar o trabalho dos alunos, uma vez que ele procura dar conta
de tudo que devera ser feito no periodo do estdgio. Entretanto, ele € modificavel,
pois, havendo concordincia dos professores responsdveis pela drea de estégio,
esse documento pode sofrer alteracdes antes de se iniciar um outro periodo letivo,
sempre que se constatar que existe alguma lacuna, falha ou inadequagdo a lei
vigente sobre os estdgios. Normalmente, na ultima reunido de um semestre ou na
primeira do seguinte, o coordenador do curso faz uma reunido com os professores
que serdio os responsdveis pelo estigio'” para verificar se haverd necessidade de
modificar o documento. Caso seja proposta uma mudanca por um dos professores
ou mesmo pelo coordenador, o grupo discute-a e decide se vai implementd-la ou
nao.

Ainda que seja produzido para os alunos, esse documento tem também

dois outros leitores previstos: os préprios professores de estdgio, que devem

19 . . ~ ) . ~ ~

Nessa universidade, ndo hd uma predeterminacdo sobre quem serdo os professores de cada
disciplina. Assim, pode haver uma variacdo dos professores encarregados pela disciplina de estdgio,
conforme o semestre e de acordo com a quantidade de horas-aula que serd atribuida a cada um.
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seguir o que € nele previsto, e os avaliadores do governo federal, que poderdo
analisar o documento como parte da avaliacdo que fardo do curso de Letras dessa
universidade. Esses avaliadores nio sdo citados no texto, mas sabe-se que eles
podem ser seus leitores, pois a universidade recebe periodicamente avaliadores do

MEC, para quem deve disponibilizar todos os documentos do curso.

5.2 As caracteristicas organizacionais e enunciativas do documento

Esse documento pode ser encontrado impresso ou na internet, no site da
universidade, ficando sob a responsabilidade do professor-supervisor de estigio a
sua distribuicdo e apresentacdo para os alunos-estagidrios a cada semestre.
Normalmente, na primeira aula, o professor-supervisor apresenta o seu programa
de ensino e esse documento.

Em todas as suas pédginas, hd um cabecalho, abaixo reproduzido, em que
aparece, primeiramente, o nome da universidade, depois a drea e o curso em que
ele circula, além do nome do documento: “Instrugcdes gerais para o Estigio
Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa”. Dessa forma,
parece-nos que ele se coloca como documento oficial sob a responsabilidade
maior da dire¢do, que quer dar as instrugdes sobre o processo de realizacdo do

estagio:

) “Universidade XXX
Area de Ciéncias Humanas e Sociais
) Curso de Letras - Instrucdes Gerais para o )
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA E EM LINGUA INGLESA”

Apesar de o nome ser “Instrucdes”’, o documento € constituido por artigos,
13, o que faz com que sua forma se assemelhe a uma lei, com estatuto juridico.

Vejamos uma de suas paginas impressas:
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. Universidade XXX
Area de Ciéncias Humanas e Sociais
. Curso de Letras - Ins;rugées Gerais para o )
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA E EM LINGUA
INGLESA

Artigo 1°. O estégio supervisionado em Lingua Portuguesa ou em Lingua Inglesa deverd ser
desenvolvido individualmente ou em grupos de até trés alunos.

Paragrafo primeiro. Os integrantes de um mesmo grupo deverdo desenvolver suas atividades
na mesma escola, preferencialmente na mesma turma, sob a orientacdo de um mesmo
professor.

Paragrafo segundo. Estardo automaticamente reprovados todos os integrantes de grupos de
estagio formados por mais de trés alunos.

Artigo 2°. Os estagios supervisionados em Lingua Portuguesa I e II ou em Lingua Inglesa I
e II deverdo ser desenvolvidos em turmas de 52 a 82 série do Ensino Fundamental de
escolas regulares da rede publica ou da rede particular.

Paragrafo primeiro. N3o serdo validos, para nenhum efeito, os estagios de mddulos I e II
realizados em escolas ou turmas do Ensino Médio, em cursos supletivos, em cursos pré-
vestibulares e em outros cursos que, do ponto de vista legal, ndo possam figurar como
ensino regular de nivel basico.

Artigo 3°. Os estagios supervisionados em Lingua Portuguesa III e IV ou em Lingua Inglesa
III ou IV deverdo ser desenvolvidos em turmas do Ensino Médio de escolas regulares da
rede publica ou da rede particular.

Paragrafo Unico. Ndo serdo validos, para nenhum efeito, os estagios de médulos III e IV
realizados em escolas ou turmas do Ensino Fundamental, em cursos supletivos, em cursos
pré-vestibulares e em outros cursos que, do ponto de vista legal, ndo possam figurar como
ensino regular de nivel basico.

Artigo 4°. E de inteira responsabilidade do aluno a obtencdo de vagas na rede publica ou
particular de ensino para a realizagao do estagio supervisionado. Por isso, o aluno ou grupo
de alunos devera entrar em contato com uma escola 0 mais rapido possivel, reservando sua
vaga para o desenvolvimento do estagio.

Paragrafo primeiro. A falta de vagas nas escolas ndo sera aceita como justificativa para o
atraso ou para a ndo-entrega dos relatérios de estagio.

Paragrafo segundo. O aluno que estiver comprovadamente lecionando Lingua Portuguesa ou
Lingua Inglesa, conforme a habilitagdo escolhida, podera convalidar até 50% de suas horas-
aula como atividades de observagéo e regéncia, desde que esteja efetivamente exercendo a
fungdo de professor no nivel em que estiver cursando a disciplina de Estagio Supervisionado,
ou seja, Ensino Fundamental ou Ensino Médio.

Artigo 5°. O aluno devera encontrar, na escola, um professor-orientador da area de Lingua
Portuguesa ou de Lingua Inglesa, que sera acompanhado durante as atividades de estagio.
Paragrafo primeiro. A escolha do professor-orientador deve observar a sua disponibilidade
para a cooperagao nas atividades do estagio. O professor deve, nesse sentido, concordar
que o aluno aplique, durante o periodo do estagio, um projeto de intervengdo e que tenha
acesso aos textos produzidos pelos alunos e ao material didatico utilizado em sala de aula.
Paragrafo segundo. Os obstaculos que o professor-orientador possa oferecer ao processo
ndo serdo aceitos como justificativas da ma qualidade dos relatdrios apresentados.

Apés os artigos, hd os anexos, quatro, nos quais sdo apresentadas as
grades de corre¢do dos textos escritos (projeto de intervencdo e relatério) que os
alunos produzirdo para o Estdgio em Lingua Portuguesa ou Lingua Inglesa,
conforme a sua op¢ao de curso.

O documento apresenta o seguinte plano global:



Quadro 5 - O plano global do documento

Artigos Contetido

1°ao7° Determinagao das condig¢des gerais do estdgio: onde, em que

quantidade de horas, com quem deve ser feito o estdgio

8° Determinacdo dos objetivos das 3 etapas do estdgio

9° Determinagdo detalhada da etapa 1, com a realizacdo de estdgio
de observacdo que tem por objetivo a coleta de informagdes para

a confeccdo do projeto de intervencao.

10°ao 11° Determinacdo detalhada da etapa 2, com a realizacdo de estdgio
de participagdo que tem por objetivo a produgdo de um projeto
de intervencdo, baseado nas necessidades identificadas na etapa

anterior.

12° a0 13° Determinacdo detalhada da etapa 3, com a realiza¢do de estdgio
de regéncia que tem por objetivo a aplicacdo do projeto definido
e preparado nas etapas anteriores, além da produgao do relatdrio

final.

Nao ha marcas de primeira ou segunda pessoa do discurso e os tempos
verbais sdo o futuro do presente e o presente, portanto com a predominincia do
discurso tedrico, o que contribui para que esse documento se assemelhe a uma lei
que ¢é valida para todos. Contribuindo, assim, para esse carater de norma,
encontramos no texto todo um modo de dizer o agir construido com a figura de
“acdo candnica”, conforme Bulea e Fristalon (2004) e Abreu-Tardelli (2006),

expondo a regra, a prescri¢do, feita por alguém externo ao actante:

Artigo 1°. O estagio supervisionado em Lingua Portuguesa ou em Lingua Inglesa
devera ser desenvolvido individualmente ou em grupos de até trés alunos.
Paragrafo primeiro. Os integrantes de um mesmo grupo deverdo desenvolver
suas atividades na mesma escola, preferencialmente na mesma turma, sob a
orientagao de um mesmo professor.

Paragrafo segundo. Estardo automaticamente reprovados todos os integrantes de
grupos de estagio formados por mais de trés alunos.

Ha predominancia de frases com relagdes predicativas indiretas, com forte
presenca do metaverbo de valor dedntico “dever”, o que reafirma o seu cariter de
prescricdo. H4 muitos verbos na voz passiva sem a presenca dos agentes
correspondentes (ora o professor-supervisor ora o aluno) e nominalizagdes das

acdes que o aluno deve fazer (“elaboracdo de roteiro”; “observacdo direta ou
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indireta”, “diagndstico de algumas das principais dificuldades dos alunos”), o que
faz ressaltar mais o préprio agir que seus actantes.

Em relag@o ao agir linguageiro esperado do estagiario, ou seja, a producdo
do projeto de intervengado e do relatério, hd uma descricdo detalhada da forma de
apresentacdo dos textos. No caso do projeto de intervengdo, por exemplo,
encontramos detalhes tanto sobre a forma quanto sobre o conteido e até mesmo
sobre a capa, o tipo de letra, tamanho do papel e do texto, além de se elencar o

que deve tratar cada secdo do texto:

Artigo 11°.

Paragrafo segundo. Do ponto de vista da forma, o projeto de intervengao devera:

a) conter capa (de papel), com a indicagdo do(s) autor(es), titulo do projeto, local e data
de realizagdo (ver modelo na Instrutoria de Letras);

b) conter folha de rosto, com o nome e o RA dos integrantes do grupo, indicagdo do tipo
de texto, da disciplina cursada, do professor-supervisor, local e data de realizagao;

c) conter folha de visto, com 0 nome, o telefone e a assinatura do professor-orientador,
nome e enderego da escola freqlientada, e indicagdo da turma e da série observadas;

d) conter sumario, com indicagdo das subdivisGes do projeto e respectivas paginas;

e) ser impresso ou datilografado, em fonte 12, preta, arial ou times new roman, em
papel A4, branco, com folhas numeradas;

f) ter até 10 paginas de texto, excluindo-se, entretanto, capa, folha de rosto, sumario,
referéncias bibliograficas e anexos;

g) trazer as referéncias bibliogréficas segundo o padrdo da ABNT, conforme o Manual de
Orientag0es para Trabalhos Académicos e Monografias a disposicdo na Instrutoria de Letras;

h) obedecer a norma-padrao da Lingua Portuguesa.

Paragrafo terceiro. Do ponto de vista do contelido, o projeto de intervengdo devera
conter as seguintes segoes:

a) Introdugdo. Nesta secdo, o aluno ou grupo de alunos devera apresentar, de modo
geral, os seguintes itens: tema, area, pergunta de pesquisa e/ou hipdtese, objetivos e
justificativas.

b) Fundamentacgdo Tedrica. Nesta secdo, o aluno ou grupo de alunos devera fazer
uma apresentagdo articulada dos trabalhos ja escritos sobre o tema, inter-relacionando-os e
explicitando as idéias e os conceitos dos autores citados que sejam pertinentes ao assunto
escolhido.

c) Metodologia. Nesta segdo, o aluno ou grupo de alunos detalhard o percurso que
sera trilhado para a consecugdo dos objetivos especificos propostos. Trata-se do estudo dos
sujeitos, dos instrumentos e dos procedimentos que deverdo ser utilizados para o
desenvolvimento do trabalho. A secdo deverda também trazer, de forma detalhada, a
metodologia de avaliagdo que serd empregada para verificar se o projeto foi ou ndo bem-
sucedido.

d) Cronograma. Trata-se da distribuicdo das atividades de implementagdo do projeto
no tempo. Deve consistir em uma tabela cujas linhas correspondem as atividades que serdo
desenvolvidas no estagio de participagdo, realizado tanto na universidade como na escola, e
de regéncia e cujas colunas correspondem a unidade de tempo pertinente para a execugdo
dessas atividades.

Contudo, ainda que os dois artigos anteriores (artigos 9 e 10) anunciem a
necessidade de que se escolha um tema sobre o ensino de lingua, nenhuma
informacg@o sobre ensino aparece na prescri¢do do conteido do projeto. O que

vemos, na realidade, é uma descri¢do bem genérica do plano global que o texto

deve ter, que serviria para qualquer projeto de pesquisa.
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Como faz o aluno, entio, para produzir o seu texto? O aluno conta com a
ajuda do professor-supervisor de estigio, que elege a cada semestre um tépico
(Producdo Escrita ou Producdo/Compreensdo Oral ou Leitura ou Andlise
Lingiiistica) e trabalha com os alunos uma bibliografia tedrica para ajudé-los a
fundamentar as questdes que serdo tratadas nos seus projetos de interven¢do. Sem
essa interacdo com o professor-supervisor, a constru¢io desse projeto seria muito
dificil, todavia, como verificaremos abaixo, a participacdo desse professor-
supervisor € bem pouco vislumbrada no documento de prescrigao.

Na préxima se¢do, apresentaremos que tratamento foi dado aos actantes que
aparecem nesse documento e que elementos constitutivos do trabalho do professor

foram tematizados e/ou avaliados.

5.3 As caracteristicas semanticas: o papel dos actantes postos em cena

Nesse documento, encontramos quatro actantes, ou seja, seres humanos a
quem se atribui um agir: o estagidrio, nomeado como aluno, grupo ou integrante
de grupo; o professor-supervisor de estagio, que atua na universidade; o professor
observado, nomeado no documento de professor-orientador, e o aluno desse

professor. Vejamos quantas vezes € atribuido um agir a cada um desses actantes:

Quadro 6 — Quantidade de agir atribuido a cada actante

Quantidade de Porcentual
Actantes agir atribuido a
cada um

Estagidrio 75 67,57%
Professor- 23 20,72%
supervisor
Professor 8 7.21%
observado
Alunos do 5 4,5%
professor-
orientador

Total: 4 Total: 111 100%
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Como se pode perceber, o estagiario € o protagonista do agir nesse documento,
seguido pelo professor-supervisor e pelo professor observado. O aluno do

professor observado aparece apenas em cinco vezes, da seguinte forma:

Quadro 7 - Exemplos e quantidade da forma de apresentaciao do actante aluno do

professor observado

Termo expresso Termo oculto
Exemplos “...textos produzidos pelos “...corre¢do dos exercicios [dos
alunos” (Artigo 5) alunos]” (Artigo 12)

“...seu grau de dedicagdo”

(Artigo 9 ¢.3)

Quantidades 4 1

A esse aluno atribuem-se um agir com instrumentos simbdlicos — produzir
textos (art. 5); dedicar-se as atividades (art. 9) e fazer exercicios (art. 12) — e um
agir cognitivo — reagir as estratégias do professor, interessar-se pela drea (art. 9).
Como esse agir do aluno do professor observado serd importante na andlise do
agir do estagidrio, deixaremos para discuti-lo na préxima secdo, ao tratarmos do
estagiario. Logo depois, apresentaremos o agir do professor observado e do

professor-supervisor.

5.3.1 O estagiario no documento

O estagidrio € o protagonista principal, ja que se atribui um agir a ele 75
vezes, ou seja, 67, 57%, no documento todo. Mas ele ndo aparece explicitamente
em todo o texto, sendo, assim, identificado também por meio de pronome ou de

elipse:

97



Quadro 8 — Exemplos e quantidade da forma de apresentacio do actante estagiario no

documento
Termo expresso Termo oculto
Exemplos “O aluno deverd encontrar...” “O projeto... deverd ser
(Artigo 5) entregue [pelo estagiario]

“que estiver lecionando...” ao professor” (Artigo 11)

(Artigo 4) “A escolha [pelo estagiario]
do professor-orientador...”

(Artigo 5)

Quantidades 20 55

Como podemos verificar, na maior parte dos casos, 55 vezes em um total
de 75, o termo “‘estagidrio” ndo estd explicitado junto ao agir que lhe € atribuido.
Segundo o documento, o estagidrio pode agir individualmente ou em grupo,
devendo seguir corretamente as instrugcdes, ou sofrerd as penalidades também
apresentadas no texto. Contudo, na atribuicdo de um agir ao estagiario, nao se
apresentam seus motivos, intencdes ou capacidades. As prescricdes que lhe sdo

feitas sdo constituidas somente do agir esperado:

Artigo 10°. O estagio de participagdo corresponde a confecgdo [pelo estagiario] de um
projeto de intervencdo, e deve ser subdividido [pelo estagiario] nas seguintes etapas:

a) A eleicao [pelo estagiario] de um tema para a elaboragdo do projeto de
intervengdo, com o consentimento do professor e sua inclusao no programa da disciplina;

b) A pesquisa bibliografica [feita pelo estagiario] sobre o tema eleito, em
gramaticas pedagdgicas e em textos;

c) A redacgao [feita pelo estagiario] de um projeto de intervengdo, nos moldes do
artigo 11 abaixo.

Dessa forma, o estagidrio é posto nesse documento como protagonista do
agir mas com papel de agente e ndo de ator. Ele é o agente que deverd acatar as
ordens. Nos varios artigos, recomendam-se, para o estagiario: o lugar em que ele
poderd agir; o tempo em que ele deverd agir; com que destinatdrios; que escolhas
devera fazer, que responsabilidades sdo suas; quais sdo seus direitos; que
penalidades poderdo lhe ser imputadas; que documentos deve escrever e como
deve fazé-lo para ser aprovado no estdgio. Dessa forma, atribui-se a ele um agir

linguageiro, um agir com instrumentos simbdlicos e um agir cognitivo.
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Entretanto, pouco se fala sobre sua relagdo com o professor observado na escola e

com o0s elementos constituintes do seu trabalho.

De acordo com as instrugdes, o estagidrio é levado a observar a escola, o
professor, os alunos, o trabalho sem interagir com a figura principal que é o
professor e o trabalho de ser professor. Note-se ainda que nada se diz sobre a
preparagdo da aula, sobre seu desenvolvimento, a relacdo do professor com o
objeto de ensino e seus alunos, nem sobre as conversas que o aluno poderia ter
com o professor.

Os itens relativos a observagdo sdo apresentados separadamente e ndo se
faz men¢do a inter-relacdo que hd entre eles, a ndo ser no comeco do item
(“condicdes de producdo do ensino-aprendizagem”; “condi¢des de produgdo do
ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa”). Dos dez aspectos que o aluno deve
observar, somente em cinco se explicita um olhar sobre o professor, tal como

podemos observar a seguir:

Artigo 9°. O estdgio de observagdo corresponde ao desenvolvimento das seguintes
atividades:

a) Elaboragdo de roteiro de observagdo, com o planejamento das atividades e
da metodologia de observagdo.

b) Observacdo direta ou indireta das condigGes de producdo do ensino-aprendizagem,
salientando, entre outras:

b.1) as instalagdes fisicas da escola (estado de conservagdo, nimero de salas,
qualidade do acervo e do acesso a biblioteca, disponibilidade de laboratdrios e recursos
audiovisuais, etc.);

b.2) as condigGes de oferta do ensino (nimero de vagas, nimero de alunos, namero
de professores, nimero de funcionarios, séries abrangidas, turnos de funcionamento da
escola, etc.);

b.3) avaliagdo quantitativa do ensino (nimero de alunos por sala, nimero de
professores por aluno, indices de evasdo e repeténcia, etc.);

b.4) o perfil sdcio-cultural da clientela (faixa etaria dos alunos, classe econdmica,
ocupagdo, aspiragles, habitos, etc.);

b.5) o perfil sdcio-cultural dos professores (qualificacdo, regime de
dedicagdo, nimero de horas-aula, aspiragées, habitos, envolvimento em outras
carreiras profissionais, etc.).

c) Observagdo direta ou indireta das condigdes de produgdo do ensino-aprendizagem
de Lingua Portuguesa ou de Lingua Inglesa, salientando, entre outras:

c.1) o programa da disciplina e sua adequagao aos Parametros Curriculares Nacionais;

¢.2) a analise do material didatico utilizado, e a classificagdo do livro didatico pelo MEC;

c.3) a analise das estratégias utilizadas pelo professor para o trabalho com
topicos de Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa e a reacao dos alunos a
utilizagdo dessas estratégias;

c.4) o interesse dos alunos pela area, e seu grau de dedicagdo as atividades
desenvolvidas;

c.5) o desempenho lingiiistico do aluno e do professor, no registro da fala e
no registro da escrita, com a consideragdo das categorias sociolingiiisticas ai
pertinentes.

d) O diagnéstico de algumas das principais dificuldades dos alunos relativas a
area de Lingua Portuguesa ou a area de Lingua Inglesa.
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Entretanto a especificacio do que seja a “observacdo direta ou indireta” nao
coloca o estagidrio no papel de simples observador; mas na de um avaliador.
Constata-se isso ao verificar os objetos da observacdo descritos no item c. Em c.1,
aponta-se que ele deve observar o programa, mas a adequacdo ndo € um objeto, é
um critério para avaliagdo. Em c.2, o objeto observavel é o material didatico, mas
a “classificacdo do livro diditico pelo MEC” implica avaliagcdo. Dessa forma,
pode-se dizer que, nos itens c.1 e c.2, foi dado um parametro a partir do qual se
deve avaliar: adequagdo aos Paradmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e ao
MEC. Assim, ao se pedir no item c.3 para que se analisem as estratégias utilizadas
pelo professor, espera-se uma avaliacdo da adequacdo destas aos PCNs e as
prescricoes do MEC. Dessa maneira, parece que as instru¢des ja levam o
estagidrio a tomar a postura de avaliador.

Um outro critério tematizado para essa avaliacdo é o agir do aluno desse
professor apresentado em 9 c.3 e c.4, pois 0 modo como esse aluno reage as
estratégias utilizadas pelo professor, como se interessa ou se dedica a disciplina
fazem parte das “observacdes diretas ou indiretas” do estagidrio e, portanto,
seguindo a organizacdo do documento, devem permitir avaliar a qualidade do
trabalho do professor. Retoma-se, assim, a visdo de que é possivel avaliar o agir
do professor, centrando-se no agir do aluno, que seria um reflexo do trabalho
docente.

Em suma, essa avaliagdo que poderd ser feita pelo estagidrio se centra em
tr€s elementos constitutivos do trabalho do professor: os alunos e os artefatos
(materiais didaticos e estratégias de ensino), incluindo-se também nestes as
prescrigdes (adequacdo aos PCNs). Nada se fala sobre o coletivo de trabalho ou as
regras do oficio, ou ainda sobre o fato de que ele pode aprender com esse
professor, observando e discutindo sobre a experiéncia dele a partir das aulas
observadas, por exemplo. Nem se sugere que haja um respeito por esse
profissional que o recebeu e que se tente ajuda-lo durante o periodo do estagio.

Trataremos, na préoxima secdo, de como esse professor observado aparece

nessas instrugdes.
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5.3.2 O professor observado no documento
E atribuido um agir ao professor observado oito vezes no documento. Em
seis dessas vezes, houve repeticdo do termo “professor” e, em outras duas, ele

estava oculto:

Quadro 9 — Exemplos da forma de apresentaciao do actante professor observado no

documento
Termo expresso Termo oculto
Exemplos “...sob a orientagdo de um “...material didético
mesmo professor” (Artigo 1) utilizado [pelo professor]
em sala de aula” (Artigo 5)

Segundo o documento de instru¢des do estdgio, o agir desse professor,
que aparece em poucos artigos (1, 5, 9, 10 e 11), consiste em orientar os
estagidrios (art. 1); cooperar com eles, concordar com o seu agir, ndo oferecer
obstdculos ao seu agir e consentir com ele (art. 5); além de utilizar estratégias e
materiais didaticos (art. 5 e 9) e assinar os projetos. Como se pode verificar, em
cinco das oito vezes, o agir atribuido a esse professor € relacionado ao estagidrio,
consituindo-se, assim, em um agir linguageiro direcionado ao outro, e, nas outras
trés vezes, ocorre um agir com instrumentos simboélicos (material didatico,

estratégias, os projetos):
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Quadro 10 — Agir atribuido ao professor observado

Artigo Agir

1 Orientar os estagiarios

5 Cooperar com os estagiarios
Concordar com o agir do

> estagiario

5 Utilizar material didatico

5 Pode oferecer obstaculos ao

estagiario

9 Utilizar estratégias

10 Consentir com o agir do

1 estagiario
Assinar os projetos

Desse modo, ainda que esse professor tenha um papel ativo de orientar os
estagidrios no artigo 1; nos outros, ele assume um papel mais passivo, até de quem

deve ser um objeto que ndo atrapalhe o agir do estagidrio:

Artigo 1°. Paragrafo primeiro. Os integrantes de um mesmo grupo deverdo desenvolver
suas atividades na mesma escola, preferencialmente na mesma turma, sob a orientagdo de
um mesmo professor.

Artigo 5°.

Paragrafo primeiro. A escolha do professor-orientador deve observar a sua disponibilidade
para a cooperacao [do professor] nas atividades do estagio. O professor deve, nesse
sentido, concordar que o aluno aplique, durante o periodo do estagio, um projeto de
intervengdo e que tenha acesso aos textos produzidos pelos alunos e ao material didatico
utilizado [pelo professor] em sala de aula.

Paragrafo segundo. Os obstaculos que o professor-orientador possa oferecer ao processo
ndo serdo aceitos como justificativas da ma qualidade dos relatorios apresentados.

Artigo 9°

c.3) a andlise das estratégias utilizadas pelo professor para o trabalho com topicos de
Lingua Portuguesa e de Lingua Inglesa e a reagdo dos alunos a utilizacdo dessas estratégias;
Artigo 10°.

) A eleigdo de um tema para a elaboragdo do projeto de intervengao, com o consentimento
do professor e sua inclusdo no programa da disciplina;
Artigo 11°.

Paragrafo sexto. Recomenda-se que os projetos tenham sido previamente assinados pelo

professor-orientador para fins de corregao pelo professor-supervisor.

Esse tratamento do professor observado como um objeto do estagidrio foi

também encontrado ao se analisar o agir do estagidrio em quatro momentos no
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artigo 5, em que se mostra que esse professor: serd encontrado, serd

acompanhado, serd escolhido pelo estagidrio e estard disponivel para o estagidrio:

Artigo 5°. O aluno devera encontrar, na escola, um professor-orientador
da area de Lingua Portuguesa ou de Lingua Inglesa, que sera acompanhado
durante as atividades de estagio.

Paragrafo primeiro. A escolha do professor-orientador deve observar a sua
disponibilidade para a cooperacdo nas atividades do estagio.

Assim, o professor observado configura-se no texto mais como um objeto
que um agente, sem motivos, intengdes ou capacidades, deixando o estagiario
livre para trabalhar sem colocar obsticulos. Contudo, como ele poderd contribuir
para a formagdo do futuro professor? Ou, na verdade, o que se espera € que a sua
contribuicdo deva ficar apenas no nivel de um objeto a ser observado? Parece que
¢ este o caso quando verificamos o que se apresenta sobre o trabalho do professor,
como vimos anteriormente: um trabalho reduzido a algumas ferramentas e um
dever de obediéncia a prescricao oficial (PCNs). Essa visdo ajuda a perceber uma
das diferencas entre o estdgio nas licenciaturas e o realizado em outras 4reas,
como engenharias, administragdo, fonoaudiologia, etc., em que o estagidrio vai a
campo para aprender com o profissional ativo que 14 j4 estd e ndo para analisar um
objeto simplesmente.

Ao se tratar do professor-supervisor também se apresenta uma Vvisdo

peculiar sobre o seu trabalho, como veremos a seguir.

5.3.3 O professor-supervisor no documento

O professor-supervisor, na prética, ¢ aquele que organizard a disciplina de
Estdgio Supervisionado, fazendo um programa/cronograma, e sendo o responsavel
pelas aulas de teoria e discussdes sobre as observacdes feitas pelos estagidrios.
Além disso, cabe a ele também orientar os alunos para a produ¢éo dos textos que
serdo avaliados posteriormente. Contudo, ainda que tenha uma grande
participacdo no sucesso da construcdo do trabalho do aluno no estigio, no
documento prescritivo da universidade, esse papel € bastante reduzido.

Ao professor-supervisor € atribuido um agir 23 vezes, mas, como 0O
estagidrio, ele ndo aparece explicitamente em todo o texto, ficando, assim, oculto

por meio de elipse:
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Quadro 11 — Exemplos e quantidade da forma de apresentacio do actante professor-

supervisor
Termo expresso Termo oculto
Exemplos “Cabe ao aluno apresentar, na “... para [ele, professor-
secretaria da escola, a carta
de apresentagdo devidamente supervisor] investigar a
preenchida e assinada pelo
supervisor de estagio ou autenticidade de sua autoria”
coordenador do curso.”
(Artigo 6) (Artigo 11)
“Paragrafo primeiro. A falta de
vagas nas escolas ndo sera
aceita como justificativa
[pelo professor-supervisor]
(Artigo 4)
Quantidades 6 17

Quase s6 se representa o professor-supervisor como um “punidor”, ou seja,

ele serd o sujeito que punird o aluno se este ndo agir corretamente conforme as

prescri¢des, como se pode ver no quadro a seguir:
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Quadro 12 - O agir atribuido ao professor-supervisor

Artigo Agir para punir Agir sem punicio
1 Reprovar o estagidrio
4 Nio aceitar
justificativa do
estagidrio
5 Nio aceitar
justificativa do
estagidrio
6 Reprovar o estagidrio Preencher e

assinar uma carta

11e Penalizar o estagidrio Tolerar atraso
13 Dar nota zero Receber projetos
iguais Atribuir nota zero Corrigir projetos

Empreender avaliagdo

(caso desconfie da

autenticidade do
projeto)

Investigar a
autenticidade
Esclarecer pontos
obscuros

Nos seis artigos em que aparece o professor-supervisor, ressalta-se essa
sua funcdo, mas sem atribuir a esse punidor uma responsabilidade (motivos,
inten¢do, capacidade) pelo que faz. Assim, o professor assume o papel de um
agente, j4 que a ele ndo se atribuem motivos/intengdes ou capacidades, cujo

trabalho € garantir a observancia das prescricoes.

Ao enfatizar somente esse cardter punidor, esse documento perde a
chance de mostrar o que um professor-supervisor poderia fazer para contribuir
com a formacgdo do futuro professor. Tal fato pode gerar conseqii€ncias para o
curso, ja que um professor que nunca tivesse dado antes essa disciplina de Estagio
Supervisionado seria levado a pensar, pela leitura do documento, que o seu
trabalho deve ser apenas o de receber documentos dos estagidrios, avalid-los e,
principalmente, punir os estagidrios que ndo seguiram as regras. Seria relevante
considerar a hipétese de que esse tipo de texto — que s6 retrata um elemento do

trabalho do professor, no caso, a relacio com a prescricdo, silenciando (ou
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negando?) os outros, tais como a relacdo com o coletivo de trabalho ou com os
outros sujeitos para quem essa atividade € dirigida, as regras do oficio, as
ferramentas, etc. — pode ter grande contribui¢do para a manuten¢do de uma visdo

subdimensionada do trabalho do professor.

5.4 Conclusoes sobre a analise do documento de orientacao

O documento “Instrucdes Gerais para o Estdgio Supervisionado em Lingua
Portuguesa e em Lingua Inglesa”, como pudemos constatar, centra-se nos
aspectos formais, apresentando onde, quando, durante quanto tempo, com quem
deve ser o estdgio, além de como devem ser feitos os textos, projeto e relatorio
que serdo avaliados.

Encontramos nesse texto trés actantes: o estagidrio, o professor-orientador
(observado) e o professor-supervisor. O estagidrio é apresentado como um agente,
desempenhando inclusive o papel de avaliador de alguns elementos do trabalho do
professor: os artefatos e a obediéncia as prescri¢cdes. Dessa forma, notamos que hé
uma simplificacdo do trabalho do professor, ji que outros elementos nem foram
sugeridos. Esse subdimensionamento do trabalho docente pode passar para o
estagidrio uma visd@o incompleta de sua futura profissdo, além de ajudar a
perpetuar a idéia, ja corrente no senso comum, de que basta ao professor seguir as
regras, ter um programa e um material diditico adequado as prescrigdes
institucionais para que a educacdo brasileira melhore. Reforga-se essa visdo ao
apresentar o professor-orientador como um objeto, cujo trabalho poderd ser alvo
das criticas do estagidrio, e ao se silenciar sobre a possibilidade de que o
estagidrio possa aprender algo de bom com esse docente. Esse quadro ndo se
altera ao se tratar do professor-supervisor do estdgio, ja que o documento destaca
apenas o seu papel enquanto um agente punidor, nada dizendo sobre a
importancia de sua atuagdo para que o estidgio possa funcionar como um espago
de desenvolvimento do estagidrio. Desse modo, constata-se, nesse documento, a
construcdo de duas representacdes de professor: de objeto observado e de
aplicador de punicoes.

Assim, a leitura atenta do documento e a obediéncia de suas regras pode
levar o estagidrio a reproduzir a visdo do senso comum sobre o trabalho do

professor em vez de ajuda-lo a saber agir para aprender mais sobre a sua futura
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profissdo, podendo, com isso, desenvolver-se profissionalmente. Como nas
indicagGes sobre a produgdo dos projetos ndo hd referéncias sobre o trabalho do
professor, em geral, nem mesmo sobre os elementos desse oficio, corre-se um
sério risco de que o estagidrio acabe realmente por reproduzir essa visdo. Mas serd
que é isso que encontraremos nos projetos? E o que verificaremos no préximo

capitulo no qual apresentaremos os resultados da anélise dos projetos.
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Capitulo 6

Resultados da analise dos projetos de intervencao

Neste capitulo, apresentamos os resultados das andlises dos projetos de
interven¢do. Essa andlise nos permitiu perceber que, apesar das semelhancas no nivel
formal quanto ao tipo de formatagdo e as divisdes internas em Introducio,
Fundamentacdo tedrica, Metodologia, Referéncias bibliogrificas e Anexos, hd entre
eles uma grande diferenca quando observamos como o professor observado
(doravante PO) durante o estdgio foi tratado em cada um deles. Como podemos
verificar no grafico a seguir, esse PO nem € mencionado em alguns projetos (3 e 4),

ao contrario do actante aluno, que se destacou em todos os projetos:

Griéfico 3 — Os actantes nos projetos

Actantes

80,00

60,00 11

50,00 T

@ Aluno

m Professor Generico (PG)
O Estagiario

O Professor Observado (PO)

40,00 1

30,00 T

%rhﬁﬁkkhhﬁ

Projeto1 Projeto2 Projeto3 Projeto4 Projeto5 Projeto6 Projeto7 Projeto8 Projeto9 Projeto 10

De acordo com esse tratamento dado ao PO, reunimos os projetos em trés
grupos. No grupo 1, composto por sete projetos (1, 2, 5, 6, 7, 8, 10), estdo os que
fazem referéncia ao professor observado no estdgio, retomando-o principalmente em
segmentos que descrevem o trabalho desse professor em sala de aula; no grupo 2,
encontra-se um projeto (projeto 9) que apenas menciona esse professor, sem se
referir ao seu trabalho, em diferentes segmentos, e, no grupo 3, aqueles que nio
fazem menc¢do alguma a esse professor, descartando-o totalmente no decorrer do
projeto (projetos 3 e 4).

A fim de mostrar melhor como as interpretacdes e avaliagdes sobre o trabalho
do professor sdo construidas nesses projetos, vamos apresentar inicialmente os
resultados da andlise de um dos projetos do grupo 1, ja que esse grupo é constituido

por 70% dos projetos analisados. Em seguida, apresentaremos a andlise do projeto do
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grupo 2. Depois, faremos a exposicao dos resultados da andlise dos projetos do grupo
3 e também uma sintese resgatando as semelhangas entre todos os projetos
analisados. Para finalizar, na secdo de conclusdo, faremos uma discussdo desses
resultados e exporemos as nossas interpretacdes produzidas sob a perspectiva de

trabalho docente apresentada por Machado (2007, no prelo).

6.1 Resultados da analise de um dos projetos do grupo 1

Nesta secdo, apresentaremos os resultados da andlise de um dos projetos do
grupo 1. Como j4 observamos antes, nesse grupo, os projetos apresentam o professor
observado e tratam de seu trabalho, mas também tém uma outra caracteristica bem
relevante: os projetos com maior ocorréncia do actante aluno: o n® 2 (71,51%) e o n°
8 (70,91%). Assim, para ilustrar esse grupo e podermos compreender melhor por que
o0 actante aluno aparece em destaque em todos os projetos, preferimos expor a andlise
inteira do projeto 2%, ja que ele ressalta a situacdo desse actante. Os resultados da
andlise do projeto 2 estdo organizados nas segdes seguintes, que contemplam: o
contexto sociointeracional de producdo, as caracteristicas organizacionais e

enunciativas, as caracteristicas seméanticas e o papel dos actantes postos em cena.

6.1.1 O contexto sociointeracional de producio

Nesta secdo, faremos a descri¢do do contexto de produgdo do projeto 2,
mas vale ressaltar que esse contexto é o mesmo para todos os dez projetos, nio
sendo, assim, repetido na andlise dos demais.

Assim, esse projeto 2, como os demais, foi produzido por um estagiario do
curso de Letras, durante a disciplina de Estigio Supervisionado em Lingua
Portuguesa. Ele faz parte dos instrumentos de avaliagdo dessa disciplina e deve
ser produzido conforme as indicacdes de um documento de orientacdo da
universidade.

No documento de orientagdo, hd indicacdes de que o estagidrio deva
procurar, na escola e no trabalho do professor, um problema de ensino e avaliar o

desempenho do professor em relagcdo ao seu relacionamento com os alunos e a sua

20 . . . = p

O projeto 2 encontra-se no Anexo 3. Como os demais projetos anexados, ele ndo estd formatado no
mesmo tamanho e tipo de letra usado pelo estagidrio, ja que, para facilitar a consulta aos dados integrais,
prefirimos apresenta-los de acordo com a numeragdo de linhas que usamos na andlise.

109



escolha de material didatico e das estratégias de ensino. Tanto o problema como a
avaliag¢do do professor deverdo ser registrados no projeto de intervengao.

Para analisar o problema, o professor-supervisor fornece e discute com os
alunos artigos ou livros de tedricos que tratem de questdes relativas ao ensino de
leitura. No semestre em que foi produzido esse projeto, os alunos leram as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio, os Pardmetros Curriculares para o Ensino de Lingua Portuguesa e O
didrio de leitura (Machado, 1999); Oficina de leitura (Kleiman, 2000); “O leitor
no contexto escolar” (Pfeiffer, 1998).

Esse projeto € lido oficialmente apenas pelo professor-supervisor que lhe
atribui uma nota, mas ha indicacdo no documento de orientacdo para que o
estagidrio mostre o texto também ao professor-orientador. Assim, hipotetiza-se que
os destinatarios em potencial do projeto sejam o préprio estagiario, o professor-
orientador e o professor-supervisor. Contudo, como esse texto € escrito para ser
avaliado em uma disciplina de graduacdo, outros papéis aparecem e podem até
sobrepor-se aos de estagidrio e professor-supervisor: o estagidrio estd na posi¢ao
de estagidrio, mas também na de aluno que estd escrevendo um texto para ser
avaliado e o professor-supervisor, ainda que supervisione o estigio, também ocupa
a posicao tradicional do professor-avaliador.

Assim, o projeto também assume duas finalidades: € colocado pela
instituicdo como um dos artefatos que serdo usados no estidgio no processo de
formacao do futuro professor, mas, a0 mesmo tempo, como um artefato para fazer
a avaliacdo do estagidrio. Para o estagidrio, portanto, esse texto funcionaria, em
tese, como um artefato de planejamento de sua regéncia e também como um
artefato para passar na disciplina de estagio.

Entretanto, em nossas representacdes iniciais sobre esse contexto de
producdo, hipotetizamos que o estagiario se colocaria na posi¢do de um futuro
professor e escreveria desse lugar, considerando-se também um destinatirio
possivel. Assim, teriamos um texto de professores escrito para outros professores.
Contudo, o fato de esse texto ser produzido dentro de uma disciplina de um curso
de graduagdo, em uma universidade, pode fazer com que ele seja visto apenas
como mais um instrumento de avaliacdo, ja que o estagidrio sabe que o seu leitor
serd o professor-supervisor, que estd encarregado de dar uma nota para esse

projeto. Assim, imagina-se que o estagidrio procurard fazer o melhor para ser bem
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avaliado. O “melhor” significa seguir a tradicdo dos exercicios escolares, nos
quais o aluno demonstra que “compreendeu” bem a matéria dada e consegue,
assim, reproduzi-la quando € necessdrio, ji que isso € o que ele faz nas demais

disciplinas.

6.1.2 As caracteristicas organizacionais e as enunciativas

No nivel material, esse projeto tem 11 paginas e segue parcialmente a
prescricdo do documento de orientacdo, apresentando assim: capa, pagina de
rosto, texto do projeto em si, anexo, mas ndo tem sumdrio, nem referéncias
bibliograficas, conforme determinavam as prescricoes.

E também subdividido em trés se¢des: Introducio, Fundamentagio teGrica
e Metodologia, de acordo com a prescricio dada. Em seu plano global,
verificamos a apresentacdo de diferentes contetidos relacionados ao nome
“professor”’, mas que, na verdade, referem-se a duas espécies de professor: o
professor observado na escola (PO), e também um outro, que denominamos de
professor genérico (PG), que é colocado no texto em enunciados generalizantes.
Vejamos como eles sdo referenciados no texto.

Na Introducao, aparece um relato da observagdo, em que se expde que as
aulas de leitura ndo tém levado os alunos a compreenderem os textos. A seguir,
vem a explicacdo do motivo para essa situagdo: alega-se que o PG estd impondo
os sentidos dos textos, fazendo com que os alunos apenas os decodifiquem e ndo
interajam entre si nem com os textos. Logo depois, hd uma argumentagio para
mostrar que esse agir do professor genérico estd errado: argumenta-se que, na
escola, a leitura deveria ser uma pratica social e que os estudantes deveriam
interagir com os textos para construirem os sentidos. Nessa argumentacdo, ainda
ndo sdo explicitadas as vozes que sustentam essas idéias. Mas, na continuacgio da
argumentacdo, recorre-se a argumentos de autoridade, trazendo os Parametros
Curriculares Nacionais para apoiarem a idéia acima defendida. Depois,
novamente sem citar as vozes em que se apdia, apresenta-se o diario de leituras,
ressaltando as suas qualidades, provavelmente para mostrar ao leitor que esse
artefato resolveria o problema observado na sala de aula. Finalizando essa secéo,
vem a apresentacdo da pergunta, hipotese e objetivos do projeto. O texto assume
como pergunta a ser respondida com a intervencdo: “o uso do didrio de leituras

contribui para que o aluno tenha uma posigéo critica diante de um texto?”. Como
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hipétese, expde-se que o diario de leituras deve ajudar o aluno a interagir com o0s
textos. Como objetivos, declara-se que visa a demonstrar a importincia de um
trabalho sistematizado com a leitura e com o género didrio de leituras.

Na Fundamentagdo tedrica, hd primeiro uma afirmacdo de que PGs ndo
véem a leitura como prética social. A seguir, ocorre uma tentativa de construir
uma argumentacdo, mas sem apresentar efetivamente os seus elementos (tese,
argumentos, contra-argumentos, conclusdo), empregando apenas expressoes que
indicam a articulagdo argumentativa (“portanto”, “conclui-se”, “concluimos que”,
“por esse motivo”) e pela retomada das vozes de autores/documentos oficiais para
fundamentar a defesa do didrio de leituras, enumerando as vantagens de se
trabalhar com esse género e prefigurando o agir dos professores e dos alunos.

Na Metodologia, apdés um paragrafo em que se retoma a prescricdo dos
PCNs e um outro que explicita o objetivo da intervencdo, observamos dois
pardgrafos de descricdo, nomeados respectivamente de ‘“Sujeitos” e
“Instrumentos”, em que se descrevem os destinatdrios da intervencdo (os alunos,
que ndo t€m autonomia em relacdo a leitura) e os artefatos (contos e outros
materiais impressos para orientar a constru¢do do didrio de leituras) que serdo
usados na aula dada pelo estagidrio. A seguir, organizados sob o subtitulo
“Procedimentos”, hd o plano, um script, de cada uma das aulas, em que se
prefiguram as agdes que serdo desenvolvidas pelo estagidrio e pelos alunos: juntos
produzirdo didrios de leituras, discutirdo, socializardo e negociardo os vdrios
sentidos a que chegarem sobre o texto lido. Encerrando essa se¢do, ha ainda dois
subtitulos, “Resultados” e “Avaliacdo da intervencdo”, nos quais se expdem quais
sdo os resultados esperados e como serd feita a avaliacdo da intervengdo. Como
resultado, espera-se que os alunos se tornem mais criticos e produzam o didrio.
Para a avaliacdo, o estagidrio recorrera a observagdo da posi¢do dos alunos
durante as aulas e na leitura dos seus didrios.

Em resumo, encontramos nesse projeto 2 o0s seguintes segmentos

tematicos:
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Quadro 13 - Plano global do projeto 2

Seciao

Tema

Introducao

Trabalho realizado pelo professor observado (PO) para fazer o

ensino de leitura

Trabalho “incorreto” realizado pelo professor genérico (PG) em

relacdo a leitura

Trabalho prefigurado pelo governo ou por tedricos para o PG para

fazer “corretamente” o ensino de leitura

Pergunta sobre o didrio de leituras a ser respondida com a

intervencao

Hipétese sobre o efeito positivo do didrio de leituras

Objetivos especificos/gerais de mostrar o valor do didrio de

leituras

Fundamentacio
tedrica

Trabalho realizado pelo PG em relacio a leitura

Trabalho prefigurado pelo governo ou por teéricos para o PG

para fazer “corretamente” o ensino de leitura

Metodologia

Trabalho prefigurado pelo governo ou por tedricos para o PG

para fazer “corretamente” o ensino de leitura

Objetivo da intervencdo em relag@o ao ensino de leitura

Destinatdrios: apresentagdo dos alunos que participardo das aulas

do estagidrio

Artefato (géneros e textos escolhidos para se usar na aula)

Trabalho prescrito para os alunos e estagidrios pelos estagidrios

para que realizem uma aula “correta” de leitura

Resultados esperados em relagdio aos alunos apds as aulas do

estgidrio

Avaliacdo (como serad feita a avaliagdo do projeto)

O texto apresenta-se predominantemente em discurso tedrico, que

caracteriza o discurso cientifico lido, discutido e usado como modelo na

universidade, tanto por professores como por alunos.

Da mesma forma que o discurso cientifico tradicional, o texto pde em

circulag@o varias vozes — dos PCNs e dos tedricos —, trazendo-as muitas vezes,

mas sem apresentar marcas de modalizacdo, como se percebe, abaixo, nas linhas

57 a 64. Dessa forma, o enunciador parece aderir integralmente as idéias
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apresentadas e, em certos momentos, as reproduz como se fossem suas, sem ao
menos indicar que foram retiradas de um dos autores lidos, como podemos

constatar no exemplo abaixo, nas linhas 61 a 64:

Exemplo 1:

57. De acordo com Machado, A.R. (1999, p. 11), ao substituir os géneros habituais
58. associados a leitura pelo género didrio de leituras pode levar os alunos a outras
59. formas de comportamento durante a leitura, isto é, pode leva-los a uma leitura
60. mais dialégica ou ativa, e ndo passiva ou simplesmente parafrdstica.

61. Portanto ao trabalhar didrio de leituras, o aluno desenvolve um posicdo critica
62. em relacdo ao texto que estd sendo lido, sendo assim, o aluno terd argumentos
63. para discutir sobre o mesmo. O aluno ao ler, terd que refletir sobre sua posi¢do
64. diante do texto e registrar suas idéias de forma livre.

(Projeto 2, Fundamentag@o tedrica)

Na préxima secdo, apresentaremos como os actantes sao postos no projeto e

que elementos do trabalho do professor foram contemplados.
6.1.3 As caracteristicas semanticas: o papel dos actantes postos em cena
Nesse projeto, encontramos trés actantes principais: os alunos, o professor

genérico e o estagidrio, como podemos conferir no gréafico a seguir:

Grafico 4 — Os actantes no projeto 2

Actantes do Projeto 2

@ Aluno

m Professor Generico
(PG)
O Estagiario

O Professor Observado
(PO)
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O professor observado é mencionado pouquissimas vezes, em menos de

3% das ocorréncias, como podemos verificar no quadro:

Quadro 14 — A quantidade de actantes no projeto 2

Actantes Total em Total
ocorréncias porcentual
Alunos 123 71,5%
PG 25 14,5%
Estagiario 19 11,1%
PO 5 2,9%

O aluno € o protagonista principal posto em cena nesse projeto, mas, em
uma andlise mais detalhada, notamos que, assim como ha o professor observado e
o professor genérico, também ha virias espécies de alunos no texto. Em razao
disso, vamos analisar primeiramente as ocorréncias dos professores e, junto a cada
um deles, vamos expor as do aluno correspondente. A seguir, analisaremos as
ocorréncias do estagiario e também do seu respectivo aluno. Comecemos com o
professor observado, ja que, na situag@o de estigio, era esperado que ele fosse um
dos destaques dos projetos.

O professor observado (PO) pouco aparece no projeto 2, como pudemos
ver no quadro dos actantes colocados em cena nesse texto, mas quando isso
ocorreu foi em segmentos temdticos de trabalho realizado pelo PO e em um
segmento em que se fez a apresentacdo dos destinatarios da aula do estagio, ou
seja, os alunos do PO. Nesses segmentos, ele é apresentado realizando um agir
linguageiro, cuja finalidade é fazer o aluno reagir, ao indicar leituras e abordar os
alunos para que eles exponham as suas posi¢des sobre os textos lidos, € um agir
com instrumentos simbodlicos, ao cobrar dos alunos a leitura de determinados
textos, como podemos ver nos exemplos a seguir. Assim, ao tratar do trabalho
desse professor, o texto resgata somente aspectos de seu agir relacionado ao

aluno:
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Exemplo 2:

1.

© P N L kWD

e e e - . T

Exemplo 3:

113.
114.
115.
116.
117.
118.

Ao

Introducao

Através do estagio realizado na escola estadual XXXX,

foi possivel observar que os alunos, especificamente da 1? série D do

ensino médio, apresentam dificuldades relacionadas a leitura, principalmente no
que diz respeito ao posicionamento critico diante de um texto.

Observou-se que os estudantes 1éem somente para tirar notas e passar de ano.
Eles s6 fazem a leitura do que o professor indica e que, conseqiientemente,
sera cobrado na prova.

Apbs a leitura de um texto, os alunos nio conseguem contar para alguém de que

. se trata o material lido e ndo apresentam argumentos para discutir sobre o tema.

Vejamos o que alguns alunos respondem ao serem abordados pela

professora para opinar sobre determinado texto:

. Aluno 1: “eu nem entendi o texto dona...”
. Aluno 2: “eu acho que o autor ta querendo falar sobre...sei 14 acho que sobre a
. guerra;”

. Aluno 3: “eu acho que o mesmo que ele dona.”

(Projeto 2, Introdugdo, Segmento sobre o trabalho do professor observado na escola)

Sujeitos: alunos da 1* série D do ensino médio da escola XXX

, do periodo diurno. Esses alunos t€ém entre 15 e 17 anos

de idade e provém de classe média. Com relacdo a leitura, como foi
observado no estdgio, pode-se dizer que eles sdo extremamente
dependentes da professora, consideram somente a opiniao dela sobre os
textos e léem apenas para tirar nota na prova e passar de ano.

(Projeto 2, Metodologia)

aluno do professor observado atribui-se uma falta de capacidade e de

agir cognitivo (“apresentam dificuldades relacionadas a leitura, principalmente

no que diz respeito ao posicionamento critico diante de um texto”, linhas 4 e 5,

mas também linhas 116 e 117), um agir com instrumentos (“léem somente para

tirar notas

e passar de ano”, “s6 fazem a leitura do que o professor indica e que,

conseqiientemente, serd cobrado na prova”, linhas 6, 7, e 8) e a falta de um agir

linguageiro direcionado ao outro (“n@o conseguem contar para alguém de que se

trata o material lido e ndo apresentam argumentos para discutir sobre o tema”,

linhas 9 e

10). A ocorréncia dos advérbios (principalmente, somente, s, nao)
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nessas afirmagdes avalia o agir do aluno observado de modo negativo,
contrapondo-o a um agir que seria o esperado, o pressuposto. Afinal, se eles
“léem somente para tirar notas e passar de ano”, o advérbio “somente” nos indica
que eles fazem bem menos do que seria o esperado, ou seja, eles deveriam ler
para outras finalidades, além destas. Dessa forma, cada uma dessas afirmacoes
traz pressuposta, implicita (Ducrot, 1977; Ilari, 2001), em si, o que seria o correto
de estar acontecendo:

1. Os alunos deveriam conseguir se posicionar criticamente diante do

que léem;

2. ler para diferentes finalidades;

3. ter acesso a diferentes textos;

4. recontar o que leram e argumentar sobre os temas.

Como resultado dessa avaliacdo, pode-se inferir que, se os alunos nio
estdo atingindo o que seria esperado, é, provavelmente, porque o trabalho do
professor observado estd apresentando problemas. Assim, € a partir do agir do
aluno (ou do seu ndo-agir!) que nos € mostrado que hd falhas no trabalho do
professor observado. Verificamos, desse modo, que h4d nesse projeto um
professor observado, cujo trabalho pode ser compreendido a partir das reagdes do
aluno, e um aluno, que tem seu agir “podado”, cerceado, pelo agir desse
professor. Mas ndo s@o apresentados alguns elementos do agir que, talvez,
ajudassem-nos a compreender melhor esse aluno e esse professor, ja que ndo sdo
explorados os motivos, as inten¢des ou as capacidades que esses dois actantes
efetivamente t€m, preferindo-se tratar das que lhes faltam. Dessa forma,
observamos que eles sdo postos no texto como simples agentes. Vejamos o que
ocorre com o professor genérico e seus respectivos alunos.

Além do professor observado (PO), encontramos nos projetos referéncia a
um outro professor que chamamos de professor genérico (PG). Os segmentos
textuais em que esse professor aparece constroem as figuras de a¢do experiéncia,
em que se retomam os conhecimentos cristalizados sobre a atividade do
professor, tematizando-se, assim, o trabalho que vem sendo realizado pelos
professores em geral, e da acdo canOnica, em que se apresentam as regras, as
normas de como um trabalho deve ser feito, tematizando-se o trabalho

prefigurado para o professor, como podemos observar nos exemplos abaixo:
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Acdo experiéncia:
Exemplo 4
17. Isso ocorre porque os alunos léem o texto sem interagir e refletir sobre o
18. mesmo, pois, em sala de aula, ndo estd havendo espagos para leitura como
19. prética social e sim como um ato solitario, ou seja, o aluno 1€ somente para si
20. préprio e comporta-se passivamente diante do texto.
21. Deste modo, percebe-se que é o professor que impde o que todos os alunos lerdo
22. e estes t€m que aceitar a visdo do professor sobre o texto, concordando ou ndo
23. com a mesma. Sendo assim, os estudantes fazem apenas a decodificacdo de
24. palavras e de modo algum eles interagem com o texto, com os demais colegas
25. ou ainda conseguem extrair algum sentido do que foi lido.
(Projeto 2, Introducéo)
Ac@o candnica:
Exemplo 5
92. Além desses beneficios, o uso de didrio de leituras traz outras vantagens ao
93. professor. De acordo com Machado, A.R. (1999, p.15), a utilizagdo da producio
94. de didrios permite que o professor conheca mais profundamente as
95. possibilidades e os problemas de cada aprendiz e que possa estabelecer uma
96. verdadeira negociacdo de sentidos durante as discussdes em aula, tornando-a
97. muito mais produtiva e eficaz e envolvendo todos os alunos.
98. Concluimos que, através do didrio de leituras, o professor tem uma visado real da
99. sala, sendo possivel avaliar-se freqiientemente e, se necessario, mudar suas
100. estratégias de trabalho, pois ao ler o didrio dos alunos, o professor detecta
101. possiveis dificuldades ou problemas.
102. Por esse motivo, € interessante que, sempre que possivel, o professor faca
103. a leitura dos didrios dos alunos, mas sempre respeitando aqueles que
104. prefiram que o professor ndo o leia.

(Projeto 2, Fundamentagdo tedrica)

A figura de agdo experiéncia detectada em nossos dados apresenta-se em
discurso tedrico, sem implicacdo do enunciador ou do seu interlocutor, € ndo no
discurso interativo, como encontrado por Bulea e Fristalon (2004), Bronckart,
Bulea e Fristalon (2005), Bulea (2006), Abreu-Tardelli (2006) e Lousada (2006).
Isso ocorre porque, em nossos dados, ndo estamos trabalhando com textos
produzidos em primeira pessoa € em situacdo de interacdo direta entre o
enunciador e o seu destinatdrio, como em entrevistas ou autoconfronta¢des, como

¢ o caso dos outros autores. Dessa forma, como a principal caracteristica, a
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apresentacdo de um agir cristalizado, mantém-se, concluimos que se trata da
mesma figura, mas organizada de acordo com uma situagdo em que ndo hi
interacdo entre o enunciador e seu interlocutor. J4 a figura de ac¢do canodnica é
igual a encontrada pelos outros autores.

Entretanto, analisando-se mais cuidadosamente o valor do termo
“professor”, observamos que esse professor genérico se apresenta com estatuto
diferente em cada segmento. Nos segmentos de trabalho realizado pelo professor
genérico, observamos que se apresenta um professor genérico existente, cujo agir
¢ conhecido. J4 nos segmentos de trabalho prefigurado, verificamos a mengdo a
um professor genérico idealizado, cujo agir € prefigurado e, portanto, tratado
como possivel de acontecer sem problemas. Examinemos o agir que € tematizado
em relacdo a cada um deles.

O professor genérico existente (PGE) aparece em um segmento na
Introducdo e um outro na Fundamentagdo tedrica. Nesses segmentos, atribui-se a
esse PGE um agir linguageiro que n@o implica resposta imediata do aluno,
afirmando-se que € ele que “impde o que todos os alunos irdo ler” (linha 22), um
agir cognitivo com capacidade, ao tratar da “visdo do professor sobre o texto”
(linha 23) e um agir sem capacidade cognitiva, ao apresentar que ‘“‘muitos
professores, ainda hoje, ndo véem a leitura como prética social” (linha 52). Nota-
se, assim, um certo destaque para o agir cognitivo. Na introducdo, o agir desse
PGE ¢ apresentado logo depois de se abordar o trabalho do professor observado
(PO), provavelmente para justificar as falhas no trabalho desse tdltimo, ou seja, o
professor observado (PO) age errado porque existe um agir cognitivo “errado”
cristalizado. Na Fundamentagdo tedrica, o agir cognitivo desse PGE aparece
iniciando essa secdo, sendo seguido por varios segmentos de trabalho prefigurado
para o professor genérico idealizado (PGI). Nesse caso, parece que se retoma o
agir que estd errado para reforgar a necessidade de se mudar de rumo com as
novas orientacoes.

O professor genérico idealizado (PGI) aparece em um segmento da
Introdugdo e é o predominante na Fundamentagéo tedrica, ja que s6 hd um unico
segmento sobre o PGE. Em todos esses segmentos, somente dois tipos de agir
foram atribuidos ao PGI: um agir com instrumentos e um agir cognitivo. Mas

esses dois tipos de agir estdo bem relacionados nesse projeto, jd que se defende a
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idéia de que ao se adotar o didrio de leitura, um artefato, o professor terd um outro

agir cognitivo com capacidades:

Exemplo 6:

Agir com intrumentos

93. De acordo com Machado, A.R. (1999, p.11), [0 professor PGI]Jao substituir os
géneros habituais

94. associados a leitura pelo género diario de leituras, [0 professor PGI]pode levar
os alunos a outras

95. formas de comportamento durante a leitura, isto ¢, [0 professor PGI]pode leva-los a
uma leitura

96. mais dialégica ou ativa, e ndo passiva ou simplesmente parafréstica.

Exemplo 7 :

Agir cognitivo:

98. Concluimos que, através do didrio de leituras, o professor [PGI] tem uma visao
real da

99. sala, sendo possivel avaliar-se freqiientemente e, se necessario, mudar suas

100. estratégias de trabalho, pois ao ler o diario dos alunos, o professor detecta

101. possiveis dificuldades ou problemas.

As representacdes dos alunos que se relacionam a esses dois professores
genéricos também sdo de espécies diferentes. Ao passo que o aluno do PGE é
semelhante ao do professor observado (PO), um agente cujo agir é cerceado pelo
agir do professor (PGE), o do PGI ¢ bastante diferenciado, uma vez que, apods a
introdugdo do didrio de leituras, ele “terd chances de dialogar com o préprio
texto” (linha 33), “deixa de ser expectador(sic) para ser autor” (linha 55),
“desenvolve uma posicao critica em relagdo ao texto que estd sendo lido” (linhas
61 e 62), conseguindo, inclusive “assumir a responsabilidade diante de seu
proprio aprendizado” (linhas 82 e 83). Assim, esse aluno é representado na
realizacdo de um agir linguageiro, de um agir com instrumentos, de um agir
cognitivo que o ajudam a ter responsabilidade sobre os seus atos, o que lhe
garante entdo um estatuto de ator, ao contrario dos dois professores genéricos, que

aparecem como agentes. No caso do PGE, ele € posto em cena apenas como um

agente que age errado; no caso do PGI, ele € um agente que pode agir certo, se
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seguir a prefiguracdo feita. Passemos a andlise das ocorréncias das figuras do
estagidrio e de seu respectivo aluno.

Na secdo de Metodologia, aparece o actante estagiario, que prefigura seu
proprio agir tanto com a utilizacdo da primeira pessoa do singular quanto do nome
“estagidrio” e o do seu aluno. Nos segmentos dessa secdo, detecta-se a figura de
acdo candnica, da ordem, organizada em discurso tedrico, mas também a figura de
acdo ocorréncia, que se caracteriza por uma forte contextualizag@o, apresentando-
se o enunciador como actante, seu destinatario e detalhes da situacdo em que ele
estd ou estard envolvido, como o titulo dos textos especificos que serdo usados em

cada aula:

Exemplo 8:

Ac@o ocorréncia:

119.Instrumentos: para as 5 aulas de regéncia, em que aplicarei o projeto de
120.intervengdo, usarei o conto “Uma galinha”, de Clarice Lispector (anexo
121.1) e material impresso, previamente elaborado e analisado, contendo

122.instrug¢des importantes que auxiliar@o o trabalho dos alunos (anexo 2)

Exemplo 9:

Ac@o candnica:

123.Procedimentos:

124.Aula 1

125.Para dar inicio ao trabalho, a estagiaria dard uma aula expositiva sobre o
126.diério de leituras, explicando do que se trata, quais os objetivos do
127.mesmo, quais os passos que devem seguir para produzir o didrio e como
128.deve ser a forma de registro.

129.Aula 2 e aula 3 (dupla)

130.A estagidria entregard o material impresso aos alunos, explicard como
131.devem seguir os passos apresentados e esclarecerd possiveis dividas que
132.surgirem.

133.Entregard também o conto selecionado e pedird que eles leiam e
134.produzam o didrio de leituras, registrando as impressdes sobre o texto.

135.Nesse momento, a estagidria também estard produzindo um didrio.

136.Aula 4
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137.Serd pedido aos alunos que leiam os seus didrios e selecionem trechos ou
138.aspectos que queiram discutir com a classe. Ap6s a sele¢do, serd feito um
139.circulo na classe e serdo discutidos os aspectos destacados pelos alunos,

140.sendo que a leitura da estagidria serd discutida entre todas as realizadas.

141.Aula 5

142.0s alunos deverdo trocar os didrios entre eles para que haja o
143.conhecimento e a leitura de diferentes formas de registro, observando as
144.diferentes interpretagdes e problemas que podem ser negociados e
145.socializados entre todos os leitores participantes do processo. Em
146.seguida, os alunos, somente aqueles que desejarem, deverdo entregar os
147.didrios para a estagiaria que fard comentdrios particulares, estabelecendo-
148.se um processo dialdgico direto com cada aluno.

(Projeto 2, Metodologia)

Nessa prefiguracdo, sdo atribuidos ao estagidrio dois diferentes tipos de
agir. No excerto acima, podemos verificar alguns exemplos: um agir linguageiro
que ndo exige resposta imediata dos alunos, nas linhas 125 (“a estagiaria dard uma
aula expositiva”) e 133 (“pedird que eles leiam e produzam o didrio”); e um agir
com instrumentos, linhas 119 (“aplicarei o projeto”), 120 (“usarei o conto”), 130
(“A estagidria entregard o material”’). Nota-se que o agir do estagidrio estd mais
préoximo do que € prefigurado para o PGI, uma vez que ele adotard o didrio de
leituras (linhas 125 e 126) e considerard os sentidos construidos pelos alunos
(linhas 138 e 139), que poderdo ficar livres para construirem, conhecerem e
exporem diferentes interpretacdes (linhas 138 a 148). Verifica-se, assim, que o
estagidrio evita prefigurar para si o modo de agir dos PO e PGE, adotando uma
postura idealizada. Parece, assim, que o modelo de agir a que se pode atribuir a
origem de seu agir futuro € o do professor idealizado pelas prescri¢des e teorias.
Além disso, o estagidrio € o Unico actante com inten¢do, ou seja, que tem um para
qué “pessoal” para agir de um certo modo com o aluno, como se verifica na linha
109, do exemplo abaixo, o que lhe assegura o estatuto de ator, algo também bem
diferente do que € atribuido aos outros professores que sdo colocados no texto

como agentes.
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Exemplo 10:

105.Metolodogia

109.Para desenvolver a competéncia dos alunos e considerando-os como
110.leitores capazes de serem criticos e de interagir com o texto e com 0s
111.demais colegas da sala de aula, faremos a interveng@o que obedecera a
112.seguinte metodologia que serd descrita abaixo.

Essa idealizacdo também aparece na representagdo dos alunos, que sdo
apresentados na realizagdo de trés tipos de agir (linguageiro, com instrumentos e
cognitivo) e que se tornam parceiros do trabalho, negociando interpretagdes e
problemas (linhas 144 e 145). Esse aluno, segundo a prefiguracéo, colaborard com
tudo o que o estagidrio propuser e participard ativamente das aulas, permitindo a
ele chegar aos resultados esperados e ja apresentados na se¢do de Fundamentagdo
tedrica, mas os quais nem o professor observado e nem o genérico conseguiram
alcancar.

Os demais projetos desse grupo, ¢ mesmo dos outros dois, sdo muito
semelhantes a este. Por isso passaremos a apresentar os resultados das andlises
dos projetos dos grupos 2 e 3, expondo as diferencas encontradas antes de
partirmos para uma discussido e interpretacdo dos dados encontrados sobre o

conjunto dos projetos.

6.2 Resultados da analise do projeto do grupo 2

Produzido no mesmo contexto de produgdo dos projetos do grupo 1,
seguindo a mesma organizacdo em se¢des de Introdugdo, Fundamentagdo tedrica
e Metodologia, tendo como predominante o discurso teérico, o projeto 9*' difere
deles pelo seu plano global, pelo modo como apresenta o professor observado e
pelo fato de ndo ser “aluno” o termo que mais se repetiu explicitamente, mas
“texto”. Examinemos cada uma dessas diferencas.

O plano global do projeto 9 é constituido de varios temas, cuja ligacdo
nem sempre ¢é facil de ser depreendida, ja que o texto apresenta varios problemas
de coesdo e coeréncia, ndo conseguindo, assim, articular esses temas, seja no
nivel das idéias, seja no nivel lingiifstico. N@o notamos, por exemplo, a

recorréncia a conjungdes ou outras expressdes que poderiam funcionar como

o projeto 9 encontra-se no Anexo 4.
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organizadores textuais e que poderiam facilitar a leitura do texto. Dessa forma, a
apresentacdo que vamos fazer do plano global tentard, quando possivel, suprir as
lacunas de articulagdo para que o nosso leitor consiga visualizar a organizagdo
temadtica do texto.

O projeto 9 inicia a secdo de Introducdo expondo que o governo e a
midia, seguindo o pressuposto de que leitura contribui para a formacdo de
cidaddos, estdo fazendo um trabalho de incentivo a leitura por meio de
propagandas. A seguir, sem explicitar a relacdo com o pardgrafo anterior, o texto
coloca que tomard a escola como fonte da pesquisa do projeto, alegando que é
nela que ocorre a formagdo de leitores. Mas o texto coloca, no outro paragrafo,
que existe um problema: apesar de haver quem pense que os textos lidos sdo s6
informativos, eles contém véarios sentidos que devem ser depreendidos e
considerados pelo PGI. No pardgrafo seguinte, ha uma critica aos livros
escolhidos pelo PGE, os quais tratam os textos de modo uniforme, sem
considerar o conhecimento prévio dos alunos. Contrapondo-se a essa idéia, no
préoximo pardgrafo, vem a prescricdo dos PCNs centrada na idéia de que o texto
ndo estd pronto e que o modo de ler de cada leitor ajudard a perceber os sentidos.
Nos pardgrafos seguintes, o texto apresenta a pergunta de pesquisa, hipdtese e
objetivos. A pergunta a ser respondida com a intervengdo é: “mostrar aos alunos
os diferentes sentidos que um texto pode apresentar pode contribuir para a
leitura?”. A hipdtese € de que, se o PGI trabalhar com diferentes géneros, podera
levar o aluno a apreciar a leitura, além disso ressalta o texto que cabe ao PGI ser
um orientador da leitura e deixar claro que ndo tem o dominio do sentido do
texto. Como objetivos, o texto assume que se pretende mostrar ao aluno a
importancia de perceber que “ler pode implicar vérios sentidos”. Assume ainda
que essa nova postura diante dos textos e dos alunos “deve estimular” o PGI a
elaborar aulas centradas em dado género e usando varias estratégias.

Na Fundamentagdo tedrica, inicia-se definindo leitura e o que deve
ocorrer com o leitor nesse processo quando ele recorre ao uso de estratégias de
selecdo, antecipagdo, inferéncia, etc. Apesar de ndo haver explicitacdo, nota-se
que retomam-se idéias de Kleiman (2000), retiradas do livro Oficina de leitura. A
seguir, nos cinco paragrafos seguintes, novamente, sem explicitar a ligagcdo, ha
uma apresentacdo dos resultados de uma pesquisa conduzida por Pfeiffer (1998)

sobre as falhas dos livros didéticos em relag@o a selecdo dos textos, a qualidade
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dos exercicios, a linguagem e metalinguagem, as secdes de leitura e
interpretacdo. Depois disso, hd dois pardgrafos em que se apresenta a relacdo
entre textos, leitura e construcdo de sentidos para Orlandi (1996). Até esse
momento, nessa se¢io, ndo houve referéncia explicita ou oculta ao PGE ou PGI,
diferentemente dos projetos do grupo 1, em que seis dos sete projetos fizeram
uma referéncia ao PGE e todos apresentaram vérias referéncias ao PGI na
Fundamentacdo tedrica. Nesse projeto 9, a referéncia ao PGI ocorre somente nos
dois udltimos paragrafos em que se prefigura, sem explicitar o tedrico que sustenta
essa idéia, a necessidade de que o PGI negocie os sentidos e trabalhe centrado em
um género para formar um leitor.

Na secdo de Metodologia, esse projeto inicia retomando a voz dos PCNs,
que colocam que se deve abordar varios géneros em sala de aula. A seguir, em
tépicos, como nos projetos do grupo 1, apresentam-se os alunos que receberdo as
aulas do estagidrio e se trazem o PO para confirmar a descri¢do do estagidrio, os
instrumentos (contos de suspense) que serdo usados, o plano de cada aula, os
resultados esperados e como seré feita a avaliacdo. No plano das aulas, apresenta-
se um conjunto de aulas centradas na exploracdo de textos do género conto de
suspense, que serdo lidos e discutidos pelos alunos, para, a seguir, produzirem
um resumo sobre as caracteristicas deles e depois um conto de suspense. Espera-
se, como resultados, que o aluno compreenda o género e desenvolva-se como
leitor. A avaliag@o serd feita, segundo o texto, durante as aulas de regéncia e
depois, em encontros com o PO da sala.

Como se pode perceber, no projeto 9, também encontramos um PGE e um
PGI, com seus respectivos alunos, todos tratados de modo muito semelhante aos
dos projetos do grupo 1, havendo variagdo no tamanho e nas posi¢des dos
segmentos em que eles se encontram no texto. Contudo, o professor observado
que, naqueles projetos aparece principalmente em segmentos de trabalho
realizado pelo PO, no projeto 9 é apresentado somente em segmentos sobre o
destinatario das aulas do estagidrio, os alunos, e sobre a avaliacdo da aplicagdo
dos projetos. Nesses segmentos, o termo ‘“‘professor” aparece como nucleo
(palavra principal) do adjunto adverbial (“de acordo com a professora”, “com a
professora”) e é posicionado no fim das frases. Dessa forma, mesmo com os
problemas de coesdao desses segmentos, pode-se observar que o foco, ou tdpico

tematizado, ndo €, de fato, o professor, que aparece nao na posi¢do de agente,
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mas de termo acessodrio. E o comentdrio sobre esse professor aparece como uma
informagdo secunddria para confirmar a posi¢do do estagidrio, no primeiro
segmento, e para caracterizar o tipo de avaliacdo que serd feita, no segundo.

Vejamos esses dois segmentos:

Exemplo 11:
87. Sujeitos: alunos do 1° D do ensino médio da “E.E. Prof°. Francisco Damante” do
88. periodo da tarde.
89. Esses alunos tétm em média entre 15 e 16 anos e provém de classe baixa. Tém um
90. certo dominio pela leitura, podendo ser apresentado bom resultado a respeito do
91. projeto de intervencdo e de acordo com a professora de lingua portuguesa da sala.

(Projeto 9, Metodologia)

Exemplo 12
117. Avaliacao: Serd feita continuamente, conforme as atividades de propostas
118. elaboradas nas 5 aulas de regéncia e com encontros com a professora em [sic]
se
119. segue O curso.

(Projeto 9, Metodologia)

Em alguns segmentos dos projetos do grupo 1 (2, 5, 7, 10), também
encontramos o PO aparecendo em segmentos sobre o destinatdrio, em que se
apresentam os alunos das aulas do estagidrio, com a mesma funcdo de ratificar a
descricdo que o texto fazia sobre os destinatirios da aula de intervengdo.
Contudo, em todos esses quatro projetos (2, 5, 7, 10), ha também segmentos de
trabalho realizado pelo professor observado.

Uma outra diferenca observada entre o projeto 9 e os do grupo 1 diz
respeito ao sintagma lexical que apresenta maior nimero de ocorréncias no texto.
Como todos os projetos discutem sobre o ensino de leitura, seria esperado que as
palavras “leitura”, “texto”, “leitor” aparecessem muitas vezes em cada texto.
Entretanto, ao verificarmos cada projeto, notamos, em primeiro lugar, que a
palavra “leitor” teve poucas ocorréncias, variando de 1 a 12 vezes no maximo.
Em segundo, observamos que as palavras “leitura” e “texto” aparecem menos
que “aluno” nos projetos do grupo 1, em que este termo foi o principal. Mas, nos
projetos dos grupos 2 e 3, elas aparecem mais que “aluno”, como podemos

confirmar no quadro abaixo:
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Quadro 15 — Quantidade porcentual de alguns termos nos projetos

Projetos Grupo 1 Grupo Grupo 3

—

2
1 2 5 6 7 8 10 9 3 4

Termos

I
Leitura 36% 24,4% | 36,5% | 37,5% | 33,6% | 30,6% | 30,6% | 24% 20,6% | 36,5%
Texto 17,4% | 19,6% | 20,4% | 21,6% | 22,3% | 32,5% | 31,5% | 36% 42.2% | 23%
Leitor 1,6% |24% |51% |11% |7]7% |34% | 1,6% | 94% 11,7% | 8,1%
Aluno 45% 53,6% | 38% 39,8% | 36,4% | 33,5% | 36,3% | 30,6% | 25,5% | 32,4%

Trataremos dessa caracteristica dos projetos do grupo 3 na proxima secao.

Quanto ao projeto 9 do grupo 2, notamos que explicitamente “texto” foi o termo

de maior destaque do projeto, mais que os actantes humanos colocados em cena,

cujos numeros de ocorréncias foram bem abaixo daqueles observados em relagdo

ao aluno, como fica bem explicito no grafico abaixo:

Griéfico 5 — Os actantes no projeto 9

Actantes do Projeto 9

@ Aluno

m Professor Generico

(PG)
O Estagiario

O Professor Observado

(PO)

Dessa forma, nota-se que, nesse projeto, o foco divide-se entre os alunos,

os destinatdrios do trabalho e o texto, artefato a ser utilizado pelo professor, que

sedestaca no projeto por aparecer quase que s6 como objeto independente dos

seres humanos, ja que poucas vezes o observamos aliado explicitamente a algum
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actante. J4 os professores — observados ou genéricos — aparecem em segundo
plano, como os encontrados nos projetos do grupo 1.

Na préxima sec¢ao, trataremos dos projetos do grupo 3.

6.3 Resultados da analise dos projetos do grupo 3

O grupo 3 é composto pelos projetos 3 e 4% Esses projetos,
estruturalmente, sdo bastante semelhantes ao do grupo 2, apresentando as
mesmas se¢des e 0 mesmo discurso tedrico predominante no projeto 9, analisado
na secio anterior. Novamente, também aparecem os PG existente e idealizado,
seus respectivos alunos e o estagiario procurando seguir o trabalho idealizado,
centrando-se em algum artefato (teoria ou género) apresentado no texto. Em
razdo disso, ndo vemos necessidade de expor o plano global desses projetos, ja
que acabariamos quase por repetir a descricdo que fizemos do projeto 9. Dessa
forma, nesta se¢do vamos explorar a caracteristica que marca a diferenca desses
projetos com os dos grupos 1 e 2, ou seja, a auséncia de ocorréncias de PO.

Nesses dois projetos, nao hd nenhuma meng¢do ao professor observado na
escola durante o estdgio. Para justificarem as propostas de aulas de intervengdo,
os projetos representam o agir “errado” do PGE em segmentos do trabalho
realizado por esse PGE, na Introdugdo, nos dois projetos, e na Fundamentacdo

tedrica, no 3:

Exemplo 13:
81.  As narrativas, textos de criagdo ou reconstru¢io de alguma a¢do do dominio
82.  verossimil ou de cultura literdria ficcional e de dominio social, sio minimizadas [pelo
professor PGE]

83.  como atividade de leitura e oralidade apenas; sem um posicionamento de possiveis

(.er)

86. O professor [PGE] repassa o que texto quer

87. dizer, a idéia principal, de acordo com o olhar literdrio do préprio autor e de alguns
88. criticos que o comentam, mas as consideracdes do aluno, na maioria das vezes,

89. também sdo minimizadas ou ndo aceitas [pelo professor PGE].

(Projeto 3, Fundamentag@o tedrica)

2 . . .
Os projetos 3 e 4 estdo, respectivamente, nos anexos 5 e 6.
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Exemplo 14:
10. A reflexdo feita procura mostrar, com base naquilo que tedricos dizem sobre o
11. assunto, que as concepgdes de leituras apresentadas pelos professores [PGE] sao ainda
12. distantes daquelas que levam em consideracéo a atividade de leitura como sendo
13. uma das propiciadoras de interacao.

(Projeto 4, Introducio)

No projeto 3, elimina-se de tal forma o professor e a escola observada que
em nenhum momento se explicita o nome da escola em que serdo aplicadas as
aulas de intervengdo. Assim, trata-se de professores genéricos, alunos genéricos,
salas de aulas genéricas.

Nesses dois projetos, também observamos que o termo explicito

z

predominante ndo é “aluno” como no grupo 1, mas “leitura” e “texto”. No projeto
3, hd 42,2% de ocorréncias de “texto” contra 25,5% expressas de “aluno”. No
projeto 4, verificamos 36,5% de “leitura” contra 32,4% de “aluno”. Novamente,
notamos que hd um destaque do artefato (leitura e texto) maior que o dos
actantes. Neste sentido, nos projetos desse grupo 3, mais importante que se referir
ao agir do professor ou do estagidrio é recuperar a voz dos tedricos e dos
documentos oficiais para evidenciar o artefato que deve ser usado no ensino.
Apesar das diferencas que nos permitiram reunir esses projetos em trés

grupos, eles apresentam muitas semelhancas, que retomaremos na proxima secao.

6.4 Sintese dos resultados da analise de todos os projetos

A andlise dos dez projetos permitiu-nos perceber que eles apresentam, no
conjunto, mais semelhancas que diferencas, as quais passamos a expor. Além do
mesmo contexto de producdo descrito na andlise do projeto 2, do grupo 1, os
projetos também estido préximos no tamanho, apresentando em média 8 paginas,
com letras em tamanho 12, em Times New Roman, e seguindo as instrucdes
dadas no documento de “Instru¢des Gerais para o Estigio Supervisionado em
Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa”. Nota-se isso ja que todos os projetos
apresentam capa, letras, estrutura com Introducdo, Fundamentacdo tedrica e
Metodologia, conforme a prescrigao.

Nessas secdes do projeto, além dos segmentos determinados pela

prescri¢do (pergunta, hipdtese, objetivos, sujeitos/destinatdrios das aulas dos
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etagidrios, instrumentos/artefatos, resultados e avaliacdo da aplicac@o do projeto),
encontramos diferentes segmentos temadticos, ja exemplificados nas secoes
anteriores, sobre

- o trabalho realizado pelo professor observado, pelo professor
genérico existente, pelo governo, pelo livro didatico;

- o trabalho prefigurado para os professores genéricos idealizados pelo
governo ou por tedricos: o trabalho que o professor deve fazer;

- o trabalho prefigurado para os alunos e para o estagidrio pelo
estagidrio: o trabalho que os alunos e os estagidrios deverdao fazer nas aulas de
intervengdo do estagio.

Esses segmentos ndo aparecem igualmente em todos os projetos, havendo
alguns que s6 foram verificados em um projeto, como podemos ver no quadro
abaixo com o plano global de cada projeto, que nos mostra ainda que os quatro
segmentos, destacados em diferentes cores, que aparecem em todos os projetos
sdo:

- de trabalho prefigurado pelo governo ou por tedricos, nas secdes de
Introducgdo, de Fundamentacao tedrica e, em alguns, na de Metodologia;

- de trabalho realizado pelo PGE que apareceu em todas as secdes,
variando conforme o projeto;

- de objetivos, na secdo de Introducéo;

- de trabalho prefigurado para os alunos e estagidrios, na de Metodologia.
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Quadro 16 - Plano global dos projetos

Secao Tema Projetos
516 10
Trabalho realizado por governo e
midia
Trabalho prefigurado pelo governo X | X X
Introdugao ou por tedricos para o PGI
Trabalho realizado pelo professor X X
observado (PO)
| Trabalho realizado pelo professor | XXX [X
genérico (PGE)
Pergunta sobre um artefato (teoria ou X X
género) a ser respondida com a
intervengdo
Hipétese sobre o efeito positivo de X X
um artefato
 Objetivos  especificos/gerais  de | LILILIL] N |
mostrar o valor de um artefato
Apresentacdo das partes em que estd X
subdividido o projeto
Trabalho “realizado” peloPGE | XX X
Fundal’n(?ntagﬁo Trabalho realizado pelo PO X
teorica
Trabalho “realizado” pelo LD
Trabalho prefigurado pelo governo X X X
ou por tedricos para o PGI
Trabalho prefigurado pelo governo X
Metodologia ou por tedricos para o PGI
Trabalho realizado pelo PO X
Objetivo da intervencdo X X
Destinatarios X |[X X
Artefatos (teorias, gé€neros e textos X | X X
escolhidos)
Trabalho prefigurado para os alunos X | X X
e estagidrios pelos estagidrios
Resultados esperados X|X X
Avaliagdo (como serd feita a XX X

avaliacdo do projeto)

No nivel lingiiistico, verificamos que a maioria dos segmentos desse plano

global se apresentam predominantemente em discurso tedérico, com frases
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declarativas e verbos no presente, sem a implicacdo do enunciador. Inserido nesse
discurso tedrico, ocorre a presenca de formas verbais de primeira pessoa do plural
(“podemos observar”, “concluimos”, etc.) bem semelhantes as usadas em textos
cientificos em seis projetos (1, 2, 3, 7, 9, 10) e que, portanto, ndo nos permite
dizer que hd implicagdo do enunciador nesse momento.

Apesar da predominincia do discurso tedrico (DT), encontramos
momentos em que hd a implicacdo do estagidrio, havendo, assim, discurso
interativo (DI), com verbos no presente, em segmentos de apresentacdo dos
artefatos que serdo usados pelo estagidrio (cinco projetos: 1, 3, 4, 9, 10) e nos de
trabalho prescrito para os alunos e estagidrios (dois projetos: 9, 10). Ocorreu
também a presenca de relato interativo (RI) nos projetos 2 e 10, com verbo no
pretérito perfeito, em segmentos de trabalho realizado pelo professor observado.
Houve ainda trés projetos que apresentaram discurso de narragdo (NA) nos
segmentos de trabalho realizado pelo professor (projetos 6 e 7) e pelo livro
didético (projeto 9). Contudo, a exce¢do de um segmento sobre o trabalho

realizado pelo PO (projeto 6, secdo de Metodologia), esses outros tipos de

discurso aparecem encaixados no discurso teérico:

132



Quadro 17 - Tipo de discurso dos segmentos

Seciao Tema Tipos de discurso
empregados
Trabalho realizado pelo governo e pela midia DT*
Trabalho prefigurado pelo governo ou por tedricos para o | DT
PG
Introdugzo Trabalho realizado pelo PO DT DI RI .

Trabalho “realizado” pelo PG DT
Pergunta sobre um artefato (teoria ou género) a ser | DT
respondida com a intervengao
Hipétese sobre o efeito positivo de um artefato DT
Objetivos especificos/gerais de mostrar o valor de um | DT
artefato
Apresentacdo das partes em que estd subdividido o projeto
Trabalho “Realizado” pelo PG DT

Funda{ll?ntagﬁo Trabalho realizado pelo PO DT

teorica
Trabalho “realizado” pelo LD DT -
Trabalho prefigurado pelo governo ou por tedricos para o | DT
PG
Trabalho prefigurado pelo governo ou por teéricos para o | DT
Metodologia PG

Trabalho realizado pelo PO NA
Objetivo da intervencdo DT
Destinatarios DT
Artefatos (teorias, géneros e textos escolhidos) DT DI
Trabalho prefigurado para os alunos e estagidrios pelos | DT DI
estagidrios
Resultados esperados DT
Avaliag@o (como sera feita a avaliagdo do projeto) DT

*DT: Discurso Tedrico; DI: Discurso Interativo; -: Narragdo; RI: Relato Interativo

Nao encontramos, nas secdes de Introducdo e Fundamentagdo tedrica, uma

verdadeira seqiiéncia (argumentativa, narrativa, etc.), com todas as suas fases

estruturando o conteddo temdtico. Nota-se que houve tentativas de se fazer uma

argumentacdo ou explicacdo, recorrendo-se a alguns organizadores textuais

(portanto, dessa forma, ou seja, isto &, pois, etc.). Mas, na verdade, o texto dessas

duas secOes se assemelha mais a uma colagem e a uma repeti¢ao das idéias dos

tedricos e dos PCNs lidos, cujas vozes comandam o que € dito e sdo apresentadas

tanto explicitamente — introduzidas por meio das expressdes “de acordo com”,
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“segundo”, “para” — quanto implicitamente pela retomada das idéias pelo
estagidrio, que as reproduz usando o vocabuldrio do tedrico.

Na se¢@o de Metodologia, como vimos na andlise do projeto 2, o texto é
iniciado por um pardgrafo introdutdrio que retoma o objetivo do projeto ou que
apresenta o artefato que serd usado na intervencdo. Logo apds esse pardgrafo,
aparece uma estrutura de tdpicos, iniciados por um titulo que indica o que serd
tratado em cada um deles. Assim, temos nessa secdo, o topico “Sujeitos”, que
descreverd os destinatarios das aulas de intervencdo; “Instrumentos”, que
especifica os textos ou as teorias que serdo empregados; ‘“Procedimentos”,
subdivididos em “Aula 17, “Aula 27, etc., que prescreve o que alunos e estagiarios
fardo durante as aulas; “Resultados esperados”, que trata do que o estagiirio
espera alcangar com as suas aulas; e “Avaliacdo”, que expde o modo como o
estagidrio avaliard a aplicacdo de seu projeto.

No nivel semantico, como ji vimos antes, no conjunto dos segmentos de
todas as trés secdes, tr€s actantes sdo colocados como principais: o aluno, o
professor genérico (existente ou idealizado) e o estagidrio. O professor observado
ndo aparece em todos os projetos e, quando isso ocorre, ¢ em baixa quantidade,
como ja mostrado.

O professor observado é o actante que esperariamos encontrar nos projetos
de forma significativa, ja que € o trabalho dele que o estagidrio observou e a partir
do qual deveria propor as suas aulas de intervengdo. Contudo, ao contrdrio do
esperado, o professor observado aparece muito pouco nos projetos, havendo
inclusive textos (projetos 3 e 4) que nem o mencionam. Esse professor aparece
expresso ou oculto nos segmentos de trabalho realizado, em sete projetos (1, 2, 5,
6, 7, 8, 10), em segmentos de destinatirios em cinco (2, 5, 7, 9, 10 ), e de
avaliacdo em um (projeto 9).

Nio se verifica, nesses segmentos, que tematizam o professor observado,
uma figura do agir, caracterizando um modo de dizer o trabalho do professor ou o
seu modo de agir, aparecendo de modo recorrente em todos os projetos. Assim, ha
uma variacdo tanto na forma de apresentacdo desse trabalho quanto no agir que
foi tratado. Contudo, observou-se que a figura do professor observado aparece
sempre fazendo parte de um comentdrio cujo foco principal € o aluno.

A andlise dos segmentos em que aparece o professor observado nos

mostrou que, nesses projetos, o trabalho do professor consiste fortemente em um
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agir linguageiro dirigido ao aluno e feito com artefatos simbdlicos na sala de aula.
Nota-se, assim, que ndo se faz referéncia a outros elementos constitutivos do
trabalho do professor, tais como as prescricdes que ele recebe, o coletivo de
trabalho ou o que seriam as regras do oficio desse trabalho.

Nesses segmentos, poucos elementos do agir sdo apresentados, ji que
houve a mencdo a artefatos simbdlicos (projetos 2, 5, 8) e materiais (projeto 6) em
quatro projetos, a determinante externo para indicar a motivacdo do agir somente
no projeto 5 e a finalidade, expondo a intencionalidade do agir, apenas no projeto
2. Como se pode ver, nesses projetos, ndo se atribuem ao professor motivos ou
intengdes pessoais para o seu agir, o que lhe garantiria o estatuto de ator. Dessa
forma, o seu papel é antes o de um agente, que deve agir interacionalmente em
relacdo ao aluno.

No interior dos projetos, notamos que esses segmentos sobre o professor
observado aparecem para fundamentar as criticas do estagiario ao modo como o
ensino de leitura é desenvolvido ou para atestar o baixo nivel de leitura dos
alunos. Dessa forma, os segmentos sobre o agir do professor observado servem
para corroborar o agir que o estagidrio propord nas aulas de intervengdo
apresentadas na secio de Metodologia.

Variando em quantidade conforme o projeto, o professor genérico é
colocado como protagonista do agir, junto com os alunos, em todos os projetos.
Esse professor genérico aparece em todos os projetos em segmentos de trabalho
prefigurado pelo governo ou por tedricos, como PGI, nas se¢des de Introdugdo e
Fundamentacdo tedrica, mas também em seis projetos na de Metodologia.
Encontram-se ainda segmentos de trabalho realizado pelo professor genérico
existente (PGE) em todos os textos, mas nem sempre na mesma se¢do, e em
menor quantidade, como PGI, nos segmentos de objetivos gerais/especificos
(cinco projetos), de hipétese e pergunta (tr€s projetos), de objetivos da
intervencao, de resultados e avaliagdo (um projeto).

Nesses dois segmentos que apresentaram o professor genérico em todos os
projetos, podemos notar a recorréncia de duas figuras de acdo: acdo canonica e
acdo experiéncia.

Na estrutura da construcdo da figura de agdo candnica, encontramos “o
professor”, PGI, como sujeito expresso ou oculto; verbos ou expressdes

modalizadoras de valor dedntico (“cabe”, “é preciso”, “é necessario”), de valor
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epist€mico (“pode”), de valor pragmatico (“procure”), relacionando-se com

verbos predominantemente de acdo (“conduzir”’, “mediar”, “orientar”, “fazer”,

“dar”, etc.), cujos objetos serdo, de modo geral, a leitura ou o aluno, que € o

beneficidrio do agir do professor. Vejamos alguns exemplos:

Ac@o candnica nos segmentos de trabalho prefigurado:

Exemplo 15

21.
22.
23.
24.
25.
26.

Por esse motivo, € necessario que o professor esteja presente para mediar e orientar
a leitura polissémica, a qual visa valorizar os muitos sentidos que o texto podera
oferecer ao aluno-leitor. E esta ampla diversidade de sentidos que possibilita ao

aluno perceber as diferencas e caracteristicas entre textos de géneros diferentes. E

cabe ao professor tornar-se parceiro do aluno para a percepcao de diferentes
leituras e visoes sobre um determinado texto.

(Projeto 3, Introducio)

Exemplo 16

63.
64.
65.
66.
67.
68

A construcdo individual do habito de leitura deve ser trabalhada dependendo
do contexto e dos objetivos em que ela se da, verificando as suas condigdes
lingiiistica e ideoldgica, o implicito e também a intertextualidade. Antes de
impor um significado o professor deve trabalhar considerando a polissemia,
(significados tém relacdes, miltiplos sentidos) e descobrir o que o termo
significa para o aluno.

(Projeto 6, Fundamentagdo tedrica)

Exemplo 17

55.
56.
57.
58.
59.
60.
61

.

Neste trabalho, é preciso que o professor procure fazer com os alunos, nio
fiquem preocupados como a produgdo de um texto final, acabado, coerente,
procure fazer com que ndo haja a preocupacdo com os conceitos de “certo” e
“errado”, ou a preocupacio de satisfazer as expectativas do professor, mas
sim fazer com que os alunos exponham sua compreensio real e 0s processos
mentais desenvolvidos durante a leitura; enfim, que leve os alunos a
escreverem mais para si mesmos do que para o professor.

(Projeto 7, Fundamentacio tedrica)

Nos segmentos de trabalho realizado pelo PGE, encontramos a acdo

experiéncia, indicando a postura que o professor vem tendo em seu trabalho e que

precisa ser alterada. Para isso, emprega-se fortemente a negacdo na estrutura das

frases, principalmente por meio do advérbio “ndo”, mas também pelo uso dos
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pronomes indefinidos “nenhuma”, “alguma”, “muitas”, do prefixo de negacdo

“des-” ou de adjetivos cujo sentido € negativo como ‘“cansativo”, “dificil” ou

“distante”. Reforcando o cardter genérico, encontramos também os advérbios

“geralmente”, “apenas” e “sempre”, como veremos em alguns desses segmentos

que serdo mostrados logo abaixo:

Exemplo 18

12. Para Pfeiffer (1998), geralmente nio sao oferecidos ao aluno oportunidades

13. para que eles possam refletir e interpretar as leituras, de forma que as respostas
14. as indagacoes e questionamentos ja sao dados pelo professor antes de que os

15. alunos se manifestem, pois este acaba dominando um sentido correto para o

16.
17.
18.

19

.

20.
21.
22.
23.
24.

texto. De certa forma, podemos também considerar o fato de o ensino médio
estar voltado integralmente para o vestibular e para o contetido da apostila que
deve ser trabalhado, o que acaba limitando o posicionamento do aluno que,
atento e “pressionado”, volta-se fielmente ao que seus professores transmitem
como ““iinica verdade”, ‘“Unico sentido”. Eles entendem que os alunos, como
sujeitos, ndo sdo passiveis de interpretar e refletir, ja que, como expde 0s
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio de Portugués (1999),
no ensino de Lingua Portuguesa ha aulas de expressdo nas quais os alunos nio
podem se expressar.

(Projeto 1, Introducdo)

Exemplo 19:

10.
11.
12.
13.

A reflexdo feita procura mostrar, com base naquilo que tedricos dizem sobre o
assunto, que as concepcoes de leituras apresentadas pelos professores sao ainda
distantes daquelas que levam em consideracao a atividade de leitura como sendo
uma das propiciadoras de interacao.

(Projeto 4, Introducdo)

Exemplo 20:
15.
16.

17

18.
19.
20.

21
22

.

.

23.

Durante os estagios j realizados nunca foi vista uma aula de leitura, o que se

vé é uma aula em que a leitura € algo sempre “a acrescentar” no contetdo,
nunca explora sentidos pessoais, € sempre vista como cansativa e
desnecessaria ao contexto escolar por parte dos alunos, e algumas vezes por
parte de professores. As aulas de literatura no Ensino Médio, nas quais a
leitura se faz imprescindivel, sdo estruturadas como aula de compreensado de
periodos literdrios. As obras que caracterizam os periodos sio apenas
mencionadas e, muitas vezes intituladas pelos professores como “textos
muito dificeis”.

(Projeto 5, Introducdo)
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Nesses segmentos de trabalho prefigurado e realizado do professor
genérico, encontramos todas as figuras que indicam um modo de agir, levantadas
por Mazzillo (2006), mas nota-se que o agir com instrumento simbdlico foi o
mais prefigurado para os PGIs nos projetos, ao passo que o agir linguageiro sem
resposta do aluno junto com o agir com instrumentos foram os mais criticados em
relacdo ao PGE. Assim, nesses projetos, o trabalho do professor genérico, seja o
PGE ou o PGI, nao é apresentado com seus outros elementos, como as préprias
prescrigdes que implicam reagdes dos professores, os coletivos de trabalho ou as
regras do oficio, além das relagdes conflituosas que se pode estabelecer entre
todos eles.

Além de ser um agir com instrumentos, o agir prefigurado para o PGI tem
como finalidade contribuir para um agir “melhor” do aluno. Em seis projetos (2,
3,4, 6, 8, 10), os estagidrios apresentam uma finalidade para o agir do professor,

que se encontra diretamente relacionado a um agir “melhor” do aluno:

Exemplo 21:
67. Nos tempos atuais, o professor tem total flexibilidade em sala de aula para escolher
68. e modificar os contetidos de sua disciplina; cabe a ele ter em mente os objetivos
69. para formar bons leitores e nao apenas “passar” contetidos em vao.

(Projeto 3, Fundamentag@o tedrica)

Exemplo 22:
30. Para o aluno participar do seu mundo social € necessario um trabalho [do
professor]
31. significativo e integrativo. A linguagem deve ser um objeto de reflexdo e
32. andlise que levara o aluno a, independentemente, superar e transformar os
33. significados veiculados por ela.

(Projeto 6, Introducdo)

Aparece, assim, uma concepcao de trabalho do professor — alids, presente
nos documentos oficiais de prescri¢cdo — que considera que este tem como objeto o
aluno, de modo direto, confundindo-se finalidade com o objeto do trabalho, que,
segundo a Ergonomia da Atividade, no caso do professor, consiste em organizar

um meio de trabalho coletivo que propicie a aprendizagem.
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Nos projetos, ndo se mencionam as intencdes ou os motivos dos
professores genéricos, PGE e PGI, para agirem. Dessa forma, assim como o
professor observado, esses professores também sdao postos em cena como agentes
e ndo como atores. E os segmentos que tematizam o seu agir servem para
fundamentar o agir que o estagidrio apresentard na se¢cdo de Metodologia, ou seja,
o agir do trabalho realizado serd evitado e o agir prefigurado serd incorporado,
como verificaremos, a seguir, ao tratarmos do estagidrio.

O estagidrio é representado em todos os projetos, na secdo de
Metodologia. Nessa secdo, o estagidrio aparece expresso por meio dos termos
“estagiario” ou ‘“professor”’, por pronome ou oculto, apresentando a futura
intervengdo que fard, quem serdo os seus destinatdrios, que artefatos empregara,
como dard as aulas, que resultados espera obter e como fard a avaliacdo da
aplicacdo do projeto.

Hé predominéncia de verbos no futuro do presente e, somente em alguns
momentos, marcas de primeira pessoa do singular ou do plural, mostrando a
implicagdo do enunciador, para prescrever um agir futuro, mas em todos os
projetos hd segmentos que apresentam um dado de contextualiza¢do ao apresentar
os textos que serdo usados na aula pelo estagiario, além de segmentos nos quais s
se prefigura um agir, mas sem se referir ao contexto, expondo somente uma regra,
uma norma, que deverd ser cumprida. Dessa forma, nesta se¢do dos projetos,
podemos dizer que hd duas figuras interpretativas do agir: a¢do candnica, nos
segmentos em que sé hd prefiguracdo, e acdo ocorréncia, naqueles em que ocorre
uma contextualizacdo, implicando algum elemento do contexto, como o
enunciador ou o texto especifico que ele usard na aula. Com essas figuras,
prefigura-se bem mais o trabalho do aluno que o do préprio estagidrio, ja que é o
agir do aluno que recebe maior foco. Mesmo ndo tendo destaque, podemos
verificar que, em todos os projetos, ha prescri¢do destinada ao estagiario para ele
agir com instrumento simbdlico. Em seis projetos (2, 3, 5, 6, 7, 8), foi
apresentada, junto com o agir do estagiario, a sua finalidade, que esteve
relacionada ao agir do aluno, como ocorreu com o professor genérico.

Em todos os projetos, hd apresentacido de instrumentos simbdlicos (textos
ou teorias) que o estagiario deveria utilizar em seu trabalho. Se retomarmos as
secoes de Introducdo e Fundamentagdo tedrica dos projetos, constatamos que se

constr6i 0 mesmo comportamento representado nos segmentos de trabalho
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prefigurado para o professor genérico idealizado e se evitam os comportamentos
expostos nos segmentos de trabalho realizado pelo professor observado e pelo
professor genérico existente.

Como a grande critica reside na idéia de que o professor, genérico
existente ou observado, ndo deixa ou cria empecilhos para o aluno expor as suas
posicdes sobre os textos, em razdo do ndo-uso de um certo instrumento, parece-
nos que os estagidrios procuraram propor aulas em que esses dois “problemas”
estivessem resolvidos. Sendo assim, prefigura-se um agir linguageiro do
professor para que o aluno se exponha e também se inclui o uso do instrumento
prescrito.

Uma ultima semelhanga entre os projetos, que gostariamos de ressaltar,
diz respeito ao vocabulario empregado para se referir ao agir docente. Em todos
os segmentos sobre esses actantes, observamos que o texto apresenta verbos
(“mediar”, “orientar”, “abordar”, etc.) ou nominalizacdes (“trabalho”, “leitura”,
“negociagdo de sentidos”, “organizacdo da leitura”, “andlise de textos”, etc.) que
pouco explicitam sobre as vdrias etapas do agir do professor em uma aula. Isso
ocorre em frases como “é necessdrio que o professor esteja presente para mediar
e orientar a leitura poliss€mica” (projeto 3, Introducio) e “o objetivo geral desse
projeto € demonstrar a importancia de um trabalho sistematizado com a leitura
em sala de aula [pelo professor]” (projeto 2, Introducio). Mas como se “medeia”

3

ou se “orienta” essa leitura? O que significa exatamente “um trabalho
sistematizado com a leitura”? Que etapas precisariam ser cumpridas para que se
atingissem todas as dimensdes do trabalho docente encerradas nesses vocabulos?
Sdo perguntas as quais os projetos nio respondem.

Considerando esses resultados a luz da concepcdo do trabalho docente
(Machado, 2007, no prelo) que adotamos, passamos a interpretd-los na proxima

secao.

6.5 Conclusdes sobre a analise dos projetos
A andlise do conjunto dos projetos permitiu-nos perceber que entre eles ha
muitas semelhangas, que nos levam as conclusdes que apresentaremos a seguir.
Notamos que, na producio desses projetos de intervencdo, houve grande
preocupacio com os aspectos formais, uma vez que todos os textos apresentaram

capa, folha de rosto, tamanho do texto, divisdo em secdes, conforme prescri¢do do
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documento de orientagéo, analisado em nosso Capitulo 5. Além disso, ainda que o
documento de prescri¢do ndo enfatize como deveria ser a linguagem empregada,
os textos seguiram o padrdo cientifico, usando predominantemente o discurso
tedrico, construindo-se um discurso em 3* pessoa, objetivo e impessoal.

Essa preocupacdo com a forma pode significar que o estagidrio nao estd
diferenciando o projeto de intervencdo dos outros textos que produz nas vdrias
disciplinas tedricas da graduacdo, ou seja, ele ndo € o texto em que um futuro
professor analisa a sala de aula e propde alternativas para resolver as dificuldades
encontradas. Na verdade, o projeto parece ser mais um texto que deve seguir
corretamente a prescri¢do dada para ser bem avaliado.

Provavelmente, considerando a situacdo de avaliagdo como a finalidade
principal do projeto, o estagidrio ndo encontre razdes para se colocar no projeto.
Afinal, revendo o contexto de produgdo, se estamos na universidade e queremos
ser bem avaliados pelo professor, o importante € trazer a voz da ciéncia e ndo de
um simples graduando — quantas vezes esse estagiario nao teria sido lembrado da
importancia de fundamentar as afirmagdes com o discurso cientifico? Neste
sentido, se o estagidrio escreve s6 como um aluno de graduacdo — e ndo como
também um estagidrio e/ou um futuro professor —, ao professor-supervisor
também € atribuido sé um papel: de avaliador, e ndo de um supervisor de estdgio,
cujos objetivos seriam contribuir para a formagio de um profissional.

Partindo-se dessas representacdes do contexto de producdo e revendo-se o
documento de orientacio para a construcdo dos projetos, fica mais facil
compreender por que a voz predominante nos projetos é a dos tedricos e dos
documentos oficiais lidos na disciplina. Parece-nos que, visando a construir um
texto “bem-sucedido”, o estagidrio procurou trazer a voz legitimada na
universidade para analisar o trabalho do professor. O proprio documento de
orientacdo do estagio coloca, no artigo 10, a necessidade de que o estagidrio, apds
selecionar um tema para fazer a interveng@o, faca uma “pesquisa bibliogréfica
sobre o tema eleito, em gramaticas pedagodgicas e em textos cientificos”. E depois,
no artigo seguinte sobre a produgdo do projeto de intervencdo (artigo 11,
pardgrafo terceiro, sobre a se¢do de Fundamentagdo tedrica), coloca-se a
necessidade de que se considere o que os tedricos ja disseram sobre o tema. Logo,
para ser bem-sucedido na producdo de mais esse exercicio escolar, a saida

encontrada pelo estagidrio € a prescri¢ao dada.
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Ainda seguindo a prescri¢do dada, nota-se que os estagidrios assumiram o
papel proposto no documento de orientagdo, ou seja, avaliadores dos professores,
usando o discurso dos tedricos e dos PCNs como critérios. Essa avaliacio é
percebida claramente, ja que as vozes dos PCNs e tedricos dominam os textos,
contribuindo para se expor qual seria o agir “errado”, a ser descartado nos
segmentos de trabalho realizado pelo professor observado e genérico existente, e
qual seria o agir a ser adotado, nos segmentos de trabalho prefigurado para o
professor. Nota-se ainda essa avaliaco, ao se verificar como, ao tratar do agir do
aluno observado, apresentaram-se idéias implicitas sobre como deveria ser feito o
trabalho de leitura com ele, que sdo as mesmas apresentadas expressamente nos
PCNs de Lingua Portuguesa e encontradas, juntas ou separadas, nos textos dos
autores lidos nas disciplinas.

Portanto, essa preocupacdo em retomar as vozes dos PCNs e dos tedricos
pode indicar que o estagidrio quer passar a imagem de bom aluno que 1€ os textos
indicados e sabe quando os utilizar. O uso do discurso tedrico junto com essas
vozes corrobora a idéia de que o estagidrio, ao produzir o projeto, parece fazer
apenas mais um exercicio escolar e ndo uma reflexdo sobre o seu futuro trabalho.
Afinal, o discurso tedrico marca o discurso cientifico lido, discutido e utilizado
como modelo na universidade. Provavelmente, na visdo do estagidrio, o uso
dessas vozes e do discurso tedrico seriam, entdo, também o esperado pelo
professor-supervisor.

Entretanto, ao construir a sua avaliagdo, o estagidrio enfoca somente dois
elementos do trabalho do professor: o artefato e o destinatario (o aluno),
descartando vérios outros que poderiam ser tratados como vimos no “triangulo”
proposto por Machado (2007), que nos mostra que ha o pdlo do professor, um ser
a quem podem ser atribuidos motivos, intengdes, capacidades, o poélo do
destinatario, no qual ha outros individuos envolvidos além do aluno, que também
precisam ser considerados na situac@o de escola, como os pais, 0s outros colegas,
a direcdo, que também tem motivos, intengdes, capacidades, etc. Ha ainda o pdlo
do objeto do trabalho do professor, que consiste em organizar o meio para que se
desenvolva a aprendizagem. Inter-relacionando-se com esses trés pdlos,
encontramos os artefatos. A relacdo entre todos esses elementos € conflituosa, ao
contrario do que mostrou o estagidrio ao prefigurar a sua futura intervengdo, sem

considerar os vdrios obsticulos que ele poderia encontrar para dar a sua aula: a
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ndo-participacdo dos alunos, por exemplo, que poderiam detestar o texto
escolhido e se recusar a trabalhar; as dificuldades criadas pela prépria escola, que
pode, sem avisar anteriormente, ter programado uma outra atividade para aquela
sala naquele dia® , etc.

A relacdo ensino-aprendizagem analisada a partir do aluno reproduziu a
visdo do paradigma de pesquisas sobre o professor do tipo processo-produto,
como vimos no Capitulo 2, uma vez que € a partir do comportamento do aluno
que o estagidrio estd avaliando e desqualificando o trabalho do professor
observado e do genérico. Além disso, também se mantém a idéia de que a
insercdo de um novo artefato serd capaz de resolver todos os problemas,
desconsiderando-se o fato de que esse novo artefato por si pode causar mais
problemas. Pode-se ver tal discurso em textos oficiais sobre os PCNs ou sobre a
Educacdo a Distancia (Abreu-Tardelli, 2006). Dessa forma, apesar de leituras
atualizadas na disciplina de Estdgio, a andlise desses projetos nos mostra que
representacdes cristalizadas sobre o trabalho do professor ainda estdo em vigor
no texto produzido pelos estagidrios.

Além disso, a andlise dos projetos mostrou-nos também que o vocabulario
empregado para retomar o agir docente é genérico, apontando atividades gerais a
serem desenvolvidas sem as fases ou os atos do trabalho do professor, que os
estagidrios parecem ndo saber observar.

Contudo, essa visdo subdimensionada do trabalho docente apresentada
pelos estagidrios nos obriga a fazer um questionamento: se os estagidrios seguem
tanto as prescricdes, 0s textos tedricos e os documentos oficiais para produzirem
as suas avaliacdes, serd que essa visdo que eles apresentam em seus textos nio
seria depreendida desses varios textos? Sendo assim, ndo seriam s6 os projetos
desses estagidrios que estariam focando somente alguns aspectos do trabalho do
professor e menosprezando outros, mas isso ja seria, talvez, uma caracteristica do
discurso legitimado sobre o trabalho docente.

E preciso fazer mais investigagdes para tirar conclusdes mais definitivas
sobre isso, por ora o importante € termos a clareza de que as leituras do estigio

funcionam tal um guia de como os estagidrios podem avaliar o trabalho docente e

2 Esse tipo de dificuldade tem acontecido todos os semestres, ji que os estagidrios ndo sdo considerados
como parte da escola e, portanto, nfio sdo avisados sobre as atividades de ultima hora que aparecem, como
palestras ou apresentagdes de teatro para os alunos, ou mesmo dispensas coletivas por problemas com a
dgua ou com violéncia.
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de como devem agir futuramente. Logo, o agir do estagidrio nasce nos textos lidos
e ndo nas atividades praticas que realiza no estdgio, as quais desaparecem em seu
projeto e nas aulas que prefigura para si. O agir explicitado como o correto para
um futuro professor adotar é o dos textos (tedricos ou oficiais) e ndo o do
professor que se encontra na situacdo efetiva de trabalho.

Todas essas constatacdes ajudam a validar a idéia de que a preocupacdo
do estagidrio, ao produzir esse projeto na disciplina de Estdgio, é apenas mostrar
que ele I€ e aplica o que foi dado pelo seu professor, cumprindo corretamente a
sua parte do acordo no exercicio escolar: seguir as prescri¢des dadas! Contudo, a
analise dos projetos permitiu-nos compreender que, nesse simples exercicio
escolar, o estagidrio comeca a construir o seu modelo de como agir como
professor, mas um professor idealizado.

Diante disso, serd que podemos pensar que a producdo do projeto de
intervencdo deve ser mantida em um curso que visa a formagdo de professores
reais para as situacdes reais? E o que veremos no préximo e ultimo capitulo, em
que apresentaremos as nossas consideracoes e reflexdes finais sobre o documento

de orientacdo e os projetos de intervengao.
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Consideracoes finais

Neste ultimo capitulo, serdo apresentadas algumas reflexdes em torno do
presente estudo, considerando as contribuigdes tedrico-metodoldgicas que esta
pesquisa trouxe e os resultados das andlises do documento de orientacdo e dos
projetos de intervencgao.

Nesta pesquisa, procuramos aliar o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)
as concepgdes das Ciéncias do Trabalho: Ergonomia da Atividade e Clinica da
Atividade, conforme ji vem sendo feito pelas pesquisas do Grupo ALTER
(Abreu-Tardelli, 2004, 2006; Lousada, 2004, 2006; Machado, 2004b, 2006,
2007; Mazzillo, 2006; Correia, 2007) sobre o trabalho do professor. Como ja foi
possivel verificar nessas pesquisas, essa juncdo € bastante relevante, uma vez que
enriquece o ISD, trazendo discussdes sobre textos do trabalho educacional, que
ndo foram ainda explorados pelos pesquisadores genebrinos, e amplia as suas
categorias de andlise, fornecendo novos critérios para se detectar a morfogénese
do agir em textos. E, simultaneamente, essas pesquisas também enriquecem a
Ergonomia da Atividade e a Clinica da Atividade, pois lhes fornecem um quadro
metodoldgico para analisar os textos, podendo, assim, depreender as
representacdes sobre o trabalho prescrito, o realizado e o real a partir da
materialidade lingiiistica dos varios documentos por nds analisados.

Acreditamos que nossa pesquisa vem enriquecer esses procedimentos
tedrico-metodoldgicos, primeiramente pelos textos que foram escolhidos para
analise: o documento de orientacdo e os projetos de intervencao, cujos resultados
da andlise atestam a riqueza das representacdes que esses textos constroem sobre
o trabalho, obrigando-nos a repensar sobre como os utilizar no processo de
formac@o de um profissional.

A andlise do documento “Instru¢cdes Gerais para o Estigio
Supervisionado em Lingua Portuguesa e em Lingua Inglesa” permitiu-nos
perceber que as prescricdes apresentadas se centram nos aspectos formais do
estigio, estabelecendo onde, quando, durante quanto tempo, com quem deve ser
o estagio, além de como devem ser elaborados os textos, projeto e relatério que
serdo avaliados pelo professor-supervisor. Assim, neste sentido, essas prescrigdes

ndo sio vagas, ja que fornecem ao aluno do curso de Letras regras muito claras
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do que deve fazer. Contudo, considerando que esse documento tem como
destinatdrio o estagidrio e ndo qualquer aluno do curso, nota-se que ele fica
aquém do esperado, ao mostrar para o estagidrio que ele deve, em primeiro lugar,
preocupar-se com os aspectos formais e, em segundo, que ele deve portar-se no
estigio como um avaliador do professor observado, mas focando apenas nos
artefatos empregados, incluindo-se af as prescricdes dos documentos oficiais.

Dessa forma, nesse documento se nota um subdimensionamento do
trabalho efetivo do professor e do trabalho possivel do estagidrio, j4 que ndo
apresenta os diferentes aspectos desse trabalho nem lhe indica outras
possibilidades de agir, além de avaliar. Esse subdimensionamento também pode
ser verificado nas representacdes que sdo construidas sobre os professores
observado e supervisor, que foram apresentadas nos textos. O professor
observado aparece como um objeto ao passo que o supervisor, como um punidor
do estagidrio: ambos agentes, sem motivos, intengdes ou capacidades. Nota-se,
assim, que nesse documento ndo se percebe a complexidade do trabalho do
professor nem se indica ao estagiario que esse trabalho tem vérios elementos.

Sendo assim, ndo € dificil compreender o que acaba ocorrendo nos dez
projetos de intervencdo analisados. Eles seguem perfeitamente bem as
prescrigdes dadas: apresentam os aspectos formais solicitados e o estagidrio
coloca-se como um avaliador do trabalho do professor, principalmente do
elemento artefato. Além disso, em sua avaliacdo o texto pde em cena trés
professores diferentes: o professor observado, um professor genérico existente e
um professor genérico idealizado. Mas o foco maior € posto nos professores
genéricos e, assim, critica-se o agir com instrumentos utilizados pelo professor
genérico existente (PGE), buscando-se adotar o agir com instrumentos do
genérico idealizado. Ainda nessa avaliacdo, ndo ha exploracdo dos varios
elementos do agir, destacando-se apenas que a finalidade do agir serd sempre o
bem do aluno (de acordo com as prescricdes institucionais).

Para realizar essa andlise, utilizamos tanto as figuras de acfo, inicialmente
descritas por Bulea e Fristalon (2004) e também constatadas nas pesquisas do
Grupo ALTER, quanto as que foram definidas por Mazzillo (2006) para que
detectassemos as representagdes sobre o trabalho docente construidas nos textos
tanto em relagdo aos “modos de dizer” o agir do enunciador quanto dos “modos

de agir” dos actantes postos em cena. Acreditamos que essa € uma outra
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contribuicio de nossa pesquisa para o desenvolvimento de procedimentos
tedrico-metodoldgicos.

A deteccdo das figuras de acdo construidas em segmentos no texto,
conforme descritas por Bulea e Fristalon (2004), auxiliou-nos a detectar a
existéncia desses dois professores genéricos diferentes com seus respectivos
alunos. Na figura de acdo experiéncia, encontramos o professor genérico
existente, e na de agdo candnica, o professor genérico idealizado. Mas s6
pudemos detectar qual agir exatamente € atribuido a cada um desses professores
e a seus alunos ao recorrermos as figuras do agir, conforme descritas por
Mazzillo (2006), cuja unidade de anélise € a oragdo, com énfase na detec¢do do
papel do actante em seu agir especifico.

Essa constatagdo de que um mesmo sintagma nominal pode designar
diferentes entidades, como no caso de “professor”, que em nossos projetos é
usado para se referir ao professor observado, além dos dois genéricos, pode
ajudar, nas proximas pesquisas, a se detectar as diferentes figuras de professor
que um mesmo texto pode construir. E, na andlise de textos sobre o trabalho de
outros profissionais, essa constatacdo pode ajudar os pesquisadores, tanto do ISD
quanto da Ergonomia da Atividade ou da Clinica da Atividade, a verificarem de
que trabalhador se fala ao se tratar do trabalho prescrito, realizado ou real, nas
varias figuras interpretativas do agir, e se as representacdes construidas sobre
cada um deles se assemelham ou divergem entre si. Além disso, essa constatacdo
evidencia que as representagdes sobre um profissional, construidas por um
mesmo individuo, podem ser conflituosas entre si.

Uma outra contribui¢@o que acreditamos ter trazido estd no fato de termos
ampliado o modo de detectar as figuras interpretativas do agir de Mazzillo
(2006), ja que ndo nos detivemos apenas nos predicados oracionais em que o
professor, ou outro termo que lhe substituia, aparecia como sujeito expresso ou
oculto. Analisamos também os casos de nominalizagdo, em que o sintagma
“professor” era facilmente inferivel. Esse procedimento se mostrou relevante,
pois, nos textos escritos em portugués culto, como os estagidrios tentaram fazer
nos projetos de intervencdo, hd uma tendéncia a evitar as repeti¢cdes e, para isso,
muitas vezes recorre-se as nominalizagdes. Assim, se objetivamos detectar o
conjunto mais amplo das representacdes sobre o actante professor, é preciso

buscé-las no texto todo, para que nossas conclusdes estejam mais fundamentadas.
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Em nossa pesquisa, a andlise dessas figuras e dos diferentes valores que o
sintagma “professor” assume nos auxiliou também a compreender como e para
qué o estagidrio construiu a avaliacdo do trabalho do professor: o estagidrio
recorre as leituras feitas e, a partir delas, julga o agir do professor e fundamenta o
seu proprio agir, utilizando, assim, o que dizem os textos tedricos e as prescrigdes
oficiais (PCNs) como o guia, o modelo para o seu agir futuro. Dessa forma,
constata-se que o agir futuro do estagidrio representado tem sua origem apenas
nos textos tedricos e ndo nas atividades praticas do estdgio, com as relagdes que
se estabelecem entre a escola e os professores reais em situacdes reais de
trabalho. E as prescricdes do documento de orientacdo do estigio contribuem
para isso, ao colocar que as teorias e os PCNs devem ser utilizados para
“observar” o trabalho do professor, ou seja, se eles sdo pardmetros para se fazer a
avaliacdo também podem ser para se fornecer as bases de um agir “correto” para
o0 estagidrio.

Todas essas questdes nos obrigam a refletir sobre as prescrigdes, os
dispositivos empregados no processo de formacdo, e sobre o estdgio, também,
como um macrodispositivo de formacao.

Como vimos, um documento que veicula prescrigdes ndo tem sempre a
forma candnica de um texto prescritivo (Fillietaz, 2004) com verbos no
imperativo, por exemplo, para conseguir prefigurar o agir de alguém. E o que
ocorre com o documento analisado aqui € mesmo com outros ja analisados por
Bronckart e Machado (2004), Abreu-Tardelli (2004, 2006), Correia (2007),
Barricelli (2007). Outras semelhangas que notamos com os documentos de
prescricdo analisados por esses autores € o fato de que o professor ndo aparece
como central em nenhum deles e poucas indica¢des sdo dadas sobre o que seria
efetivamente o trabalho do professor ou sobre como um professor deve proceder
para atingir o que os documentos propdem, ja que os procedimentos efetivos nao
sdo apresentados.

Apesar de esses documentos serem textos lacunares, nota-se que eles tém
grande importincia no mundo do trabalho, uma vez que fornecem modelos que
guiardo o agir do professor, o qual faz uma reelaboragdo, completando tais
modelos, do modo que for possivel, como demonstra Barricelli (2007) ao
verificar como os professores da Educacdo Infantil “preenchem” as lacunas

deixadas pelos documentos oficiais. O mesmo ocorre com o estagidrio.
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Provavelmente os elaboradores do documento de orientacdo ndo esperavam que
ele desvalorizasse totalmente as observagdes da prética de um professor em uma
escola real. Contudo, ao silenciar no documento, ndo abordando melhor o
trabalho desse professor nem fornecendo instrugdes mais detalhadas de como
abordd-lo, deixou-se espaco para que o0s estagidrios reinterpretassem como
deveriam agir em relacéo a esse professor a partir do pouco que foi dito.

Essa incompletude das prescricdes, pelo menos das analisadas até o
momento, leva-nos a pensar que, ainda que se fale muito do trabalho do professor
de modo geral, ele continua a ser um objeto “misterioso”, ja que ainda pouco se
sabe a respeito do funcionamento efetivo dos seus varios elementos, como vimos
no Capitulo 2. Mas essa incompletude também nos leva a refletir sobre os
prescritores e sua concepcdo de trabalho docente. Quando revejo as minhas
concepgdes ao participar da reelaboragdo do documento de orientagdo do estigio
e ao fazer o programa de ensino, apresentado no Capitulo 4, noto claramente que
esses textos refletem a concepcdo que eu tinha de que, investindo-se nos
artefatos, a qualidade do ensino melhoraria. Trazemos esse fato a discussdo para
levantar a questdo de que é preciso pesar melhor quem pode estar no papel de
prescritor, jd que as prescricoes por ele produzidas podem refletir as suas
representacdes sobre o que € o trabalho, mantendo-se, no caso do professor, um
tratamento subdimensionado, se ndo houver prescritores que percebam que ainda
estamos diante de um “objeto misterioso”, sendo necessdrio, entdo, antes de fazer
as regras, buscar meios de desvelar as suas varias dimensdes.

Entretanto, se estamos diante de um objeto que pouco conhecemos, como
podemos escolher um bom dispositivo para abordd-lo em um curso de formacgéo
e para garantir, simultaneamente, o desenvolvimento do estagirio?

No Capitulo 1 apresentamos vdrios dispositivos que estdo sendo
empregados em cursos de formagfo, mas notamos que os mais bem-sucedidos
sdo aqueles que contam com a participacdo efetiva do professor-supervisor do
estagio, ou do professor observado, que interfere nas producdes dos estagidrios,
dialogando com eles durante todo o trabalho. Logo, parece-nos que ndo é
exatamente o dispositivo ou as prescri¢des iniciais institucionais o ponto-chave
nesse processo de formacdo, mas o modo como eles sdo gerenciados na relagdo
entre professor e estagidrio. Segundo Bronckart et al. (2006), ndo € o formador

que levard o estudante ao desenvolvimento, mas os conflitos, os desequilibrios
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entre visdes, a que este dltimo estiver exposto, que o provocardo, permitindo-lhe
desenvolver-se pela apropriacdo, no nivel pessoal, do debate interpretativo e pelo
gerenciamento que fard desse debate, construindo, assim, a sua prépria posicao.

Para que esse desenvolvimento ocorra, o professor-supervisor pode atuar
apresentando diferentes visdes tedricas sobre o trabalho do professor, expondo
tanto as prescri¢des das hierarquias educacionais superiores quanto as criticas
que a elas sdo feitas, além de trazer para a sala de aula dados reais das situacdes
de trabalho docente, e, por fim, expor as visdes, as contradicdes, as
representacdes que o estagidrio apresenta em seus textos, fazendo-o refletir sobre
elas e suas implicacdes, de modo que ele possa apropriar-se do ‘“debate
interpretativo” sobre a profissdo, construindo as suas representacdes, mas ndo de
um modo unilateral, ou seja, construindo-se como um futuro profissional que néo
retira o seu modelo de agir sé dos textos lidos, mas busca-o também nas
atividades praticas e nas possibilidades reais envolvidas nestas.

Dessa forma, ainda que o documento de orientacdo e os projetos de
intervencdo analisados representem o agir do professor no trabalho de modo
subdimensionado, eles podem ser o ponto de partida em um trabalho de
formacdo, pois as representagdes que sdo construidas neles podem ser discutidas,
debatidas e revistas em conjunto com os estagidrios € mesmo com 0s professores
observados, os quais poderiam também ser trazidos para o espaco da formacao,
ndo para serem ‘“re-formados”’, mas para atuarem como formadores também,
mostrando o outro lado que as teorias ndo ddo conta de expor.

Entretanto, as andlises e as conclusdes que tiramos nos levam a ndo
acreditar que, enquanto usarmos o mesmo dispositivo para avaliacdo e para a
formacdo, conseguiremos fazer os estagiarios libertarem-se da postura habitual
que assumem na realizacdo de exercicios escolares, nas outras disciplinas do
curso, ou seja, a postura de reproduzir os conhecimentos lidos, mostrando que
sabem aplicd-los em situagdes “priticas”, ou melhor, que ficcionalizam uma
pratica. Dessa forma, € preciso rever o espago do estagio e ndo o colocar apenas
como mais uma disciplina em que se dard mais uma nota durante a graduagfo.
Somente assim os dispositivos escolhidos poderdo cumprir a sua funcdo de
contribuir para a formagao.

Nessa nova concep¢do de estdgio, o bom dispositivo deve considerar

tanto o papel do professor idealizado quanto o do professor-supervisor e do
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professor observado, além de uma relacdo dialdgica entre textos, professores e
estagidrios a fim de que todos possam desenvolver-se profissionalmente durante
o processo de formacdo. E os projetos poderiam fazer parte desse novo estigio, ja
que projetos de intervengdo analisados ndo sdo bons ou ruins em si mesmos: sua
validade em um curso de formacdo dependerd de como o professor-supervisor vai
1e-los, interpretd-los e discutir as representagdes neles encontradas com os seus
estagidrios.

Contudo, € importante lembrar ainda que o professor-supervisor precisa
ter mais elementos para conseguir ler os textos dos seus alunos e depreender as
representacdes construidas sobre o trabalho do professor, além de ter também
uma visdo mais ampla do que € esse trabalho, ndo podendo, assim, restringir-se
somente a conhecimentos tedricos da pedagogia ou diditica ou dos saberes
especificos que se tornardo conteidos de ensino. Afinal, as pesquisas que adotam
o ISD e as Ciéncias do Trabalho, como as citadas nesta tese e em especial as do
Grupo ALTER (Abreu-Tardelli, 2004, 2006; Lousada, 2004, 2006; Mazzillo,
2006, Correia, 2007), mostram que o trabalho docente é bastante complexo e ndo
pode ser compreendido a partir do olhar de uma tnica disciplina; é necessdrio um
olhar interdisciplinar para que se percebam mais claramente os vdrios elementos
que estdo nele implicados. Desse modo, ndo é possivel que o professor-
supervisor de estagio seja qualquer professor de uma faculdade, mas alguém que
tenha condi¢des ou esteja aberto para construir esse olhar interdisciplinar. E isso
ndo vale s6 para as licenciaturas, ja que qualquer atividade profissional serd
melhor compreendida numa postura interdisciplinar.

Para que esse olhar seja possivel, s@o necessdrias mais pesquisas
transdisciplinares que tenham como objetivo mostrar em que consistem as
diferentes atividades profissionais em vez de procurar dizer como elas deveriam
ser. Um o6timo lugar para comecar isso seria no proprio estigio, em que as
atividades préticas de contato com o lugar real e um profissional real devem ser o
centro das discussdes, a luz das quais as teorias e os documentos oficiais podem
ser confrontados, relidos e reinterpretados, contribuindo efetivamente para a
formacdo de um profissional menos idealizado, porém mais preparado para a
realidade que encontrard no seu dia-a-dia. Assim, esse novo olhar permitiria rever
a concepgdo de estdgio, de espaco em que se cumprem as formalidades legais

(impostas pelo MEC, pela universidade, etc.) para a do espaco em que, durante a
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graduacdo, o futuro profissional comeca a compreender o mundo do trabalho em
que exercerd a sua profissdo. Essa mudanga também exige que se assuma uma
concepgdo de formacgdo diferente, que vd bem além da formacdo voltada para a
reproducdo das teorias cientificas vistas na universidade, que sdo artefatos
necessarios, mas ndo exclusivos, para o exercicio da profissdo docente.

Dessa forma, cabe a nds, professores e pesquisadores, contribuirmos para
alterar esse quadro da formagdo de professores no estdgio, estudando e expondo o
trabalho docente, para que novos modelos de agir possam ser construidos e para
que, quem sabe, conhecendo melhor esse trabalho, consigamos também resgatar
a valorizagdo social do professor. E um projeto ambicioso, sem divida, mas no

qual vale muito a pena investir!

152



Referéncias bibliograficas

ABREU-TARDELLLI, L. O trabalho do professor em EAD na lente da legislag@o. In:
MACHADO, Anna Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem

discursiva. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

. otrabalho @ chateducacional.com.br: aportes para compreender
o trabalho do professor iniciante em EAD. 2006. Tese (Doutorado) — Pontificia

Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo. Inédita.

ADAM, J.-M. (2001a). Types de textes ou genres de discours? Comment classer

les textes qui disent de et comment faire?. Langages, n. 141, mar. 2001.

. (2001b). Entre conseil et consigne: les genres de I’incitation a

I’action. Pratiques, n. 111/112, dez. 2001.

ALTET, M. Une démarche de recherche sur la pratique enseignante: 1’analyse

pluriel. Revue Francaise de Pédagogie, n. 138, p. 85-93, 2002.

. Analyses plurielles des pratiques enseignantes: le repérage des
processus d’enseignement-aprentissage. Journées du CREN. Nantes, 24 et 25
mars 2005. Disponivel em: <http://afecinfo.free.fr/ERLOS5/index.html>. Acesso
em: 24 fev. 2006.

ALTET, M.; BRU, M.; LAVILLE, C. B. Présentation du projet scientifique du
réseau Open. Disponivel em:
<http://cyann.inrp.fr/vst/Dossiers/Pratiques_enseignantes/presentation/open2.htm

#cren>. Acesso em: 24 fev. 2006.

ALVAREZe; TELLES (2002). Le dialogue entre 1’ergonomie et 1’ergologie:
Normes antécédentes, élargir la prescription. Actes de 37eme Congres de
I’Ergonomie sur le théme ‘“Les évolutions de la prescriptions”. Aix-en-
Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.

153



ANDRE, Marli; SIMOES, Regina H. S.; CARVALHO, Janete M. et al. Estado
da arte da formagao de professores no Brasil. Educacao e Sociedade [on-line],

Campinas, v. 20, n. 68, p. 301-309, 1999.

AMIGUES, René. L’enseignment comme travail. In: BRESSOUX, P. (Ed.). Les
strategies d’enseignement en situation d’interaction. Note de synthése pour

Cognitive: Programme Ecole et Sciences Cognitives: 243-262, 2002.

. Pour une approche ergonomique de I’activité enseignante. In:
AMIGUES, R.; FAITA, D.; KHERROUBI, M. (ed.). Métier enseignant,
organisation du travail et analyse de I’activité. Skholé, Marseille, hors série. 1,

p. 5-16, 2003.

. Trabalho do professor e trabalho de ensino. I MACHADO, Anna
Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem discursiva. Sdo Paulo:

Contexto, 2004.

AMIGUES, R., AZOULAY, C., LOIGEROT, A.. Le mémoire professionnel des
professeurs des écoles, ou comment instrumenter I' action. Recherches et

Formations. 40, 75-86,2002.

AMIGUES, R., FAITA D. LATAILLADE, G. ET SAUJAT, F.Le rdle méconnu
des collectifs de travail dans l'exercice et le développement du métier

d’enseignant. Les Cahiers Pedagogiques, n° 406, 16-18, 2002.

ATHAYDE, M.; BRITO, J.; MUNIZ, H.; NEVES, M. Y.; SILVA, E. Questions
relatives a la prescription du travail dans les écoles. Actes de 37eme Congres de
I’Ergonomie sur le théme ‘“Les évolutions de la prescriptions”. Aix-en-
Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdo verbal. 1. ed. Tradugdo do francés de

Maria Ermentina Galvao Gomes Pereira. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1992.

154



BAKHTIN, Mikhail; VOLOCHINOV, V. N. (1929-30). Marxismo e filosofia
da linguagem. 2. ed. Traduc¢do de Michel Lahud e Yara Frateschi Vieira. Sdo
Paulo: HUCITEC, 1981.

BARBIER, J.-M. Elaboracao de projectos, de accdo e planificacdo. Porto:
Porto Editora, 1996.

BARRE-DE-MINIAC, C.; HALTE, J. F. Didactique du frangais langue
maternelle. In: BRESSOUX, P. (Ed.). Les strategies d’enseignement en
situation d’interaction. Note de synthese pour Cognitique: Programme Ecole et

Sciences Cognitives, 2002.

BARRICELLLI, E. A reconfiguracio pelos professores da proposta currcicular da
Educacdo Infantil. Sao Paulo. PUC-SP, 2007 (dissertacdo de mestrado).

BELLO, L. P. Histéria da educacdo no Brasil. Disponivel em:

<http://www.pedagogiaemfoco.pro.br>. Acesso em: 11 maio 2006.

BERTHET, M.; CRU, D. Avec les évolutions de la prescription, comment travail
et comment enrichir nos démarches et instruments d’analyse. Actes de 37eme
Congres de I’Ergonomie sur le theme “Les évolutions de la prescriptions”.
Aix-en-Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.

BORTOLOTI, K. F. S. O Ratio Studiorum e a missdo no Brasil. Revista
Histoéria Hoje, v. 1, n. 2, dez. 2003.

BOTA, C.; BRONCKART, J.-P.; BULEA, E.: DESCHOUX, C.-A.; DURAND,
M.; PLAZAOLA GIGER, 1. Pour une intelligibilit¢ de 1’agir au service de la
formation et du développement. In: BOTA, C.; CIFALI, M.; DURAND, M. (Ed.).
Recherche, intervention, formation, travail. Cahiers de la Section des Sciences

de ’Education, Geneve, n. 110, p. 83-110, 2006.

BOUDREAU, P. Que se passe-t-il dans un stage réussi?. Revue des sciences de

I’éducation, v. 27, n. 1, p. 63-84, 2001.

155



BOUISSOU, C.; AROQ, C. Mémoires professionnels et développement des
enseignants en formation: étude des rapports aux savoir et des rapports a 1’action.

Revue des sciences de I’éducation, v. 31, n. 1, p. 15-31, 2005.

BOUTET, J. Activité de langage et activité de travail. Education Permanente,

n. 3, 1993.

BOUTINET, J.-P. Antropologia do projeto. Porto Alegre: Artmed, 2002.

BRASIL. MEC. Secretaria de Educacdo Fundamental. Referenciais para a
formacao de professores. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1999.

. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer n. CNE/CP 492/2001.
Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Filosofia, Histéria, Geografia,
Servi¢o Social, Comunicac¢do Social, Ciéncias Sociais, Letras, Biblioteconomia,

Arquivologia e Museologia. Brasilia, 9 jul. 2001.

. Conselho Nacional de Educacdo. Parecer n. CNE/CES 9/2001.
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo
Baésica, em nivel superior, curso licenciatura, de graduagdo plena. Brasilia, 19

jan. 2002.

. Conselho Nacional de Educagdo. Resolucao n. CNE/CP 1. Resolucao
que institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduagdo plena.

18 fev. 2002.

BRONCKART, Jean-Paul. Activité langagiére, textes et discours. Pour un

interactionisme socio-discursif. Paris: Delachaux et Niestlé, 1997.

. Atividade de linguagem, textos e discursos. Por um Interacionismo

Sociodiscursivo. Trad. de Anna Rachel Machado. Sdo Paulo: EDUC, 1999.

. (2004a). Restricodes e liberdades textuais, insercdo social e cidadania.

Revista da ANPOLL, n. 19, p. 231-256, 2004.

156



. (2004b). Pourquoi et comment analyser 1’agir verbal et non verbal en
situation de travail? In: BRONCKART, Jean.-Paul et Groupe LAF (Ed.). Agir et
discours en situation de travail. Cahier de la Section des Sciences de

I’Education, Geneve, n. 103, 2004.

. (2004c). Entrevista com Jean-Paul Bronckart, para Anna Rachel

Machado. Delta, n. 20, p. 311-328, 2004.

. (2004d). Pourquoi et comment analyser le travail de 1‘enseignant (e).
In: BELLO, G.; FLORIS, P.; PRESA, S. Il mestiere dell’insegnante: analisi

dell’azione docente. Aoste: Assessorato all’Istruzione e Cultura: 9-35, 2004.

. L’analyse des pratiques comme technique du développement
humain. Ive Jornadas de Desarollo Humano y Education, Alcala, 2005. (Texto

para Conferéncia).

BRONCKART, Jean-Paul; STROUMZA, Kim. Les types de discours comme
traces cristallisées de l'action du langage. In: ROULET, E.; BURGER, M. (Ed.).
Les analyses de discours au défi d'un dialogue romanesque. Nancy: Presses

Universitaires de Nancy, 2002.

BRONCKART, Jean-Paul; MACHADO, Anna Rachel. En quoi et comment les
“textes prescriptifs” prescrivent-ils? Analyse comparative de documents éducatifs
brésiliens et genevois. Documento de trabalho para comunicacio no Simpdsio
“L’analyse des actions et des discours en situation de travail”. S8th

INTERNATIONAL PRAGMATICS CONFERENCE, Toronto, 2003.

. Procedimentos de andlise de textos sobre o trabalho educacional. In:
MACHADQO, Anna Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem

discursiva. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

. En quoi et comment les “textes prescriptifs” prescrivent-ils? Analyse
comparative de documents éducatifs brésiliens et genevois. In: FILLIETAZ,
Laurent; BRONCKART, Jean-Paul (Org.). L’analyse des actions et des

discours en situation de travail. Concepts, méthodes et applications. Louvain:

157



Peeters, 2005. (Bibliotheque des Cahiers de I'Institut de Linguistique de

Louvain).

BRONCKART, Jean-Paul;, BULEA, Ecaterina; FRISTALON, Isabelle. La
dynamique de l’agir dans la dynamique langagiere. In: BARBIER, J.-M.;
DURAND, M. (Ed.). Sujet, activité, environnement: approches, problémes,
outils. Paris: PUF, 2005.

BULEA, Ecaterina. Le soin infirmier: du texte au signe et du signe au-dela du
texte. In: CANELAS, S. (Ed.). Langage, objets enseignés et travail enseignant
en didactique du francais. Ellug, Grenoble, 2006.

BULEA, Ecaterina; FRISTALON, Isabelle. Agir, agentivité et temporalité dans
des entretiens sur le travail infirmier. In: BRONCKART, Jean-Paul et Groupe
LAF (Ed.). Agir et discours en situation de travail. Cahier de la Section des

Sciences de I’Education, Geneve, n. 103, 2004.

CAMPOS, J. T. As politicas de formagao dos professores paulistas antes, durante
e depois da pedagogia tecnicista. Revista E-Curriculum, Sao Paulo, v. 1, n. 1.
dez-jul. 2006. Disponivel em: <http://www.pucsp.br/ecurriculum>. Acesso em:

29 abr. 2006.

CASTRO, S. T. R. A reconstru¢do do conhecimento do professor de inglés:
questionando as acdes rotineiras. The ESPecialist, Sao Paulo, v. 19, n. 2, p. 245-

255, 1998.

. Teoria e pratica no processo de reculturag@o de professores de
inglés. In: CELANI, A. A. (Org.). Professores e formadores em mudanca:
relato de um processo de reflexdo e transformacéo da pratica docente. Campinas-

SP: Mercado das Letras, 2003. p. 69-77.

. A linguagem e a reconstrucdo da acdo docente. Um estudo com
professoras de inglés de um curso de Letras. In: MAGALHAES, M. C. C. (Org.).
A formacao do professor como um profissional critico: linguagem e reflexao.

Campinas-SP: Mercado de Letras, 2004. p. 145-165.

158



CELANI, A. A. (Org.). Professores e formadores em mudanca: relato de um
processo de reflexdo e transformacdo da prética docente. Campinas-SP: Mercado

das Letras, 2003.

. Culturas de de eduacao, risco, incerteza. In: MAGALHAES, M. C.
C. (Org.). A formacao do professor como um profissional critico: linguagem e

reflexdo. Campinas-SP: Mercado das Letras, 2004. p. 135-160.

CELANI, A. A.; MOITA LOPES, L. P. Parametros Curriculares Nacionais de

Lingua Estrangeira. Brasilia: Ministério da Educagao e do Desporto, 1998.
CLOT, Yves. La fonction psychologique du travail. Paris: PUF, 1999.

. Meéthodologie en clinique de D’activité: I’exemple du sosie. In:
DELEFOSSE, Marie Santiago, ROUAN, Georges (Dir.). Les méthodes
qualitatives en psychologie. Paris: Dunod, 2001. p. 125-146.

. (2004a). Comunicagdo oral em discussdo sobre os trabalhos do Grupo

ALTER. LAEL, PUC-SP, 22 set. 2004.

CLOT, Yves (2004b). Minicurso: “Uma psicologia histérico-cultural para a
compreensdo das praticas educativas”. LAEL, PUC-SP, set. 2004. (Anotacdes de

aula).

CLOT, Yves; FAITA, Daniel. Genres et styles en analyse du travail. Concepts et
méthodes. Travailler, n. 4, p. 7-42, 2000.

. Entretiens en autoconfrontation croisée: une méthode en clinique de
I"activité. Clinique de I'activité et pouvoir d agir. Education Permanente, n.

146, p. 17-26, 2001.

CLOT, Y.; FAITA, D.; FERNANDES, G.; SCHELLER, L. Entretiens en
autoconfrontation croisée: une méthode en clinique de ’activité. Education

Permanente, n. 146, p. 17-25, 2001.

CORREIA, A.0OJ. Letramento, alfabetizacdio e trabalho do professor
representados nos PCNs. Sdo Paulo. PUC-SP, 2007 (dissertacdo de mestrado)

159



CRISTOVAO, V. L. A relagdo entre teoria e pritica no desenvolvimento do
professor. In: MAGALHAES, M. C. C. A formacao do professor como um
profissional critico: linguagem e reflexdo. Campinas-SP: Mercado das Letras,

2004. p. 251-266.

DAMIANOVIC, M. C. C. C. L. A colaboracio entre multiplicadores na sessao
reflexiva. 2004. Tese (Doutorado em Lingiiistica Aplicada e Estudos da

Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2004.

DANIELLOU, F. Le travail des prescriptions. Actes de 37°™ Congres de
I’Ergonomie sur le théme ‘“Les évolutions de la prescriptions”. Aix-en-
Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.

DOYLE, W. Paradigme de recherche sur l'efficacité des enseignantes. In:
CRAHAY, M.; LANFONTAINE, D. (Ed.). L’art et science de I’enseignement.
Bruxelles: Editions du Labor, 1986.

DUCROT, O. Principios de semantica lingiiistica: dizer e ndo dizer. Sdo Paulo:

Cultrix, 1977.
DURAND, M. L’enseignement au milieu scolaire. Paris: PUF, 1996.

FAITA, Daniel. La conduite du TGV: exercices de styles. Champs Visuels, n. 6,
p. 75-86, 1997.

. Andlise das praticas linguageiras e situagdes de trabalho: uma
renovagdo metodoldgica imposta pelo objeto. In: SOUZA E SILVA, Maria
Cecilia Pérez de; FAITA, Daniel (Org.). Linguagem e trabalho: construcio de

objetos de andlise no Brasil e na Franca. S@o Paulo: Cortez, 2002. p. 45-60.

. Géneros de discurso, géneros de atividade, andlise da atividade do
professor. In: MACHADO, Anna Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma

abordagem discursiva. Sdo Paulo: Contexto, 2004.

FAZENDA, I. et al. A pratica de ensino e o estagio supervisionado. Campinas:

Papirus, 1991.

160



FILLIETAZ, Laurent. La parole en action. Québec: Nota Bene, 2002.

. As contribui¢des de uma abordagem praxeoldgica do discurso para a
andlise do trabalho do professor: o quadro das atividades em aula. In:
MACHADO, Anna Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem

discursiva. Sao Paulo: Contexto, 2004a.

. Une semiologie de I’agir au service de 1’analyse des textes
procéeduraux. Cahiers de la Section des Sciences de I’Education, Geneve, n.

103, 2004b.

FREITAS, Izabel Cristina Correa dos Anjos. O falar de si mesmo na aula de lingua
estrangeira: propondo caminhos por meio da andlise critica. 2003. 121 p.
Dissertacdo (Mestrado em Lingiiistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia

Universidade Catolica de Sdo Paulo, Sdo Paulo.

FUNDATA - CENTRO DE ESTUDOS DE FUNDACOES E ENTIDADES DE
INTERESSE SOCIAL. Disponivel em:
<http://www.fundata.org.br/Legislacao/Educacional.htm>. Acesso em 8 maio

2006. (Site onde se encontram os decretos sobre a educacdo desde 1961).

FURTOSO, V. B. Formacio inicial e continuada de professores de lingua inglesa.
Boletim do Nucleo de Assessoria Pedagogica para o Ensino de Linguas,

Londrina, v. 9, n. 16, jul. 2004.

GARCIA-DEBANC, C. Les genres du discours procédural: invariants et
variations. Pratiques, n. 111/112, dez. 2002.

GAUTHIER, C. Pour une théotie de la pedagogie: recherche contemporaines

sur le savoir des enseignants. Quebec: De Boeck Universite, 1997.

GERVALI S. M. S. Formacao de professores no contexto de uma escola de
linguas. 1996. Dissertagdo (Mestrado) — Pontificia Universidade Catélica de Sao

Paulo, Sdo Paulo.

GIMENEZ, T. Caminhos e descaminhos: a pesquisa na formacdo de professores

de lingua estrangeira. The ESPecialist, Sao Paulo, v. 19, n. 2. p. 257-271, 1998.

161



; ARRUDA, N. I. L.; LUVUZARI, L. H. Procedimentos reflexivos na
formacdo de professores: uma andlise de propostas recentes. Intercambio, Sao

Paulo, v. 13, 2004.

GOIGOUX, R. Les éleves en grande difficulté de lecture et les enseignements

adaptés. Suresnes: Ed. CNEFEI, 1998.

. L’évolution de la prescription adressée aux instituteurs: I’exemple de
I’enseignement de la lecture entre 1972 et 2002. Actes de 37°™ Congrés de
I’Ergonomie sur le theme “Les évolutions de la prescriptions”. Aix-en-
Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.
GOODSON, L. Curriculo: teoria e prética. Petropdlis: Vozes, 2003.

GROUPE LAF. L’analyse des actions et des discours en situation de travail et
leur exploitation dans les démarches de formation. Analyse du travail et
3éme

formation professionelle. Recueil de textes du Séminaire romand de cycle

en Sciences de I’éducation. Genebra: Universidade de Genebra, 2001.

HABERMAS, Jurgen. Théorie de l'agir communicationnel. 2 vols. Paris:

Fayard, 1987.

HEURLEY, L. Cinq approches différents du texte procédural. Pratiques, n.
111/112, dez. 2001.

ILARI, R. Introdu¢io a seméantica: brincando com a gramdtica. Sdo Paulo:

Contexto, 2001.

JOSGRILBERT, M. de F. V. O sentido do projeto em educacdo: uma
investigacdo interdisciplinar. 2004. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade

Catolica de Sdo Paulo, Sao Paulo.

KAYANO, L. M. D. A relacao prefigurado/real em sala de aula. 2005.
Dissertagao (Mestrado) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao

Paulo.

162



KERBRAT-ORECCHIONI, Catherine. Les interactions verbales. Vol. I e II.
Paris: Colin, 1990.

KLEIMAN, A. B. Oficina de leitura. Campinas-SP, Pontes, 2000.

. A formacao do professor: perspectivas da lingiiistica aplicada.

Campinas, SP: Mercado das Letras, 2001.

LACOSTE, M. Paroles, activité, situation. In: BOUTET, Josiane (Org.). Paroles

au travail. Paris: L’Harmattan, 1995.

LEBRUN, J.; LENOIR, Y. Planifications en sciences humaines chez de futures
enseignantes et les modeles d’intervention éducative sous-jacents. Revue des

sciences de I’éducation, v. 27, n. 3, p. 569-594, 2001.

LECLERCQ, G. Interpréter et développer des dispositifs de formation. Revue
des sciences de I’éducation, v. 29, n. 3, p. 499-524, 2003.

LIBANEO, J. C. Organizaciio e gestido na escola: teoria e pritica. Goidnia:

Alternativa, 2001.

LIBERALI F. C. O diario como ferramenta para a reflexido critica. 1999.

Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade Catédlica de Sdo Paulo, Sao Paulo.

. As linguagens das reflexdes. In. MAGALHAES, M. C. C. (Org.). A
formacao do professor como um profissional critico: linguagem e reflexao.

Campinas-SP: Mercado das Letras, 2004. p. 87-117.

. O papel do multiplicador. In: CELANI, M. A. A. (Org.). Professores e
formadores em mudanca: relato de um processo de reflexdo e transformacio da

prética docente. Campinas-SP: Mercado das Letras, 2003. p. 119-132.

LOURENCO FILHO, M. B. Reducgio das taxas de analfabetismo no Brasil entre
1900 e 1960: descri¢do e andlise. Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,

Rio de Janeiro, n. 100, p. 25-272, out./dez. 1965.

163



LOUSADA, E. As interacoes de formacado: local de co-contrugcdo e de
constituicdo dialdgica do sujeito. 1998. Dissertagdo (Mestrado em Lingiiistica
Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de Sdo

Paulo, Sdo Paulo.

. Os pequenos grandes impedimentos da agdo do professsor: entre
tentativas e decepgdes. In: MACHADO, A. R. (Org.) O ensino como trabalho:
uma abordagem discursiva. Londrina: Eduel, 2004. v. 1. p. 271-296.

. Entre trabalho prefigurado e realizado: um espaco para a
emergéncia do trabalho real do professor. Tese (Doutorado) — Pontificia

Universidade Catdlica de Sdo Paulo, Sao Paulo, 2006. Inédita.

MACHADO, Anna Rachel. O diario de leitura. Sdo Paulo. Martins Fontes,
1999.

. Trabalho, educacao e linguagem: a morfogénese das agdes em
situacdes de trabalho educacionais. 2002. Projeto Integrado de Pesquisa. LAEL —

Pontificia Universidade Catdlica de Sdao Paulo, Sdo Paulo.

. Trabalho prefigurado, planificado e realizado na formacgdo de

professores: primeiro olhar. Scripta, Belo Horizonte, p. 39-53, 2003.

A formacdo de professores como [locus de constru¢do de

conhecimentos cientificos. Revista da ANPOLL, 2004a. (no prelo).

. (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem discursiva. Sdo

Paulo: Contexto, 2004b.

. Interacionismo Sociodiscursivo: o agir humano e suas relacdes

com a linguagem. Documento de trabalho cedido pela autora, 2004c.

. A formacao docente no Brasil. Documento de trabalho, 2004d.

. Por uma clarificacido do objeto de estudo “trabalho do professor”.
Comunicagdo oral em mesa-redonda. In: | ENCONTRO INTERNACIONAL DO
INTERACIOANISMO SOCIODISCURSIVO, Sao Paulo: PUC, 2006.

164



. Por uma concepcdo ampliada do trabalho do professor. In:
GUIMARAES, A. M. de Matos; MACHADO, A. R.; COUTINHO, M. A. (Org.).
O ISD: questdes epistemoldgicas e metodoldgicas. Campinas-SP: Mercado das

Letras, 2007. (no prelo).

MAGALHAES, M. C. C. Etnografia colaborativa e desenvolvimento do
professor. Trabalhos em Lingiiistica Aplicada, Campinas-SP, n. 23, p. 71-78,
1994.

. Narrative and argument in teachers and researcher interactions on
classroom discourse: different ways of organizing salient and problematic action.
In: CONGRESS OF INTERNATIONAL SOCIETY FOR CULTURAL
RESEARCH AND ACTIVITY THEORY, 4., 1998, Aarhus. Proceedings...
Aarhus: University of Aarhus, 1998.

. A formacio do professor como um profissional critico: linguagem e

reflex@o. Campinas-SP: Mercado das letras. 2004.

MAZZILLO, Tania. O trabalho do professor de lingua estrangeira
representado e avaliado em diarios de aprendizagem. Tese (Doutorado) —

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2006. Inédita.

MEDLEY, D. M. Early history of research on teacher behavior. International
Review of education, 18 (4), p. 430-439, 1972.

MOITA LOPES, L. P.; FREIRE, A. M. F. Looking back into an action-research
project: teaching/learning to reflect on the language clasroom. The ESPecialist,

Séo Paulo, v. 19, n. 2, p. 145-167, 1998.

NOUROUDINE, Abdalla. A linguagem: dispositivo revelador da complexidade
do trabalho. In: SOUZA E SILVA, Maria Cecilia Pérez de; FAITA, Daniel
(Org.). Linguagem e trabalho: constru¢do de objetos de andlise no Brasil e na

Franga. Sao Paulo: Cortez, 2002. p. 17-30.

ORLANDI, E. P. Discurso e leitura. Sdo Paulo: Cortez/Campinas-SP: Editora
da Unicamp, 1996.

165



PAVEAU, M.-A. Le discours des instructions officielles au Lycée en 1995: jeux

et enjeux énonciatifs. Pratiques, n. 101/102, maio 1999.

PEREIRA, J. E. D. As licenciaturas e as novas politicas educacionais para a

formacdo docente. Educacao e Sociedade, n. 68, dez. 1999.

PERRIN-GLORIAN, M. J. Etude des stratégies de 1’enseignant en situation
d’interaction dans le champ de la didactique des mathématiques. In:
BRESSOUX, P. (Ed.). Les stratégies de D’enseignant en situation
d’interaction. Note de synthese pour Cognitique: Programme Ecole et Sciences

Cognitives, 2002.

PERY-WOODLEY, M. P. Modes d’organisation et de signalisation dans des

textes procéduraux. Langages, n. 141, mar. 2001.

PFEIFFER, C. C. O leitor no contexto escolar. In. ORLANDI, E. (Org.). A

leitura e os leitores. Campinas: Pontes, 1998.

PIMENTA, S. G. O estagio na formacao de professores: unidade teoria e

prética?. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
PIMENTA, S. G.; LIMA, M. S. L. Estagio e docéncia. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

PLAZAOLA-GIGER, 1. Prescrire I’agir enseignant? Le cas de I’allemand a
I’école primaire genevoise. Cahiers de la Section des Sciences de I’Education,

n. 103, 2004.

PLAZAOLA GIGER, I.; FRIEDRICH, J. Comment I’agent met-il son action en
mots ? Analyse d’entretiens auprés d’enseignants. In: FILLIETTAZ, Laurent;
BRONCKART, Jean-Paul (Org.). L’analyse des actions et des discours en
situation de travail. Concepts, méthodes et applications. Louvain: Peeters, 2005.

(Bibliotheque des Cahiers de I’Institut de Linguistique de Louvain).

PRADO, M. E. B. B. (Re)visitando o construcionismo para a formacdo do
professor  reflexivo. In: CONGRESSO IBERO-AMERICANO DE
INFORMATICA NA EDUCACAO — RIBIE, 4., 1998, Brasilia. Anais... Brasilia,
1998.

166



RIA, L.; SERRE, G. Un dispositif de formation par procuration, confrontation et

simulation. Les Cahiers Pédagogiques, n. 435, p. 29-30, set. 2005.
ROMANELLLI, O. O. Histéria da educacao no Brasil. Petropolis: Vozes, 1987.

SAINT-GEORGES, 1. Discours, anticipation et action. Les constructions
discursives de 1’avenir dans une institution de formation par le travail. In:
FILLIETTAZ, Laurent; BRONCKART, Jean-Paul (Org.). L’analyse des actions
et des discours en situation de travail. Concepts, méthodes et applications.
Louvain: Peeters, 2005. (Bibliotheque des Cahiers de I’Institut de Linguistique de

Louvain).

SANTOS, L. L. C. P. A implementacdo de politicas do Banco Mundial para a
formacad docente. Cadernos de Pesquisa, n. 111, p. 173-182, dez. 2000.

SAUJAT, F. Systemes d’apprentissage — systemes d’évaluation. 2003. Tese

(Doutorado) — Marseille.

. O trabalho do professor nas pesquisas em educacdo: um panorama. In:
MACHADO, Anna Rachel (Org.). O ensino como trabalho: uma abordagem

discursiva. Sao Paulo: Contexto, 2004.

SCHWARTZ, Y. Schéma de présentation. Actes de 37°™ Congrés de
I’Ergonomie sur le théme ‘“Les évolutions de la prescriptions”. Aix-en-
Provence, 2002. Disponivel em: <http://www.ergonomie-

self.org/actes/congres2002.html>. Acesso em: 7 mar. 2006.

SCHNEUWLY, B. Contradiction and development: Vytgotsky and Paedology.
European Journal of Psychology of Education, v. IX, n. 4, p. 281-291, 1994,

SENSEVY, G. Théories de I’action et action du professeur. In: BAUDOUIN, J.-
M.; FRIEDRICH, J. (Ed.). Théories de P’action et éducation. Bruxelles: De
Boeck, 2001. p. 203-224.

SILLAM, M.; CRINON, J. L’élaboration du mémoire professionnel: un temps
fort de la formation. Langage et travail: enjeux de formation. Actes du Colloque

INRP/CNAM/CNRS-LT, Paris, out. 1998.

167



SILVA, C. M. da S. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP e a
formacao do professor de matematica. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/23/textos/1925p_poster.PDF>. Acesso em: 13 jan.
2005.

SOUZA-E-SILVA. O ensino como trabalho. In. MACHADO, A. R. (Org.) O
ensino como trabalho: uma abordagem discursiva. Londrina: Eduel, 2004. p.

131-163.

TANURI, L. M. Histéria da formagdo de professores. Revista Brasileira de
Educacao, n. 14, maio/jun./jul.ago. 2000.

TAPIAS-OLIVEIRA, E. M. (2006) Construcio identitaria profissional no
ensino superior: pritica diarista e formagdo do professor. 2006. Tese

(Doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Campinas-SP.

TEIGER, C. L’approche ergonomique: du travail humain a I’activité des hommes

et des femmes au travail. Education Permanente, n. 116, 1993.

TILEMA, H. H. Miroirs de I’autorégulation de I’apprentissage. Revue des
sciences de I’éducation, v. 31, n. 1, p. 111-131, 2005.

TOCHON, F. V. L’enseignant expert. Paris: Editions Nathan, 1993.

TORRES, R. M. Melhorar a qualidade da educacdo basica? As estratégias do
Banco Mundial. In. TOMMASI, L. et al. O Banco Mundial e as politicas

educacionais. Sao Paulo: Cortez, 1996.

UWAMARIYA, A.; MUKAMURERA, J. Le concept de ‘développement
professionnel en enseignement: approches théoriques. Revue des sciences de

I’éducation, v. 31, n. 1, p. 133-155, 2005.

VANHULLE, S. Favoriser I’émergence du “je” professionnel en formation
initiale: une étude de cas. Revue des sciences de I’éducation, v. 31, n. 1, p. 157-

176, 2005a.

168



How future teachers develop professional knowledge through
reflective writing in a dialogical frame. Educational Studies in Language and

Literature, n. 5, p. 287-314, 2005b.

VEYRAC, H. Apercu de la variété des fonctions des consignes dans le monde du

travail. Pratiques, n. 111/112, dez. 2001.

VYGOTSKI, Lev S. La conscience comme probleme de la psychologie du

comportement. Société francaise, n. 50, p. 35-50, 1925.

. (1934). Pensée et langage. Traduc¢ao do russo para o francés por

Francoise Seve. 3. ed. Paris: La Dispute, 1996.

. (1984). Théorie des émotions: étude historico-psychologique.
Traduzido do russo para o francés por Nicolas Zavialoff e Christian Saunier.

Paris: L’Harmattan, 1998.

. Psicologia pedagogica. Tradu¢do de Paulo Bezerrra. Sdo Paulo:

Martins Fontes, 2001,

24 N1~ . ..
Naio conseguimos obter a data do original.

169



Anexos

170



Anexo 1

171



UNIVERSIDADE

PLANO DE ENSINO

CAMPUS
AREA DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
CURSO TURNO SEMESTRE
LETRAS NOT. 50

DISCIPLINA
CH0208 - ESTAGIO SUPERVISIONADO EM LINGUA

CARGA HORARIA
PORTUGUESA III

PROFESSORA ANO LETIVO TEORICA PRATICA TOTAL
LUZIA BUENO 2004 34 46 80

OBJETIVOS DA DISCIPLINA

Desenvolver, no aluno, a capacidade de desempenhar papel de multiplicador,
formando leitores criticos, intérpretes e produtores de textos de diferentes
géneros e registros lingliisticos, e fomentando o desenvolvimento de habilidades
lingliisticas, culturais e estéticas.

EMENTA

Prédtica de Ensino e Estdgio Supervisionado de Lingua Portuguesa em escolas do
Ensino Médio. Introdugdo da andlise das condigdes de produgdo do ensino-—
aprendizagem de lingua materna na escola brasileira e desenvolvimento de projeto
de intervencdo em escolas do Ensino Médio.

PROGRAMA

1. Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio.

2. Parédmetros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa no
Ensino Médio.

3. Ensino de Leitura:

Leitura e géneros (didrio de leitura)

Leitura e o ensino de estratégias

Leitura e a construgdo de sentidos

METODOLOGIA

Aulas expositivas, com leitura complementar dos textos indicados.

Atividades relacionadas ao estdgio em turmas do Ensino Médio de escolas da rede
publica ou particular de ensino.

CRITERIOS DE AVALIAQAO DO PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM
Serd composta de quatro partes:
a) Prova-aula : no decorrer do semestre (valor 1,8 )
b) Projeto de intervencdao (em grupos de até trés alunos): 17/04 (valor 2,1)
c) Relatdério de Estdgio (em grupos de até trés alunos):14/06 (segunda-feira /
valor 2,1 )

d) Prova discursiva individual: 12/06 (valor 4,0 )
CRONOGRAMA
DATA CONTEUDO
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21/02 |Apresentacdo e discussdo do programa da disciplina

28/02 |Diretrizes Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa no

Portuguesa no Ensino Médio.

Ensino Médio / Paré@metros Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua

06/03 |Leitura e construcdo do didrio de leituras

13/03 |Leitura construcdo do didrio de leituras

20/03 |Leitura ensino de estratégias metacognitivas

27/03 |Leitura ensino de estratégias cognitivas

D (DD |D
O[O0 |0 ||

03/04 |Leitura leitor na Andlise do Discurso

10/04 |Entrega do Projeto de Intervengdo

17/04 |Recesso escolar

24/04 |Prova-aula

01/05 |Prova-aula

08/05 |Prova-aula

15/05 |Prova-aula

22/05 |Prova-aula

29/05 |Prova-aula

05/06
Prova-aula

12/06
Avaliagdo Discursiva Individual

19/06 |Avaliagdo Supletiva / Entrega do Relatério - 14/06 (segunda-feira)

26/06 |Atendimento a alunos

03/07 |Atendimento a alunos

QTD. DE
TIPO DA |EXEMPLARES NO
BIBLIOGRAFIA INDICADA OBRA ACERVO DO
CAMPUS (*)
ANO
itul d. ibli fi isica: (0] DA
Titulos da Bibliografia Basica: L | P EDIQﬁ OTD.
o
1.BRASIL, Ministério da Educacao, Secretaria de Educacao
Média e Tecnoldgica. Parametros Curriculares para o X 1999 -
Ensino Médio, (Area de Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias). Brasilia. Ministério da Educacgao, 1999.
2. BRASIL, Ministério da Educacgéo, Secretaria de| x -
Educagao Média e Tecnoldgica. “Diretrizes Curriculares
Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa no Ensino
Médio” In: BRASIL, Ministério da Educagdo, Secretaria de
Educagdo Média e Tecnoldgica. Parémetros Curriculares
para o Ensino Médio, (Area de Linguagens, Cdédigos e suas
Tecnologias). Brasilia. Ministério da Educagao, 1999.
3. KLEIMAN, A . Oficina de leitura. Campinas. Pontes, | X 2000 2
2000
4. MACHADO, A . R. (1999) O didrio de leitura. Sa&o| X 1998 1
Paulo. Martins Fontes.
5. PFEIFFER, C. C. “O leitor no contexto escolar”. In:
ORLANDI, E. (org.) A leitura e os leitores. Campinas. 1998 -
Pontes, 1998
ANO
itul d ibli fi 1 : DA
Titulos da Bibliografia Complementar: L | P | O EDIQﬁ QTD.
o
1.FARIA, M. A e ZANCHETA Jr. J. (2002) Para ler e fazer
o jornal na sala de aula. Sao Paulo. Contexto. X 2002 -
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2 .FOUCAMBERT, J. (1994). A leitura em questdo. Porto
Alegre. Artes Médicas. X 1994 1
3.GERALDI, J. W. Portos de passagem. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1995. X 1995 8
4.GERALDI, J. W . O texto na sala de aula. Sao Paulo:
Atica, 1997. X 1997 4
5.GERALDI, J. W. Linguagem e ensino: exercicio de
militdncia e divulgagdo. Campinas. Mercado das Letras, | X 1996 6
1996.
6 .KLEIMAN, A . “Andlise e Producdo de textos.” In:
Pereira, M.T. (org.) Lingua e Linguagem em questdo. Rio| X 1997 -
de Janeiro. Ed. Uerj, 1997
7.LAJOLO, M. (1 998) & ZILBERMAN, R. A formagdo da
leitura no Brasil. S&o Paulo, Ed. Atica. X 1998 1
8 .MICHELETTI, G. (org.) Leitura e construgdo do real: o
lugar da poesia e da ficgdo. Sdo Paulo. Cortez, 2000.| X 2000 BG
(Colecdo aprender e ensinar com textos; v. 4) 1
9.0RLANDI, E. Discurso e leitura. Sao Paulo. Cortez, | X 1988 3
1988
10.0RLANDI, E. (org.) A leitura e os leitores.
Campinas. Pontes, 1998 X 1998 -
L = Livro P = Peridédico O = outros (CD-ROM, Fita de Video, Fita K-7,
etc...) (*) = data-base: 12/02/2004
DEFERIDO EM: PROFESSORA COLEGIADO DE CURSO
12/02/2004
LUZIA BUENO (Presidente)
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) Universidade XXX
Area de Ciéncias Humanas e Sociais
. Curso de Letras - Instrucdes Gerais para o .
ESTAGIO SUPERVISIONADO EM LINGUA PORTUGUESA E EM LINGUA INGLESA

Artigo 1°. O estagio supervisionado em Lingua Portuguesa ou em Lingua Inglesa devera
ser desenvolvido individualmente ou em grupos de até trés alunos.

Paragrafo primeiro. Os integrantes de um mesmo grupo deverdo desenvolver suas
atividades na mesma escola, preferencialmente na mesma turma, sob a orientagdo de um mesmo
professor.

Paragrafo segundo. Estardo automaticamente reprovados todos os integrantes de grupos de
estagio formados por mais de trés alunos.

Artigo 2°. Os estagios supervisionados em Lingua Portuguesa I e II ou em Lingua Inglesa I
e II deverdo ser desenvolvidos em turmas de 5a a 8a série do Ensino Fundamental de escolas
regulares da rede publica ou da rede particular.

Paragrafo primeiro. Nao serdo validos, para nenhum efeito, os estagios de mddulos I e II

realizados em escolas ou turmas do Ensino Médio, em cursos supletivos, em cursos pré-
vestibulares e em outros cursos que, do ponto de vista legal, ndo possam figurar como ensino

regular de nivel basico.

Artigo 3°. Os estagios supervisionados em Lingua Portuguesa III e IV ou em Lingua
Inglesa III ou IV deverdo ser desenvolvidos em turmas do Ensino Médio de escolas regulares da
rede publica ou da rede particular.

Paragrafo Unico. Ndo serdo validos, para nenhum efeito, os estagios de modulos III e IV

realizados em escolas ou turmas do Ensino Fundamental, em cursos supletivos, em cursos pré-
vestibulares e em outros cursos que, do ponto de vista legal, ndo possam figurar como ensino

regular de nivel basico.

Artigo 4°. E de inteira responsabilidade do aluno a obtencdo de vagas na rede publica ou
particular de ensino para a realizagdo do estagio supervisionado. Por isso, o aluno ou grupo de
alunos devera entrar em contato com uma escola o mais rapido possivel, reservando sua vaga para
o desenvolvimento do estagio.

Paragrafo primeiro. A falta de vagas nas escolas ndo sera aceita como justificativa para o
atraso ou para a ndo-entrega dos relatdrios de estagio.

Paragrafo segundo. O aluno que estiver comprovadamente lecionando Lingua Portuguesa
ou Lingua Inglesa, conforme a habilitagdo escolhida, podera convalidar até 50% de suas horas-aula
como atividades de observacdo e regéncia, desde que esteja efetivamente exercendo a fungado de
professor no nivel em que estiver cursando a disciplina de Estagio Supervisionado, ou seja, Ensino
Fundamental ou Ensino Médio.

Artigo 5°. O aluno devera encontrar, na escola, um professor-orientador da area de Lingua
Portuguesa ou de Lingua Inglesa, que sera acompanhado durante as atividades de estagio.

Paragrafo primeiro. A escolha do professor-orientador deve observar a sua disponibilidade
para a cooperacao nas atividades do estagio. O professor deve, nesse sentido, concordar que o
aluno aplique, durante o periodo do estagio, um projeto de intervencdo e que tenha acesso aos
textos produzidos pelos alunos e ao material didatico utilizado em sala de aula.

Paragrafo segundo. Os obstaculos que o professor-orientador possa oferecer ao processo

ndo serdo aceitos como justificativas da ma qualidade dos relatérios apresentados.
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Artigo 6°. Cabe ao aluno apresentar, na secretaria da escola, a carta de apresentacdo
devidamente preenchida e assinada pelo supervisor de estagio ou coordenador do curso.
Paragrafo Unico. Estara automaticamente reprovado o aluno cujo nome ndo constar na lista
dos estagiarios da escola durante o periodo do estagio.

Artigo 7°. O estagio supervisionado em Lingua Portuguesa ou em Lingua Inglesa devera
corresponder a, no minimo, 72 horas, ndo havendo, porém, um nimero maximo de horas. Para
efeito de integralizacao dos créditos da disciplina, as horas devem ser distribuidas da seguinte
maneira:

i — de 26 horas, no minimo, a 34 horas de supervisdao em sala de aula;

ii — no minimo 15 horas de estagio de observacdo que deverdo ser cumpridas na escola
escolhida;

iii — no minimo 26 horas de estagio de participacdo para Lingua Portuguesa e 27 horas para
Lingua Inglesa;

iv — no minimo 5 horas de estagio de regéncia para Lingua Portuguesa e 4 horas para
Lingua Inglesa, que deverdo ser cumpridas na escola escolhida;

Paragrafo Unico. O aluno tem direito legal a 25% de auséncia sobre o montante de 34 horas
de supervisdo em sala de aula. A carga hordaria das outras atividades, desenvolvidas fora de sala de
aula, devera ser cumprida integralmente.

Artigo 8°. O estagio supervisionado em Lingua Portuguesa ou em Lingua Inglesa estara
subdividido em trés diferentes etapas, que devem ser criteriosamente observadas:

i — O estdagio de observagdo tem por objetivo a coleta de informagdes para a confecgdo do
projeto de intervencao;

i — O estagio de participagdo tem por objetivo a confecgdo de um projeto de intervengdo,
baseado nas necessidades identificadas na etapa anterior;

iii — O estagio de regéncia tem por objetivo a aplicacdo do projeto definido e preparado nas
etapas anteriores.

Artigo 9°. O estdgio de observagdo corresponde ao desenvolvimento das seguintes
atividades:
a)Elaboracdo de roteiro de observacdo, com o planejamento das atividades e da metodologia
de observacao;
b) Observagao direta ou indireta das condigbes de produgao do ensino-aprendizagem,
salientando, entre outras:
b.1) as instalagGes fisicas da escola (estado de conservagdo, nimero de salas, qualidade do
acervo e do acesso a biblioteca, disponibilidade de laboratérios e recursos audiovisuais, etc.);
b.2) as condigGes de oferta do ensino (nimero de vagas, numero de alunos, nimero de
professores, nimero de funcionarios, séries abrangidas, turnos de funcionamento da escola, etc.);
b.3) avaliagdo quantitativa do ensino (nimero de alunos por sala, nimero de professores por
aluno, indices de evasdo e repeténcia, etc.);
b.4) o perfil sécio-cultural da clientela (faixa etaria dos alunos, classe econdémica, ocupagao,
aspiracoes, habitos, etc.);
b.5) o perfil sdcio-cultural dos professores (qualificacdo, regime de dedicacdo, nimero de
horas-aula, aspirag0es, habitos, envolvimento em outras carreiras profissionais, etc.).
c) Observagao direta ou indireta das condigdes de producao do ensino-aprendizagem de
Lingua Portuguesa ou de Lingua Inglesa, salientando, entre outras:
c.1) o programa da disciplina e sua adequacao aos Parametros Curriculares Nacionais;
c.2) a analise do material didatico utilizado, e a classificagdo do livro didatico pelo MEC;

c.3) a analise das estratégias utilizadas pelo professor para o trabalho com tdpicos de Lingua
Portuguesa e de Lingua Inglesa e a reacdo dos alunos a utilizagdo dessas estratégias;
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c.4) o interesse dos alunos pela area, e seu grau de dedicacdo as atividades desenvolvidas;
¢.5) o desempenho lingtistico do aluno e do professor, no registro da fala e no registro da
escrita, com a consideracdo das categorias sociolingiisticas ai pertinentes.
d) O diagnostico de algumas das principais dificuldades dos alunos relativas a area de
Lingua Portuguesa ou a area de Lingua Inglesa;

Artigo 10°. O estdgio de participacdo corresponde a confeccdo de um projeto de
intervencao, e deve ser subdividido nas seguintes etapas:
a) A eleicdo de um tema para a elaboracgdo do projeto de intervencdo, com o consentimento
do professor e sua inclusdo no programa da disciplina;
b)A pesquisa bibliografica sobre o tema eleito, em gramaticas pedagdgicas e em textos
cientificos;
c)A redagdo de um projeto de intervengdo, nos moldes do artigo 11° abaixo.

Artigo 11°. O projeto de intervengdo para a turma observada devera ser entregue ao
professor na data estipulada no Plano de Ensino da disciplina.

Paragrafo primeiro. Serd tolerado o atraso de uma semana na entrega dos projetos, mas o
aluno retardatario serd penalizado em 25% da nota. Os projetos que ndo forem entregues em até
uma semana ap0s a data prevista receberdo nota zero.

Paragrafo segundo. Do ponto de vista da forma, o projeto de intervengdo devera:

a) conter capa (de papel), com a indicacao do(s) autor(es), titulo do projeto, local e

data de realizagdo(ver modelo na Instrutoria de Letras);

b) conter folha de rosto, com o nome e o RA dos integrantes do grupo, indicagdo do
tipo de texto, da disciplina cursada, do professor-supervisor, local e data de realizacdo;

c) conter folha de visto, com o nome, o telefone e a assinatura do professor-orientador,
nome e endereco da escola freqlientada, e indicagdo da turma e da série observadas;

d) conter sumario, com indicagdo das subdivisdes do projeto e respectivas paginas;

e) ser impresso ou datilografado, em fonte 12, preta, arial ou times new roman, em

papel A4, branco, com folhas nhumeradas;
fiter até 10 paginas de texto, excluindo-se, entretanto, capa, folha de rosto, sumario,
referéncias bibliogréaficas e anexos;

2) trazer as referéncias bibliogréficas segundo o padrdo da ABNT, conforme o Manual
de OrientagGes para Trabalhos Académicos e Monografias a disposigao na Instrutoria de Letras;
h) obedecer a norma-padrao da lingua portuguesa.

Paragrafo terceiro. Do ponto de vista do contelido, o projeto de intervengdo devera conter as
seguintes segoes:
Introducdo. Nesta secdo, o aluno ou grupo de alunos devera apresentar, de modo geral, os
seguintes itens: tema, area, pergunta de pesquisa e/ou hipdtese, objetivos e justificativas;
Fundamentagdo Teodrica. Nesta secdo, o aluno ou grupo de alunos devera fazer uma
apresentacdo articulada dos trabalhos ja escritos sobre o tema, inter-relacionando-os e explicitando
as idéias e os conceitos dos autores citados que sejam pertinentes ao assunto escolhido.
Metodologia. Nesta secdo, o aluno ou grupo de alunos detalhara o percurso que sera trilhado
para a consecucdao dos objetivos especificos propostos. Trata-se do estudo dos sujeitos, dos
instrumentos e dos procedimentos que deverdo ser utilizados para o desenvolvimento do trabalho.
A secao devera também trazer, de forma detalhada, a metodologia de avaliagdo que sera
empregada para verificar se o projeto foi ou ndo bem-sucedido.
Cronograma. Trata-se da distribuicdo das atividades de implementacdo do projeto no tempo.
Deve consistir em uma tabela cujas linhas correspondem as atividades que serdao desenvolvidas no
estagio de participacdo, realizado tanto na universidade como na escola, e de regéncia e cujas
colunas correspondem a unidade de tempo pertinente para a execucao dessas atividades.
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Paragrafo quinto. Os critérios de correcdo dos projetos de intervencdo serdo os constantes
nos Anexos I, para Lingua Portuguesa, e II, para Lingua Inglesa.

Paragrafo sexto. Recomenda-se que os projetos tenham sido previamente assinados pelo
professor-orientador para fins de correcdo pelo professor-supervisor.

Paragrafo sétimo. Projetos idénticos ou similares de alunos pertencentes a grupos diferentes
implicam a atribuicdo de nota zero.

Paragrafo oitavo. Havendo necessidade, o professor-supervisor podera empreender, a seu
critério, avaliacdo escrita ou arguicdo oral sobre o projeto apresentado, para investigar a
autenticidade de sua autoria ou esclarecer pontos obscuros da proposta.

Artigo 12°. O estdgio de regéncia corresponde ao desenvolvimento das seguintes
atividades:

a) compilacdo de material didatico a ser utilizado na aplicacdo do projeto de intervengdo;

b) preparacdo e discussao das estratégias de intervencgdo;

c) elaboragdo de exercicios e outras atividades de avaliagdo;

d) aplicacdo do projeto de intervencdo com os alunos de uma mesma turma;

e) corregdo dos exercicios ou outras atividades de avaliagdo desenvolvidas;

f) tabulacdo e sistematizacdao dos dados obtidos em e);

g) interpretacao dos dados;

h) relatorio sobre a aplicagdo da proposta e sobre seus resultados, a partir das observacoes
realizadas em sala de aula e dos dados obtidos em e), f) e g);

i) julgamento da aplicacdo da proposta, com as consideragdes sobre seus pontos de
sucesso e de fracasso.

Artigo 13°. O relatorio final de estagio devera ser entregue ao professor-supervisor na data
estipulada no Plano de Ensino da disciplina.

Paragrafo primeiro. Sera tolerado o atraso de uma semana na entrega dos relatérios, mas o
aluno retardatario serd penalizado em 25% da nota. Relatdrios que ndo forem entregues em até
uma semana apos a data prevista receberdo nota zero.

Paragrafo segundo. Do ponto de vista da forma, o relatorio devera:

. conter capa (de papel), com a indicagdo do(s) autor(es), titulo do projeto,
local e data de realizacao;

. conter folha de rosto, com o nome e o RA dos integrantes do grupo,
indicagdo do tipo de texto, da disciplina cursada, do professor-supervisor, local e data de
realizacdo;

. conter resumo, de até 300 palavras, para efeito de publicacdo;

. no caso da Habilitacgdo em Lingua Inglesa, conter abstract, versao do
resumo em inglés;

. conter sumario, com indicacdo das subdivisGes do relatério e respectivas
paginas;

. ser impresso ou datilografado, em fonte 12, preta, arial ou times new
roman, em papel A4, branco, com folhas numeradas;

. ter até 20 paginas de texto, excluindo-se, entretanto, capa, folha de rosto,
sumario, referéncias bibliograficas e anexos;

. trazer as referéncias bibliograficas segundo o padrdo da ABNT, conforme o

Manual de OrientacOes para Trabalhos Académicos e Monografias a disposicdao na
Instrutoria de Letras;
o obedecer a norma-padrdo da lingua portuguesa.
Paragrafo terceiro. Do ponto de vista do contelido, o relatério devera conter as seguintes
informacdes:
a) As condigdes de producdo do ensino-aprendizagem de maneira geral, com a
consideracdo dos dados provenientes da observagdo descrita no item b) do artigo 9°;
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b) As condigbes de produgdo do ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa
ou de Lingua Inglesa, com a consideragdo dos dados provenientes da observacao descrita no
item c) do artigo 9%

) Analise e discussdo dos dados obtidos nas atividades de regéncia;

d) Relato detalhado sobre a intervencao propriamente dita, com a
consideracao pormenorizada dos itens descritos no artigo 11°.
Paragrafo quarto. O relatorio devera ser desenvolvido com rigor cientifico, envolvendo:

a) justificativas detalhadas e exemplificacdo farta sobre as principais observagGes
realizadas;
b) consisténcia na analise dos dados, relacionando-os entre si e a outros fendmenos
observaveis em outras instancias de produgdo do conhecimento cientifico;
c) apresentacdo, sob a forma de anexos, e a titulo de corpora, de todo o material
analisado;
d) amparo na analise realizada por outros tedricos, resgatando as leituras e discussGes
feitas nas aulas de Estagio Supervisionado.

Paragrafo quinto. Os critérios de correcao dos relatdrios serdo os constantes nos Anexos

111, para Lingua Portuguesa, e 1V, para Lingua Inglesa.
Paragrafo sétimo. Relatorios idénticos ou similares de alunos pertencentes a grupos
diferentes implicam a atribuigao de nota zero.

Paragrafo oitavo. Havendo necessidade, o professor supervisor podera empreender, a seu
critério, avaliacdo escrita ou argiicdo oral sobre o relatério apresentado, para investigar a
autenticidade de sua autoria ou esclarecer pontos obscuros da proposta.
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Projeto: 2 Texto

Aluno

R.A.

PROJETO DE INTERVENCAO

Projeto apresentado a disciplina de
Estdgio Supervisionado em Lingua
Portuguesa III, do Curso de Letras da
Universidade XXX, sob orientacdo da
Prof®. Ms.Luzia Bueno,

Itatiba

2004
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10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
217.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.
49.
50.

51

.

52.
53.
54.
55.
56.

INTRODUCAO

Através do estdgio realizado na escola estadual XXX

, foi possivel observar que os alunos, especificamente da 1* série D do

ensino médio, apresentam dificuldades relacionadas a leitura, principalmente no
que diz respeito ao posicionamento critico diante de um texto.

Observou-se que os estudantes l€éem somente para tirar notas e passar de ano.
Eles s6 fazem a leitura do que o professor indica e que, conseqiientemente, serd
cobrado na prova.

Apds a leitura de um texto, os alunos nio conseguem contar para alguém de que
se trata o material lido e ndo apresentam argumentos para discutir sobre o tema.
Vejamos o que alguns alunos respondem ao serem abordados pela professora
para opinar sobre determinado texto:

Aluno 1: “eu nem entendi o texto dona...”

Aluno 2: “eu acho que o autor ta querendo falar sobre...sei 14 acho que sobre a
guerra;”

Aluno 3: “eu acho que o mesmo que ele dona.”

Isso ocorre porque os alunos léem o texto sem interagir e refletir sobre o
mesmo,

pois, em sala de aula, ndo estd havendo espagos para leitura como pratica social
e sim como um ato solitdrio, ou seja, o aluno 1€ somente para si proprio e
comporta — se passivamente diante do texto.

Deste modo, percebe-se que € o professor que impde o que todos os alunos lerdo
e estes tém que aceitar a visdo do professor sobre o texto, concordando ou ndo
com a mesma. Sendo assim, os estudantes fazem apenas a decodificacdo de
palavras e de modo algum eles interagem com o texto, com os demais colegas
ou ainda conseguem extrair algum sentido do que foi lido.

Segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs 2001, p. 144), o aluno
poderd fazer previsdes e escolhas adequadas na fala/escrita, bem como olhar
para o texto de forma critica, ampliando os significados para além da palavra
escrita. Podera ver — se no texto e ver o texto como objeto, dialogar com o
“outro” que o produziu e criar seu proprio texto.

Uma boa maneira de fazer isso acontecer em sala de aula é trabalhar como
género didrio. Através do didrio de leituras, o aluno terd chances de dialogar
com o proprio texto e expor seus sentimentos, impressdes, compreensdes,
experiéncias, concordancias ou ainda suas discordancias. Ele terd que fazer seu
proprio registro no didrio e ao mesmo tempo refletir sobre sua posicdo diante do
texto.

Considerando o didrio de leituras como um material importante para ser
utilizado em sala de aula, desenvolveremos este projeto que serd desenvolvido
na 4rea de Lingiifstica Aplicada. Dessa forma, assumimos como pergunta de
pesquisa: o uso do didrio de leituras contribui para que o aluno tenha uma
posicao critica diante de um texto?

Acreditamos que a resposta a essa pergunta serd positiva e, assumiremos como
hipétese que, ao ter que produzir o didrio, o aluno deverd interagir com o texto e
expor suas idéias, portanto terd que fazer uma leitura atenta e critica.

Assim, o objetivo geral desse projeto é demonstrar a importancia de um
trabalho sistematizado com leitura em sala de aula e o quanto isso contribui
para formar leitores criticos. O objetivo especifico é demonstrar ao aluno,
através do didrio de leituras, que ele pode colocar — se criticamente diante de
qualquer texto e assim tirar suas préprias conclusdes sobre 0 mesmo.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Muitos professores, ainda hoje, ndo véem a leitura como prética social e sim
como um ato isolado, solidario. O uso de diarios de leituras em sala de aula

rompe com essa visdo tradicional. O professor deixa de ser quem sabe tudo e
passa a ser o orientador da aprendizagem, enquanto que o aluno deixa de ser
mero expectador para ser o autor.
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De acordo com Machado, A.R. (1999, p.11), ao substituir os géneros habituais
associados a leitura pelo género didrio de leituras pode levar os alunos a outras
formas de comportamento durante a leitura, isto €, pode leva-los a uma leitura
mais dialégica ou ativa, e ndo passiva ou simplesmente parafréstica.
Portanto ao trabalhar didrio de leituras, o aluno desenvolve um posicdo critica
em relacdo ao texto que estd sendo lido, sendo assim, o aluno terd argumentos
para discutir sobre o mesmo. O aluno ao ler, terd que refletir sobre sua posicao
diante do texto e registrar suas idéias de forma livre.
Através do didrio de leituras, o aluno além de interagir com o préprio texto,
deverd ter em sala de aula momentos para que possa socializar suas percepgdes
com os demais colegas e com o professor, com isso, aprende a ouvir e respeitar
diferentes opinides.
Segundo os PCNs (2001, p.41), ndo enxergamos outra saida, sendo o didlogo,
para que o aluno aprenda a confrontar, defender, explicar suas idéias de forma
organizada em diferentes esferas de pratica de palavras publica, compreendendo
e refletindo sobre as marcas de atualizagio de linguagem.
Para Machado. A.R. (1998, 0.49), o didrio é visto como instrumento, com
funcgdo tanto no nivel intrapessoal como no nivel interpessoal. Isso cria
condicdes favordveis para que o aluno desenvolva a capacidade de agir
comunicativamente.
Conclui-se com estas cita¢des a importancia de criarmos, em sala de aula,
espacos onde os discursos sobre a leitura possam circular.
Portanto, os professores deveriam utilizar o didrio para fins didéticos, pois
segundo Machado A.R. (1998, p.49), ele traz muitos beneficios. Vejamos alguns
deles:
* A promogdo de aprendizado autdnomo, o que encorajaria os alunos a assumir
responsabilidade diante de seu préprio aprendizado e a desenvolver sua préprias
idéias, o que acabaria por promover uma avaliacdo critica dos cursos;
* O aumento da confianca dos alunos em sua habilidade para aprender, para
trabalhar com material considerado como dificil e para ter insights originais;
* A criagdo de interag@o mais forte e eficiente, tanto dentro da sala de aula como
fora dela, tanto entre o professor e o aluno quanto entre os alunos entre si;
*A possibilidade de haver uma discuss@o mais produtiva na sala de aula,
derivada da prépria responsabilidade que cada um tomaria em relagdo a sua
propria aprendizagem.
Além desses beneficios, o uso de didrio de leituras traz outras vantagens ao
professor. De acordo com Machado, A.R. (1999, p.15), a utilizag¢do da producio
de didrios permite que o professor conheca mais profundamente as
possibilidades e os problemas de cada aprendiz e que possa estabelecer uma
verdadeira negociacdo de sentidos durante as discussdes em aula, tornando-a
muito mais produtiva e eficaz e envolvendo todos os alunos.
Concluimos que, através do didrio de leituras, o professor tem uma visao real da
sala, sendo possivel avaliar-se freqlientemente e, se necessario, mudar suas
estratégias de trabalho, pois ao ler o didrio dos alunos, o professor detecta

101. possiveis dificuldades ou problemas.

102. Por esse motivo, ¢ interessante que, sempre que possivel, o professor faca
103. a leitura dos didrios dos alunos, mas sempre respeitando aqueles que
104. prefiram que o professor ndo o leia.

105. METOLODOGIA

106. De acordo com os PCNs (2001, p.144), a competéncia do aluno depende
107. principalmente, do poder dizer/escrever, de ser alguém que merece ser
108. ouvido/lido.

109. Para desenvolver a competéncia dos alunos e considerando-os como
110. leitores capazes de serem criticos e de interagir com o texto e com 0s
111. demais colegas da sala de aula, faremos a intervengdo que obedecerd a
112. seguinte metodologia que serd descrita abaixo.

113. Sujeitos: alunos da 1* série D do ensino médio da escola XXX
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, do periodo diurno. Esses alunos t€m entre 15 e 17 anos

de idade e provém de classe média. Com relacdo a leitura, como foi
observado no estdgio, pode-se dizer que eles sdo extremamente
dependentes da professora, consideram somente a opinido dela sobre os
textos e léem apenas para tirar nota na prova e passar de ano.

Instrumentos: para as 5 aulas de regéncia , em que aplicarei o projeto de
intervencao, usarei o conto “Uma galinha”, de Clarice Lispector (anexo
1) e material impresso, previamente elaborado e analisado, contendo
instrugdes importantes que auxiliardo o trabalho dos alunos (anexo 2)

Procedimentos:

Aula 1

Para dar inicio ao trabalho, a estagiaria dard uma aula expositiva sobre o
didrio de leituras, explicando do que se trata, quais os objetivos do
mesmo, quais os passos que devem seguir para produzir o didrio e como
deve ser a forma de registro.

Aula 2 e aula 3 (dupla)

A estagidria entregard o material impresso aos alunos, explicard como
devem seguir os passos apresentados e esclarecerd possiveis dividas que
surgirem.

Entregard também o conto selecionado e pedird que eles leiam e
produzam o didrio de leituras, registrando as impressdes sobre o texto.
Nesse momento, a estagidria também estard produzindo um didrio.

Aula 4

Sera pedido aos alunos que leiam os seus didrios e selecionem trechos ou
aspectos que queiram discutir com a classe. Apés a selecdo, serd feito um
circulo na classe e serdo discutidos os aspectos destacados pelos alunos,
sendo que a leitura da estagidria serd discutida entre todas as realizadas.

Aula 5

Os alunos deverdo trocar os didrios entre eles para que haja o
conhecimento e a leitura de diferentes formas de registro, observando as
diferentes interpretacdes e problemas que podem ser negociados e
socializados entre todos os leitores participantes do processo. Em
seguida, os alunos, somente aqueles que desejarem, deverdo entregar os
didrios para a estagidria que fard comentarios particulares, estabelecendo-
se um processo dialégico direto com cada aluno.

Resultados esperados: espera-se que, ao ler o conto os alunos consigam
posicionar-se criticamente diante do mesmo e produzam o didrio de
leituras registrando as suas reais impressdes sobre o texto.

Avaliagdo da intervengdo: a avaliacdo serd feita no decorrer das
atividades, verificando a posi¢do dos alunos durante a discussdo em sala
de aula e confirmando-a através da leitura do didrio, pois 0s mesmos
permitirdo saber como os alunos agiram diante do texto.

186



Anexo 4

187



Projeto: 9

Texto

Aluno

R.A.

PROJETO DE INTERVENCAO

O género da leitura

Itatiba
2004
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Projeto: 9 Texto

Aluno
R.A.
PROJETO DE INTERVENCAO
Projeto apresentado a disciplina
Estdgio Supervisionado em Lingua
Portuguesa III, no Curso de Letras
Da universidade XXX, sob orientagdo
da Prof®.
Ms.Luzia Bueno.
Itatiba
2004
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N

44.
45.
46.
47.
48.
49.

Introducao

Partindo-se do pressuposto de que a leitura é fonte de informacdo e de que esta se
faz necessdria ao desenvolvimento pessoal e intelectual das pessoas, para que se
tornem cidadaos criticos e participativos da sociedade, governos: Municipais,
Estaduais e Federais em parceria com as escolas e midia, procuram incentivar a
leitura, utilizando-se de propagandas televisionadas, livros didéticos e outros. O
incentivo a leitura ndo se d4 somente nas escolas, cabe também as pessoas fora dos
muros da escola.

Tomamos a escola como fonte dessa pesquisa, pois acreditamos que € nela que
formamos a grande maioria de leitores.

O problema em questio € que os textos lidos pelas pessoas ou em especial aqui,
pelos alunos, ndo sdo somente textos informativos como se pensam, existem outras
particularidades por trds de um texto, como por exemplo: inferéncias, parafrases,
etc. Sendo assim existem vdrios sentidos possiveis para um mesmo texto relagdes de
intertextualidade com outros textos ja lidos, também devem ser levados em
consideragdo para melhor compreensio do aluno/leitor.

Os livros diddticos, escolhidos no inicio do ano letivo, pelos professores, embora
incluam textos de diversos géneros, ignoram a diversidade e submetem todos os
textos aum tratamento uniforme, sem levar em consideragdo o que o aluno ja sabe
ou ndo .

Segundo os Pcns, os sentidos construidos s@o resultados da articulacio entre as
informacdes do texto e os conhecimentos ativados pelo leitor no processo de leitura,
o texto ndo estd pronto quando escrito: o modo de ler € também um modo de
produzir sentidos.

Este projeto, que serd desenvolvido na drea de Lingiiistica Aplicada, tem por
finalidade abordar algumas questdes sobre o que seria necessdrio para a motivagao
da leitura por parte do professor na sala de aula. Dessa forma assumimos como
pergunta de pesquisa: mostrar aos alunos os diferentes sentidos que um texto pode
apresentar, pode contribuir para a leitura?

Sendo assim, levantamos a hipétese de que trabalhar com diversidade de textos e
géneros como propaganda, cartas ao leitor, noticias, artigos de jornais e revistas,
contos de suspense, terror, fadas, quadrinhos, etc, pode contribuir para a apreciacio
da leitura, visto que o aluno se inclinara certamente por género. Cabe ao professor
exercer o papel de ‘orientador’ e deixar claro que ndo tem o dominio do sentido
correto para o texto.

8Assim, o objetivo geral desse projeto € mostrar ao aluno que ler pode implicar
vérios sentidos e objetivos, e ndo somente ‘ler’ por ‘ler’ ou por obrigagdo de uma
nota para uma disciplina escolar.

O objetivo € mostrar aos alunos que ler direcionados por um determinado género
textual e atribuindo a este, os possiveis sentidos que um Unico texto poderd
apresentar, deve estimular o professor a elaborar aulas de producdo de leituras mais
centralizadas em num determinado género utilizado-se de diferentes estratégias.

Fundamentacio Tedrica

1Segundo os PCNS, leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo
de compreensdo e interpretacio de texto, a partir de seus objetivos, de seu
conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem,
etc. Ndo se trata de extrair informac@o decodificando letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecdo, antecipagdo,
inferéncia e verificagdo sem as quais nio € possivel proficiéncia.
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50. Pfeiffer, Claudia, aponta em resultado de pesquisa analisada em alguns livros

51. didaticos selecionados de 5% e 8* séries do ensino fundamental, a fim de observar as
52. diferengas existentes entre eles no que se diz respeito aos contextos estruturantes
53. dos discursos, notou-se que livros didaticos apresentam textos em suas estruturas
54. que, ou sdo completamente dissertativos, narrativos, argumentativos, dissertativos,
55. etc. Para melhor compreensao e apreensio do texto por parte dos alunos.

56. Os exercicios sdo em sua maioria descontextualizados, dificultando ou quase

57. tornando impossivel a interagdo e compreensdo dos alunos.

58. Quanto a linguagem e metalinguagem, ambas parecem ter os sentidos colados as
59. palavras, completamente descontextualizadas.

60. Certas aulas aparecem com denominagdes como: atividade de “leitura e

61. interpretacdo”. Como se ler e interpretar fossem duas atividades distintas, ou seja, o
62. trabalho de reflexdo sobre o sentido € inerente a palavra. Veja anexo 1.

63. Enfim chegou-se a um mesmo resultado dos livros didéticos selecionados de 5 e 8*
64. séries: os textos neles contidos apresentam um sentido tnico e verdadeiro, sem que
65. se conteste esse resultado.

66. Orlandi, diz que toda leitura tem sua histdria, ou seja, para um mesmo texto, ha

67. vdrias leituras possiveis, varios sentidos, devendo-se levar em conta o contexto
68. histdrico-social, ideoldgico, etc. Por outro lado existe a relagdo do sentido

69. (intertextualidade): todo discurso nasce em outro (sua matéria-prima) e aponta para
70. outro (seu futuro discursivo). De forma bem resumida, a autora deixa clara a sua
71. teoria de que existem relacdes de sentidos que se estabelecem entre o que um texto
72. diz e o que ele ndo diz, mas poderia dizer, e entre o que ele diz e o que os outros
73. textos dizem. Essas relacdes de sentidos atestam, pois, a intertextualidade, isto &,
74. relagdo de um texto com outros (existentes, possiveis, ou imaginarios).

75. No entanto para Orlandi saber ler € saber o que o texto diz e o que ele ndo diz, mas
76. o constitui significativamente.

77. As aulas de leituras devem ser um espaco em que os varios sentidos de um texto
78. possam ser explicitados, negociados ou discutidos.

79. Sendo assim o trabalho de leitura através de um género pode e deve contribuir para
80. a formacdo de um leitor, mais critico e participativo da sociedade em que ele é parte
81. fundamental.

82. Metodologia

.

83. Segundo o PCNS, devemos abordar em uma sala se aula quatro grupos de géneros
84. textuais: os literdrios, os publicitdrios, os de imprensa e os cientificos. Nesse projeto
85. de intervencdo, nos ocuparemos do género contos de suspense, por se tratarem de
86. alunos da 1* série do ensino médio.

87. Sujeitos: alunos do 1° D do ensino médio da “E.E. Prof > XXX do

88. periodo da tarde.

89. Esses alunos t¢ém em média entre 15 e 16 anos e provém de classe baixa. Tém um
90. certo dominio pela leitura, podendo ser apresentado bom resultados a respeito do
91. projeto de intervencdo e de acordo com a professora de lingua portuguesa da sala.
92. Instrumentos: Para as 5 aulas de regéncia, em que aplicarei o projeto de

93. intervencao, usarei contos de suspense de diferente autores.

94. Procedimentos (aula a aula):

95. Aula 1: Mostrarei aos alunos as marcas que aparecem neste género (conto de

96. suspense) com predomindncia; os tipos de seqiiéncias textuais (narrativas,

97. descritivas, argumentativas, etc), marcas lingiiisticas (tempos verbais) etc.

98. Aula 2: Em seguida serdo escolhidos (por eles mesmos ou através de sorteio) um
99. conto de suspense por equipe.

100. A equipe lerd o conto e discutird (suas marcas lingiiisticas, linguagem

.
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101. predominante, personagens, trama, etc.)

102. Aula 3: Serd exposto por um membro ou como a equipe achar melhor, o que
103. eles localizaram no texto lido, a respeito do género. Em seguida uma breve
104. leitura novamente do conto terminado com um resumo mesmo (Serao

105. corrigidos em casa).

106. Apés verificacdo dos resumos pedirei aos alunos que troquem de texto e
107. tentem localizar divergéncias e idéias parecidas entre os textos dos colegas.
108. Aula 5: Por final pedirei aos alunos que produzam um conto de suspense,
109. dos quais selecionarei dois: um contendo vdrias dificuldades, outro que
110. apresente a estrutura mais proxima do que se pede, ou seja, o conto

111. suspense.

112. Resultados esperados: Espera-se que o aluno saiba distinguir um conto de
113. suspense, de outros géneros, e que assim desperte nele a atengdo ao ler,
114. marcas do género que até entdo desconhecia, tornando-o um leitor que

115. através do género desenvolverd o gosto pela leitura, selecionadas segundo
116. seus interesses.

117. Avaliacao: Serd feita continuamente, conforme as atividades de propostas
118. elaboradas nas 5 aulas de regéncia e com encontros com a professora em se
119. Segue O Curso.

Referéncias bibliograficas
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11.
12.
13.
14.
15.
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17.
18.
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25.
26.
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29.
30.
31.
32.
33.
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35.
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38.
39.
40.

41.
42.

INTRODUCAO

Dentro de um texto ha a possibilidade de vdrias leituras e cada leitor cria a sua
propria visdo sobre determinado discurso textual. Entre o texto e o leitor hd uma
relacdo dialdgica, ou seja, o texto carrega em seu contetdo discursivo,
caracteristicas proprias para que o leitor possa identificd-lo, mesmo concordando ou
discordando dele, como se dialogassem entre si.

O texto € sempre organizado de determinada forma a construir uma seqiiéncia de
contetido e entendimento para que o leitor possa vir a classificd-lo dentro de uma
tipologia textual, que por sua vez abrange varios géneros. A maioria dos géneros
reflete em seu contetido a realidade social, mesmo os gé€neros ficcionais. Ha de se
analisar o contexto histérico em que foi produzido e sua fungdo social.

De acordo com Barbosa (2001, p.4).

Como vemos, o conceito e géneros ndo se limita a considerar apenas aspectos
estruturais ou formais

do texto. Mais do que isso, esse conceito incorpora elementos de cardter social e
histérico, pois

considera a situacdo de producdo de um dado discursivo (quem fala, para quem, em que
situacdo, em

que momento histérico, em que veiculo, com que objetivo, finalidade ou inteng¢do, em
que registro,

qual a condicdo social dos interlocutores, seu posicionamento ideoldgico etc.) e a forma
de dizer, que

ndo € inventada a cada vez que nos comunicamos, mas que serd disponivel, pois circula
socialmente.

Entender um género implica tratd-lo como algo vinculado ao seu contexto sdcio-
histérico-cultural de

circulagio

Por esse motivo, € necessario que o professor esteja presente para mediar e orientar
a leitura polissémica, a qual visa valorizar os muitos sentidos que o texto podera
oferecer ao aluno-leitor. E esta ampla diversidade de sentidos que possibilita ao
aluno perceber as diferencas e caracteristicas entre textos de géneros diferentes. E
cabe ao professor tornar-se parceiro do aluno para a percepgao de diferentes
leituras e visdes sobre um determinado texto.

50s Parametros Curriculares Nacionais (1998, p.70) ressalta que.

De certa forma, € preciso agir como se o aluno ja soubesse aquilo que deve aprender.
Entre a

condi¢do de destinatdrio de textos escritos e a falta de habitante temporaria para ler
autonomamente é

que reside a possibilidade de, com a ajuda do professor e de outros leitores, desenvolver
a

competéncia leitora, pela prética de leitura. Nessas situagdes, o aluno deve pdr em jogo
tudo o que

sabe para descobrir o que néo sabe. Essa atividade s6 poderd acorrer com a intervencdo
do professor,

que deverd colocar-se na situagdo de principal parceiro, favorecendo a circulacdo de
informagdes.

Os PCN’s afirmam ainda que, a recepgdo dos textos por parte dos alunos e sua
diversidade em sala de aula, ndo podem ser ignorados nem tratados de maneira
uniforme, pois caberd ao aluno perceber e concluir por si s, que um texto néo é
escrito por acaso; hd sempre uma inten¢do, a qual podera refletir dados de realidade
social e atual.

Por esse motivo, este projeto serd desenvolvido na drea de Andlise do Discurso, em
especial na leitura, interpretacdo e sentido de géneros textuais. Os géneros
desenvolvidos serdo a poesia e trechos de uma obra literaria. Dessa forma,
assumimos como pergunta de pesquisa: “Como os gé€neros textuais ‘poesia’ e ‘obra
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47.
48.
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80.
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84.
85.
86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.

93.

94.

9s.

96.

literdria’ podem ajudar na interpretac@o e construcdo de varios sentidos?”.
Tentaremos, entdo, confirmar a hipdtese de que, ao conhecer e comparar textos
diferentes de dois géneros, porém considerando o mesmo assunto e cunho social — a
seca — o aluno-leitor crie maior autonomia para fazer inferéncias em outros textos e
os multiplos sentidos que estes possam ter.

Sendo assim, o objetivo geral do projeto € fazer com que o aluno adquira uma visao
critica do texto e saiba posicionar-se diante deles. Mais especificamente, o objetivo
é comparar os pontos relevantes dos textos, fazendo uma ligacdo do conteido
textual e do contexto em si.

FUNDAMENTACAO TEORICA

Conforme os PCN’s de Lingua Portuguesa do Ensino Médio afirmam, o texto deve
ser de conduta social e como experiéncias humanas, e cabe ao aluno compreender
em que momento cada género lhe serd necessdrio e util, pois um texto pode mostrar
vérios pontos de vista e o interessante € a sua compreensao e uso.

2A grande chance da escola modificar suas praticas educativas estd na abordagem
dos géneros com temas que permitam uma maior reflexdo através de
discussdes, onde todos possam se posicionar criticamente. No caso da Lingua
Portuguesa, isso acontece com a produgdo oral e escrita dos géneros. Precisa-se de
situacdes reais de uso, pois se usamos os géneros a todo o0 momento, a escola ndo
pode menosprezar tal forma discursiva de comunicagao.

3As leituras nas escolas, geralmente, sdo trabalhadas com o intuito de formar a
opinido dos alunos, e na realidade deveria ser para ‘(in)formar’ como uma prética,
para mostrar que um individuo pode ter uma leitura diferente do outro sobre o
mesmo tema.

Nos tempos atuais, o professor tem total flexibilidade em sala de aula para escolher
e modificar os contetddos de sua disciplina; cabe a ele ter em mente os objetivos
para formar bons leitores e ndo apenas “passar”’ conteidos em vao. Vale aqui
ressaltar que os PCN’s de Lingua Portuguesa do Ensino Médio nio especificam
quais os gé€neros a ser trabalhados nesta etapa as educacdo.

Para que uma boa leitura seja compreendida € necessario ouvir. Qualquer texto
ganha destaque quando € ouvido com interesse, principalmente se discutido
socialmente, e analisado dentre vérias visdes e comentarios. Leitura e escrita sempre
estdo juntas; uma desenvolve a outra e vice-versa, criando uma relacio dialégica
entre texto e leitor.

A leitura, dentro da teoria Polissémica, considera todos os pontos de vista e o leitor
tem o direito em manifestar-se, discordando ou nao das outras visoes do texto, é
uma interagdo e socializacdo das idéias, comentdrios, argumentos etc. S0 os
“sempre possiveis sentidos diferentes, miltiplos e fonte da linguagem”.

As narrativas, textos de criacdo ou reconstru¢cdo de alguma a¢cdo do dominio
verossimil ou de cultura literaria ficcional e de dominio social, sio minimizadas
como atividade de leitura e oralidade apenas; sem um posicionamento de possiveis
leituras e de diversos entendidos e questionamentos que poderiam ser discutidos e
reavaliados. Pois geralmente, as obras literdrias e cldssicas e alguns professores ndo
abrem espaco para a visdo do aluno-leitor. O professor repassa o que texto quer
dizer, a idéia principal, de acordo com o olhar literdrio do préprio autor e de alguns
criticos que o comentam, mas as consideracdes do aluno, na maioria das vezes,
também sdo minimizadas ou ndo aceitas. Neste caso, seria importante apresentar
outros textos sobre 0 mesmo tema, compara-los e logo apds discuti-los.

Segundo Orlandi (1987, p. 11).

De forma bastante resumida, podemos dizer que ha relacdes de sentidos que se
estabelecem entre o

que um texto diz e o que um texto ndo diz, mas poderia dizer, entre o que ele diz e o que
outros

dizem. Essas relacdes de sentido atestam, pois, a intertextualidade, isto €, a relacdo de
um texto com

outros (existentes, possiveis, ou imagindrios).
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97. Os sentidos que podem ser lidos, entdo, em um texto ndo estdo necessariamente ali,

nele. O(s)

98. sentido(s) de um texto passa(m) pela relacdo dele com outros textos.
99. Isso mostra como a leitura pode ser um processo bastante complexo que envolve muito

100.

101.
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105.
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130.
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134.

135.
136.
137.

138.
139.
140.
141.

142.

mais do que

habilidades quase resolvem no imediatismo da ag@o de ler. Saber ler é saber o que o
texto diz e o que

o que ele ndo diz, mas o constitui significativamente.

Diante de tais conceitos, poderemos analisar quaisquer textos, tendo a
consciéncia de contextualizar, ou seja, entender e conhecer textos novos e
incorpora-los e outros, fazendo um elo entre interpretar e refletir.

METODOLOGIA

Como ja dissemos anteriormente, estamos

em constante uso com “enunciados de formas relativamente estdavel de
interacdes verbais e escritos”. Cabe, entdo, a escola, ensind-lo e ndo somente
as tipologias as quais estes estdo incluidos.

Os PCN’s ressaltam que, o texto ndo estd pronto quando escrito, a maneira
de ler € também um modo de produzir sentidos.

Em razdo de um curto espago de tempo das aulas de regéncias, ocuparemo-
nos dos géneros poesia e trechos de uma obra literdria e obedecera a seguinte
metodologia descrita abaixo:

Sujeitos: os alunos do 3° ano do ensino médio. Sdo alunos na faixa etdria
entre 17 e 20. A classe € freqiientada por 36 alunos, que provem de classe
social média alta.

Instrumentos: para as cincos aulas que serdo aplicadas, usaremos uma poesia
e trechos de um livro abordando o mesmo tema (seguem em anexos).

Procedimentos (aula a aula):

Aula 1

Sera apresentada aos alunos a definicdo de género poesia, (sua forma, estilo
linguagem, estruturacido, marcas pertencentes ao género e tipo narrativo),
apenas para entendimento e esclarecimento de dividas que possam vir a
seguir, dando maior €nfase ao(s) sentido(s) que a poesia apresenta.

Os alunos receberdo uma cépia de poesia “ABC do nordeste flagelado” (em
anexo) para leitura individual num primeiro momento e, logo apds uma
leitura compartilhada pelos alunos que se candidatarem a ler e discussao
sobre o tema (seca) , onde esperamos que apare¢am indagagdes e
questionados diferenciados e relevante a respeito do tema sociohistdrico.

Aula 2

Retomada dos pontos relevantes apresentados pelos alunos, na aula anterior,
tentar identificd-los no texto em questdo (ABC do Nordeste Flagelado) e
exposi¢do / explicagdo das criticas por parte de cada aluno.

Aula 3
Apresentagdo de trechos do livro “Vidas Secas”, de Graciliano Ramos (em
anexo), com uma leitura compartilhada, exploragao do(s) sentido(s) do texto.

Aula 4

Retomada dos pontos apresentados pelos alunos, no texto de Graciliano
Ramos e Vidas Secas”, explorac@o de entendimento individual da leitura e
das criticas apresentadas por eles.

Aula 5
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143. Comparagdo e conclusdo das discussdes apresentadas nas aulas anteriores.

144. Resultados esperados:

145. Espera-se que o aluno desenvolva uma capacidade critica construtiva e

146. participativa a respeito dos temas sociohistérico, a partir das comparagdes
147. apresentadas entre os dois textos.

148. Avaliacio da Intervencao:

149. A avaliacdo serd feita através das discussdes surgidas, verificando se o aluno
150. consegue dominar e assimilar as vdrias perspectivas e leituras, que um dado
151. texto pode apresentar.
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INTRODUCAO
Justificativas

10 objetivo deste projeto € apresentar uma proposta de intervengdo do género didrio
de leitura, na drea de Lingua Portuguesa, para os alunos do 1° ano C do Ensino
Meédio, do periodo noturno da escola XXX, escola

da rede publica localizada a rua XXXX, na cidade de XXX.

20bservadas as condi¢des de ensino-aprendizagem, podemos constatar um
problema relacionado a leitura. Uma grande parte dos alunos apresentam
dificuldades na compreensdo dos textos.

. A reflexdo feita procura mostrar, com base naquilo que teéricos dizem sobre o

assunto, que as concepgdes de leituras apresentadas pelos professores sdo ainda
distantes daquelas que levam em consideragdo a atividade de leitura como sendo
uma das propiciadoras de interagéo.

4E por isso que a leitura pode ser uma das grandes responséveis pela
conscientizagio do aluno sobre o seu papel no mundo em que vive.

5De acordo com os PCN’s (2001), “a leitura € o processo no qual o leitor realiza um
trabalho ativo de compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de
seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a
linguagem etc. Nao se trata de extrair informacao, decodificando letra por letra,
palavra por palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selecio,
antecipag@o, inferéncia e verificagdo, sem as quais ndo € possivel proficiéncia”.
6Com este projeto, que serd desenvolvido na drea de Lingiiistica Aplicada,
tentaremos mostrar a importancia da leitura no contexto escolar. Dessa forma, temos
como pergunta de pesquisa: A atividade sobre o género didrio

de leitura pode levar os alunos a outras formas de comportamento durante a leitura?
7TEsperamos que com a produgdo deste projeto, obteremos um bom resultado, tendo
como hipétese, o interesse do aluno pela leitura, ao conhecer o género e as
atividades que o compde, incentivando-lhes o habito de ler.

8Portanto, o objetivo geral desse projeto € mostrar que ha outras formas de aplicar
uma atividade, para que o aluno compreenda melhor uma leitura. E o objetivo
especifico é mostrar que o exercicio da leitura em sala pode contribuir para a
formagdo do aluno na prética social e o gosto e interesse pela leitura. E o didrio de
leitura pode servir como ferramenta para a reflexao critica.

Fundamentacio Teorica

1Considerando o que dizem os PCN’s, “Para considerar a diversidade dos géneros,
ndo ignorando a diversidade de recep¢do que supde, as atividades organizadas para
a pratica de leitura devem se diferenciar, sob pena de trabalharem contra a formagao
de leitores. Produzir esquemas e resumos pode ajudar a apreensdo dos topicos mais
importantes quando se trata de textos de divulgag@o cientifica”.

20 processo cognitivo de leitura mostra que hd uma relac@o direta entre o sujeito
leitor e o texto e também existe relacdo entre a linguagem escrita e a compreensao,
entre a memoria e pensamento. A compreensdo acontece quando o leitor consegue
decodificar as palavras e usar o conhecimento armazenado na memdria e elaborar
outros textos a partir deste. Portanto para Kleiman (1995: 37) “ O leitor eficiente
ndo decodifica, ele percebe as palavras globalmente e adivinha muitas outras,
guiado pelo conhecimento prévio e por suas hipdteses de leitura”.

30 dever da escola é fazer com que o aluno aprenda o que ndo sabe. O aluno precisa
aprender € a ler a palavra, mas ndo ela isoladamente. Segundo Bakhtin (1997), a
palavra constitui o produto da intera¢@o do locutor e do ouvinte (...). Através da
palavra, defina-me em relag@o ao outro, isto é em ultima analise, em relacdo a
coletividade.
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67.
68.
69.

70

B

71.
72.
73.
74.

75.
76.
77.
78.

79.
80.
81.

82.

83.
84.
85.

86.
87.

88.
89.
90.

91.
92.
93.

94.
95.
96.

97.

4A escola deve entdo ensinar ao aluno a forma adequada de usar a palavra uma vez
que ela pode transforma-lo, ou seja, possibilitar —lhe uma reflexdo sobre a sua
realidade e a maneira de agir sobre ela. Uma das formas que possibilita o aluno a
levar a essa reflexdo € o trabalho com o género didrio de leitura.

5Segundo Machado, (1998) “A produgdo de didrio, assim, € vista ndo simplesmente
como a expressdo do que se pensa, mas com uma forma de descoberta dos proprios
pensamentos, como instrumento de pesquisa interna.”

6A prética do didrio de leitura, possibilita também, o aluno a escrever melhor. Para
Porter (1990), “€ importante a conexao entre escrita e aprendizado uma vez que a
escrita pode ser considerada como um processo de descoberta, uma forma de gerar
idéias, de se estabelecer conexdes entre elas e de transformar nocdes preconcebidas
e é também uma atividade social, uma vez que o diarista explora tanto as suas idéias
quanto o que oS outros pensaram e expuseram...

7Assim o trabalho com o gé€nero didrio de leitura, permite ao aluno: 1) a uma
reflexdo critica sobre o que € lido; 2) € preciso que o aluno se sinta a vontade para
expor as suas reagdes diante dos textos; 3) ter uma instrugdo prévia do que vao
observar no texto; 4) expor trechos do didrio e discutir com os colegas e o professor
e 5) combinar momentos de leituras do professor sobre os didrios de leitura.

Metodologia

1A atividade escolhida para a intervenc¢do que se refere ao didrio de leitura, serd do
género textual cientifico, considerando o que dizem os PCN’s que devemos abordar
em sala os 4 grupos de géneros textuais: os literdrios, os publicitarios, os da
impressa e os cientificos.

2Sujeitos: alunos do 1.° C, da escola XXX do

periodo noturno. Esses alunos t&ém entre 15 e 17 anos de idade e provém de classe
baixa. Com relagdo a leitura, esses alunos apresentam dificuldades quanto a
compreensdo de textos.

3Instrumentos: para as 5 aulas de regéncia, em que aplicarei o projeto de
intervencao, usarei 1 texto cientifico (anexo 1), retirado de uma revista (Galileu,
abril 2004)

4Procedimentos

4.1Aula 1
Os alunos receberdo explicacdes sobre a producdo do didrio de leitura e seu objetivo
e também fardo a leitura do texto.

4.2Aula 2
Havera uma discusséo sobre o tema e o inicio da produgéo do didrio.

4.3Aula 3
Serd uma aula expositiva, na qual o aluno e o professor irdo expor trechos do didrio
para realizarem uma discussao.

4.4Aula 4
Nesta aula, os alunos realizardo um texto argumentativo, com base no texto lido, no
qual irdo expor suas idéias, opinides sobre o assunto.

4.5Aula 5
Teremos o momento de reflexdo e discuss@o sobre a experiéncia de produzir um

didrio e o que contribuiu para a producio do texto argumentativo.

5Resultados esperados: Espera-se que com esta atividade, mostrar que a leitura deve
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98. ser mais ativa e dialdgica.

99. 6Avaliacdo de intervencdo: A avaliagdo serd feita no decorrer da atividade, e serdo

100. analisadas as produgdes junto aos alunos valorizando seus textos através de

101. comentdrios e verificar a compreensdo dos textos em sua totalidade.
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