Acao-Texto-Formacao

pesquisas em LA sob aluz do ISD

Betania Passos Medrado
Regina Celi Mendes Pereira
Carla Lynn Reichmann
(organizadoras)

Editora
UFPB



Acao-Texto-Formacgao:

Pesquisas em LA sob a luz do ISD



UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA

Reitor
VALDINEY VELOSO GOUVEIA

Vice-reitora
LIANA FILGUEIRA ALBUQUERQUE

Pré-reitor PRPG
GUILHERME ATAIDE DIAS

Editora
UFPB

EDITORA UFPB

Diretor
REINALDO FARIAS PAIVA DE LUCENA

Chefe de produgao
JOSE AUGUSTO DOS SANTOS FILHO

Conselho editorial
Adailson Pereira de Souza (Ciéncias Agrarias)
Eliana Vasconcelos da Silva Esvael (Linguistica, Letras e Artes)
Fabiana Sena da Silva (Interdisciplinar)
Gisele Rocha Cortes (Ciéncias Sociais Aplicadas)
Ilda Antonieta Salata Toscano (Ciéncias Exatas e da Terra)

Luana Rodrigues de Almeida (Ciéncias da Saude)

Maria de Lourdes Barreto Gomes (Engenharias)
Maria Patricia Lopes Goldfarb (Ciéncias Humanas)

Maria Regina Vasconcelos Barbosa (Ciéncias Bioldgicas)

Conselho cientifico
Maria Aurora Cuevas-Cerveré (Universidad Complutense Madrid/ES)
José Miguel de Abreu (UC/PT)
Joan Manuel Rodriguez Diaz (Universidade Técnica de Manabi/EC)
José Manuel Peixoto Caldas (USP/SP)
Leticia Palazzi Perez (Unesp/Marilia/SP)
Anete Roese (PUC Minas/MG)
Rosédngela Rodrigues Borges (UNIFAL/MG)
Silvana Aparecida Borsetti Gregorio Vidotti (Unesp/Marilia/SP)
Leilah Santiago Bufrem (UFPR/PR)
Marta Maria Leone Lima (UNEB/BA)
Lia Machado Fiuza Fialho (UECE/CE)
Valdonilson Barbosa dos Santos (UFCG/PB)

Editora filiada a:

N==

Associagao Brasileira
das Editoras Universitarias



Betania Passos Medrado
Regina Celi Mendes Pereira
Carla Lynn Reichmann
(Organizadoras)

Acao-Texto-Formacgao:

Pesquisas em LA sob a luz do ISD

EDITORA UFPB
Jodo Pessoa
2020



Direitos autorais 2020 — Editora UFPB
Efetuado o Depdsito Legal na Biblioteca Nacional, conforme a
Lei n2 10.994, de 14 de dezembro de 2004.

Todos os direitos reservados a Editora UFPB.
E proibida a reprodugdo total ou parcial, de qualquer forma ou por qualquer meio. A violagdo dos

direitos autorais (Lei n2 9.610/1998) é crime estabelecido no artigo 184 do Cddigo Penal.
O conteldo desta publicagdo é de inteira responsabilidade do autor.

Projeto Grafico
Editora UFPB

Catalogagdo na publicacdo
Secdo de Catalogacdo e Classificagdo

A168 Acdo-texto-formagdo: pesquisas em LA sob a luz do ISD / Betdnia Passos
Medrado, Regina Celi Mendes Pereira, Carla Lynn Reichmann
(organizadores). - Jodo Pessoa: Editora UFPB, 2020.

388p.:il.

Recurso digital

Formato: PDF

Requisito do sistema: Adobe Acrobat Reader
ISBN 978-65-5492-040-7

1. Linguistica aplicada. 2. Ensino-aprendizagem. 3. Iniciagdo cientifica.
4. Linguistica e enfermagem. 5. Escrita. |. Medrado, Betdnia Passos.

Il. Pereira, Regina Celi Mendes. Ill. Reichmann, Carla Lynn. IV. Titulo.

UFPB/BC CDU 801

Livro aprovado para publicacdo através do Edital N2 01/2020/Editora Universitaria/UFPB —
Programa de Publicagdo de E-books.

EDITORA UFPB
Cidade Universitdria, Campus I,
Prédio da Editora Universitaria, s/n
Jodo Pessoa — PB. CEP 58.051-970

http://www.editora.ufpb.br
E-mail: editora@ufpb.br
Fone: (83) 3216-7147



COMITE CIENTIFICO

Evandro Gongalves Leite (IFRN)

Fabiana Ramos (UFCG)

Fabio Pessoa da Silva (UFPB)

Francieli Freudenberger Martiny (UFPB)
Gustavo Henrique da Silva Lima (UFRPE)
Hellen Cirstina Picango Simas (UFAM)
lara Francisca Araujo Cavalcanti (UEPB)
Inaldo Firmino Soares (UFRPE)

Marcia de Albuquerque Pereira (IFPB)
Maria de Fatima Alves (UFCG)

Monica Maria Firmino Pereira Seixas (IFPB)
Patricia Barreto da Silva Carvalho (IFPE)
Polianna Dayse Vasconcelos Leitdo
Rivadavia Porto Cavalcante (IFTO)

Walison Paulino de Araujo Costa (UFPB)



SUMARIO

PREFACIO ...ttt ettt et e et e e et ee et e et e s et eae e s et et eseneeeeaneneaneaen 9
APRESENTAGAOD ...ttt ee et et ee et s s enee e e sesen e 14
Capitulo 1

A LINGUISTICA APLICADA E O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO:

REFLEXOES ACERCA DE PERSPECTIVAS EM MOVIMENTO ..eveveeveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeenns 18

Betdnia P. Medrado

Carla L. Reichmann

Capitulo 2

0S RELATORIOS DE ENGENHARIA QUIMICA NA INICIACAO CIENTIFICA:

UMA ANALISE DA ARQUITETURA TEXTUAL ...uieeeveeieeeeeeeeeeee et e en e 33
Rodolfo Dantas Silva
Regina Celi Mendes Pereira

Capitulo 3

ABRINDO AS JANELAS DA MEMORIA: EXPERIENCIAS COM A PESQUISA NA

FORMACAO ACADEMICA EM MEMORIAIS DE POS-GRADUANDOS ......ccoevvvennne. 56
Alexandra Pereira Dias

Capitulo 4
ESCRITA ACADEMICA EM LINGUISTICA E ENFERMAGEM: UMA ANALISE DAS
METODOLOGIAS DOS RELATORIOS FINAIS DE INICIACAO CIENTIFICA. .o, 77
Geisiane Nunes de Melo
Regina Celi Mendes Pereira

Capitulo 5

O ARTIGO CIENTiFICO NAS PRATICAS DISCIPLINARES DE ESCRITA EM

ARQUITETURA/URBANISMO E ARTES........ccueiiitiieteeeetee et eetee ettt 100
Anielle Andrade de Sousa

Capitulo 6

AGIR DOCENTE E EFEITO RETROATIVO DA REDACI\O DO ENEM: IMPACTOS

PARA O CONTEXTO DE PRATICA. ..o eeeeeeeeeeeeeeeeee et eeeeeteee e e eeeeeeeeseeneennas 119
Gabriela Belo da Silva



Capitulo 7

ENTRE UM “EU” INSEGURO E OUTRO DETERMINADO: O TRABALHO
REPRESENTADO DE UMA PROFESSORA EM SEUS PRIMEIROS

MESES DE ATUAGAD ...ttt ettt ettt 139

Tatiana Fernandes Sant’ana

Capitulo 8
A MULTIDIMENSIONALIDADE DO ESTAGIO SUPERVISIONADO DO CURSO
DE LETRAS: DO (DES)EMBARACO DO FIO A URDIDURA DATRAMA ..o 159

Luana Francisleyde Pessoa de Farias

Capitulo 9

RESSIGNIFICACOES DO AGIR DOCENTE NA FORMACAO INICIAL: REFLEXOES

SOBRE ENSINO DE INGLES PARA IDOSOS ...ttt 176
Karyne Soares Duarte Silveira

Capitulo 10

AS DIMENSOES DO AGIR DOCENTE NO PIBID: UM CENARIO DE ATORES

PROTAGONISTAS DO SEU TRABALHO ....cooieiiiieniieeeiieeeesiieeesiee e sieeeesevee e s 196
Giuseppe Andrew Ferreira Dantas

Capitulo 11

SOZINHA OU COM O OUTRO?: UMA ANALISE SOCIODISCURSIVA ACERCA

DO TRABALHO DE ENSINO DE DUAS PROFESSORAS DE LINGUA INGLESA

NA EDUCACAO LA L AN L PPN 214
Janine dos Santos Rolim

Capitulo 12

AS DIFERENCAS QUE FIZERAM DIFERENCA: FORMANDO PROFESSORES

INCLUSIVOS ...t e ettt e e e e ettt e e e e e e e eaaaaa e e eeeeenaaanaeeeaennes 231
Dennis Souza da Costa

Capitulo 13

A INCLUSAO DE ALUNOS NA EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS:

UM CONFLITO DOCENTE ....ciiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt eereeerene e e e e eeeee e 250
Magna Rafaela de Sousa e Silva Bezerra



Capitulo 14
FORMAGCAO DOCENTE PARA A EDUCACAO A DISTANCIA: NORMALIZACOES

PARA O AGIR VIRTUAL....ciiiiiiiiiiiiiiiiitien ettt

Gerthrudes Hellena Cavalcante de Aratjo

Capitulo 15

AFETOS, ETICA E INCLUSAO: FIGURANDO VIVENCIAS........cceeverrrererererere e,

Rosycléa Dantas

Capitulo 16
POR UMA (TRANS)FORMACAO HUMANA: O HIBRIDISMO DOS GENEROS

DA ATIVIDADE ...ttt

Liane Velloso-Leitdo

Capitulo 17
O TEXTO MULTIMODAL DIGITAL: CONEXOES ENTRE ELEMENTOS VERBAIS E

VISUAIS A LUZ DO ISD..cveveveeeeeeeeceeteteteteeeeeeeeeesaeae e sesesesasseae st sesesensananaesenns

Maira Cordeiro dos Santos

Capitulo 18
A GENESE DO PENSAMENTO CONSCIENTE NO DIALOGO WINNICOTT-
BRONCKART: CONTRIBUICC)ES DA PSICANALISE AO INTERACIONISMO

SOCIODISCURSIVO ...ttt

Renata de Lourdes Machado da Costa

REFERENCIAS ...ttt e et et ee et et et eeeete et et eae et eeeeae et eeeeeeaeeaeaaeene



PREFACIO

”

“...0s conhecimentos sdo o produto da vida, e nGo o contrdrio.

(BRONCKART, 2006, p. 137)

Os dezoito estudos que compdem esta coletianea estao
calcados num paradigma contemporaneo de estudos da Linguis-
tica Aplicada: nascem de demandas observadas e selecionadas de
contextos educacionais para os quais sdo tracados objetivos de
estudo diversificados, alcancando resultados promissores para as
comunidades envolvidas. Dado seu carater transdisciplinar, as
organizadoras e autoras/es, nesta obra, entrelacam diversos
campos do saber, que tém na linguagem seu eixo central.

Os ganhos de pesquisas oriundas da Linguistica Aplicada
sdo diversos. Entre eles, destacam-se os beneficios que trazem
aos participantes, visto que, para além de identificar problemas e
questdes pelo viés da linguagem, buscamos engajar as problema-
ticas em interpretacdes e compreensdes mais amplas, alcangan-
do, entdo, alternativas e proposi¢cdes a partir da relacdo com os
proprios sujeitos envolvidos. Nesse sentido, o engajamento social
das pesquisas é visivel, também, nesta obra.

Os capitulos estdo centrados em diferentes correntes ted-
ricas, tendo em comum o Interacionismo Sociodiscusivo (ISD),

que tem como um dos principios basicos que a linguagem é um
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fator decisivo no desenvolvimento humano. “A tese central do
Interacionismo Sociodiscursivo é que a acao constituiu o resulta-
do da apropriacao, pelo organismo humano, das propriedades da
atividade social mediada pela linguagem.” (BRONCKART, 1999,
p.- 42). A linguagem, nesta perspectiva, é um dos fatores que nos
constitui humanos.

Mas, para além das questdes de valor tedrico e analitico,
este livro é a materializacao de formas de vida nos contextos nos
quais seus agentes se implicaram. Em suas paginas, encontramos
expressoes como reflexdo, acao, tomada de consciéncia, desen-
volvimento, experiéncias, envolvimento, responsabilidade ética,
ressignificacdo, formacao... Trata-se de um conjunto de textos
que abordam questdes de letramento académico, enfocando gé-
neros textuais (como relatorio, artigo, memoriais e relatos) em
praticas de linguagem de diferentes areas do conhecimento, co-
mo Engenharia, Artes, Linguistica, Enfermagem e Arquitetura/
Urbanismo. Também temos um conjunto de capitulos que tecem
reflexdes em/sobre o contexto educacional, cujas praticas estdo
articuladas a formacdo docente, como no estagio em Letras e no
PIBID, ao agir docente no ensino de inglés para idosos e
criancas; ao trabalho com a redacao do ENEM; também envolvem
diferentes etapas e modalidades, por exemplo a Educagdo Infan-
til, o Ensino Fundamental, o Ensino Médio, a Educacdo de Jovens

e Adultos, o atendimento educacional especializado, no caso de
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contextos de ensino para pessoas com deficiéncia visual, dentre
outros.

Nessas pesquisas, diferentes objetos sdo mobilizados: a
identidade, o trabalho e o agir docentes, as experiéncias de ensi-
no, as representacdes, a educacao a distancia, a deficiéncia visual,
a construcao do pensamento consciente, enfim, um conjunto que
traz a cena discussOes que, certamente, trardo impacto no campo
da Linguistica Aplicada, e mais especificamente no Interacionis-
mo Sociodiscursivo, dada a unidade teodrico-metodolégica em
que os capitulos se sustentam, articulada a outras perspectivas.
As metodologias de trabalho também sao bastante diversificadas:
entrevistas, analise de documentos, questionarios, grupo focal,
autoconfrontacdo... Ou seja, trata-se de uma obra cujo leque de
tematicas, objetos, etapas de ensino e metodologias revela coe-
réncia com o paradigma de pesquisas do ISD, no compromisso do
agir das pesquisadoras e de sua pratica de pesquisa, de vislum-
brar investigacdes de intervengdo na vida social.

Ao mesmo tempo diversificadas, as pesquisas se unem no
intuito de (re)pensar a atuagdo humana, o agir docente, a consti-
tuicdo de identidades, a formacao de professores, trazendo luz as
cenas académicas, pedagogicas e de formacgdo profissional, per-
manentemente necessitadas de reflexdo e mudancas. Sdo entao
pesquisas que tocam diretamente nos “problemas concretos da

vida humana” e que, nos dizeres de Anna Rachel Machado, aten-
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dem as possiveis atua¢des de um linguista aplicado no contexto

de ensino:

... podemos afirmar que, quando nos voltamos para a reso-
lucdo de algum problema concreto, como os do ensino,
elas ndo podem ser caracterizadas como pesquisas sim-
plesmente aplicadas pois, no préprio processo de analise
desses problemas, estamos continuamente checando os
modelos assumidos e, quando necessario, reformulando-
os, quando isso se mostra necessario, o que acaba - acre-
ditamos - por trazer novos conhecimentos para a propria
area da lingtiistica. (MACHADO, 2007, p. 25)

Como lidar com certos géneros se, a depender das dife-
rentes culturas disciplinares, eles se configuram de maneiras di-
versificadas nas areas especificas? Como realizar uma pratica
docente que atenda as demandas éticas e profissionais do mundo
contemporaneo? Como atuar de forma respeitosa e consciente
em relacao as diferentes identidades docentes e discentes? Como
refletir sobre o agir docente e ressignifcar esses agires? Como
ressignificar os espacos como os estagios nas licenciaturas ou em
projetos de formacao inicial e continuada, como o PIBID? Consi-
derando a complexidade da atividade educacional, como propor-
cionar, hoje, uma formacao docente mais humanizada?

Alguns caminhos encontraremos nesta coletanea. Reto-
mando a epigrafe, “...os conhecimentos sdo o produto da vida, e
ndo o contrario”, ndo apenas temos resultados de impacto cienti-
fico frente a demandas profissionais e pedagogicas, mas de pes-
quisas que tocam na pratica discente e promovem um ambiente

mais acolhedor, que afetam o trabalho do professor e, entao, o



13

tornam mais afetuoso, mais envolvente em termos de vivéncias e
relacdes humanas. Sdo estudos que promovem ndo apenas sabe-
res no interior de disciplinas e culturas disciplinares, mas tam-
bém que levam os sujeitos a uma postura mais autoral e segura,
diante de seu proprio agir, de suas proprias escritas e da oportu-
nidade de rever formas de atuacao e, por isso, possibilitam maior
realizacdo pessoal aos profissionais docentes. Ndo sdo também
apenas estratégias que atendem a demandas de prescricao do
trabalho e do agir docentes, mas que constroem respeito as iden-
tidades dos professores, em diferentes culturas disciplinares,
com o objetivo de alcancar uma formacao mais sensivel ao mun-
do contemporaneo e sua complexidade.

Por tudo isso, esta obra nos auxilia ndo apenas com con-
tribui¢des e subsidios nas praticas de formacao académica e pro-
fissional de alunos, mas também nos fortalece e nos une, pela via

da linguagem, tornando-nos mais humanos.

Profa. Tania Guedes Magalhaes
Universidade Federal de Juiz de Fora
Julho de 2020
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APRESENTACAO

O ato de enunciar surge dessa intensa necessidade de di-
zer, uma necessidade que nos é tao prdpria, demasiadamente
humana, somos seres de linguagem. A escrita de um livro, entao,
consagra e da materialidade a esse ato e desencadeia também
uma, ndo menos intensa, necessidade de ser lido/ouvido. As vo-
zes aqui reunidas ecoam e remetem a um conjunto de outras vo-
zes, imbricamento tdo presente nas atividades de pesquisa
cientifica, as quais, em interdependéncia com a¢des verbais e nao
verbais (BRONCKART, 1999), de tao entrelagadas com tantos
géneros orais e escritos, vai se constituindo pela palavra, e nos
varios letramentos, nas interacdes situadas nos grupos de
trabalho.

Essa tem sido a trajetdria, ao longo de mais de dez anos,
do Grupo de Estudos em Letramentos, Interacdo e Trabalho
(GELIT/CNPq), vinculado ao Programa de Poés-Graduagdo em
Linguistica (PROLING), na Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), e a linha de Linguistica e Praticas Sociais. A apresentacdo
deste livro, portanto, se mescla também com a apresentac¢do do
Grupo, ainda que nem todos os integrantes constem entre os au-
tores dos 18 capitulos aqui reunidos. E é pela contacao da histo-
ria do GELIT que damos seguimento a esta apresentacao.

O grupo, bastante vigoroso e atuante, celebra, oficialmen-

te, seu aniversario de dez anos com a publicacdo desta segunda
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coletdnea, que da continuidade ao direcionamento registrado na
primeira (CF. PEREIRA; MEDRADO; REICHMANN, 2015): reunir
pesquisas de varios niveis, oriundas de Trabalhos de Conclusao
de Curso (TCC), Disserta¢des de Mestrado e Teses de Doutorado.
Alguns autores que participaram da primeira como bolsistas de
Iniciagcdo Cientifica, agora participam na condi¢do de mestres;
outros, antes mestres, agora, ja sao doutores, ilustrando esse
produtivo ciclo de desenvolvimento formativo. Todos os traba-
lhos deste livro se situam no escopo de uma Linguistica Aplicada
(LA) inter e transdisciplinar (CAVALCANTE, 2006; MOITA LOPES,
2006, 2009) que privilegia a dimensdo das praticas sociais de
linguagem, em contextos situados e emergentes das dinamicas
linguageiras da contemporaneidade.

Nao por acaso, o perfil das pesquisas em LA, desenvolvi-
das no GELIT, alinham-se aos pressupostos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), na medida em que seus fundamentos epis-
temolégicos mais amplos, defendem que [...] “sejam consideradas
todas as variedades de a¢cdes humanas e que uma énfase particu-
lar seja dada as que sdo orientadas para o desenvolvimento e a
formacao dos outros seres humanos ” (BRONCKART, 1999, p.66).
Essa adesao ao quadro tedrico do ISD se justifica e se evidencia
nas pesquisas desenvolvidas no grupo, seja pela énfase nos pro-
cessos de desenvolvimento e das mediagdes formativas, seja nos

dialogos com outras teorias e, acima de tudo, na essencialidade



16

que as acdes de linguagem conferem ao agir comunicativo huma-
no, em sua dimensao social e coletiva (BRONCKART, 1999, 2006,
2008, 2019).

Ao longo desses dez anos de existéncia do GELIT, é possi-
vel delinear duas linhas centrais de investigacdo, atreladas aos
projetos individuais das coordenadoras: um que focaliza as prati-
cas de letramento, notadamente o académico, e suas implicagdes
nos modos de construir conhecimento e outro que focaliza pro-
cessos formativos, tanto docente quanto discente em suas multi-
plas possibilidades e contextos, em estreito didlogo com os
aportes tedricos da Clinica da Atividade e das Ciéncias do Traba-
lho. Assim, o saldo desses encontros, de historias de vida perme-
adas por sentimentos variados, que vao da euforia a agonia, nas
inumeras sessdes partilhadas de construcdo de escrita e de pes-
quisa, proporcionaram a conclusao de 24 orientacdes de Inicia-
cdo Cientifica, 8 trabalhos de conclusao de curso, em nivel de
graduacdo, 3 em especializacdo, 56 dissertacdes de mestrado, 29
teses (4 dessas teses, cada uma por vez, ja representaram o
PROLING em indica¢des aos prémios CAPES e ANPOLL)e 10 su-
pervisdes de pos-doc. Dentre essas muitas pesquisas, todas cons-
truidas no escopo da LA e sob a luz do ISD, trazemos aqui
apenas o recorte de dezessete delas, as mais recentes, mas todas

elas, ainda que ndo estejam aqui incluidas, estdo aqui indireta-
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mente representadas, nos dialogos, nas leituras, nas partilhas e
na co-presenca das vozes gelitianas.

A organizacdo e distribuicdo dos capitulos se alinha, de
certa forma, a dindmica dos eixos de investigacdo desenvolvidos
no GELIT: os quatro primeiros focalizam praticas de escrita, com
énfase no contexto académico e em diferentes Culturas Discipli-
nares (HYLAND, 2004); os onze seguintes situam as multiplas
dimensdes da formacao docente; e, como fechamento do livro, os
dois ultimos capitulos apresentam um direcionamento de inves-
tigacdo mais especifico e propdem didlogo com outras perspecti-
vas tedricas.

Na finalizagdo deste texto de apresentacao, retomamos o
que foi dito inicialmente sobre essa intensa necessidade de dizer
e de ser ouvido/lido, de fazer significar nossas a¢des, de compar-
tilhar, de nos afetarmos reciprocamente. Este livro A¢ao - Texto
- Formacado: pesquisas tecidas sob a luz do ISD performatiza
esse percurso, deixamos aqui, portanto, o convite para provocar
no leitor outras inquietacdes, didlogos e, quem sabe, novos per-

cursos de investigacao.

As organizadoras
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Capitulo 1

A LINGUISTICA APLICADA E O INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO: REFLEXOES ACERCA DE
PERSPECTIVAS EM MOVIMENTO

Betdnia P. Medrado
Carla L. Reichmann

INTRODUCAO

A proposta desta coletanea é socializar estudos que foram,
ao longo dos ultimos cinco anos (2015-2020), desenvolvidos no
ambito do grupo de pesquisa GELIT (CNPq-UFPB). Todos partem
de um mesmo referencial tedrico, o Interacionismo Sociodiscur-
sivo (ISD), que serve de lastro epistemologico e metodologico
para as pesquisas realizadas.

Sendo assim, objetivamos pontuar os principais aspectos
que situam o ISD no campo de uma Linguistica Aplicada no Brasil
(CELANI 2005; KLEIMAN, MATENCIO, 2005; MOITA LOPES,
2009; entre outros), como também sintetizar conceitos e princi-
pios que respaldam as discussdes e andlises feitas nesta obra.
Essas escolhas se justificam pelo fato de a LA ser a linha de pes-
quisa que nos vincula ao Programa de P6s-graduacao em Linguis-
tica da UFPB, e na qual todos os trabalhos que compdem este

livro foram desenvolvidos.
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Cabe-nos ressaltar, no entanto, que, devido as limitagdes
de extensdo deste texto, ndo sera possivel discorrermos sobre
todos os fundamentos do ISD, haja vista a amplitude e a comple-
xidade do seu quadro tedrico-metodolégico. Além disso, os cami-
nhos adotados pelos pesquisadores para analise dos seus corpora
a luz do ISD sao diversos. Desse modo, nossa escolha se pautou,
primordialmente, na discussdo dos aspectos que indicam como a
linguagem, central nessa teoria, constitui-se como objeto de in-
vestigacdo que ganha nuances e perspectivas distintas nas pes-
quisas produzidas pelos membros do GELIT, no campo da
Linguistica Aplicada. Além do mais, lembramos que as diferentes
formas de apropriacdo do seu quadro epistemoldgico tornam
ainda mais dinamico e desafiador o projeto do ISD.

Assim, organizamos nosso texto nas seguintes partes: em
uma primeira secdo, discutimos como questdes que estdo no es-
copo da Linguistica Aplicada sao construidas como objeto de in-
vestigacdo a partir do olhar interacionista sociodiscursivo no
Brasil; em uma segunda se¢ao, abordamos conceitos importantes
para o ISD, como o de linguagem e de representagées, além de
fazermos uma incursao pelo seu aparato tedrico-metodolégico; e,
para concluir, tecemos consideragdes finais, apontando para pos-

sibilidades de pesquisas sob a luz do ISD.
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A LINGUISTICA APLICADA NO BRASIL E O INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

Como ja dito, vale reiterar que todos os textos nesta cole-
tanea se alinham ao campo da Linguistica Aplicada, com foco na
acdo social e em letramentos situados, levando em conta a impor-
tancia da linguagem e desenvolvimento humano (BRONCKART,
1999) e do paradigma interpretativista de pesquisa em contextos
educacionais (KLEIMAN, VIANNA, DE GRANDE; 2019).

E sabido que a Linguistica Aplicada instaurou-se no Brasil
a partir de pesquisadores pioneiros, precursores dos primeiros
departamentos de Linguistica Aplicada no pais, a saber, Maria
Antonieta Alba Celani, na PUC-SP, Angela B. Kleiman, na
UNICAMP e Luiz Paulo Moita Lopes, na UFR]J; é a partir de traba-
lhos de pesquisa nas referidas universidades que se desenvolveu
um vasto leque de novas e inusitadas possibilidades para estudos
da linguagem voltados para a sala de aula, revitalizando pesqui-
sas com foco em praticas de letramento académico-profissional,
formacao docente, ensino-aprendizagem de linguas, levando em
consideracdo a escrita como pratica social, em contextos diversos
(KLEIMAN; ASSIS, 2016).

Também vale mencionar a explosdao dos estudos de Lin-
guistica Aplicada no Brasil nas ultimas décadas, alavancando no-
vas linhas de pesquisa (a exemplo do PROLING) e o crescimento

das associag¢des cientificas nacionais, por exemplo, a Associacao
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de Linguistica Aplicada no Brasil (ALAB), como também os varios
desdobramentos do grupo de trabalho de Linguistica Aplicada da
ANPOLL (atualmente em torno de sete GTs) 1.

Alinhando-se a perspectiva da Linguistica Aplicada indis-
ciplinar preconizada por Moita Lopes (2006, 2009, 2012), ou se-
ja, transgressiva, critica, voltada para “um modo de criar
inteligibilidade sobre problemas sociais em que a linguagem tem
um papel central” (MOITA LOPES, 2006, p. 19), os trabalhos de
pesquisa desenvolvidos no ambito do GELIT tém se debrucado,
principalmente, sobre praticas de letramento académico e prati-
cas de letramento socioprofissionais, em especial, no ambito da
formacao do professor de linguas.

Importantemente, ao elaborar sobre uma agenda ética de
pesquisa em Linguistica Aplicada, Moita Lopes (2006, p. 90)
afirma que é crucial um “processo de renarragdo ou redescrigdo
da vida social como se apresenta, o que esta diretamente relacio-
nado a necessidade de compreendé-la”. Nesses termos, e ali-
nhando-se a Celani (2005) e Kleiman (2013) é relevante salientar
o carater ético, engajado e, por que ndo, transgressivo, das inu-
meras pesquisas de linguistas aplicados gelitianos, a fim de des-
velarem sentidos e representacdes no/do agir discursivo em

diversos contextos educacionais.

1 Ver https://anpoll.org.br/grupos-de-trabalhos/
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Cabe salientar que foi na pds-graduacdo em Linguista Aplica-
da aos Estudos da Linguagem (LAEL, PUC-SP), que a primeira
pesquisa brasileira vinculada ao ISD é desenvolvida, a saber, An-
na Rachel Machado (1998) em seu trabalho germinal com diarios
de leitura, dessa forma constituindo-se como o trabalho precur-
sor do ISD no Brasil, por meio da Linguistica Aplicada. Outras
obras fulcrais realizadas por Machado se seguiram - a traducgao
de Bronckart (1999), e Machado (2004), este ultimo reunindo
diversos estudos voltados para o ISD, a Ergonomia e as Ciéncias
do Trabalho, constituindo a base tedérico-metodologica para pes-
quisas brasileiras na area.

Varios textos de pesquisadores do ISD apontam para o fa-
to de que, no Brasil, essa perspectiva, cunhada desde o inicio por
Bronckart (1999; 2006; 2008) como uma ciéncia do humano,
encontrou campo fértil, no final da década de 90 e inicio dos anos
2000, nas inquietagdes sobre letramentos e formacao de profes-
sores que demandavam alternativas e dialogos (MACHADO e
GUIMARAES, 2009; MACHADO, LOUSADA e FERREIRA, 2011;
GUIMARAES et al., 2017).

Ha, sem duvida, algo que agrega todas essas pesquisas em
torno do ISD: seus objetos de investigacdo sao construidos em
torno da observacdo de como as formas linguisticas se relacio-

nam as praticas sociais em contextos educativos formais e infor-
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mais, como passaremos a esbocar mais detalhadamente na

proxima secao.

A BUSCA POR UMA COMPREENSAO DO AGIR: LINGUAGEM,
REPRESENTAGCOES E TEXTOS

Como mencionamos anteriormente, a apresentacao do ISD
(BRONCKART, 1999) a grande parte dos pesquisadores brasilei-
ros como uma ciéncia do humano provocou uma revisita inces-
sante as obras de Saussure (1916 [2006]; 2002), Vygotsky (1927
[2010]), Voloshinov (1929[2010]), Anscombe (1957), Marx e
Engels (1968), Habermas (1987), Rastier (1989), Adam (1990),
Coseriu (2001), Ricoeur (2012) e Spinoza (2014 [1677]), dentre
tantos outros teoricos, cujas ideias, em diferentes épocas e cam-
pos do conhecimento humano, contribuiram sobremaneira para
a composicdo do quadro do Interacionismo Sociodiscursivo?.

A natureza complexa da abordagem epistemolégica do ISD
faz jus a sua maior premissa, qual seja, o fato de a linguagem se
constituir como o problema central para uma compreensdo do
funcionamento psiquico e do desenvolvimento do individuo
(BRONCKART, 1999; 2006). A partir desse postulado, outros
principios se desdobram e provocam pesquisadores a percorre-

rem transdisciplinarmente (BRONCKART, 2015) por campos do

2 Para uma leitura das fontes que fundamentam o quadro do ISD, conferir BRONCKART
(1997; 2006; 2008; 2013; 2019).
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conhecimento para apreenderem, fundamentalmente, como a
linguagem verbal contribuiu para uma ruptura psiquica
(BRONCKART, 2008; BRONCKART; BRONCKART, 2017) que le-
vou os humanos, diferentemente de outras espécies, a desenvol-
verem o pensamento e, por conseguinte, a produzirem artefatos
culturais e diferentes organizacdes sociais (BRONCKART;
BRONCKART, 2017).

O projeto bronckartiano estabelece, assim, a linguagem -
nesse quadro, os signos verbais - como elemento fundador das
nossas intervengdes no mundo e sua compreensao é central para
a construcdo de um aporte que se pretende unificador na tarefa
de compreender, mais ousadamente, como a espécie humana
esta “apta a pensar o seu proprio destino e a tentar (independen-
te da pertinéncia desta ac¢do) controla-lo ou orienta-lo”
(BRONCKART; BRONCKART, 2017, p. 31, grifos dos autores).

A partir desse ponto de vista, BRONCKART e BRONCKART
(2017) alertam para a importancia de que o estudo sobre as in-
tervencdes (psicologicas ou formativas) do individuo no mundo e
seus contextos — quaisquer que sejam eles - precisam ser inves-
tigados considerando as “significagdes vivenciadas dos destinata-
rios, as significacdes coletivas do ambiente e as significacoes
vindo dos corpus [sic] cientificos” (BRONCKART; BRONCKART,
2017, p. 36).
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Esse posicionamento certamente explica o fato de o ISD
ter expandido, nas suas discussdes, a reflexao sobre a relagdo do
individuo no mundo nas suas mais diversas possibilidades - ou
atividades (quer sejam informais ou laborais).

Nesse sentido, o bindmio linguagem e atividade, isto €, o
agir linguageiro e o agir-referente? , tornam-se inerentes a todo o
aparato teodrico do ISD. Pensar as intervencées humanas no
mundo € considerar, como inseparavel do processo investigativo,
a inteligibilidade que o individuo constro6i acerca do seu agir*
(BRONCKART, 2019) e isso s6 acontece por meio de uma lingua
natural.

Observar um agir, identificar a fonte responsavel por esse
agir envolve, igualmente, considerar que na génese de uma ativi-
dade (ou, mais especificamente uma agdo, esta cuja responsabili-
dade é imputada a um individuo singular), ha elementos que
dizem respeito as capacidades psiquicas e comportamentais do
actante, motivos ou razées que este assume na elaboracao do agir
e, por fim, ha intengées, ou seja, resultados que advém dessa in-
tervencdo. Esses aspectos podem ser evidenciados nos textos e
contribuem para a compreensao das representacoes sobre o agir.

Sao os textos, de origens e naturezas distintas, que se con-

figuram como material de analise do ISD. Desde aqueles produzi-

3 Sob o viés ontolédgico, qualquer forma de interven¢do de um ou mais individuos no
mundo; é o dado nas pesquisas do ISD.

4 “conjunto de condutas individuais mediatizados pela atividade coletiva, especialmen-
te pela atividade de trabalho” (BRONCKART;BRONCKART, 2017, p. 156).
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dos na nascente do agir (BRONCKART, 2006), como as prescri-
¢oes institucionais (cf. SILVA, neste volume), as representagoes
produzidas informal e espontaneamente pelo actante> (cf.
BEZERRA; COSTA, ARAUJO, neste volume). Os textos sobre o agir
se configuram, portanto, como representa¢des construidas nao
apenas por trabalhadores, mas pelas mais diversas instituicoes
nas/para as quais esses profissionais atuam.

Além de um volume crescente de trabalhos sobre escrita
académica (cf. DIAS, SOUSA, MELO, PEREIRA e outros nesta cole-
tanea), os estudos sobre as situacdes de trabalho tém se tornado,
igualmente, foco de parte das pesquisas que se fundamentam no
ISD (cf. SANT'ANA, FARIAS, VELLOSO-LEITAO, ROLIM, SILVEIRA,
dentre outros, nesta coletanea).

Portanto, o texto é fundamental para essa ciéncia que, da-
da a sua natureza, amplitude e desdobramentos, foi recorrente-
mente referida, no ultimo encontro que reuniu pesquisadores de
varios estados e paises, como “uma teoria em movimento” .

Essas “manifestacdes empiricas das atividades linguagei-
ras dos membros de um grupo” (BRONCKART, 2019, p. 283)7 -
os textos - se constituem como caminho de acesso a um agir nao

verbal, uma vez que ndo apenas estruturam linguisticamente es-

5 Acepg¢do neutra, no ISD, para designar aquele que estd na fonte de um processo;
qualquer um implicado no agir-referente.

6 VI Encontro Internacional do Interacionismo Sociodiscursivo, Porto Alegre, 2019.

7 Tradugdo do texto original por Emerson Patricio de Morais Filho para atividade de
estudo do Grupo GELIT.
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se agir, mas também o explicam, avaliam, ou seja, o interpretam.
Por conseguinte, os textos se relacionam, tendo em vista suas
propriedades linguisticas e discursivas em géneros de textos
constitutivos de um arquitexto - construto tedrico - que é o acer-

vo linguistico e social de um grupo.

UM APARATO TEORICO- METODOLOGICO

As analises de textos realizadas por pesquisadores intera-
cionistas sociodiscursivos partem sempre de um olhar sobre o
contexto de producdo, que inclui os participantes, o lugar e o
momento de producdo, o lugar e o papel social e o objetivo do
texto (BRONCKART, 1997). Além desses elementos, outros aspec-
tos podem ser observados e tém se revelado bastante promisso-
res a uma analise dos textos. Sdo eles: o contexto sdcio-histérico
mais amplo, o suporte, o contexto linguageiro imediato, o inter-
texto (MACHADO; BRONCKART, 2009).

A identificacdo da situacdo de producao de um texto - co-
mo sua “pré-histéria” - estabelece o viés descendente de analise
proposta pelo ISD a partir dos estudos de Voloshinov (1929
[2010]), como no texto de SOUSA, neste volume.

Bronckart (2019, p. 288) afirma que o ISD “elaborou trés
versoes de um modelo que consiste em um esbogo tedrico em
permanente reelaboracao (cf. BRONCKART et al. 1985;
BRONCKART, 1997; 2008)". Este modelo esta estruturado hie-
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rarquicamente como camadas: uma primeira, da infraestrutura
do texto, que inclui a planificacdo dos contetidos e os tipos de
discurso®; uma segunda camada, que evidencia a coeréncia tema-
tica do texto, ou seja, as operacdes de conexdo e de coesdo nomi-
nal e; finalmente, a terceira e ultima camada que demonstra o
posicionamento enunciativo por meio das vozes (de autor empi-
rico, de personagem e social) e das modaliza¢des (l6gicas, dedn-
ticas, apreciativas e pragmaticas). Essas categorias tém
demonstrado resposta efetiva as analises realizadas a luz do ISD.

Neste volume, por exemplo, os diferentes tipos de corpora
sdo analisados a partir dos mecanismos enunciativos das vozes
(cf. FARIAS e ROLIM, neste volume); das modalizacdes (cf.
VELLOSO-LEITAO, por exemplo), ou ainda, da infraestrutura tex-
tual como ilustrada por Aratjo e Pereira e R. Dantas em suas ana-
lises neste livro.

Além disso, julgamos pertinente ressaltar que os estudos
no ambito do ISD tém demonstrado que os textos podem ser ana-
lisados a partir das categorias linguistico-discursivas citadas an-
teriormente, e concebidas como partes integrantes de niveis de
andlise do tipo organizacional, enunciativo e semantico
(MACHADO; BRONCKART, 2009).

No que concerne ao primeiro nivel, muitas analises tém

mantido as categorias ja propostas em Bronckart (1997), mas

8 Para uma apresentacio do folhado textual, sugerimos BRONCKART, 1999.
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também incluido os mecanismos de coesdo e de conexdao nesse
nivel (MACHADO; BRONCKART, 2009).

Para o segundo nivel, o enunciativo, as marcas de pessoa
foram acrescidas a camada dos mecanismos enunciativos, e seu
uso tem se mostrado proficuo nas investigacdes para uma analise
dos posicionamentos enunciativos e de seus movimentos na tex-
tualizacdo do agir (cf. ROLIM e FARIAS neste volume, por exem-
plo). No caso dos indices de pessoa, o uso de uma escala agentiva
em um texto - do eu ao a gente ou nés - pode indiciar uma maior
ou menor responsabilidade enunciativa vinculada a um agir indi-
vidual ou coletivo nas representacdes sobre esse agir.

Com relacao ao terceiro nivel de analise, também com-
preendido como um nivel mais semiolégico (MACHADO;
BRONCKART, 2009), varias categorias dos primeiro e segundo
niveis sdo consideradas, pois utilizadas de maneira articulada,
sinalizam para uma compreensdo mais ampla do agir-referente.

Mais recentemente, outra categoria, a das figuras de agdo
(BULEA, 2010; 2016), tem sido utilizada por varios trabalhos que
adotam o ISD como aporte teorico. As figuras sdo, para Bronckart

e Bronckart (2017, p. 187), uma espécie de

prova de validade do esquema de desenvolvimento elabo-
rado por Vygotsky (1934), mas também e, sobretudo, um
complemento/prolongamento desse esquema no campo
do desenvolvimento do adulto.
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As figuras de acdo permitem a compreensdao dos movi-
mentos interpretativos recorrentes nas representacdes que o0s
trabalhadores evidenciam nos seus textos, e conduzem o pesqui-
sador, como afirma Bulea (2010, p. 150) a constatacao da “plura-
lidade e da variabilidade dos angulos de atuacdo, que podem ser
adotados na compreensdo do agir”. Essas figuras, foram classifi-
cadas em estudos anteriores (BULEA; FRISTALON, 2004) como:
figura de acdo definicdo, figura de acdo canonica, figura de agdo
ocorréncia, figura de acao experiéncia, figura de acdo aconteci-

mento passado (cf. COSTA, R. DANTAS, neste volume)?®.

INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: PARA ONDE ESTAMOS INDO?

Em 2017, na cidade de Rosario, Bronckart encerrou o V
Encontro Internacional do Interacionismo Sociodiscursivo jus-
tamente questionando: de onde viemos? para onde vamos?. Afinal,
desde o inicio do trabalho de um grupo de pesquisadores na dé-
cada de 80 do século XX (BRONCKART et. al, 1985) transcorre-
ram mais de trinta anos de investigacdo continua sobre a
atividade de linguagem. Pesquisas que tiveram um inicio, talvez
até despretensioso, para dar conta de demandas de questdes di-
daticas da lingua francesa, alcancaram varios paises. Em torno da
construcdao de um quadro, podemos dizer, robusto, o ISD resulta

em um projeto sempre desafiador.

9 Para uma descri¢do detalhada, ver BULEA, 2010.
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Além disso, essa dinamicidade certamente nos faz conce-
ber o ISD como um organismo tedrico, aberto ao dialogo, a inser-
cdo de releitura do seu modelo metodolégico e a outras
categorias textual-discursivas. Mais do que isso, é também possi-
vel antever outras possibilidades em termos de ampliacao de
objetos, caminhos analiticos e perspectivas realizadas até aqui.

Contextos sdcio-histéricos e linguageiros diferenciados
demandam novos olhares e, nessa linha de raciocinio, a recente
emergéncia de questdes relacionadas a um novo modo de agir, de
interagirmos nesse mundo que se configura hoje como “remoto”,
certamente impulsionardo trabalhos de pesquisa envolvendo
eventos de letramento e situagdes comunicativas que ha pouco
tempo nem poderiamos imaginar, tais como os usos da lingua-
gem no ambito do trabalho docente remoto, em meio a uma pan-
demia. Praticas letradas diferenciadas, a saber, praticas de
letramento situado, formais e informais, estao sendo construidas
remotamente enquanto escrevemos e lemos estas linhas, seja na
escola, na universidade, no trabalho e em uma miriade de outros
contextos.

Neste momento, diante de tempos tao incertos, podemos
nos perguntar: sera possivel retomarmos nossa vida de professo-
res-pesquisadores, tal como a conheciamos? Quando e como? De
que maneira serdo afetados os trabalhos de pesquisa contempo-

raneos no ambito do ISD? Como sera renovada a agenda de pes-
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quisa no campo da Linguistica Aplicada no século 21, pés-
pandemia? Ja podemos verificar investigacdes sobre praticas le-
tradas em contexto de formacgdo inicial/ensino remoto, por
exemplo, e jovens pesquisadores em busca de maneiras diferen-
ciadas, e remotas, de geracdo de dados e interacdo com colabora-
dores. Por fim, entendemos como iniciamos nossos trabalhos no
ISD, mas com certeza um mundo de outras possibilidades e no-
vos caminhos se abrem diante de uma ciéncia do humano em
constante movimento.

Ao encerrar sua conferéncia em Rosario, Bronckart res-
pondeu a pergunta que intitula esta secdo com a seguinte asser-
tiva: “Sao as equipes de investigacdo com sua diversidade e a
especificidade dos seus contextos de trabalho que podem melhor
identificar os tipos de trabalhos que deverdo conceber e imple-
mentar no futuro” (BRONCKART, 2017, traducao nossa). Assim, a
tarefa é também nossa de continuar trabalhando em prol de uma
ciéncia que consiga explicar o humano e, assim, cabe-nos conti-

nuar perguntando: que caminhos trilharemos? para onde vamos?
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Capitulo 2

OS RELATORIOS DE ENGENHARIA QUIMICA NA
INICIACAO CIENTIFICA: UMA ANALISE DA
ARQUITETURA TEXTUAL

Rodolfo Dantas Silva
Regina Celi Mendes Pereira

1 PARA COMECO DE CONVERSA

Nos ultimos anos, os estudos acerca dos géneros acadé-
micos tém despertado interesse de muitos pesquisadores no
Brasil nas mais diversas perspectivas tedrico-metodologicas. Na
universidade, os estudantes, desde a formacdo inicial (gradua-
¢ao) a pos-graduacao, necessitam elaborar varios textos que cir-
culam nessa esfera discursiva, a exemplo de resenha, resumo,
artigo, relatério (de pesquisa, de estagio) entre outros. E, a de-
pender da area, ou melhor, do curso, alguns géneros textuais
serdo mais validados que outros.

No entanto, no Brasil, sdo relativamente recentes os estu-
dos que se voltam para analise de géneros académicos na pers-
pectiva disciplinar, ou seja, que consideram as especificidades
das areas do conhecimento, atentando para como o texto acadé-
mico é construido e que caracteristicas, crengas, valores sao per-

petuados pelos membros de determinada comunidade. Nesse
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sentido, a cultura disciplinar (HYLAND, 2004), além de definir os
géneros que circulam em uma determinada area, exerce influén-
cia em como esses géneros serao elaborados, do ponto de vista
do contetido tematico, da estrutura composicional e do estilo,
uma vez que os membros partilham, entre si, seus posicionamen-
tos e buscam demarcar seus espacos.

Partindo do pressuposto de que, na universidade, cada
area disciplinar (HYLAND, 2004) constr6i e compreende os gé-
neros de acordo com os propdsitos e crengas por ela instaurados,
o Atelié de Textos Académicos (ATA/Catedra UNESCO de Leitura
e Escritura) tem promovido atividades de didatiza¢do da escrita
na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), envolvendo alunos
das mais diversas areas e, dessa maneira, contribuindo para o
letramento académico-cientifico dos estudantes. O ATA também
vem desenvolvendo pesquisas, fundamentando-se no Interacio-
nismo Sociodiscursivo (ISD), que visam compreender como se da
a construcdo dos géneros académicos em diferentes campos do
conhecimento.

O presente capitulo é um recorte do Trabalho de Conclu-
sdo de Curso (TCC)!0 cuja proposta surgiu a partir da nossa in-

sercdao no ATA e ao longo da participa¢do no Programa de Bolsas

10 Monografia apresentada ao Departamento de Letras Classicas e Vernaculas (DLCV),
na graduacdo em Letras Portugués, da Universidade Federal da Paraiba, Campus I, Jodo
Pessoa-PB, intitulada “Os relatérios de Engenharia Quimica na iniciagdo cientifica: uma
andlise da arquitetura textual”, orientada pela Profa. Dra. Regina Celi Mendes Pereira,
em fevereiro de 2019.



35

de Iniciacao Cientifica (PIBIC), no projeto “Géneros académicos
e as diferentes formas de construcdo do conhecimento cien-
tifico” elaborado e orientado pela Profa. Dra. Regina Celi Mendes
Pereira.

Em linhas gerais, buscaremos responder o seguinte ques-
tionamento: Como se configura a planificagdo dos relatdrios fi-
nais de pesquisa de iniciacdo cientifica na area da Engenharia
Quimica?

A fim de contemplar essa problematica maior, langamos
outras reflexdes mais pontuais: 1) Que caracteristicas se sobres-
saem na elaboracdo do plano geral nos relatorios dos pesquisa-
dores iniciantes de Engenharia Quimica? 2) O que as carac-
teristicas textuais e linguistico-discursivas revelam em relagdo a
cultura disciplinar da area de Engenharia Quimica?

Dentre os estudos existentes, localizamos a pesquisa de
Fisher (2011), que analisa os modos como professores e alunos
se posicionam frente a elaboracdo do género relatério de pesqui-
sa nas engenharias; e as pesquisas de Theisen et al (2014), que
exploram as mudangas ocorridas entre a versado prévia e final de
relatorios produzidos por alunos das engenharias de uma uni-
versidade portuguesa.

No que concerne a escrita académico-cientifica, em espe-
cial, ao género relatério de pesquisa, salientamos que os estudos

sobre a escrita na iniciagdo cientifica, na cultura disciplinar das
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engenharias, ainda sdo poucos expressivos. A esse respeito, Fair-
child (2010) e Silva (2012) ja tinham afirmado que o género re-
latorio tem sido pouco focalizado em investigacdes cientificas.
Justifica-se, portanto, o nosso objetivo geral neste capitulo, o
qual consiste em investigar os elementos da arquitetura textual
do género relatorio de iniciacao cientifica de engenharia quimica,
relacionando-o a cultura disciplinar da area.

Desse modo, identificamos o carater transdisciplinar des-
sa pesquisa, uma vez que, a partir do escopo da Linguistica Apli-
cadall, busca inserir-se no contexto das Engenharias e visa
ampliar as discussdes acerca do fazer cientifico por parte dos
pesquisadores iniciantes da area das exatas. Trata-se, portanto,
de uma pesquisa exploratoria, de carater qualitativo-inter-
pretativista, de base documental.

Para dar subsidio as nossas analises, recorremos aos pos-
tulados do Interacionismo Sociodiscursivo, mais precisamente a
Bronckart (2012 [1999]), e aos estudos propostos por Hyland

(2004) acerca da nocao de cultura disciplinar.

11 Todos os capitulos deste livro referem-se a resultados de trabalhos vinculados a
linha de pesquisa Linguistica Aplicada, na area de concentracdo: Linguistica e Praticas
Sociais do Programa de Pés-graduac¢ido em Linguistica (PROLING/UFPB).
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2 SUBSIDIOS TEORICOS PARA UMA ANALISE DA ESCRITA
ACADEMICA NUMA PERSPECTIVA DISCIPLINAR

2.1 O género textual relatoério final de pesquisa

O género relatorio é exigido tanto por professores de es-
tagios - como requisito de avaliacao - aos graduandos, quanto
pelos programas de financiamento de pesquisas, como meio de
prestacdo de contas pelo investimento recebido ao longo das
atividades. No entanto, o relatério de pesquisa, normalmente,
ndo é tdo validado quanto o artigo cientifico como género de di-
vulgacdo cientifica.

Para Silva (2012, p. 285), o relatério é “um espaco linguis-
tico-discursivo de reflexdo escrita, que se deseja desencadeador
da formacdo profissional critica”. Segundo Fairchild (2010, p.
276), o relatério é um espaco de informar, uma vez que “o regis-
tro escrito € uma maneira de garantir que o professor se mante-
nha a par do trabalho realizado e possa fazer comentarios e
sugestoes, indicar leituras ou avaliar o desempenho do aluno”.

O relatdrio final de pesquisa PIBIC é um género académi-
co-cientifico que permite ao graduando apresentar os resultados
alcangados, justificar as escolhas e/ou limitagdes ao longo da
pesquisa, posicionar-se frente as descobertas, contrastar os da-
dos coletados com a literatura ja desenhada em seu nicho, como

também dar seus primeiros passos na construcao autoral dentro
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da comunidade em que esteja inserido'2. Evidentemente, o alu-
no, ao buscar se apropriar da forma como os textos sao produzi-
dos em sua area, vai materializar as especificidades de seus
pares, objetivando, assim, legitimar sua interacao.

E comum encontrarmos o género relatério nos manuais
de escrita académica, mas também sem muito detalhamento
acerca dos aspectos que envolvem a textualizacdo. Lakatos e
Marconi (2001, p. 132), por exemplo, afirmam que ha poucas
diferencas entre os géneros projeto de pesquisa e relatorio de
pesquisa e que “a funcdo de um relatorio nao é aliciar o leitor,
mas demonstrar as evidéncias a que se chegou através da pes-
quisa”. As autoras também apresentam os aspectos composicio-
nais do citado género, seguindo as mesmas orientacdes da ABNT,
que ndo destacam seus aspectos textuais-discursivos.

No caso dos relatdrios finais de pesquisa (RF) solicitados
aos alunos bolsistas e voluntarios vinculados ao PIBIC, as nor-
mas!3 para elabora¢do sdo disponibilizadas através do 6rgao
responsavel por cada instituicio que, geralmente, nas institui-
coes federais, é a Pro-Reitoria de Po6s-graduacao e Pesquisa
(PROPESQ). As normas para elaboracdao do relatério final do
PIBIC, versam sobre: a) orienta¢des gerais de submissao, ou seja,

indicam endereco para envio, formato do arquivo, prazos; b) es-

12 Ver capitulo 4, neste livro, que também analisa relatério final de iniciacdo cientifica
nas areas de Enfermagem e Linguistica.

13 Neste trabalho, levamos em consideragdo as orienta¢des da vigéncia (2016/2017)
disponibilizada pela PROPESQ/UFPB.



39

trutura geral e regras de formatacao, isto é, informam sobre co-
mo organizar o resumo e o relatério final, destacando quais ele-
mentos devem compor esses géneros e como devem ser
formatados.

Ao analisarmos as normas da vigéncia (2016/2017), per-
cebemos que as orientacdes em torno do relatorio final disponi-
bilizadas pela PROPESQ ampliam e preenchem a lacuna acerca
dos aspectos de textualizacao ndo apresentados pela ABNT, uma
vez que € sinalizado, detalhadamente, para o aluno, o que deve
ser apresentado em cada sec¢do do relatdrio, além de orientar
como ilustrar os elementos por meio de: graficos, tabelas, equa-
coes e figuras. Vale acentuar que essas orientacdes sdo tomadas

como modelo e destinadas para todas as areas do conhecimento.

2.2 O conceito de cultura disciplinar

Ken Hyland (2004, p.1), partindo do questionamento:
“Por que os engenheiros “relatam” enquanto os fildsofos “discu-
tem” e os bidlogos “descrevem”?”, investiga o discurso académi-
co em varias comunidades presentes em contexto universitario,
buscando compreender de que maneira a linguagem é usada pe-
los intelectuais e quais sao as relacdes que os levam a determi-
nadas convengoes de escrita.

Na visdo de Hyland (2004), para compreender o conceito

de cultura disciplinar, é preciso, necessariamente, entender a
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noc¢do de comunidade discursiva e disciplina. O autor se ancora
no conceito de comunidade discursiva de Swalles (1990, p. 9),
para quem, comunidades discursivas sdao “[..] redes socio-
retoricas que se formam de modo a trabalhar por um conjunto
de objetivos comuns”.

Nesse sentido, na universidade, cada comunidade discur-
siva busca legitimar seus objetivos e estabelecer comunica¢do
entre seus pares, objetivando, assim, firmar suas convengdes por
meio de géneros textuais especificos. A esse respeito, Hyland
(2004) salienta que “os propdsitos individuais e sociais intera-
gem com as caracteristicas do discurso em todos os pontos de
escolha e em todos os géneros, e analisa-los é aprender algo so-
bre como cada disciplina vé o conhecimento e se define”.14

No tocante ao conceito de disciplina, Hyland (2004, p. 8)
assevera que cada disciplina possui “normas particulares, no-
menclatura, corpos de conhecimento, conjuntos de convencdes e
modos de investigacdo que constituem uma cultura separada
[ ]"15

Do que ja pontuamos até aqui, compreendemos que o au-
tor amplia a proposta de Swalles (1990) e apresenta o conceito

de disciplina e, posteriormente, de cultura disciplinar, buscando

14 Individual and social purposes interact with discourse features at every point of
choice and in every genre, and to analyse these is to learn sometyhing of how each
discipline views knowldge and defines itself .

15 Tradugdo nossa: “particular norms, nomenclature, bodies of wnowledge, sets of
coventions and modes of inquiry constituting a separate culture [...]”.
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discutir as diferencas discursivas presentes na academia, tanto
quanto as variacdes referentes aos géneros validados por cada
disciplina como quanto das semelhancas que perpassam entre as
disciplinas.

Nesse direcionamento, portanto, Hyland (2004, p. 10) ex-

plica o que entende por cultura disciplinar, vejamos:

A ideia de culturas disciplinares implica, portanto, um cer-
to grau de diversidade interdisciplinar e um grau de ho-
mogeneidade intradisciplinar. Escrever como um membro
de um grupo disciplinar envolve textualizar seu préprio
trabalho como a Biologia ou Linguistica Aplicada e de si
mesmo como um bidlogo ou linguista aplicado.

Destarte, ancorando-nos nos conceitos de comunidade
discursiva, disciplina e cultura disciplinar, entendemos a escrita
académica como pratica social e os géneros como sua concreti-
zacao, e, assim como Hyland (2004), focalizamos os textos aca-
démicos, mais especificamente o género relatoério de pesquisa,
para a analise dessa pratica com um olhar para o comportamen-
to linguistico e social, uma vez que essa cultura disciplinar verifi-
ca-se na constituicdo dos géneros, dentre eles, o relatério de

pesquisa.

2.3 O folhado textual proposto pelo ISD

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é um quadro tedrico-
metodoldgico em que “a tese central [...] € que a acao constitui o

resultado da apropriacao, pelo organismo humano, das pro-
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priedades da atividade social mediada pela linguagem”
(BRONCKART, 2012 [1999], p. 42, grifo do autor). Nesse sentido,
o ISD compreende que as a¢gdes humanas sdao determinadas pela
dimensao social e que, ao tratar dessas agdes humanas, ancorado
em varias ciéncias, como a Psicologia, a Sociologia e a Linguistica,
possui um carater inter(trans)disciplinar.

Para Bronckart (2006, p. 122), a linguagem “ndo é (somente)
um meio de expressdo de processos que seriam estritamente
psicologicos [...], mas que é, na realidade, o instrumento funda-
dor e organizador desses processos, em suas dimensoes espe-
cificamente humanas”. Logo, é por essa centralidade que a lin-
guagem ocupa na proposta do ISD que se respalda a atengao da-
da ao agir comunicativo verbal.

O agir comunicativo, entdo, “ao mesmo tempo que € constitu-
tivo dos mundos representados, é também o instrumento pelo
qual as a¢des sdo delimitadas [...] e que se materializa na entida-
de empirica que é o texto” (BRONCKART, [1999], p. 39). Para
isso, o0 autor propoe um modelo de andlise intitulado de folhado
textual no qual fundamenta-se na hipotese de que “[...] todo texto
é organizado em trés niveis superpostos e em parte interativos”
(BRONCKART, 1999, p. 119).

Bronckart (2012 [1999]) advoga que esses niveis constituin-
tes do folhado textual decorrem da “necessidade metodologica

de desvendar a trama complexa da organizacdo textual” e, em
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seguida, ressalta que qualquer texto possui essas trés camadas: a
infraestrutura, os mecanismos de textualizacdo e os meca-
nismos enunciativos. Em nossas analises, elegemos o nivel or-
ganizacional, uma vez que nos centramos na infraestrutura, ou
seja, no plano geral e nos tipos de discursos presentes nos rela-
torios. A infraestrutura é a camada mais profunda, composta
pelas categorias: i) o plano global do texto; ii) os tipos de discur-
so; iii) as sequéncias textuais, e iv) a coesdo verbal. No entanto,
neste capitulo, analisamos apenas o plano global e os tipos de
discurso.

Segundo Bronckart (2006), os tipos de discurso sao “configu-
ragOes particulares de unidades e de estruturas linguisticas, em
um numero limitado, que podem entrar na composicdo de todo
texto” (BRONCKART, 2006, p. 148). Assim, categoriza os tipos de
discurso em: discurso interativo, discurso tedrico, relato interativo
e narragdo. Para o autor, esses tipos de discurso reverberam, ou
melhor, associam-se aos mundos discursivos ou arquétipos psi-
colégicos, que sdo “os mundos virtuais criados pela atividade de
linguagem” (BRONCKART, 2012 [1999], p. 151).

E a partir da apropriacdo desses mundos que o agente
avalia sua prépria acdo e, assim, compreende sua a¢do de lingua-
gem, em outras palavras, entende-se agindo no mundo. Nesse
sentido, pautado no pensamento de Habermas (1989) sobre os

mundos discursivos, Bronckart (2012 [1999]) apresenta uma
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delimitagdo primaria acerca desses mundos, que sao a oposi¢do
entre duas decisoes binarias, representadas, em primeiro lugar,
pelas coordenadas de acdo em relacdo ao conteido tematico que
definem a ordem do EXPOR (em uma relacdo de conjuncao) e a
ordem do NARRAR (em uma relac¢do de disjuncao ); e, em segun-
do, pelas instancias de agentividade que definem a distingdo
entre a implicagdo e a autonomia referente ao ato de produgdo
dos textos-discursos.

Logo em seguida, destaca que “o cruzamento dessas duas
distingdes permite definir quatro mundos discursivos”
(BRONCKART, 2012 [1999], p. 155), assim classificados: a) mun-
do do EXPOR implicado; b) mundo do EXPOR auténomo; c)
mundo do NARRAR implicado; d) mundo do NARRAR auténomo
e os tipos discursivos correspondentes: discurso interativo; dis-

curso tedrico, relato interativo e narracao.

3 0 CAMINHO METODOLOGICO

Esta pesquisa exploratdria caracteriza-se como qualitati-
vo-interpretativista constituida por um corpus de base documen-
tal. Seu surgimento deu-se a partir das nossas vivéncias na
Inicia¢do Cientifica (IC), durante a execugdo do plano de trabalho
vinculado ao projeto PIBIC “Os géneros académicos e as diferen-
tes formas de constru¢do do conhecimento cientifico”, quando

investigamos os parametros de producao do género artigo cien-
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tifico, disponibilizado pelo portal da CAPES?¢, na area das Enge-
nharias de Produc¢do, Ambiental, Sanitaria e Agricola.

Desse modo, para composi¢do do nosso corpus, coletamos
do site da PROPESQ/UFPB, 07 relatérios finais de iniciagdo cien-
tifica, especificamente, do curso de Engenharia Quimica, da Uni-
versidade Federal da Paraiba, Campus I, Jodao Pessoa-PB. Para
tanto, estabelecemos alguns critérios: o primeiro foi o periodo
em que foi elaborado, isto é, os relatdrios finais produzidos na
vigéncia 2016-2017; o segundo foi a extensdo dos relatérios, cu-
jo nimero maximo de paginas seria de 17. O terceiro e ultimo
critério esta relacionado com a natureza dos relatorios, no que
diz respeito ao tipo de pesquisa. Nesse caso, elegemos apenas os
relatdrios de pesquisas experimentais, ou seja, que apresentas-
sem alguma investigacdo de aplicagdo pratica. A opc¢do por essa
area do conhecimento deveu-se, fundamentalmente, a trés fato-
res: i) conhecimento prévio sobre as caracteristicas dessa area;
ii) um nicho ainda pouco explorado nos estudos sobre géneros
académicos no Brasil; iii) facil acesso aos estudantes dessa cultu-
ra disciplinar, o que nos permitiu uma insercao direta no cotidi-

ano deles.

16 http://www.periodicos.capes.gov.br/
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4 ANALISANDO OS RELATORIOS FINAIS DE PESQUISA (PIBIC):
AS ACOES DE LINGUAGEM DO(A)S GRADUANDO(A)S EM
ENGENHARIA QUIMICA

4.1 A infraestrutura textual dos relatdrios finais de
Iniciagdo Cientifica
No tocante ao plano geral, os relatérios evidenciaram rigi-
damente a seguinte esquematizac¢do: 1) Capa; 2) Resumo; 3) Pa-
lavras-chave; 4) Introducdo; 5) Objetivos; 6) Materiais e
Métodos; 7) Resultados e discussoes; 8) Conclusdes e 9) Referén-
cias. Os itens 4, 6 e 7 apresentaram subse¢des intituladas, a fim
de situar o leitor acerca do conteido que estavam tratando. Ex-
pomos, abaixo, um quadro que apresenta uma visdao geral das
se¢des que encontramos esquematizadas nos textos e, em segui-

da, algumas especificidades encontradas.

Quadro 1 - Infraestrutura dos relatdrios finais

X X X X X X

Capa X
Sumario - - X
Resumo X X X X X X X

Palavras-chave X X X X X X X
Introdugao X X X X X X X

Revisdo biblio-
grafica

Objetivos X X X X X X X
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Materiais e
Métodos

Resultados e

discussao

Conclusodes X X X X X X X
Referéncias X X X X X X X
Anexos - - X - - - -

Fonte: Elaborado pelos autores.

A partir dos dados do quadro 2, observamos que os alunos
bolsistas seguiram, de fato, o que propoés a instancia responsavel
pelo programa PIBIC, que é a PROSPEQ. No entanto, os elementos
Sumdrio, Revisdo Bibliogrdfica e Anexos foram os que pouco apa-
receram de modo demarcado nos textos.

Dos sete relatorios analisados, apenas um relatorio (RF3)
trouxe em sua composicao Sumdrio e Anexos e dois (RF2 e RF3)
apresentaram o item Revisdo Bibliogrdfica. No que se refere a
este ultimo, ainda que ndo apareca como uma sec¢do especifica,
verificamos tracos que a caracterizam diluidos no item Introdu-
¢do e Resultados e Discussado.

Esse fato confirma nossa hipotesel’ de que, os alunos da En-

genharia Quimica, assim como os da area das Ciéncias da Saude,

17 Resultados anteriores de pesquisas desenvolvidas no ATA (PEREIRA, 2014),
(SILVA; PEREIRA, 2018; SOUSA; SILVA, 2019), na andlise de resumos e artigos, de-
monstram que as areas de Exatas, incluindo as Engenharias, e as das Ciéncias da Saude,
seguem os padrdo de estruturagdo textual mais rigido na elaboragio desses géneros,
demarcando de modo mais acentuado as se¢des constitutivas dos texto: revisdo teori-
ca, metodologia, resultados e discussoes.
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seguem o que esta validado pelo modelo da PROPESQ, uma vez que,
nas orientacdes, é sugerido que a se¢do de Revisdo Bibliogrdfica
seja informada na Introdugdo sem que constitua secao separada.

No que diz respeito a secdo dos Objetivos, apareceram to-
picalizados em todos os relatdrios, apresentando o objetivo geral
e os especificos. Chamou-nos aten¢do, os verbos'® semiotizados
nos textos, pois sinalizam o lugar social que os alunos ocupam
(Curso de Engenharia) e que precisam produzir, avaliar, encon-
trar, testar, determinar, aplicar, submeter, sintetizar, caracterizar,
as substancias e reagentes quimicos em seu cotidiano na profis-
sdo. O RF1 foi o tnico que mostrou uma justificativa na secao dos
objetivos, apontando uma alteracdo ao longo da pesquisa, em
virtude do elevado custo para compra do reagente a ser utilizado
nos experimentos.

Assim, essa padronizacdo seguida pelos produtores dos rela-
torios finais evidencia que as normas exercem certo direcionamen-
to sobre a organizacdo textual-discursiva, o que avaliamos ser
caracteristico do espago académico para o qual o texto é destinado.

Além disso, no caso especifico do género relatorio final de
pesquisa, como constatamos, tem a necessidade de atender aos
objetivos de seus receptores/leitores (professor-orientador e
avaliador do trabalho final), o que acaba exercendo forte influén-

cia na escrita dos alunos.

18 Apresentamos, aqui, apenas alguns dos verbos encontrados na se¢do dos objetivos
nos relatérios que compdem nosso corpus.
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Por outro lado, existe o fato de que esses alunos, prova-
velmente, ainda estdo na condicdo de membros iniciantes na
pesquisa, logo, ndo possuem uma maior vivéncia com o género,
de modo a posicionar-se de maneira mais autoral, ou seja, de ir
além do que propde o modelo.

Ao tratar das condi¢Ges de producdo textual, Bronckart
(2012 [1999], p. 93) enfatiza que as normas “podem exercer in-
fluéncia sobre a forma como o texto é organizado”. Nesse contex-
to, por exemplo, fica evidente que os direcionamentos quanto a
estrutura dos relatorios propostos pela PRPG desempenham um

papel norteador nos textos dos bolsistas, aqui analisados.

4.1.2 Os tipos de discurso

No que concerne a segunda categoria da infraestrutura, os
tipos de discurso, identificamos que os relatérios sao todos cons-
tituidos por dois tipos de discurso: discurso tedrico e narragdo.
Comecamos a exemplificar as ocorréncias pelo discurso tedrico.
Apds mapearmos os textos, observamos que esse tipo de discur-
so se mostrou predominante nas se¢oes de Introdugdo, Resulta-

dos e Discussées e nas Conclusdes. Eis alguns exemplos:
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A agua é o elemento essencial[...] mas pelo fato de que nenhum processo metabdlico
ocorre sem sua acdo direta ou indireta. [...] suas fun¢des na natureza, mas ao papel que
exerce na saude, economia e qualidade de vida humana. [...] a exemplo das civilizacdes
mesopotamicas [...] (SOUZA et.al, 2014).

(Secdo de Introdugao do RF1)

Os autores do RF1 fazem uso do discurso tedrico de modo
recorrente ao contextualizarem o conteuido tematico. Tal exem-
plo caracteriza-se pela auséncia da 12 e 22 do singular; por faze-
rem uso de verbos no presente do indicativo (é, ocorre, exerce);
pela conjuncdo com o mundo ordinario, o que se configura por
uma autonomia completa por parte dos produtores dos relaté-
rios, ou seja, os autores ndo costumam se implicar no texto. No
entanto, é possivel percebermos processos de referéncia inter-
textual (SOUZA et.al, 2014) a partir do uso de citagdes nao inte-
grais; diferentemente de quando estdo se reportando as
pesquisas prévias, conforme veremos ao analisarmos as citacoes

(na préxima subsecdo). Vejamos agora outro exemplo:

Utilizando-se como catalisador a amostra de Fe203/Ti02-80/20 calcinada a 450°C,
variou-se a concentracgdo [..] obtendo-se aproximadamente 100% de remocdo da cor
para uma concentracdo de 24 mg/L. [...] conclui-se que ndo ha adsorcdo do corante no
catalisador, pelo menos nessa faixa de pH (6,0).

(Secdo de Resultados e Discussées do RF6)

Conforme se vé no exemplo, no qual os autores discutem
sobre os dados alcancados em seu experimento, fica evidente o
uso do discurso tedrico marcado pelas construgdes impessoais

(utilizando-se, variou-se, obtendo-se, conclui-se). Outro fator a
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destacar é que os resultados expostos (100% de remogdo da cor
para uma concentragdo de 24 mg/L; [...] ndo hd adsorg¢do do co-
rante no catalisador na faixa de pH (6,0)) sdo assertivas que va-
lem independentemente de uma localizacao espacial e temporal,
evidenciando os modos de raciocinio loégico caracteristico do dis-
curso tedrico. Observemos, no exemplo a seguir, o uso desse

mesmo tipo de discurso na secdo de Conclusdo:

[..] pode-se perceber que para o modelo de GAB a 30 °C e Oswin a 50 °C foram obtidas
boas aproximagdes, com erro relativo médio de 8,92 % e 11,95 %, respectivamente. [...]
Para trabalhos futuros, sugere-se a utilizagdo do método convencional [...]. Além disto,
referindo-se a metodologia atual, a ambienta¢do da amostra a temperatura do equipa-
mento produziria resultados ainda mais precisos.

(Secdo de Conclusdes do RF2)

No segmento acima, coletado da secdo de Conclusdes do
RF2, os autores expdem, primeiramente, suas consideracgdes fi-
nais, com base nos resultados obtidos; em seguida, indicam um
meétodo especifico para préximos trabalhos a serem realizados.
Em geral, os pesquisadores de IC, nas conclusdes dos relatdrios,
sdo objetivos (costumam topicalizar ou escrevem apenas um pa-
ragrafo) e focalizam os principais resultados, sem retomar os
objetivos inicialmente elencados e/ou fazer qualquer tipo de con-
textualizacao. Desse modo, percebemos que, no ato de concluir o
texto, mesmo sendo os autores os proprios agentes que estive-
ram no laboratério manipulando os experimentos e chegado a
tais resultados, utilizam a estrutura passiva (foram obtidas) e a

impessoalidade (pode-se, sugere-se, referindo-se), evidenciando,
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novamente, um estilo de escrita académica que se apresenta com
um carater mais objetivo, sem marcadores linguisticos explicitos
de agentividade e autonomo do agente produtor, isto é, sem mar-
cas de agentividade e conjunto dos parametros fisicos da agao
verbal.

No que se refere ao tipo de discurso narracao, encontra-
mos, predominantemente, na secdo de Materiais e Métodos. Veri-
ficamos que, geralmente, esse tipo de discurso é mobilizado pelos
produtores dos textos quando estdo relatando as etapas dos ex-
perimentos, ou seja, ao tratarem dos aspectos metodoldgicos: a
temperatura utilizada, o equipamento adotado no procedimento,
os valores obtidos e os locais onde realizaram suas pesquisas.

Vejamos algumas ocorréncias:

Em um béquer de 1 L, foram adicionados 600 mL de 4gua destilada e mantido aqueci-
mento em torno de 80°C. [...] foi adicionado ao béquer, sob vigorosa agita¢io, seguido
da adicdo de sulfato ferroso. A adigdo do isopropéxido de titdnio foi feita de forma
suave mantendo-se a temperatura [..] A reacdo foi mantida sob aquecimento e agitagio
por 24 h. Ap6s isto, o etilenoglicol foi adicionado e a temperatura da reacio foi elevada
para mais ou menos 110°C.

(Secdo de materiais e métodos do RF6)

E possivel identificar no excerto do RF6 que, ao relatar
sobre a produgdo do catalisador (uma das etapas de seu experi-
mento), as autoras deslocam-se para um “outro lugar” disjunto
das coordenadas do mundo ordinario da interacdo em curso. Es-
pelhando, portanto, um agir autbnomo, como se nao fossem elas

mesmas que tivessem adicionado a agua no béquer, adicionado a
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substancia (sulfato ferroso) e realizado cada etapa da pesquisa
experimental. Assim, também, pelo uso do verbo na passiva ana-
litica (foram adicionados, mantido, foi feita, foi mantida, foi eleva-

da), percebemos a ocorréncia da narracao.

O presente trabalho foi realizado no Laboratério de Termodindmica do curso de Enge-
nharia Quimica, no Centro de Tecnologia da Universidade Federal da Paraiba-UFPB, PB.
Utilizaram frutos do jambeiro[...], do tipo jambo-vermelho, adquiridos na prépria insti-
tuicdo UFPB, Jodo Pessoa-PB; dgua destilada advinda do préprio laboratériol...].

(Secdo de materiais e métodos do RF4)

Nesse mesmo direcionamento, o trecho do RF4 apresenta
uma disjuncao por meio do uso de elementos espaco-temporais
explicitos que decompdem o narrar (Laboratério de Termodind-
mica do curso de Engenharia Quimica, no Centro de Tecnologia da
Universidade Federal da Paraiba-UFPB, PB; proprio laboratdrio;
Jodo Pessoa), tornando, portanto, o mundo discursivo situavel no
que diz respeito ao quadro geografico do mundo ordinario das
autoras. Ainda vemos a presenca de verbos no passado (foi reali-
zado, utilizaram) que também configuram explicitamente esse
deslocamento do agente-produtor.

Em suma, a partir do que expusemos, o discurso tedrico e
o relato interativo e a narragao sao os tipos de discurso que cons-
tituem os relatorios da Engenharia Quimica. Desse modo, com-
preendemos que os autores buscam um distanciamento das
acoOes realizadas, tendo em vista a pretensa objetividade que se

perpetua na area das exatas, especificamente, na engenharia
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quimica, demonstrando, assim, a influéncia da cultura disciplinar

(HYLAND, 2004) na escrita dos jovens pesquisadores.

PARA CONCLUIR

Com base no objetivo proposto no inicio deste capitulo,
propusemo-nos a investigar os elementos da arquitetura textual
do género relatério final de pesquisa (PIBIC) na area da Enge-
nharia Quimica. Destacamos que ndo poderiamos refletir sobre a
escrita académica sem nos remetermos aos estudos sobre cultura
disciplinar (HYLAND, 2004), uma vez que nos permite perceber a
heterogeneidade do texto académico-cientifico e como o conhe-
cimento é estruturado no seio da disciplina, em que se inserem
os produtores dos relatdrios, aqui analisados.

No tocante ao plano geral, examinamos a infraestrutura dos
relatdrios e percebemos que as normas socialmente estabelecidas
pela PROPESQ/UFPB exercem influéncia na elaboragao dos relato-
rios finais dos bolsistas da area em estudo. O plano geral dos relato-
rios mostrou a seguinte constituicdo: 1) Capa; 2) Resumo; 3)
Palavras-chave; 4) Introdugdo; 5) Objetivos; 6) Materiais e Métodos;
7) Resultados e discussées; 8) Conclusébes e 9) Referéncias.

Ainda no nivel da infraestrutura, no que concerne aos ti-
pos de discurso, percebemos a predominancia do discurso tedrico

e narragdo nos relatdrios, caracterizando uma baixa ocorréncia
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de marcas de 12 e 22 pessoas, por parte dos autores, ao produzi-
rem os relatorios.

Em linhas gerais, esperamos que este trabalho contribua
para a construcdo do estado da arte, no que diz respeito a com-
preensao do género textual relatdrio de pesquisa, assim como
para auxiliar os professores-orientadores de projetos de IC, es-
pecificamente, os de Engenharia Quimica no processo de ensino-
aprendizagem.

Destacamos, ainda, a contribuicao deste estudo para o
Atelié de Textos Académicos (ATA/UFPB) e a sub-sede da Cate-
dra de Leitura e Escritura (UNESCO) na UFPB, considerando que
uma das acdes desses projetos, as oficinas de elaboracdo dos
géneros académicos (resumos, relatérios, artigos cientificos) pa-
ra alunos da graduacao - membros iniciantes - de varios cursos,
inclusive, no cerne das Engenharias, requerem um conhecimento
de como se estrutura a escrita académica nas diferentes culturas

disciplinares.
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Capitulo 3

ABRINDO AS JANELAS DA MEMORIA:
EXPERIENCIAS COM A PESQUISA NA FORMACAO
ACADEMICA EM MEMORIAIS DE POS-
GRADUANDOS

Alexandra Pereira Dias
INTRODUCAO

A pesquisa é fundamental para construcao do conheci-
mento, pois é por meio dela que alunos, professores e pesquisa-
dores vivenciam novas descobertas cientificas, sociais e
tecnoldgicas. Nesse sentido, pesquisar ndo se restringe apenas ao
ato de dominar técnicas ou métodos para se chegar a um deter-
minado fim, mas assumir, de antemado, posturas investigativas
socialmente comprometidas frente as multiplas realidades en-
contradas em meio ao campo explorado. Assim, entendemos que
a postura investigativa na formacdo académica pode ser constru-
ida, ao passo que os alunos inserem-se em processos de ensino-
aprendizagem que envolvem pesquisa, ou ainda, no momento em
que tém oportunidade de vivenciar essas praticas.

Diante do exposto, inquietou-nos investigar como se deu a
formacao académica, de um grupo de estudantes do mestrado e

doutorado, levando em consideracdo que, na pds-graduacdo, a
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pesquisa é elemento fundamental, por que nao dizer, crucial, pa-
ra a construcdo das dissertacoes e teses.

Assim, buscaremos responder os seguintes questionamen-
tos: Quais as praticas de letramento, isto é, projetos, disciplinas,
eventos etc. vivenciadas pelos alunos na graduacao, que propor-
cionaram o contato com a pesquisa? Ou ainda, quais os desafios
dos alunos com a pesquisa, ao longo do processo académico na
graduacdo e na pos-graduagao?

Neste capitulo, em especial, analisamos a influéncia da
pesquisa na formag¢do académica de alunos vinculados ao Pro-
grama de Pds-Graduacdo em Linguistica (PROLING) e ao Pro-
grama de Pds-Graduacdo em Letras (PPGL), nos niveis de mes-
trado e doutorado da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).

Nossa pesquisa tem carater exploratorio e cunho qualita-
tivo-interpretativista. Foram analisados trés memoriais, de um
corpus de dez!?, bem como fragmentos de entrevistas gravadas.
Os pressupostos tedrico-metodologicos sdao fundamentados no
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD)(BRONCKART,1999,2006),

especificamente, o contetido tematico e os mundos discursivos??.

19 Este capitulo é um recorte da dissertacdo de mestrado intitulada “O lugar da pes-
quisa na formacdo escolar e académica em memoriais de p6s-graduandos”, sob orien-
tacdo da Prof.2 Dr2 Regina Celi Mendes Pereira (2018).

20 Utilizamos os mundos discursivos com intuito de caracterizar o género memorial.
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1 A PESQUISA COMO ATIVIDADE PROMOTORA DE LETRAMENTOS:
AS DISCIPLINAS DO CURRICULO E A ATUACAO EM PROJETOS
ACADEMICOS

A pesquisa permite o despertar da vocagdo cientifica dos
estudantes no ensino superior, visto que, nesse nivel de ensino, é
necessario que o aluno elabore trabalhos de cunho cientifico,
com vistas a construcdo do conhecimento de modo proéprio e ela-
borado. Na universidade, especificamente no curso de Letras, a
relacdo do aluno com a pratica de pesquisa nem sempre se da de
maneira funcional, com exce¢do apenas de algumas disciplinas e
projetos que trabalham de modo mais pontual a pratica de pes-
quisa. Para Dias, Santos e Meneses (2016, p. 76), no ensino supe-
rior, poucas sao as disciplinas que contemplam o letramento
académico; e tudo acontece na academia como se os estudantes
fossem proficientes na escrita académica.

Nesta perspectiva, compreendemos que a auséncia das
habilidades dos alunos com a escrita académico-cientifica é igno-
rada pela academia, uma vez que os alunos, de modo pontual,
experienciam esses processos durante as disciplinas na gradua-
cdo. Além disso, as oportunidades de acesso aos projetos de pes-
quisa sdo restritas. Assim, é comum que os alunos sintam
dificuldades em relacdo a pratica de pesquisa, pois, como defen-
dem Dias, Santos e Meneses (2016, p. 76), apesar de os projetos

de iniciacao cientifica serem um compromisso da instituicao para
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com os alunos de graduacgdo, as oportunidades de acesso nao sao
para todos. Severino (2007, p. 265) destaca que o envolvimento
dos alunos na fase de graduacao em processos do conhecimento
cientifico é o caminho para se alcancar a propria aprendizagem.
Para Bazerman (2009), na medida em que textos sao produzidos,
fatos sociais também sao produzidos. No meio académico, escre-
ver é um processo imprescindivel para que os alunos produzam
fatos sociais. Ao escrevermos, no contexto de pesquisa, produzi-
mos bens simbdlicos, conhecimentos que serao divulgados por
meio dos eventos cientificos e, ndo apenas isso, ganharao novas

perspectivas.

2 CAMINHOS ADOTADOS PARA A PESQUISA: O GENERO
MEMORIAL, OS PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E AS
CATEGORIAS DE ANALISE SEGUNDO O ISD

O género memorial é um texto em que o autor faz um rela-
to de sua propria vida, procurando apresentar acontecimentos a
que refere o status de mais importante, ou interessante, no ambi-
to de sua existéncia (cf. PRADO; SOLIGO, s.d./ p.6).

Implica que, ao aceitarem o desafio de relatar suas memo-
rias, os graduados revelam um todo composto de varias partes da
sua histéria. Em paralelo a isso, Silva (2013, p. 4) diz que nesse
género € construido discursivamente um mundo, cuja existéncia

extrapola as condi¢des de objeto do mundo objetivo e, por meio
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de um trabalho com a linguagem, constroi-se uma realidade dis-
cursiva fundada no modo como o sujeito interpreta o real e o res-
significa.

E nessa linha que Bronckart (2006, p. 144) afirma que os
géneros sdo objetos de avaliagdes que, ao término, sdo afetados
nas proprias representacdes dos individuos. Os memoriais, como
o proprio nome sugere, referem-se as historias contadas por um
agente singular, denominado por Bronckart (1999, p. 320) de
autor, ou ainda, “aquele que esta na origem do texto”.

Esta pesquisa?l, de carater exploratério, apresenta cunho
qualitativo-interpretativista e se utiliza de um corpus constituido
por documentos. Para o estudo proposto, foram analisados trés
memoriais de um grupo de pds-graduandos do Programa de Pos-
graduacdao em Linguistica (PROLING) e do Programa de Pos-
Graduacdo em Letras (PPGL) da Universidade Federal da Paraiba
(UFPB), Campus I, nos niveis mestrado e doutorado, produzidos
entre os meses de fevereiro a julho de 2017. Além do género em
questdo, apresentamos trechos de uma entrevista para compre-

ender os memoriais.

21 0O presente estudo foi submetido a apreciacio do Conselho de Etica e aprovado, sob
o numero do parecer: 2.237.740, da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
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2.1 O universo da pesquisa na constituicao dos memoriais

Bronckart (1999) explica que todo texto resulta de um com-
portamento verbal concreto e que configura lugar de produgao, isto
é, espaco fisico em que o texto é produzido. Além disso, a produgdo
do texto inscreve-se no quadro das atividades de uma formacao
social que implica o mundo social, isto &, valores, regras e normas, e
o subjetivo, imagem que o agente da de si ao agir.

Assim, o Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes, es-
paco fisico em que se encontram nossos colaboradores, possui
quatorze Programas de Pds-Graduacdo nos niveis de mestrado e
doutorado. Entre eles estdo o PROLING e o PPGL, cujos objetivos
serdo apresentados a seguir:

Criado em 2006, o PROLING?2? objetiva formar profissio-
nais qualificados para o exercicio de atividades de ensino, pes-
quisa e extensao na area de Linguistica, nos niveis de Mestrado e
Doutorado. O Programa PPGL?23, busca colaborar com a formacao
ampla e profunda de profissionais para atuarem nas areas de
Letras e capacitar docentes para exercerem atividades de ensino

e pesquisa, nos niveis médio e superior.

22 Programa de Pés-Graduagido em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba-
Diponivel: http://www.cchla.ufpb.br/proling/historico-do-programa/- Acesso:
10/8/17.
23 Programa de Pds-Graduagdo em Letras da Universidade Federal da Paraiba -
Disponivel http://www.cchla.ufpb.br/ppgl/?page_id=563> Acesso: 09/08/2017,
14:25:10.
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A metodologia procedeu-se da seguinte forma: solicitamos
aos colaboradores que produzissem o Género Memorial, para
que, por meio da escrita desse texto, pudessem expor as suas
vivéncias e o envolvimento com as praticas de letramento duran-
te o curso na graduagao.

Para demonstrar como um texto pode ser apreendido,
Bronckart (1999) apresenta a metafora do folhado textual, com-
posto por trés niveis: a infraestrutura, mecanismos de textualiza-
¢do e mecanismos enunciativos. O primeiro nivel, o mais
profundo, é chamado de infraestrutura e é definido pelas carac-
teristicas do planejamento geral do contetido tematico e pelos
tipos de discursos?* (cf. BRONCKART, 2006). No segundo nivel,
situam-se os mecanismos de textualizacdo que contribuem para
dar ao texto sua coeréncia linear ou tematica. O ultimo nivel des-
sa trama, que € o mais superficial, sdo os mecanismos de tomada
de responsabilidade enunciativa do agente e de modalizac¢ao, sao
elas: Logicas, Dednticas, Apreciativas e Pragmaticas, que explici-
tam o tipo de engajamento enunciativo do agente. As vozes pre-
sentes no texto demarcam os posicionamentos dos agentes, a
saber: a voz do autor empirico, de personagens e instituigoes.

Os mundos representados pelos agentes humanos de

mundo ordinario e os mundos virtuais criados pela atividade

24 Conforme Bronckart (apud, CAVALCANTE, 2015), a coesdo verbal, que pertencia ao
segundo nivel do folhado, isto é, mecanismos de textualizacdo, passa a integrar a infra-
estrutura, a qual segundo o autor, esta fortemente conectada aos tipos de discursos.
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humana, sdo chamados por Bronckart (1999, p. 151) de mundos
discursivos. Quando nos colocamos na ordem do NARRAR, o
mundo discursivo é situado em um “outro lugar”. Quando nos
situamos na ordem do EXPOR, o contetido tematico dos mundos
discursivos conjuntos, em principio, sdo interpretados sempre a
luz dos critérios de validade do mundo ordinario (cf.
BRONCKART, 1999, p. 154). Para este autor, os mundos discursi-
vos se caracterizam por essas duas ordens de distingdes, oposi-
cdo entre a disjuncao e a conjuncdo, de um lado; oposicao entre
implicacdo e autonomia, de outro. O cruzamento dessa distingdo
entre esses mundos psicologicos permite a combinacdo de qua-

tro mundos discursivos. Vejamos:

Coordenadas gerais dos mundos

Conjuncao Disjuncao
EXPOR NARRAR
Relacdoao  Implicacdo Discurso Relato interativo
ato de pro- interativo
ducao
Autonomia Discurso Narragao
tedrico

Tipos de discursos (adaptado de Bronckart (1999. P. 157)

Nos memoriais, as coordenadas de acdo em relagcdo ao
conteudo tematico estabelecem relacdo de disjun¢do. Quanto as
instancias de agentividade, podem ser de implicagdo e autono-
mia, resultando os tipos de discursos mais predominantes, a nar-

racdo e o relato interativo. Assim, segundo Bronckart (1999,
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p. 48), conhecer o género é conhecer suas condi¢des de uso, per-
tinéncia e eficacia, sua adequac¢do em relacao as caracteristicas

do contexto social.

3 COMPREENDENDO OS MEMORIAIS: ATIVIDADES NA
FORMACAO ACADEMICA

Para a presente andlise, destacamos como os memoriais
sdo textualizados pelos colaboradores. Verificamos nos trés me-
moriais, 0os aspectos gerais mais encontrados nos textos dos es-
tudantes. Em seguida, apresentamos trés fragmentos dos
memoriais 0s quais relacionamos com trechos da entrevista que
consideramos importantes, uma vez que reiteram posicionamen-
tos destacados pelos estudantes.

Percebemos que, nos memoriais, a todo tempo, os pesqui-
sadores buscam distanciamento, mas se reinventam, avaliam-se
em um constante refazer. Além disso, € um género que tem pres-
sa em se mostrar devido ao aspecto monologado e a intensidade
dos fatos expressos pelo agente produtor do texto.

Situados no mundo do narrar implicado, predominante-
mente em primeira pessoa, os memoriais ganham novos contor-
nos, devido as representacdes dos pos-graduandos e a relativa
estabilidade do género, de modo que sofrem pequenas modifica-
coes, pois se caracterizam como um importante recurso de refle-

xao, critica do passado e mesmo do presente, quando expressam:
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“Nunca considerei esse relatério como um exercicio de pesquisa
[.].” (M1).

Em relacdo aos mundos discursivos, identificamos seg-
mentos do mundo do expor quando apresentam posicionamen-
tos relativos a expectativa do curso: “O ingresso no ensino
superior gera expectativa para qualquer aluno [..].” (M2), o que
ndo altera a forma como os memoriais se apresentam, haja vista
que as coordenadas de acao dos agentes produtores, nesse mo-
mento, alinham-se ao contetido tematico do mundo ordinario dos
agentes da interacdo, a saber, os anseios do graduado.

No entanto, os memoriais situam-se predominantemente
no mundo do narrar. Observa-se que ha um deslocamento pro-
movido pela narracdo cujas coordenadas de acdo encontram-se
disjuntas do contetido tematico quando expressam as memaorias
“[...] lembro que ele [o professor]| trabalhou conosco a questdo da
necessidade de escolher um tema.” (M3).

Na composicao dos memoriais, os pos-graduandos, orga-
nizam o conteddo tematico com base em sequéncias narrativas,
devido aos deslocamentos que fazem ao situar os acontecimen-
tos, intercaladas por sequéncias ora explicativas: “Ao decorrer do
curso, e além desse modelo de pesquisa, ndo fui formalmente apre-
sentada as teorias e aos procedimentos [...].”(M1), o que evidencia

as expectativas da pesquisadora naquela ocasido com as disci-
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plinas do curriculo, e, ora os estudantes, apresentam sequéncias
argumentativas, cujo objetivo conduz o leitor a uma conclusdo.?>
Vejamos: “[..] para além das disciplinas obrigatdrias do curso,
considero que o meu verdadeiro contato com a pesquisa se deu no
projeto de iniciagdo [...]. ” (M3). O que aponta para a ideia de que a
experiéncia com a pesquisa na graduacao se realiza ao participar
do Projeto de Inicia¢do Cientifica (IC).

Quanto aos mecanismos enunciativos, devido ao carater
avaliativo, reflexivo dos memoriais, encontramos modalizacées
logicas “Obviamente os professores passavam “trabalhos para pes-
quisar”, mas nada sério [..]” (M1), e ainda, modaliza¢cbes aprecia-
tivas “Apesar de serem iniciativas pontuais [...]. ” (M3), momentos
em que o pés-graduando avalia as experiéncias, bem como o de-
sempenho durante a formac¢do académica, lamentando a auséncia
de oportunidades mais plausiveis.

Apés falarmos sobre o panorama geral da Infraestrutura
dos memoriais, iniciamos o segundo momento da analise, desta-
cando as experiéncias com a pesquisa dos estudantes durante a
graduacdo, de modo que apresentam os eventuais desafios a par-
tir dos temas relativos aos projetos especificos ou disciplinas do

curriculo. Vejamos como rememoram:

25 Embora seja atribuido ao mundo do expor, e ndo ao do narrar, a predominancia das
operagoes de raciocinio l6gico (BRONCKART, 1999), ao longo dos memoriais, os alunos
justificam, argumentam sobre suas tomadas de posi¢do, utilizando locugdes conjuncio-
nais que articulam relagées légico-argumentativas entre os sintagmas.



- MEMORIALB-

Excerto 1 -

Ao decorrer do curso, e além desse modelo de pesquisa, ndo fui for-
malmente apresentada as teorias e aos procedimentos [..]. Somente
na disciplina de Metodologia da Pesquisa vimos superficialmente
sobre os varios tipos de textos cientificos e uma mengdo a pesquisa de
campo foi mais profundamente estudada. Na atividade que se seguiu,
a classe desenvolveu um relatério a partir de dados criados pela pro-
fessora. Nunca considerei esse relatério como um exercicio de pesqui-
sa, ja que os dados e perguntas ja estavam prontos [...].

Memorial 1 - Linha 7-22- Colaboradora Duca (Doutoranda do PPGL)

Excerto 2 -

Ja nas outras duas disciplinas dedicadas exclusivamente a pesquisa [...]
as experiéncias foram bem diferentes entre si. Em Pesquisa Aplicada a
Lingua Portuguesa, quase nio tive aulas e, quando as tinha, eram apenas
semindrios em que deveriamos analisar monografias de quaisquer areas
que quiséssemos apenas para identificar objetivos, metodologia etc. Nao
havia sequer leituras propostas pela professora para embasar as nossas
reflexdes sobre as pesquisas, o que acabava sendo mesmo uma grande
enganacido de ambos os lados. Foi decepcionante, pois achei que essa
disciplina iria ajudar na construcio de ideias para o meu futuro TCC.

Memorial 2 - Linha 31-43 -Colaboradora Olivia (Mestranda do PROLING)

Excerto 3 -

___________________________________________________________________________

Minha primeira experiéncia com a pesquisa foi a partir do PROBEX.
Neste projeto, embora tivesse a incumbéncia de atuar como professor
em formacdo na extensao, fui orientado a também pesquisar. Assim,
meu foco voltava-se para minha atuagio em sala de aula, em minhas
abordagens de ensino de modo que oportunizasse a aprendizagem da
minha turma. Com esse projeto, pude realizar pesquisa com foco no
ensino-aprendizagem de linguas. Experiéncia sensacional, visto que me
rendia valiosas praticas com a docéncia [...]

Memorial 3 - Linha 42-52- Colaborador Mizael (Doutorando do PROLING)

67

Para os estudantes Duca e Olivia, as disciplinas do curricu-

lo foram mal encaminhadas, uma vez que as destinadas a pesqui-
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sa nao funcionavam, logo, as dificuldades eram inevitaveis, entre
elas destaca: a falta de aulas e a auséncia de leituras propostas
pelos professores. Além disso, a insatisfagdo das estudantes recai
sobre os métodos assumidos pelos docentes ao lecionar as disci-
plinas, visto que as atividades de pesquisa eram vagas, uma vez
que se resumiam a identificar aspectos metodoldgicos de uma
pesquisa, como: objetivos, justificativa, metodologia etc.

(

Olivia classifica esse momento de sua vida como “uma
grande enganagdo” e confessa que ficou “decepcionada” com os
rumos que a disciplina tomou. Além disso, destaca ainda, que as
aulas nao tinham “sequer leituras propostas”, visto que, para a
estudante ndo bastava saber identificar aspectos metodolégicos,
mas compreender, com base nas teorias discutidas, como se con-
duzem as nuances de uma atividade cientifica. Ademais, Duca
expressa que as disciplinas consistiam em “montar relatérios”
com dados “prontos” sem a participa¢do do estudante, o que indi-
ca para a pesquisadora que o aluno é visto, muitas vezes pelos
professores, como um agente passivo, executor de tarefas. Para
Mizael, a vivéncia com a pesquisa iniciou no momento em que
ingressou em um projeto de docéncia e foi “orientado a também
pesquisar”. Nota-se a empolgacao do estudante, haja vista que
desenvolveu, com base na pesquisa, um trabalho reflexivo volta-

do para o ensino em sala de aula. [sso comprova que o estudante

precisa engajar-se em a¢des para além das disciplinas do curricu-
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lo. Além disso, a inser¢ao em projetos voltados a docéncia, nos
quais os professores compreendem e orientam os alunos a en-
tenderem a pesquisa como fundamento para formacdo integral
do licenciando é necessaria, visto que fez Mizael compreender
que ndo bastava apenas lecionar, era preciso também pesquisar
sobre a sua pratica.

Diante disso, encontramos nos relatos dos pesquisadores,
sentimentos de decepc¢do, angustia, mas também de satisfacao,
uma vez que, por meio dos projetos é possivel compreender a
pratica do professor em sala de aula. Notamos que as estudantes
expdem problemas com a atividade de pesquisa no ensino supe-
rior, demonstrando, assim, ndo apenas o distanciamento entre o
ensino e a pesquisa na esfera académica, mas a auséncia de ren-
dimento e aprendizagem dos estudantes com disciplinas tao
importantes como Pesquisa Aplicada ao Ensino de Lingua Portu-
guesa, Metodologia do Trabalho Cientifico, entre outras. Por ou-
tro lado, o discurso de Mizael confirma que ensino e pesquisa se
complementam, pois, como defende Severino(2007), Bagno
(2014), entre outros, aprendemos e nos apropriamos do conhe-
cimento, na graduacdo, na pés-graduac¢do, ou em qualquer situa-
cdo de aprendizagem, na medida em que desenvolvemos
habilidades praticas, devidamente fundamentadas para que nos

apropriemos da producdo do conhecimento. Vejamos o que nos
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disse a estudante na entrevista ao falar sobre pesquisa nas disci-

plinas e nos projetos:

ENTREVISTA

Exemplo 1 - [..] na graduacgdo a gente tem, primeiro que
ndo sio todos que tém contato com a pesquisa. Assim, tem
o contato nas disciplinas, mas as vezes é uma coisa muito
superficial. O contato com a pesquisa acaba sendo mesmo
em quem se envolve em projeto, né? PiBic ou PiVic [..] E
esses projetos vocé acaba tendo que colocar a mdo na
massa. Na graduacdo € isso, através de disciplinas e atra-
vés os poucos que sdo selecionados, né, para participar de
projetos de pesquisas e ai sim, vao aprender. (Entrevista 1
- Colaboradora Olivia)

Observa-se que a insatisfacdo com as disciplinas apontada
pela estudante no memorial, e de certo modo na entrevista, ao
dizer que é “superficial’, demonstra mais uma vez que as disci-
plinas relacionadas a pesquisa ndo tém contribuido de maneira
eficiente no desenvolvimento das habilidades necessarias a um
iniciante da pesquisa. De acordo com Olivia, a pesquisa na gradu-
acdo acontece de duas formas: a partir das disciplinas, mas a
abordagem nao € suficiente para capacitar os alunos na pesquisa;
e nos projetos PIBIC, PIVIC, entre outros, em que estudantes rea-
lizam a pesquisa e, assim, “vdo aprender”. Compreendemos que
as disciplinas direcionadas a pesquisa, embora tenham o foco
para o ensino em sala de aula, precisam ser bem aproveitadas
pelos estudantes, caso contrario, podem comprometer outras

habilidades, dentre elas, a escrita académica.
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Ao entrevistar os pés-graduandos, percebemos que os
problemas apontados pelos pesquisadores quando chegam a pos-
graduacdo se referem também a escrita dos géneros, o que pode

ser demonstrado na fala de Duca. Vejamos:

Exemplo 2 - [..] pegaram no meu pé, no caso, assim, na
banca da dissertagdo, foi em relacdo a escrita que eles
acharam que a minha escrita ndo tinha um tom académico
[..] Isso que eu ndo trabalhei na graduagio, no caso, como
eu escrevi pouco, porque eu ndo fiz muita pesquisa, sé ti-
nha aqueles trabalhos de Literatura que vocé tem que fa-
zer, mas ndo desenvolveu muito. E como era lingua
estrangeira, eu nio escrevia tanto em Portugués. (Entre-
vista 3 - Colaborador Duca)

Um dos desafios apresentados pela estudante ao pesqui-
sar, diz respeito a escrita da dissertagdo, visto que a banca julgou
que sua escrita ndo possuia “um tom académico”. Observamos
que as dificuldades se intensificaram devido a auséncia das prati-
cas de letramento que oportunizassem a producao de novos gé-
neros em Portugués, além das habilidades com leitura e escrita
académica. Compreendemos que, se, na graduacdo, o estudante
nao desenvolve as habilidades, bem como os conhecimentos ne-
cessarios, é provavel que tenha problemas durante a escrita da
dissertacao, pois, além de ser um género novo para o discente de
mestrado, comporta tantos outros, a exemplo de resumo, resenha
académica, artigos cientificos e etc. A estudante justifica que o
problema com a escrita se deu em virtude de nao desenvolver

essas habilidades durante a graduacdo. Vejam “Isso que eu ndo
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trabalhei na graduagdo, no caso, como eu escrevi pouco, porque eu
ndo fiz muita pesquisa”. Duca aponta que, além de ndo escrever
com frequéncia, ndo executou pesquisas, o que a impediu de
aprimorar as praticas de letramento cientifico. Com base em
Silva, Leitdo e Barros (2016), a escrita cientifica € um processo
resultante de outro processo, a pesquisa. Ainda segundo estes
autores, a atividade cientifica possui trés a¢des fundamentais:
planejamento, execucdo e registro. Sendo este ultimo, a nosso
ver, a materializacao de todas as etapas de uma pesquisa e, nesse
caso, se o estudante ndo vivenciou a pratica adequadamente, co-
mo foi o caso da colaboradora em questdo, os problemas real-
mente sdo visiveis, haja vista que a auséncia dificulta o desen-
volvimento académico do estudante.

Para o estudante Mizael, a pesquisa na graduacdo é um

“processo de maturagdo”, nesse sentido faz algumas observacgdes:

Exemplo 3 - Na graduacio a gente estd comec¢ando aquele
processo de maturacdo, de iniciagdo cientifica, tanto é que
até os proéprios projetos na graduacio é de iniciacdo, né?
Parece que a academia ndo vé o graduando como pesqui-
sador, ele é iniciante na pesquisa. Aqui, (p6s-graduacio)
sim é forte, né? (Entrevista 3 - Colaborador Mizael)

Para o colaborador, a pratica de pesquisa se inicia na gra-
duacao por meio dos projetos IC, mas é na Pos-graduacao, efeti-
vamente, que o estudante é considerado pesquisador devido ao
titulo e a responsabilidade do lugar em que ocupa. Outro aspecto

significativo apontado por ele é que a academia “parece” nao re-
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conhecer o graduando como pesquisador, mas “iniciante na
pesquisa”, o que aponta para os niveis de maturidade do pes-
quisador.

De acordo com dicionario Houaiss (2004, p.417), o termo
iniciacao refere-se ao recebimento das primeiras no¢des de uma
pratica. Isso implica que a pesquisa na graduacdo é um processo
“inicial” que necessita ser vivenciado por meio das atividades, e
espera-se que, na Pdés-Graduacdo, o estudante atinja um nivel
maior. Compreendemos que a formacao cientifica se faz necessa-
ria na formac¢do do professor, haja vista que as concep¢des de
pesquisa do licenciado refletirdo nas salas de aula por intermédio
da formacgao do docente e que, por sua vez, retornarao as escolas,
tornando-se, assim, um circulo vicioso.2® Percebemos, que as eta-
pas vivenciadas pela estudante, nesse momento de formacao, ndo
negam que houve dificuldades, mas as praticas de letramento
cientifico direcionadas pelo orientador durante o projeto, no caso
de Olivia e Mizael, em paralelo com a pesquisa, contribuiram pa-
ra que o aluno desenvolvesse maturidade nesse novo contexto de
formacao, ou seja, os niveis de letramento sdo ampliados, a

exemplo da escrita. Vejamos o que pontua Mizael:

Exemplo 4 - Eu acho que deveria haver um curriculo de
escrita que permitisse esse trabalho de alfabetizacdo aca-
démica para o individuo. Porque, veja so, claro que a aca-
demia ela é terrivel no sentido de: Um grupo passa para

26 Sobre a relevancia da participacdo no PIBIC na formagdo dos graduandos, consultar
os capitulos: “x e y”, neste livro.
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um processo seletivo e desse grupo alguns entram, uma
vez que todos estdo aqui, ndo necessariamente todos terdo
o mesmo desenvolvimento, porque alguns poucos terdo
acesso a projeto de pesquisa, outros ndo. Af eu fico pen-
sando “E esses outros ndo?”, ndo sido académicos? Sio.
(Entrevista 3 - Colaborador Mizael)

Os projetos de pesquisa sdo apontados como um impor-
tante recurso na ampliacdo do letramento dos estudantes na
academia. Contudo, a restricdo de oportunidades, pois s6 volta-
das para os alunos de IC, ocasiona distanciamento das praticas
académicas daqueles que ndo participam dessas atividades. Além
disso, o estudante expde ndo apenas a inquietacao de professor,
mas de pesquisador que compreende a necessidade de ampliar
as praticas de letramento dos estudantes por meio de atividades
de “alfabetizacdo académica”, ndo apenas em disciplinas especifi-
cas, mas durante toda a formag¢do do aluno do curso de Letras.
Isso comprova que os estudantes precisam ndo apenas de instru-
coes iniciais, mas de uma formac¢do académico-cientifico situada
para que possam adquirir além das habilidades que requerem
uma pesquisa, a exemplo da escrita especializada da academia,
outras habilidades de reflexdo sobre o fazer do professor. Quan-
do pontua a proposta de um curriculo de escrita na graduacao,
esse estudante avalia que tal atividade implicaria na resolucao de
parcela da desigualdade instaurada na universidade, no que re-
fere as praticas de letramento cientifico tdo requisitadas nesse

ambiente.
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ALGUMAS CONCLUSOES E ENCAMINHAMENTOS: AS MEMORIAS
A PARTIR DAS VIVENCIAS

Ao finalizarmos esta pesquisa, concluimos que as vivén-
cias dos estudantes com a pesquisa na graduag¢do, aconteceram
mediante a participacdo em projetos ao longo do curso, isto é,
PIBIC, PIVIC, PROBEX, PIBID, entre outros, e as disciplinas do
curriculo; no entanto, as representacoes mais significativas dos
estudantes foram construidas a medida que participavam das
praticas de letramento cientifico, por meio dos projetos sob a
orientacdo dos docentes, haja vista que ndo apenas realizaram as
atividades, mas refletiram sobre a formacao do ser professor e
pesquisador. Para os estudantes que ndo participaram de proje-
tos, as dificuldades de realizar uma pesquisa foram maiores, uma
vez que as disciplinas voltadas para pratica eram pouco funcio-
nais. Nos relatos, os estudantes apontam que as atividades de-
senvolvidas nas disciplinas ndo foram suficientes para sanar as
dificuldades, no que refere a pratica de escrita, uma vez que, por
ndo desenvolverem pesquisas nessas disciplinas, ndo escreviam
textos com frequéncia, logo, as habilidades nao eram exercitadas.

Para isso, sugerimos que metodologias mais dindmicas se-

jam implementadas nesses ambientes, bem como ampliacao de
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oportunidades na participacdo em projetos de escrita?’, como
defendido pelo colaborador Mizael, tendo em vista, como expres-
sa Bagno (2014, p. 15) “Ensinar e aprender, ndo é apenas mos-
trar os caminhos, mas também orientar o aluno para que
desenvolva um olhar critico que lhe permita desviar-se das
“bombas” e reconhecer, em meio ao labirinto, as trilhas que con-
duzem as verdadeiras fontes de informacdo e conhecimento”.
Concluimos que, sdo perceptiveis os impactos positivos da pes-
quisa na formacado dos estudantes que participaram dos projetos
e disciplinas, os quais puderam exercitar a autonomia e assim
desenvolver o letramento em momentos iniciais de sua formacao

académica.

27 Neste sentido, situamos as a¢des do grupo Atelié de Textos Académicos, o ATA, que
tem se voltado para os processos de didatizacdo da escrita académica. Processo n®
23038.007066/2011-60
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Capitulo 4

ESCRITA ACADEMICA EM LINGUISTICA E
ENFERMAGEM: UMA ANALISE DAS
METODOLOGIAS DOS RELATORIOS FINAIS DE
INICIACAO CIENTIFICA

Geisiane Nunes de Melo
Regina Celi Mendes Pereira

1. INTRODUCAO

Compreendemos a escrita académica como pratica social
coletiva, heterogénea, e os textos resultantes dessas praticas sao
configuracdes de sua realizacdo mais concreta, pois é por meio
deles que as disciplinas autenticam o conhecimento, estabelecem
suas hierarquias e mantém sua autoridade cultural (HYLAND,
2000). Estudar as interacdes expressas por meio da escrita aca-
démica nao € apenas ver como os escritores de diferentes disci-
plinas desenvolvem o conhecimento, mas compreender algo dos
comportamentos sociais e estruturas das comunidades académi-
cas (HYLAND, 2000).

Nesse contexto, o Relatério Final de Iniciacao Cientifica
(RFIC), objeto de estudo deste capitulo, consiste em um género

textual de descri¢do analitica de acdes desenvolvidas pelo pes-
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quisador iniciante que precisam ser validadas pelos pares mais
experientes.

A pesquisa que engendra este capitulo esta vinculada as
acoes do projeto Atelié de Textos Académicos (ATA?8), as quais
se fundamentam no Interacionismo Sociodiscursivo (ISD, dora-
vante). Os dados aqui analisados fazem parte de um corpus mais
amplo que constituiu nossa pesquisa de mestrado?°. Na disserta-
¢do, analisamos as se¢des do RESUMO e da INTRODUCAO3? 3 luz
dos parametros do ISD e da nocgao de Cultura Disciplinar. Para
tanto, contamos com a colaboracdo da Coordenagdo da
PROPESQ/UFPB que disponibilizou um arquivo, vigéncia
2016/2017, contendo 1.400 RFIC do Programa Institucional de
bolsas de Iniciacao Cientifica (PIBIC/CNPq/UFPB) dos cursos de
Linguistica e Enfermagem.

No curso da anadlise, identificamos que o resumo e a intro-
ducdo de quatro relatorios - RFICL2, RFICL3, RFICE2 e RFICES8 -
ndo apresentaram, nessas sec¢Oes, alguns elementos essenciais
para a compreensao global da pesquisa, a exemplo do problema,
indicacdo de metodologia, justificativa, problema, hipotese e ob-
jetivos, justificando, assim, a necessidade de analisar a se¢do me-

todologica desses relatorios.

28 CAPES - PNPD - Processo: 23038.007066/2011-60.

29 20 relatérios finais de iniciagao cientifica (RFIC), 10 em Linguistica e 10 em Enfer-
magem.

30 Dissertacdo intitulada Escrita académica na area da Linguistica e Enfermagem:
um estudo dos Relatérios Finais De Iniciagdo Cientifica, orientada por Regina Celi M.
Pereira e apresentada em 18/02/2020.
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Neste capitulo, buscaremos responder as seguintes per-
guntas: Como os pesquisadores iniciantes compreendem e apre-
sentam os elementos metodolégicos constitutivos da pesquisa? E
qual a influéncia da cultura disciplinar na abordagem metodol6-
gica? Para responder a essas perguntas, propomos investigar a
infraestrutura (plano geral e tipos discursivos) (BRONCKART,
1999, 2006, 2019) da secao Metodologia dos RFIC na area da
Linguistica e da Enfermagem e a influéncia da cultura disciplinar

na sua configuracao.

2. LETRAMENTO ACADEMICO E A PESQUISA NA IC

Dentre as diversas dimensoes do termo letramento, situa-
se 0 académico, construido a partir desta visdo do uso da leitura e
da escrita enquanto praticas sociais e situadas. Hyland (2000), ao
discorrer sobre a escrita académica, afirma que, para ser bem-
sucedida, ela depende do progresso individual do escritor, quan-
do busca incorporar seus escritos em um mundo social especifico
por meio de discursos aprovados.

Nesse sentido, as agdes dos Programas de Iniciagdo Cienti-
fica (IC), a partir da criacdo do PIBIC, pelo Conselho Nacional de
Pesquisa e Desenvolvimento Tecnologico (CNPq), muito tém con-
tribuido para inserir jovens pesquisadores na comunidade cien-
tifica. A IC é definida por Massi e Queiroz (2015) como um de-

senvolvimento de um projeto de pesquisa construido e realizado
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sob a orientagdo de um professor, executado com ou sem bolsa
para os alunos. Para o CNPq, o PIBIC esta voltado ao desenvolvi-
mento cientifico e iniciagcdo a pesquisa, com objetivos maiores de
contribuir para a formagdo de recursos humanos para a pesquisa

e para formacao cientifica.

3. AINFRAESTRUTURA TEXTUAL

Para Bronckart (1999), todo texto se organiza em trés ni-
veis superpostos e em parte interativos, denominados de “folha-
do textual”: infraestrutura do texto, os mecanismos de
textualizacdo e os mecanismos enunciativos (BRONCKART,
1999, 2006, 2019). Neste capitulo, interessa-nos apenas a infra-
estrutura textual, que segundo o autor, consiste no plano mais
geral do texto, envolvendo os mundos discursivos, tipos de discur-
so e as sequéncias que nele aparecem. O plano geral, portanto,
refere-se a organizacdo do contetido tematico, a combinatoria
dos tipos de discurso e das sequéncias, as quais fazem referéncia
aos modos de planificacao de linguagem.

A relacdo estabelecida entre as coordenadas de acdo em
relacdo ao conteddo tematico (disjuncdo e conjung¢do) e as ins-
tancias de agentividade (implicacao ou autonomia) vao configu-
rar os arquétipos psicoldgicos, segundo Bronckart (1999),

correspondentes aos mundos discursivos referentes ao EXPOR e
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ao NARRAR, nomeados de tipos de discurso ou atitudes de lo-
cucao (BRONCKART, 2019).

Bronckart (1999) apresenta quatro tipos de discurso (o
interativo, o tedrico, o relato interativo e a narrag¢do). O discurso
interativo é caracterizado por apresentar unidades linguisticas
que remetem a propria interagdo verbal e ao conjunto-implicado.
No discurso tedrico, as coordenadas fazem uma interse¢do entre
mundo ordinario e discursivo, caracterizando-se por ser monolo-
gado ou escrito, marcado pela conjun¢do e autonomia. O relato
interativo, segundo Bronckart (1999), desenvolve-se em uma si-
tuacdo de interacdo real ou colocada em cena, quando se trata de
uma ficcionalizacdo. Na narragdo, as representacdes mobilizadas
estdo em lugar e tempo distintos daqueles em que estdo inseri-

dos os participantes da interacao (BRONCKART, 1999).

4. 0 GENERO RFIC, A ORGANIZAGAO TEXTUAL-DISCURSIVA E
ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS DA SEGAO DE METODOLOGIA

Pereira (2020, p. 318), ao falar sobre contexto de produ-
cao dos RFIC, afirma que sua elaboracdo se vincula ao engaja-
mento do bolsista no plano de trabalho do projeto de pesquisa do
orientador. Para a autora, os relatdrios final e parcial exigidos
pela PROPESQ/UFPB funcionam como instrumentos avaliativos
da participa¢do do pesquisador iniciante na vigéncia do plano de

trabalho. Tanto sua formulagdo, quanto a elaboracdo devem ter o
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acompanhamento do professor orientador, como consta no regu-
lamento do PIBIC, porém tal processo entre professor-bolsista é
algo particular a cada plano de trabalho. Refor¢a ainda que essa
interacdo comunicativa ja se insere nos quadros de uma forma-
¢ao social na qual estdo implicados tracos de uma cultura disci-
plinar, concep¢des de ciéncia e de ensino-aprendizagem com-
partilhados pelo par professor-aluno.

A elaboracao do RFIC parte do imbricamento entre as
acOes de pesquisa, a interagdo com o professor orientador e as
orientacdes fornecidas no site da PROPESQ, na aba Documentos,
onde constam as normas de orientacdes e formatacao do RFIC,
vigéncia 2016/2017: Resumo; Capa; Introducdo; Objetivos; Ma-
teriais e Métodos; Resultados e Discussoes; Conclusoes; Refe-
réncias; Outras Atividades/Produgdes relacionadas.

Na area da saude, os trabalhos cientificos sao elaborados
com base nas normas de Vancouver3l. Esse estilo denomina a
secdo aqui investigada de Métodos. Nela, o pesquisador devera:
informar se a pesquisa foi aprovada pelo comité de ética; apre-
sentar a selecdo e descrigcdo dos sujeitos de pesquisa; as informa-

coes técnicas; a andlise de técnicas.

31 As informagdes sobre a organizacdo da se¢do Métodos, com base nas Normas de
Vancouver, contidas neste capitulo foram retiradas do Manual para publicagcdo de
trabalhos em peridédicos médicos. Disponivel em: www. icmje.org. Acesso: 24 de mar¢o
de 2020.
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Encontra-se com frequéncia a oscilacdo terminolédgica na
denominacdo desta secdo, ora Metodologia, ora Métodos, inclusi-
ve a PROPESQ usa a expressdao Materiais e Métodos. De acordo
com Barros, Silva, Nelo e Silva (2016), método diz respeito ao
modo especifico de conduzir alguma etapa da pesquisa. Ja a me-
todologia é o conjunto de regras e procedimentos adotados pelo
agente para realizar a pesquisa. Desse modo, a Metodologia é
mais ampla e esta relacionada com a interacdo entre pesquisa-
dor, objeto e construcao das etapas do trabalho.

Segundo Motta-Roth e Hendges (2010, p.58), nessa secao,
o pesquisador devera indicar a natureza da pesquisa, e alguns
elementos precisam ser citados: a) os participantes; b) o corpus;
c) os procedimentos de coleta, de andlise e instrumentos utiliza-
dos. Com base em nossos dados de analise3?, as metodologias
quantitativas estariam mais relacionadas as pesquisas na area de
Saude e as qualitativo-interpretativistas vinculadas as areas de
Humanidades.

A pesquisa qualitativa possibilita “o estudo de um feno-
meno situado no local em que ocorre” (CHIZZOTTI, 2003, p. 221).
Na pesquisa quantitativa, o estudo se delineara de forma esta-

tistica (BARROS, SILVA, NELO e SILVA, 2016). Quanto as técnicas

32 As andlises desenvolvidas no ATA mostram que as pesquisas nas areas das Ciéncias
da Saude, da Natureza e das Exatas se utilizam predominantemente de paradigmas
quantitativos, em pesquisas de carater empirico e experimental, em contraposicdo as
da drea das Humanidades, incluindo Linguistica e Literatura, que recorrem mais fre-
quentemente ao paradigma qualitativo-interpretativista.
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para coleta, Motta-Roth e Hendges (2010) destacam a pesquisa
exploratdria (bibliografica e documental), podendo servir de ba-
se para pesquisas experimentais. Na geracao de dados, Barros e
Lehfeld (1990) falam sobre a necessidade manter uma articula-
cdo entre os instrumentos e as técnicas. Quanto aos métodos de
investigacdo, Cordeiro (1999) afirma que ha diversas maneiras
para classifica-los: estudo de caso; pesquisa-acdao; método dedu-

tivo e o método indutivo.

5. METODOLOGIAS DOS RFIC (PLANO GERAL E OS TIPOS DE
DISCURSO)

5.1. O plano geral das Metodologias

O plano geral refere-se a organizacao do conteido tema-
tico (BRONCKART, 1999). No tocante a estrutura das Metodolo-
gias dos RFIC, nas orientacdes da PROPESQ, a secdo é nomeada
Materiais e Métodos. Os quatro RFIC apresentam essa se¢do, e
trés deles as nomeiam conforme propdem as orientacdes. Apenas
RFICL3 segue a ABNT, nomeando-a de Metodologia. Quanto ao
conteudo tematico e as informagdes previstas para a secdo, 0s
RFIC se diferenciam.

Outro aspecto observado refere-se a divisdo dessa se¢do em
subsecdes. Isso ocorre em dois RFIC de Linguistica (RFICL2 e
RFICL3) e em apenas um de Enfermagem (RFICEZ). No entanto,

isso ndo interfere no contetido tematico. No geral, nos quatro rela-
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torios ha informacgdes sobre a caracterizagdo da pesquisa, mas em
RFICE2 e RFICE8 ha um maior detalhamento sobre sujeitos da pes-
quisa, instrumentos e procedimentos. O RFICL2 caracteriza breve-
mente a pesquisa, porém usa a se¢dao para expor teoricamente e
descrever os nove modalizadores argumentativos. Segundo a
PROPESQ, a ABNT/ NBR 10719, as Normas de Vancouver e Motta-
Roth e Hendges (2010), deverao constar na secao metodoldgica de
um RFIC. Para melhor identificacdo dos itens que compdem o plano
geral das metodologias dos quatro RFIC optamos pelo uso das inici-
ais desses elementos prototipicos: Tipo de Pesquisa (TP); Aborda-
gem Qualitativa (AQ1); Abordagem Quantitativa (AQ2); Método de
Pesquisa (MP); Descricao das Técnicas, Materiais e Equipamentos
(DTME); Caracterizacdao do Corpus (CC); Sujeitos de Pesquisa (SP);
Andlise dos Dados ou das técnicas (AD); Aspectos Eticos (AE), como

se pode verificar a seguir:

Quadro 1: Plano Geral das Metodologias

ITENS | TP | AQ1 | AQ2 | MP | DTME | CC | SP | AD | AE
RFICE2 X X X X X X X
RFICES X X X X X X X
RFICL2 X X X X X X
RFICL3 X X X X X X X

Fonte: Dados do corpus.

Quanto a planificacdo do conteudo tematico, RFICEZ,
RFICES8, RFICL2 e RFICL3 iniciam com o tipo e abordagem, ape-
nas o RFICL3 apresenta encaixado a esse paragrafo o método de

pesquisa. Na sequéncia, os dois de Enfermagem descrevem o ce-
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nario de pesquisa, enquanto o RFICL2 apresenta os procedimen-
tos adotados e RFICL3 justifica o seu estudo. Em seguida, os de
Enfermagem descrevem os sujeitos de pesquisa e a caracteriza-
¢ao do corpus; ja nos de Linguistica, temos RFICL2, que apenas
caracteriza seu corpus, e RFICL3, que finaliza a secdo com as
acoes do projeto. Logo, RFICE2Z, RFICE8 e RFICLZ mostram os
instrumentos e procedimentos para a coleta de dados e analise.
Apenas os de Enfermagem finalizam essa secdo, fazendo mencao
aos aspectos éticos. As metodologias em RFICE2, RFICE8 e
RFICL2 apresentam estrutura semelhante, sendo o RFICL3 o que
mais difere entre eles.

Verificamos que todos os relatérios apresentam o tipo de
pesquisa; os de Enfermagem, exploratdria, descritiva e transver-
sal, com abordagem qualitativa; os de Linguistica, descritiva e
interpretativa em RFICLZ2, interpretativa, documental e bibliogra-
fica em RFICL3, ambas com abordagem qualitativa, mas ndo des-
cartando a abordagem quantitativa, conforme ilustraremos nos

exemplos a seguir:

Exemplo 1: Fragmento da Metodologia RFICE2

3.1 Tipo do Esmde

Pesqusa de nanmeza exploratona e desentiva. com abordagem qualitanva. O estudo
exploratonio proporeions para a area clentifica uma wmor fanuliandade com o problema, tomande-o
mats explicato para o levantamento de lupoteses (GIL, 2007).

Por sua vez, a pesquisa descritiva tem o proposito de registrar ¢ descrever as caracteristicas de
uma popidagio ou fendmeno. bem como estabelecer relagdes entre as vardvess de um estudo. O
pesquisador deve assunur a postura de observar, registrar, analisar, classificar e iterpretar os dados.
sem wampuli-los, E assim como a pesquisa explomionia, # mesina proporciona uma nova visdo do
problema em questio (PRODANOV; FREITAS, 2013).

Fonte: Recorte do corpus
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Exemplo 2: Fragmento da Metodologia RFICL2

A pesquisa. miciabmente, adoton uma natoreza descritiva. buscando idennficar e descrever os
variados tipos de modalizadores catalogados nos textos pesquisados, em segiida opton-se por i carater
interpretativo, uma vez que for analisado o funcionamento seminhico-argumentative ¢ emmeiative dos
modalizadores nos emmeiados dos textos pesquisados.

Apesar de a analise realizada ter um cardter qualitativo. quantificamos a ocorréncia dos
modahzadores, a fim de avenguar ndo so quas deles se sobressaiam no género artigo de opimdo. como
tambeém com a finalidade de verificar quais se fomam caracteristica do proprio género

Fonte: Recorte do corpus

Ambos os exemplos apresentam o tipo de pesquisa: o de
Enfermagem define teoricamente o que é uma pesquisa explora-
toria e descritiva, enquanto o de Linguistica apenas cita que seu
estudo tem uma natureza descritiva e interpretativa, mas nao a
conceitua. Quanto a abordagem qualitativa, identificada nos qua-
tro relatérios, justifica-se pelo fato de apresentarem multiplas
realidades tangiveis, bem como a possibilidade de os resultados
dessas pesquisas serem aplicados em outros contextos de inves-
tigacdo. No caso do RFICE3, propde-se a criacao de blocos e for-
magoes discursivas sobre a forma de acolhimentos aos doentes
de tuberculose num Complexo Hospitalar, indicando que pode
ser também aplicado em outro hospital (contexto) pelo pesqui-
sador. Ja nos RFICL2 e RFICL3, ndo se descarta a abordagem
quantitativa. Porém, no RFICL2, o autor informa apenas que
quantifica os modalizadores, o que ndo necessariamente vincula
sua pesquisa a uma abordagem quantitativa, tendo em vista que,
nesse caso especifico, a quantidade nao interfere na natureza da
analise. Ao caracterizar a pesquisa como descritiva ou de campo,
Cordeiro (1999) afirma que, por se tratar de um tipo de pesquisa

usado com frequéncia na area das Ciéncias Sociais, bem como
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fazer uso de alguns instrumentos como questionario e entrevista,
os dois relatorios de Enfermagem assim o fazem, por terem como
sujeitos de pesquisa enfermeiros (RFICE2) e idosos com Diabetes
Mellitus (RFICE8). Porém, o RFICL2 busca identificar os varios
modalizadores em artigos de opinido, classificando essa pesquisa
como exploratoria.

Quanto ao método de pesquisa, os RFICE2, RFICES8 e
RFICL2 nao o mencionam, mas descrevem a metodologia. Isso
reforca a oscilacdo do que se compreende por metodologia e mé-

todo. Apenas RFICL3 expoe que adota o método indutivo.

Exemplo 3: Fragmento da Metodologia RFICL3

Quanto a metodologia empregada. adotamos como método de abordagem o
mdutivo. segundo o qual “uma ler geral ¢ estabelecida a partir da observagao de
regulandades em casos particulares, isto é. por meio de observagoes particulares, chega-

se a afirmacao de um prmerpio geral” (RODRIGUES, 2006, p. 137).

Fonte: Recorte do corpus

O pesquisador apresenta conceitualmente o método indu-
tivo e apenas descreve se tratar da ampliagdo de uma investi=
gacdo com membros do grupo de pesquisa, correspondendo mui-
to mais as rotinas de encontro com o grupo e orientador do que
ao método de andlise. Quanto ao RFICL2, trata-se de uma pes-
quisa bibliografica, pois investiga os modalizadores em artigos
cientificos.

Quanto a descricao das técnicas, materiais e equipa-
mentos, percebemos que os dois de Enfermagem deixam bem

especificadas as técnicas. Ja RFICL2 antes de descrever seu cor-
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pus, apresenta os procedimentos de investigacdo (leitura e dis-
cussdo; coleta, armazenamento e selegdo dos textos; catalogagdo e
andlise dos Modalizadores; sistematizagdo dos resultados). Apenas

o RFICL3 ndo possibilita ao leitor essa identificacao. Vejamos:
Exemplo 4: Fragmento da Metodologia RFICL3

As agoes dessa proposta fornm divididas em trés parres:

a) mma que diz respeito ao contetido, ocasido em gue revisitaréemos a literaturn sobre
linguagem. leitura e géneros disonrsivos nas reunides de estudos e debates para o
aprofundamento dos temas em questao e do contetido de aulas de pormgues do Ensino
Medio.

b) o outra compde-se de selegio, desengao e analise dos dados pesquisados em sala de
aula;

¢) elaboragao de artigos ciemtificos e outros aterinis paa publicagio e divulgagao da

pesquisn

Fonte: Recorte do corpus

Exemplo 5: Fragmento da Metodologia RFICE2

3.2 Cenano do estudo

O cenario de estudo desta pesq foi o Compl italar Dr. Cl ino Fraga (CHCF).
Atualmemc o CHCF oferta aos parabano! scnu;ol na ileu de pncumolog:a e mfettolng.l-'L COm wma
fisica e pe a TB, o servigo
possui unidades de & um ambul 10 com 1 Itiprofi do o
servigo de referéncia para a doenga no Estado.
Como norma da institigdo, foi necessino submeter o projeto de pesquisa ao Nicleo de
Educagio P:rmaneme (NEP} para ser avaliado pela diretoria e em seguida obtenglio da carta de
anuéncia, pesq

3.3 Sujeitos participantes do estudo

Por ser o 11 uma aglo da enfe B dada a sua importincia no
processo de cuidar ¢ controle da doenga em dmbito hospitalar, os sujeitos participantes da pesquisa
foram enfermeiros responsivens pelo curdado ao 1doso com TB em diversos cendrios do SE.

Com isso, a amostra do estudo foi composta por dez mfel'melrm nendo quatro do ambulaténio

de

de pwumlag;a e seis das enfe que g eritérios de
Tusd 1al p da escala de pl.imio do RIB{ do :mbulildno de
I o das umidades de para p com TH, fe além de

pm!: asmsténcia ha mais de seis meses a0s dosos acometidos pela doem:a do CHCF. Foram
excluidos o8 sujeitos que se encontraram afastados das atividades por motivos de licenga ou férias,

3.4 Instrmmento ¢ procedimentos para a coleta de dados

Apés a definigio amesteal e a sprovagio do pesquisn pelo Nieleo de Educagiio Pemanente
(NEP) wa instituigho, os discursos formm coletadas por mieio de wm roteno de entrevista senu-
estiuttwado. formado por nus questdo relacionnda i forma como o idoso com TB ¢ acolhido no
CHCF . Ressaln-se que o mstmumento o1 copstmido o partiy de discussoes realizadas po Grupo de
Estudos em Qualificagio de TB. gropo TR/PB, Para auxilio do registro das entrevistas, for ntilizado o
gravador do celnlar, pam posterior escutn ¢ tmnserigdo dos dados

Os enfermetros do ambulaténo formn entrevistidos 1w <l destinads 2 consulta de
enfermagem, apds finalizarem os atendimentos aos pacientes, normalmente ao final da mankd ou da
tarde. Os ent das umidades de v foram entrevistados ua sala de presengio nédica.
dugante o hovdrio do plantio, em wm momento em gue as atividades estivessem mais calons

Fonte: Recorte do corpus
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O RFICL3 apresenta alguns pontos para justificar a rele-
vancia e continuacao da proposta. Inicialmente, afirma que o cor-
pus é insuficiente, mas nao o descreve. Em seguida, situa a
categoria de analise, o estilo do género discursivo como elemento
de investigacdo, mas ndo apresenta os materiais, equipamentos e
técnicas que serao utilizados para coletar os dados. Logo, afirma
que ird revisitar a literatura nas reunides e debates sobre o tema,
mas nao diz a frequéncia com que ocorreram esses encontros e
quantos sujeitos estdo envolvidos na pesquisa. Ja em RFICEZ, o
aluno-pesquisador compreende as técnicas utilizadas, informan-
do qual o instrumento utilizado para coletar os dados e como se
deu a construcao da entrevista. No RFICES, o aluno pesquisador,
além de apresentar seus instrumentos de coleta de dados, situa o

leitor quanto a definicdo deles:

Exemplo 6: Fragmento da Metodologia do RFICE8

A pesquisa foi realizada nas clinicas médica e cirirgica do Hospital Universitirio Lauro
Wanderley (HULW), localizado na cidade de Jodo Pessoa, Paraiba, Brasil. Este hospital apresenta
diversos servigos, desde atividades ambulatoriais até procedimentos cinirgicos de grande porte,
atendendo individuos de vérias localidades do Estado da Paraiba Atualmente o HULW conta com
cerca de 1.100 servidores, possui 220 leitos e 80 consultérios médicos, também realiza 20 mil
atendimentos, 250 cirurgias e 700 internagdes mensais (EBSERH, 2016).

A populagdo do estudo fo1 composta por todos os 1dosos hospitalizados no ano de 2015 e que
possuiam diagndstico de Diabetes Mellitus (DM), segundo o DATASUS (2013) totalizando 2.077
individuos. O tamanho da amostra foi definido utilizando o calculo para populagdes finitas com
proporgdes conhecidas, tendo-se como base uma margem de erro de 5% (Emro=0,035) com grau de
confiabilidade de 95% (0=0,05, que fornece Z;5,=1.96) e considerando a proporgdo do evento na
populagdo investigada (p=7%), totalizando 96 participantes.
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A colsta de dados foi realizada enre 0s meses de novembro de 2016 e fevereiro de 2017 por
meio de entrevista utilizando um instrumento semiestruturado para obtenco de dados referentes ao
perfil sociodemogréfico e clinico, além de outros dois mnstrumentos: as escalas de resiliéneia e
autocuidado.

A escala de resiliéncia utthizada for desenvolvida por Wagnild e Young no ano de 1993, sendo
adaptada e validada para o Brastl por Pesce et al. em 2005. Este mstrumento possui 25 itens em que as
respostas variam de 1 (discordo totalmente) a 7 (concordo totalmente). Os resultados finas oscilam de
25 a 175 pontos, em que séo considerados altos os valores de resiliéncia quando a ponfuacdo € 1gual
ou superior a 147 pontos (WAGNILD; YOUNG, 1993; PESCE et al., 2005). Esta escala ainda
distribui a resiliéncia segundo trés grupos de fatores, sendo o fator de Resolugdo de Agdes e Valores

Para avauar o autocudado com o diabetes, o1 UMlZago 0 questionano de atvidades de
aufocuidado com o diabetes — QAD, com 18 itens de avahiagio, distribuidos em 7 eixos tematicos:
alimentagdo geral, alimentagdo especifica, atividade fisica, monitorizagio da glicema, cuidados com
05 pés, uso da medicacdo e tabagismo. Para a andlise da adesdo aos itens do questiondrio, estes foram
caracterizados em sefe dias da semana, atribuindo o escore de cada tem de 0 a 7. sendo 0 a situacdio
menos desejavel e 7 a mais favordvel, com exceclo para a dimensdo ahmentacio especifica que
aborda o consumo de alimentos ricos em gordura e doces, cujos valores foram mvertidos. Esse
questionrio foi traduzido para versdo em portugués por Michels et al. (2010) e é uma versio do
instramento Summary of Diabetes Self-Cave Activities Questionnaire (SDSCA).

Fonte: Recorte do corpus

Nesse exemplo, o aluno afirma que desenvolveu sua pes-
quisa considerando os seguintes instrumentos: a entrevista se-
miestruturada, as escalas de resiliéncia e autocuidado. Inferimos
que, por se tratar de instrumento especifico das ciéncias da sau-
de, percebeu a necessidade de apresentar, posteriormente, o que
os tedricos dizem sobre esses dois instrumentos e como se de-
senvolveu a analise dos dados.

Ao caracterizar o corpus e descrever o sujeito de pes-
quisa, os dois RFICE mostram clareza em sua exposicdao. O
RFICE2 (exemplo 5) inicia esse paragrafo descrevendo o cenario
do Complexo Hospitalar Dr. Clementino Fraga (CHCF) e os sujeitos
de pesquisa - “dez enfermeiros, sendo quatro do ambulatério de
pneumologia e seis das enfermarias de internamento(..).” O RFICE8

(exemplo 6) também descreve o local de investigacdo - “clinicas
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médica e cirurgica do Hospital Universitdrio Lauro Wanderley
(HULW), localizado na cidade de Jodo Pessoa,” bem como o0s sujei-
tos investigados - “(...) idosos hospitalizados no ano de 2015 e que
possuiam diagndstico de Diabetes Mellitus (DM)(...).” Os de Enfer-
magem, por sua vez, apresentaram com mais especificidade essas
informacgdes, os de Linguistica ndao deixam essas informacoes
explicitas. O RFICL3, por exemplo, ao caracterizar o corpus, ndo
apresenta algumas informacdes necessarias para uma maior

compreensao. Observemos o fragmento abaixo:

Exemplo 7: Fragmento da Metodologia RFICL3

3.2, A caracterizacio do corps

O corpas que compde este projeto sho dodos coletados usados por virios

priss Linguagein, iteragho e Enuaciag o

qpuee prarticipann Oo erupo de

GPLEL Pordn, srsta-se o wng cotgjunto muds imsaficients, ndo. ans visos o dimmensdo da

n W sta, Mesta pova Vigdncu desse projeto. Visamws ampling o corpas com novas
formoagoes wazidas pelos povos bolsists

Come fustificative, gostmiames de apresentar rés anpectos relevanies paen o
comthmibdade da proposta ¢ que s seligio Com essn segin me i) O corps
ainda ¢ insuliciente do ponto de vista quantitativo, tendo em Vista o dimensio de proposta
1) nEsia pove Vigencas do propeto que o apresentimos. IeComeremos i perspectivn
tedmco-metodoldomica da Teona da Enincingio de Bakhtun ¢ o Cuculo no gue se ot do

estudo dos elementos 40 género discursivo, especificmuents o estilo: ii1) esse conjunto de
dados permuitirn aprofimdar o estudo dod géneros ¢ seus elementos constitutivos o ampliar

o mivel de complexidade de andlise dos dodos amnis e dos gue ainda serfio coletndos

Fonte: Recorte do corpus

O autor de RFICL3 informa seu corpus e como ele foi cole-
tado, mas ndo informa que dados sao esses, a quantidade de par-
ticipantes, bem como a frequéncia com que ocorriam essas
reunides. Em seguida, apresenta a justificativa, mostrando que a
vigéncia da pesquisa é uma ampliacdo do corpus que ja foi inves-

tigado, sendo que agora sera feito pelos novos bolsistas, porém
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também ndo os caracteriza e nao menciona quais sao esses dados
atuais e em que a atual proposta se difere do plano anterior. A
organizacdo tematica dessa secdo nao justifica em que dimensao
o plano de trabalho foi realizado e em que aspecto contribuiu
para o conhecimento na area. Ja o RFICL2 apresenta seu corpus -
“é composto por dezesseis artigos de opinido, relativos aos anos de

2015/2016 (...).” Por se tratar de uma pesquisa bibliografica, ndo

possui sujeito de pesquisa, diferentemente do que ocorre em
RFICE2 que entrevista 10 enfermeiros, ao apresentar a analise

dos dados:

Exemplo 8: Fragmento da Metodologia RFICE2

3.5 Andlise dos dados

A analise dos dados for ancorada no dispositivo tednco-analitico da Andlise de Discurso (AD),
de matnz francesa, atendendo a proposta tmzida por Emi Otlandi, precursora da AD no Brasil, Para
Orlandi, a passagem do matenal empineo para o objeto discumsivo, deve seguir trés etapas;
micialmente, da superficie linguistica para o texto (discurso); em segnida, do objeto discarsivo pam a
formagao discursivi: ¢ por final, do processo discwrsivo pam a formagdo idealomen (ORLANDL
2009)

Sendo asst. foi realizada wma lemtra flutnte do corpus discursivo, prosseguindo 4
realizagio do recorte dos segmentos fextuns que desvelaram indicios da forma como os wdosos com
TB s#0 acolludos no CHCF, com posteror constrogio de formagdes discursivas

Fonte: Recorte do corpus
O fragmento mostra a categoria de analise, apresenta o
aparato teorico e diz como seu corpus mantera dialogo com essa
teoria. O mesmo ocorre com o RFICE8 - “compilados e armazena-
dos no programa Microsoft Office Excel e, posteriormente, impor-
tados para o aplicativo Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS) para serem realizadas as andlises estatisticas descritivas.

(..) Utilizou-se o Teste Kruskal-Wallis, considerando-se associagdo
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estatisticamente significativa quando p < 0,05.” Diferente dos de
Enfermagem, RFICL3 diz apenas que a pesquisa recorre a “pers-

pectiva tedrico-metodolégica da Teoria da Enunciagdo de Bakhtin

”

e o Circulo”, com foco no “estudo do género discursivo, o estilo.
Dos quatro relatorios analisados, a estrutura que o RFICL2 apre-
senta a analise dos dados dentro da secao de Metodologia difere

totalmente dos ouros trés. Vejamos:

Exemplo 9: Fragmento da Metodologia do RFICL2

Passamos, o seguir, b mmalise descritiva ¢ interpretativa dos modalizadores presentes no corpus.
Para cada npo de modalizador catnlogado, & niulo de demonstragio. apresentamos o andlise de até 02
acorréneias’ (01 e co
arguEmentativo ¢ S
mueracio atibuida K
minmero do wecho ( 1|eulsn

1 dos jorms pesquisados), a fim de demonstrar o funcionmnento send
v dos modalizadores nos enunciados em que aparecem. Salientamos que a
o segue & que foi unlizada na camlogacio do corpus, dentificando o
0. ) e o atigo do qual foi retirade (Artigo 01 a 16),

3.1 Modalizadores epistemicos asseverativos

[ Jornatl A
Ir l’(‘]IO 2 -Ar tlgo llq

O wrecho 2. do amgoe 06, for renrado do jomal Folha de Sdo Paulo. O anigo for escnto por
Ramnndo Bonfime advogado e coordenador germl dn Central de Movimentos Populares @ membro da
coordenagio nacional da Frente Brasil Popular e defende a tese segundo a qual o impeaciiment de Dilna
¢ e golpe contra o resultado das wmas. Nota-se, a partic do segmento “O afastamento da presidenta
Dilma Rounsseff™ a modalizacio pela expressio “nado.. fao consumada” O locuntor utiliza-se da
modalizachio epistémica asseverativa, na forma negativa. wma vez (ue apresenta a pegagio da verdade
de wm segmento do emmciado: o afastamento da presidenta Dilma. Ao afinnar que o afastamento nio &

Fonte: Recorte do corpus

Neste exemplo, o aluno-pesquisador apresenta, na se¢do
de Metodologia, a analise e os resultados de sua pesquisa. Segun-
do a PROPESQ, essas informacdes devem constar na se¢ao Resul-
tados e Discussao.

Como os relatérios de Enfermagem investigaram sujeitos
ativos (enfermeiros e idosos DM), ambos (RFICEZ e RFICES)
mencionaram a autorizacgdo pelo “Comité de Etica e Pesquisa”. O

de Linguistica RFICLZ, por se tratar de uma pesquisa bibliografi-
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ca, ndo requer autorizacdo do comité, porém RFICL3 envolve
pessoas de um grupo de estudo e ndo menciona em momento
algum se houve submissao.

Na area de Linguistica, a secio de Metodologia mostra
uma estrutura que nao segue, a rigor, 0 modelo proposto pela
PROPESQ, porém contempla todos os itens solicitados pelo pro-
grama para elabora¢do de um RFIC. Ja os de Enfermagem apre-
sentam uma maior fidelidade estrutural em relacdo as
orientacdes fornecidas, sendo possivel tragcar semelhangas entre
as orienta¢cdes da PROPESQ e as normas de Vancouver.

Ambos mantiveram semelhancas na estrutura do seu pla-
no quando se referem a alguns pontos especificos (apresentar o
tipo de pesquisa; apresentar a abordagem; descrever o corpus;
apresentar o sujeito, quando existir). No entanto, diferem quanto
a descrigdo das técnicas, materiais e equipamentos, bem como no

modo de apresentar a analise dos dados.

5.2 Articulagdo entre os tipos de discursos

De acordo com Melo (2019), o relatorio, de modo mais
amplo, € um género que se situa no mundo do narrar, devido ao
seu carater de disjuncdo em relacao as coordenadas de agdes e o
conteudo tematico, e € na se¢do de metodologia em que esse ca-

rater sera mais efetivamente acentuado.
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Ainda que haja predominéancia geral do mundo do narrar,
ha registros dos 4 tipos de discurso: narracao, relato interativo,
discurso teodrico, e discurso interativo, conforme ilustramos, res-
pectivamente, nos excertos abaixo, os dois primeiros do mundo

do narrar: - A pesquisa foi realizada nas clinicas médica e cirtrgi-

ca do Hospital Universitdrio Lauro Wanderley (HULW), localizado

na cidade de Jodo Pessoa, Paraiba, Brasil (narra¢cdo) em RFICES,

além dos segmentos pertencentes ao mundo do narrar implicado,

no RFICL2 - quantificamos a ocorréncia dos modalizadores - e no

RFICL3 - visamos ampliar o corpus (relato interativo); os dois

seguintes pertencentes a ordem do expor: - O estudo exploratdrio

proporciona para a drea cientifica uma maior familiaridade com o

problema, tornando-o mais explicito para o levantamento de hipo-

teses (discurso teorico) (GIL, 2007) (RFICE2); Este hospital apre-

senta diversos servigos (...) o idoso com diabetes e seus familiares
(discurso interativo) (RFICES8). Esta oscilagdo se justifica pelo
fato de se tratar da elaboracao de um texto de divulgacdo de ati-
vidades de pesquisa, em que essas coordenadas de acao sdo in-
terpretadas por critérios do mundo ordinario, cujas informacoes
precisam ser validadas para além das circunstancias particulares
do ato de produgéo.

Assim, ainda que o tipo de discurso predominante seja a
narracao, por ser recorrente o relato das técnicas, caracterizagdo

do corpus, sujeitos de pesquisa, métodos de investigacdo, alguns
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encaixamento de segmentos do mundo do expor tebrico ocor-
rem, com mais recorréncia quando conceituam o tipo e método
de pesquisa.

Em relacdo as instancias de agentividade, os relatorios de
Linguistica, RFICL2 e RFICL3, alternam ocorréncias de autono-

mia e implicacdo: RFICL2Z - “A pesquisa adotou; optou-se”; e

RFICL3 - “a proposta de Rodrigues (2006); caracteriza-se; optou-

se”. No entanto, dentro da mesma secdo, o agente se implica -
RFICL2 - “quantificamos”; RFICL3 - “adotamos”. Os de Enferma-
gem, por outro lado, fazem uso apenas de verbos e pronomes que

marcam a impessoalidade (foi; foram excluidos; foram coletados).

Essa tendéncia havia sido registrada na analise anterior (Resu-
mos e Introducgdes)3? (MELO, 2019) e em trabalhos ja desenvol-
vidos pelo grupo ATA, em relacdo aos artigos da area de
Enfermagem (SOUSA; SILVA, 201934).

De maneira geral, os RFIC apresentam essa se¢do de Me-
todologia, construida com predominancia do tipo narracao,
quando descrevem os dados técnicos da pesquisa, com encaixa-
mento do discurso tedrico, quando mencionam o aporte tedrico,

as categorias de analise, tipos e métodos de pesquisa. Temos,

33 Estudo anterior, na analise das se¢des Resumo e Introducdo dos RFICE, observou a
ndo implicacdo desses agentes nas suas produgdes, com um discurso predominante-
mente tedrico imbricado a narragdo (CNPq - Processo: 305817/2017 - CNPq n?
12/2017).

34 CAPES - PNPD - Processo n? 23038.007066,/2011-60.
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entdo, os dois mundos, Narrar e Expor, alternados em um mesmo

género.

Algumas consideragodes finais sobre as secoes de Metodologia, a

pesquisa na IC e Cultura Disciplinar

A analise das se¢des de metodologia dos relatdrios de IC
indica a estreita relacao entre a compreensdao do que consistem
os procedimentos metodoldgicos, sua relacdo com o desenvolvi-
mento e execucdo do plano individual de pesquisa e a organiza-
cdo textual-discursiva da secao.

Ao longo deste capitulo, as diferencas de abordagem de
pesquisa estdo relacionadas aos modos de construir conhecimen-
to nas diferentes culturas disciplinares. Nesse sentido, as pesqui-
sas em enfermagem, devido ao seu carater mais empirico e
experimental, enfatizam a descricio metodologica, e essa orien-
tacdo ganha materialidade na escrita, evidenciando a relacao en-
tre objeto de investigacao e métodos de abordagem.

Os dois RFICE aqui analisados seguem uma orientacdo
mais rigorosa, tanto quanto as normas estabelecidas pela
PROPESQ, como quanto ao cumprimento das normas da ABNT,
ainda que, neste capitulo, sejam considerados apenas dois exem-
plares de cada area. A influéncia das Normas de Vancouver tam-
bém se faz presente nos textos da area de saude, reforcando a

influéncia da cultura disciplinar. Isso pode ser evidenciado na
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identificacao dos aspectos éticos no final de cada secao metodo-
logica.

Quanto a organizacao estrutural, os relatdrios de Linguis-
tica aqui analisados foram influenciados pela ABNT e ndo segui-
ram com rigor o modelo sugerido pela PROPESQ. Do ponto de
vista das lacunas registradas na descricao e caraterizacao dos
procedimentos metodologicos, nao nos é possivel fazer quais-
quer generalizacdes por area, ja que os paradigmas de pesquisa
em Linguistica sdo bem diferenciados, contemplando desde o
quantitativo-experimental, quanto os de natureza qualitativo-
interpretativista3>. Merece destaque o carater formativo da IC, na
qual os orientadores desempenham papel fundamental no pro-
cesso de letramento académico-cientifico do jovem pesquisador.

Apesar das especificidades inerentes as areas, os relato-
rios apresentam caracteristicas comuns no que se refere aos pa-
droes de uma escrita académica que se pauta em critérios de
cientificidade3®. Nesse sentido, dadas as fun¢bes sociocomunica-
tivas do género RFIC - prestar contas ao orientador, aos avalia-
dores do PIBIC e justificar as agéncias de fomento, no caso, o
CNPq, o investimento de um ano de bolsa - os relatérios atendem

aos objetivos.

35 As pesquisas em Psicolinguistica Experimental e Sociolinguistica Quantitativa Vari-
acionista se utilizam de abordagem quantitativa e experimental.

36 Sobre o Letramento Cientifico, o INEP (2000, p. 1), destaca algumas habilidades
necessarias: 1) Identificar questdes cientificas; 2) Explicar fenomenos cientificamente;
e 3) Utilizar evidéncias cientificas.
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Capitulo 5

O ARTIGO CIENTIFICO NAS PRATICAS
DISCIPLINARES DE ESCRITA EM
ARQUITETURA/URBANISMO E ARTES

Anielle Andrade de Sousa®’

PALAVRAS INICIAIS

Os estudos que enfocam as praticas disciplinares na aca-
demia compreendem a escrita, nesse espac¢o social e discursivo,
como um projeto interativo e cognitivo. Hyland (2004) explica
que, nas disciplinas, os agentes de linguagem interagem com seus
pares por meio de espacos discursivos reconheciveis e aceitaveis.
Ou seja, os pesquisadores, ao reportarem os dados da sua pes-
quisa, por exemplo, ajustam seus textos-discursos de modo apro-
ximado ao que se espera de uma producao linguistico-discursiva
do universo académico e da sua area de atuacdo, que, por sua vez,
corresponde a um, ou mais, campos cientificos.

De acordo com Hyland (2004), a escrita académica, para
ser considerada como “bem-sucedida”, depende do desempenho
do agente em um contexto disciplinar, ou seja, o pesquisador é

condicionado a refletir e a evocar discursos aprovado, no mesmo

37 Mestre em Linguistica pelo Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica, da Univer-
sidade Federal da Paraiba (UFPB).
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contexto, ao escrever textos cientificos. O autor ainda explica que
os textos exibem uma competéncia profissional em praticas dis-
ciplinares convencionadas, e sdo essas praticas que definem o
que sdo as disciplinas, autenticam o conhecimento, estabelecem
hierarquias, fomentam sistemas de recompensas e mantém a
autoridade cultural cientifica.

Diante disso, apresentamos, neste capitulo, um recorte de
nossa pesquisa de mestrado, a qual enfoca a(s) escrita(s) acadé-
mica(s) e a(s) cultura(s) disciplinar(es) nas areas de Arquitetu-
ra/Urbanismo e de Artes. A investigacao foi orientada pela
professora doutora Regina Celi Mendes Pereira da Silva.

Neste espaco, resgatamos alguns dados da pesquisa3® e obje-
tivamos apresentar uma parte da investigacdo acerca das repre-
sentacdes de seus membros a respeito da escrita de artigos
cientificos e do valor que o género recebe em cada area. Para
Hyland (2004) e para nos, estudar os textos que circulam na aca-
demia promove conhecimento a respeito de como cada disciplina
compreende e define as ciéncias. Em nosso caso, tratamos especifi-
camente da Arquitetura/Urbanismo e das Artes, as quais, antes de

nossa pesquisa, ainda nao tinham sido exploradas por esse viés.

38 Referéncia da nossa dissertacdo: SOUSA, A. A de. O fazer cientifico em Arquitetu-
ra/Urbanismo e Artes: uma abordagem disciplinar e textual-discursiva. 2020. Disserta-
¢do (Mestrado em Linguistica) - CCHLA, Universidade Federal da Paraiba, Jodo Pessoa.
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Para atingir nosso objetivo de investigacdo, nos ancora-
mos nos pressupostos teorico-metodoldgicos dos Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BROCKART [1999] 2012), mais especifi-
camente o contexto de produc¢do e os elementos acessiveis dos
pré-construidos de participantes que responderam a um questi-
ondrio elaborado por néds, o qual possui por enfoque: a escrita
académica, a construcdo do artigo cientifico e a pesquisa na aca-
demia. Assim, o corpus apresentado aqui corresponde a parte das
respostas de 53 professores universitarios pos-graduados brasi-
leiros, sendo 27 de Arquitetura-Urbanismo e 26 de Artes. Nossa
investigacdo se insere na area da Linguistica Aplicada (LA) e tem
carater qualitativo, com objetivos exploratdrios. Além disso, nos-
so estudo integra as investigacdes que sao desenvolvidas no gru-
po de estudos Atelié de Textos Académicos3?, coordenado pela
professora doutora Regina Celi Mendes Pereira da Silva.

Além desta introducao, consideracgdes finais e referéncias,
este capitulo conta com mais trés secées que tratam de: cultura
disciplinar e o contexto académico; o caminho metodoldgico da

investigacdo; e a analise da pesquisa.
1 CULTURA DISCIPLINAR E O CONTEXTO ACADEMICO

Segundo Hyland (2004), compreender a ideia de cultura

disciplinar é entender a escrita académica como um projeto inte-

39 CAPES - PNPD - Processo n?2 23038.007066/2011-60
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rativo e cognitivo, que, nas disciplinas, os agentes interagem com
os pares por meio de espacos discursivos reconheciveis e aceita-
veis, intencionando organizar e moldar sua acao de linguagem de
modo que contemple os conhecimentos transmitidos e as neces-
sidades de seus leitores.

Tendo fundamentos em Berkenkotter e Huckin (1995),
Bazerman (1988), Myers (1990), dentre outros autores que dis-
cutem o tema, essa visdo tenta entender como as caracteristicas
regulares e particulares dos textos, evidenciados pelos géneros,
sdo tao uteis aos agentes de linguagem a ponto de se tornarem
praticas institucionalizadas e aprovadas (HYLAND, 2004).

O autor afirma que a importancia dessa perspectiva de es-
tudos se centra na evidéncia de que escrever € a atividade mais
recorrente entre os académicos. E essa escrita ndo é meramente
social, mas socialmente construida, deixando claro que escrever
ndo é apenas um aspecto das disciplinas. Assim, “[...] embora as
disciplinas sejam definidas por sua escrita, € como escrevem e
ndo simplesmente o que escrevem que faz a diferenga crucial
entre elas”40 (HYLAND, 2004, p. 03)..

Assim, ao se apropriar de um discurso académico discipli-
nar, o agente de linguagem demarca seu lugar na cultura cientifi-

ca da qual faz parte e é reconhecido pelo grupo como uma voz

40 Trecho original: “[...] while disciplines are defined by their writing, it is how they
write rather than simply what they write that makes the cruscial difference between
them” (HYLAND, 2004, p. 03, itdlicos do autor).
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legitima que pode interferir no contexto inserido. Além disso, é
importante esclarecer que a ideia de cultura disciplinar, apesar
de reconhecer os acordos sociais e linguistico-discursivos de um
texto, ndo descarta os desacordos entre os membros no que tan-
ge as organizagoes, conhecimentos e ideias, mas reconhece que
os membros devem se envolver nas ideias uns dos outros de ma-
neira harmoniosa (HYLAND, 2004).

Assim, tal como qualquer formacao sociodiscursiva, a aca-
demia possui situagdes comunicativas diversas e intrinsecas aos
agentes de linguagem que também exigem praticas de escritas
que contemplem essas particularidades.

Dessa forma, no geral, concebemos a escrita académica
como um fendmeno sociodiscursivo heterogéneo, pois é compos-
to de diversas atividades, alocugdes e géneros textuais que fazem
parte desse contexto, mas que apresentam tracos de regularida-
de que refletem o campo cientifico, a area de investiga¢cdo ou o

objeto do conhecimento.

2 CAMINHO METODOLOGICO

Nosso objetivo geral com o presente trabalho é compre-
ender as representacdes de membros das areas de Arquite-
tura/Urbanismo e Artes, a partir dos elementos acessiveis dos
pré-construidos e do contexto de producao (BRONCKART [1999]

2012) de participantes de um questionario, no que concerne a
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producgdo de artigos cientificos e ao valor que este género recebe
em cada area. Em torno desse objetivo geral, nos trabalhamos

com dois objetivos especificos:

a) Para alcangar dados relativos aos pré-contruidos, intencio-
namos identificar e relacionar as representacdes de mem-
bros das duas areas investigadas com as particularidades
que evidenciam a cultura disciplinar no que concerne a pro-
ducdo de artigos e o valor que esse género recebe e agrega
em cada area;

b) Para atingir resultados referentes ao contexto de produgdo,
visamos explorar as caracteristicas que envolvem as forma-
¢oes sociodiscursivas académicas, das quais decorrem cultu-

ras disciplinares.

A respeito do processo de geracdo de dados da pesquisa,
inicialmente, submetemos o projeto ao Comité de Etica de Pes-
quisa (CEP), da UFPB, via Plataforma Brasil4l. Apds receber o pa-
recer consubstanciado4?, com a autorizacdo para a realizacao da

pesquisa, passamos as etapas de investigacao.

41 A Plataforma Brasil é uma base nacional e unificada de registros de pesquisas en-
volvendo seres humanos (CEP/CONEP). Essa plataforma permite que as pesquisas
sejam acompanhadas em seus diferentes estigios, considerando todos os pré-
requisitos éticos, sendo monitorada pelas universidades.

42 O nuimero do parecer aprovado da nossa pesquisa é: 2.983.504. CAAE:
99567418.4.0000.5188.
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Assim, essa parte da pesquisa se deteve a aplicacao on-line
de um questionario elaborado por nés, com foco em “contexto de
produgdo”, “escrita académica”, “autoria” e “pesquisa na acade-
mia” a pesquisadores que fossem pos-graduados ou que estives-
sem na pds-graduacdo, a fim de buscarmos informacdes sobre
como esses temas sdo entendidos em cada area investigada e
como os pesquisadores se sentem implicados em seus textos co-
mo autores. Esclarecemos que foi escolhido esse nivel académico
(p6s-graduacao), por acreditarmos que os pesquisadores, nele
inseridos, estdo mais familiarizados com a pesquisa cientifica.
Como resultado, obtivemos 27 respostas da area de Arquitetu-
ra/Urbanismo e 26 da area de Artes.

Vale informar que, em nosso caso, o questionario foi ela-
borado nos moldes da plataforma googledocs (Formularios
GOOGLE) e enviado por e-mail para os participantes que, quando
responderam, enviaram para a mesma plataforma, por meio da
qual apenas nos tivemos acesso as respostas, preservando a
identidade dos que se dispuseram a colaborar com a pesquisa.

Para este capitulo, apresentamos a analise das seguintes

questoes respondidas pelos participantes:
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Quadro 1 - perguntas do questionario

I 1
1 . ~ . 7 7 ~ z . . . 1
1 %+ Considerando a produgio cientifica na p6s-graduagdo na sua area, indique a impor-
! tancia valorativa do género “artigo cientifico” publicado em periédico Qualis para o !
I . . . A . . . . 1
; pesquisador (considere “zero” como: sem importancia; e o “seis” como: muito impor- ,
1 tante); 1
I 1
I 1
I 1

o Q1 Q2 O3 04 QA5 Q6

Fonte: dados de pesquisa (2019).

E valido esclarecer que as respostas dos participantes se
constituem como vozes sociais empiricas das areas. Sendo assim,
suscitaram esclarecimentos acerca da cultura disciplinar que
permeia as praticas linguageiras e de como cada area concebe a
valoracdo do género textual “artigo cientifico” no ambito das ci-
éncias.

A partir do que foi exposto nesta secdo, evidenciamos que
nosso estudo se insere nas investigacdes do campo da LA, sendo

exploratdrio, de carater qualitativo-interpretativista.

3 O ARTIGO CIENTIFICO NA CONCEPGCAO DE PESQUISADORES DE
ARQUITETURA/URBANISMO E ARTES

Iniciamos com uma explanac¢do das respostas dos colabo-
radores sobre a questao: “Considerando a produgdo cientifica na
pos-graduacdo de sua area, indique a importancia valorativa do

género ‘artigo cientifico’ publicado em periédico qualis para o
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pesquisador”. Os colaboradores marcaram suas respostas em
uma escala horizontal de 0 a 6, em que o “zero” foi classificado
como “sem importancia” e o “seis” como “muito importante”. Ve-
jamos os graficos e as respostas:

Grafico 1 — Escala valorativa do género “artigo cientifico”
em Arquitetura/Urbanismo

3 4 s

0 {sem 1 6 {muito
importancia) impaortante)

o m o b

b

MM CEE N OE LN

Fonte: dados de pesquisa (2019).

Sobre os dados, de modo geral, percebemos que as publi-
cacdes em periddicos cientificos possuem um valor evidente,
uma vez que 12 colaboradores marcaram que esse tipo de publi-
cacdo é considerado como “muito importante” para a area. Den-

tre suas justificativas gerais, estdo as afirmacdes:

Quadro 2 - Excertos 1 (Arquitetura/Urbanismo)

1) A avaliagdo CAPES na drea tem maior pontuacio em artigos de periddicos
(COLAB./ARQ 07) [2];

2) Por que apresenta os resultados da investigagdo certificado pelos crité-
rios de avalia¢dao (COLAB./ARQ 11) [2];

3) Dividir o resultado das pesquisas com a sociedade é de extrema significan-
cia, 0 que se consegue através da publicacao (COLAB./ARQ 14) [1];

4) E fundamental para o crescimento académico (COLAB./ARQ 03) [2].

Fonte: dados de pesquisa (2019, destaques nossos).
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Vale informar que, no quadro acima, os nimeros entre col-
chetes representam a quantidade de colaboradores que teceram
suas respostas, seguindo a mesma linha de raciocinio da afirma-
¢ao exposta.

Na anadlise das respostas, percebemos que a importancia
do “artigo cientifico” para a Arquitetura/Urbanismo é muito in-
fluenciada pela avaliacdo da Capes para esse tipo de publicacao,
uma vez que, segundo essa instancia, a fungdo do qualis é exclu-
sivamente para avaliar a producdo cientifica dos programas de
pos-graduacao®s. Por esse motivo, é evidente que, para esse géne-
ro, os critérios de avaliacao se tornam mais rigidos e, por conse-
quéncia, uma publicacio em perioédico apresenta essa “certi-
ficacdo”, conforme destaca a resposta 2. Além disso, o fato de o
artigo facilitar o compartilhamento de informac¢des, melhorando
o desenvolvimento académico, também é mencionado.

Dentre as respostas dos colaboradores que ndo marcaram
como “muito importante”, temos aquelas que apresentam algu-
mas ressalvas em relagdo a pratica de publicacdo em periddicos.
No entanto, de forma geral, foi perceptivel que esses colaborado-
res ndo desconsideram a publicagdo em artigos, mas destacam
algumas particularidades da area em relacdo a isso. Como exem-

plo, vejamos o quadro 2:

43 Cf.<https://www.capes.gov.br/pt/avaliacao/instrumentos-de-apoio/classificacao-
da-producao-intelectual> Acesso em 06. Jun. 2019.
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Quadro 3 - Excertos 2 (Arquitetura/Urbanismo)

Resposta do colaborador | 1) Por ser a Arquitetura e Urbanismo uma ciéncia social
que marcou “5” aplicada e uma profissdo em esséncia generalista, a prati-
ca e a experiéncia profissional também tém peso im-
portante, embora considere que, do ponto de vista
cientifico, isso seja pouco valorizado. Nao diria que se
trata de uma area eminentemente cientifica. Mas, em se
tratando de pesquisa cientifica, a classificacdo do perio-
dico em que se publicam os resultados da pesquisa tem
grande importincia (COLAB./ARQ 18).

Resposta dos colabora- | 1) A producio em livros e artigos de eventosainda é
dores que marcaram “4” | relevante para a area (COLAB./ARQ 05);

2) Tem o seu valor, mas ndo é a nica fonte, uma vez que
existe certa dificuldade e lobby para a publica¢ao em
periddicos com qualis tipo A e B (COLAB./ARQ 02).

Resposta do colaborador | 1) A area ainda ndo tem essa pratica tio consolidada

que marcou “3” como outras (COLAB./ARQ 13).

Resposta dos colabora- | 1) Nunca li nenhum material com esta classificacio,

dores que marcaram “0” | nunca publiquei nada neste tipo de meio, nem acho que
eles sdo os mais acessiveis para os interessados
(COLAB./ARQ 22);

2) O pesquisador, em geral, a nota é seis, mas ndo quero
entrar na disputa pelo curriculum Lattes. Nao pauto mi-
nha producio por isso. (COLAB./ARQ 23)

Fonte: dados de pesquisa (destaques nossos, 2019).

Com base na resposta do colaborador que marcou “5”
(COLAB./ARQ 18), percebemos que, para a area, a pratica profis-
sional, em relacao as pesquisas académicas, tem bastante rele-
vancia. No entanto, a resposta ressalta que a area nao é “iminen-
temente cientifica” (COLAB./ARQ 18), tendo em vista a valoriza-
¢do da pratica do profissional arquiteto. No entanto, o colabora-
dor reconhece que a publicagdo em Qualis representa grande
importancia para o campo, tendo em vista que isso favorece a
divulgacdo das pesquisas e, por conseguinte, o fortalecimento da

area como campo investigativo.
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No entanto, conforme as respostas, a area ainda conta com
a relevancia das publica¢gdes em livros e a participacdo em even-
tos (COLAB./ARQ 05), bem como, novamente, ha destaque para a
pratica e a experiéncia profissional, uma vez que um colaborador
afirmou que os pesquisadores encontram certa dificuldade em
publicagdes tipo Qualis A ou B devido a existéncia de uma espécie
de lobby (COLAB./ARQ 02) na area. Para nos, ainda que o termo
“lobby” esteja deslocado do seu uso comum, inferimos que essa
afirmacdo evidencia que ha, na area, um grupo ou varios grupos
de pesquisadores que interferem em publicacdes de artigos ou
agem na organizacdo interna das revistas em prol de seus pro-
prios interesses ou de interesses de outrem. Em virtude disso,
outros tipos de publicacdes, ndo especificados pelo colaborador,
ganham destaque, ja que as publicacoes Qualis A e B sofrem essa
intervencao.

Por fim, vale ressaltar que, de acordo com as respostas, a
pratica da publicacdo em periddicos ndo é tdo recorrente na Ar-
quitetura/Urbanismo (COLAB./ARQ 13) em comparacdo a outras
areas, nao especificadas pelo colaborador. Isso pode nos indicar
que essa acdo é mais restrita a pos-graduacao, que é o foco da
avaliacdo Capes, e pode indicar também que o foco de interesse
da area ndo se centra apenas em publica¢des de artigos, tendo
em vista o valor de outros tipos de publicacdes e o valor da atua-

¢ao profissional na area.
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Dos colaboradores que marcaram “0”, percebemos o des-
conhecimento acerca do assunto por parte de um (COLAB./ARQ
22) e a falta de interesse acerca disso por parte do outro
(COLAB./ARQ 23).

Agora, vejamos agora o grafico 4 que demonstra o grau va-

lorativo do artigo cientifico, conforme os colaboradores de Artes:

Grafico 2 - Escala valorativa do género “artigo cientifico” em Artes

: I
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Fonte: dados de pesquisa (2019).

Com base nesse grafico, percebemos que as respostas dos
colaboradores de Artes oscilam entre “muito importante” (name-
ro 6) e “relativa importancia” (numero 4). Nesse caso, observa-
mos que, de modo geral, o género artigo é relevante para a area,
mas, quanto a isso, os pesquisadores possuem algumas ressalvas.
Dos colaboradores que marcaram “muito importante” (11 cola-

boradores), observamos as seguintes justificativas gerais:
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Quadro 4 - Excertos 3 (Artes)

1) Os artigos sdo de extrema importancia pela sua eficiéncia na
divulgacdo das novas pesquisas na drea (COLAB./ART 02) [6];

2) As publica¢des sdo fundamentais para a circulacdo do conheci-
mento que estd sendo produzido na area e também para o fortale-
cimento institucional da area de Artes como campo importante de
producdo de saberes e de conhecimento (COLAB./ART 25) [1];

3) 0 artigo cientifico ¢ um espago importante de difusio de ideias de
uma pesquisa em andamento, bem como espac¢o de resumo de uma
ideia desenvolvida em uma tese ou disserta¢do. (COLAB./ART 23);

4) Projeta e implica o pesquisador no campo de conhecimento
(COLAB./ART 06).

Fonte: dados de pesquisa (2019, destaques nossos).

Com base nos excertos, percebemos que os colaboradores,
de modo geral, valorizam o género investigado por sua “eficién-
cia na divulgacdo” das pesquisas na area. Além disso, essa ideia
perpassa as outras respostas, mas, nelas, observamos ainda al-
gumas outras justificativas, tais como: as publicacdes fortalecem
a area; o género é uma boa ferramenta de divulgacdo de uma
pesquisa maior, porém de forma condensada; e as publicacdes
tém o efeito de projetar e implicar o pesquisador na area.

Ressaltamos que os colaboradores que marcaram “5” (im-
portante), de modo geral, também destacaram a importancia das
publicacdes de artigos no compartilhamento de resultados de pes-
quisa, mas um colaborador faz uma ressalva em relagdo ao “sistema
de avaliacdo e validacao das pesquisas”, que, na area, atravessa uma
crise “com a desqualificacdo do trabalho dos avaliadores/revisores,
o que resulta numa espécie de n6 na cadeia de etapas que envolve a

publicacdo em periddicos” (COLAB./ART 17).
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Dos colaboradores que marcaram o numero “4”, ou seja,
que destacaram a relativa importancia do artigo cientifico na di-
vulgacdo do conhecimento na area, trés ndo deixaram claro o
porqué de suas marcagoes, porém evidenciaram que os artigos
possuem importancia como “sinalizadores de percurso” e “ser-
vem como subsidios para investigacdes ulteriores” (COLAB./ART
09). No entanto, dos que expuseram as justificativas da relativa
importancia do género, obtivemos as seguintes justificativas
gerais:

Quadro 5 - Excertos 4 (Artes)

1) A publicagdo de artigos tem sua importancia, mas é também fundamental a reali-
zacdo e a apresentacio de obras artisticas (COLAB./ART 04) [2];

2) Acredito que ainda ha uma defasagem no rigor na producio académica em Artes.
Nem sempre um qualis assegura a complexidade do trabalho (COLAB./ART 15)

[1L;

3) A pressio para que se publique artigos muitas vezes leva a publicagio de pesqui-
sas ainda pouco profundas (COLAB./ART 19);

4) [..] O artigo cientifico é um meio consagrado, naturalizado no meio académico e
com comprovada eficacia. O problema é que esse meio esta em descompasso com a
profusio de meios contemporaneos. Pode-se fazer uma 6tima pesquisa com todas as
caracteristicas de um artigo cientifico sé que em outro meio como o video. Ademais, ha
um alcance muito maior em didlogo com nosso tempo desse modo, além de possibili-
dades mais democraticas [...]. Artigos devem continuar a existir, mas a pesquisa pode
e deve ser publicada em outros meios, em alguns casos no campo das artes e expres-
sdo em geral, muito mais adequados do que na forma textual [..] (COLAB./ART 21).

Fonte: dados de pesquisa (2019, destaques nossos).

Conforme os excertos do quadro 4, percebemos, mais uma
vez, a relevancia da atuacgdo artistica dos profissionais na area de
Artes em detrimento da publicac¢do de artigos cientificos (respos-
ta 1). Os colaboradores ndo negam a importancia do género na

area, mas afirmam que este ndo se configura como a unica ou
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mais importante producdo, pois “nem sempre um qualis assegura
a complexidade” de um trabalho (resposta 2).Essa afirmacao cor-
robora os estudos de Pereira (2014) e Miranda et al (2019),
acerca da evidéncia de que o qualis nao parece ser um fator fun-
damental nas producgdes e ndo atesta a profundidade ou valor de
uma publicagdo.

Além disso, a pressdo para que se publique um artigo, mui-
tas vezes, leva a exposicdo de uma investigagdo pouco aprofun-
dada (resposta 3). Ademais, um colaborador afirmou (resposta
4) que, ainda que o artigo seja um género “consagrado”, “natura-
lizado” e com “comprovada eficacia”, ele, muitas vezes, se torna
inadequado, no que tange a escolha de publica¢des, pois esse gé-
nero esta “em descompasso” com dois elementos essenciais: com
as praticas linguageiras contemporaneas, que valorizam a intera-
tividade unida a tecnologia (como o video); e com a necessidade
de expressividade da propria area, que necessita de outros meios
além da escrita textual.

Por outro lado, apenas dois colaboradores marcaram “1” e
“2”, os quais evidenciam a “pouca importancia” do género para a

area. Vejamos o quadro 5 com as respostas sistematizadas:
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Quadro 6 - Excertos 5 (Artes)

1) Quase ninguém lé artigos em periddicos qualis... vale mais publicar em veiculos de
impacto midiatico do que ter producio cientifica. Quanto mais vocé pensa e escre-
ve, mais entraves em sua carreira artistica encontra (COLAB./ART 10).

2) Atualmente, ja se escreve e se publica, mas quase sem retorno dos pares..]
(COLAB./ART 16).

Fonte: dados de pesquisa (2019, destaques nossos).

Com base nas respostas supracitadas, é evidente que um
dos problemas que os autores académicos, em Artes, enfrentam é
a falta de publico que leia e que dialogue com seus textos, o que
se caracteriza como uma contradi¢do (e também uma denuncia)
no ambito das ciéncias, haja vista que o espa¢o académico deve-
ria ser um ambiente de ampla disseminacao dos textos e dos dia-
logos. Nessa concepcado, as publica¢des se caracterizam mais por
uma prescricdo académica, sem necessariamente ter o alcance
necessario e que precisa ser repensada para que tenha mais
abrangéncia, estando alinhada aos propositos da area que, como
podemos ler, muito valoriza a pratica profissional e ndo apenas a

pesquisa e a sua publicagao.
CONSIDERAGOES FINAIS

A titulo de conclusao, relembramos que nosso objetivo geral
é compreender as representacdes de membros das areas de Arqui-
tetura/Urbanismo e Artes, a partir dos elementos acessiveis dos

pré-construidos e do contexto de producdo (BRONCKART [1999]
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2012) de participantes de um questionario, no que concerne a
producao de artigos cientificos e ao valor do género nas areas.

Assim, com base nos dados coletados e nas reflexées em-
preendidas a partir das teorias adotadas, percebemos que o arti-
go na area de Artes recebe valor no que concerne a eficiéncia na
divulgacao de uma pesquisa, implicando o pesquisador e fortale-
cendo a area como campo investigativo, valor também agregado
na area de Arquitetura/Urbanismo. No entanto, a produgédo artis-
tica, em termos de producdo profissional, recebe igual peso por
projetar o pesquisador/profissional para além da universidade,
0 que é um ponto de encontro com a area de Arquitetura/
Urbanismo, por essa também deixar clara a importancia da atua-
¢ao na profissao de forma paralela a atividade de pesquisa.

Além disso, em Artes, foi observado que a pressdo a publi-
cacdo e a falta de manuteng¢do dos parametros de qualidade dos
artigos se constituem como pontos negativos a escrita do género,
assim como a abrangéncia (ou restricao) de publico que os arti-
gos alcancam. Nessa area também foi observado que esse meio
de publicacdo ndo é (e nao deve ser) o Unico, haja vista a comple-
xidade das pesquisas na area, que necessitam de outras formas
de exposi¢des além das escritas. Esse dado nos faz compreender,
muito mais claramente, como as praticas escritas, ou a necessi-
dade delas, na academia, podem variar ou nos permitir questio-

nar se realmente siao necessarias, considerando a forma como se
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normalizou. Outrossim, em Arquitetura/Urbanismo, também foi
observado que os artigos ndo sao a unica fonte de publicacao,
além de ficar claro que a area ndo possui essa pratica tdo conso-
lidada, sendo influenciada pelas exigéncias da Capes.

Para finalizar, retomamos uma ideia exposta no inicio do
capitulo: para Hyland (2004) e para noés, estudar textos que cir-
culam na academia promove conhecimentos a respeito de como
cada disciplina vé, compreende e define as ciéncias. A partir da
nossa pesquisa, podemos acrescentar que esse tipo de investiga-
cdo também promove saberes sobre como cada disciplina conce-
be, entende e conceitua os géneros textuais que circulam na
academia.

A partir disso, estabelecemos rela¢des entre os textos, os
géneros e as representacdes de seus membros com as epistemes,
as praticas de linguagem e as organizacgdes cientificas nas areas
do conhecimento. Assim, consideramos que ndo podemos conce-
ber essas areas sem seus elementos linguistico-discursivos regu-
lares que sao produzidos, sustentados, ratificados e modificados

por seus membros, pesquisadores que as compdem.
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Capitulo 6

AGIR DOCENTE E EFEITO RETROATIVO DA
REDACAO DO ENEM: IMPACTOS PARA O
CONTEXTO DE PRATICA

Gabriela Belo da Silva

1. INTRODUCAO

A discussao que ora apresento é o recorte de uma investi-
gacdo maior de natureza qualitativo-interpretativista,** realizada
com duas professoras de Lingua Portuguesa que ministram aulas
de redacdo, na rede publica e particular, para alunos do 32 ano do
Ensino Médio, na cidade de Joao Pessoa-PB.

O objetivo deste estudo é examinar os niveis do efeito
retroativo da Politica de Lingua (doravante PL), proposta pela
redacdo do ENEM através da construcdo analitica da Funda-
mentacdo tedrico-metodolégica do ENEM (BRASIL, 2005) e da
Cartilha do Estudante (2018), materializados nos textos-
discursos dos atores sociais (docentes).

Para tanto, analiso as entrevistas co-construidas com os do-

centes e os documentos que prefiguram e planificam as praticas

44 Tese de doutorado, defendida na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), intitula-
da: “Enem, a politica do escrito: representacdes dos docentes e efeito retroativo”, sub-
metida a0 mesmo programa e também aprovada pelo comité de ética, sob o nimero
CAAE: 62211316600005188 e orientada pela Profa. Dra. Regina Celi Mendes Pereira.
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linguageiras dos professores em atividade social em sua dimen-
sdo praxiologica e gnosiolégica (BRONCKART, 2008b; BULEA,
2009).

Ciente da relativa opacidade em descrever, caracterizar e, até
mesmo, poder expressar a atividade docente (BRONCKART,
2008b), buscamos, nas trilhas do Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) (Bronckart, 1999; PEREIRA, 2012), construir inteligibilida-
de (MOITA LOPES, 2006) sobre questdes que envolvem a PL do
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e seus mecanismos de

implementagdo, assim como os impactos na pratica docente.

2. POLITICA LINGUISTICA E EFEITO RETROATIVO: REPRESENTAGOES
E AGIR DOCENTE

As politicas linguisticas emergem, historicamente, a partir
da interacdo entre politica nacional, cultura, ambicdes e realida-
des religiosas situadas, assim como as educacionais, econdmicas
e as praticas dos atores sociais (ALBURY, 2015). Desse modo, a
compreensao de PL aqui defendida relaciona-se a nocdao de PL
mais ampla, que engloba crencas, praticas e gestao da lingua co-
mo pontos determinantes nas escolhas linguisticas adotadas pe-
los atores sociais (SPOLSKY, 2004).

Nessa conformacao, filio-me ao modelo de PL proposto
por Spolsky (2004, 2006, 2016) e posteriormente ampliado por
Shohamy (2006, 2007), no qual as PL se constituem como um

conjunto de escolhas linguisticas feitas pelos individuos que
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usam a linguagem, seja no nivel dialetal, seja em uma dimensao
mais refinada, no nivel micro.

No caso da PL da redacao do ENEM, analisada nesta inves-
tigacdo, é importante pontuar que esses textos-discursos oficiais
sdo elaborados pelas instancias governamentais e repassados as
demais esferas de forma descendente, entretanto, conforme nos
elucida Watanabe (2004), é no dominio educacional que o pro-
cesso de apropriacdo realmente acontece, através da mediacao
dos docentes, atores sociais, considerados de suma relevancia no
processo de fazer com que haja maior ou menor efeito retroativo,
podendo ser de maior ou de menor duragao.

Nesse interim, adentrar no universo que constitui o efeito
retroativo, composto por seus niveis de impacto e modos de organi-
zagdo, implica compreender: que as politicas sdo organizadas so-
cialmente de modo ndo linear e desenvolvidas em distintas dimen-
soes; sdo sempre continuas, pois, em geral, uma politica nasce com
o0 objetivo de reconfigurar, reforcar, ou implementar politicas ante-
riores (nivel macro) ou ainda com propositos de alcan¢ar metas de
governo ja estabelecidas pelas agéncias politicas.

As pesquisas sobre o efeito retroativo sao ainda recentes,
contudo, os estudiosos pontuam que este é um conceito que se
ocupa de analisar o efeito dos testes sobre o ensino e a aprendi-
zagem antes de sua aplicacdo, avaliando a influéncia exercida

sobre os agentes verbais e seus contextos especificos de praticas,
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porém sem tecer consideracdes valorativas (ALDERSON; WALL,
1992).

Destarte, investigar o impacto da PL nas representacdes e
na pratica docente, implica construir uma compreensdo sobre as
escolhas feitas pelo enunciador durante o processo de produgao
verbal. Nessa linha de raciocinio, o contetido tematico e as prio-
ridades atribuidas a esses temas dentro do texto e a organizagdo
dos subtemas (no plano agonistico) podem contribuir para a ana-
lise das representacoes (SILVA, 2018).

O conteudo tematico ou o referente que permeia os textos
trata-se, segundo Bronckart (1999), do conjunto das informacdes
elencadas dentro do texto. Para proceder-se a analise desse con-
ceito, é preciso considerar que as representacdes acerca dos te-
mas nessas produgdes verbais, materializadas por meio das
acoes de linguagem, possuem relacdo com os conhecimentos e as
experiéncias vivenciadas pelo agente-produtor.

Assim, encontram-se no epicentro desta investigacdo as
representacdes construidas pelos docentes sobre o seu trabalho
e sobre as politicas que se relacionam ao exame de redacao do
ENEM.

3. PERCURSO METODOLOGICO

Considerando o objetivo delineado, cujo propdsito é exami-
nar e compreender os niveis do efeito retroativo da PL materiali-

zados nos textos-discursos dos atores sociais (docentes), adoto
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as conceituacdes de Bronckart (1999, 2010) e Bulea (20143,
2014b) sobre a importancia da linguagem no processo de forma-
¢do e construcao identitaria das pessoas.

O corpus*® foi construido sob a base dos objetivos deline-
ados, abrangendo: textos-discursos oficiais - que fundamentam a
elaboracao e a avaliacdo da redacdo do Exame Nacional do Ensi-
no Médio (ENEM) - e os textos-discursos docentes, os quais
abrangem os co-construidos com os colaboradores através de
entrevistas semiestruturadas, conforme orientam Bronckart e
Machado (2004) e Bronckart (2008a, 2010a).

Para realizar esta pesquisa na cidade de Jodo Pessoa-PB,
empreendi a seguinte trajetoria:

O primeiro passo foi estabelecer contato com diretores,
coordenadores e outros profissionais de ensino para que me in-
dicassem possiveis colaboradores que cumprissem com as exi-
géncias estabelecidas: a de ensinar redacao e a de exercer esse
oficio em turmas do 32 ano do ensino médio, especificamente
com o ensino de redacao.

Somente depois que os colaboradores foram esclarecidos
acerca dos instrumentos utilizados para a gera¢do dos dados, da
assinatura dos Termos de Consentimento Livre e Esclarecido e

da autorizacdo dos diretores das instituicdes onde atuavam, fo-

45 Adoto, nesta pesquisa, o conceito de corpus segundo as orientagdes de Trask (2004,
p- 200), enquanto um “conjunto de textos escritos ou falados numa lingua, disponivel
para andlise”.
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ram iniciados o preenchimento do questionario sociocultural e as
entrevistas.

As informagdes fornecidas nos questionarios preenchidos
pelas professoras permitiram constatar que a escola particular
estd no mercado ha mais de dez anos e, segundo a colaboradora,
tem como propdsito primeiro oferecer uma preparacao para o
aluno que ndo se reduza a conclusdo do ensino médio, mas que
ofereca recursos didaticos para a obtencao de boas notas no
ENEM.

A escola destaca-se no ranking realizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) e configura-se por obter
as notas mais altas de toda a Paraiba e em nivel nacional, especi-
almente no exame de redacgao.

Sua estrutura comporta preparac¢do/treinamento do dis-
cente para a redacdo do ENEM. Além das aulas que respeitam a
matriz curricular, a escola possui um laboratoério de redagdo, on-
de sdo simuladas situagdes de avaliagdo. Com tempo cronome-
trado, fiscais supervisionam a realizacao das atividades e
professores dao aos alunos atendimento individualizado toda
semana, cabendo aos alunos a produgdo de textos com distintos
temas, porém com os mesmos critérios de avaliacao das compe-
téncias utilizadas no exame.

A segunda professora faz parte da rede publica, com lota-

¢do em uma das escolas mais antigas e tradicionais da cidade de
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Joao Pessoa. Com uma abordagem voltada para o ensino dos
géneros textuais, a escola prioriza a formacgao para o ensino mé-
dio e, consequentemente, para a prepara¢do e a realizacdo da
avaliacdo da reda¢do do ENEM. Sem dispor de um laboratdrio,
oferece duas aulas de redacdo semanais, conforme a matriz cur-
ricular oficial.

As duas instituicdes, foram escolhidas, porque, em seus
espacos, as atividades humanas se realizam de modos diferentes.
O ponto de unido sdo ambientes em que o processo de mediacao
ocorre; em contrapartida, cada um desses segmentos institucio-
nais possui suas especificidades, sua historicidade (BRONCKART,
2008a, 2008b) e, por isso, podem revelar distintos niveis de efei-
to retroativo (VICENTINI, 2015), ja que os interactantes que ne-
les atuam buscardo desenvolver metodologias que a cultura da
produgdo de conhecimento de cada uma possui como tradicao.

Desse modo, o l6cus de atuagao dos profissionais pode fa-
vorecer o desenvolvimento de dispositivos de praticas de ensino
especificas, que busquem ser validadas conforme os pré-cons-
truidos que ali circulam. Como esclarece Bronckart (2008b), ndo
se podem desconsiderar os desejos que os docentes possuem de
serem bem-sucedidos em sua atividade profissional.

Nessa conformacao, os textos-discursos oficiais de PL

compdem o grupo das producdes que fazem parte da praxiologia
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e as representacoes docentes integram os conhecimentos de base
gnosioldgica.

A finalidade primeira dessa organizac¢do foi englobar tex-
tos-discursos que permitissem uma leitura interpretativa acerca
de: 1) os niveis do efeito retroativo provocados pelas PL do
ENEM nas representacdes docentes; 2) possiveis influéncias no
agir docente e seu impacto no contexto de pratica desses profis-
sionais. Logo, a organizacdo e a selecdo do corpus seguiram as
orientacdes de Bronckart (1999) para a analise de textos, num

modo descendente de organizagao.

4. REPRESENTAGOES E IMPACTOS PARA O CONTEXTO DE PRATICA

Independentemente de quais sejam, as PL sdo produzidas
com o objetivo de que o efeito retroativo aconteca em altos ni-
veis, de forma prolongada e eficaz, afetando a todos os atores
sociais que fazem parte do dominio a que se destinam.

No caso das PL oficiais analisadas, é possivel pontuar que a
Fundamentacao Tedrico-Metodolégica do ENEM (BRASIL, 2005)
delimita o que é o ENEM, sua historicidade, as motivagdes e os obje-
tivos para a elaboragdo e realizagdo do exame. Além disso, do texto,
apresentam-se trés eixos teoricos principais na elaborag¢ao do exa-
me: a definicdo de competéncias, a delimitacio de como o exame

é estruturado e o conceito de interdisciplinaridade.
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Assevera-se, ainda, a importancia do ENEM e do efeito re-
troativo provocado por ele na comunidade escolar, no cumpri-
mento das premissas mediadas por documentos (textos-
discursos oficiais) anteriores e na implementacdo da reforma do
ensino médio.

Dentro dos objetivos propostos e em sua relevancia/
importancia, o texto torna publicos os eixos cognitivos mobilizados
durante a elaboracdo da avaliagao e a metodologia no processo de
avaliacdo; entretanto, para que esse movimento aconteca, conta
com os atores sociais do dominio educacional, ndo sé para refleti-
rem sobre os resultados do ENEM nos ultimos anos, como também
para valorizarem mais o processo de avalia¢do.

A dimensdo interventiva mais claramente exposta no
campo das atividades praticas sera, assim, a proposicao da arti-
culacdo entre competéncias, com seus desdobramentos na avali-
acao e na Matriz de correcdo. Dessa forma, o texto-discurso
oficial define as competéncias como “modalidades estruturais da
inteligéncia - acbes e operagdes que o sujeito utiliza para estabe-
lecer relacbes com e entre os objetos, situacdes, fendmenos e
pessoas que deseja conhecer” (BRASIL, 2005, p. 9).

Diante dessa conceitua¢do mais ampla, os desdobramen-
tos das competéncias, na Matriz, atualmente, sao cinco, a saber: i)
demonstrar dominio da norma culta; ii) compreender a proposta

de redacdo e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento
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para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo; iii) selecionar, organizar e interpre-
tar informacgdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um
ponto de vista; iv) demonstrar conhecimento dos mecanismos
linguisticos necessarios para a construcdo da argumentagdo; v)
elaborar proposta de intervencdo para o problema abordado,
demonstrando respeito aos direitos humanos.

Ha uma progressao tematica sequencial a ser respeitada:
i) inicialmente apresentam-se os critérios de avaliacdo; ii) expli-
cita-se a metodologia utilizada na avaliagdo; iii) apresenta-se as
competéncias a serem mobilizadas; iv) delimita-se a forma e a
funcao da Matriz de avaliagdo que sera utilizada e estabelecera os
niveis avaliativos; v) planifica-se a avaliagdo - competéncias; vi)
discorre sobre a funcao do exame - avaliar alunos e docentes.
Essa progressao aponta para a organiza¢do de um encadeamento
de acdes de linguagem, como também demonstra a progressdo
sequencial do contetdo tematico.

Quanto a Cartilha do Participante (2018), destina-se “aos
candidatos que pretendem fazer o referido exame” (BRASIL,
2005 p. 08) e aos professores, que também a utilizam como fonte
orientadora para o planejamento de suas aulas. Em sua organiza-
¢do tematica, o texto-discurso apresenta: 1) tematica central do
documento; 2) Justificativa; 3) objetivos e finalidades do docu-

mento; 4) orientacdes para a elaboracdo da redacao do ENEM; 5)
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apresentacdo da Matriz de Referéncia; 6) amostra das redacoes
nota 1.000.

E possivel constatar que a sequéncia tematica torna per-
ceptivel que todas as agdes sdo organizadas dentro do texto-
discurso oficial, apresentando uma descricdo passo a passo do
que o candidato deve fazer durante a avaliacdo de redacdo. A de-
pender de como essas orientagdes serdo utilizadas pelos candida-
tos ou pelos docentes, em seus contextos de pratica, isso pode
gerar efeitos negativos ou positivos, de longa ou curta duracao,
com grande ou pouca intensidade (WATANABE, 2004). Daf a re-
levancia de se investigarem os atores sociais em seus contextos
de pratica, em distintos dominios educacionais.

Analisando os textos-discursos enunciados pelos colabo-
radores, é possivel perceber que os professores, em seus textos-
discursos (agir de linguagem), buscam explicitar, por meio do seu
vivido, 0 modo como o contexto fisico e sociointeracional influ-
enciam na forma como interpretam e recriam as PL em seus res-
pectivos contextos de atuacdo, escola particular e publica.

Nessa conjuntura, a atividade docente é multidimensional
e multifacetada, diante dos varios papéis sociais que esses inte-
ractantes precisam desempenhar e do fato de que eles estdo su-
jeitos a influéncia de multiplos fatores, como as varias tarefas
que precisam desempenhar para realizar o seu trabalho. Isso fica

evidente quando se estabelece uma comparacgao entre as enunci-
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acoes de Eduarda e Sofia, especialmente sobre a infraestrutura e
os materiais disponiveis, os objetivos e as finalidades das ag¢des
empreendidas. Como é possivel constatar:

H4 um laboratério de redacdo. 2: As salas sdo amplas, tém ar condicionado,
Datashow, material livre (Eduarda)

Ndo ha um laboratério de redagdo. Nos estamos montando a sala de leitura

(Sofia)

Sobre a infraestrutura e os materiais disponiveis, enquan-
to Sofia, docente da escola publica, coloca em discussao os pro-
blemas sociais, econdmicos e culturais que influenciam no
desenvolvimento de sua pratica em sala de aula, Eduarda, docen-
te da rede particular, faz apenas o relato de que “as salas de aulas
sdo amplas”, equipadas e com acesso livre aos materiais disponi-
veis para reproducao (xerox).

Sofia, por sua vez, discorre sobre a sua dificuldade em
conseguir desenvolver atividades basicas de leitura e escrita.
“Como é que eu vou explorar do aluno determinada caracteristica
de escrita, se ele nao tem onde ler, onde buscar mais informa-
coes?” Explica ainda que a falta de recursos lhe obriga a custear
do proprio bolso as despesas (em geral, de xerox), caso queira
ministrar uma aula satisfatéria e aplicar atividades de leitura.

“Nés que pagamos (..) nds precisamos trazer nosso material, a

escola s6 da a folha da prova, nao é. Entdo, vocé prepara a prova,
prepara seu material e vocé tem que providenciar a cépia dele.

Entende?” Além disso, Sofia pontua que seus alunos, por serem
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mais carentes, ndo possuem recursos suficientes para desenvol-
verem atividades de pesquisa.

Ambos os relatos exemplificam como o espago de pratica
docente é constantemente afetado por fatores fisicos e situacio-
nais, atingindo diretamente o modo como os profissionais im-
plementardo as PL propostas pelas instancias governamentais
e/ou como criarao suas proprias PL, tendo por base os instru-
mentos disponiveis para isso. Somam-se a esses elementos as
representacdes que circulam nas formacgdes sociais de cada uma
das instituicdes, ja que elas também contribuem para como essas
PL serdo significadas.

Sobre os motivos, objetivos e finalidades das interagdes é

possivel verificar:

O objetivo ao propor essa metodologia é fazer de fato um simulado, uma simu-
lacdo do dia do Enem (Eduarda)

Nds estamos montando uma sala, estamos finalizando essa montagem para ano
que vem nos apresentarmos aos professores, ndo sé de Lingua Portuguesa, mas
aos professores da escola, para quem quiser usar o espacgo para fazer atividades
de leitura e de escrita... 0 espaco vai estar pronto (Sofia).

Ambas colaboradoras possuem um comprometimento ati-
vo na disseminac¢do da PL da redacdao do ENEM, porém com enfo-
ques distintos. Eduarda, para o treinamento e para a avaliacdo; e
Sofia, para o desenvolvimento da leitura aliada a pratica de escri-
ta, pois ha demandas diferentes a serem atendidas em relagdo

aos alunos.
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Ao discorrerem sobre os elementos em seus respectivos
contextos, as colaboradoras colocam em destaque as vozes cole-
tivas, na medida em que revelam a importancia dos recursos ma-
teriais no desenvolvimento das atividades laborais, as quais
envolvem objetivos, finalidades e representac¢des sociais.

As falas das docentes sinalizam para o entendimento de
que, para atingirem-se os objetivos propostos, impdem-se novos
modos de agir e de interagir com a linguagem, seja por meio de
debates e de praticas de escrita (Eduarda), seja da leitura e da
producdo textual (Sofia).

Assim, alguns aspectos merecem destaque: 1) o espaco de
pratica esta concretizado no laboratério (Eduarda) e na sala de
leitura (Sofia); 2), a efetivacao da pratica vem facilitada com a
sala de aula equipada (Eduarda) e a sala em construcao (Sofia);
3), aparecem os professores de lingua portuguesa, os fiscais
(Eduarda) e os professores de outras areas do conhecimento (So-
fia) enquanto agentes convocados e implicados no processo de
apropriacdo - agentes esses que antes ndo faziam parte das acoes
de promog¢do voltadas para a leitura e a producao textual; 4),
tém-se objetivos e finalidades semelhantes, porém com pontos
de distanciamento, ja que enquanto uma (Eduarda) reforga a cul-
tura do teste, a outra (Sofia) foca no letramento e na apropriagdo
da escrita. Por outro lado, ambas possuem alguns pontos de

aproximacao, ja que buscam formar um discente que seja capaz
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de escrever textos com proficiéncia; e, por fim, 5), evidenciam o
publico-alvo.

O espaco de pratica, tomado como lugar em que o proces-
so de apropriacdo e recriacdo da PL do ENEM acontece, propicia
a emergéncia do efeito retroativo das PL que orientam e funda-
mentam a elaboracdo e realizagdo da redacao do ENEM, através
do modo como esse processo é reconfigurado em cada uma das
escolas investigadas, em seus respectivos contextos de pratica e
sob o viés politico adotado.

Os dados sinalizam e reiteram a importancia de se conside-
rar ndo apenas o contexto social em que o exame é aplicado, mas
também as especificidades do ambiente escolar - fatores que forne-
cem melhor entendimento sobre as abordagens adotadas, assim
como um aprofundamento do “como”, do “porqué” e do “qué” ele
promove nos agentes envolvidos (WATANABE, 2004).

De acordo com Bronckart (2008b), a linguagem exerce um
carater essencialmente gnosioldgico e praxioloégico nas intera-
¢oes humanas. Dessa forma, as acdes empreendidas no contexto
de pratica, no caso das colaboradoras, respondem a relacao esta-
belecida entre aquilo que é exterior e o que lhes é interior, numa
relacdo dialética com os textos-discursos que compdem as for-
macdes sociais das quais esses atores fazem parte.

Assim, sobre as representacdes:
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Eu acho que esse material é um material importantissimo, é um material norte-
ador e é um material que eu utilizo. E é isso, as competéncias colocadas pela
matriz de referéncia de correcdo, elas obrigaram os professores a refletirem e
ensinarem os alunos a refletir (Eduarda).

Quando se aproxima o ENEM, a prova, eu apresento para eles a matriz. Entio,
quando eu trago a matriz para o meu aluno, para mostrar a ele como é que é fei-
ta a corregdo, eu falo para eles, eu destaco os aspectos positivos do ENEM. Eu...
Eu como falei anteriormente, que aprovei muito, gostei muito, foi muito impor-

tante para a minha pratica (Sofia).

Analisando as representacdoes mobilizadas por Eduarda,
constata-se que ela utiliza as orientag¢des veiculadas pelos textos-
discursos oficiais (redagdo do ENEM) como diretrizes que funci-
onam na base para o planejamento, para o desenvolvimento de
suas aulas, a orientacdo dos alunos, a elaboracao das avaliac¢des e,
inclusive, para o processo de avaliacdo dos textos elaborados
pelos discentes.

Em seu aspecto geral, os niveis de efeito retroativo, relacio-
nados aos textos-discursos oficiais do contexto imediato, quanto a
especificidade e a intensidade (nas representacoes de Eduarda), sdo
facilmente constatados como de alto nivel, haja vista que os textos-
discursos oficiais fornecidos pelo INEP norteiam a pratica docente e
a avaliacdo sobre o material fornecido por essa agéncia governa-
mental, como sendo “o melhor material”.

Além disso, a extensdo e intencionalidade dao sinais de
um efeito retroativo de longa e intencional duragdo: longa, por-
que as representagoes, planificacdes e metodologias sdo coloca-

das em pratica antes e depois da aplicacao do exame; intencional,
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porque o agir docente acaba respondendo as prescri¢des deline-
adas pelo governo, ao apresentar, na pratica, modificacdes ja es-
peradas, tal como explicitado no levantamento das represen-
tacdes dos textos-discursos oficiais.

O efeito retroativo, uma vez estabelecido na esfera social,
tem a capacidade de provocar uma espécie de “efeito cascata”.
Tal fendmeno fica claro quando é analisada a progressao desse
efeito. Por exemplo: os dados levantados apontam para as repre-
sentacdes docentes, ao interagirem com textos-discursos que
compdem seu contexto imediato do trabalho - textos-discursos
oficiais. Essas representagdes, por sua vez, revelam dispositivos
que compodem a rede discursiva da cultura do coletivo educacio-
nal no qual eles se inserem.

A esse respeito, é relevante pontuar que, enquanto Eduar-
da faz parte de um coletivo de trabalho cujo propoésito é promo-
ver uma formacao voltada para a obtencdo de boas notas na
redacao do ENEM - “o objetivo é preparar o aluno para a prova
do ENEM”, Sofia compde um grupo de trabalho que busca prepa-
rar seus alunos para o convivio em sociedade, para o trabalho e
também para o ENEM - “Ele nao vai fazer o processo, mas apre-
sento para que ele tenha conhecimento”. Em ambos os casos, a
linguagem é o elemento fundamental no desenvolvimento de
praticas que visam, cada uma ao seu modo, implementar as PL

propostas pela redagdo do ENEM.
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Ademais, tem-se ainda em destaque o papel social que o
ENEM exerce, dentro do conjunto de representagdes da docente,
enquanto porta de entrada para o ensino superior e para a ade-
sdo de programas sociais. Fica claro que a redacao do ENEM, por
possuir tanta abrangéncia e por ser “o Unico exame em larga es-
cala que traz a redacdo”, mobiliza o sistema educacional como
um todo.

Ambos os relatos evidenciam o grau de efeito retroativo
dos textos-discursos oficiais que orientam, fundamentam e nor-
matizam a avaliacao da redacdo do ENEM. Diante das evidéncias
constatadas, percebe-se a importancia do docente no processo de
apropriacdo de uma PL, pois suas escolhas, interpretagoes e res-
significacdes irdo influenciar no modo como essas PL serao dis-
seminadas.

No que diz respeito aos niveis de efeito retroativo da PL
da redacao do ENEM sobre as representacdes docentes, assim
como suas implicagdes para o contexto de pratica das profissio-
nais, as representacdes de Eduarda e Sofia se aproximam: ambas
reconhecem os impactos positivos que a implantagdo trouxe para
o processo de ensino/aprendizagem - fatos que ratificam a rele-
vancia da linguagem e dos processos de mediacdo formativa para
o desenvolvimento das pessoas (BULEA, 2014b). Como relatam

as colaboradoras:
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Positivissima. Positiva, porque a partir do momento que eu coloco o meu aluno
para fazer um texto em que ele tem que desenvolver cinco competéncias que
sdo extremamente necessarias dentro dos seus trabalhos de faculdade. Entio o
texto do Enem pra politica de lingua supera imensamente o que era colocado
nos vestibulares anteriores. (Eduarda).

Eu acho que ¢ positivo, ndo leva a pensar? Ndo tem como ndo ser negativa nao,
eu acho extremamente positiva. Eu acho extremamente positivo. 0 ENEM é ex-
tremamente para a vida de algumas pessoas, ndo é. 0 ENEM é a porta da uni-
versidade para alguém, a realizacdo de um sonho, ndo é (Sofia).

As representagdes construidas pelos docentes a partir
desse processo de interpretacdo e apropriacdo dessas PL resulta-
ram no desenvolvimento de praticas que ora se contrapdem ao
modelo de ensino tradicional, ora se aproximam. Dessa forma, o
impacto das PL é materializado por meio das representacdes que

compdem o universo praxioldgico desses atores sociais.

5. CONSIDERAGOES FINAIS

Ao considerar o papel da linguagem como central para o
processo de constru¢do, mediacao, manutencao e regulacdo das
representacdes, analisei as politicas governamentais (explicitas)
e as politicas produzidas nos contextos de pratica dos atores so-
ciais (implicitas/praticadas) com o objetivo de compreender co-
mo os niveis do efeito retroativo da PL proposta pela redacdo do
ENEM impactavam nas representagoes e seu contexto de pratica.

A andlise das dimensdes praxioldgicas e gnosiologicas
permitiu-me a compreensdo das representagdes veiculadas nos

textos-discursos oficiais, em suas distintas dimensdes. Declara-
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cao de intencdes e a planificacdo revelaram os mecanismos de PL
utilizados pelas instincias governamentais com o propédsito de
provocar mudangas nas representagoes e no comportamento dos
atores sociais que fazem parte do dominio educacional, em espe-
cial, o professor, principal agente na implantacao de PL nos con-
textos de pratica.

No que se refere a organizacdo tematica, quando aliada
aos marcadores linguistico-discursivos, tem-se a demarca¢do no
desenvolvimento das suas atividades de apropriacdo. Eduarda
coloca-se como docente que segue as normativas; Sofia explicita
o carater hibrido dos papéis sociais que ela precisa desempenhar
na instituicdo para o desenvolvimento de suas aulas.

Nessa conjungdo, os textos das politicas educacionais
exercem um alto nivel de efeito retroativo sobre as representa-
coes dessas professoras.

Sobre os niveis de efeito retroativo, percebe-se que, em
seus aspectos gerais, quanto a especificidade e a intensidade, eles
sao facilmente constatados como de alto nivel, em Eduarda, e
mediano, em Sofia, ja que muito presentes em sala de aula (prati-
ca, planejamento, avaliacdo, modelo de sequenciamento, desen-

volvimento de habilidades).
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Capitulo 7

ENTRE UM “EU” INSEGURO E OUTRO
DETERMINADO: O TRABALHO REPRESENTADO
DE UMA PROFESSORA EM SEUS PRIMEIRQOS
MESES DE ATUACAO

Tatiana Fernandes Sant ana*®

1. INTRODUCAO

Abordo neste capitulo um recorte de minha tese*’, em que
acompanhei, por dois anos consecutivos, o percurso de uma pro-
fessora iniciante, ao assumir a disciplina de Lingua Portuguesa,
na educacdo basica. No corpus, essa docente, ora se sente insegu-
ra, como se nao tivesse muita autonomia em sala de aula, ora de-
terminada a estimular o interesse dos alunos pela aprendizagem.

E nesse contexto de producio e reflexdo sobre o trabalho
representado (MACHADO, 2007), que julgo pertinente: analisar
os elementos constitutivos do trabalho docente (AMIGUES,

2004), em um relato reflexivo de uma professora que assume

turmas de Ensino Médio, sem nenhuma experiéncia docente em

46 Atualmente, sou professora efetiva Universidade Estadual da Paraiba, Campus I,
mas atuei por uma década, como docente, nessa mesma instituicdo, no Campus VI, no
cariri paraibano, quando coletei os dados a serem discutidos posteriormente; também
sou membro do Grupo de Estudos em Letramento, Trabalho e Interagdo-GELIT/
PROLING/UFPB.

47 Tese intitulada “A (re)construg¢do da identidade docente no percurso estagidria -
professora iniciante de lingua portuguesa”, sob a orientacdo da Profa. Dra. Carla Lynn
Reichmann, defendida pelo PROLING/UFPB, em 2016.
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Lingua Portuguesa; e, a partir das marcas de modalizacao
(BRONCKART, 1999) mais salientes nesse discurso, investigar
sua posicao social de professora iniciante. Esses dois objetivos
contribuem, simultaneamente, para desvelar a identidade cultu-
ral (HALL, [1992]2014) que essa professora esta constituindo em
seus primeiros meses de atuacao.

Considero ser um tema relevante para este capitulo desen-
volver um estudo interdisciplinar, que envolva o trabalho docente
(MACHADO, 2007), embasado no quadro teérico-metodologico do
Interacionismo Sociodiscursivo - ISD (BRONCKART; MACHADO,
2004), no ambito da Linguistica Aplicada (MOITA LOPES, 2006).

2. 0S PRIMEIROS ANOS DE ATUAGCAO DOCENTE, A CONSTRUGAO
IDENTITARIA E AS INCORPORACOES DO ISD

A partir do século XX, a formagdo do professor comecou a
ser vista como um processo continuo e constante, construida, ndo
s6 ao longo da carreira, mas no decorrer da vida do individuo
(TARDIF, [2002]2014).

Esse autor chama a atengdo para os anos iniciais da do-
céncia, como os de extrema importancia, pois € o momento em
que ha o famoso “choque de realidade”, a transicao de aluno para
professor, que, aos poucos, vai se consolidando e ajustando os
saberes universitarios e as experiéncias anteriores a realidade

encontrada.
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Para Tardif e Lessard (2007), os professores inexperientes
acreditam que seu foco sdo os alunos e a aprendizagem, por isso,
dedicam-se muito a elaboracdo das aulas. No relato que sera ana-
lisado mais a frente, encontra-se uma professora em inicio de
carreira que, a principio, esta extremamente determinada a solu-
cionar os déficits de aprendizagem identificados em sua sala de
aula, mas, a medida que vai adquirindo experiéncia, reconhece a
necessidade de incorporar em sua pratica regras para impor sua
autoridade.

Por isso, um aspecto instigante nesses primeiros anos de
atuacdo do professor é estudar sua constitui¢cdo identitaria, ja que,
ao transitar de estagiario a docente, ele passa a ter voz proépria e
funda-se como profissional. Para Hall ([1992]2014), na perspectiva
cultural, a partir da segunda metade do século XX, os tracos de iden-
tidade do ser humano passaram a ser entrecortados pelo sistema
que o cerca, na mesma propor¢do em que modificam também a
organizacdo social. Em seu estudo, o autor ([1992]2014, p. 10)
cita trés concepgdes que envolvem a identidade:

e O syjeito do Iluminismo: individualista, que surge no homem
moderno, racional, consciente de suas acoes, altamente cen-
trado em si;

e O sujeito socioldgico: em que o “eu” passa a interagir com o
outro, com a sociedade, mas, sem grandes resultados, pois,

embora o seu “eu” interior, real, seja resguardado, ele so se so-
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lidifica na mediacdo cultural com o mundo exterior, coletivo,
no final do século XX; e

e O sujeito pds-moderno: em que concebe nao mais uma, mas
multiplas, ambiguas e processuais identidades, todas decor-
rentes da representacao cultural e das relagdes de poder.

Dentre estas trés concepcgoes, neste capitulo, a terceira se-
ra priorizada, na qual o sujeito pés-moderno, além de estabelecer
uma interacdo com o outro, cujos valores sdo sdcio-historica-
mente priorizados, esta constantemente alterando seus modos
de agir, de maneira multipla e processual, de acordo com cada
situacao.

Mediante essa classificagdo, proponho-me a investigar as
inquietacdes que uma colaboradora traz para seu discurso, am-
paradas nas categorias do Interaciosnismo Sociodiscursivo*® —
ISD, cujo enfoque vai desde a sua epistemologia, passando pelas
incorporacdes da Semantica do Agir e adentrando nas considera-
coes das Ciéncias do Trabalho, em torno da atividade docente.
Dentre as categorias de analise de um texto que o ISD propde,
vou considerar os mecanismos enunciativos, particularmente as
modalizacoes, que indicam a fonte do dizer e o posicionamento
do autor do texto em relagdo ao tema (BRONCKART, 1999). Para

o0 autor, estas enunciacdes sdo classificados em quatro tipos:

48 Neste capitulo, ndo vou me adentrar na epistemologia do ISD, tendo em vista a
diversidade de publicagdes que contemplam esse assunto, inclusive, o capitulo inicial
desse livro. Dessa forma, restringirei minhas discussdes em torno dos conceitos-chave
para respaldar a analise.
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e Logicas: avaliam elementos do contetido tematico, como cer-
tos, provaveis, possiveis, eventuais; priorizam os critérios de
verdade e de eficacia condicionados a interven¢do no mundo;

e Deonticas: julgam valores, opinides e regras em uso, encara-
dos como necessarios, permitidos, proibidos, desejaveis, cujo
agir é regulado em conformidade com as normas, com as con-
vencoes sociais;

Apreciativas: julgam criticamente o posicionamento do locu-
tor, podendo ser visto como bom, mau, estranho, infeliz; e

e Pragmaticas: avaliam a responsabilidade de um personagem,
grupo, instituicdo, em relagdo a quem é o agente, sobretudo,
na capacidade de acao (poder-fazer), da intencdo (querer-
fazer) e das razdes (o dever-fazer).

Apesar de essas modalizacdes fazerem parte da epistemo-
logia do ISD, a partir dos anos 2000, outras mudancas e incorpo-
racoes foram feitas a esse construto tedrico. Uma delas foi
correlacionar esses estudos ao trabalho, sobretudo ao trabalho
do professor, tendo como principio, tanto a Ergonomia, de base
francesa, oriunda dos estudos de Amigues (2004) e Faita (2002),
como a Psicologia do Trabalho, inspirada em Clot (2010).

A Ergonomia francesa tem como meta melhorar as condi-
¢Oes para o trabalhador desempenhar bem sua fungao, nao sé no
nivel do observavel, como também nos aspectos fisioldgico, cog-

nitivo, afetivo e social, como registra Machado (2007), decorren-
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do, dai, a distingdo entre alguns niveis de trabalho, tais como

prescrito, planificado, realizado, real e representado.

Mesmo considerando a relevancia desses tipos, destaco em
especial: 0 “representado”, por proporcionar ao profissional refletir
sobre sua acao apos ela ter sido executada; o “real”, por considerar
as acoes realizadas e as ndo-realizadas; e o “planificado”, por permi-
tir a leitura dos elementos ou objetos constitutivos do trabalho do
professor (AMIGUES, 2004), apresentados a seguir:

e Prescricdes: reorganizam o meio do trabalho docente e dos
alunos. Nao sdo definidas pelo professor, seguem uma hierar-
quia, um planejamento, mas o docente tem como prescrever
as normas para determinada aula ou sequéncia que vai usar;

e Ferramentas: subservientes as técnicas do ensino, como livro,
internet, plano de aula, voltada a historia de vida profissional
do sujeito;

e (oletivos de trabalho: consistem na mobilizacdo e na organi-
zacao do local de trabalho para obter um resultado as prescri-
coes. O coletivo dos professores pode ser de disciplina, de
turma, de area, de conteuido e o de iniciantes dificilmente é va-
lidado; e

e Regras do oficio: sdo um tipo de artefato com a funcdo de unir
os profissionais que tém uma memoria em comum. No caso
dos professores, podem ser consideradas tanto como “gestos

genéricos”, como fazer siléncio, entrar em uma sala, como
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“gestos especificos” (AMIGUES, 2004, p. 43-44), agdes que sao
proprias de cada disciplina.

Ao considerar estes objetos, que constituirao parte das ca-
tegorias de analise, preciso ratificar que suas fun¢des ndo sdo
estanques; elas se inter-relacionam, ja que o trabalho do profes-
sor ndo é uma atividade individual, restrita ao universo da sala
de aula. Mesmo que o docente prescreva as tarefas a serem de-
senvolvidas em sala e planeje as situa¢des futuras, ele parte de
outras normas previamente definidas pelo coletivo de professo-
res, segue regras de oficio impostas pela escola ou pelo préprio
ato de ensinar e faz uso de ferramentas a que ele tenha acesso e
domine.

Dando continuidade, irei descrever um pouco o percurso

em que o corpus foi coletado.

3. EM BUSCA DA CONSTITUICAO DO CORPUS

Para desenvolver este estudo, tomo por base a pesquisa qua-
litativo-interpretativista, atrelada ao estudo de caso, (OLIVEIRA,
2007, p. 55). Este estudo volta-se ao dizer de uma colaboradora,
nomeada ficticiamente de Kalina, que havia sido minha aluna no
inicio do curso Letras, na Universidade Estadual da Paraiba, Cam-
pus VI. Em 2012, periodo da coleta dos dados, tinha 29 anos, estava
ha um semestre para concluir a graduagao. No periodo de formacao

académica, reconheceu que ja havia ministrado aulas no EJA, no
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Brasil Alfabetizado e na Educacdo Infantil. Mas considerou ser pro-
fessora apenas a partir de 2012, apds a experiéncia vivenciada no
Estagio Supervisionado, ao assumir as turmas de 32 ano de Ensino
Médio em uma mesma escola. Ao tornar-se professora, alguns cole-
gas de profissdo a ignoraram, pois, além de ser contratada (e ndo
concursada), era iniciante e, na instituicio em que atuava, todos
agiam individualmente.

Neste cenario, a colaboradora optou espontaneamente pa-
ra produzir um relato reflexivo e me enviar, refletindo sobre sua
realidade em sala de aula. Esta producdo se deu em um semestre
posterior ao estagio supervisionado, quando a colaboradora nao
tinha mais obrigacdo de cumprir atividades prescritas por uma
disciplina e os alunos a viam como aquela que tinha autonomia
para tomar decisdes e impor situagoes, pois era a professora de
Lingua Portuguesa.

Para melhor evidenciar as tematicas presentes no dado
em analise, optei por organiza-las em um quadro, cujo foco esta

entre a professora, os alunos e a disciplina de Lingua Portuguesa:
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Quadro 01 - Sintese do contetido tematico do relato reflexivo

 Desgasta-se
profissionalmente;

 Assume a culpa do
fracasso escolar;

* Reflete sobre a prética
escolar;

* Revela estresse
profissional;

* Renova as esperangas.

+ Tém desinteresse
pelo(a/as) assunto,
metodologia, atividades;

« Sdo Indisciplinados em
sala;

* Declaram insultos
verbais;

« Tém dificuldade para
compreender o contetido.

Fonte: Elaboragao da autora

« Trabalha leitura e

interpretagdo de textos;

« Solicita produgdo textual;
« Utiliza o procedimento da

reescrita de texto;

* Aborda te literarios;
« Explora as oragdes

subordinadas;

« Discute sobre a redagdo

para o ENEM;

* Faz simulado;
« Reflete sobre a relagdo

contetido x nota.

A colaborada produz seu relato refletindo sobre dez dias

letivos ministrados aleatoriamente. Sob a ética do ser professor,

autoavalia sua pratica escolar e discute sobre a desmotivacdo de

estar em sala de aula, devido ao fracasso escolar. No que diz res-

peito aos alunos, ha uma evidéncia constante sobre a falta de in-

teresse dos discentes, quer seja pelo assunto, quer pela meto-

dologia ou pelas atividades diarias. E, reportando ao ensino de

Lingua Portuguesa, identifiquei uma forte discussao em relacao a

reescrita textual, expondo uma producao de sua autoria.

Apdés essa breve descrigdo, segue a analise dos dados.

4. O TRABALHO REPRESENTADO DE UM “EU” INSEGURO OU

DETERMINADO?

Do ponto de vista da materialidade linguistica, o corpus

sera analisado tomando por base duas categorias: os objetos

constitutivos, que perpassam o trabalho do professor (AMIGUES,
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2004; MACHADQO, 2007) e que contribuem para a compreensao
do conteido tematico; e a incidéncia de modalizacées
(BRONCKART 1999), que estao no nivel enunciativo e avaliam o
posicionamento do autor, nesse caso, do relato. Essas duas cate-
gorias contribuirdo para revelar a identidade de Kalina, permea-
da por incertezas e conquistas que assolam o trabalho docente.

Vou comegar a andlise pelas prescricoes.

e Prescrigoes:

No relato de Kalina, ndo ha um rigor prescritivo, um pla-
nejamento que foi criteriosamente seguido. Ela descreve acoes
realizadas em aulas anteriores, refletindo, quando € o caso, sobre

suas proprias a¢des, como apresentadas a seguir:

FRAGMENTO 01

1. No dia 27/09/2012, comecei a trabalhar com as subordinadas no 32 ano “B” isto
é porque todas as vezes quando falava que irifamos trabalhar as subordinadas, os alu-
nos se assustavam bastante. 2. Nas aulas anteriores a essa trabalhei muito com a litera-
tura, dando enfoque ao modernismo. 3. Viajamos nos poemas de Vinicius de Moraes,
Cecilia Meireles, Mdrio Quintana.. e um dia muito especial para eles (discentes) foi
quando levei pra sala uma aulinha de cinema com o Filme Macunaima. 4. Foi bem legal.
5. Sentimos como se estivéssemos no cinema mesmo... 6. Mas, depois dessa aula do
filme (Macunaima), discutimos, produzimos artigos de opiniées sobre temas relevantes
para nossa sociedade como: a dificil situacdo em que vivemos, o desafio de conviver
com a diferenca, o racismo entre outros etc.

Com base na leitura deste fragmento, Kalina enfoca em
suas prescri¢cdes a descricdo dos dias de aulas ministrados e o
tema abordado em suas aulas: (1) No dia 27/09/2012, comecei a
trabalhar com as subordinadas, 26. No dia 28/09/12 falei das ora-

¢oes subordinadas substantivas e 31. No dia 10/ 10/12 haviamos
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marcado de fazer um passa ou repassa. Com estes trechos, a auto-
ra do relato comeca a desvelar seu trabalho realizado.

Também, neste fragmento, é possivel perceber que esse
trabalho planejado volta-se a preocupacdo em cumprir as metas
para um bimestre, provavelmente, estipuladas por um planeja-
mento escolar, como ocorre em: (2), trabalhei muito com a litera-
tura, dando enfoque ao modernismo, (3) Viajamos nos poemas de
Vinicius de Moraes, Cecilia Meireles, Mdrio Quintana... [...] levei pra
sala uma aulinha de cinema com o Filme Macunaima, (6) discuti-
mos, produzimos artigos de opiniées.

Do trecho (02) ao (06), a impressao é que Kalina preocu-
pa-se com a sequéncia de leitura, discussao e producao de texto,
em funcdo de prazos para cumprir conteidos, como é a realidade
escolar. Vale ressaltar também o consideravel nimero de moda-
lizacGes apreciativas que se sobressaem nesta descri¢do: (02)
trabalhei muito, (03) um dia muito especial, (04) Foi bem legal,
(06) temas relevantes, desvelando que nao apenas a colaborado-
ra, como também os discentes sentiram-se motivados a partici-
par das aulas.

Mediante estas assertivas, a identidade da colaboradora
comeca se constituir, ndo s de maneira biocomportamental, co-
mo também psiquica, pois esta propensa a um agir diferente
no/sobre o mundo, mesmo tendo que cumprir prazos e exigén-

cias institucionais. Ao refletir sobre sua pratica, Kalina consegue
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variar ndo s6 os conteudos a serem ministrados, como seleciona
a metodologia a ser aplicada. Com estas atitudes, passa a ter voz
propria, prescreve e diversifica as agdes coletivas em sala, forta-
lece-se como profissional e parece assumir-se, de fato, como pro-
fessora. Mas, sera que esse posicionamento persiste na analise
dos demais objetos constitutivos?
e Ferramentas:

Em relacao as ferramentas, que se referem aos instrumen-
tos voltados ao ensino, varias sao identificadas no relato em dis-
cussdo, como Cartas Chilenas e producoes textuais, como desta-

cadas a seguir:

FRAGMENTO 02

44. No dia 11/10/12 expliquei as cartas chilenas, alguns recla-
mavam que ndo queriam saber dessas cartas porque ndo iriam fazer
o vestibular, mas expliquei e passei um trabalho. 45. Sé desse jeito as
coisas fluem.

46. No dia 19/10/12 expliquei os diversos tipos de textos que
os alunos teriam que aprender: resumo, fichamentos, texto descriti-
vo, narrativo etc. perguntei qual desses eles queriam fazer uma pro-
dugdo... 47. Escolheram o texto descritivo, tudo bem, aceitei e pedi
uma producdo, teriam que fazerem uma pesquisa com as pessoas
mais velhas tipo irmao, pai, mae, tio etc. e informar sua vida aos sete
anos... 48. Eles fizeram a pesquisa descritiva e leram em sala foi
interessante.... gostei, mas ouvi uns alunos dizendo que essa atividade
era de alunos de 12 série, fiquei calada e nio disse nada.

Com a leitura do fragmento 02, logo no trecho (44), Kalina
ressalta o desprezo de os alunos pela ferramenta do poema car-
tas chilenas, por alegarem ser distantes da realidade deles e al-
guns ndo iriam fazer o vestibular. A principio, eles poderiam ter

razao, ja que foram escritas no século XIX, em forma de versos,
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com um vocabulario rebuscado e uma sequéncia ndao canoénica,
bem divergente dos textos de prosa contemporaneos. Todavia,
preciso enveredar que o conhecimento por tal texto deve ser in-
centivado, ndo s6 por estar vinculado ao curriculo escolar dos
aprendizes, mas, sobretudo, por abordar um tema bastante atual,
a corrupcao politica, que faz parte do conhecimento de mundo de
qualquer cidaddo escolarizado.

Porém, o desinteresse dos discentes se estende também as
produgdes textuais solicitadas, como a citada em (47), teriam que
fazerem uma pesquisa com as pessoas mais velhas tipo irmdo, pai,
mde, tio e produzir um texto descritivo. O conteido mencionado
permitiu um dos alunos avaliar que essa atividade era de alunos
de 12 série, como presente em (48). Neste instante, preciso ratifi-
car que o uso indiscriminado de megainstrumentos provenientes
de saberes dos programas de livros didaticos, que ndo exigem
nenhum grau de reflexdo ou de dificuldade para o aprendiz, re-
sulta, de fato, em uma acgao ineficaz e desmotivadora, como a que
relatada.

Ao longo da descricao destas ferramentas, as diversas moda-
lizacbes sdo reveladas. Quando Kalina admite que os alunos ndo
queriam saber das Cartas Chilenas, porque ndo iriam fazer vestibular
(44), surge o uso de modalizadores pragmaticos, dada a necessida-

de de julgar o querer-fazer e o querer-saber dos alunos.
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Nos trechos (46) e (47), os modalizadores dednticos,
teriam que aprender e teriam que fazerem uma pesquisa, coadu-
nam-se com as ordens impostas socialmente, sejam por uma
prescricao previamente estabelecida, como a imposi¢do de con-
teddos a ser explorados no Ensino Médio, sejam por planejamen-
tos oriundos do proéprio ator da agdo. No caso, a colaboradora,
cuja acdo individual de solicitar um texto descritivo, esta vincu-
lada ao agir futuro dos alunos.

Ha também varios usos de modaliza¢cdes apreciativas no
discurso de Kalina, ao citar as coisas fluem (45), referindo-se a
necessidade de atribuicao de atividade avaliativa aos alunos, a
fim de eles se interessarem pelo ensino. Em (48), eles realizaram
uma pesquisa descritiva e fizeram a leitura em sala, acerca disso,
a colaboradora reconheceu que foi interessante.... gostei. Ainda
em (48), por ndo estar satisfeita com uma resposta ousada de
uma aluna, ela optou por ficar calada.

Esse nao dizer de nossa colaboradora ou esse seu silenci-
amento, em razao de os conflitos gerados por um “ndo querer-
saber” ou um “ndo querer-fazer” do outro, os alunos, diz muito
sobre sua identidade. Kalina, mesmo trabalhando com uma di-
versidade de ferramentas, visando despertar o interesse do alu-
nado pelas aulas, inclusive, nos trés eixos, leitura, producao e
analise linguistica, ndo se limita ao livro didatico, mesmo assim,

eles nao valorizam suas aulas.
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e Coletivos de trabalho:

No relato em analise, destaco um coletivo que mais so-
bressaiu, o de alunos em pré-formacao (anterior a formacao aca-
démica):

FRAGMENTO 03

55. Também levei uma redagdo feita por mim, no Enem em que
anos anteriores, fomos mostrando possiveis erros e em coletividade es
outra redagdo... mostrei a eles todos os passos para uma 6tima redag
bém falei dos requisitos avaliativos e esclareci algumas duvidas... 56. N
Levar minha redagdo para sala de aula foi para mim uma decepg¢do,
para eles como eu escrevia, a propria maturidade que nao tinha, pouc
cimento de mundo etc. 58. S6 que levei pra levantar o astral deles e pr
tudo com o passar do tempo vai se modificando e quanto mais len
sabemos lidar melhor com as situagdes.

59. Falando da minha redacdo tenho certeza de que a escrita que
tes ndo tenho mais, tudo se modificou a forma como penso etc. 60. E
redagdo, olha que conseguimos fazer uma redagdo bem legal, com a
todos.

Ao planejar uma aula com foco no coletivo alunos em pré-
formagdo (anterior a formacdo académica, cujos saberes adqui-
ridos advém de uma formacao escolar anterior a formacgao supe-
rior#?), Kalina se coloca como aluna de Ensino Médio e leva para
uma das salas de aula em que atuava, 32 ano B do Ensino Médio,
uma producao textual de sua autoria, da época em que fez ENEM,
a fim de motivar os alunos quanto a essa pratica. Isso ocorre a
partir do trecho (55), em que, na busca para estimular uma agédo

coletiva por parte de seus alunos, a professora iniciante descarta

49 Para maiores detalhes sobre essa fase, ver: GARCIA, C. M. Formacgdo de professor:
para uma mudang¢a educativa. Porto Editora Ltda, 1999. (Colegdo Ciéncias da Educa-

¢do).
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os provaveis comentarios dos demais colegas que ensinam Lin-
gua Portuguesa ou da escola, para se preocupar apenas com um
retorno positivo de seus discentes.

Nesse trecho (55), a autora do relato limita-se a simples
descricao, sem nenhum posicionamento avaliativo de suas ac¢des,
0 que s0 vai acontecer a partir do (56), quando faz uso da moda-
lizacao apreciativa, Nossa!, constituindo um desabafo que per-
passa em seu interior, alias, gesto digno de bravura, de coragem e
de elogio, pois, além de ser reflexiva, autoavalia sua acao.

Os trechos que seguem, voltados a este mesmo coletivo,
vao priorizar sua experiéncia com a escrita, alterando papéis so-
ciais. Em (57), o “eu”, aluna, expresso em Levar minha redagdo
para sala de aula, vai se confrontar com o “eu”, professora inici-
ante, foi para mim uma decepgdo, e com “eu” professora da turma,
mostrar para eles como eu escrevia, mas o “eu”, professora da
turma, justifica que s6 levou mostrar que tudo com o passar do
tempo vai se modificando (58).

Nesse coletivo de trabalho, assevero uma identidade, en-
quanto aluna em pré-formacgdo, em que nenhum momento parece
questionar-se quanto a profissdo escolhida ou restringir suas
aulas as ferramentas rotineiras. Pelo contrario, ela é persistente e
ndo mede esforgos para ajudar seu alunado, mesmo que para isso

tenha que equiparar-se a eles.
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e Regras de oficio:
Ao prosseguir com a analise do relato, o foco passa a ser
as regras de oficio, que generalizam ou individualizam o trabalho
docente da colaboradora, resultando em conflitos. Uma amostra

disso pode ser reconhecida no fragmento 04:
FRAGMENTO 04

17. Temos aqui uma grande preocupacgdo, como minhas aulas sdo
ministradas nas quintas e sextas feiras, no terceiro e no quarto hordrio,
essa turma (32 ano B) fica insuportdvel pois, s6 falam em ir embora,
gazear, coisa do tipo de aluno mesmo. 18. Dou aula no 32 B e C, mas a
turma do 32 B é a mais complicada por isso preferi falar deles. 19. E as
vezes saio da sala muito triste porque tento realizar uma aula sem
escrever pra ver se fica melhor, mas me surpreendo! 20. S6 que é uma
turma interativa e preocupada com as atividades que passo. 21. O que
me entristece é saber que a maioria ndo quer mais estudar apesar de
serem muito inteligentes. 22. Tem alguns que estdo indo sé para terem
no final do ano o certificado.

Uma regra de oficio revelada, nesse fragmento 04, é quan-
to ao horario das aulas desta turma, gesto genérico que tem sido
motivo de grande preocupagdo, como destacado em (17). Este
impedimento se da em razdo de que o terceiro e o quarto hora-
rios sdo, respectivamente, os momentos de saida e de chegada do
intervalo, em que os alunos sentem-se mais livres para agir, fi-
cando euféricos também para sair da escola.

Talvez neste trecho, a atitude inconformada da colabora-
dora se justifique pelo fato de que, além de estar se apropriando
de como “ser professora” no Ensino Médio, ainda precisa lidar

diariamente com as dificuldades paralelas, como a indisciplina
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entre os discentes; por isso mesmo, opta entre as duas turmas
nas quais ministrava aulas, 32 B e C, falar deles, a mais complica-
da, a turma do 32 B, como esta em (18).

Atentemos para o “eu” em que Kalina se coloca na posicao
de autora do relato reflexivo, em preferi falar (18), que migra do
trabalho realizado, considerado como uma pequena e simbolica
parte do todo, para o trabalho representado, interpretando sua
acdo e o agir do outro, em um meio social. Ja em (19), a profes-
sora iniciante, expressa em E ds vezes saio da sala muito triste
porque tento realizar uma aula sem escrever pra ver se fica me-
lhor, mas me surpreendo!, reconhece sua decepc¢do e surpresa ao
revelar que para os alunos as aulas de Lingua Portuguesa ainda
sdo sindnimos de exercicios escritos ou producdes textuais,
mesmo apos estar um semestre ensinando a eles. Assim, Kalina
modaliza seu discurso, de forma apreciativa, declarando que fica
muito triste.

Observemos, também, o uso do modalizador pragmatico
tento realizar, na tentativa de justificar sua mudanca metodologi-
ca, apesar de ser em vao. Por isso, faz uso da modalizacao apreci-
ativa me surpreendo!, julgando subjetivamente o posicionamento
do locutor sobre uma realidade que ela nao acreditava estar vi-
venciando, talvez porque vem tentando desassociar a pratica de
relacionar o ensino de Lingua Portuguesa a escrita desde o se-

mestre anterior, ainda como estagiaria, e nao esta conseguindo.
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Esta ac¢do, propria e particular de Kalina, reflete como ela vai se
constituindo na trajetoria profissional.

Nos trechos (21) e (22), Kalina sinaliza para a outra regra
de oficio, a atribuicdo de nota a participacao em sala, usada na
tentativa de despertar o interesse dos alunos pelos estudos, uma
vez que eles sdo muito inteligentes, mas s6 querem o certificado.

Neste instante, Kalina restringe-se a um modelo de pro-
fessor talvez bem diferente do que ela almejava ser, um mero
controlador da permanéncia do aprendiz em sala, que estabelece
parametros de disciplina, causado por um mal-estar, advindo da

autocritica e, possivelmente, da cobranca institucional.

CONSIDERAGOES FINAIS

De uma maneira geral, em relagdo as prescrigdes, as acoes
de Kalina estiveram voltadas a narrar a desconfianca dos discen-
tes perante a nova metodologia de ensino adotada. Ja com rela-
¢do ao uso das ferramentas, Kalina procurou avaliar a apren-
dizagem através de produgdes textuais. Do ponto de vista dos
coletivos de trabalho, ao se colocar hierarquicamente como os
alunos, a colaboradora consegue motiva-los a participar das au-
las, ficando satisfeita com o resultado final que se depara. E, do
ponto de vista das regras de oficio, a colaboradora se desestabili-
za algumas vezes, ao perceber que é necessario rever algumas

prescricdes, seguir algumas regras de oficio pré-definidas em
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funcao de sua permanéncia no cargo de professora, tudo isso a
partir de uma grande incidéncia de modalizacdes marcadas em
seu discurso.

Diante deste cenario, posso afirmar que se trata de uma
profissional que reflete sobre seu trabalho real, que mantém o
planejamento feito previamente com o coletivo de professores,
mas que nao se apoia no livro didatico e nao se curva as prescri-
¢oes institucionais. Mesmo que as maiores dificuldades relatadas
como professora iniciante sejam a indisciplina e o desinteresse
dos alunos, revelados por um “eu” comprometido e consciente de
que sua missdo ndo € facil, Kalina enfrenta isso com determi-

nacao e, algumas vezes, se surpreende.
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Capitulo 8

A MULTIDIMENSIONALIDADE DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO DO CURSO DE LETRAS: DO
(DES)EMBARACO DO FIO A URDIDURA DA TRAMA

Luana Francisleyde Pessoa de Farias

INTRODUCAO

Falar sobre formacao inicial de professores/as é sempre
instigante e desafiador, principalmente, quando enfocamos a se-
gunda metade desse processo educativo na licenciatura, mais
especificamente, o estagio supervisionado. Dai do (des)embaracgo
a urdidura da trama, ou seja, a licenciatura em Letras e o estdgio
supervisionado tratados metaforicamente como urdume e trama,
fios do tecido que entrelacam saberes, praticas, concepgoes, re-
presentagdes, identidades.>?

Esta pesquisa, justamente, emana de um contexto forma-
tivo, o estagio supervisionado de uma universidade publica pa-
raibana, importante lécus investigativo de onde surgiram os
questionamentos que nos conduziram até aqui, dentre eles: Em

que consiste, de fato, o estagio? Quais os atores que o integram?

50 Relagdes suscitadas e desenvolvidas na pesquisa de doutorado “O Estagio Supervi-
sionado do Curso de Letras: uma trama enredada pelas praticas de letramento e pelas
representacdes do trabalho docente” defendida em 2017, sob orientagdo da Profa. Dra.
Carla Lynn Reichmann. CEPS/UFPB, Prot. n® 0495115. CCAE: 48703815.3.0005188.
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Quais impedimentos? Quais as perspectivas que esses atores tém
desse ato educativo?

Neste capitulo, interessa-nos evidenciar a multidimensiona-
lidade do estagio supervisionado do curso de Letras a partir dos
textos/discursos produzidos pelos seus principais atores (professo-
ra-estagiaria, professora-formadora e professora-supervisora), vis-
to que, em funcdo das nossas experiéncias enquanto formadora e
pesquisadora, esse periodo transpde os limites espaco-temporais
préprios dos demais componentes que constituem o curriculo das
licenciaturas. Logo, investigar por meio das vozes dos que vivenci-
am a dinamica, mais especificamente, investigar o movimento desse
processo de desenvolvimento socioprofissional é mais significativo,

envolvente e, por que ndo, complexo.

2 O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO CAMPO DE
CONHECIMENTO FORMATIVO E DE INVESTIGACAO
TRANSDISCIPLINAR®!

O estagio supervisionado, inicialmente, foco das pesquisas
provenientes da Educacdo (AZEVEDO, 1980; FAZENDA, 1991;
FONTANA, 1997; LUDKE, 1996; PIMENTA, 1994) tornou-se um

campo de investigacdo proficuo na Linguistica Aplicada (LA)

51 Este titulo retoma o questionamento realizado pelo Prof. Wagner Rodrigues Silva
(UFT/CNPq) no prefacio do livro “Estagio supervisionado e praticas educativas: didlo-
gos interdisciplinares”, publicado em 2011. Também, nesse mesmo ano, Pimenta e
Lima (2010, p. 24), ao diferenciarem o estagio profissional (ndo obrigatdrio) do estagio
curricular, afirmam que “o estagio curricular é campo de conhecimento”.



161

(GUEDES-PINTO, 2015; REICHMANN, 2015; KLEIMAN & VALSECH],
2014; SANTAN’A, 2016).

Nao obstante, é valido destacar que, com a expansao do en-
sino superior e consequente problematizacdo acerca da qualidade
de ensino oferecida pelas universidades, ocorreu um significativo
aumento de investigacOes acerca da formacao inicial nas licenciatu-
ras, com enfoque no estagio supervisionado curricular, i.e, aquele
integrado ao curriculo do curso enquanto componente obrigatdrio
nos termos da Lei Federal n? 11.788/2008, § 1° do art. 2: “[...] obri-
gatorio € aquele definido como tal no projeto do curso, cuja carga
horaria é requisito para aprova¢do e obtencdo do diploma [...]".
Além disso, é a partir dessa regulacdo que o estagio supervisionado
passa a ser orientado pelos professores da area de formacdo na li-
cenciatura, uma vez que anteriormente era um componente perten-
cente ao curriculo dos cursos de Pedagogia. Consequentemente, as
problematiza¢des com relacdo a essa etapa da formacao inicial tor-
nam-se de interesse, a exemplo dos linguistas aplicados atuantes no
estagio na licenciatura em Letras.

Na esteira desse crescimento de pesquisas e produc¢oes aca-
démicas, evidenciam-se caracteristicas consideradas inerentes ao
estagio, com o intuito de captar a complexidade desse espaco for-
mativo: estagio enquanto unidade teoria e pratica (PIMENTA,
[1994] 2012); ponto nevralgico da licenciatura (LUDKE, 2009); es-
tagio como pesquisa (PIMENTA & LIMA, 2010); estagio como expe-
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riéncia inicidtica (FONTANA, 2011); estagio como encontro
(ZABALZA, 2014); estagio como entrelugar socioprofissional, ou
ainda como pratica de letramento académico-profissional
(REICHMANN, 2015). Vé-se, desse modo, a tentativa constante de
(re)significar o estagio, uma vez que seu papel na formacdo e na
construcao identitaria profissional é fulcral e, no tocante as licencia-
turas, especificamente, constitui-se enquanto um amalgama de con-
cepcdes, representacdes, crencas, valores, saberes e praticas, o qual
emerge por meio dos textos/discursos produzidos pelas diferentes
instancias, hierarquias institucionais (MEC, universidades, depar-
tamentos) e sujeitos envolvidos direta ou indiretamente (formado-
res, estagiarios, alunos e supervisores da escola-campo, coorde-
nadores de estagio).

Logo, interessa-nos evidenciar as multiplas dimensoes
constitutivas e, para tanto, é imprescindivel um aparato teoérico-
metodoldgico robusto e consistente, conforme discorreremos a

seguir.

2 EXPLORANDO A MULTIDIMENSIONALIDADE DO
TRABALHO DOCENTE

Investigar o trabalho ou a atividade de trabalho requer
uma base tedrico-metodolégica transdisciplinar que possibilite
desvelar a complexidade constitutiva desse agir multifacetado,

considerando fatores internos e externos. Por isso, muitos estu-
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dos brasileiros que tomam o Interacionismo Sociodiscursivo
(ISD) como principal ancoragem epistemologica, a exemplo de
Machado et al. (2009; 2011), Lousada (2011), Bueno (2007),
Cristovao (2008), Pereira (2012), Medrado (2012), Pérez (2014),
Pereira, Medrado e Reichmann (2015), dentre outros, adotam a
noc¢do de trabalho apresentada pela Ergonomia da atividade de
vertente francesa e a Clinica da Atividade. Essa no¢do evidencia
que sdo constitutivas do trabalho dimensdes que vao além do
observavel, como as negocia¢des, os conflitos e as tensdes pro-
prias de uma atividade perpassada por representacdes individu-
ais e coletivas acerca dos sujeitos envolvidos, assim como dos
objetos e praticas (ERNICA, 2004).

Conhecer os elementos que compdem o agir docente é
fundamental para compreendermos a sua complexidade. Ami-
gues (2004, p. 42-44) diz que o trabalho do professor, enquanto
atividade social e historicamente situada, é mediado por objetos,
0s quais sdo constitutivos de sua atividade, a saber: as prescri-
¢oes, as quais “reorganizam tanto o meio de trabalho do profes-
sor como o dos alunos” (p. 42); os coletivos, agrupamentos que
se organizam a partir de autoprescricdes elaboradas a partir das
prescricdes oficiais; as regras de oficio, praticas sociais parti-
lhadas pelos professores que se constituem como “uma memoria
comum e uma caixa de ferramentas”; as ferramentas, recursos

disponiveis para a realizacdo da atividade docente.
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Esses elementos apontam para as multiplas dimensodes
que constituem o trabalho do professor, mas também para as
especificidades que o caracterizam como uma atividade comple-
xa e regulada por normas institucionais. Tais especificidades
desvelam que “o objeto da atividade do professor consiste em
organizar um meio de trabalho coletivo dos alunos para instau-
rar neles uma relacao cultural com um objeto de conhecimento”
(AMIGUES, 2004, p. 50). Para que essa organiza¢ao ocorra, o tra-
balho do professor transcende a sala de aula, os limites fisicos da
escola, posto que sua atividade de trabalho espraia-se em funcao
das varias dimensdes constitutivas.

Por mais opaca que se apresente a atividade docente, ou
retomando a representacdo metafdrica do iceberg (MEDRADO,
2012), por mais imerso, oculto, invisivel que o trabalho real se
encontre, hd uma dimensao genérica que reune os professores
em uma cultura profissional coletiva (CLOT, [1999]2007). Por
isso, observamos que do prescrito ao real da atividade, o trabalho
do professor € ressignificado a medida que a necessidade de ins-
taurar o meio-aula suscita uma série de escolhas, reorientacdes,
posicionamentos, muitos deles ja disponiveis em uma memoria
socioprofissional disponivel na cultura. Trata-se do género
de/da atividade ou género profissional, ou seja, “formas co-
muns da vida profissional” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 96) indis-

pensaveis para a manuten¢do das acdes e da atividade de
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trabalho nas dimensdes individual e coletiva. Isso posto, pode-
mos afirmar que a nossa inser¢do no género profissional profes-
sor pressupde a apropriacao dos elementos constitutivos do agir
docente (prescri¢des, coletivos, regras de oficio e ferramentas),
0s quais incorporaremos a partir da partilha dos saberes e prati-

cas ao longo do processo de desenvolvimento profissional.

3 PERCURSO METODOLOGICO

Situada no paradigma interpretativista e de natureza quali-
tativa, esta pesquisa configura-se como um estudo de caso, posto
que investigou o estagio supervisionado do curso de Letras de uma
universidade publica paraibana a partir dos textos/discursos pro-
duzidos pelos seus principais atores (professora-estagiaria, profes-
sora-formadora e professora-supervisora).

A selecao das colaboradoras ocorreu mediante o vinculo
entre a supracitada triade docente, visto que precisavamos desse
olhar de diferentes perspectivas para o mesmo objeto, o estagio
supervisionado do curso de Letras, e a disponibilidade em parti-
cipar de uma entrevista semiestruturada. Assim, chegamos a Ka-
roline, Maria e Vitoria52.

A professora-estagiaria Karoline concluiu a Licenciatura

em Letras/Habilitacdo Lingua Portuguesa no primeiro semestre

52 Pseudonimos escolhidos pelas colaboradoras. Esse anonimato estd previsto no
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) devidamente assinado pelas cola-
boradoras.
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de 2014. Ao iniciar as praticas de observacdo do estagio, ainda
ndo exercia o oficio do magistério, vivenciando concomitante-
mente, no sexto periodo do curso, a pratica da regéncia e de pro-
fessora iniciante em uma escola particular.

Nossa segunda colaboradora é Maria, professora da edu-
cacdo basica e supervisora de professores-estagiarios ha quinze
anos. Formada em Letras e em Direito com pods-graduacao em
ambas as areas. Tem trinta anos de carreira na rede publica, com
experiéncia na educacao infantil, no ensino fundamental e médio.

Nossa terceira colaborada é a professora-formadora Vito-
ria, vinculada a IES. Ela atuou nas disciplinas da area de Lingua
Portuguesa, entre elas, o Estagio Supervisionado. Possui gradua-
¢do em Letras, mestrado e doutorado em Linguagem e Ensino, na
época da geracao dos dados, cursava o pds-doutorado. Tem dez
anos de carreira no ensino superior, dos quais quatro anos dedi-
cados ao componente Estagio Supervisionado.

Com base em uma epistemologia sociointeracionista e
situada na agenda dos estudos da LA, nossa pesquisa de cunho
qualitativo consiste em evidenciar a multidimensionalidade do
estagio supervisionado a partir dos textos/discursos mediante
entrevistas sobre o estagio supervisionado. Para tanto, as catego-
rias mobilizadas pertencem aos niveis que compdem o folhado

textual (BRONCKART, 1999; 2008; MACHADO E BRONCKART,
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2009), mais especificamente o nivel organizacional e o nivel

enunciativo, conforme veremos a seguir.

4 ENTRE FIOS E NOS: A TRAMA DO ESTAGIO SUPERVISIONADO DO
CURSO DE LETRAS

Para compreendermos a natureza multipla, heterogénea e
dinamica constitutiva do estagio supervisionado do Curso de Le-
tras, faz-se necessario analisar, a partir de diferentes perspecti-
vas, o funcionamento desse processo formativo. Logo, iniciare-
mos com o que diz a professora iniciante Karoline sobre a vincu-
lacdo a escola-campo e a producgdo do relatorio de estagio.

EXCERTO 1

Karoline: alguns foram bem satisfatérios outros nao na/com alguns a assisténcia foi
melhor a gente pode trabalhar bem mais é:: cientes do que a gente ia fazer ja com ou-
tros a gente ficava perdido a gente faz isso a gente procura tal professor a gente é:
como é que a gente até na maneira de/de/de formar de construir o relatério a gente
ndo tinha como a gente usou orientagdes de professores passados pra fa/fazer a parte
escrita do relatério [...] tiveram alguns que somente falaram o basico [...] sé foi isso que
foi dito e depois ndo o vimos mais... s6 fomos fazer o/o::: s6 o vimos ainda para procu-
rar a escola mas depois assim com relagdo até a tedricos que a gente poderia usar pra
fazer os relatorios ndo foi é/é... ndo foi dado... oferecido pra gente... a gente ficou as-
sim... eu fiquei um pouco perdida... ai.. ndo teve essa/essa essa coisa de NOssa esse
professor foi bem assim nio com todo ndo

As duas praticas destacadas pela professora iniciante Karo-
line sdo emblematicas, pois sinalizam a entrada na escola-campo
e o registro final das experiéncias vivenciadas ao longo do estagio.
Ela avalia que, muitas vezes, as orientacoes dos professores-

formadores ndo foram satisfatorias, visto que faltou um acompa-
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nhamento na insercdo dela nessas praticas, as quais exigiram co-
nhecimentos especificos, a saber: o conjunto de saberes praticos
necessarios a fase de visitacdo as escolas-campo (a quem procurar,
o que dizer, como dizer etc.) e os saberes tedricos relativos ao le-
tramento académico (como produzir o género relatorio, quais auto-
res citar). Nessas consideracoes, Karoline posiciona-se enunciati-
vamente a partir da marca linguistico-discursiva (“a gente”) ao con-
vocar o coletivo de estagiarios a que pertenceu (dois ou trés estagi-
arios, a depender da fase de observacdo ou regéncia), posto que
esse agrupamento atendia a realidade de poucas salas disponiveis
para estagiar. Contudo, no fim do excerto, a expressdao do senti-
mento (“eu fiquei um pouco perdida”) evoca a subjetividade ex-
pressa pela primeira pessoa do discurso.

Para Karoline, o fato das orientacdes dos formadores se res-
tringirem a informagdes operacionais, ou seja, elencarem apenas
etapas a serem percorridas durante o estagio ndo configuraram
uma parceria produtiva. Esse dado revela que o estagio supervisio-
nado ndo esta circunscrito a execucdo de agoes regidas por prescri-
¢cOes técnicas, mas carece de um acompanhamento mais efetivo,
uma relacao colaborativa entre a triade (professora-estagiaria, pro-

fessora-supervisora e professora-formadora).
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Desse modo, o contato professora-estagiaria e professora-
formadora®? foi limitado e, consequentemente, a relagdo ficou com-
prometida, conforme ela enfatiza: “sé foi isso que foi dito e depois
ndo o vimos mais... s6 fomos fazer o/o::: s6 o vimos ainda para pro-
curar a escola”. Na continuidade desse trecho, a estagiaria reclama
tanto da orientacdo quanto da fundamentagao teorica dos relatorios
de estagio ao utilizar o operador discursivo até para evidenciar essa
necessidade. Com relacao a esses direcionamentos, Guedes-Pinto
(2016) afirma que a pratica da escrita pertencente a esfera acadé-
mica desafia os licenciandos a incorporarem o discurso alheio, seja
da forma explicita ou implicitamente, e para tanto, exige-se evocar
saberes especificos para textualizar adequadamente a partir das
caracteristicas do género de texto/discursivo proposto, nesse caso,
o relatorio de estagio. Temos, portanto, mais um aspecto evidencia-
do no dizer da professora-estagiaria, que, neste caso, relaciona-se as
praticas de letramento académico, mais especificamente como se
apropriar do dialogo tedrico exigida no relatério de estagio.

Destacamos, portanto, a partir dessas consideracodes, a
multiplicidade de saberes e prdticas convocados nesse periodo da
formagdo inicial e a relevdncia do envolvimento desses atores, fu-
tura professora e formadora, na construgdo de um meio-aula, de

um espago de construgdo de conhecimentos a partir da insergdo

53 Ao longo dos dois anos de estagio supervisionado, Karoline foi acompanhada por
trés formadores, sendo a professora Vitoria a tltima (Estagio Supervisionado I, Regén-
cia no Ensino Médio).
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em diferentes prdticas de letramento. O papel da professora-
formadora no acompanhamento da estagiaria para que ela per-
corra o “labirinto da experiéncia iniciatica” (FONTANA, 2011) é
fundamental para potencializar o desenvolvimento das competén-
cias e habilidades necessdrias a apropriagdo do género profissional
professor iniciante (FAITA, 2004). E nesse sentido que Fontana
(2011, p. 20) afirma que, para além da experimentagdo, “o esta-
gio € um momento em que se cotejam os papéis e responsabili-
dades respectivas dos estagiarios, dos professores que recebem
os estagiarios e dos formadores na universidade”.

Assim como destacado pela futura professora, a pratica de
vincular-se a escola-campo desempenha um papel vital para a
realizacdo do estagio supervisionado. Vejamos a exposicdo dessa

etapa pela perspectiva da professora-formadora Vitoria:

EXCERTO 2

Vitéria: olhe... o primeiro... o contato dos alunos com a escola-campo é via professor de
estagio... primeiro nds vamos a escola... observamos se tem salas disponiveis né... [..] o
que acontece vamos a escola conversamos dialogamos falamos a quantidade de alunos
que tem e como pode ser dividido por turmas organizamos o horério e ai reto-
ma/retornamos a universidade conversamos com os nossos alunos realizamos leituras
sobre estagio com alguns livros de pessoas que realmente se dedicam a essa area né...
escritores mesmo e pesquisadores também e af depois é que nds retornamos para a
escola com os alunos munidos de documentos

Ao descrever como ocorre a vinculagdo, a professora-
formadora Vitéria apresenta-nos sucintamente as praticas reali-
zadas por ela durante o estagio: visitas a escola-campo; ajustes
quanto a divisdo dos estagiarios entre as escolas-campo, turmas

e horarios; aulas na universidade, a fim de realizar leituras teori-
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co-metodolégicas sobre o estagio e na area (lingua portuguesa);
retorno as escolas-campo com a documentagdo exigida para rea-
lizacao das observacdes ou regéncias. A apresentacao das prati-
cas que compoe o fazer da professora-formadora esta ancorada
em um conjunto de saberes que devem ser orquestrados, para
que os estagiarios sejam conduzidos, da melhor forma possivel,
ao campo de atuacdo. A professora Vitdria, assim, coloca-se como
um elo importante nessa engrenagem, pois a condugdo desse
processo esta inicialmente sob a orientacdo dela e, a depender do
éxito dessas etapas, posteriormente, sera estendida a professora-
supervisora com as devidas especificidades.

Isso posto, podemos afirmar que o estdgio supervisionado
é um espago genuino para o fortalecimento da relagdo universida-
de-escola por meio da imbricagdo entre a formagdo inicial e a for-
magdo continuada, visto que os sujeitos envolvidos necessitam
estabelecer os elos e tornarem-se, por determinando momento, o
proprio elo que sustenta essa parceria permeada pela formacao,
investigacdo e intervencao, a exemplo da nossa triade.

Considerando que a vinculagdo a escola-campo é crucial no
estabelecimento da parceria entre os atores (estagiaria, supervisora
e formadora) e instancias envolvidas no estagio (universidade e

escola), perguntamos a Karoline como ocorreu essa pratica.



172

EXCERTO 3

Karoline: teve escola que foi 6tima a gente se sentiu muito bem acolhido ja de inicio [...]
ja teve escolas que:: no primeiro dia s em perguntar se a gente poderia estagiar 14
pe/pelo modo que fomos recebidos até da resposta da pessoa/das pessoas a gente
ficou meio travado na hora a gente ndo sabia nem o que fizesse porque de cara ja nos
assustou [..] a gente se sentiu bem desvalorizado [..] da maioria foi muito bom... s6
teve uma que: justamente foi até do periodo da tarde [...] ja a noite ndo a noite foi bem
mais tranquilo... a primeira escola foi tima a segunda a ultima foi muito muito muito
boa... a turma também acolheu a gente muito bem

A vinculagdo a escola-campo caracteriza-se como um mo-
mento decisivo nesse processo de inser¢do dos estagiarios nas
praticas de observacdo e regéncia, por isso a ebulicao de senti-
mentos: sentir-se acolhido versus sentir-se desvalorizado. As re-
lacbes antes restritas ao ambiente universitario sdo expandidas
consideravelmente para um campo de estagio e, logo, a interacao
com as escolas-campo e o0s sujeitos que a constituem exige uma
postura mais colaborativa, dindmica e aberta as peculiaridades
de cada agéncia formativa, pois as negociacdes, os acordos, 0s
ajustes precisam considerar o funcionamento das salas de aulas
frequentadas. Desde entao, lidar com as tensdes, desafios e im-
pedimentos caracteristicos do meio socioprofissional torna-se
imprescindivel para o professor-estagiario.

Assim, entre o acolhimento e a recusa, a estagiaria Karo-
line apresenta-nos o estdgio supervisionado como uma prdtica
formativa que se constitui mediante prescrigdes institucionais,
mas, sobretudo, balizada por parcerias e acordos estabelecidos
face a face entre os atores (professores-estagidrios, professores-

supervisores, professores-formadores, diretores, dentre outros).
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Sdo estes sujeitos que efetivamente desembaracam, urdem e te-
cem uma rede colaborativa (as vezes fragil, as vezes fortalecida)
por meio de praticas de linguagem orais e escritas e possibilitam
o desenvolvimento académico-profissional dos futuros professo-
res no estagio, ponto fulcral da formacao inicial.

Sobre as parcerias e praticas realizadas, a professora-
supervisora Maria acrescenta sobre sua relacdo com os professo-
res-estagiarios:

EXCERTO 4

Maria: bem... eu considero assim... a relagdo é boa... ndo é? uma relagio boa de de de
bastante interacdo no sentido assim quando a gente tem tempo ndo é? a gente até
orienta mais quando tem menos tempo orienta menos... sabe? [..] eu nio fico preen-
chendo somente botando um x 14 eu fico comentando passo até tempo passo até mais
mais tempo do que devo comentando com eles... eu percebo que tém aqueles que sio
mais organizados eles ficam achando bom isso que eu fago... mas tém aqueles que que-
rem mais ((risos)) somente a ficha preenchida entio eles eles tentam é terminar o
papo logo sabe? [..] “professora ndo quero muito papo nio... coloque um x ai logo que
eu quero ir pra casa”

Ao apreciar a relagdo estabelecida entre ela e os estagia-
rios como boa, hd uma ressalva: “assim quando a gente tem tem-
po ndo é?”. O fator tempo surge como determinante para que
haja acompanhamento das atividades desenvolvidas pelos esta-
giarios. Nesse trecho, subentende-se uma concep¢ao ampliada do
trabalho docente (MACHADO; BRONCKART, 2009), visto que a
supervisora Maria sinaliza para a necessidade de acompanha-
mento dos futuros professores em outras atividades, ou seja,
aquelas além da aula realizada (planejamentos, planos de aula,

roteiros, avaliacdo das atividades desenvolvidas), atividades pré-
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estabelecidas, mas nem sempre executadas em parceria, confor-
me relata a professora-supervisora. Essa postura adotada, contu-
do, carece de legitimidade, pois ela afirma “eu nao sei se cabe a
mim mas eu sou meio atrevida ((risos))”, revelando falta de cla-
reza diante da sua fun¢do como supervisora.

Ao tecer aprecia¢des valorativas, a professora-supervisora
apresenta representacdes construidas em um jogo de oposicdes,
pois ha os agrupamentos de estagiarios que recepcionam as orien-
tagoes oferecidas de formas diferentes: os mais organizados, abertos
ao didlogo, sugestdes, avaliacoes orais; e os outros, que tém pressa
diante do preenchimento das fichas e nao estdo interessados nas
apreciacdes dela: “professora ndo quero muito papo ndo... coloque
um x ai logo que eu quero ir pra casa”. Assim também ha a professo-
ra curiosa, pesquisadora, que gosta de estudar e, logo, esta atenta as
orientacdes da universidade; e os professores que nao estdo abertos
as inovacdes. A identificacdo da professora-supervisora com uma
pratica dinamica, passivel a mudancgas, aberta as inovagdes advin-
das da academia atende ao modelo de profissional, ao qual ela se
engaja discursivamente por considera-lo adequado. Desse modo,
podemos afirmar que as representacdes sociais (individuais e cole-
tivas) afetam as praticas da professora e as praticas declaradas e/ou
realizadas também sao afetadas por essas representacdes por meio
das relagdes intra- e intersubjetiva que ela estabelece com o0 mundo

(BRONCKART, 2006).
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CONSIDERAGOES FINAIS

Em sintese, essas multiplas representacoes do estagio re-
fletem a sua complexidade constitutiva. Diferentes dos demais
componentes que integram o curriculo do curso de licenciatura, o
estagio supervisionado, mesmo diante de impedimentos e coer-
¢Oes institucionais, ndo se restringe a aspectos técnicos e buro-
craticos, pois sua esséncia é a insercao dos futuros professores
em praticas situadas de formagdo académico-profissional.

Nesse trajeto, percebemos que semelhante ao trabalho
docente, o estagio supervisionado pode ser subdimensionalizado,
compartimentalizado quando ignoramos a trama que o constitui.
Desse modo, ao passo que ouvimos e analisamos as vozes dos
principais atores que agem nessa rede formativa, constatamos, a
partir das marcas linguistico-discursivas, que o estagio supervi-
sionado do curso de Letras extrapola os limites fixos de um com-
ponente curricular ao tornar-se um espa¢o de formacao multi-
dimensional, visto que nele convergem multiplas identidades
sociais, saberes e praticas mobilizadas a partir de esferas distin-
tas, construindo uma teia espessa que sustenta um dos momen-

tos mais conflitantes e desafiadores da formacao inicial.



176

Capitulo 9

RESSIGNIFICACOES DO AGIR DOCENTE NA
FORMACAO INICIAL: REFLEXOES SOBRE
ENSINO DE INGLES PARA IDOSOS™>

Karyne Soares Duarte Silveira

INTRODUCAO

Como professora formadora de lingua inglesa e pesqui-
sadora inserida na agenda de estudos da Linguistica Aplicada,
busco “a problematiza¢do da vida social, na intencdo de compre-
ender as praticas sociais nas quais a linguagem tem papel cru-
cial” (MOITA LOPES, 2006, p. 102). Nesse cenario, vejo na pes-
quisa qualitativo-interpretativista um caminho de fazer ciéncia
que possibilita compreender a realidade a partir de pontos de
vista diferentes em um processo dialético no qual os objetos de
estudo determinam as escolhas teoricas e metodoldgicas.

Foi esse o percurso que caracterizou o inicio desta pesqui-
sa, quando conheci a Universidade Aberta a Maturidade (UAMA)
na Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e tomei conheci-

mento do interesse dos alunos idosos por aulas de inglés.

54 Recorte da tese de doutorado intitulada “A gente ji cresceu muito: dos des/
encontros da formacdo docente inclusiva aos indicios de desenvolvimento profissional
no ensino de inglés para idosos”, sob orientacdo da Prof2 Dr2 Carla Lynn Reichmann,
defendida em 2020.
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Considerando o contexto de ensino e pesquisa (curso de
Letras-Inglés da UEPB - campus I) no qual atuo como professora,
comecei a refletir sobre possibilidades de ampliar conhecimentos
e vivéncias na formacdo docente, bem como de construir novos
saberes sobre idosos e o processo de ensino-aprendizagem de
inglés para a terceira idade.

Foi essa a motivacdo inicial que me levou a propor a coor-
denacdo da UAMA o curso de inglés para idosos por meio do pro-
jeto de extensdo intitulado Let’s speak English: experiéncia de
ensino-aprendizagem de Lingua Inglesa na Maturidade, que tor-
nou-se, posteriormente, meu projeto de pesquisa de doutorado.

Acredito que, por meio desse projeto, foi possivel relacio-
nar o contexto de formacdo docente inicial (curso de Letras-
Inglés) a uma perspectiva de formag¢do docente para a educagao
inclusiva (realizada nas salas de aula da UAMA), por demandar
dos professores envolvidos um olhar cuidadoso e reflexivo quan-
to ao seu agir, em respeito as necessidades especificas de seus
alunos, bem como por possibilitar a ampliacdo de saberes sobre
os aprendizes dessa faixa etaria.

Quanto aos saberes relacionados a terceira idade, além da
oportunidade de repensar o conceito de envelhecimento ativo
(OMS, 2005), verifiquei algumas caracteristicas mais comuns em
alunos dessa faixa etaria, como, por exemplo, a necessidade de falar

sobre suas experiéncias de vida durante a aula, nem sempre relaci-
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onando-as ao conteddo ministrado (OLIVEIRA, SCORTEGAGNA;
OLIVEIRA, 2010).

Ainda considerando os novos saberes quanto a postura a
ser adotada pelo professor que ensina a idosos, foi possivel cons-
tatar a importancia da utilizacao de linguagem clara e objetiva
durante as aulas; da disponibilidade para criar uma atmosfera
amigavel e afetiva; do respeito ao ritmo de aprendizagem do
idoso, dentre outros (OLIVEIRA, 2001).

Diante desse cenario, a presente pesquisa foi desenvolvi-
da com o objetivo de analisar como a pratica vivenciada no ensi-
no de inglés para idosos na UAMA ressignifica o agir de dois

professores em formacao inicial.

2 TRABALHO DOCENTE, DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL
E AS CATEGORIAS DO ISD

Para anadlise do trabalho do professor no contexto de en-
sino de inglés para idosos, levei em conta, a partir de Machado
(2004), uma das vertentes de investigacdo do ISD (liderada por
Schneuwly), que é aquela voltada a analise do agir docente em
sala de aula.

A luz dos pressupostos teéricos do ISD associados as con-
tribui¢cdes das Ciéncias do Trabalho, notadamente da Ergonomia
da atividade (AMIGUES, 2004) e da Clinica da Atividade (FAITA,
2005; CLOT, 2007), entendo que o desenvolvimento do trabalha-
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dor se da exatamente pelo confronto das representagdes e avali-
acoOes feitas, por meio dos textos, pelos proprios trabalhadores
sobre o seu agir®> ou sobre o agir de outros trabalhadores.

Assim, na perspectiva dos estudos da Ergonomia e da Cli-
nica da Atividade (CLOT, 2007), por meio de um viés marxista,
tomei como base as contribuicdes de Machado (2007) ao definir
a atividade de trabalho, como também as contribuicoes de Ami-
gues (2004) quanto aos elementos constitutivos do trabalho do
professor: as prescricdes (normas sobre as tarefas e modos do
agir dos professores, ainda que sejam autoprescri¢des), os coleti-
vos (grupos dos quais os professores fazem parte), as regras de
oficio (gestos ou modos de agir que representam “[...] uma me-
moria comum e uma caixa de ferramentas” (AMIGUES, 2004, p.
43) a disposicao dos professores) e as ferramentas (incluindo
todos os materiais utilizados pelos professores, a seu modo).

Por meio dessa abordagem ergondmica sobre o trabalho
do professor, contemplando os elementos constitutivos, temos
condicoes de compreendé-lo em uma perspectiva ampla, o que
nos permite diferenciar, por exemplo, as dimensdes do trabalho
prescrito, como aquele que deve ser feito, e do trabalho reali-
zado, aquele que foi feito. Todavia, Clot (2007) reformula essas
dimensoes acrescentando mais uma: a do trabalho real, referin-

do-se nao so6 aquele que foi realizado, mas também todas as ati-

55 Bronckart (2006) conceitua o agir como uma forma de interven¢do no mundo guia-
da por razdes, motivos e capacidades.
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vidades pretendidas e, de alguma forma, impedidas de serem
realizadas.

Entendo que, a medida que o trabalhador, diante do seu
contexto de atuacdo, mobiliza e reconfigura saberes, refaz a sua
pratica, resolve conflitos e reorganiza a sua pratica, ele vivencia
experiéncias de aprendizagem que podem representar indicios
de seu préprio desenvolvimento.

Com base nessa perspectiva, considero a importancia da
identificacao dos conflitos na linguagem como, no e sobre o traba-
lho como forma de acessar os indicios de desenvolvimento pro-
fissional existentes, pois, assim como Medrado (2013, p. 173),
entendo que “as a¢des contrariadas — aquelas que foram impedi-
das e nao efetivadas - e os conflitos alavancam o desenvolvimen-
to humano”.

No caso desta pesquisa, para identificacao e andlise das
marcas linguisticas presentes nos textos sobre o trabalho, apoio-
me nas contribuicdes epistemoldgicas do ISD e algumas de suas
categorias, a saber: vozes (voz do autor empirico, vozes sociais e
vozes de personagens), modaliza¢des (logicas, dednticas, apre-
ciativas e pragmaticas) e dimensdes do agir (motivacional, in-
tencional e dos recursos ou capacidades para o agir).

De acordo com Medrado e Celani (2017, p. 24), “[o] proprio
agir docente (...) precisa ser visto como resultado das a¢des situadas

em que atores -reais- fornecem aos cientistas um contexto proble-
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matizador.” Nesse sentido, entendemos que, ao (re)configurar seu
agir por meio dos textos, os professores podem revisitar e resgatar
acOes executadas, o desejado e o ndo-realizado, suas razodes, bem
como as emogoes vivenciadas durante aquela experiéncia. Ao ela-
borar o pensamento consciente sobre essa situa¢do de trabalho, o
professor pode realizar uma experiéncia de analise sobre o seu
proéprio agir e desenvolvimento.

Na secdo a seguir, discorro sobre o percurso metodologico

utilizado para a realiza¢do deste estudo.

3 PERCURSO METODOLOGICO

Para esta pesquisa, adotei uma abordagem qualitativo-
interpretativista (DENZIN; LINCOLN, 2006), considerando a ne-
cessidade de estudar os fenomenos em seus contextos naturais,
interpretando os significados que as pessoas lhes atribuem.

Quanto ao contexto, descrevo a UAMA como um espaco de
inclusdo social do idoso, voltado a promogao da socializa¢do e da
aquisicao do conhecimento por meio do curso intitulado “Educa-
¢ao para o Envelhecimento Humano”.

Em relacao aos colaboradores, este estudo foi desenvolvi-
do com dois professores de lingua inglesa em formacao inicial do

curso de Letras-Inglés da UEPB, a partir de suas experiéncias de
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ensino de inglés para idosos da UAMA. Nara e Tony>® eram pro-
fessores de lingua inglesa em formacao inicial no ano de 2016,
momento no qual ambos estavam cursando (em turnos distintos)
disciplinas de Estagio Supervisionado.

Ela, uma professora de 20 anos de idade, aluna do ultimo
ano da graduacgao em Letras-Inglés diurno, cujas experiéncias de
ensino-aprendizagem se deram durante a graduacgao ao longo de
um ano e meio por meio de sua participacao no Programa Insti-
tucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), em projetos de
extensdo e em um curso voluntario de lingua inglesa para crian-
cas carentes de sua cidade. Ele, por sua vez, um professor de 40
anos de idade, aluno do penultimo ano da gradua¢do em Letras-
Inglés noturno, com experiéncia de cerca de oito anos no ensino
de lingua inglesa em escola de idiomas e vivéncia de sete anos
nos Estados Unidos.

No que se refere ao processo de geragao de dados, ocorreu a
partir da gravacdo em video de seis aulas de inglés ministradas em
dupla pelos colaboradores no periodo de 01 de setembro a 13 de
outubro de 2016 na UAMA. Em seguida, foram realizadas as entre-
vistas individuais, a partir da sele¢do das cenas de aula em que ape-
nas um dos professores estivesse em evidéncia como forma
degarantir a realizacdo adequada da técnica de Autoconfrontacdo

Simples (doravante ACS), na qual cada participante comenta sua

56 Pseuddnimos escolhidos pelos professores colaboradores no momento de assinatu-
ra do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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prépria atuacao (CLOT, 2007). Essas entrevistas foram posterior-
mente transcritas, compondo o corpus desta pesquisa.

No presente capitulo, contemplando o nivel semantico
que, por sua vez, inclui o nivel organizacional e enunciativo dos
textos, foi possivel verificar a discursivizacdo dos colaboradores
sobre as transformag¢des do seu agir no contexto de ensino de
inglés para idosos da UAMA, como descrevo, a seguir, na analise e

discussao dos dados.

4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Como ja dito, a luz do quadro tedrico-metodolégico do ISD
e sua proposta descendente de trabalho com o texto, analisei as
vozes e modalizacdes presentes nos textos e investiguei as di-
mensodes do agir e as ressignificagcdes mencionadas pelos profes-
sores, nas entrevistas de ACS, com o objetivo de analisar como a
pratica vivenciada no ensino de inglés para idosos na UAMA res-
significa o agir de dois professores em formacao inicial.

Ao longo da analise dos dados, percebi a importancia dos
encontros que se estabeleceram naquela comunidade de pratica
(LAVE; WENGER, 1991) que é a UAMA, possibilitando constatar o
quanto esses encontros afetaram o trabalho dos professores, de-
terminando (re)configuracdes e ressignificagdes do agir, confor-

me é possivel observar nos excertos a seguir.
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Excerto 01 - Sessiao 3 - Nara

483. Nara: entio eu fui amando, e fui desenvolvendo
484. [[essa postura

485. P57: [[ao longo

486. Nara: ao longo da/da minha formagdo e: quando eu
487. cheguei, quando foi o qué? No outro

488. PIBID, na extensao, e aqui, principalmente nesse
489. ultimo contexto

490. P:certo

491. Nara: que, essa questdo da afetividade estd muito
492. mais livre, muito mais aberto, vocé se

493. sente muito bem nesse ambiente

494. P:hunrum

495. Nara: eu fui desenvolvendo isso, né? De chegar
496. perto, de ndo ter /../ de perceber que eu

497. posso/.../ eu como professora eu posso estabelecer
498. é:: essa/essa atmosfera, que ndo /.../

499. P: certo, [[vocé tem liberdade para isso

500. Nara: [[é, eu tenho essa liberdade, obviamente com
501. cuidado, que nem todo o aluno vai

502. querer essa aproximacgao

No Excerto 01, Nara apresenta um tom apreciativo (fui
amando) quanto a sua satisfacdo com a liberdade caracteristica
da sala de aula da UAMA. Ela afirma o quanto esta gostando de
desenvolver essa postura mais proxima, mais afetuosa proporci-
onada por outras experiéncias praticas de ensino, vivenciadas ao
longo de sua formacao inicial, mas também, de forma mais evi-
dente, pelo contexto da UAMA, como foi possivel observar pelo
uso do modalizador principalmente (No outro PIBID, na extensdo,
e aqui, principalmente nesse ultimo contexto).

O uso de modaliza¢des pragmaticas (perceber que eu pos-
so... eu posso estabelecer; eu tenho essa liberdade) no texto da pro-

fessora indica a sua percep¢ao sobre sua habilidade de adotar

57 P = Pesquisadora
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uma nova forma de agir (com mais liberdade e afetividade). Além

disso, verifiquei no uso do verbo desenvolver (utilizado no Excer-

to 01 duas vezes no gerundio) indicio de um agir, em andamento,

que tem sido modificado. E possivel perceber, neste caso, um

exemplo de como o agir docente é ressignificado a partir da rela-

c¢do com os alunos, confirmando a natureza interacional da ativi-

dade de trabalho, que leva o trabalhador a transformar e ser

transformado pelo meio (MACHADO, 2007).

Essa dimensdo da capacidade de Nara para agir com mais

liberdade na criacdo de uma atmosfera amigavel e afetiva é um

dos aspectos mencionados por Oliveira (2001), quanto a postura

a ser adotada pelo professor que ensina a idosos.

Excerto 02 - Sessdo 2 - Tony

954.
955.
956.
957.
958.
959.
960.
961.
962.
963.
964.
965.
966.
967.
968.
969.
970.

Tony: ndo, ndo que eu lembre, e foi um dos
momentos preferidos assim, um dos

momentos dos quais eu mais me orgulho de ter feito
P: ta certo, vocé acha que esses momentos
favoreceram, aquele momento final do curso,

aquele feedback personalizado?

Tony: com certeza, com certeza, percebendo as
caracteristicas, é: isso af eu acho que

ficou muito marcado também, no discurso deles que
disseram que “O professor vinha

para cada um.” Entdo eu acho que foi esse momento,
muito mais do que aquele momento do passar em pé
P:hunrum, certo

Tony: o atendimento, personaliza:::do

P:hunrum

Tony: é: “Ah, pegaram caracteristicas da gente”.
Muita coisa foi colhida nesse momento

Para Tony, esse atendimento personalizado (idealizado

por ele e Nara durante as reflexdes sobre o curso) representou



186

um de seus momentos favoritos no decorrer das aulas por possi-
bilitar a identificacdo de muitas informacdes a respeito dos alu-
nos (eu acho que foi esse momento, muito mais do que aquele
momento do passar em pé; muita coisa foi colhida nesse momento).
Essa satisfa¢do fica evidenciada no tom apreciativo (preferidos,
mais me orgulho) que ele utiliza ao longo do Excerto 02.

Acredito que o contexto inclusivo da UAMA (como uma
comunidade de pratica) e seus alunos idosos redimensionaram o
agir dos professores de forma significativa a cada encontro, le-
vando-os a desenvolver novas capacidades de acao (MACHADO,
2007) em uma busca continua por alternativas pedagdgicas que
possibilitassem conhecer e atender melhor seus alunos. Essa
constatacdo reforca a afirmacdo de Amigues (2004) de que é na
relacdo entre todos os elementos constitutivos do trabalho do
professor que este constroi a sua ac¢do, atribuindo-lhe valor e sig-

nificado, transformando e sendo transformado.

Excerto 03 - Sessdo 1 - Tony

218. Tony: a questdo do tempo, né? Eu acho que todo
219. relatdrio fala disso

220. P: é

221. Tony: “A questdo do tempo e tal, ficou para a
222. préxima aula, para fazer melhor.” Enfim

223. entdo é::, é um grupo assim mais dificil de controlar,
224. assim

225. P:certo

226. Tony: na questdo do tempo

227. P: certo

228. Tony: é uma preocupacio, eu olho muito para a
229. Nara e: vejo a/a questdo da hora, né? “E

230. vamos correr”

231. P: hum
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232. Tony: e as vezes algumas atividades ficam /ficam
233. resumidas, ficam cortadas
234. P:certo
235. Tony: ou seja, ndo da para fazer, muitas vezes faz
236. tudo, faz tudo, mas muitas vezes ndao com a énfase
237. que a gente gostaria, por causa da questdo do tempo
238. P: certo, ai nesse caso entdo, vocé acha que ndo
239. cumpre o objetivo que vocés planejam?
240. Tony: acaba cumprin:do, mas as vezes tenho que
241. jogar pra /.../ pronto, ndo cumpriu
242. totalmente o objetivo da aula, ndo foi reforcado
243. P:certo, ham
244. Tony: cumpre-se o objetivo, MAs jogando para a
245. préxima aula
246. P:entendi

()
249. Tony: légico que vai ter que terminar aquela aula na
250. PRO-xima, entdo a questio dotempo é uma questio
251. constante, tem que sempre ser, adapta::do e/e/e:
252. repensado assim

Tony revela, no Excerto 03, que a dificuldade de gerencia-
mento do tempo durante as aulas os leva a adiar ou adaptar algu-
mas atividades e que essa modificagdo no agir tem relacao com o
préprio grupo de alunos idosos, considerado por ele como um gru-
po mais dificil de controlar. Acredito que essa avaliacdo apreciativa
do professor pode estar associada a necessidade dos alunos de fala-
rem sobre suas experiéncias de vida, como caracteristica de pessoas
nessa faixa etaria (OLIVEIRA; SCORTEGAGNA; OLIVEIRA, 2010), o
que, por sua vez, pode levar a dispersao durante a aula.

O professor evidencia, ainda, essa dificuldade de gerenci-
amento do tempo como um impedimento ao seu trabalho, cau-
sando-lhe preocupacdo (é uma preocupagdo) e uma certa

frustracao (faz tudo, mas muitas vezes ndo com a énfase que a



188

gente gostaria). A modalizacao pragmatica expressa pelo condi-
cional gostaria evidencia a intencdo dos professores (marcado
pelo déitico a gente, como voz de autor), caracterizando um
exemplo de trabalho ndo realizado, portanto, uma nuance do tra-
balho real (CLOT, 2007).

Tony reconhece que, apesar dos atrasos, o objetivo da aula
é cumprido, mas expressa sua insatisfacdo em ter que agir de
uma forma diferente da pretendida em relacdo as atividades pro-
postas. As modalizacdes dednticas (tenho que jogar; ter que ter-
minar; ter que sempre ser adaptado..repensado) usadas para
expressar essa obrigatoriedade de repensar e refazer o agir (ca-
racterizando a dimensao do trabalho prescrito) revelam o fato de
que nem sempre as (re)configuracdes necessarias sdo vistas de
forma satisfatoria pelo professor. Esse fatoevidencia a natureza
conflituosa do seu trabalho, mas que, ao mesmo tempo, contribui

para o desenvolvimento do professor (MEDRADO, 2013).

Excerto 04 - Sessiao 3 - Nara

228. Nara: entdo, demanda tempo e:: isso cer-tamente
229. me deixa/me deixava um pouco agoniada

230. P:certo
231. Nara: porque o desejo era comegar logo a atividade,
232. né?

233. P: hunrum

234. Nara: e eu ficava “A, meu Deus, falta um!” “Perai, eu
235. nao sei qual é!” ai quando saia dali

236. “Vamos comecar?” “Ndo, mas eu estou com uma
237. duavida” sempre tem essa questdo

238. P:certo

239. Nara: antes da atividade comecar DE fato, hd uma
240. demora e eu fico agoniada,

241. obviamente porque:: com medo do tempo
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242. P:hunrum

243. Nara: querendo ou ndo, com medo do tempo, e:::
244. também fico preocupada de consegui::r,

245. tirar as duvidas de tudinho, né?

246. P:certo
247. Nara: antes de fato iniciar a atividade
248. P:ta

249. Nara: entdo, sdo duas preocupagdes, o tempo da
250. atividade ser feita e a preocupacdo de

251. que todo mun::do ta prestan::do aten::¢cdo e ta::l
252. P:estouentendendo, certo

Nara revela (no Excerto 04) um impedimento para o seu
agir motivado pelas demandas dos alunos, que é a sua preocupa-
cdo com o tempo destinado as atividades de sala e em fazer com
que todos os alunos prestem atencado (sdo duas preocupagoes, o
tempo da atividade a ser feita e a preocupacdo de que todo
mun::do td prestan::do aten::¢do e ta::l).

A prescri¢cdo do tempo para cumprir as atividades afeta o
agir da professora, provocando, segundo ela, sentimentos de
agonia e até de medo, reforcado pelo uso repetido da expressado
com medo do tempo. Nara faz uso de modalizacdes logicas (cer-
tamente; DE fato; obviamente) para expressar sua constatacao
sobre a demora de seus alunos para dar inicio as atividades de
sala, utiliza modaliza¢des apreciativas para evidenciar a sua pre-
ocupacao (também fico preocupada; me deixa/deixava um pouco
agoniada; eu fico agoniada [...] com medo do tempo) e revela, por
meio de uma modalizacdo pragmatica, a sua intencdo naquele

momento (o desejo era comegar logo a atividade).
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Todos esses aspectos descritos pela professora, expressos
pela voz de autor empirico (me deixa/me deixava; eu fico agonia-
da), reforcam a compreensdo da atividade de trabalho como uma
fonte de impedimento para seu agir, bem como de sua natureza
conflituosa (MACHADO, 2007), evidenciando, também, a dimen-
sdo real do trabalho desenvolvido (CLOT, 2007).

Excerto 05 - Sessido 3 - Tony

6. Tony: eu quero fazer uma observagio

7. P: certo ((pausa o video))

8. Tony: foi uma coisa muito positiva desse dia, a

9. questdo da proximidade de colocar para

10. eles, a gente descobriu, né? Como poderia ser util se
11. aproximar, ficar pertinho

12. P:certo

13. Tony: é:: mas eu t6 pensando no/no tempo, né?
14. Vocé tem que achar o equilibrio porque

15. eu td aqui com esse grupo, mas olha o tempdao, na
16. hora ndo parecia

17. P:certo, certo

18. Tony: ter ficado esse tempo todo ali, o restante esta
19. totalmente sem assisténcia, a Nara esta com outra
20. pessoa ali

21. P:isso

22. Tony: a gente ainda tem a vantagem de serem dois
23. professores

24. P:hunrum

25. Tony: mas imagina um professor s6, ndo da conta
26. P: é verdade

27. Tony: ele vai/vai/vai ter que/que escolher, porque
28. ele ndo vai conseguir dar assisténcia

29. a todo mundo

()

31. Tony: até que eu vou prestar aten¢io nisso, quanto
32. tempo ainda eu fiquei af

33, P:certo

34. Tony: e onde té a outra professora

Apesar de reconhecer os beneficios da assisténcia indivi-

dualizada, Tony alerta, mais uma vez, quanto ao cuidado neces-
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sario em relacdo ao tempo destinado a essa pratica. No Excerto
05, o professor pede a palavra (eu quero fazer uma observagdo) e
revela a sua percepcao, evidenciada ao assistir ao video, sobre o
tempo que ele ficou com o mesmo grupo naquele momento da
aula.

A modalizacdo apreciativa utilizada pelo professor reforca
a sua avaliagdo sobre o quanto aquele momento de assisténcia
individualizada foi satisfatorio (foi uma coisa muito positiva), mas
também sobre nao ter se dado conta do longo tempo que ficou
dando assisténcia a um unico grupo (na hora ndo parecia ter fi-
cado esse tempo todo ali). A sua preocupacao pelo fato de varios
alunos terem ficado sem assisténcia naquele momento é reforca-
da pelo uso da modalizacdo légica totalmente (o restante estd
totalmente sem assisténcia).

Tony compromete-se a continuar observando a cena para
verificar se ainda demorou muito tempo com o mesmo grupo e
também para observar com quais grupos Nara fica durante as
praticas da assisténcia individualizada. Nesse momento, o pro-
fessor deixa clara a sua voz de autor empirico (eu vou prestar
atengdo nisso) para retratar o compromisso assumido de ficar
mais atento a essa pratica nas proximas aulas, uma vez que ele
entende como um cuidado obrigatério que o professor deve ter,
conforme evidenciado pelo uso do modalizador dedntico ter (tem

que achar o equilibrio).
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Neste momento, parece ter havido por parte do Tony um
momento de tomada de consciéncia quanto a forma como geren-
ciou o tempo naquela aula. Embora a questao do tempo seja uma
preocupacao recorrente evidenciada pelos professores em seus
textos, sendo os atrasos, segundo eles, na maioria das vezes, cau-
sados pelos alunos da turma, ao assistir ao video da aula, Tony se
da conta de que, naquele momento, os proprios professores po-
dem ter sido os responsaveis.

O professor ainda problematiza essa sua observacao, atra-
vés da voz de autor empirico (a gente), agora retratando o coleti-
vo, sobre a vantagem que eles possuem de atuarem em dupla
naquele contexto de ensino na UAMA (a gente descobriu; a gente
ainda tem a vantagem de serem dois professores), o que, para ele,
ndo seria possivel de ser feito por um unico professor. Essa cons-
tatacao reforca a influéncia do coletivo, neste caso, da dupla de
professores, como um elemento constitutivo do trabalho do pro-
fessor, que o afeta quanto ao seu agir (AMIGUES, 2004).

Além das (re)configuragoes, ressignificacdes e tomada de
consciéncia, constatei, ao longo da analise dos dados, o poder das
entrevistas de ACS de propiciar aos professores mencionarem as
emocoes que vivenciaram durante as aulas, evidenciando como
os des/encontros afetaram seu trabalho. Por exemplo, Nara men-
cionou estar amando a aproximacao e afetividade proporcionada

pelo ambiente da UAMA (Excerto 01), mas, ao mesmo tempo,



193

revela o quanto se sente agoniada com a demora dos alunos para
iniciar uma atividade (Excerto 04). Tony, por sua vez, afirma sen-
tir-se orgulhoso de terem tomado a iniciativa de proporcionar
atendimento individualizado aos alunos (Excerto 02), mas revela
também a sua preocupacdo e insatisfacdo por ndo conseguir
cumprir o planejamento, dentro do tempo, como desejava (Ex-
certo 03), reconhecendo, inclusive, que eles, como professores,
podem ser também responsaveis pelos atrasos na conduc¢do das
aulas (Excerto 05).

Acredito que essas emogdes, muitas vezes contraditorias,
evidenciam o carater situado, interacional, interpessoal e, sobre-
tudo, conflituoso do trabalho docente (MACHADO, 2007), deses-
tabilizando saberes e levando o professor a ressignificar o seu
agir diante das diferentes situacoes, dos outros envolvidos, das

prescri¢cdes, dentre outros fatores.

CONSIDERAGOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, atendendo ao objetivo proposto
(analisar como a pratica vivenciada no ensino de inglés para ido-
sos na UAMA ressignifica o agir de dois professores em formagao
inicial), foi possivel observar que os encontros que se estabelece-
ram a partir do curso de inglés da UAMA afetaram o trabalho dos
professores colaboradores desta pesquisa, proporcionando

des/encontros com eles mesmos, com o coletivo, com os alunos
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idosos, com suas crengas, saberes e fazeres, os quais foram cons-
tantemente (re)configurados e/ou ressignificados.

Essa constatacao reforca o meu entendimento sobre a rele-
vancia de um contexto inclusivo na (trans)formacdo docente, le-
vando os professores (ainda em formacao inicial) a repensarem e
modificarem seu agir durante o processo de ensino-aprendizagem,
visando ao atendimento das necessidades do grupo de alunos.

Nesse sentido, considerando a relevancia do Estagio Su-
pervisionado como um “entrelugar socioprofissional” privilegia-
do por favorecer o desenvolvimento profissional (REICHMANN,
2014, 2015), defendo que os campos de estagio possam ser am-
pliados nas ementas e curriculos das licenciaturas, contemplando
também contextos inclusivos (FONTANA, 2017), a exemplo da
UAMA na UEPB, pelo seu potencial de (trans)formacao.

Acredito que tais contextos favorecem (e requerem) o
protagonismo dos professores quanto ao agir, bem como o com-
promisso para com o outro na medida em que demandam um
olhar mais atento para os alunos e suas necessidades especificas,
além do seu préprio desenvolvimento profissional.

Sabendo que “o desenvolvimento humano nada mais €&, de
fato, que o movimento permanente de atribui¢do de significacoes a
nosso agir e a nossa vida”. (BRONCKART, 2008, p. 183), acredito ter
sido esse movimento que caracterizou essa experiéncia de forma-

¢do docente inclusiva. SO assim, foi possivel acessar as diversas
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dimensoes do trabalho docente, com seus encontros e desencon-
tros, possibilitando aos professores colaboradores a analise do pro-
prio trabalho, atribuindo-lhe novos significados, favorecendo a sua

transformacao, engajamento e desenvolvimento.
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Capitulo 10

AS DIMENSOES DO AGIR DOCENTE NO PIBID:
UM CENARIO DE ATORES PROTAGONISTAS DO
SEU TRABALHO

Giuseppe Andrew Ferreira Dantas

INTRODUCAO

A analise de textos produzidos em situacdo de trabalho
constitui uma pratica investigativa que tem levantado diversas
discussoes acerca do ensino como trabalho. No contexto de for-
macao inicial, estudos que focalizam o Programa Institucional de
Bolsas de Incentivo a Docéncia (PIBID) constatam a promog¢do do
debate entre teoria e pratica; a discussdo do papel da escola e da
universidade; a reflexdo critica e o desenvolvimento profissional
com praticas inovadoras (BORGES et. al, 2015; GATTI et. al,
2014; LAND, 2017; MAIA e DOURADO, 2017; MORAIS, 2017, den-
tre outros).

No intuito de promover zonas de negociacdo de represen-
tacoes (CELANI, 2005), os profissionais sdo concebidos como
atores da sua atividade. As prescri¢des normativas nao sao uni-
cas e, por isso, ha a necessidade de levar em consideracao as idi-

ossincrasias dos profissionais.
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Assim, a fim de compreender as particularidades do agir
docente de professores em formag¢do de uma pesquisa maiors8, o
presente capitulo analisa um conjunto de 20 relatos reflexivos de
dois bolsistas em exercicio no PIBID>?/Letras-Inglés da UFPB
(Campus I) no ano de 2017. Nosso foco se concentra em uma
analise geral dos dados a fim de compreender melhor o agir do-
cente a partir das dimensdes do agir que predominam nos relatos
reflexivos.

Ancorada na Linguistica Aplicada (doravante LA) contempo-
ranea e transdisciplinar (CELANI, 2005; MOITA LOPES, 2008), nos-
sa discussao se fundamenta no aporte tedrico do Interacionismo
Sociodiscursivo (doravante ISD)(BRONCKART, 1999, 2006, 2007),
com foco metodoldgico da Semiologia do Agir (BRONCKART, 2006;
BRONCKART e MACHADO, 2004; MACHADO et. al, 2004;
MACHADO e BRONCKART, 2009). Consideramos também os prin-
cipios da Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010), o que justifica e
consolida um didlogo mais coerente com o plano individual (estilo)

e coletivo (género) da Semiologia do Agir.

58 Recorte da dissertagdo de mestrado intitulada: “Dimensdes do agir docente em
relatos reflexivos de bolsistas PIBID”, orientado pela Profa. Dra. Betania Passos Medra-
do, defendida em Agosto de 2019, no Programa de Pés-Graduagdo em Linguistica
(PROLING) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Esta pesquisa se encontra
registrada pelo Certificado de Apresentacio para Apreciacdo Etica (CAAE) de niimero:
01446018.7.0000.5188 (parecer: 3.037.983) cadastrado no conselho de Etica da Plata-
forma Brasil.

59 Estamos nos apoiamos no edital CAPES N2 61/201, no qual os colaborado-
res/bolsistas se inserem.
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Com o objetivo de compreender a formacdo docente, pro-
curamos responder a seguinte pergunta de pesquisa: de que ma-
neira a atividade docente incide sobre o agir individual e o
coletivo destes professores?

A estruturacao deste capitulo se da da seguinte forma: ini-
cialmente, apresentamos os pressupostos epistemologicos da LA
que dialogam com os conceitos-chave do ISD e da Semiologia do
Agir. Em um segundo momento, ampliamos nossas reflexdes em
relacdo a formacdo e ao trabalho docente, trazendo em evidéncia
as contribuicdes do PIBID e da Clinica da Atividade. Na terceira
secdo, debatemos os aspectos metodoldgicos: o material de anali-
se e as dimensoes do agir. Em seguida, damos inicio a analise e,
por fim, tecemos algumas consideracdes e implicagcdes dos resul-

tados sobre o trabalho docente.

1. A LINGUISTICA APLICADA E O INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO: CORRENTES SOCIAIS DO HUMANO

Ancorado no arcabouco epistemolégico da LA contempo-
ranea e transdisciplinar, este trabalho busca analisar as praticas
de linguagem de forma contextualizada, desvelando modos de
agir (MOITA LOPES, 2008) e legitimando o protagonismo do pro-
fessor como agente transformador do fazer pedagogico - campo
fértil para o desenvolvimento da perspectiva cientifica do ISD,

que, semelhantemente a LA, consolida-se como uma Corrente do
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Humano, negando a fragmentacdo das Ciéncias Humanas
(BRONCKART, 1999, 2006).

Ao abordar a linguagem como um pré-construido inter-
mediador das relagdes humanas, o ISD concebe o texto como uma
ferramenta historica de organizacao da sociedade que nos auxilia
a compreender o funcionamento do individuo em interacdo com
0 meio e com o outro. A linguagem, segundo Bronckart (2007), a
partir da vertente psicoldgica do desenvolvimento humano, per-
mite a organizacdo da sociedade em termos de estabelecimento
de valores simbolicos e comportamentais, sendo impossivel para
um unico individuo estabilizar os significados fora do meio social.

Ndo obstante, segundo a vertente sociologica do ISD, ao
considerarmos a linguagem dos textos como unidade de anali-
se®0, depreende-se 03 tipos de mundos formais®!: a) o mundo
fisico, b) o0 mundo subjetivo e ¢) o mundo social, podendo estes
dois ultimos serem entendidos como o mundo sociossubjetivo.
Os mundos formais, segundo Bronckart (2006), sdo “estruturas

de conhecimentos coletivos que tendem a se abstrair dos deter-

60 Ao estudar o texto, o ISD propde os parametros de uma analise descendente que
englobam o contexto de produgio e o contetido tematico da agdo de linguagem presen-
te na produgdo textual.

61 Conceitos advindos da Teoria do Agir Comunicativo de Habermas, que elenca trés
tipos de agir: 1) o agir teleolégico e estratégico, que diz respeito ao mundo objetivo, 2)
o agir regulado por normas, que diz respeito aos valores e as normas compartilhados
por um grupo social e 3) o agir dramaturgico, que diz respeito a interiorizacdo do
mundo social, no qual a linguagem representa um meio de representacido do agir em
sociedade.
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minismos da atividade e da textualidade para se organizarem
segundo diferentes regimes logicos” (p. 129).

No processo investigativo do texto, o ISD propde trés ni-
veis de analise: o nivel organizacional, o nivel enunciativo e o
nivel semantico®?2. O nivel semantico se pauta na interpretagdo
das figuras de acdo, que nos ajuda a observar os elementos da
acdo humana: os motivos; as intengdes; as capacidades dos actan-
tes centrais da interacao.

Nos conceitos da Semiologia do Agir (BRONCKART, 2006;
BRONCKART e MACHADO, 2004; MACHADO et. al, 2004;
MACHADO e BRONCKART, 2009), o agir humano se configura de
duas formas: um agir geral (ndo verbal) e um agir verbal. O agir
verbal abarca as atividades linguageiras nas quais os seres hu-
manos emergem como actantes®3. Quando dotado de motivos e
intengées, este actante é considerado ator de seu agir e, quando
ndo ha a presenca de motivos e intengoes, este actante se confi-
gura como agente.

A partir da observa¢do do ser humano em interagdo, é
possivel compreender aspectos do quadro social e os comporta-
mentos reconheciveis de uma determinada atividade. No caso da

atividade docente, defendemos a hipotese de que o texto assume

62 Uma vez que ha muitos trabalhos que desenvolvem andlises utilizando os dois pri-
meiros niveis, nos atemos somente ao nivel semantico de andlise, que se refere a
Semiologia do Agir.

63 Termo geral adotado pelo ISD para destacar qualquer ser humano implicado no
agir, podendo o actante ser definido como ator ou agente
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influéncia direta no agir individual do professor. Nesta atividade,
ha diversos tipos de textos que desempenham a fun¢do mediata
do profissional com seu oficio e, por isso, adotamos os conceitos
epistemoldgicos da Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010) para
compreender o ensino como trabalho, principalmente os concei-
tos de género e estilo. Assim, as contribui¢cdes desta vertente de
investigacdo das Ciéncias de Trabalho nos permitem entender o
papel do PIBID como espaco de formagdo e troca de representa-

coes que potencializam o poder de agir (CLOT, 2010).

2. A FUNGAO SOCIAL E PSICOLOGICA DO AGIR NO PIBID

Machado (2004) defende a concepc¢do do ensino como traba-
lho, na qual o sucesso ou fracasso do professor ndo deve ser medido
pelo aprendizado do aluno. A autora ainda assevera que, nessa linha
de raciocinio, o ensino deve ser investigado a partir de uma aborda-
gem reflexiva e discursiva, pautada no refazer, que muito dialoga
com o aparato epistemoldgico da Clinica da Atividade.

Clot (2007, 2010) vai buscar nos géneros do discurso de
Bakhtin uma maneira analoga de explicar a fungao psicoldgica e
social do trabalho. Surge desta analogia, o conceito de género
profissional, visto como um construto social de normatizacao que
configura os profissionais de uma atividade especifica. O estilo
profissional, que retroalimenta o género, é de carater individual e

psicologico, pois se configura como a maneira pela qual o indivi-
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duo recebe e refaz a norma, dentro das suas capacidades e de
acordo com suas situacdes de conflito.

Atrelados ao género e ao estilo profissional, nossos ques-
tionamentos pairam sobre a essencialidade da formacao inicial e
a importancia do PIBID®* nos cursos de formacao.

Segundo Gatti et. al. (2014), a formac¢do de professores
tem como prerrogativa a necessidade de repensar os atuais mo-
delos de formacao a fim de estabelecer um didlogo mais estreito
com as situagdes concretas de trabalho. Muitas pesquisas focali-
zam o PIBID como espac¢o de formagdo que protagoniza o futuro
professor frente a sua realidade de trabalho. Estas pesquisas as-
sinalam o PIBID como um espa¢o de formagdo que: a) discute
teoria e pratica; b) estreita relacdo entre universidade e escola; c)
promove desenvolvimento profissional de professores da educa-
¢ao basica e de bolsistas; d) atribui maior significado aos alunos
da graduacgao para com o curso e o trabalho futuro; e) propulsio-
na praticas inovadoras com usos de tecnologia e f) intensifica a
postura critico-reflexiva do bolsista (BORGES et. al., 2015; GATTI
et. al, 2014, 2013; LAND, 2017; MAIA e DOURADO, 2017;
MORALIS, 2017, dentre outros).

Neste sentido, a fung¢do social do PIBID concentra-se nos
diversos contatos do bolsista com seu futuro trabalho, momento

em que o professor-bolsista desenvolve a funcao psicologica em

64 Vale salientar que compreendemos o PIBID como trabalho, uma vez que o bolsista
estabelece os primeiros contatos sobre o fazer.
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receber as regras e as normas da atividade. Além disso, o PIBID
representa a ndo dissociabilidade entre a funcdo social e psicolo-
gica do trabalho, uma vez que o bolsista reflete sobre sua pratica
frente aos conflitos que porventura ndo estdo prescritos nas
normas.

Dito isto, a seguir, passamos para a se¢ao que apresenta o

percurso metodoldgico deste trabalho.

3. TRILHANDO O PERCURSO METODOLOGICO

De natureza qualitativo-interpretativista, esta pesquisa
tem como fim analisar o microssocial do trabalho docente, pro-
curando “entender e interpretar os fendmenos sociais inseridos
em um contexto” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 34). O nosso ce-
nario de analise é o subprojeto PIBID Letras/Inglés da UFPB no
ano de 2017, com atuagdo em uma escola publica na cidade de
Jodo Pessoa-PB.

Por meio dos relatos®?, os bolsistas tiveram a capacidade
de descrever detalhadamente o que foi vivido em situacdo de
trabalho, com a liberdade de transitar pelo tempo de acordo com
experiéncias passadas. Ao negociar sentidos e posicionamentos,
o relato reflexivo se configura como género catalisador em ter-

mos de explicitagdo, organizacdo e ressignificacdo das experién-

65 Os relatos eram pré-requisitos para participacdo no subprojeto e os temas dos tex-
tos podiam ser livres ou delimitados pelas coordenadoras formadoras.
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cias a luz de indagagdes e inquieta¢cdes do presente (SIGNORINI,

2006).

Para analisar os relatos, utilizamos a metodologia da

Semiologia do Agir, buscando, assim, compreender a cadeia de

gestos (CLOT, 2007, 2010) dos docentes. A fim de ilustrar a Se-

miologia do Agir e os movimentos individuais e coletivos do bol-

sista, apresentamos o quadro a seguir, que traz as dimensdes do

agir e os planos coletivo e individual:

COLETIVO

INDIVIDUAL

Dimensao
motivacional

Determinantes e fatores
externos de ordem
material ou de represen-
tacdo social.

Motivos (razoes de agir
interiorizadas por um
individuo particular).

Dimensao
intencional

Finalidades que sdo
validadas socialmente
com a finalidade de
querer, e tentar fazer.

Intengées interiorizadas
e atribuidas a um indivi-
duo em particular com a
intengdo de querer, e
tentar fazer etc.

Dimensao de
recursos para o
agir

Ferramentas materiali-
zadas no ambiente social
(alinguagem, o livro, um

questiondrio diagnéstico,

o quadro etc.).

Capacidades, recursos

mentais e comportamen-

tais de um individuo em
particular.

Fonte: Bronckart e Machado (2004); Machado e Bronckart (2009).

A fim de compreender o agir docente, tragamos o objetivo

geral desta pesquisa, que € investigar as dimensoes do agir do-

cente de bolsistas PIBID por meio de relatos reflexivos, identifi-

cando as dimensdes do agir coletivo e individual da atuacao

profissional.
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4. AS DIMENSOES DO AGIR NOS RELATOS REFLEXIVOS

A analise dos dados se concentra no registro das dimen-
soes com maior evidéncia nos conteuidos tematicos (CTs)®®.
A partir dos procedimentos, foram elencados 03 contet-

dos tematicos:

Conteudo
P Temas
tematico
CT1 Interagdo com os actantes do contexto
escolar
CT2 Uso de ferramentas pedagdgicas: planeja-
mento e interveng¢des
CT3 Reflexdes sobre a formacgdo e as imposi¢des
do meio de atuacdo

No CT1, verificamos a predominancia da dimensdo inten-
cional do agir, enquanto o CT2 ha a predominancia da dimensao
dos recursos para o agir e, no CT3, constatamos um equilibrio
entre a dimensao motivacional e intencional.

A seguir, destacamos alguns trechos que retratam a di-

mensao intencional predominante no CT1.

Dimensio intencional

Fragmento (1): A adaptacdo dessa atividade aconteceu numa reunido informal entre
mim e mais duas bolsistas, e resolvi falar rapidamente sobre ela para destacar a impor-
tdncia dessas reunibes e da elaboragdo de atividades em dupla ou grupo com pessoas
comprometidas com questées educativas. Durante o processo de adaptac¢do da atividade
foi muito legal ver o comprometimento...

Sullivan (Fevereiro)

66 Ao observarmos os conteudos tematicos, percebemos que uma ou outra dimensio
se destaca ou até mesmo se complementam.
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Fragmento (2): Que estudante/professor nunca teve medo de ter um aluno com algu-
ma deficiéncia e ndo saber como agir? Eu tive/tenho. Quero aprender a ndo ser como
muitos que deixam ao acaso. Ndo quero mudar o mundo sozinho, mas fazer minha
parte para que muitos nio se sintam fora dele. Eu sei que o PIBID me dard esse suporte
no dia-a-dia, nas reuniées, nas visitas a escola, no convivio com os alunos...

Adalberto (Fevereiro)

No fragmento (1), Sullivan textualiza sobre a experiéncia
de produzir adaptagdes de uma atividade, trazendo o comprome-
timento do coletivo do PIBID no ambito das dimensdes intencio-
nais. As reunides, por exemplo, possuem finalidades pautadas no
questionamento sobre formas de fazer, o que é apontado por Sul-
livan quando textualiza sobre a importdncia dessas reuniées na
elaboragdo de atividades em dupla ou grupo com pessoas com-
prometidas com questdes educativas.

No fragmento (2), Adalberto revela seu medo recorrente
(eu tive/tenho). O bolsista deixa a mostra suas intencoes para
agir (Quero aprender), para ndo fazer de qualquer maneira, o que
representa o plano individual (inten¢des) e coletivo (finalidades).
Adalberto tem uma intencdo e um fim para com os alunos com
necessidades especiais educacionais (doravante NEE), havendo o
desejo de fazer algo diferente e ndo deixando aqueles alunos ao
acaso. Embora ele demonstre a intencdo em querer fazer, com-
preende que ndo pode fazer sozinho, havendo uma necessidade
de contar com o coletivo do PIBID: Eu sei que o PIBID me dard
esse suporte no dia-a-dia, nas reuniées, nas visitas a escola, no con-

vivio com os alunos...
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Com a predominancia da dimensao intencional, deduzimos
que, ao textualizar sobre a interacao com os actantes e o contexto,
os bolsistas possuem a intenc¢do de querer fazer. No inicio dos pri-
meiros contatos com o ambiente escolar, os bolsistas mobilizam
suas intengdes individuais a fim de atingir um objetivo em comum,
ainda prospectivo, uma vez que, nos primeiros momentos de conta-
to com o PIBID, eles estavam permeados em uma atmosfera de de-
sejos e expectativas em relagdo ao seu trabalho.

A andlise nos fez perceber os movimentos entre os planos
individual e coletivo e, assim, concluimos que os trechos sinali-
zam as ansiedades, desejos e prospectivas do trabalho docente.

A seguir, apresentamos alguns trechos dos relatos que re-
tratam a dimensdo dos recursos para o agir, dimensao predomi-

nante do CT2.

Dimensido dos recursos para o agir

Fragmento (3): (..) Ter essa experiéncia ajuda a nos “humanizar” no
quesito compreensdo; no tentar compreender a razdo de um aluno ter
respondido de forma diferente. Foi muito importante perceber a prova ndo
apenas como uma atividade geradora de nota, mas como um momento
também de aprendizado. (...) e isso fica como reflexdo... Como avaliar?!
Adalberto (Abril)

Fragmento (4): O trabalho com esse formato de web quest é novo para
mim, e alguns bolsistas veteranos jd me ensinaram um pouco de como se
faz, trocando informagdes que serdo bastante uteis [sic] para meu futuro
como professor “inovador”. Além de tudo, as professoras coordenadora e
colaboradora foram bastante atenciosas e isso nos ajudou bastante; encaro
[esse] como um trabalho em equipe que sugou um pouco da criatividade
de cada bolsista, assim como atengdo e cuidado, (...) estdvamos preocupa-
dos em fazer dar certo (...).

Adalberto (Junho)
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O fragmento (3) situa Adalberto no plano individual dos
recursos para o agir, uma vez que o bolsista sinaliza as capacida-
des emocionais e afetivas ao considerar o outro (“humanizar”) ao
elaborar a prova. Embora nos “humanizar” tenha um carater que
remete ao social, nio descartamos o teor afetivo e individual do
bolsista em assumir para si a responsabilidade de humanizar-se
para considerar, tolerar e tornar afetivo o contato e a experiéncia
com o outro. A reflexdo de Adalberto é pautada nao somente na
norma de quantificar o conhecimento do aluno, mas sim na atitu-
de de compreender a si mesmo, e ao outro, ao elaborar uma pro-
va (a prova ndo apenas como uma atividade geradora de nota, mas
como um momento também de aprendizado).

Ao trazer outra ferramenta do seu trabalho, no fragmento
(4), Adalberto afirma que, trabalhar com web quests é algo “no-
vo”, porém, uma vez inserido no PIBID, ele conseguiu enfrentar o
desconhecido, gracas a troca de conhecimento com outros per-
sonagens (bolsistas veteranos jd me ensinaram; as professoras
coordenadora e colaboradora foram bastante atenciosas), o que
representa a negocia¢do de representagdes de um coletivo, algo
essencial para a construcdo de um professor inovador. O fato de
Adalberto textualizar a elaboracao do “Web Quest” como tarefa
dificil revela um nivel de recursos para o agir individual que indi-
ca a capacidade mental de cada bolsista (sugou um pouco da cria-

tividade de cada bolsista, assim como atengdo e cuidado).



209

Ao realizarmos estas releituras do CT2, inferimos que o
social é imprescindivel na constituicdo do profissional docente,
no sentido de tomar pra si as ferramentas e as demandas da soci-
edade globalizada. Nas dimensdes dos recursos para o agir, per-
cebemos que o PIBID é um cenario no qual seus atores mo-
bilizam, mais recorrentemente, o agir com ferramentas, o agir
inclusivo e o agir afetivo, uma vez que ha uma preocupacao dos
bolsistas com as adaptac¢des das ferramentas em relacao aos alu-
nos com NEE (e outros). Ademais, o agir inclusivo se da também
no uso de ferramentas tecnoldgicas para a inser¢ao dos alunos
em um mundo globalizado.

A seguir, passemos para a analise dos trechos referentes

as dimensdes motivacional e intencional, em equilibrio, do CT3.

Dimensio motivacional e Dimensio intencional

Fragmento (5): Apds quatro periodos no curso, fiquei pensando sobre o
que estava faltando para que eu me sentisse mais realizado como aluno e
qual o conhecimento viria a me ajudar ainda mais em minha trajetéria.
Hoje, confirmo que o que de fato me falta é experiéncia em sala de aula. O
PIBID veio para mim como uma proposta de desenvolvimento e (..) vi
nele a fonte de conhecimento que me é mais carente nesse processo de
maturagdo.

Adalberto (Fevereiro)

Fragmento (6): O PIBID para mim foi um lar. Abstrato, mas foi. Nele me
senti acolhido, apoiado e sempre capaz de fazer mais, buscando me adaptar
e fazer melhor quando possivel e necessdrio. S6 tenho muito a agradecer!
As lembrangas do projeto e a raiz que ele deixou em mim, eu vou levar pra
sempre.

Sullivan (Novembro)

No fragmento (5), Adalberto textualiza sobre um momen-

to passado a fim de avaliar sua trajetéria como profissional.
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Entendemos que a sua falta de experiéncia se enquadra na di-
mensao motivacional do agir, uma vez que ela foi um motivo para
adentrar ao Programa. Neste caso, o PIBID funciona como uma
fonte de conhecimento que oportunizou a experiéncia que o falta-
va, desencadeando o seu desenvolvimento profissional necessa-
rio: vi nele a fonte de conhecimento que me é mais carente nesse
processo de maturagdo.

No fragmento (6), Sullivan escreveu seu ultimo relato de
2017 fazendo uma reflexdo sobre o PIBID e sua abrangéncia. Sul-
livan nos faz perceber que o PIBID ndo é apenas um programa de
incentivo a docéncia, mas sim um lar, um abrigo no qual os seus
atores podem ser acolhidos e apoiados (Nele me senti acolhido).
No fragmento (6), podemos inferir o pertencimento e a legitima-
¢do de Sullivan ao coletivo do PIBID, visto por ele como uma
oportunidade de desenvolvimento profissional que representou
sua redescoberta, o que dialoga com Adalberto no fragmento (5).
As reflexdes de Sullivan nos demostram a amplitude e o impacto
do PIBID na sua trajetéria formativa, que perdurara futuramente:
As lembrangas do projeto e a raiz que ele deixou em mim, eu vou
levar pra sempre.

Ao analisarmos os movimentos entre os planos individual
e coletivo das dimensdes motivacional e intencional, chegamos
ao ponto de constatar que os bolsistas possuem suas razoes pau-

tadas em um contexto social que desencadeiam intencdes para
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um agir no mundo (a falta de experiéncia e a busca para supri-la).
Além disso, em seus ultimos relatos, vale destacar o fato de que
os bolsistas revelaram-se como protagonistas do seu agir, legiti-
mando sua voz como professores ao passo em que assumem para
si a experiéncia positiva do Programa. Com esses fragmentos, é
visivel o impacto do PIBID na trajetoria profissional, uma vez que
os bolsistas encontram suas razdes para agir para além do Pro-
grama, o que possivelmente garante um olhar mais critico para

sociedade na qual se pretende ensinar.

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste trabalho, defendemos que o PIBID atua como um
cenario favoravel de intera¢des simbidticas cujas representacoes
sdo valorizadas por meio de praticas discursivas (MACHADO,
2004) que possibilitam a minimizacao dos anseios por meio do
pertencimento do coletivo.

Desse modo, ao observamos o contetido tematico da inte-
ragdo com os actantes do contexto escolar, evidenciamos a pre-
dominancia da dimensao intencional. Nos primeiros momentos
no PIBID, os bolsistas se encontravam em uma teia de desejos e
expectativas, havendo a preocupacdo com o planejamento para
com os alunos. Observamos também a presenca da mobilizagdo
de capacidades afetivas com a finalidade de se relacionar com as

outras pessoas, sejam os colegas de trabalho, ou os alunos da es-



212

cola. Concluimos que a necessidade de estabelecimento de vincu-
los situa o PIBID em um espago que promove o agir afetivo, na
qual a interagdo com o outro é essencial no desenvolvimento da
atividade.

Em relagdo ao conteudo tematico do uso de ferramentas
pedagdgicas: planejamento e intervengdes, evidenciamos a pre-
dominancia de um agir regulado pelas ferramentas de trabalho
que se desdobra em duas outras formas de agir (afetivo e inclusi-
vo). A prova representa uma ferramenta de trabalho na qual
demanda um maior cuidado na flexibilizacdo, elaboracao e apli-
cacdo. Além desta, o uso de novas tecnologias representa um agir
inclusivo e inovador que a profissdo docente requer, uma vez que
alunos precisam estar incluidos no mundo globalizado. Ao dirigir
tais ferramentas para alunos com NEE, os bolsistas desenvolvem
um agir afetivo, e (também) inclusivo, em receber, compreender
e tolerar.

Na discussdao do conteudo tematico acerca das reflexdes
sobre a formagdo e as imposigdes do meio de atuagdo, os bolsistas
trouxeram a dimensdo motivacional e intencional em equilibrio.
E neste contetido tematico que os bolsistas demonstram momen-
tos de avaliacao sobre a experiéncia do PIBID, harmonizando sua
voz junto aos momentos de prospeccdo profissional. Os bolsistas
revelam que a falta de experiéncia é algo presente na trajetoria

profissional como aluno da graduacao, trazendo o PIBID como
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um elo que une universidade e escola. Ademais, concluimos que o
PIBID é um panorama de representacoes sobre a vida e, ao textu-
alizar sobre ela, os bolsistas deixam a mostra suas emocoes in-
ternas como medos, sucessos e desejos, que funcionam como
formas de controle de gerenciamento de agoes.

Apds investigar o agir docente de bolsistas no PIBID, che-
gamos a conclusao de que a formagdo docente requer um balan-
ceamento das dimensdes do agir, o que nos remete a defender
que o fim das situagdes ndo depende somente dos professores,
mas sim de um trabalho conjunto maior, de origem social, que
advém de negociacdes de representacdes que desencadeiam o
pensamento e o agir humano. O trabalho de ensinar é assumir o
controle de situagdes sem deixar que as emoc¢des ou os determi-
nantes externos sociais tomem conta por completo. Acreditamos
que, nao adianta dominar técnicas e métodos se os problemas
ndo sdo entendidos, os sentimentos compreendidos e as experi-
éncias compartilhadas. Os professores precisam ser ouvidos, ndo
para serem supridos de algo que lhes faltam, mas sim para tecer
dialogos de compreensao diante da opacidade e complexidade da
docéncia. Se antes entendemos que a sala de aula é um leque de
diversidade, devemos entender que cada professor também o €, e

so ele pode nos dizer como as coisas.
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Capitulo 11

SOZINHA OU COM O OUTRO?: UMA ANALISE
SOCIODISCURSIVA ACERCA DO TRABALHO DE
ENSINO DE DUAS PROFESSORAS DE LINGUA
INGLESA NA EDUCACAO INFANTIL

Janine dos Santos Rolim

INTRODUCAO

O presente capitulo consiste no recorte de uma pesquisa®’
de maior extensao e compde o conjunto de textos produzidos por
membros do Grupo de Estudo em Letramento, Interacao e Traba-
lho (GELIT/CNPq) da Universidade Federal da Paraiba (doravan-
te UFPB). No amago das discussOes que atravessam a atividade
do professor (MACHADO, 2004, 2007), sobretudo nesta ultima
década (REICHMANN; GUEDES-PINTO, 2018), damos destaque a
busca por visibilidade e compreensdes acerca da atuacdo de pro-
fessores de Lingua Inglesa no contexto da Educagdo Infantil.

Logo, este estudo tem como propoésito central investigar
as representacdes de duas professoras de Lingua Inglesa quanto

as prescricoes constitutivas do seu trabalho de ensino, no contex-

67 Dissertacdo apresentada para obtencdo de grau de Mestre no dia 27 de fevereiro de
2020, com titulo “Atividade de ensino e educacdo infantil: representacdes de duas
professoras de lingua inglesa acerca do seu métier na primeira etapa da educagdo
basica” e sob orientagdo da Prof2. Dr2. Betania Passos Medrado.
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to da Educacdo Infantil, como também no que diz respeito a rela-
¢do que essas prescri¢cdes estabelecem com o coletivo profissio-
nal dessas trabalhadoras.

Para tanto, respaldamo-nos nos pressupostos teorico-
metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante
ISD), para a andlise do agir comunicativo verbal (BRONCKART,
1999, 2006, 2008) das professoras colaboradoras, bem como nas
contribui¢cdes das Ciéncias do Trabalho (AMIGUES, 2004; BUENO,
2009; CLOT, 2007, 2010), para problematizarmos questdes rela-
tivas a conceitos, tais quais: género profissional, coletivo de tra-
balho, trabalho prescrito, realizado e real etc. Os principios que
subjazem ao ISD e as Ciéncias do Trabalho tém fomentado estu-
dos desenvolvidos na area da Linguistica Aplicada (doravante
LA), campo de estudo no qual a nossa pesquisa se desenvolve e

busca dialogos.

1. LA, ISD E CLINICA DA ATIVIDADE: PRINCIPIOS TEORICOS
BASILARES

Se por muito tempo o trabalho dos professores de lingua
era compreendido a partir do viés da “aplicacdo da Linguistica®®”

(MOITA-LOPES, 2009), o final do século XX e inicio do século XXI

68 No artigo intitulado “Da aplicacdo de Linguistica a Linguistica Aplicada Indiscipli-
nar”, publicado em 2009, Moita-Lopes apresenta uma sintese acerca das “viradas”
epistemoldgicas sofridas pela LA desde a sua constituicdo até a primeira década do
século XXI.
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marcaram grandes reviravoltas no modo como o ensino/
aprendizagem de linguas passou a ser compreendido.

Ja nao se trata mais de por em pratica métodos decorren-
tes de formulag¢des e abordagens linguisticas especificas, mas de
pensar em uma LA que va ao encontro da prdxis; ou melhor, uma
LA critica (LAC) (PENNYCOOK, 1998), cujas caracteristicas nos
direcionam a uma compreensdao de uma LA transgressiva
(PENNYCOOK, 2006), ultrapassando limites disciplinares e em
paralelo com as diversas transformagdes da sociedade contem-
poranea, sobretudo no final desta segunda década do século XXI.

A LA contemporanea nos provoca a olhar para a nossa
atividade, e aqui nos direcionamos a atividade de ensino, ndo sé
em relacdo as praticas culturais, politicas, histéricas do nosso
povo, mas também a partir de uma perspectiva global, da “pluri-
versidade do conhecimento e da compreensao” (MIGNOLO, 2003
apud MOITA-LOPES, 2006, p. 89). Para tanto, sustentamos nosso
estudo na abordagem tedrico-metodoldgica do ISD, cujo foco in-
vestigativo se debrucga sobre a relacdo que a linguagem estabele-
ce com o0s processos de desenvolvimento humano (BRONCKART,
1999, 2006, 2008), e tem ocupado um lugar tedrico basilar para
as inimeras pesquisas desenvolvidas na area da LA.

Podemos dizer que o ISD se constitui como uma aborda-
gem transdisciplinar (BRONCKART, 2015), alimentando-se de

estudos desenvolvidos no Ambito das ciéncias humanas, como
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também das ciéncias sociais®®, numa tentativa de alcancar res-

postas aos seus anseios pela

compreensido do desenvolvimento e funcionamento psi-
quico e social dos seres humanos, priorizando, dessa for-
ma, a andlise das atividades que sdo planificadas,
normatizadas e avaliadas na e pela linguagem (MEDRADO,
2011, p. 28).

No que diz respeito as contribui¢des das Ciéncias do Tra-
balho para a atividade de ensino, Machado (2007) chama a nossa
atencdo para os conceitos de trabalho prescrito e realizado apre-
sentados pelos ergonomistas franceses. De forma concisa, o tra-
balho prescrito envolve “[..] a tarefa dada, prescrita pela
instituicdo” (LOUSADA, 2004, p. 275, grifo da autora), enquanto o
trabalho realizado designa a atividade que “corresponde ao que o
sujeito faz mentalmente para realizar essa tarefa, ndo sendo por-
tanto diretamente observavel [..]” (AMIGUES, 2004, p. 39, grifo
do autor).

Entretanto, haveria uma distancia entre esses dois concei-
tos que, em seus estudos, Clot (2007, 2010) a definiu como sendo
o real da atividade. O real da atividade se relaciona com “[...] aqui-
lo que nao se faz, aquilo que nao se pode fazer, aquilo que se bus-

ca fazer sem conseguir - os fracassos [...]” (CLOT, 2007, p. 116).

69 Na psicologia, através dos estudos desenvolvidos por Vygotsky e Leontiev; na lin-
guistica saussuriana; na sociofilosofia de Habermas e de Ricoeur; na filosofia da lingua-
gem, com os estudos de Bakhtin/Volochinov; entre outras -, para compreender o papel
desempenhado pelas praticas de linguagem no desenvolvimento humano (PEREZ,
2014).
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Ainda, para Clot (2007), o trabalho se inscreve numa outra
historia, “[...] uma historia coletiva cristalizada em géneros soci-
ais [...]” (p- 74). Nesse sentido, considerando os estudos de Bakh-
tin (2000[1977]) acerca dos géneros do discurso, Clot preconiza
a concepcao de género profissional ao refletir sobre a existéncia
de uma parte subentendida da atividade. Segundo o autor, essa
parte subentendida se configura como um conhecimento tacito
aqueles pertencentes a um mesmo universo contextual ou, nesse
caso, trabalhista. Os trabalhadores compartilham de uma senha,
cujo acesso a ela sé é possivel mediante pertencimento “ao mes-
mo horizonte social e profissional” (CLOT, 2007, p. 41, grifo nos-
s0), o que torna possiveis vivéncias harmodnicas com outros
colegas de profissao, em outras palavras, com profissionais que
integram o seu coletivo de trabalho.

E, portanto, com base nesses conceitos, até entio apresen-
tados, que seguimos delineando a nossa proposta de compreen-
sdo do trabalho docente das duas professoras colaboradoras
desta pesquisa. A seguir, tecemos breves comentarios acerca dos

eixos norteadores da Educacao Infantil (BRASIL, 2018).

1.1 A Educagao Infantil

No que diz respeito, entdo, a Educacao Infantil, a Base Na-
cional Comum Curricular (doravante BNCC) nos informa que ela

se constitui como “parte integrante da Educagdo Basica [..]
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[e atende] a faixa etaria de zero a 5 anos” (BRASIL, 2018, p. 35).
Nessa primeira etapa escolar, as criangas sdo encorajadas a so-
cializar com outras criancas, com os pedagogos e, também, a par-
ticipar de atividades ludicas que simbolizam vivéncias familiares
e conhecimentos construidos no contexto sodcio-historico-
cultural, na qual a comunidade dessas criancas esta inserida. Em
outras palavras, a atividade de ensino inclina-se, portanto, a
promocgado de praticas escolares associadas ao vinculo “educar e
cuidar” (BRASIL, 2018, p. 36).

Tomando como base o artigo 42 das Diretrizes Curricula-
res Nacionais da Educac¢do Infantil (DCNEI, Resolucao CNE/CEB
n? 5/2009), a BNCC reconhece a crianca como sujeito histérico e
de direitos e, assim, apropria-se dos eixos estruturantes das pra-
ticas pedagdgicas (as interacdes e a brincadeira) apresentados no
artigo 99, também das DCNEI (2009), para formular seis direitos
de aprendizagem e desenvolvimento que deverdo ser assegura-
dos as criangas na Educacao Infantil. Sdo eles: i) conviver; ii)
brincar; iii) participar; iv) explorar; v) expressar-se; e vi) conhe-
cer-se (BRASIL, 2018).

Sob essa o6tica, em se tratando de formagdo de professo-
res’? de Lingua Inglesa, o trabalho desses profissionais na Educa-
cao Infantil se esculpe como parcela das novas demandas sociais

que precisam ser visibilizadas e questionadas, ndo s6 em contex-

70 Cf. Rolim (2020) para ter acesso a uma discussdo mais detalhada acerca da forma-
¢do de professores de Lingua Inglesa.
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tos de praticas formativas a atividade desses profissionais, como
também nos proprios documentos que regem o seu trabalho.

E, portanto, em face a esse cenario que buscamos compre-
ender como as professoras colaboradoras deste estudo interpretam
a sua atividade nesse recente contexto de atuacao, o da Educacao
Infantil. Desse modo, havendo apresentado um dialogo entre os
principios que norteiam as bases tedricas desta pesquisa, a seguir,
encontra-se o modelo de andlise dos textos/discursos construido

pelo ISD para a analise do agir comunicativo verbal.

2. A PROPOSTA SOCIOINTERACIONISTA DE ANALISE TEXTUAL

Para o ISD, “[..] as diferentes interpretacdes do agir en-
contram-se construidas nos e pelos textos, que tém o poder de
configurar a a¢do humana” (BRONCKART apud MACHADO;
BRONCKART, 2009, p. 35, grifos dos autores).

Desse modo, o ISD nos apresenta um modelo de analise
descendente dos textos/discursos, considerando o seu contexto
de producdo, bem como as operac¢des psicolégicas realizadas pe-
lo agente durante a situa¢do de comunicagdo e “[...] a ocorréncia
das unidades linguisticas em relacio a sua frequéncia”
(CRISTOVADO, 2008, p. 7). Segundo Bronckart (1999), “todo texto
é organizado em trés niveis superpostos e em parte interativos,
que definem o que [se chama] de folhado textual” (BRONCKART,

1999, p. 119, grifo do autor). Sao eles: a infraestrutura geral do
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texto, os mecanismos de textualizacdo e os mecanismos enuncia-
tivos. Entretanto, acompanhando a reorganizacdo, apresentada
por Bronckart e Machado (2004), dos elementos que compdem
as camadas do folhado, esses mecanismos se encontram organi-
zados em niveis, quais sejam: o nivel organizacional, o nivel enun-
ciativo e o nivel semdntico (do agir).

Visando os objetivos elencados na construcdo deste capi-
tulo, priorizamos a explanacao, ainda que sucinta, do segundo
nivel de analise textual’!, a partir de Machado e Bronckart
(2009), a saber: o nivel enunciativo. A analise do nivel enunciativo,
por sua vez, debruca-se sobre os mecanismos de responsabiliza-
¢do enunciativa. Segundo Machado e Bronckart (2009), esses
mecanismos sdo referentes as marcas de pessoa, revelando, por
exemplo, “o estatuto individual ou coletivo que é atribuido a um
determinado agir” (p. 59, grifo dos autores); aos déiticos (espaco-
temporal); as marcas de insercao de vozes; aos modalizadores de
enunciado (categorizados em modaliza¢des logicas, deonticas
e/ou apreciativas); aos modalizadores subjetivos e adjetivos.

A partir do posicionamento enunciativo, torna-se possivel
a identificacdo da “[...] visao externa do narrador, visdo introjeta-
da em um personagem [..] ou combinac¢des desses tipos de pon-

tos de vista” (BRONCKART, 1999, p. 325). Desse modo, cabe a

71 Cf. Texto de dissertagdo na integra (ROLIM, 2020).
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nos melhor compreendermos quais sao essas marcas de inser¢do
de vozes e os tipos de modalizadores que a elas sao imputados.

Bronckart (1999) define as vozes como “[...] as entidades
que assumem (ou as quais sao atribuidas) a responsabilidade do
que é enunciado” (p. 326), que se dividem em: vozes dos persona-
gens; vozes sociais; e voz do autor empirico. Ja no que diz respeito
as modalizacgoes, por sua vez, estas “pertencem a dimensao confi-
guracional do texto” (BRONCKART, 1999, p. 330, grifo do autor).
Tomando como base os estudos da teoria dos trés mundos de
Habermas (1987), Bronckart (1999) classifica as modalizagdes
em suas quatro func¢des, a saber: as modaliza¢des ldgicas, as mo-
daliza¢des dednticas, as modalizacdes apreciativas, e as modali-
zagOes pragmadticas.

Considerando, desse modo, a analise do texto/discurso refe-
rente as compreensdes que as nossas professoras colaboradoras
nos apresentam, no que diz respeito a sua atuagdo em contexto
educacional infantil, a partir do trabalho com a Lingua Inglesa, a
secao seguinte apresenta a contextualizagdo dos procedimentos

metodologicos adotados no desenvolvimento deste estudo.
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3. CONSTRUINDO A PESQUISA: UM OLHAR SOB OS
PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa’? se organiza a partir de uma aborda-
gem metodologica de cunho qualitativo-interpretativista, visto
que nos utilizamos dos textos/discursos (BRONCKART, 1999)
das professoras colaboradoras para melhor compreendermos os
significados que elas atribuem a sua pratica docente.

Sendo assim, no que se refere ao ambito investigativo, este
estudo se desenvolveu no contexto da Educac¢do Infantil, mais
especificamente, com relacdo a atividade educacional de duas
professoras de Lingua Inglesa que atuaram em uma mesma esco-
la privada, porém em unidades diferentes, na cidade de Jodo Pes-
soa, no estado da Paraiba, no ano de 2018. A instituicao conta
com um programa bilingue de ensino desde os anos iniciais do
Ensino Infantil até o 52 ano do Ensino Fundamental I.

Objetivando salvaguardar a identidade das participantes,
na transcricao dos seus textos/discursos, atribuimos-lhes os se-
guintes nomes ficticios, a saber: Malala e Zilda. A pesquisadora,
por sua vez, é referenciada por meio de PP. Havendo, entdo, de-
terminado o contexto investigativo desta pesquisa e seus partici-
pantes, compomos 0 nosso corpus de analise mediante os

seguintes passos, quais sejam: i) a entrevista; ii) o grupo focal

72 Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa. Niimero do parecer:
3.427.239.
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(doravante GF) e iii) a transcricdo dos textos/discursos das pro-
fessoras colaboradoras, mediante sua participacao no GF.

A seguir, encontra-se a analise dos nossos dados.

4. ANALISE DO AGIR LINGUAGEIRO DAS PROFESSORAS
COLABORADORAS

A analise dos nossos dados se pauta na perspectiva teori-
co-metodolégica do ISD, mais especificamente, as vozes, modali-
zagoes e indices de pessoa (BRONCKART, 1999), e também com
base nos principios difundidos pela Clinica da Atividade (CLOT,
2007, 2010). Com o proposito de alcancarmos respostas para o
nosso objetivo inicial e respeitando os limites de extensdo deste
capitulo, optamos por apresentar uma analise referente as pres-
cricoes e ao acompanhamento dados as professoras colaborado-
ras, os quais configuram o trabalho de ensino dessas profis-
sionais de Lingua Inglesa nesse contexto educacional especifico,
o da Educacao Infantil.

Sendo assim, os proximos segmentos nos apresentam di-
ferentes vozes prescritoras da atividade das professoras, as quais
ora lhes oferecem suporte e acompanhamento ora as impedem
de realizar determinadas a¢des. Vejamos a seguir:

Segmento 01

Malala: [[“ah... isso ndo t4 dando...” PP: [[vocé () repensa a partir do que esses alunos
também... Malala: isso... do que eles dizem... PP: dizem, né? Malala: eles sdo meio que o
termOmetro... de certa forma... “ah... isso funciona... isso nao funciona...”
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A presenca da voz de personagem, ou seja, da voz das cri-
ancas no texto da professora Malala nos sinaliza para uma ativi-
dade que, também, é regulada pelos alunos. Em outras palavras,
em seu texto/discurso, as criancas se configuram como prescri-
toras do trabalho dessa professora e, ainda, se constituem como
indicadores do funcionamento, ou nao, da sua pratica de ensino.
Elas direcionam a professora para um agir diferenciado, de tal
modo que, ao repensar sua pratica, Malala ressignifica algumas
acOes, como textualizadas por ela: [[“ah... isso ndo td dando...”.
Inferimos essa representacao de Malala também através do uso
do substantivo termémetro, utilizado por ela para se referir as
criangas. Nesse segmento, embora a voz dos alunos expresse uma
avaliacdo da atuacdo dessa professora, ela ndo a interpreta como
um aspecto negativo e/ou conflituoso, mas a ressignifica para
atribuir sentido a sua atividade e ao seu planejamento.

Se levarmos em consideracao as reflexdes estabelecidas
por Moita Lopes (2006, 2009), com relacao as vozes do sul e as
relacionarmos ao trabalho do professor (MACHADO, 2004, 2007)
e a sua prdtica reflexiva (MEDRADO, 2011), compreenderemos
que ndo s6 os professores enfrentaram - e ainda enfrentam -
uma desvalorizacdo e um apagamento do seu valor, quando rela-
cionados a atividades de outros profissionais na sociedade, como
também os alunos. Todavia, esses “outros 6culos” (MACHADO,

2007) que nos ajudam a compreender a atividade do professor,
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do mesmo modo que nos conferem uma nova percep¢ao de ensi-
no como trabalho, também posicionam os alunos em um lugar de
(res)significacdes para o agir desses profissionais.

Quando se trata, por sua vez, de outras vozes prescritoras
a sua atividade, como € o caso da voz de personagem atribuida as
coordenadoras pedagdgicas que orientam o seu trabalho na esco-
la, as representacdes das nossas professoras colaboradoras nos
ddo acesso a alguns desafios, que podem ser interpretados por
nos como uma linha ténue entre uma atividade conflituosa e
equilibrada que as guiam por um processo de desenvolvimento

profissional. Observemos o segmento 02:

Segmento 02

Malala: porque:: a gente:... como a/... /.../ n6s somos... digamos... terceirizadas na esco-
la ((risos)) PP: uhum. Malala: entdo... a gente ndo é funciondria da escola... entdo... a
gente meio que fica muito na:... quietinha... assim... a gente s6 OBEDECE ((risos)) PP:
uhum... Malala: o que nossas coordenadoras orientam.

A principio, percebemos que a professora Malala nos reve-
la em seu texto, através de conjugacdes procedentes do verbo ser,
tanto na afirmativa quanto na negativa (somos; ndo é), a sua, e
também da professora Zilda, insubordinacdo a escola na qual
trabalham. Temos acesso a essa informacao mediante o uso da
locugdo pronominal a gente e do pronome pessoal nds.

Contudo, a nosso ver, a locu¢do pronominal e o pronome
pessoal ndo representam um distanciamento por parte de Malala,
com relacao ao que esta sendo dito, mas um pertencimento dela e

da professora Zilda a um outro coletivo de profissionais que atua
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na escola, mas que ndo é de responsabilidade dessa instituicao,
ou seja, o coletivo dos professores terceirizados. Com relacdo a
terceirizacdo do ensino, parece-nos que estamos indo na contra-
mao daquilo que os linguistas aplicados contemporaneos tém
difundido nestas duas ultimas décadas (MOITA LOPES, 2006,
2009, 2013). E, linguisticamente, analisando o texto/discurso das
professoras Malala e Zilda, podemos verificar que ndo ha uma
liberdade de acao auténoma, em termos, sobretudo, de dialogo
acerca da sua atividade na instituicao. Os verbos fica e OBEDECE
- este ultimo em caixa alta para representar a énfase dada pela
professora - modalizam logicamente a fala da professora Malala
e nos sugerem uma atividade regrada pela orientacdo das coor-
denadoras que gerenciam o trabalho dos profissionais que sao
contratados e oferecidos ao servico terceirizado.

Todavia, no que diz respeito ao didlogo estabelecido entre
o coletivo de profissionais que integram a comunidade de traba-
lhadores no contexto em que sdo desenvolvidas as atividades das
professoras colaboradoras desta pesquisa, podemos ter acesso, a
seguir, a outras interpretacdes suas com relacao a assisténcia no
interior dessa instituicdo de ensino.
Segmento 03
Malala: porque 14 tem a professora e tem uma assistente... ndo sei se 14 em ((a profes-
sora citou o nome do bairro onde a escola se localiza))... também tem ((dirigindo-se a
outra professora no grupo focal))... Zilda: é a professora e a assistente... PP: elas ficam
na sala com vocés? Malala: entdo... quando eu levo pra sala de video... por exemplo... ai

vai eu e a assistente PP: mhm... Malala: as vezes tem alguém/ menino chorando... af
tem que ficar no colo... é... mas quando é na sala... ai ficam as trés
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Neste segmento, observamos quatro figuras importantes
na trama que constitui o trabalho de ensino da Lingua Inglesa
nessa instituicdo e, em especial, nesse contexto da Educacdo In-
fantil, quais sejam: a professora de Lingua Inglesa, a professora
polivalente (pedagoga), a professora assistente, e os alunos. Ade-
mais, no que se refere a esses personagens, podemos conferir aos
trés primeiros o estatuto de coletivo; cada um desenvolvendo
uma atividade que vai ao encontro das func¢oes relativas ao géne-
ro profissional do qual fazem parte, mas de modo a estabelecer
um elo de apoio aos outros coletivos.

Em seu texto, Malala nos informa sobre a existéncia de um
acompanhamento durante as suas aulas. Ela nos explica, a partir
das modalizag¢des logicas quando eu levo pra sala de video..., ai vai
eu e a assistente e as vezes tem alguém/ menino chorando..., sobre
o papel da assistente, mesmo em outros ambientes diferentes da
sala de aula regular, que nos parece ser o de auxiliar as professo-
ras com as criang¢as que requerem uma aten¢do mais préoxima da
funcao desempenhada pela familia. Podemos inferir isso quando
a professora Malala textualiza ai tem que ficar no colo... (modali-
zacao dedntica), afastando-se dessa funcao.

A partir dessa representacao da professora Malala, pode-
mos compreender que a instituicdo se preocupa em oferecer um
ensino que va ao encontro do que é esperado pelos documentos

oficiais que regulam a atividade docente no contexto de Ensino
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Infantil, sobretudo levando em consideragao a promoc¢do da pra-
tica do cuidar (BRASIL, 2018). O colo, no texto/discurso da pro-
fessora Malala, da-nos acesso a essa informacdo. Inferimos,
portanto, que, embora a escola e seus administradores compre-
endam e proporcionem o vinculo do cuidar e educar, essa com-
preensao nos parece fragmentada.

E uma fragmentacdo em dois polos: i) o cuidar, cuja res-
ponsabilidade recai sobre as profissionais assistentes; e ii) o edu-
car, que se refere ao trabalho de ensino tanto das professoras
polivalentes quanto das professoras terceirizadas de Lingua In-
glesa. Nesse caso, podemos dizer que, mesmo as professoras
formadas em curso de Pedagogia, sdo disponibilizadas assisten-
tes para auxiliad-las em suas atividades em sala de aula, ndo sendo
uma exclusividade apenas das professoras de Lingua Inglesa.
Essa informac¢do pode ser acessada por meio das modalizagdes
logicas porque ld tem a professora e tem uma assistente e é a pro-
fessora e a assistente, referindo-se a ambas as instituicdes.

Na proxima se¢do, anunciamos algumas consideracdes fi-
nais deste estudo, de modo a apresentar aos leitores os resulta-
dos alcancados com a analise das representacdes das professoras
colaboradoras, no que diz respeito ao seu trabalho de ensino no
contexto da Educacdo Infantil e a sua relagdo com o nosso objeti-

vo inicial.
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CONSIDERAGOES FINAIS...

Concluimos este capitulo observando que as professoras
colaboradoras encontram um maior suporte para o desenvolvi-
mento das suas atividades nos coletivos referentes as profes-
soras polivalentes (pedagogas), bem como as professoras assis-
tentes que também atuam na escola.

Depreendemos, a partir da analise desses segmentos, uma
atividade pouco assistida. Em outros termos, ha suporte, mas faz-
se necessario um maior engajamento de todos esses multiplos
coletivos. De acordo com os estudos desenvolvidos pelo psicélo-
go do trabalho Clot (2010), a capacidade de agir conjuntamente
esta relacionada ndo so6 ao trabalho de reorganizac¢ado do trabalho
coletivo, mas uma reorganizacao pautada também na atencao
dada ao estilo individual de cada trabalhador diante do real, isto
é, a capacidade de ressignificar a tarefa prescrita.

Sob essa perspectiva, constatamos que, embora os maulti-
plos coletivos apresentados pelas professoras colaboradoras
atravessem o seu trabalho de ensino, o seu desenvolvimento pro-
fissional nao se justifica somente pela existéncia deles, mas, so-
bretudo pela possibilidade de liberdade para agir também em
sincronia com cada um desses coletivos referenciados. Acredita-

mos que, apesar de escassa, ha sim liberdade de ac¢do coletiva.
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Capitulo 12
AS DIFERENCAS QUE FIZERAM DIFERENCA:
FORMANDO PROFESSORES INCLUSIVOS

Dennis Souza da Costa

INTRODUCAO

A Linguistica Aplicada, tal qual a conhecemos hoje, tem
cada vez mais ampliado seus limites fronteiricos, estendendo-se
a novos lugares que, inicialmente, ndo se constituiam campo de
interesse dos estudos das ciéncias da linguagem (MENEZES;
SILVA; GOMES, 2015). Essa expansao de seus contornos esta
atrelada, sobretudo, a uma compreensao de que as praticas de
linguagem devem ser analisadas em consonancia com as diversas
transformacdes sociais, culturais, politicas e econ6micas vivenci-
adas pela sociedade contemporanea nos ultimos tempos
(SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998 apud FABRICIO, 2006).

Uma Linguistica que ndo se preocupa com o que acontece
no mundo real, ou apresenta, em seu projeto epistemolégico,
poucas implicacdes para a vida contemporanea, torna-se obsole-
ta para a sociedade (RAJAGOPALAN, 2006). Por essa razao, per-
cebemos a necessidade de ressignificarmos o sujeito social
“[..] em sua heterogeneidade, fluidez e mutacoes” (MOITA

LOPES 2015, p. 21), pois quer seja na pesquisa ou na vida social,
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dificilmente “[..] as pessoas se moldam em formas” (MOITA
LOPES, 2006, p. 15).

De fato, além de ressignificar o sujeito social, as pesquisas
em LA na contemporaneidade tém buscado com maior veemén-
cia compreender as situacdes do mundo real, a partir de teoriza-
coes que lhes sao proprias, advindas de sua reconfiguracao
enquanto area indisciplinar (MOITA LOPES, 2006; 2015). Para
construir teorizagdes que respondam as necessidades da socie-
dade atual, entendemos, assim como Moita Lopes (2006), que a
LA precisa voltar seus olhares, sobretudo, para as minorias mar-
ginalizadas nas pesquisas, com o intuito de compreender as pra-
ticas sociais desses individuos a partir de suas proprias vozes e
anseios.

Esse posicionamento na LA vai ao encontro das lutas dos
movimentos sociais das pessoas com deficiéncia que tém abraca-
do o discurso nada sobre nds, sem nos, utilizado comumente nos
ultimos anos para exprimir a ideia de que nenhuma politica pu-
blica e/ou ato de inclusdo deve acontecer sem considerar a parti-
cipacdo direta dos individuos a quem se destina, isto €, as
pessoas com deficiéncia afetadas por essas politicas (CHARLTON,
2000). Dito de outra forma, o nada sobre nés, sem nds traz consi-
go a ideia de que, quaisquer que sejam as a¢Oes afirmativas, elas
terdo mais chances de ser eficientes se envolverem as percepgoes

das pessoas-alvo dessas acgoes.
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Considerando-se tal prerrogativa dos movimentos sociais
das pessoas com deficiéncia e alinhado, concomitantemente, ao
entendimento de que, “[...] para se compreender qualquer agir,
deve-se ceder voz ao préprio ator” (GURGEL, 2018, p. 7), empre-
endemos neste estudo uma analise do trabalho de professores de
linguas estrangeiras (LE) em um Centro de Atendimento Educa-
cional Especializado (AEE), a partir da interpretacao e represen-
tacdo na/pela linguagem dos atores que vivenciam tal contexto
de trabalho. Mais objetivamente, buscamos investigar como uma
experiéncia de ensino vivenciada por duas professoras de linguas
estrangeiras, em um Centro de AEE para pessoas com deficiéncia
visual (DV), se reflete em atividades educacionais realizadas por
essas docentes em outros contextos de trabalho.

Ressaltamos que este capitulo consiste de um recorte da
dissertacdo de mestrado do presente autor intitulada Represen-
tagdes docentes sobre o ensino de linguas estrangeiras para alunos
com deficiéncia visual: ressondncias de um métier, defendida em
agosto de 2018, no Programa de Pds-graduacdo em Linguistica
da Universidade Federal da Paraiba (PROLING/UFPB), sob orien-
tacdo da Profa. Dra. Betania Passos Medrado (COSTA, 2018). Este
capitulo apresenta a seguinte estrutura organizacional: primeiro,
trazemos, na introdug¢do, um dialogo inicial entre a Linguistica
Aplicada e os movimentos sociais inclusivistas. Em seguida, dis-

cutimos, ainda que brevemente, nog¢des centrais do arcabougo
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tedrico-metodologico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e
Figuras de Acdo, que fundamentam este estudo. Mais adiante,
tragamos o trajeto metodologico empreendido, contextualizando
nossa investigacao para, a partir desse percurso, propormos uma
(re)leitura do agir das professoras colaboradoras da pesquisa.
Por fim, apontamos nossas considera¢des finais embasadas nos
aspectos identificados nas produgdes linguageiras das docentes

sobre seu trabalho.

O QUADRO TEORICO-METODOLOGICO DO ISD E AS FIGURAS
DE ACAO

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) busca mostrar que
“[...] as praticas linguageiras situadas sao os instrumentos princi-
pais de desenvolvimento humano” (BRONCKART, 2006, p. 10),
preocupando-se precisamente com as praticas de linguagem re-
ferentes a formacdo e construcdo do conhecimento (capacidades
epistémicas) e as capacidades do agir (praxeolédgicas) dos seres
humanos (BRONCKART, 2006).

Nesse sentido, as significacdes de linguagem, em constantes
transformacdes, agregadas as demais atividades sociais, desempe-
nham grande papel no desenvolvimento dos individuos (QUEVEDO-
CAMARGO, 2011), pois é pela e na linguagem que os individuos po-
dem elaborar interpretacdes sobre as configuragdes e/ou represen-

tagoes do seu agir ou de outrem (FERREIRA, 2011).



235

No ambito das discussdes do quadro tedérico-metodologico
do ISD, Bulea (2016; 2010) propde a nogdo de figuras de acao,
qualificando-as como as interpretacdes do agir, nas quais sao
mobilizados os diferentes tipos de discurso’3. Os produtos inter-
pretativos do agir podem ser classificados, segundo a autora, em
figuras de: i) acdo ocorréncia; ii) acdo evento passado; iii) acdo
experiéncia; iv) acdo canonica; e v) acao definicao’4.

Em linhas gerais, podemos dizer que a figura de acao
ocorréncia tem como principal atributo, na compreensao do agir-
referente’s, o alto grau de contextualizacdo, evidenciado a partir
de elementos especificos do agir, em sua natureza particular, co-
mo, por exemplo, um tal professor, de tal disciplina, lecionando
em tal escola, em tal turma e turno (BULEA 2010).

Ja a figura de acdo evento passado consiste na compreen-
sdo do agir a partir de um olhar retrospectivo, sem relagdo de
continuidade com o momento da produg¢do de linguagem inter-
pretativa e o agir evocado. Configura-se como um recorte seletivo
“[...] de uma unidade praxeoldgica, identificada, saliente e ilustra-

tiva do agir (BULEA, 2016, p. 200).

73 Um maior detalhamento dos tipos de discursos e demais aspectos do folhado textual
proposto por Bronckart (1999) pode ser conferido em Medrado e Reichmann neste
volume.

74 As figuras de agdo propostas por Bulea (2016; 2010) sdo discutidas também nos
textos de Rosycléa Dantas e Giuseppe Dantas neste volume.

75 Termo utilizado por Bronckart (2008, p. 120) para designar “[..] qualquer forma de
intervencio orientada de um ou de varios seres humanos no mundo”.
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Por sua vez, a figuragdo acdo experiéncia se caracteriza
por uma compreensdo do agir de modo cristalizado, na qual a
acdo-referente se apresenta de forma sedimentada a partir de
um balanco do estado atual do actante’® em relacdo as multiplas
vivéncias da tarefa. Ressalta-se também que a acdo experiéncia,
por ter carater abstrato, se apresenta descontextualizada, sendo,
sempre suscetivel a recontextualizagdo diante de cada situagdo
singular (BULEA, 2010).

A figura acdo canoénica se traduz em uma apreensao do
agir-referente também abstrata e a-contextualizada, sendo, po-
rém, representado essencialmente em discurso tedrico pelo ac-
tante. Tem-se ainda uma légica da tarefa diretamente rela-
cionada as normas emanadas por instancias institucionais ex-
ternas (BULEA, 2016).

Por fim, a figura de acdo defini¢do consiste em um enten-
dimento do agir-referente como passivel de reflexdo ou como
mecanismo no qual o actante ressignifica seu agir. Nao ha pre-
senca de um contexto imediato, o que a caracteriza como descon-
textualizada, nem de actantes, gestos ou atos em sua tematizagdo
(BULEA, 2010).

Nesse cenario, acreditamos que as colaboradoras da nossa
pesquisa, ao interpretar o seu agir, nos permitem nao apenas

acessar aspectos do seu trabalho, como também identificar efei-

76 Tem-se por actante qualquer individuo implicado no agir-referente (BRONCKART,
2008).
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tos de desenvolvimento socioprofissional a partir de analises do

seu agir, materializadas na e pela linguagem (PEIXOTO, 2011).

PERCURSO METODOLOGICO

Esta pesquisa se caracteriza como qualitativa e surge, em
um primeiro momento, a partir de uma revisitacao ao Corpus
Agir de Linguagem, Docéncia e Educacdo Inclusiva (ALDEI), for-
mado por dados gerados durante seis anos (2009-2014) de pro-
jetos de Iniciacdo Cientifica, relacionados a tematica de processos
de ensino e aprendizagem de linguas em contextos especializa-
dos e/ou inclusivos da pessoa com deficiéncia visual. Para maior
detalhamento do corpus, sugerimos a consulta ao texto integral
da pesquisa’’ de mestrado, do qual o presente capitulo é fruto.

A partir da revisitagdo ao corpus, selecionamos os videos
de aula gravadas em um Centro de AEE, a saber, o Instituto dos
Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha (ICPAC), que serviram de pano
de fundo para a elaboracao do nosso roteiro de entrevista e, por
conseguinte, para a reflexdo do trabalho docente no contexto de
ensino do ICPAC.

Participaram como colaboradoras da pesquisa duas pro-

fessoras de LE - Rosy, professora de lingua inglesa, e Nathy’8,

77 A referida pesquisa foi certificada e aprovada para execucio pelo Comité de Etica
em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da Universidade Federal da Paraiba -
CEP/CCS, sob Parecer de nimero 2.312.443.

78 Rosy e Nathy sdo abrevia¢des dos nomes reais das participantes, que demonstraram
interesse em ter essas nomenclaturas para identificagdo na pesquisa.
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professora de espanhol, cujas aulas foram observadas a partir
dos videos gravados, para, posteriormente, conduzirmos as en-
trevistas.

Sobre o perfil das docentes, cabe ainda dizer que a
professora Rosy, 28 anos, era graduada em Letras-Inglés e
especialista em Linguagem e Ensino, assim como em Educacgao
Inclusiva. Além disso, tinha mestrado em Linguistica pelo
Programa de Pos-graduacdo em Linguistica da Universidade
Federal da Paraiba (PROLING/UFPB) e realizava doutorado em
Linguistica Aplicada pelo referido programa de pés-graduacao.
Por sua vez, a professora Nathy, 36 anos, era graduada em
Ciéncias Economicas e em Letras-Espanhol. Além de mestre em
Linguistica pelo PROLING, da UFPB, Nathy lecionava no curso de
graduacdo em Letras-Espanhol, como professora efetiva da
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB), campus Monteiro.

Os textos produzidos pelas professoras, na situacao de en-
trevista, foram analisados a partir de uma abordagem descen-
dente, conforme propde o ISD, sendo tais textos organizados a
partir dos contetidos mobilizados em suas falas e em consonéan-
cia com aspectos do folhado textual e com as figuras de acdo su-

geridas em Bulea (2010).
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PERCEBENDO DIFERENGAS NA INCLUSAO

Ao centrarmos os olhares nas produgdes linguageiras de
Rosy acerca da sua experiéncia de trabalho como professora do
curso de graduacdo em Letras-Inglés, na UEPB, percebemos que o
seu agir é fortemente afetado pelo oficio que a docente exerceu no
ICPAC, principalmente no que se refere ao compromisso que ela
assume para si de sensibilizar os alunos graduandos para as ques-

toes relacionadas a inclusao, como indica o excerto 01 a seguir:

Excerto 01

entdo eu sempre buscava construir nas minhas aulas temas que trouxessem essa
reflexao para os alunos que eram professores em formacao inicial/ entdo eu acho
que afetou muito essa coisa da formagdo/ entdo ndo s6 nas aulas eu tinha disciplina
de pratica pedagégica que me dava mais oportunidade de refletir sobre isso, né?
mas as proprias disciplinas de lingua/ entdo, por exemplo... cada um tinha que ler um
conto na disciplina.../ entdo assim, eu sempre indicava aqueles contos que tives-
sem alguma questio de pessoa com deficiéncia, entendeu?/ que os meninos co-
nheciam os textos de Helen Keller/ entdo assim, eu sempre busquei enquanto
formadora proporcionar pra eles experiéncias ali naquele contexto de formacio
inicial/ que eles pudessem levar.../ construir essa experiéncia da pessoa com
deficiéncia...

Professora Rosy

Por meio de relato interativo, Rosy retrata sua experiéncia
de ensinar na graduacao, indicando que a formacdo de professo-
res, objetivo central de sua atividade de trabalho nesse contexto
de ensino, foi um dos aspectos mais afetados pela sua vivéncia no
Instituto (afetou muito essa coisa da formagdo). A professora, in-
dependentemente das disciplinas que ministrava, fossem elas de

prdtica pedagdgica ou as proprias disciplinas de lingua, tentava
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sempre explorar a inclusdo escolar em suas aulas, por meio de
temas que trouxessem essa reflexdo.

De forma disjunta e implicada em seu relato, a professora
menciona os modos como realizava a reflexao acerca da inclusao
em suas aulas, se colocando como principal responsavel (eu sem-
pre buscava, eu botava, eu sempre indicava, eu sempre busquei)
em abordar a tematica com seus discentes, representados por
alunos, meninos e eles, com vistas a construir nos futuros profes-
sores essa experiéncia da pessoa com deficiéncia. Uma das estra-
tégias que a professora relembra nas disciplinas de ensino de
lingua inglesa € a leitura de contos que oportunizavam a reflexdo
sobre inclusdo, como era o caso de textos que traziam a persona-
lidade Helen Keller®.

Independentemente das a¢des realizadas pela docente pa-
ra explorar a tematica da inclusao, o fato é que a pratica pedago-
gica de sensibilizar os futuros professores a incluir se evidencia
como uma cristalizacdo do agir de Rosy (acdo experiéncia), mar-
cada fortemente pelo uso do advérbio sempre, em eu sempre bus-
cava construir, eu sempre indicava aqueles contos e eu sempre
busquei enquanto formadora. Ademais, evidencia-se no texto da
professora a presenca, ainda que escassa, de modaliza¢des dedn-

ticas, em tinham que ler e tinha que ler, reforcando a necessidade

79 Pessoa surdocega mais famosa da histéria contemporanea, que se tornou escritora,
conferencista e ativista social pela causa de individuos com deficiéncia.
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da docente em abordar questdes relativas a educacao inclusiva
em seu fazer pedagogico.

Faz-se mister destacarmos que, embora a acdo experién-
cia tenha sido preconizada como um produto interpretativo do
agir efetuado “[...] principalmente sob a forma de discurso intera-
tivo” (BULEA, 2010, p. 139), o excerto aqui em discussado revela
uma compreensao do agir como acdo experiéncia mobilizada es-
sencialmente em relato interativo. A nosso ver, o uso de verbos
no pretérito®’, que marcam a disjuncdo entre a acao-referente e a
actante, e, consequentemente o tipo de discurso mencionado,
esta relacionado ao fato da docente nao mais exercer a funcao de
professora formadora de graduandos, no ensino superior.

Outro aspecto na fala da professora que nos chama aten-
¢do é a forma com a qual ela diz explorar as questdes referentes a
educacdo inclusiva na formacgdo dos graduandos em Letras-Inglés
da UEPB, isto €, a partir de temas que proporcionem essa reflexdo,
dando mais oportunidade de refletir sobre os aspectos da inclu-
sdo. Apesar de a professora demonstrar esse compromisso em
abordar aspectos da educacdao das pessoas com deficiéncia em
suas aulas, seus textos parecem revelar a exploracdo dessa tema-
tica somente no ambito das teorizacgdes, isto €, nas oportunidades
de reflexdo proporcionada pela docente (eu sempre buscava cons-

truir nas minhas aulas temas que trouxessem essa reflexdo para os

80 Em detrimento de um presente genérico, como é comum na compreensdo do agir
enquanto a¢do experiéncia.
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alunos que eram professores), nao havendo nenhuma mencdo de
acOes que viabilizassem a atuag¢do dos futuros professores de LE
em um contexto real de ensino.

Acreditamos que a auséncia de oportunidades de pratica
em contextos de inclusdo nos textos da docente esta relacionada
ao fato de que as disciplinas sob o encargo da professora (Pratica
Educativa e Lingua Inglesa) ndo eram disciplinas que possibilita-
vam a vivéncia de praticas de ensino em contextos reais de atua-
cdo. As disciplinas que se ocupavam em possibilitar tais vivéncias
ficavam concentradas nos componentes curriculares de Estagios
Supervisionados, o que mostra uma énfase tedrica nos cursos de
formacao inicial de professores, em detrimento de poucas opor-
tunidades de pratica de ensino.

Embora a docente ndo estivesse encarregada pelas disci-
plinas de estagio, a vivéncia dela no ICPAC foi imprescindivel pa-
ra esse olhar sobre a importancia de abordar o tema em outras
disciplinas, e ndo apenas naquelas dedicadas ao estagio, o que
reitera a importancia dada pela professora em construir essa ex-
periéncia da pessoa com deficiéncia.

Apesar da configuracao de suas disciplinas, a professora
Rosy sempre buscou mecanismos de construir com seus alunos
uma experiéncia acerca das questdes relativas a inclusao de alu-
nos com deficiéncia. Para ela, a tematica da educacdo inclusiva

era algo premente na formacao profissional de professores, que a
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docente tentava ao mdximo proporcionar a eles, como podemos
ver no excerto 2:

Excerto 02

[..] era como se eu nido conseguisse desvincular isso de mim/ era como se eu sen-
tisse a necessidade de “gente, vamos aprender sobre isso, é tio necessario”/ e ai,
eu entendo hoje assim olhando pra tras (risos)/ eu entendo que aquilo pra mim fez
tanta diferenca, sabe? na minha vida, na minha construcdo enquanto professora/ fez
tanta diferenca que eu queria proporcionar também pra eles isso, porque nido basta ter
o conhecimento e vocé nio ter essa sensibiliza¢do ética para a causa, né?/ entio
assim, eu tentava ao maximo proporcionar a eles isso, por esses dois fatores/
tanto porque mexeu comigo, contribuiu pra mim, e eu queria que contribuisse
pra eles, como também pra que eles fossem profissionais que conseguissem dar
mais acessibilidade aos futuros alunos que eles iriam ter...

Professora Rosy

Considerando a experiéncia profissional na educacao supe-
rior, Rosy, utilizando-se de relato interativo (acao evento passado),
ressalta que atuar em um contexto de ensino especializado para
pessoas com DV fez tanta diferencga, isto é, foi tdo significativo, que
trouxe efeitos ndo somente em sua vida pessoal (na minha vida),
mas também em sua formacao profissional (na minha construgdo
enquanto professora). A diferenca socioprofissional ocasionada na
docente, com narragdo em pretérito perfeito e imperfeito, ratifica a
compreensdo, de que a docéncia é um continuum (re)apreender
(FREIRE, 2011; MEDRADO, 2017), que ndo se finda na conclusdo da
formacdo inicial. Em outras palavras, a atividade educacional é
constantemente avaliada por aquela que a realiza, levando o indivi-
duo professor a reelabora-la, para sua maior eficacia, lhe proporci-

onando desenvolvimento profissional.
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No que se refere a agentividade, a professora remete a si
mesma exclusivamente pelo uso do eu, o que evidencia sua forte
implicacdo na a¢do, tanto na necessidade que ela sentia de que os
professores em formacao inicial deveriam vivenciar questdes de
inclusdo de pessoas com deficiéncia (identificados sob o prono-
me pessoal de terceira pessoa do plural eles), assim como na ava-
liacdo que a docente realiza do seu agir em prol da construgdo
dessa experiéncia, esforcando-se e tentando forma-los enquanto
profissionais inclusivo ao mdximo.

A presenca do modalizador pragmatico era como se, usado
duplamente no inicio do excerto, revela a importancia que abor-
dar aspectos da inclusao escolar na formagdo de professores de
LE tem para Rosy, especificamente no que diz respeito as suas
intencdes do agir (querer-fazer). Na primeira recorréncia, era
como se eu ndo conseguisse desvincular isso de mim., a professora
retrata a necessidade de contemplar a inclusdo dos alunos com
deficiéncia na formacdo docente como um elemento arraigado
em sua propria identidade socioprofissional, ao ponto de que nao
é possivel livrar-se dele, desvincula-lo de si. J4 no segundo mo-
mento em que aparece tal modalizador, em era como se eu sentis-
se a necessidade de “gente, vamos aprender sobre isso é tdo
necessdrio”, a representacdo que temos é de uma obrigacdo. Em
outras palavras, a docente compreende o quao imperioso é para

si assegurar a reflexdo acerca da educagao inclusiva na formagédo
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dos futuros professores, por duas razdes que ela considera cen-
trais - 1) por ser um aspecto que contribuiu muito para sua ati-
vidade de trabalho (por que mexeu comigo contribuiu pra mim e
eu queria que contribuisse pra eles), e 2) para que os futuros pro-
fessores fossem capazes de oferecer uma educagdo acessivel a
todos (pra que eles fossem profissionais que conseguissem dar
mais acessibilidade aos futuros alunos que eles iriam ter).

Outro aspecto mencionado na produg¢do linguageira da
docente diz respeito a uma sensibilizagdo ética para a causa que
ela se vé como responsavel em construir nos futuros professores
de LE. Essa compreensao da docente vai ao encontro de uma pos-
tura critica na Linguistica Aplicada que pressupde que o sujeito
professor seja capaz de tomar decisdes éticas ao agir no mundo
social, refutando toda forma de exclusido e sofrimento humano
(MOITA LOPES, 2012). Entendemos que o contato com as dife-
rencas do outro, no dia a dia em sala de aula, é um fator essencial
na construcdo dessa sensibilidade para as necessidades de
aprendizagem do outro. E por meio de uma aproximagdo com o
outro, da vivéncia cotidiana, que podemos nos reconhecer me-
lhor como iguais, em nossas diferengas.

Do mesmo modo que Rosy, a professora Nathy indica que
um reflexo da atividade educacional do ICPAC na sua pratica de

ensino pode ser visto na sua necessidade de construir nos pro-
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fessores iniciantes um olhar mais critico sobre a diversidade em
sala de aula, como vemos no excerto 3:

Excerto 03

o impacto maior que teve foi na questao de abordar temas, ou abordar leituras
que trabalhem essa questido da inclusio em sala de aula, né?/ querer que os
meus alunos que vao ser futuros professores de espanhol eles tenham essa visao
mais abrangente do que é uma sala de aula, né?/ nio essa visido tio homogenei-
zada, né?/ meus alunos todos enxergam, todos aprendem, né?/ sempre tentando
trazer essa problematizacio para eles, né?/ de que eles nio esperem encontrar
aquelas turmas ideais como se diz, né?/ do mesmo jeito eu como professora, né?/
nio me iludir achando que todos os meus alunos vio aprender assim muito facil,
muito rapido.../ inclusive as minhas aulas.../ na metodologia das minhas aulas, eu
tento com que elas tenham diversas metodologias, pra ver qual delas se adequa me-
lhor... leitura, discussao, exercicios em sala... é que geralmente o que se vé mais é... ao
longo do semestre aquela prova escrita, né?.../refletiu na questio de como fazer
minhas avaliaciones, de como estruturar minhas aulas, de como orientar os meus
alunos na hora de fazer as atividades [...]

Professora Nathy

Vemos no excerto 03, do ponto de vista enunciativo, o tex-
to da professora Nathy organizado sob a forma de discurso inte-
rativo, no qual a docente se encontra conjunta e implicada nos
eventos evocados, trazendo consideragdes, em uma compreensao
cristalizada do agir (acdo experiéncia), sobre dois aspectos prin-
cipais, resultantes da experiéncia no ICPAC.

Primeiramente, Nathy menciona que uma de suas preocu-
pacdes com a formacdo de futuros professores de espanhol repou-
sa em proporcionar aos graduandos um entendimento real da
sala de aula, isto é, da diversidade presente nas turmas e ndo
uma visdo tdo homogeneizada. Em segundo lugar, a professora se

mostra consciente de que, para ensinar essa diversidade que
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constitui seus discentes, € preciso adotar métodos de ensino va-
riados que se adequem as NEE dos alunos com DV. Tratar as dife-
rencas dos alunos com praticas educativas que os homogeneizam
seria, na verdade, uma maneira de enganar a si mesma, achando
que todos os [...] alunos [...] vdo aprender assim.

A responsabilidade enunciativa de Nathy, nesse excerto,
esta presente ao longo de todo o texto e se manifesta através do
marcador pronominal eu e me, assim como nos indicadores de
possessao meus e minhas. Na mesma direcao, evidencia-se um
forte grau de interatividade no texto da professora expresso no
uso do né?, como elemento que remete a presenca de um outro
na interacao.

Assim como o texto de Rosy, o texto de Nathy nos mostra
0 engajamento também da docente em sensibilizar os alunos
acerca das questodes relativas a inclusdo. Para tanto, vemos, sob o
angulo de uma cristalizagcdo pessoal, esse engajamento emergir
no texto da professora ([..] sempre tentando trazer essa proble-
matizagdo para eles, né?/ de que eles ndo esperem encontrar aque-
las turmas ideais como se diz, né?), indiciando multiplas trans-
formacdes de Nathy imbricadas na tarefa de construir um olhar
mais critico sobre a educagdo inclusiva junto com os alunos.

Dentre essas transformacdes, a professora elenca mudan-
cas no i) processo avaliativo dos alunos diante do processo de

inclusdo escolar; ii) na maneira de planejar suas aulas; e iii) na
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forma de fornecer instrucdes sobre as atividades (refletiu na
questdo de como fazer minhas avaliaciones, de como estruturar
minhas aulas, de como orientar os meus alunos na hora de fazer

as atividades).
CONSIDERAGOES FINAIS

Os posicionamentos enunciativos de Rosy e Nathy aponta-
ram que as docentes entendiam como premente, em contextos de
ensino superior, formar os futuros professores com um olhar
sensivel e critico para as questdes relativas a educacao inclusiva.
A importancia dada pelas professoras a construcdao de uma sen-
sibilidade voltada para a educacdo inclusiva apareceu marcada
linguisticamente com maior veeméncia, na entrevista, dentre
outros efeitos resultantes da experiéncia vivenciada pelas docen-
tes no ICPAC. E importante ressaltarmos que a responsabilidade
de sensibilizar os professores iniciantes para as questoes de in-
clusao é assumida por ambas as docentes, ao relatarem sobre
suas experiéncias no ICPAC, como o aspecto que mais teve des-
dobramentos no exercicio de outras atividades de ensino.

Os textos da professora Rosy, especificamente, mostraram
que propiciar condi¢cbes aos professores iniciantes de refletir
sobre a educacgao inclusiva era uma das principais a¢des desen-
volvidas pela docente na educagao superior e que demandava

bastante do seu empenho nesse contexto de ensino.



249

Por sua vez, as producgdes linguageiras da professora Na-
thy indiciaram que romper com uma visdo homogeneizante da
sala de aula era uma das principais tarefas da docente, que tenta-
va oferecer uma visdo mais heterogénea do ensino, adotando
metodologias, avaliacdes e estratégias de ensino diversificadas.

Por ultimo, entendemos que a investigacdo ora empreen-
dida sobre o trabalho das professoras de LE no ICPAC nos impul-
siona a um refletir sobre os processos de formacdao docente de
professores de linguas. Estudos como este nos permite ainda
considerar que experiéncias de ensino efetuadas em cenarios
inclusivos podem contribuir com tais processos formativos de
futuros docentes, sensibilizando-os para a diversidade presente

nas salas de aulas e praticas de ensino mais inclusivas.
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Capitulo 13
A INCLUSAO DE ALUNOS NA EDUCACAO DE
JOVENS E ADULTOS: UM CONFLITO DOCENTE

Magna Rafaela de Sousa e Silva Bezerra
INTRODUCAO

Pensar no trabalho docente é considerar a complexidade
que esse trabalho exige dos professores levando em considera-
cdo as prescrigcdes que lhes sao exigidas tanto de forma externa
como interna. Essas prescrigdes impostas aos docentes podem
levar ao objetivo final do seu labor, que seria a aprendizagem dos
seus alunos (AMIGUES, 2004). No entanto, se pensarmos nesse
complexo trabalho a partir da Educacdo de Jovens e Adultos (do-
ravante EJA), podemos perceber que essa problematica se inten-
sifica e se expande uma vez que, em turmas de EJA ha uma
heterogeneidade de alunos, no que concerne a faixa etaria, logo,
formas de aprendizagem ainda mais diferentes. Podemos encon-
trar alunos que vao a escola ao sair de seu trabalho, muitas vezes
chegando a sala de aula cansados, alunos que estdo afastados do
contexto escolar por motivos distintos e retornam tentando so-
breviver ao Sistema Educacional, e, por fim, alunos com deficién-

cias distintas, sejam elas de ordem cognitiva, visdo ou audi¢do.
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Assim, diante de todos os desafios listados, somado a tan-
tos outros fatores - até mesmo externos a sala de aula - acredi-
tamos que todos eles influenciam diretamente o trabalho do
professor. Por isso, acreditamos ser fundamental compreender,
ouvindo justamente quem tem tanto para dizer sobre o seu com-
plexo contexto de atuacdo, como o professor consegue lidar com
todos os desafios e percalgos que se transformam em conflitos
que sdo encontrados diariamente em seu labor. Portanto, apre-
sentamos como objetivo deste estudo compreender como a pro-
fessora lida com a inclusdo de alunos com deficiéncia visual em
sua sala de aula de Lingua Inglesa na EJA.

Para este capitulo, convém frisar que trabalharemos com
um tipo de conflito dentre varios que foram encontrados em nos-
sa pesquisa de dissertacdo®l, por este texto se tratar de um recor-
te dessa pesquisa mais ampla. Nosso estudo integra as pesquisas
que vém sendo desenvolvidas no ambito do projeto Grupo de
Estudos em Letramento, Interacdo e Trabalho (GELIT-UFPB),
vinculado ao programa de Po6s-Graduacao em Linguistica Aplica-
da (PROLING-UFPB).

A nocgao de conflito que aqui traremos esta alicercada em

estudos de Vygotsky (1988) e na Clinica da Atividade (CLOT,

81 Dissertacdo intitulada Inclusdo e Educacdo de Jovens e Adultos: conflitos no agir do
professor de Lingua Inglesa e defendida em marc¢o de 2020, pelo programa de Pds-
Graduacgdo em Linguistica Aplicada da UFPB sob a orientacdo da Profa. Dra. Betania
Passos Medrado
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2006, 2010) que sdo dois pilares tedricos que embasam o quadro
epistemolégico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). A res-
peito dos conflitos enfrentados por uma professora que atua na
EJA optamos por apresentar um deles que diz respeito a inclusao
de inserir alunos com deficiéncia visual em suas aulas. Dessa
forma, compreendemos o termo inclusdo de forma mais ampla
como “um conhecimento que ndo apenas preencha as densas exi-
géncias da academia, mas que transforme suas praticas e a vida
dos sujeitos sociais” (DANTAS, 2019, p.31).

Além desta introducdo e das consideragdes finais, nosso
capitulo compde-se de quatro secdes, quais sejam: 1) EJA direito
a educagao como espaco de inclusdo; 2) Conflitos docentes como
gerador de desenvolvimento; 3) Breve exposicdao da metodologia

da pesquisa; 4) Construindo sentidos sobre o agir docente na EJA.

1. EJA DIREITO A EDUCAGAO COMO ESPAGO DE INCLUSAO

Ao falarmos sobre Educacao parece 6bvia a ideia de nao ser
necessario discutir se esta é ou ndo necessaria, pois é por causa dela
que ndo ha mais a necessidade de reconstruir tudo a nossa volta, e é
por meio dela que o homem adquire sua liberdade, exerce sua cida-
dania e apropria-se de sua cultura (GADOTTI, 2010).

Pensar numa educagdo para os jovens e adultos é conside-
rar uma educacgao para além da 6tica neoliberal, segundo a qual é

necessaria apenas uma aprendizagem do conhecimento “util”.
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Nao € sé a questao de ter acesso a Educacao, mas se manter nela,
em um pais como o Brasil que pouco fez por esta area (GADOTTI,
2010). O direito a Educacdo trata de garantir uma aprendizagem
por meio de uma qualidade social (GADOTTI, 2010) e a preocu-
pacao deve ser ndo soO sobre a aprendizagem, mas sobre o que se
aprende, dando lugar, entdo, a uma “aprendizagem transforma-
dora” (O’SULLIVAN, 2004, apud GADOTTI, 2010, p.12) e, nesse
caso, € necessario enxergar a educacdo como humanista e nao
como mercadoria (GADOTTI, 2010).

A educacdo mais humana deve ser um espaco de inclusao,
no aspecto mais amplo que essa palavra pode abragar, porém,
ndo basta apenas ter acesso a educacgdo, haja vista que a perma-
néncia do individuo na escola é fundamental para que seu pro-
gresso possa acontecer. E necessaria a conscientizacdo de que
educar o jovem e o adulto ndo é um favor, ajuda-los a seguir no
caminho da cidadania é um dever do Estado. Negar-lhes isso na-
da mais é que negar o seu direito. Por este motivo é que devemos
compreender a EJA como uma segunda chance de incluir aqueles
que, por alguma razdo, precisaram se ausentar da escola, mas
que retornam, em busca de serem incluidos em uma nova confi-
guracao escolar e em uma sociedade democratica que devem ser,
acima de tudo, acolhedoras (PAIVA, 2006).

E preciso assegurar aos sujeitos da EJA uma formagéo bésica

para que possam ser incluidos no processo de globalizacdo do
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mundo como um todo, mais ainda, garantir que eles facam parte do
espaco educacional que deve ser um espaco educacional inclusivo,
onde todos os individuos que dele participem se sintam envolvidos

e parte da sala de aula. De acordo com Furtado (2015),

o cotidiano dos jovens da EJA, que sdo pressionados, dia
apds dia, por um processo escolar que permanece a exclu-
ir e que, ao serem direcionados para as salas noturnas da
EJA, tem que assumir o fracasso da escola da infancia, o
peso incerto de que irdo superar, vivendo uma condigio
desprovida do direito de acesso e a igualdade. Essa reali-
dade os prende intimamente, marcados pela baixa autoes-
tima (p. 55).

E nesse sentido que o compartilhamento de conhecimen-
tos adquiridos ao longo da vida entre alunos e professor pode
transformar o lugar fisico educacional em um espago educacional
que, segundo Certeau (1994 apud FURTADO, 2015, p. 60), é o
“lugar praticado”, onde os alunos da EJA possam desfrutar daqui-
lo que foi criado pensando neles.

Esses alunos, segundo Furtado (2015), estdo sempre ten-
tando se adaptar a essa modalidade. Nosso questionamento gira
em torno do fato de que o sistema educacional foi criado para
eles, entdo esses alunos deveriam estar se adaptando.

E nesse dialogo que defendemos o espaco praticado de
Certeau (1994 apud FURTADO, 2015) como um espago educacio-
nal inclusivo e ndao como um espaco excludente, tendo em vista

que isso ja vem acontecendo.
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Dessa forma, tentamos compreender as praticas educati-
vas tanto do professor, quanto dos alunos EJA. Nessa relacdo de
saber e aprender, mesmo com todas as caracteristicas desse gru-
po e das diversidades que podemos encontrar, é necessario pen-
sar em praticas de inclusao, ndo s6 dentro da sala de aula, mas
fora desta como forma de empoderar esses jovens e adultos a

serem incluidos na sociedade.

2. CONFLITOS DOCENTES COMO GERADOR DE DESENVOLVIMENTO

Nesta secao, iremos discutir o conceito de desenvolvimen-
to voltado para o trabalho do professor, o que nos levara a refle-
tir também sobre conflito, uma vez que um esta inerentemente
atrelado ao outro. Entender como esse desenvolvimento pode
ocorrer nos possibilitara langar luz ao trabalho docente. A dis-
cussao sobre desenvolvimento deriva de uma inquieta¢do de co-
mo ele acontece no individuo, mais ainda, como incide sobre o
profissional docente, visto que, ao nos depararmos com o termo
desenvolvimento, temos a ideia de continua evolucdo, nem sem-
pre linear, que ocorre em diversas areas da nossa vida
(RABELLOS; PASSOS, [2006]).

Serdao explanados os conceitos mencionados a partir de
Vygotsky com a finalidade de termos uma melhor compreensao

sobre o agir do professor e como o desenvolvimento desse indi-
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viduo ocorre. Os termos aqui discutidos terdo como foco o viés
psicolégico, como também o da Linguistica Aplicada.

Embora estejamos, nesta pesquisa, discutindo os conflitos
e o desenvolvimento profissional de uma professora de lingua
inglesa, acreditamos ser relevante recuperar o conceito de desen-
volvimento no ambito da Psicologia (VYGOTSKY, (1988[1934]),
uma vez que, tanto Bronckart (1999) quanto Clot (2007) vao
buscar nas origens tedricas do termo o fundamento para argu-
mentar sobre a nocdo de desenvolvimento do individuo (ndo
apenas da crianc¢a, mas também do adulto).

Vygotsky (1933 apud VERR; VALSINER, 2009) tem em sua
tese central a questdo da aprendizagem como desenvolvimento

da crianc¢a e aprofunda no tocante a educacao. Ele afirma que

o ensino s é efetivo quando aponta para o caminho do
desenvolvimento. A crianca que frequenta escola (...) tem
que aprender a transformar uma capacidade “em si” em
uma capacidade “para si”. O processo de escrever exige
fungdes que ainda estdo mal desenvolvidas na crianca pré-
escolar. As fungdes desenvolvem-se no processo da
aprendizagem de como escrever - no processo da educa-
¢do. O professor, portanto, cria basicamente as condi¢des
para que determinados processos cognitivos se desenvol-
vam, sem implanta-los diretamente na crianga (1933 apud
VERR; VALSINER, 2009, p. 358).

Em sua teoria, Vygotsky (2000) afirma que o desenvolvi-
mento esta ligado a questdo da aprendizagem, sendo que este

resultado desta ultima, uma vez que a aprendizagem é a apropri-
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acdo de artefatos pelo individuo. Assim, é esperado que o desen-
volvimento ocorra a longo prazo.

Enquanto Vygotsky toma como foco o desenvolvimento da
crianca, Bronckart (2006) vai além ao afirmar que ndo se pode pen-
sar em desenvolvimento humano sem levar em consideracao os
processos de socializacao e de individualizagdo. Bronckart (1999;
2006; 2008) se apropria do pensamento de Vygostky, porém con-
segue expandir a no¢ao de desenvolvimento para a vida adulta. Pa-
ra Bronckart (2006), o humano nunca para de se desenvolver.

Através da revisitacao da tese de Vygotsky que Bronckart
(1999; 2006) critica a no¢ao vygotskiana de desenvolvimento, e
compreende que a linguagem desempenha um papel central ndo
apenas no funcionamento psiquico, mas também nas atividades
e acoes.

Aqui assumimos a compreensdo de desenvolvimento a
partir do trabalho de Cristovao e Fogaca (2011), baseados em

Vygotsky e Bronckart, no qual afirmam que,

desenvolvimento é um processo cultural e social constitu-
idos por atividades situadas e significativas, ancoradas na
colaboracdo e na interacdo social, que o antecedem e o
provocam. [..] A atividade de linguagem (materializada
em textos orais e escritos) tem um papel central no de-
senvolvimento e na construgdo das atividades coletivas,
das formagdes sociais dos mundos representados e das
mediagdes formativas. (CRISTOVAO; FOGACA, 2011, p.29).

Ora, o professor esta em constante aprendizagem, sendo

assim um eterno aprendiz de sua proépria profissao em busca de
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melhorias para si e para o outro, sem falar que esta constante-
mente em um trabalho colaborativo. Mesmo sua pratica sendo
individual, sua atividade perpassa seu coletivo, uma vez que ha
prescricdes para o trabalho docente, como ja discutimos. Essa
colaboragdo pode levar o professor a aprender e construir sabe-
res e talvez isso ndo ocorresse se ele estivesse em uma pratica
isolada (FOCACA, 2011).

Por esta razao, Clot (2010) afirma que “deve-se nao s6
compreender para transformar, mas também transformar para
compreender” (p.147).

Se pararmos para pensar no trabalho do professor, este se
faz na escola (e fora dela), além disso, é um trabalho que requer
que o trabalhador faca escolhas o tempo todo e, consequente-
mente, ha nesse ambito diversas possibilidades de interacdo, pois
o professor possui seu coletivo de trabalho e com isto tem acesso
aos seus pares (professores), coordenadores, os proprios alunos
e até os pais dos alunos. Isso torna o trabalho docente complexo
e conflituoso (MACHADO; BRONCKART, 2009 apud MOTT-
FERNANDEZ, 2011, p. 188), como ja ressaltamos, pois as escolhas
a serem feitas estdo relacionadas aos conflitos entre alunos e, até
mesmo, entre colegas professores, com o proprio ambiente de
trabalho, com os artefatos que estdo a disposicao do trabalho ou,
até mesmo, a falta de um determinado artefato, podendo haver

conflitos no que diz respeito as préprias prescricoes.
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Trabalhar com um extenso coletivo pode gerar conflitos, e
sdo esses conflitos que entendemos ser gerador de desenvolvi-
mento (CLOT, 2006). Nesse sentido, os conflitos podem ocasionar
aprendizagem, levando ao desenvolvimento, de forma que sdo
eles que constituem as relagdes humanas.

Assumimos, entdo, o conceito de conflito defendido por

Cristovao e Fogaca (2011) que argumentam que ele é,

toda e qualquer discordancia entre pessoas em um pro-
cesso de interagdo social: discordancias sobre um mesmo
tema; pontos de vista diferentes em uma determinada si-
tuacdo; diferentes percep¢des ou confrontos originados
pela interlocucdo entre teoria e pratica, entre conhecimen-
to espontaneo (cotidiano) e conhecimento cientifico e con-
flito inconsciente (apud FOGACA, 2011, p. 93).

Os conflitos podem ser positivos ou negativos a depender
de como tudo é explicito e compreendido, pois, por outro lado,
eles também podem desenvolver relacoes verdadeiras e dura-
veis, fazendo com que, muitas vezes, o outro compreenda toda a
problematica.

E preciso que o professor tome consciéncia do conflito es-
tabelecido para que ele possa naturaliza-lo como parte do desen-
volvimento, ja que faz parte do seu agir no mundo. Essa tomada
de consciéncia pode ocorrer em diversas situagdes de trabalho,
como roda de conversas na sala dos professores, reunides peda-

gogicas, entre outros.
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Como Clot (2006) afirma, esses conflitos aparecem a par-
tir de construcoes, reconstrucoes e, até mesmo, de desconstru-
cOes das representacdes individuais e coletivas que propiciam
um movimento entre mudancas, ocasionando o desenvolvimento

dos sujeitos inseridos na interacao.

3. BREVE EXPOSICAO DA METODOLOGIA DA PESQUISA

A pesquisa adota uma abordagem qualitativo-interpre-
tativista por entender que a realidade social pode ser apreendida
como uma “construcdo e atribuicido social de significados”
(FLICK; KARDORFF; STEINK, 2000 apud GUNTHER, 2006). A
pesquisa qualitativa permite ao pesquisador entrar no campo de
pesquisa para observar os acontecimentos sem realizar interven-
coes e manuseios, fazendo com que o conhecimento do colabora-
dor da pesquisa ndo seja colocado de lado e ele possa ser
percebido como parte de um mundo social (SEVERINO, 2007).

Dessa maneira, utilizamos um instrumento da Clinica da
Atividade (Clot, 2010) para a geracao de dados chamada auto-
confrontag¢do simples. A autoconfrontacao é um método utilizado
na Clinica do trabalho, a partir de principios da Psicologia do
Trabalho, segundo a qual se leva em consideracao o sujeito em
seu ambiente laboral e sua relacdo com a vida cotidiana (CLOT,
2007). Apos a observacdo e gravacao do professor em seu ambi-

ente de trabalho, agendado em um dia especifico para acontecer,
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ele assiste ao video e tece comentarios a respeito do video, suas
impressoes, opinido etc. Para assistir ao video € necessario agen-
dar um dia com o colaborador e esses comentarios feitos por ele
também sdo gravados, e esse material é o que constitui o corpus
da presente investigacao.

A pesquisa®? aconteceu em uma escola estadual, situada
no estado da Paraiba, na cidade de Jodo Pessoa, no bairro de
Mangabeira e funciona nos trés turnos, sendo o Ensino Médio no
periodo da manh3, o Fundamental Il no periodo da tarde e a noi-
te turmas do Ensino Médio na modalidade EJA. Para participar da
pesquisa era necessario ser um/a professor/a de lingua inglesa
que atuasse na modalidade EJA e que em sua turma ele/ela tives-
se alunos com alguma deficiéncia

A professora colaboradora da pesquisa ja estava acostu-
mada a receber estagidrios em sua sala de aula e a participar de
investigacdes em geral, sendo assim ela nao hesitou em colaborar
com esta investigacdo. A colaboradora é graduada em Lingua In-
glesa pela Universidade Federal da Paraiba, possui especializagdo
em Fundamentos da Educacdo: praticas pedagogicas e Mestrado
Profissional em Linguistica e Ensino. Ha dez (10) anos atua como
professora de inglés, sendo sete (7) deles fazendo parte da rede
de ensino do Estado. Sua experiéncia com EJA gira em torno de

cinco (5) anos, porém, de maneira intermitente. De acordo com a

82 Esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa, cujo parecer tem o
numero 3.235.535.
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professora, ela sempre se disponibilizava a ensinar essa modali-
dade, mas no ano seguinte ja era outro professor que atuava e
assim sucessivamente. Ja sua experiéncia com alunos com defici-
éncia visual veio apenas no ano de 2018 na Educacao de Jovens e
Adultos. A seguir, a professora sera identificada pelo pseud6nimo

Sarah como forma de preservar sua identidade.

4. CONSTRUINDO SENTIDOS SOBRE O AGIR DOCENTE NA EJA

Para interpretacdo dos dados a luz do Interacionismo Socio-
discursivo, tomamos como ponto de partida as modaliza¢des®3 exis-
tentes na fala da professora e como ela evidencia isso em seu texto.
Como explicado previamente, varios conflitos foram encontrados
na fala da professora como a questdo da evasao escolar, alunos que
precisam levar os filhos a escola, mas, para este trabalho iremos
focar no tema: inclusio de alunos. Neste tema, outros subtemas
surgiram, como i) preocupacdo/ ndo saber fazer; ii) sentimentos
de angustia/ frustragao; e por fim, iii) adaptacdo do material em

Braille. Veremos a seguir como a professora textualiza.

83 As modalizagdes fazem parte do nivel organizacional que Bronckart (1999) pensou
para analisar a forma textual que o individuo avalia sua relagdo com o mundo. Assim,
as modaliza¢des podem nos mostrar o real da atividade por meio do texto criado pela
professora e como ela percebe essa dimensdo do seu trabalho.
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SEGMENTO 1

Mas, é::: eu_tinha que incluir os alunos e teria que assim...

ndo ser a aula s6 pra ele, né?

Porque a gente quando tem é/ esses/ os alunos...

é:NeSné?

Eu fiquei assi::m...

e até hoje ainda fica assim “que tipo de atividade a gente poderia trazer pra que
incluissem eles?”

E ai eu conversando com varios estagiarios

e pesquisando também

diz que 0::/ no caso::/ a muisica em si né?

SEGMENTO 2

porque eu fico com aquela “mas meu Deus/ mas vou trabalhar video... e como é
que ficam eles?” ((referindo-se aos alunos que sdo cegos))

Porque... eles ndo conseguem me ver né?

E ai eu fico...

tipo ndo é depressiva,

mas eu fico assim com uma...

agoniada, porque eu disse como é que vai ser o processo com eles né?

Mas eles sdo tdo abertos assim...

Como ja afirmamos em alguns momentos deste texto, a
EJA é uma oportunidade para aqueles que retornam a escola para
concluirem sua Educacao Basica, tendo em vista que, por algum
motivo, ndo conseguiram finalizar na idade certa. Compreende-
mos que ela é constituida e caracterizada pelas suas multiplici-
dades, que emergem na sala de aula. Nos segmentos apresen-
tados, ha uma apreensdo por parte da professora para incluir
esses alunos com deficiéncia visual (DV). Essa preocupacao, de
modo geral, é materializada mediante a modaliza¢do pragmatica
“eu tinha que incluir” (cf. Segmento 1), “eu tento fazer” (cf. Seg-
mento 3), “tentei inclui-los” (cf. Segmento 4), uma vez que Sarah
tem a intencdo, de fato, de contemplar as individualidades dos

alunos. Levando em consideracao o trabalho do professor, sabe-
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mos que o coletivo de trabalho passa pela dimensao do individu-
al, mas que se compde também do coletivo de professores.

Nos segmentos 1 e 2 podemos perceber que a professora
possui um conflito que recai sobre seu agir docente, uma vez que
esses alunos com deficiéncia visual ndo podem ser ignorados. A
propria professora expressa a necessidade de inclui-los nas aulas
e mesmo nao sabendo como fazer busca ajuda, o que demonstra
sua responsabilidade com esses alunos, nao sé pensando na
aprendizagem, mas, na inclusdo deles na sala de aula como espa-
co de formacao cidada.

A inquietacdo por ter alunos com DV em sua sala de aula
da EJA também é evidenciada por meio de modaliza¢des aprecia-
tivas, quando ela questiona o seu agir docente diante desses alu-
nos “tipo ndo é depressiva” (cf. Segmento 2), “agoniada” (cf.
Segmento 2). Isso evidencia que, embora ela nao se sinta prepa-
rada para lidar com DV nesse contexto da EJA, ela demonstra
uma preocupacao legitima em buscar formas de agir com esses
alunos, sempre apreensiva com sua inclusdo na sala de aula.

Com relacdo as ferramentas pedagdgicas, fica claro a inse-
guranca da professora em usar videos, porém, mais uma vez ela
consegue refletir em como transformar esse desafio vivenciado
por ela em uma experiéncia mais leve para esses alunos, de for-
ma que eles consigam participar de suas aulas através das ferra-

mentas que ela se propoe a utilizar.



265

Vejamos nos segmentos 3 e 4 como a professora se refere
ao seu agir docente diante de suas tentativas de incluir os alunos

com DV.
SEGMENTO 3

eu tento fazer o/ o/ o basico do basico pra que eles sejam incluidos nas minhas au-
las

mas eles comentam o que os outros professores fazem é::: ndo fazem nada, né?
Eles ndo tém nem a oportunidade nem de falar na aula

entdo eu acho que, é:: ndo s6 o/ a musica, o contexto mas é/ dar a oportunidade de
fala, né?

(-]
Que/que sdo poucas aulas mesmo na EJA que eles...
que eles participam

SEGMENTO 4

mas ai... avancei muito por conta disso...
porque tentei inclui-los...
e também chamando os outros professores para inclui-los nas aulas
e até a feira cultural no final do ano a gente viu um avango na/
com todos os professores de biologia, de geografia...
todos eles preocupados também com:: com a inclusdo dos meninos na/
na feira cultural
Compreendemos que a forma de agir de um trabalhador
ecoa o agir de um grupo maior, que auxilia no desenvolvimento
do trabalho. Sarah demonstra que o que ela considera ser impor-
tante para o desenvolvimento dos alunos com DV deveria ser
igualmente relevante para seus colegas de trabalho, desta forma,
saindo do individual e expandindo para o coletivo. Para a profes-
sora, ela acredita que essa postura deveria ser de todos seus co-
legas professores e ndo apenas dela ou de um pequeno grupo.
De acordo com esses excertos, a maneira como a professo-

ra nos da acesso as suas representagoes acerca do seu trabalho e
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de incluir esses alunos demonstra uma responsabilizacdo e sen-
sibilidade em relacdo ao seu agir docente. Sarah assume esse
compromisso em incluir esses alunos no macro contexto da EJA e
isso é visivel em seu texto. Todavia, em algumas partes dos excer-
tos observamos que mesmo Sarah se responsabilizando pela in-
clusao dos alunos em sua sala de aula, ela acredita que essa
preocupacao deveria partir de todos os professores.

A forma como ela textualiza sua preocupacdo com seus
alunos da EJA, de forma geral, com as atividades adequadas para
todos, incluindo os alunos com DV, revela a importancia que es-
ses alunos tém para ela e para a sala de aula. Todavia, o uso do “a
gente” demonstra uma convocag¢do para uma corresponsabilida-
de compartilhada que deveria existir entre ela e os colegas pro-
fessores. Apesar do interesse de Sarah em incluir os alunos com
DV e seu desejo explicito que outros colegas professores facam o
mesmo, ela ndo deixa claro quais atividades ela considera ideais
para uma participacdo ativa desses alunos na EJA.

Nos segmentos apresentados nesta secao, a professora ja
comeca a revelar um conflito que permeia o contexto da Educa-
cdo de Jovens e Adultos e que recai no seu trabalho, haja vista
que ela toma para si, de fato, a responsabilidade de incluir esses
alunos na sala de aula. A responsabilidade que Sarah atribui a si
mesma para a inclusao desses alunos nos faz refletir mais ainda

sobre a importancia de compartilhar também dessa consciéncia
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com seu coletivo de trabalho a fim de manter nio s6 ela, mas
também uma vida laboral saudavel (SCHWARTZ, 2001 apud
VIERIA-JUNIOR; SANTOS, 2011). Os segmentos mostram o des-
conforto da professora quanto a inclusao desses alunos, mas

também seu esfor¢co em fazer da certo.

CONSIDERAGOES FINAIS

Este trabalho teve como foco ilustrar sobre um dos confli-
tos trabalhados no estudo maior em um estudo mais amplo, co-
mo forma de enfatizar a questdo da inclusdo na EJA. Inclusao esta
voltada para os alunos com deficiéncia visual, ndo na sua forma
conteudista mas, para que esses alunos também se sentissem
parte da escola, da sala de aula que estavam inseridos. Observa-
mos que a todo tempo a professora encontra-se motivada a fazer
acontecer, mesmo sem saber como muitas vezes, ndo desiste,
busca ajuda até mesmo entre os estagiarios. Esse esforco da pro-
fessora demonstra que o trabalho do professor vai muito além da
ministracdo de conteudo, ou seja, essa ndo é a Unica e exclusiva
preocupacao desse trabalhador. Tantos outros conflitos surgem
no decorrer do seu trabalho que ele precisa solucionar, por isso
acreditamos que o trabalho do professor é um complexo trabalho
(MACHADO, 2007).

Lembramos ainda que é necessario ter um olhar sensivel

para o professor atuante na EJA, assim como para todos os indi-
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viduos que fazem parte dessa modalidade. Precisamos enxergar
as diferengas que existem nesse contexto e ter um olhar de caute-
la para o professor e assim ajuda-lo a compreender seu papel
social nessa modalidade que, pelo que percebemos, vai além de
ministracdo de contetdo, pois nossa professora em questao prio-
riza os alunos em sala de aula e tenta fazer com que todos sejam

protagonistas de sua histdria.
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Capitulo 14

FORMACAO DOCENTE PARA A EDUCACAO A
DISTANCIA: NORMALIZACOES PARA O AGIR
VIRTUAL®*

Gerthrudes Hellena Cavalcante de Araujo

1 INTRODUGCAO

Eu, enquanto professora do Instituto Federal de Edu-
cacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFPB, e vivenciando o desafio de
enveredar pelos caminhos da Educacao a Distancia - EaD, senti a
necessidade de pesquisar acerca do trabalho no ambiente virtual
de ensino, pois, apesar de ter uma formag¢do em Licenciatura em
Letras, tal contexto nao havia sido discutido em sala nem, muito
menos, estudado por mim enquanto aluna da Universidade
Federal da Paraiba - UFPB, ja no inicio do Século XXI, as questdes
acerca do ensino e aprendizagem, de interacao, de planejamento
de trabalho, especificas de um contexto educacional virtual, e as
atribuicdes que, antes, quando de minha atua¢do apenas em
cursos presenciais, eram inexistentes, agora estavam diante de
mim. Ndo havia uma normalizacdo na qual eu pudesse buscar

respostas as minhas constantes duvidas na tentativa de

84 Recorte da tese de doutorado intitulada “Normalizar para agir ou agir para normali-
zar? Movimentos para uma compreensdo do agir docente a distidncia” e defendida em
2020 (PROLING/UFPB) sob a orientagdo da Profa. Dra. Betania Passos Medrado.
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compreender esse contexto profissional. Quem poderia me
orientar, ja que essa formacao ndo esteve - e ainda ndo esta -
presente nos cursos de licenciatura ao longo das ultimas
décadas?

Entendendo que, para os docentes que atuam a distancia,
ndo ha normaliza¢des consolidadas que regulem e/ou norteiem o
seu agir no contexto especifico do ambiente virtual de ensino, o
objetivo geral desta pesquisa é investigar as renormalizagdes

evidenciadas nos textos/discursos dos docentes que atuam na

Educacao a Distancia (EaD).

2 A TEORIA EM BUSCA DO HUMANO E O HUMANO EM BUSCA
DE SI: (MOVIMENT)ACAO E (RE)ACAO

O ato de deslocar-se, mudar de estado, permitir que o
pulso ganhe impulso e nos desloque para a frente, em direcao ao
novo, tirando-nos da inércia e gerando uma energia cinética vital
para a producao de novos conhecimentos, é o ponto de partida
para que o ser humano possa se reinventar.

A tentativa de uma compreensdo do agir humano, por mais
parcial que seja, impele discussdes. E a busca de si e do outro e do
significado da vida. Vida que é regida por normas advindas de dife-
rentes instancias e do proprio individuo. Normas que regulam o
agir. A luz do quadro tedrico que adoto, entendo que as normas sio

criadas para nortearem a acdo e podem ser reconfiguradas, adapta-
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das, seguidas ou até mesmo desconsideradas, ou seja, ndo tém o
objetivo de restringir ou limitar o agir dos individuos. Por normas,
compartilho da concepgao de Schwartz (2011), que as entende co-
mo modelos de fazer. O autor defende que a atividade humana é “um
no de debates entre normas antecedentes e tentativas de ‘renorma-
lizacao’ na relagdo com o meio” (SCHWARTZ, 2011, p. 34). Em vista
disso, ao se deparar com o trabalho no ambiente virtual, o pro-
fessor tem a opc¢do de utilizar as normas ja existentes, adapta-las
ou criar novas.

Segundo Machado et al. (2009, p. 20), ha dois niveis de
analise possiveis do agir humano. O primeiro analisa as “con-
dutas diretamente observaveis”, que é considerado como sendo
o ‘dado’ inicial das pesquisas, antes que seja realizada a
interpretacdo. O segundo, que é o que nos interessa ao analisar o
agir docente na perspectiva interacionista sociodiscursiva, da-se
no nivel da “avaliacdo/interpretacdo ou reformulacdo dessas
condutas”. A construcdo das representacdes e a atribuicdo de
responsabilidades, ainda segundo as autoras, sao explicitadas
por meio dos textos elaborados pelos que observam as condutas
ou pelos proprios individuos, por exemplo, as analises contidas
em um trabalho de dissertacdo ou tese.

Ao utilizar o segundo nivel de analise, uma leitura
interpretativa dos dados pode nos revelar tanto as razées e a

intengdo que motivam o agir, como também os recursos utilizados
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para esse agir (MACHADO et al,, 2009). O quadro a seguir mostra,
de forma resumida, as caracteristicas dos elementos do agir com
certos exemplos de como podem aparecer no texto.

Quadro 1: Os trés elementos do agir

=] . . ~ A 5

B0 Determinantes externos (fatores de Modalizagdes de valor dedntico (deve, pode)
«© . .

° origem coletiva)

«

1]

]

9

3

'E Motivos (fatores de origem individual) Expressoes do tipo explicativo (porque, pois)
-4

)

] Finalidades (atingidas por meio de um Modalizagdes de valor pragmatico
=} agir coletivo) (quero, busco, procuro, tento)

E

_g Intengoes (atingidas por meio de um

= agir individual)

2

=

=

= oo NP

& Instrumentos / Ferramentas (recursos Modalizagdes de valor epistémico
° externos) (é necessdrio, é verdade, é preciso)
£

<

2

§ Capacidades do agente (recursos Modalizagdes de valor psicolégico
5 internos do agente, mentais ou (creio, penso, acho, considero)

;:,’ comportamentais)

Fonte: Elaboragao proépria, 2019, a partir de Machado et al,, 2009,
p- 22-24 e Medrado, 2010, p. 248-249.

Ao ler os dados de uma pesquisa, analisamos a inter-
pretacdo do préprio individuo sobre suas a¢des, o que nos leva a
compreender o como e o porqué de tais escolhas serem feitas. Por
exemplo, se acompanhamos o trabalho de um professor iniciante
na Educacao a Distancia e percebemos que, de alguma forma, ele
esta tendo dificuldades em se adaptar, apenas pela observacao

ndo podemos identificar qual estd sendo exatamente o
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empecilho. No entanto, quando o préprio professor fala sobre seu
trabalho, ele aponta quais sao os obstaculos, tal como feito por
Rebeca®s, que explica que, para ela, foidesafiador: foi um deses-
pero porque eu tinha que me apropriar da mdquina, né, do sistema
Moodle, [...] Entdo foi meio assustador. A professora revela que a
ferramenta de trabalho para a plataforma virtual de ensino
estava sendo uma barreira para que executasse de forma
satisfatoria seu oficio.

Para performar a analise linguistica dessa materializacao
de acdo de linguagem, o ISD propde a interpretacio de uma
arquitetura textual que é composta por uma sobreposicao de trés
camadas estruturais: infraestrutura, mecanismos de textuali-
zacdo e mecanismos de responsabilizacdo enunciativa. Bronckart
(2008) afirma que a infraestrutura apresenta dois tipos distintos
de organizagdo: a planificacao geral do contetido tematico e os
tipos de discurso. Estes ultimos sdo definidos como segmentos de
texto caracterizados pela “mobilizacdo de subconjuntos particu-
lares de recursos linguisticos [...] e que revelam a construg¢do de
um determinado mundo discursivo” (BRONCKART, 2008, p. 89).
Os mundos discursivos sao o resultado do cruzamento de duas
decisdes binarias em relacdo as coordenadas gerais do mundo
ordindrio e em relacdo ao ato de producdo, como mostra o

quadro a seguir:

85 Rebeca é uma das colaboradoras da pesquisa e sera apresentada no capitulo
metodologico.
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Quadro 2: Atitudes de locucdes e os tipos de discurso

Relagdo com as coordenadas gerais do mundo ordinario
Conjungdo Disjuncao
EXPOR NARRAR
o Implicagdo | Discurso interativo (DI) Relato interativo (RI)
©
S
3
o z%
E s
o S
o o
S & -
'§ Autonomia Discurso tedrico (DT) Narracio (N)
o)
~

Fonte: Elaboracdo prépria, 2019, a partir da discussdo apresentada por
Bronckart, 2006, p. 164-165.

-

E na utilizacdo dos tipos de discurso (ou mundos
discursivos), segundo Bronckart (2008), que acontecem a
construcdo e o desenvolvimento dos variados modos de
raciocinio humano: relato e narracdo sao uma forma de
raciocinio causal/temporal; no discurso interativo, é posto em
pratica o raciocinio de senso comum (ou das representacoes
sociais); e, no discurso teorico, ocorre o raciocinio ldgico-
argumentativo. Caso as coordenadas organizadoras do conteudo
sejam colocadas a distancia (disjuncao) das coordenadas gerais,
temos o mundo do NARRAR; se estiverem préximas (conjunc¢ao),

estamos no mundo do EXPOR. Ao narrar ou expor, a pessoa pode
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se implicar ou nao no discurso. Como resultado dessas quatro
decisdes, temos: NARRAR implicado (relato interativo); NARRAR
autonomo (narracdo); EXPOR implicado (discurso interativo) e
EXPOR autdonomo (discurso tedrico).

Dando continuidade a apresentacdo da arquitetura
textual, na segunda camada, ou nivel intermediario, encontramos
0os mecanismos de textualizacdo que promovem a coeréncia
tematica do texto. Os organizadores textuais atuam como me-
canismos de conexdo para que haja uma progressao tematica.
Para esse encadeamento ocorrer, com a introdugdo e a retomada
de temas e/ou personagens, os mecanismos de coesdao nominal
desempenham um papel fundamental. E, por fim, os mecanismos
de coesdo verbal (tempos verbais) marcam o tempo e a ordem
dos acontecimentos materializados no texto e estao em conexdo
com os tipos de discurso presentes na primeira camada do
folhado, determinando se o contetido tematico esta na ordem do
narrar ou do expor.

E na camada mais externa, ou nivel mais superficial, que
ocorre 0 engajamento enunciativo. Os mecanismos de tomada de
responsabilidade enunciativa (ou vozes) outorgam ao texto uma
coeréncia interativa. Essa interatividade ndo necessariamente
se refere ao que ocorre anterior ou posteriormente no eixo
sintagmatico, mas sim a quais instancias expressam o que é dito

no texto e as avaliacdes acerca do conteddo tematico, como
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também a implicagdo ou autonomia em relacio ao ato de
produgdo do texto.

Em sintese, as representacdes docentes sobre o seu proprio
agir mobilizam razdes e inten¢des, como também utilizam recursos,
tais como instrumentos/ferramentas e capacidades para represen-
tar seu agir. Assim sendo, o texto, como forma de comunica¢do com
o mundo e representacdo deste [mundo] por meio do agir comuni-
cativo humano, assume, especialmente no ambito da Educacdo a
Disténcia (pois é o meu lugar de fala nesta pesquisa), um papel pri-
mordial, tanto para que essa modalidade de ensino e aprendizagem
aconteca como para a compreensao do trabalho dos docentes que

atuam nesse contexto.

3 O TRABALHO DOCENTE: UM OLHAR CLINICO ACERCA DOS NOS
E DAS NORMAS

Professores, como trabalhadores de outras areas
também o fazem, possuem uma maneira singular de agir e
conversar sobre o seu trabalho. No contexto especifico da
Educacdo a Distdncia, as questdes que surgem variam, a
depender da forma como a interacdo e a participacdo dos alunos
em um dado férum, por exemplo, ocorrem, e, também, de acordo
com problemas técnicos relativos ao uso da ferramenta
tecnoldgica. Os professores que atuam presencialmente tém uma

maneira de iniciar e finalizar a aula que é, de certo modo, similar,
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por exemplo, utilizando uma atividade de “quebra-gelo”, fazendo
uma breve revisao da aula anterior, interagindo com os alunos
para saber como foi o final de semana. Contudo, as formas de
interacdo nas aulas online podem ocorrer de forma diferente, a
depender do formato do curso, dos objetivos da disciplina ou até
mesmo do professor.

Apesar dessa singularidade, certas condutas sdo comuns
aos professores que atuam tanto presencial quanto virtualmente,
e eles sabem, por exemplo, quais critérios de avaliacdo utilizar,
como reinserir um aluno em um contexto de interacao com a
turma, como motivar os discentes a participarem mais. Portanto,
os professores, como outros trabalhadores, possuem uma
memoria social que contribui para que os profissionais possam
saber onde se encontra o ponto inicial para planejar a sua
atividade (CLOT, 2007 [1999]). Essa memoria pode ser com-
preendida como algo que constitui e/ou faz parte do género da
atividade que é co-construido pelos profissionais que performam
um determinado oficio e o renovam a cada vez que executam seu
trabalho e repensam seu fazer.

Logo, a interacdo que ocorre no momento da gera¢do dos
dados, no qual as docentes sujeitos da pesquisa discutem sua prati-
ca, verbaliza suas representacdes e concepgdes sobre a Educacao a
Disténcia, foi ndo apenas um texto para andlises, mas também um

espaco de transformacdo profissional, uma vez que, ao falarem so-
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bre seu trabalho, o processo de ressignificagdo se inicia tanto em
quem esta verbalizando suas experiéncias e pensamentos como em
quem esta interagindo com essas professoras.

Gomes Junior e Schwartz (2014) defendem que, anterior
a qualquer experiéncia de trabalho, hd um conjunto de normas, e
a essas normas é conferido um tratamento de renormalizacao
pelos trabalhadores que da lugar a negociagdes, ressingu-
larizacGes e transformagdes para, entdo, efetivamente, ocorrer o
trabalho real. Os autores argumentam que “ndao ha debate de
normas sem tomada de posicdo em relacao as normas” (GOMES
JUNIOR; SCHWARTYZ, 2014, p. 347) e que ha diferentes graus de
aceitacdo e rejei¢cdo das normas.

Em relacdo a EaD, as normas preexistentes no ensino
presencial podem ser adaptadas ou novas normas podem/
precisam ser criadas para o ensino virtual. A recriagcdo das nor-
mas, a renormalizagdo, carrega em si a historia de vida de cada
professor, suas experiéncias anteriores, suas expectativas para a
realizagcdo de um bom trabalho e a histéria do género da ativida-
de docente. Dessa maneira, seguindo a perspectiva ergonémica
da andlise do trabalho docente, para compreendé-lo, deve-se

considerar o docente, sua atividade e seu contexto de trabalho.
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4 TECENDO OS PERCURSOS METODOLOGICOS

Para empreender este estudo, com vistas a compreensao
do trabalho docente na EaD, optei por uma pesquisa qualitativa
de cunho interpretativista, por acreditar que esse fazer docente
seria evidenciado em um texto oral produzido pelas professoras,
cooperando para o entendimento e definicio do que € trabalho
nessa modalidade especifica. Com esse intuito, utilizei um grupo
focal para discussdao com quatro professoras que atuam no curso
de Licenciatura em Letras a Distancia com habilitagdo em Lingua
Portuguesa do IFPB.

Todas as participantes ja se conheciam, sendo que duas
sdo do mesmo campus e as outras duas de campi diferentes. As
professoras colaboradoras da pesquisa receberam os nomes
ficticios de Angelina, Frida, Marinha e Rebeca. Os perfis das
docentes, em especial no que diz respeito as experiéncias nos
ensinos presencial e a distancia, contribuiram de forma positiva
para as discussdes empreendidas no encontro para a geracao dos
dados. Todas as professoras possuem graduacao em Letras, duas
delas possuem doutorado e duas sdo especialistas. Para uma
melhor visualizacdo desses perfis, um quadro que resume as

informacgdes das quatro participantes é demonstrado a seguir.
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Quadro 3: Caracteristicas das professoras colaboradoras da pesquisa

Professora Tempo de experiéncia de Papéis que desempenha
Colaboradora ensino (1)
Angelina 20 anos de ensino presencial Professora tutora, professora
e formadora, professora
9 anos na EaD conteudista, orientadora de SI

(2)e TCC, coordenadora de polo

Frida 7 anos de ensino presencial Professora tutora, professora
e formadora e professora
11 anos na EaD conteudista
Marinha 24 anos de ensino presencial Professora tutora e orientadora
e de SI

4 anos na EaD

30 anos de ensino presencial Professora tutora e orientadora
e de SI
3 meses na EaD

Fonte: Elaboragdo prépria, 2019.

(1) O tempo de experiéncia, tanto no ensino presencial quanto no ensino a distancia,
foi contado até a data da geracdo dos dados.
(2) SI=Semindrios Interdisciplinares.

As professoras possuem tempo de profissao variado,

tanto no ensino presencial quanto no ensino a distincia. A




281

experiéncia em relacdo aos papéis que desempenham e as
disciplinas ministradas também sao diversificadas.

Para que o processo de geracdo dos dados ocorresse de
forma a oportunizar uma discussao que atendesse ao objetivo da
pesquisa, as questdes propostas para as professoras foram
elaboradas pensando em trés momentos do trabalho no ensino a
distancia: experiéncias iniciais, adapta¢do das regras para o agir
e apropriacao do fazer pedagogico para a docéncia a distancia.
Portanto, para que essas etapas ficassem evidenciadas na fala
das professoras, os questionamentos foram organizados em
trés modulos, que denomino, para fins de andlise, de trés
movimentos®e,

Em relacdo a analise, esta foi realizada a partir das
marcas linguisticas que caracterizam os elementos do agir -
categorias analiticas que usei na tese - que envolvem as
dimensdes motivacionais (determinantes externos e motivos),
intencionais (finalidades e inteng¢des) e os recursos para o agir
(instrumentos/ferramentas e capacidades - recursos internos,
mentais ou comportamentais), e os tipos de discurso que
revelam duas escolhas em relagdo a como estruturamos nossos
textos/discursos. Bronckart (2006) ainda afirma que, ao cruzar

os resultados dessas escolhas, temos, como resultado, quatro

86 Conceitos utilizados no trabalho intitulado “Eu ainda vou ser feliz na EAD’: refle-
x0es e renormatiza¢des na sala de aula virtual”, apresentado no Congresso Hipertexto,
em 2015, por mim em coautoria com Betania Passos Medrado. Para retomar a concep-
¢do de movimento no trabalho do professor, conferir Capitulo 4 da tese em questao.
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atitudes de locu¢bes que chamamos de mundos discursivos:
narrar implicado, narrar autonomo, expor implicado e expor

autonomo (BRONCKART,2009 [1999]).

5 CONSTRUINDO UM NOVELO DE SENTIDOS

Para a compreensdao de como os sentidos sao cons-
truidos, parto da analise dos segmentos de fala” das professoras
Angelina, Frida, Marinha e Rebeca, interpretando as marcas
linguisticas que indiciam a semiologia do agir docente (dimensdo
motivacional, intencional ou das capacidades) para o ambiente
virtual de ensino.

12 movimento: compreendendo o trabalho docente na Educacao
a Distancia

Rebeca - Pra mim foi desafiador, porque eu ndo sabia NAda... eu num tinha
nenhuma experiéncia [...] Entao foi um desespero porque eu tinha que me apro-
priar da mdquina, né?... do sistema Moodle, também ler sobre a disciplina que
ndo era assim a minha area, que eu nem conhecia bem o tdpico. Entdo foi meio
assustador ma:::s com o passar do tempo eu vi que os prazos sdo bons e dd pra
vocé levar. Se vocé tiver uma organizagdo, dd tudo certo.

Ao rememorar seus primeiros momentos na EaD, Re-
beca, que na ocasido da geracdo dos dados tinha trés meses de
experiéncia no ensino virtual, relata interativamente de forma
apreciativa que tal momento foi desafiador. Ela se coloca distante
em relacdo as coordenadas organizadoras do conteudo, pois rela-

ta um tempo passado (foi, ndo sabia, tinha, fui), mas, a0 mesmo

87 Na tese foram analisados 15 segmentos de fala, contudo, por este trabalho ser um
recorte, apresento apenas trés segmentos.
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tempo, implica-se em seu discurso (pra mim, eu). Ela reconhece
que a apropriacao do sistema Moodle era algo a ser superado (eu
tinha que me apropriar da mdquina) para que pudesse desempe-
nhar seu trabalho de forma efetiva, e que, com a experiencia ad-
quirida (com o passar do tempo), encontrou um caminho para
atuar no ensino a distancia (Se vocé tiver uma organizagdo, da
tudo certo).

Os momentos iniciais da experiéncia da professora Re-
beca no contexto virtual de ensino sdo marcados por dificuldades
(eu num tinha nenhuma experiéncia; eu nem conhecia bem o topi-
c0), mas, ao mesmo tempo, por superacgdes (0s prazos sdo bons e
dd pra vocé levar). Ela demonstra encontrar novas formas de agir
- dominio dos recursos externos e utilizacdo de recursos inter-
nos mentais - para efetivar o seu trabalho e iniciar uma pratica
de retrabalho para, entao, desatar os primeiros nds que encontra
na EaD.

Neste segmento, Rebeca faz sua primeira prescri¢cdo/
normaliza¢do para o agir no ambiente virtual ao defender a con-
cepcao de que, para alcancar o objetivo de executar o trabalho de
forma satisfatéria, a condicao é ter uma sistematizacdo em rela-

¢do aos prazos (Se vocé tiver uma organizagdo, dd tudo certo).
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22 movimento: ressignificacdes e renormalizacdes do ensino
presencial para agir no virtual

Angelina - Eu tava lembrando de um fato. Na minha disciplina de Se-
minarios eles tém que apresentar. E eu acho muito engracado porque
eles todos elogiam muito a apresentagdo porque é um momento de IN-
teracdo presencial pra eles. E ai eu sempre achava assim “poxa, podia
ter mais” porque eles gostam tanto. Eles tém tanto prazer naquele mo-
mento em assistir os colegas. [..] Entdo essa questdo da interacdo eu
acho que, de fato, existem as pessoas que necessitam desse contato da
presenga...[...] Sdo os estilos. Como é que vocé fixa? Como é que vocé inte-
rage? Tudo isso é muito importante pra toda produgdo de conhecimento
do aluno, né? Entdo a interacdo talvez ela seja poli... Porque as multi-
plas formas e suportes de interacdo sdo todos, de uma forma ou de outra,
necessdrios pra que aquele aluno continue todo um ciclo de aprendiza-
gem dele.

Acerca da tematica de interagdo no ambiente virtual, An-
gelina busca relatar interativamente episddios passados, fazendo
uso de um narrar implicado modalizado por marcas linguisticas
que fazem emergir fatos do mundo da observacao (eu tava lem-
brando de um fato; eu sempre achava assim). A professora traz
para a discussdao um fato ocorrido para ilustrar, modalizando
apreciativamente (Eles tém tanto prazer naquele momento), como
a interacdo presencial é benéfica para os alunos®8.

Angelina utiliza uma modalizagdo l6gica para afirmar (de
fato, existem as pessoas que necessitam desse contato da presen-
¢a), demonstrando, dessa forma, como as interagdoes que ocorrem

no ensino presencial interferem na adaptacdao ao modelo de en-

88 A professora Angelina esta se referindo a ultima etapa da disciplina, momento em
que os alunos apresentam presencialmente seus trabalhos finais para a turma.
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sino a distancia. Renormalizar para adaptar-se ao contexto virtu-
al de ensino foi um dos caminhos encontrados por Angelina e, ao
ressignificar o ensino e aprendizagem na EaD, com as solugdes de
interacao encontradas por ela, Angelina normaliza para si a inte-
racdo presencial como forma de complementar a construcdo do
conhecimento que ocorre no virtual.

A docente justifica seus posicionamento e ressignificagdo
das prescricdes, afirmando que a intera¢do na plataforma virtual
de ensino é abrangente e que as multiplas formas e suportes de
interagdo sdo todos [...] necessdrios pra que aquele aluno continue
todo um ciclo de aprendizagem dele. Sendo assim, a interacao es-
crita ou oral, por meio de webconferéncias, audios e outras for-
mas que os professores e alunos encontrem para se comunicar
sdo validas para a producdo do conhecimento, de acordo com

Angelina.

32 movimento: compreendendo a pratica docente na Educacio
a Distancia a partir do préoprio ambiente virtual

Segmento 3 - Angelina, Frida, Marinha e Rebeca

Frida: Eu acho que é dar aula sim. Porque a gente na verdade, é:: traz
ali pra escrita nos nossos comentarios, nos féruns, né? As nossas con-
tribui¢des que seriam a aula.

Angelina: Mas eu acho que é muito fragmentado. Se vocé pensar numa
aula, por exemplo [...] Entdo eu chego na frente dos meus alunos e eu vou
falar sobre variagdo linguistica regional, social, piriri, parara, parara. La
eles vao pegar o material, eles vao ler todo o material...

Rebeca: Ta engessado ali, né.

Angelina: Exato. E. E um pouco, entendeu? E ai eles vio...
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Frida: E porque na verdade quem ja fez esse papel da tua fala é o mate-
rial, né?

Angelina: E. Exato. A aula que a gente dé ela é/é/é...

Pesquisadora: Dada pelo material.

Angelina: E. Exato. E quase como se fosse... o material é suporte pra
nossa aula, entendeu? Eu acho que num... vocé num...

Rebeca: E que nio tem a parte expositiva da aula.

Angelina: Ela ndo é materializada.

Marinha: Ndo. A nossa aula é uma colaboragdo de/de/de... conheci-
mento naquele momento.

Rebeca: E porque a parte expositiva pula. A parte expositiva acaba
sendo do aluno, num é? E a gente vai sé pra discussdo.

Angelina: Exato.

Marinha: A sua aula é a hora que vocé responde o férum. E hora que
vocé responde. Aquilo ali é sua aula. O que vocé ta falando naquela
hora. [...]

Angelina: [...] Por isso que eu acho que é fragmentado. Por isso que a
nossa “aula” ela torna-se uma fragmentagdo de vdrios discursos porque
as vezes o aluno dd um... tira uma diivida que vai puxando outro assunto,
que vai desdobrando que vai desdobrando, que vai invadindo uma ou-
tra disciplina, uma outra seara, entendeu? Entdo o “dar aula” ali ele é
muito fragmentado. Talvez se fosse a concepcdo de lecture que a gente
tem em inglés. Como é? Palestra, uma conferéncia que vocé... que ela
tem um continuum, entendeu? Durante todo o semestre e ela quase
ndo para, entendeu? Apesar de ser fragmentada, mas ela tem uma se-
quéncia.

A professora Frida verbaliza o seu posicionamento em
relacdo a ministracao da aula, tomando para si a responsabilida-
de do que esta sendo dito e usando um modalizador de valor psi-
colégico (Eu acho que é dar aula sim). Frida categoriza a aula
como sendo as contribui¢des no féorum, afirmando que quem faz
o papel da fala do professor (parte expositiva) é o material dida-
tico. Marinha, por sua vez, ressalva que a aula é uma contribuigdo

de conhecimentos no momento do forum.
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A professora Angelina busca defender seu ponto de vista de
que o professor nao da aula. Ela modaliza apreciativamente a aula
como sendo algo muito fragmentado, e que a aula ndo é materializa-
da. O material é considerado pela professora como um suporte para
a aula, e que esta é a fragmentagdo de vdrios discursos (pedacos de
falas de alunos e professores nos féruns de interacao).

Rebeca avalia que o material deixa a aula engessada por
ndo permitir, diferentemente da aula presencial, que a discussdo
leve para outros rumos, de acordo com os questionamentos dos
alunos. A professora Rebeca ainda acrescenta que ndo existe a
parte expositiva da aula por parte do professor, pois quem faz
esse papel € o aluno, e o professor vai sé pra discussédo.

A partir das contribuicdes feitas pelas professoras, ela-
boro, com base em seus posicionamentos, a definicdo de aula na
educacao a distancia: aula é uma co-construcao continua feita
pela professor e pelos alunos por meio das contribuicdes nos
féruns, mensagens individuais, elaboragdo de roteiros e feedback,
além de outras atividades ao longo do semestre, tendo como

ponto inicial o material didatico.

6 CONCLUSOES SOBRE UM AGIR EM MOVIMENTO(S)

As professoras colaboradoras desta pesquisa foram enfa-
ticas ao afirmarem que o curso de capacitacdo é essencial para se

iniciar o trabalho no contexto virtual, pois este fornece as orien-
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tacOes basicas, ou modelos para o agir, para que o docente possa
exercer seu trabalho. Contudo, como debatido ao longo da pes-
quisa, os cursos de formacdo que sao oferecidos aos professores
limitam-se as habilidades técnicas de utilizacao da plataforma e
ndo contemplam as habilidades e competéncias docentes neces-
sarias para dar aula online, interagir com os alunos, dentre tantos
outros aspectos que sdo subjacentes ao trabalho docente.

Faz-se urgente desenvolver uma politica de formacao
docente inicial e continuada para os profissionais diante da de-
manda por profissionais que atuem no contexto virtual de ensino
e da auséncia de parametros e diretrizes que orientem o agir do
professor. Uma formagdo docente para atuar a distdncia possibili-
ta uma ampliacdo no escopo das tematicas a serem abordadas e
abre espaco para, no coletivo, ressignificarmos nossas agoes, re-
novando e desenvolvendo, assim, a nossa pratica e o género da
atividade docente. Sugiro ainda que essa formacao possa se inici-
ar na base, nos cursos de licenciatura, ndo apenas como uma te-
matica, mas como um espa¢o em que disciplinas possam ser

dedicadas a discussao da EaD.
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Capitulo 15
AFETOS, ETICA E INCLUSAO: FIGURANDO
VIVENCIAS

Rosycléa Dantas

INTRODUCAO

A educacdo de alunos com deficiéncia demanda uma for-
macao docente com conhecimentos, atitudes e valores que sdo
fundamentais para a implementacdo bem-sucedida da educagdo
inclusiva. Com essa perspectiva, destacamos as mediagbes forma-
tivas (BRONCKART, 2008) tecidas no Estagio Supervisionado e
no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID, como um espacgo para que o futuro professor e o formador
da universidade ndo apenas falem sobre a pessoa com deficién-
cia, mas com ela, pois, como lembra Skliar (2008), ainda mais
importante que falar sobre o outro é estar com ele, é tocar e ser
tocado. No entanto, o Estagio e o PIBID nem sempre acontecem
em escolas e salas de aula que recebem alunos com deficiéncia.
Por isso, defendemos que a experiéncia com esses alunos nao
deve ser proveniente apenas do espaco da escola regular, mas de
outros ambientes, a exemplo das Instituicdes Especializadas de
apoio a pessoa com deficiéncia, como o Instituto dos Cegos da

Paraiba Adalgisa Cunha - ICPAC. Propomos uma ampliacdo dos



290

espacos de formacdo, para que a pratica na sala de aula regular
ndo seja o Unico formato disponivel.

Desse modo, este capitulo8?, tem como principal objeti-
vo investigar aspectos do desenvolvimento profissional ético de
professoras universitarias a partir da experiéncia formativa com
alunos com deficiéncia, por meio do Estagio Supervisionado e do
PIBID.

Para tanto, organizamos o capitulo da seguinte forma: ini-
ciamos, com uma reflexao sobre as noc¢des de afeto, ética e de-
senvolvimento que permeiam a formag¢ao do humano-professor e
a maneira como as praticas linguageiras desse professor sao ana-
lisadas a partir dos textos gerados; em seguida, apresentamos os
aspectos metodologicos; depois, textualizamos a interpretagdo
das falas das colaboradoras; e, por fim, tecemos nossas ultimas

reflexdes.

AFETO E ETICA: FIOS DE INCLUSAO

Introduzimos essa reflexdo destacando que a experiéncia
formativa com pessoas com deficiéncia se realiza por meio de um
encontro de corpos (SPINOZA, 2014 [1677]). Encontro entendido
como algo que “[...] nos desloca e nos afeta, desestabilizando nos-

sas proprias certezas, abrindo em n6s um espago para o impen-

89 O capitulo é um recorte da tese intitulada “As metamorfoses da formagao: experién-
cias com alunos com deficiéncia e desenvolvimento profissional ético”, em 2019, sob
orientacdo da professora Dra. Betania Passos Medrado.
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savel do préprio pensar” (IAFELICE, 2015, p.20), um espaco, por-
tanto, de metamorfose do que somos.

No encontro, Spinoza (2014 [1677]) ressalta que os cor-
pos afetam e sao afetados, deixando em cada corpo marcas da
interacdo. Com essa compreensdo, destacamos que as interacoes
proporcionadas pela experiéncia formativa com alunos com defi-
ciéncia sdo tecidas com e por afetos, os quais podem aumentar ou
diminuir a poténcia de agir (SPINOZA, 2014 [1677]) dos envolvi-
dos, uma vez que o afeto diz respeito as “afec¢des?® do corpo,
pelas quais sua poténcia de agir é aumentada ou diminuida, esti-
mulada ou refreada” (SPINOZA, 2014 [1677], p. 98).

Nessa perspectiva, Clot (2013) afirma que a atividade de
trabalho é um jogo de afetos. Desse modo, sublinhamos o fato
incontestavel de que o agir humano, conduzido pelos afetos/
emocoes, € coletivo ou, para usar as palavras de Levinas (2013,
p. 44), existir é “existir com”.

Na experiéncia coletiva, segundo Levinas (2013, p. 80),
“desde que o outro me olha, sou por ele responsavel”, uma respon-
sabilidade que, “humanamente, ndo posso recusar” (LEVINAS, 2013,
p. 84), pois “sou eu apenas na medida em que sou responsavel®l”.
Essa responsabilidade pelo outro é o que o autor vai chamar de

ética, afirmando que “é na ética, entendida como responsabilidade

90 Indica as varia¢des de poténcia do corpo afetado (IAFELICE, 2015, p. 11).
911d. p. 84.
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que se da o proprio né do subjectivo®?”, ou seja, é na ética que a sub-
jetividade do individuo é construida. E na ética, igualmente, que o
professor é construido, pois ser professor é ser com e para o outro.
Desse modo, uma formag¢ao docente ética é aquela de respon-
sabilidade pela educacao do outro.

O autor ressalta, igualmente, que a responsabilidade pelo
outro “nao se reduz ao facto de eu conhecer o outro” (LEVINAS,
2013, p. 80), pois o outro “ndo esta simplesmente proximo de mim
no espaco, ou proximo como parente®3”, mas se aproxima “enquan-
to sou responsavel por ele®*”. No processo de formacao ética, o pro-
fessor tem consciéncia da sua responsabilidade pela inclusdo edu-
cacional dos alunos mesmo antes de conhecé-los, quando ainda esta
na formacgdo inicial. Essa responsabilidade, anterior a entrada na
sala de aula, é essencial, pois na medida em que assumo a respon-
sabilidade pela educagdo do outro, busco me formar da melhor ma-
neira possivel para atender as suas demandas.

Essa discussdo remete aos estudos de Vygotsky (2010
[1934], p. 686), quando ele afirma a necessidade de se compre-
ender “a relagdo existente entre a crianca e o meio, a vivéncia da
crianca, isto é, de que forma ela toma consciéncia”. Transpondo
para o contexto desta pesquisa, é a relacdo entre experiéncia dos

professores com alunos com deficiéncia e a tomada de conscién-

92 1d. p. 79 Ibid.
93 Id. p. 80 Ibid.
94 1d. p. 80 Ibid.
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cia da situacdo vivida, isto é, a maneira como o professor com-
preende/representa os afetos vividos com os alunos com defici-
éncia, que determina a influéncia dessa experiéncia no desen-
volvimento ético do docente.

Além disso, Vygotsky assevera que “ter consciéncia de
suas experiéncias nada é além de té-las a sua disposicdo como
objeto para outras experiéncias” (2003, p. 78 apud CLOT, 2010,
p. 148). Nesse sentido, ao tomar consciéncia de suas experiéncias
docentes com alunos com deficiéncia, o professor as tem ao seu
dispor como instrumentos para viver outras experiéncias. Com
essas reflexdes, na proxima se¢ao, discorremos sobre a interpre-

tacdo das experiéncias.

AS FIGURAS DE ACAO: FIOS INTERPRETATIVOS

Os niveis de analise textual propostos pelo Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 2008) apresentam-se em: organi-
zacional, enunciativo e semantico. Nosso foco, neste capitulo, esta
nas figuras de agdo (BULEA, 2016), que fazem parte do nivel
enunciativo.

O termo “figurar” pode ser entendido como “representar”,
“interpretar”, e/ou “significar” e, por isso, as figuras de acao se
apresentam como interpreta¢des do agir, nesta pesquisa, do agir
docente. Segundo Ricouer (1997), existe um circulo de interpre-

tacdes que se entrecruzam em um texto: prefiguracdo - pré-
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compreensao do agir e do mundo; configuragdo - organizacao
das acdes temporalmente na forma de texto; e refiguragdo - rein-
terpretacdo das agOes pelo leitor. Esses trés momentos sdo no-
meados, respectivamente, de mimese 1, 2, e 3, sendo a mimese 2
mediadora entre as mimeses 1 e 3.

O circulo hermenéutico apresentado por Ricouer (1997) &,
portanto, uma cadeia de interpretagoes, de recriacdes do vivido.
Interpretacdes que partem do vivido e retornam para ele, por
isso a ideia de circulo. Nesta perspectiva, os professores configu-
ram o vivido com alunos com deficiéncia por meio dos textos que
produziram e os leitores reinterpretam/recriam esse vivido.

Ao organizar suas agoes textualmente o individuo, inevi-
tavelmente, as interpreta. Portanto, o processo de configuragdo
envolve ao mesmo tempo estruturacao e interpretacao das a¢des.
Nessa linha de pensamento, Bronckart (2008), no ambito do ISD,
utiliza o termo reconfiguragdo reforcando que os movimentos de
configuracdo e interpretacdo, orquestrados pelo autor (ou agente
produtor do texto), estdo imbricados. Em termos teorico-
conceituais, é importante destacar ambos refiguracao e reconfi-
guracao envolvem interpretacdo do vivido, mas o primeiro en-
volve os processos interpretativos realizados pelo leitor do texto,
enquanto que o segundo aborda as interpretacoes do agir reali-

zadas pelos autores da producao discursiva.
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O circulo de pré/con/refiguracao é folheado pela tempo-
ralidade das agdes, isto é, pela dialética “do por-vir, do ter-sido e
do presentear” (RICOUER, 1997, p. 119). Ao organizar seu agir
textualmente, o professor, como instanciador do tempo, volta ao
passado para recuperar agoes executadas, impedidas ou abando-
nadas, assim como as compreensoes, as emocdes e as aprendiza-
gens que atravessaram essas agoes. Interligado ao passado, o
individuo redne as experiéncias vividas situando, no presente do
processo de desenvolvimento, agcdes descritas sob graus diversos
de responsabilidade enunciativa. Na dialética temporal, o futuro
se apresenta como a projecao do agir, por meio da qual o profes-
sor anuncia antecipadamente seu fazer. Esses tragcos temporais
da acdo sdo conectados entre si, em um dinamismo vivo que
constitui a vida e a linguagem humanas e que atesta, outrossim, o
pulsar das transformacdes, isto é, do desenvolvimento dos pro-
fessores representado nos textos.

Destarte, as figuras de acdo sdo definidas por Bronckart
(2013, p. 224), como “[...] reformulagdes de diversas concepg¢des
que coexistem (e as vezes se confrontam) nos profissionais, con-
cernentes a significacdo de seu trabalho e as condi¢cdes de sua
realizacao”, isto é, traduzem “as diferentes ‘leituras’ ou ‘analises’
do trabalho que estdo em debate em um dado profissional”. Essas
leituras ou interpretacdes do trabalho siao, como pontuado por

Freudenberger (2015, p. 64), “[..] originadas das tomadas de
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consciéncia dos diferentes posicionamentos presentes no debate
social” de um oficio e, portanto, estdo relacionadas a analise do
desenvolvimento do individuo em situagdes de trabalho.
No processo de categorizacao das figuras de acao, Bulea
(2016) apresenta cinco tipos:
= QOcorréncia: o agir é representado como contiguo ao
momento de producdo do texto e marcado por um forte
grau de contextualizagao.
= Experiéncia: o agir é representado sob o angulo da cris-
talizacdo pessoal de multiplas ocorréncias do agir vivido.
= Evento passado: o agir é representado aos olhos da
experiéncia passada comum do actante.
= Candnica: o agir é representado sob a forma de uma
construcado tedrica.
= Definicdo: o agir é representado como um “fen6meno

no mundo”.

As leituras realizadas pelas professoras desta pesquisa,
analisadas por meio dessas figuras de acao, estao diretamente
relacionadas ao contexto socio-historico em que estdo inseridas,
a maneira como os textos foram gerados e a singularidade de
cada colaboradora. Com esse entendimento, apresentamos os

caminhos que construiram o presente estudo.
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METODOLOGIA — OS ENCONTROS DA PESQUISA

Fundamentada em natureza qualitativo-etnografica, a
pesquisa trabalhou com o conhecimento e a pratica dos colabo-
radores, partindo de atividades em contextos locais.

Os participantes® da pesquisa do texto de tese, da qual es-
te capitulo é recorte, foram trés professoras formadoras da
UFPB, 13 graduandos em formacao inicial, orientados por essas
formadoras e trés professoras supervisoras das instituices em
que os graduandos atuaram. Neste capitulo, analisamos as falas
das professoras formadoras, que estavam na Instituicao Especia-
lizada - IE (o Instituto dos Cegos da Paraiba Adalgisa Cunha -
ICPAC), por meio do Estagio Supervisionado e na Escola Regular
- ER (duas escolas?® da rede publica de ensino da cidade de Jodo
Pessoa-PB), por meio do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacao a Docéncia - PIBID.

No ICPAC, os colaboradores desta pesquisa vivenciaram
experiéncias em turmas com alunos cegos, com baixa visado e ain-
da alunos com deficiéncia multipla. Na ER, a vivéncia com pesso-

as com deficiéncia ocorreu em salas regulares e envolveu alunos

95 Em atendimento as normas éticas que convém as pesquisas envolvendo seres hu-
manos, os participantes assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido para
participagio na pesquisa, a qual foi aprovada pelo Comité de Etica da UFPB, sob o Pare-
cer n® 1.786.095, em 03 de outubro de 2016.

96 Também em atendimento as exigéncias éticas da pesquisa, o ICPAC, as duas escolas
regulares e a UFPB (local de trabalho das formadoras) assinaram carta de anuéncia
para a realizacdo da pesquisa.
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com deficiéncia auditiva, sindromes, transtornos, deficiéncia
multipla e deficiéncia intelectual.

Sobre a geracao dos dados, selecionamos as gravacoes
provenientes de dois encontros com os coletivos do PIBID e do
Estagio. Os participantes foram solicitados a falar livremente da
sua experiéncia com pessoas com deficiéncia e o nosso papel de
pesquisadoras foi o de provocar o dialogo (CLOT, 2010) com al-
gumas perguntas e colocac¢des. Os dois Encontros, realizados em
27 de julho e12 de agosto de 2016, foram gravados em audio e
transcritos para que pudessem constituir o corpus da pesquisa.

Os procedimentos de analise foram conduzidos pelos te-
mas que mais atravessaram as falas dos colaboradores, a saber: i.
Encontros com o desconhecido: especificidades e afetos; ii. Uma
rede de afetos inclusiva; e iii. Afetos e efeitos no desenvolvimento:
compreensoes a partir da experiéncia. Para o recorte deste capitu-
lo, focamos no terceiro tema, mais especificamente, os afetos e
efeitos no desenvolvimento das trés professoras formadoras,

conforme apresentamos a seguir.

AFETOS E EFEITOS NO DESENVOLVIMENTO DAS FORMADORAS

As formadoras discutem sobre os afetos sofridos, sinali-
zando para um processo de aprendizagem a partir do encontro
com o desconhecido, do encontro com diferentes formas de ensi-
nar e sentir a profissao. Realizamos a abertura dessas reflexdes a

partir da fala da formadora Livia:
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Excerto 01 - Figuras de acdo evento passado e experiéncia

Livia: Eu acho assim que como eu ja falei, né, a minha motivagio foi pessoal, mas até li
isso num texto ontem, achei bem interessante, que o contato com a multiplicidade
de identidades acaba sempre transformando a gente de formas surpreendentes,
porque vocé se depara com pessoas que vocé nunca pensou que fosse existir
daquele jeito, entdo sempre tem um jeito novo de ser, que era o que a minha colega
dizia ontem no texto e eu acho que é isso mesmo, a gente como professor, a gente
sempre encontra novas formas de ser, né, e assim, novas formas de ser, tanto des-
conhecidas pra mim (...) porque assim, meu filho, ele tem um certo tipo de/de defici-
éncia, mas os que eu trabalhei sao completamente diferentes, entdo muitas eu nao
conhecia, tive que estudar, e como Larissa disse t6 come¢ando a conhecer essas
deficiéncias [...] e assim, ajudou a minha prépria, 0 meu préoprio crescimento, porque
assim [..] eu também sou professora do meu filho, entdo esse préprio exercicio de se
tornar uma melhor professora pro meu filho também melhorou bastante, aprendi
através dessa vivéncia profissional, mas acabou me ensinando também muita coisa
pessoal.

Livia inicia sua reflexdo a partir de uma situac¢do vivida no
passado e narrada interativamente (/i isso num texto ontem). Lo-
go em seguida, ela discute a situacdo no tempo presente, fazendo
uso de um advérbio com valor generalizante (acaba sempre),
demonstrando, assim, a regularidade das ac¢des interpretadas.
Nesse cenario, Livia apresenta que o contato com a multiplicidade
de identidades, que ela viveu no PIBID, acaba sempre transfor-
mando a gente. A transformacao, textualizada como uma agdo
recorrente a partir do contato com a pessoa com deficiéncia
(sempre), atinge, segundo Livia, toda e qualquer pessoa (a gente,
vocé) e ¢ justificada (porque) a partir do desvelamento do desco-
nhecido (porque vocé se depara com pessoas que vocé nunca pen-
sou que fosse existir). Livia assume novamente a agentividade da
enunciacdo, afirmando que viveu esse encontro com o desconhe-

cido (novas formas de ser, tanto desconhecidas pra mim), pois,
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apesar ter um filho com deficiéncia, encontrou uma grande di-
versidade no contexto da experiéncia do PIBID (os que eu traba-
lhei sGo completamente diferentes).

O encontro com a diversidade afeta Livia, de modo a am-
pliar seu processo de aprendizagem (eu tive que estudar). Ainda
sobre esse aspecto, Livia incita a reflexdo de que os professores
universitarios também nao foram formados para o trabalho com
alunos com deficiéncia, e na caréncia dessa formacao (desconhe-
cidas pra mim, eu ndo conhecia), ela busca aprender (eu tive que
estudar). E uma responsabilidade que ela tomou para si, na me-
dida em que precisava, como coordenadora do projeto PIBID,
orientar os graduandos.

Na vivéncia profissional, Livia relata em temporalidade
passada (ajudou), sinalizando que sdo ac¢des efetivadas em seu
agir, o quanto a experiéncia afetou o seu crescimento na atuagdo
com seu filho (exercicio de se tornar uma melhor professora pro
meu filho também melhorou bastante). Assim, a formadora de-
monstra que existia uma motivacao pessoal, algo que a afetou,
mobilizando-a a trabalhar com a questdo da inclusdo no ambito
do PIBID e, de forma dialética, a experiéncia no ambito profissio-
nal afetou sua vida pessoal. Os afetos, portanto, tecem um imbri-
camento de relacdbes em que a vida pessoal e a profissional

atravessam uma a outra.
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Igualmente como Livia, a formadora Karen também textu-
aliza o impacto de experiéncia formativa com alunos que ela ndo

conhecia, que ndo estavam no seu horizonte.

Excerto 02 - Figura de acdo experiéncia

Karen: acho que isso ja é um aprendizado, ja té enxergando, né, eu ja t, ja fico pen-
sando, porque ndo estavam no meu horizonte, acho que é uma questdo de tempo,
alguma hora eu vou ter um aluno deficiente, eu também nio tive formacio, entio
acho que foi isso que eu trago assim desse estagio, né, tive uma vivéncia mais concre-
ta, né, do que é trabalhar com deficiéncias, no caso, visual e eu acho também que é
que nem a Alana falou “Pra quem se aprende uma primeira lingua, a segunda ja é
mais facil”.

No excerto 02, ha uma predominancia de formas verbais
no tempo presente, expostas de modo interativo, com eixo tem-
poral nao limitado e que tém a formadora Karen como principal
agente das acdes representadas (eu jd to enxergando). Apesar da
figuracdo no presente, Karen volta ao passado para mostrar que
os saberes, hoje estabilizados no agir, ndo faziam parte do seu
mundo de pré-construidos (ndo estavam no meu horizonte), pois
ela, assim como o coletivo, representado pelos estagiarios, nao
recebeu formacdo para atuar com alunos com deficiéncia (eu
também ndo tive formagdo).

E a partir da experiéncia de acompanhar estagiarios no
ICPAC que Karen comeca a enxergar, a pensar no trabalho com
alunos com deficiéncia, um trabalho que agora compde o seu
mundo de pré-construidos, que estd no seu horizonte, atestando

seu desenvolvimento nessa variante do género profissional. Ao

representar as praticas com esses alunos, como estaveis e dispo-
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niveis no seu agir, ela se projeta atuando nesse contexto (alguma
hora eu vou ter um aluno deficiente). E interessante notar, igual-
mente, que, apesar da experiéncia no ICPAC focar mais na pessoa
com deficiéncia visual, Karen recupera a fala da graduanda Alana,
expondo sua compreensao de que a experiéncia sera uma ferra-
menta no trabalho com alunos que apresentem outro tipo de de-
ficiéncia (Alana falou “Pra quem se aprende uma primeira lingua,
a segunda ja é mais fdcil”). O aprendizado do trabalho com os
alunos no ICPAC se mostra, desse modo, como um ponto de par-
tida para experiéncias futuras.

Refletindo ainda mais sobre sua vivéncia no ICPAC, Karen
interpreta seu desenvolvimento em duas interfaces: como pro-
fessora de Estagio Supervisionado, acompanhando estagiarios
em turmas com pessoas com deficiéncia, e como professora de

alunos com deficiéncia no ensino superior:

Excerto 03 - Figuras de acdo experiéncia e ocorréncia

Karen: [..] acho que sdo duas coisas, uma é td acompanhando estagiarios no instituto,
isso é uma/uma pé/ uma/uma interface, mais um lado meu, lado profissional que se
abriu novo pra mim é t4 acompanhando alunos nesse contexto, que eu aprendi mui-
to, enfim, de muitas/de muitas maneiras, e a outra coisa, isso/isso é uma coisa eu
professora de estagio, com estagiarios 14 e uma outra coisa é se eu tiver algum dia,
aluno cego na minha aula, é como vocés estavam falando, eu tenho um norte que
eu ndo tinha antes desses alunos [...] entdo eu acho que sdo essas duas coisas, né, eu
ja ndo vou me sentir, se um dia eu tiver um aluno cego eu nao vou me sentir tio
perdida.

Karen figura os efeitos da experiéncia do Estagio no ICPAC
por meio de uma dinamica de verbos: no presente, quando apre-

senta praticas estabilizadas (eu tenho um norte); no passado, pa-
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ra relatar a auséncia dessas praticas antes da experiéncia no Ins-
tituto dos Cegos (eu ndo tinha antes) e marcar sua aprendizagem
com essa vivéncia (eu aprendi muito); e no futuro, projetando seu
agir com alunos com deficiéncia (eu ndo vou me sentir tdo perdi-
da). Nesse desenrolar temporal das a¢des, Karen parece narrar
uma experiéncia de crescimento do seu ser profissional, para o
trabalho com a inclusdo. Pontuamos, ainda, que é o norte, cons-
truido durante a vivéncia do Estagio no ICPAC, que passa a orien-
tar Karen no trabalho com as novas turmas de Estagio e no devir
da experiéncia com alunos com deficiéncia.

Pensando na disciplina de Estagio Supervisionado, Livia
também menciona que a experiéncia com alunos com deficiéncia

afetou seu trabalho:
Excerto 04 - Figuras de acdo canonica e experiéncia

Livia: porque assim, é::: até mesmo o estagio supervisionado, mesmo eu tendo um
filho com deficiéncia, eu nio dava tanta importincia a abordar esse tema, né, como
hoje eu dou, né, a/a de alguma forma incluir esse tema nas minhas disciplinas, e de
uma forma assim mais, é:... pratica mesmo, né, que ofereca aos alunos uma possibi-
lidade de entdo sempre pensar na questdo de flexibilizacdo daquela atividade que ta
sendo proposta, pra determinado tipo de deficiéncia, né, entdo eu acho assim isso
importante, essa coisa de pensar na centralidade que isso tem adquirido, que isso tem
tomado, né, na pratica do professor nos ultimos tempos, por causa da inclusdo, né, que
também deve adquirir uma centralidade no processo de formacao, que é o que a
gente faz aqui.

Livia organiza sua reflexdo se apresentando como princi-
pal sujeito das agdes interpretadas e com o uso de verbos, pre-
dominantemente, em tempo presente (eu acho). Nessa textuali-
zacgdo, ressalta que, apesar ter um filho com deficiéncia, ela ndo

refletia tanto sobre a tematica da inclusao nas aulas de Estagio
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(mesmo eu tendo um filho com deficiéncia, eu ndo dava tanta im-
portdncia a abordar esse tema), algo que mudou depois da expe-
riéncia no PIBID (como hoje eu dou). A fala de Livia ecoa uma
discussdo, que pontuei anteriormente, de que ndo é apenas o
contato com a pessoa com deficiéncia em si que cria um espago
potencializador de desenvolvimento profissional, em uma pers-
pectiva inclusiva, mas a experiéncia de mediacdao formativa com
essas pessoas em contextos educacionais.

Além disso, de modo apreciativo, Livia avalia essas a¢oes
(eu acho assim isso importante), destacando que, assim como a
inclusdo adquiriu uma centralidade na prdtica no professor que
estd na escola, ela também deve adquirir uma centralidade no
processo de formagdo, convocando a universidade a assumir sua
responsabilidade, que Livia apresenta como uma prescricao a ser
seguida (deve adquirir).

No excerto 05, Marcia apresenta outra questao importante
sobre o trabalho com a inclusdo. Ela externaliza discursivamente
como a experiéncia no PIBID afetou seu trabalho como professo-
ra de graduandos com deficiéncia e relata a vivéncia mobilizando
a fala de uma de suas alunas:

Excerto 05 - Figuras de acdo evento passado e experiéncia

Mircia: [...] daqui a pouco ela fala “Porque eu acho que eu tenho na familia casos de:”
“eu tenho, acho ndo” “Eu tenho na minha familia casos de transtornos de comporta-
mento”, “Tem pessoas autistas na minha familia e eu acho que eu tenho leve autis-
mo” [..] a primeira coisa que... eu fiquei alegre, agora que eu lembrei de contar,

primeiro é que eu nao me apavorei, quando vocé falou “Eu fiquei apavorada”
((Olhando para uma das bolsistas)), “Livia eu eu preciso de vocé!”, acho que eu falei
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umas trés vezes pra Livia, ndo sei se ela consegue recuperar isso “Livia, eu tenho uma
reunido, chegue 13, to precisando” e dessa vez eu nio me desesperei porque eu ja
ouvi falar daqui, todo mundo ali, eu sei que tem um monte de informacgio que pode
chegar [..] eu td me vendo nessa situagdo com essa menina, SE ela tiver alguma coisa
com autismo, eu tenho que fazer alguma coisa nas aulas.

A formadora inicia seu relato a partir de uma situacao vi-
vida no passado (na mesma semana em que o Encontro do Cole-
tivo, para geracao de dados desta pesquisa, foi realizado), por
meio da qual recupera um didlogo com sua aluna, em que ela
verbaliza que acha que tem autismo (“eu acho que eu tenho leve
autismo”). Nesse momento, Marcia textualiza as emog¢des provo-
cadas pelo afeto sofrido (eu fiquei alegre, eu ndo me apavorei, des-
sa vez eu ndo me desesperei). Ao contrario da primeira vez que ela
se viu diante do trabalho com alunos com deficiéncia, em que se
desesperou e procurou a ajuda da professora Livia (“Livia eu/eu
preciso de vocé!”). Dessa vez, as emoc¢des ndo foram negativas,
foram de alegria, pois, como explica Marcia (porque), €ela ja co-
nhecia os caminhos (eu ja ouvi falar daqui, todo mundo ali, eu sei
que tem um monte de informagdo que pode chegar).

A partir de entdo, Marcia continua sua interpretacdo assi-
nalando o posicionamento diante da confirmac¢do de que a aluna,
de fato, tenha autismo (SE ela tiver alguma coisa com autismo, eu
tenho que fazer alguma coisa nas aulas, né, nesse material). Ela
representa a¢des a serem tomadas sob o crivo da obrigacdo, do
dever, assinaladas linguisticamente pelo verbo ter (tenho que

fazer). Marcia assume a responsabilidade pelo outro (LEVINAS,
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2013), sua aluna, a responsabilidade por uma formacdao que é

convocada e precisa atender a diversidade das formas de ser.

CONSIDERAGOES FINAIS

Utilizando as figuras de agdo como instrumento para a in-
terpretacdo dos textos produzidos pelas colaboradoras foi possi-
vel constatar a predominancia das figuras de acao evento
passado e experiéncia, indicando tomada de consciéncia em uma
perspectiva de inclusdo das pessoas com deficiéncia. A tomada de
consciéncia envolve, a luz do pensamento vygotskiano, compre-
ender as experiéncias vividas e té-las a sua disposi¢cao como ins-
trumento para viver outras experiéncias, o que acontece com as
professoras desta pesquisa.

Conscientes das metamorfoses sofridas, as professores
atestam ter a seu dispor os saberes construidos para que possam
trabalhar com alunos com deficiéncia no presente e no futuro.
Elas utilizam a experiéncia no Estagio Supervisionado e no PIBID
como instrumento para as proximas experiéncias com alunos
com deficiéncia, ou seja, compreendem e autenticam a heranca
do que foi vivido no eu, que abraca o trabalho com a inclusao nas
acOes presentes e que estdo por vir, sugerindo, assim, tomada de
consciéncia para um agir docente ético.

Chamamos a atenc¢ao para o fato de que a experiéncia com

alunos com deficiéncia, nesta pesquisa, foi efetivada por meio do
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Estagio Supervisionado e do PIBID. Existe, portanto, a necessida-
de de investimentos nesses dois espacos formativos, por que nao
é apenas o contato com o aluno com deficiéncia, mas uma media-
¢do orientada para a formagdo docente. Sem a disciplina de Esta-
gio Supervisionado e o Projeto PIBID, que estabelecem parcerias
com as institui¢des de ensino basico, para que graduandos e for-
madores mergulhem nas realidades educativas, ndo existiria o
desenvolvimento profissional que apresentamos nesta pesquisa.
O Estagio e o PIBID, como espa¢o de media¢ao formativa, possibi-
litaram as nossas colaboradoras as metamorfoses de uma cons-
trucao profissional ética, politica e, indiscutivelmente, humana.
Assim, é necessario o combate a agdes politicas que buscam reti-
rar projetos como o PIBID da formagdo docente ou desvalorizar o
Estagio Supervisionado como espago formativo.

Ademais, ao pensarmos em melhorias na formacdo docen-
te é primordial a promocao de a¢des que possibilitem um desper-
tar da sensibilidade e da responsabilidade para o trabalho
inclusivo. Sensibilidade e responsabilidade ética talvez nao pos-
sam ser ensinadas ao outro, mas podemos, e devemos nos esfor-
car, para criar um contexto de formacdo inicial em que os
professores sejam provocados a compreender seus significados,
vivendo e sentindo seus afetos e emoc¢des, como foi com as cola-
boradoras desta pesquisa, por meio do Estagio e do PIBID. A cria-
cdo de um espaco formativo que valorize a dimensdo ética que

perpassa e constitui o humano, o professor.
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Capitulo 16
POR UMA (TRANS)FORMACAO HUMANA:
O HIBRIDISMO DOS GENEROS DA ATIVIDADE"’

Liane Velloso-Leitéo

INTRODUCAO

Movimento, vozes e sentidos. Trés palavras que podem de-
finir o professor. Movimento, porque o homem se redescobre a
cada momento, a cada hora, dia, més, ano, sem parar nunca, em
trajetorias retilineas e curvilineas, adaptando-se aos percursos,
obstaculos e impedimentos, enfrentando seus medos, suas inse-
gurancas e seus desafios. Vozes, porque queremos, precisamos e
devemos ser ouvidos, com nossos sotaques, sonhos e desejos
reverberados e propagados pela/na sociedade; nunca silencia-
dos. E sentidos, porque somos seres com linguagem, racionalida-
de, palavras, significados e sentimentos, em busca de conhe-
cimentos e de felicidade. Somos, portanto, multiplos em movi-

mentos, vozes e sentidos.

97 Este capitulo é um recorte da tese intitulada “O prisma da (trans)formacdo dos
engenheiros-professores: hibridismo dos géneros da atividade, saberes e identidades”,
orientada pela Profa. Dra. Betania Passos Medrado e defendida em marc¢o de 2019, no
Programa de Pds-Graduag¢do em Linguistica (PROLING) da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB). Para este capitulo, selecionei como conceitos o hibridismo dos géneros
da atividade e as ferramentas, enquanto que na tese, identidades e saberes também
foram abordados.
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Assim, é neste infinito movimento de vozes e sentidos pre-
sente no contexto desta pesquisa - a Educacdo Basica Técnica e
Tecnoloégica (EBTT) na figura do Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia da Paraiba (IFPB), que estudamos o agir do
engenheiro-professor, a partir das ressignificacoes do seu fazer
perpassadas por didlogos com seus saberes a fim de adaptar-se as
diversas naturezas e modalidades de cursos oferecidos pela insti-
tuicdo, bem como ao cendrio de projetos de pesquisa, extensdo e
inovacdo. Um espago desafiador para o trabalho desse profissional,
protagonista desse estudo, que possui, por vezes em sua constru¢ao
profissional, a lacuna de uma formacao pedagdgica.

A partir desse dinamismo e desafios, proponho caminhar
pela Linguistica Aplicada (LA) na qual as a¢des de conhecer, iden-
tificar e analisar o trabalho desse profissional se alinhem a visdo
critica, transgressiva (PENNYCOOK, 2011, 2013), indisciplinar,
mestica e heterogénea da LA proposta por Moita Lopes (2006,
2011) consonante com os pressupostos do Interacionismo Soci-
odiscursivo (BRONCKART, 2006, 2012 [1999]) e as nog¢des de
géneros da atividade da Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010).
Sob esse olhar, construo como objetivo geral compreender de
que modo o hibridismo dos géneros da atividade (trans)forma o
agir docente do engenheiro-professor no IFPB, por meio das fer-
ramentas didaticas, técnicas e hibridas, a partir de uma releitura

e ampliacdo da nogdo de ferramentas de Amigues (2004).
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Fundamentada nesse imbricamento tedrico e nas vozes de
trés engenheiros-professores, assinalo a relevancia da discussao
proposta a fim de valorizarmos o processo de invencado e rein-

venc¢do de ndés mesmos.

TRABALHO: A INVENGCAO E A REINVENGAO DE NOS MESMOS NOS
CAMPOS DO CONHECIMENTO

No dialogo entre a LA, o ISD, a Engenharia e a Educacao,
cruzei horizontes tedricos, promovendo uma fluidez entre as su-
as fronteiras e uma interface entre as praticas pedagdgica e en-
genheira.

Com essa leitura, a Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010)
contribuiu com o conceito de género da atividade, entendido pelo
autor como algo que é comum aos trabalhadores de determinado
meio, sendo uma forma de reconhecimento e um modo de como e o
que devem fazer (CLOT, 2010, p. 121-122).

Tomando essa noc¢ao e analisando o contexto do IFPB, um
transito com varias interse¢des passa a ser estabelecido entre os
dois géneros da atividade, nos quais o engenheiro-professor se
encontra inserido - o referente a sua formacao académica e o da
sua atual atuacao profissional. Ndo se pode desconsiderar a me-
moria coletiva dos engenheiros, por exemplo, quando eram alu-
nos da graduacdo e seus professores passavam listas de

exercicios para serem resolvidos em casa. Essa pratica, adotada
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por muitos deles, revela-se como uma transposicao de uma fer-
ramenta utilizada na graduacao e que foi apropriada ao se torna-
rem docentes. OQutro fator a considerar é que a insercao neste
novo género, qual seja, ser professor, aponta tracos de experién-
cias vividas na sua formacdo escolar anterior a graduacao e na
académica prévia, quando representacoes do que é ser professor
foram sendo construidas e consolidadas. Entretanto, a partir da
sua entrada em um novo contexto, diversas situacdées demandam
outras interpretacdes sobre o agir docente previamente sedi-
mentado. Ou seja, esses profissionais precisam ter o acesso a
uma nova senha que permita a entrada em um género da ativida-
de hibrido: a senha hibrida - primeiro passo para o reconheci-
mento profissional do ser engenheiro-professor.

Nesse sentido, as ferramentas sao relevantes para a iden-
tificacdo, definicao, analise e validacao dessa senha. Em razao
disso, apresento uma ampliacao do conceito de Amigues (2004),
com a distincao em trés naturezas: duas que delimitam o profes-
sor e o engenheiro, separadamente, cada uma em seu ambiente
de trabalho (ferramentas diddticas e ferramentas técnicas) e uma
reveladora do género engenheiro-professor (ferramentas hibri-
das). Essa interpretacdo se apoia em dois vértices: o primeiro, o
contexto de utilizacao, que implica o analisar do papel de uma
ferramenta a partir do dizer do professor e o segundo, por quem
ela estd sendo apropriada, considerando o momento, o(s) objeti-

vo(s), sob o ponto de vista do género da atividade.
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Defino as ferramentas diddticas como aquelas apropriadas
pelo professor, presentes no meio docente, atendendo as neces-
sidades do profissional e utilizadas em salas de aula, nos labora-
torios, nas reunides pedagdgicas e em outras situacbes que
organizam seu métier, como as metodologias de aprendizagem
ativa, os livros didaticos e os bicos de Bunsen.

Tomando o trabalho do engenheiro, ferramentas especifi-
cas a esse género como motores, placas de circuito, micrometros,
dentre outras, estdo associadas, primeiramente, ao mundo da
Engenharia e ndo ao mundo da Docéncia, caracterizando-se como
ferramentas técnicas, caracteristicas do arsenal de artefatos do
género de atividade do engenheiro.

Em um primeiro momento, ao classifica-las sob dois pon-
tos de vistas distintos, tem-se a impressao que caminhamos em
dire¢cdes opostas. Na verdade, a leitura dos dados demonstrou a
importancia de compreender como os engenheiros-professores
enxergam tais ferramentas, pois sdo um dos elementos-chave
para a constru¢do de uma possivel senha hibrida, pois ndo sao
excludentes e nem antagdnicas: sdo dialéticas e dialdgicas, a
partir do momento em que assumimos o hibridismo desses dois
géneros. Desse modo, as ferramentas hibridas categorizam aque-
las que transitam nas situacdes de trabalho dos nossos protago-
nistas, como os tornos, as calculadoras e os capacitores utilizados

em sala de aula e nos laboratoérios dos cursos técnicos (Eletrome-
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canica, Edificacdes e Informatica) e superiores (Engenharia de
Controle e Automacao e Engenharia Civil).
Na préxima secao, apresento a metodologia, colaborado-

res e categorias de analise.

SUSTENTAGAO METODOLOGICA: PESQUISA, CONSTRUTORES E
ALICERCES

Durante esta pesquisa®® qualitativo-interpretativista, as
vozes da Engenharia, Pedagogia e Letras reverberaram no con-
texto de producdo dos dados, definido como uma das reunides da
Comissdo de Educacao e Atualizacdo Profissional (CEAP) realiza-
da no IFPB Cajazeiras, no més de maio de 2016, com a participa-
cdo de trés engenheiros-professores, de duas pedagogas e da
pesquisadora/doutoranda.

A CEAP tem como propdsito discutir o agir dos professo-
res das areas técnicas do campus, sob o aspecto da preparacgao e
realizacdo das suas aulas, focalizando as metodologias para
aprendizagem ativa. Tais questionamentos sobre o conhecimento
pedagégico na formacdo do engenheiro-professor provém de
uma via de mao dupla, na qual esses trabalhadores assumem dois
papéis interligados e conflitantes, que demandam um movimento
constante entre as fronteiras da Educacao, da Pedagogia e da En-
genharia: o de engenheiro por formacdo académica e o de profes-

sor pelo cenario de trabalho.

98 Certificado de Apresentacio para Apreciacio Etica (CAAE) n° XXXXXXXX.
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Neste contexto, os trés engenheiros-professores Arthur,
James e José - os construtores - formados em Engenharia Elétri-
ca, com énfase em Telecomunica¢des, Engenharia da Computagao
e Engenharia Elétrica, respectivamente, atuavam de 1 a 3 anos no
[FPB. Arthur, entre 41 e 50 anos, possui trés pds-doutorados no
Japao, James (entre 20 - 30 anos), atualmente é aluno de douto-
rado e José, na mesma faixa etaria de James, é doutor.

As pedagogas da pesquisa Helena e Vivian - os alicerces,
estavam ha mais de 4 anos na instituicao, possuindo ambas, no
momento da pesquisa, especializacdo e mestrado em Pedagogia e
Educacao.

Os dados foram analisados sob os aspectos sociodiscursivos
e funcionais via trés categorias de andlise do ISD (BRONCKART,
2012 [1999], p. 330): os conteudos tematicos, as vozes e os indices
de pessoa.

Assim, a préxima secdo foi construida a fim de analisar

os dizeres dos engenheiros-professores e das pedagogas.

POR UMA (TRANS)FORMAGAO HIBRIDA: ENGENHARIA,
PEDAGOGIA E LETRAS

Cada memoria de um género da atividade especifico é uma
historia do fazer daquele coletivo de individuos que se reconhecem
entre si e sdo reconhecidos pelos outros a partir de suas agdes. Re-
presentacdes de suas historias, experiéncias, empecilhos na realiza-

cao da sua atividade, peculiaridades do ser engenheiro e do ser
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professor, preocupacdo com o0s varios coletivos, apontam, desse
modo, para outros olhares na/sobre/para a Docéncia.

Para a analise, os excertos foram organizados em dois
conteudos tematicos (CTs) que dialogam com o objetivo geral: o
CT1 traz os pontos fora da curva, representativos de releituras do
ensino a partir da relagdo professor-aluno, da concepgao de aula
e do coletivo de trabalho. O CT2, denominado As ferramentas,
esta fundamentado nas trés naturezas identificadas e propostas:
didaticas, técnicas e hibridas.

A partir das interpretacoes do CT1 e CT2, apresento refe-

réncias para o conceito de hibridismo dos géneros da atividade.

CT1: PONTOS FORA DA CURVA

O primeiro segmento introduz a compreensdo acerca do
conceito de “ponto fora da curva”, apropriado pelo prof. José e
que nomeia esse CT, trazendo a tona a identificacdo do seu traba-
lho e dos seus pares, perpassados pelo papel das prescricoes,

como as ementas das disciplinas e os planos de curso.
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Segmento 1:

José: Af, outra coisa. Esse comportamento é exce¢do. Isso é o ponto fora da curva.
Arthur: Nio, eu...

José: Porque o ponto dentro da curva é vocé chegar no lugar e fazer aquilo que vocé
entende, sem se preocupar com nada. [...] Os alunos tiveram sorte comigo, porque a
disciplina que eu peguei para dar foi uma disciplina que foi muito mal dada quando eu
paguei a graduacdo. E eu odiei. Entdo, como eu odiei, eu tive pena dos meninos. Eu ndo
posso fazer do jeito que eu aprendi, porque foi uma porcaria. Mas se fosse uma disci-
plina, que eu, eu, ndo os outros, mas que eu tivesse gostado... Meu filho, eu ia replicar.
Os caras podiam achar ruim. Eu ia replicar na maior felicidade do mundo. Porque eu
tava achando que aquilo...

Arthur: Até que alguém...

Fonte: Reunido da CEAP que se presta como o corpus da tese e desse capitulo.

O “ponto fora da curva” indicia a nogao de atividade daque-
les professores que promovem um trabalho reconfigurado, adapta-
do e integrado. Em contrapartida, o ponto dentro da curva é uma
representacdo mais pragmatica da nog¢do do trabalho do professor,
a partir do olhar de um profissional formado no campo das Exatas.
Entendo que essa ideia explicite o agir do professor que procura
seguir e incorporar os instrumentos prescritivos a risca, pois, ao
estabelecerem os meios e os fins propostos, regulam e direcionam a
sua pratica docente: “[...] é vocé chegar no lugar e fazer aquilo que
voceé entende, sem se preocupar com nada”.

Essa recomposicdo do fazer esta presente nas falas de José
e Arthur, ao conceberem dois modos de agir na Docéncia: seguir
as regras (pontos na curva) e adapta-las (pontos fora da curva).
Esses ultimos sao representativos de conflitos para os colabora-

dores, pois, ao assumirem apenas esses modelos, tornam a ativi-
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dade do professor reducionista; quando, na verdade, varios mo-
delos estao disponibilizados nesse género da atividade.

Ao interpretar, sob a perspectiva da LA, os pontos da cur-
va, outros fora da curva foram acrescentados como modos de
agir demandados na construcao de conhecimentos dos engenhei-
ros-professores para a elaboracdo de uma “possivel senha” de
inser¢do no género. Identifico na fala de José a presenca constan-
te da voz do autor empirico (12 pessoa do singular) como no se-
guinte enunciado:

®  “Os alunos tiveram sorte comigo, porque a disciplina que eu peguei para dar
foi uma disciplina que foi muito mal dada quando eu paguei a graduacio”. “E

eu odiei. Entdo como eu odiei, tive pena dos meninos. Eu ndo posso fazer do
jeito que eu aprendi, porque foi uma porcaria”.

No primeiro enunciado, José faz uma comparacao entre o
presente e o passado de uma mesma disciplina e analisa-os sob a
Otica do papel social de aluno e de professor. Ele demonstra co-
mo uma experiéncia vivida pode influenciar a¢des futuras a par-
tir do momento em que reflete sobre como ela aconteceu, quais
as vantagens e desvantagens da disciplina ou de como ela foi mi-
nistrada, o que pode ser melhorado e o que pode ser mantido. O
valor negativo de muito mal demonstra as possiveis tensdes que
José, como aluno, vivenciou durante a graduacdo. Pelo fato de ja
ter vivido de forma negativa a disciplina (eu odiei), selecionou
outras formas de agir para ministrar as suas aulas, remetendo
diversos conhecimentos (re)construidos ao longo da sua ativida-

de docente e da sua formagdo académica. Implicitamente esta-
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vam sua avalia¢do e reflexdo, enquanto docente, de uma experi-
éncia malsucedida como aluno da disciplina e que hoje, reinter-
pretadas e redimensionadas, estdo mais coerentes com a sua
concepedo do processo de ensino e aprendizagem.

Complementando essa experiéncia frustrante, ele acres-
centa: “E eu odiei. Entdo como eu odiei, eu tive pena dos meninos.
Eu ndo posso fazer do jeito que eu aprendi, porque foi uma por-
caria”. O verbo odiar, por seu carater semantico negativo e sua
repeticdo, evidencia como assistir a essas aulas era uma ativida-
de dificil, a ponto de ter gerado nele o desejo de agir diferente-
mente do seu professor.

Ao dizer “foi uma porcaria”, entendo que a experiéncia de-
monstra um sofrimento pelo qual ele passou e ao considerar as au-
las como tal, aponta para o modelo de agir do seu professor, pois
afirma que faria diferente com os seus alunos. Essa representacao é
relevante em sua interpretacao do agir docente e do seu papel soci-
al de aluno que sofreu durante um periodo, evidenciando uma ava-
liagao singular, caracteristica da sua voz do autor empirico.

Finalizando a andlise, apresentamos o ultimo enunciado:
“Mas se fosse uma disciplina, que eu, eu, ndo os outros, mas que eu
tivesse gostado... [...] Os caras podiam achar ruim. Eu ia replicar na
maior felicidade do mundo”. A subjetividade presente em tivesse
gostado, ruim e na maior felicidade indicam que, ao avaliar a opinido

dos alunos (caras), agiria semelhante ao seu professor, apesar de
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conflitante. Ao afirmar que replicaria as a¢des do professor, o seu
estilo profissional, o contexto de ensino e a interacdo com os alunos
acabariam por influenciar e modificar o seu agir.

Nesses erros, acertos e incertezas, o proximo segmento
aborda falas dos colaboradores que constroem a proposta do
hibridismo do género da atividade, indicando como reinterpretar
e adaptar conceitos pré-estabelecidos. Nesse sentido, apoio-me
nas representacoes acerca de um dos ultimos encontros pedago-
gicos realizados no campus.

Segmento 2:

James: A gente teve uma palestra sobre reflexdo da pratica pedagogica. Alguma coisa
assim... Uma palestra de uma hora, né? Tal... E a palestra terminou com uma frase de
Paulo Freire que dizia que ninguém se torna educador do dia para a noite. Coisas desse
tipo. E que a formacdo se da através da pratica pedagdgica e da reflexdo sobre ela.
Pronto! Entdo eu li essa frase e digo: “Entdo, se eu tenho que praticar e refletir sobre a
minha pratica, logo ndo adianta eu estar na palestra. Porque eu nio tenho pratica e vou
refletir sobre o qué?”

Helena: Tu ndo “tem” pratica? Tem!

James: Eu deveria estar...

Helena: Tu ndo “tem” pratica?

James: Entdo, eu tava ali... Fazendo o qué ali? A palestra toda sobre reflexio sobre pra-
tica pedagogica que termina numa frase...

Vivian: Ndo...

James: Que diz que eu tenho que praticar e refletir sobre ela. Entdo isso pra mim é, é...
Arthur: Matematicamente é: se é nulo, ué, é nulo. E nulo.

James: Entdo... [...]

Helena: Mas aquela palestra te deu elementos para vocé refletir sobre essa pratica de
agora. [...]

James: A tatica: vocé traz para a linguagem matemadtica, ela descontrdi a palestra
inteira.

Fonte: Reunido da CEAP que se presta como o corpus da tese e desse capitulo.

A discussao, centrada na concepg¢do de pratica de James e
Arthur, inicia com a voz de autor empirico do primeiro diante da

realidade do seu trabalho: “entdo, se eu tenho que praticar e re-
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fletir sobre a minha pratica, logo ndo adianta eu estar na palestra.
Porque eu ndo tenho pratica e vou refletir sobre o qué?”. O trecho
“tenho que praticar e refletir” indica duas a¢des que, segundo ele,
precisam existir em sua atividade e que se relacionam ao “eu ndo
tenho pratica”. Assim, consideramos a pergunta e a resposta de
Helena como sendo emblematicas nessa construcdo do ser enge-
nheiro-professor: “Tu ndo ‘tem’ pratica? Tem!”. Esse trecho indi-
ca a importancia de uma senha que permita a sua entrada no
meio da Docéncia na Engenharia, isto é, uma senha que seja o
reconhecimento desse género de atividade possivelmente hibri-
do no contexto educacional.

Dialogando com a “[...] construcao de sentido do trabalho”
(GERNET e DEJOURS, 2011, p. 65), o enunciado de James é um
exemplo de ponto dentro da curva, quando a linguagem da Ma-
tematica é evidenciada. Ao dizer, “entao, se eu tenho que praticar
e refletir sobre a minha pratica, logo ndo adianta eu estar na pa-
lestra”, ele se apoia em uma ideia matematica e em conectores
caracteristicos do discurso das Ciéncias Exatas, representando a
sua compreensao (“entdo”, “se”, “logo”), corroborada por Arthur,
“matematicamente é: se é nulo, ué, é nulo. E nulo”. Nesse caso, a
escolha linguistica é representativa do pensamento e do compor-
tamento pragmatico que organizam o mundo do engenheiro-

professor, construindo suas interpretacoes e modos de agir.
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O contraponto dessa percepc¢ao de pratica é indicado pelas
representacdes de Helena, que, como voz de autor empirico, ex-
poe um fato importante para James, a apropriacdo do conheci-
mento compartilhado na palestra: “mas aquela palestra te deu
elementos para vocé refletir sobre essa pratica de agora” e “vocé
se apropriou”. Nesses enunciados direcionados para James por
meio do indice de pessoa vocé, ha um transito entre os mundos
da Engenharia e da Docéncia, especificamente porque aquela si-
tuacdo levou-o a abordar o assunto na reunido da CEAP, indici-
ando um posicionamento reflexivo e demonstrando como o
tempo de acomodacdo, sedimenta¢do e transformacdo dos co-
nhecimentos exerceu influéncia em sua forma de hoje interpretar
a atividade docente.

Assim, a légica, o pragmatismo, a compreensao de ciéncia,
a construcao identitaria e as experiéncias desse profissional eco-
am mais alto, principalmente na citacdo de uma Ciéncia Exata e
no reconhecimento de uma transposicao linguistica em um espa-
co formativo como estratégia para esse publico-alvo: “a tatica:
vocé traz para a linguagem matematica, ela descontroéi a palestra
inteira”. Por esse angulo, dois pontos fora da curva sao identifi-
cados como elementos contributivos para uma senha hibrida: a
linguagem contextualizada e a palestra. Sobre a palestra, ressalto
ser ela um dos lugares onde o conhecimento académico se

(trans)forma em profissional, sendo concebida como uma ferra-
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menta didatica, haja vista que as vivéncias compartilhadas estdo
fundamentadas no campo da Docéncia, e ndo na interrelacao En-
genharia-Docéncia. Todavia, a sua natureza didatica torna-se hi-
brida a partir do momento em que essa relagdo se estabelece.
Diante desse percurso por um género hibrido, o CT2 traz
representacdes sobre o trabalho, perpassadas pelas ferramentas

técnicas, didaticas e hibridas.

CT2: FERRAMENTAS

A partir da ampliagdo da concep¢do de ferramentas
(AMIGUES, 2004), no préximo segmento, a ementa é analisada

como ferramenta didatica.

Segmento 03:

Arthur: Ndo, mas é uma questio de visio. £ uma questiio de visio. Tipo assim: td dando
aula para Engenharia Civil. O que que o engenheiro precisa? Por exemplo, eu t6 dando
agora circuitos elétricos para Engenharia Civil. Eu cheguei, olhei a ementa e fui falar
com o coordenador. “Rapaz, essa ementa aqui ndo vai ajudar muito a vida profissional
deles aqui ndo. E essa ementa aqui em dois meses eu cubro ela 200%. Al eu sentei com
ele: “Nao. Eu vou fazer isso, isso e isso, porque vai ajudar mais eles. Porque o que ta na
ementa...”.

Fonte: Reunido da CEAP que se presta como o corpus da tese e desse capitulo.

A responsabilidade assumida por Arthur em sua atividade
por meio da voz de autor empirico, coaduna com um dos pensa-
mentos de Freire (2013, p. 63) de que “[...] o trabalho do profes-
sor é o trabalho com os alunos e nao do professor consigo
mesmo”. Ao relacionar a ementa com a vida profissional, ele mo-

biliza dimensdes do professor e do aluno, perguntando a respeito
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do trabalho do engenheiro, ao evidenciar o primeiro género da
atividade que o constitui e que é a finalidade da formacao do alu-
no do Curso de Engenharia Civil: “o que que esse engenheiro pre-
cisa?”. Logo em seguida, ele se desloca para o género hibrido, o
de engenheiro-professor, “Por exemplo, eu t6 dando agora circui-
tos elétricos para Engenharia Civil”, para posteriormente assumir
o segundo género da atividade, o de professor: “Eu cheguei, olhei
a ementa e fui falar com o coordenador”.

Para ele, a ementa é como uma fagulha que faz com que
um rol maior de conhecimentos possa ser compartilhado com os
alunos e que as senhas dos dois géneros da atividade sejam ati-
vadas simultaneamente, criando uma hibrida.

A ementa talvez tenha sido lida e interpretada por Arthur
a partir de pontos de vista e de contextos bem distintos, haja vis-
ta que parte da sua formacdo académica (mestrado, doutorado e
dois pés-doutorados) foi realizada no Japao. Muitas acbes que
compdem o repertorio do agir (memoria do género) convencio-
nado pelos docentes dos seus cursos de pos-graduacao conver-
gem com o dos docentes do [FPB. Entretanto, sdo as divergéncias
que provavelmente devam assumir um papel mais efetivo nas
suas reinterpretacdes dos documentos prescritos, suscitando
novos/outros olhares sobre como ensinar.

Alinhado a esse panorama, o excerto seguinte traz o uso

de uma importante e fundamental ferramenta nao s6 para o en-
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genheiro e para o engenheiro-professor, mas para o professor de

Matematica.

Segmento 4:

Arthur: [..] Por exemplo, é... conversando com outro professor de Matematica, é... ele
soltou que assim, nas minhas aulas ninguém usa calculadora. E é um problema sério
nosso. Os alunos ndo sabem usar calculadora. E na Engenharia ndo tem como fazer
calculo sem calculadora. E os meninos ndo sabem usar. Quem deveria ensinar? Ndo era
o professor de Matematica? Mas, ele diz assim: Ndo, o aluno de Matematica tem que
raciocinar. Ndo posso usar calculadora.

Helena: A visdo de que tem que memorizar niimeros, tem que decorar.

José: Nunca.

Arthur: Ele tem que saber fazer calculo.

Helena: Ele tem que saber fazer conta.

Arthur: Sim, mas assim... Eu acho. Tudo bem, eu concordo em parte. Mas discordo em
parte, porque ele tem... A fun¢do do professor de Matematica é preparar o aluno mate-
maticamente para o mundo. Aj, ele chega na minha disciplina e na dele, na dele, e ele
ndo sabe usar a calculadora e ele se ferra.

José: [...] A o cara botou uma conta 13, e olhou para o professor de Matematica e fez: da
quanto essa conta ai? Meu amigo, eu sou professor de Matematica. Nao sou calculadora,
ndo. Entdo, o que ele tava querendo dizer é que é... essa questdo de decorar é o que eu
digo para os alunos, né? Eu vou fazer conta. Ou ele nio sabe usar calculadora ou tem
essa obrigacdo de decorar algumas coisas. O que pra mim ndo faz sentido. Calculadora
é uma ferramenta. Tem vezes que eu t0 com a calculadora do lado e vou dividir 6 por 2.

Fonte: Reunido da CEAP que se presta como o corpus da tese e desse capitulo.

Esse texto, atravessado pela cultura escolar a partir das
visOes dissonantes entre o agir de um professor de Matematica e
a concepgdo sobre o uso da calculadora por Arthur e José revela
um conflito que permeia o ensino ndo sé da/na Matematica, mas
igualmente o da/na Engenharia, indicando representacdes da
experiéncia como engenheiro-professor e a influéncia do proéprio
conceito de ferramentas (didaticas, técnicas e hibridas). Toman-
do a afirmativa “ninguém usa calculadora”, Arthur reivindica que

o problema enfrentado na Engenharia com os calculos tem a sua



325

origem na auséncia do seu uso por parte dos alunos, haja vista
que ndo foram ensinados a utiliza-la. Desse modo, a calculadora
é, para muitos alunos, um artefato que, segundo Amigues (2004),
existe na natureza, porém so6 se transforma em ferramenta quan-
do é apropriada pelo individuo: para ser apropriada, ha a neces-
sidade de que seu uso seja ensinado e incorporado a sua pratica
educacional e/ou profissional.

O que ¢ evidenciado nas falas de Arthur e José é que a cal-
culadora deve ser apropriada pelo aluno, em uma transformacao
de artefato para ferramenta, sendo validada durante as aulas de
Matematica, pois “a funcao do professor de Matematica é prepa-
rar o aluno matematicamente para o mundo”. Tais entendimen-
tos levam a classificacao das ferramentas para trés caminhos: na
disciplina de Matematica, a calculadora assume a natureza didd-
tica, apropriada pelo professor e pelos alunos em situagdes de
aula. Para os engenheiros-professores e de acordo com o seu
contexto, ela é hibrida, pois é essencial na situacao de ensino (em
sala de aula e no laboratdrio) e na situacdo da pratica em campo.
Para o profissional que exerce a profissdo de engenheiro, ela é
técnica. Portanto, a propria compreensao dessa natureza suges-
tiona as representacoes a respeito do trabalho do outro e, conse-
quentemente, a formag¢do dos engenheiros-professores, que
produzem leituras diferentes das mesmas ferramentas utilizadas
pelos professores de disciplinas como Biologia, Fisica e Quimica,

por exemplo.
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Portanto, a calculadora permeia os dois géneros da atividade
que constituem o engenheiro-professor e os saberes da Engenharia
e da Docéncia. Sua validade e legitimidade sdo evidenciadas na pra-
tica nos dois contextos e corroboradas pelas falas de Arthur e José,
que, ao compreenderem a importancia dessa ferramenta para além
das salas de aula, promovem uma reconfiguracdo do agir do aluno
ao questionarem o decorar e ao incentivarem a sua utilizagao.

Ao analisar os pontos fora da curva (CT1) e as ferramen-
tas (CT2), varios elementos discursivos foram mobilizados, bem
como subtemas que contribuiram para a defini¢ao do conceito do
hibridismo dos géneros da atividade e sobre os quais nos debru-
caremos, tecendo nossas consideracdes finais desse processo de

(trans)formac¢do humana.

POR UMA (TRANS)FORMAGAO HUMANA

Os constantes ataques a Educacdo, as universidades e aos
Institutos Federais, como também aos professores, levam-nos a
pensar e refletir sobre o papel representativo deste trabalho, que
propde uma (trans)formacdo além da profissional, em uma forma-
¢ao humana voltada para o professor e o aluno, indo além de uma
perspectiva tecnicista que privilegia o conteudo, a metodologia e a
didatica (ALVES, 2009). E valorizar o pensamento freiriano de poli-
tizar o cidaddo por meio da Educacdo e da compreensao do seu pa-

pel e local social, e ndo por afinidades politico-partidarias. E o ndo
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reducionismo ou proibi¢do do poder critico a que todo cidadao tem
direito, exaltando questionamentos e reflexdes que permitam dis-
cussoes construtivas e desenvolvimentistas.

Nesse conglomerado de sentidos e significados, ao longo
deste capitulo, procurei identificar, por meio das vozes dos enge-
nheiros-professores e das pedagogas, as caracteristicas que
comprovassem o possivel imbricamento dos dois géneros da ati-
vidade por meio da apropriacdo das ferramentas didaticas, técni-
cas e hibridas, tomando o objetivo geral como norteador da
analise, a partir do viés linguistico dos indices de pessoa e vozes.

Identifiquei a percepcdo, por parte dos engenheiros-
professores, dos diferentes modos de agir, os quais foram repre-
sentados como pontos na curva e pontos fora da curva, a depen-
der da situacdo exposta. Os documentos prescritivos e a forma
como sdo implementados e seguidos, as diversas ferramentas
apropriadas por professores licenciados e ndo licenciados e a
linguagem utilizada nas formacgoes continuadas sao exemplos de
representacdes que denotam a compreensao desses individuos
acerca dos géneros da atividade que compdem o corpo docente
do campus.

Interpretar e analisar os dizeres tendo como suporte um
rol de experiéncias provenientes desde a sua formacao académi-
ca como engenheiro até a sua vivéncia como engenheiro-

professor é de suma importancia para compreender o processo
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do hibridismo, pois representacdes especificas da area de Exatas
e do entrecruzamento com a Docéncia sdo produzidas, que se
tornaram alicerces para essa expansao epistemolégica.

A forma de interpretacdo exata dos engenheiros-
professores é de suma importancia para a producao de novos
olhares, corroborando a nog¢do de que as mediagdes formativas
promovem transformacgdes e desenvolvimento, haja vista que as
discussdes tém ampliado o escopo de atuagdo de cada participan-
te da CEAP e, sobretudo, de (re)conhecimento das atividades do
outro. O elo construido entre Pedagogia e Docéncia, até o presen-
te momento, é um dos maiores ganhos na instituicdo, quando se
pensa em educacao.

Finalizo este capitulo com mais pensamentos (des)cons-
truidos, (re)conhecendo o lugar de fala de cada um, com suas
representacdes, as vezes dissonantes das nossas, porém com um
objetivo maior: trabalhar compreendendo e legitimando a ativi-
dade do outro na realidade do IFPB, e concebendo o trabalho

como a invencdo e a reinvenc¢do de nés mesmos.
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Capitulo 17

O TEXTO MULTIMODAL DIGITAL: CONEXOES
ENTRE ELEMENTOS VERBAIS E VISUAIS A
LUZ DO ISD

Maira Cordeiro dos Santos

INTRODUCAO

No contexto das pesquisas sobre género, ndo é novidade
tratar de géneros digitais ou multimodais: desde o advento das
Tecnologias Digitais da Informacdo e da Comunicagdo (TDIC),
varias pesquisas tém enfocado os estudos dos textos nos supor-
tes digitais (MARCUSCHI, 2011, 2010a; 2010b; XAVIER, 2010;
CAVALCANTE, 2010; PAIVA, 2010; COSCARELLI, 2012). Os géne-
ros sdo dinamicos e mutaveis e, apesar das inumeras pesquisas
sobre o tema, certamente nao foram estudados todos os géneros
existentes, sobretudo os que fogem do padrdo “escrito/oral” e se
inserem nas multimodalidades. As novas praticas sociais fizeram
emergir um novo exemplar de texto que, embora ndo seja tao
novo, opera com recursos novos e cada vez mais modernos e mu-
taveis: os games ou jogos digitais®°.

Esta pesquisa, portanto, pretende contribuir nessa discus-

sdo, ao propor a analise de um género de texto multimodal cujos

99 Neste trabalho, utilizaremos os termos “jogos digitais”, “jogos”, “jogos eletronicos” e
“games” com a mesma carga semantica.
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principais elementos de comunica¢do sdo visuais e dinamicos.
Para isso, ao lado dos aspectos teoricos do Interacionismo Socio-
discursivo (ISD) sobre o qual nos debrugamos, é importante ana-
lisar a linguagem digital e os géneros de textos que circulam no
universo dos jogos digitais. Esses textos sdo compostos, priorita-
riamente, de uma linguagem visual que propicia uma comunica-
cdo “universal” com o jogador. Dessa forma, os indices de
comunicacao estdo, sobretudo, nas imagens e nas animacdes,
constituintes “universais” da linguagem dos games. Assim, perce-
be-se que, na linguagem dos jogos digitais, as imagens e os aspec-
tos visuais sao constituintes do género de texto, devendo ser
analisados em sua totalidade, como formadores de sentido.

Este capitulo é um recorte da tesel® na qual defendemos
que o game narrativo é um género multimodal, organizado em
dimensdes dinamicas, com aspectos verbais e visuais e passivel
de ser analisado pelo ISD, ainda que se trate de um aparato teori-
co-metodolégico baseado em textos verbais, a partir de interlo-
cucdes com teorias sociosemioticas.

Devido aos limites da abordagem desenvolvida neste li-
vro, neste capitulo, o objetivo é focalizar nos aspectos multimo-
dais da producdo de sentido do game, analisando como os links

funcionam como elementos de conexdo na construgdo linguistica

100 Tese defendida em 2018 no Doutorado em Linguistica do Programa de Pés-
Graduagdo em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba (PROLING/UFPB), sob a
orientacdo da professora Dra. Regina Celi Mendes Pereira.
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e textual do game narrativo, articulando o ISD e a Gramatica do

Design Visual (doravante GDV).

1. DELIMITANDO AS FRONTEIRAS DA PESQUISA: OS GAMES
NARRATIVOS

Nao se pode negar que os games sao jogados por milhdes
de pessoas ao redor do mundo e, atualmente, exercem a maior

forca econdmica no mercado do entretenimento'”'

. Mas por que
as pessoas gostam de jogos192? Por que eles estdo presentes nas
praticas de linguagem das pessoas? Prensky (2012, p. 204) afir-
ma que os jogos digitais sdo envolventes, pois proporcionam “sa-
tisfacdo e prazer, envolvimento intenso e passional, estrutura,
motivacgdo, algo a ser feito, fluxo, aprendizagem”.

Dentro desse género game, sdo muitas as possibilidades
de materializacdo textual e, por este motivo, sequer podemos
afirmar que todos os games se constituem como texto'".

Existem varias definicdes e categorias para os jogos digi-

tais. Gallo (2007, p. 97-98) apresenta uma definicao mais ampla,

afirmando que os games sao:

101 A industria de games movimentou mais de US$ 120 bilhdes em 2019. Fonte:
https://www.tecmundo.com.br/cultura-geek/148956-industria-games-movimentou-
us-120-bilhoes-2019.htm. Acesso em: 13.07.2020.

102 E importante destacar que muitas pessoas nio gostam ou nio jogam por escolha
prépria.

103 Essa pesquisa limitou-se ao género game narrativo. No entanto, nem todos os
jogos digitais sdo narrativos. Desse forma, seria necessaria uma pesquisa mais especifi-
ca sobre outros tipos de games a fim de caracteriza-los ou ndo como género de texto.
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[..] uma designacdo ampla e genérica para todo aparato
que se faz valer das estruturas digitais de um computador
para producdo, desenvolvimento, processamento e execu-
¢do de jogos exibidos com sons e imagens em qualquer
monitor apto para tal finalidade (aparelhos de televisao,
monitores de computador e de video, sistemas de proje-
¢do, displays de celulares, palmtops, etc).

No entanto, para compreender a materialidade textual do
jogo digital, é necessario entender seu contexto social, como foi
(re)criado pelos designers ao longo da histéria e os meandros de um

mercado que cresce a cada dia e transforma os jogos e os jogadores.

2. LETRAMENTO GAMICO: O CORPUS DE ANALISE E METODOLOGIA

Pensar sobre essas duas questdes fundamentais - o game
como uma pratica de linguagem amplamente utilizada na atuali-
dade e seu pequeno espaco na academia — nos fez refletir sobre
as possibilidades de pesquisa sobre esse objeto, considerando
uma determinada perspectiva tedrico-metodologica.

Moita (2006) ja explana a necessidade de se estudar os
games diante da escassez de pesquisas a esse respeito, embora
permeie diversas areas do conhecimento como Antropologia,
Filosofia, Psicologia, Semiotica, Educa¢do, Engenharia Elétrica,
Design, Ciéncias da Computacao, Computac¢do Grafica, Animacao,
Critica Literaria e Arte. Como se pode notar, os games ainda sao
pouco estudados na seara linguistica, em que pode ser visto, efe-

tivamente, como um género de texto. A partir dai, delimitamos o
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nosso espaco de pesquisa, buscando entender sobre o mundo dos
games e que pistas linguistico-discursivas eles nos indicam.

Nosso objetivo, outrossim, é analisar um texto empirico
que funciona como exemplo para se entender a estrutura e a fun-
cionalidade do género durante o periodo em que se realizou esta
pesquisa, compreendendo jogos de 2011 a 2016.

O letramento gamico'’* est4 inserido no quadro do letra-
mento vernaculo ou letramento cotidiano que é aquele autogera-
do de forma voluntaria, ao invés de ser moldado e valorizado
pelos anseios das institui¢des sociais; insere-se, também, no qua-
dro dos letramentos tecnoldgicos.

Para nossa pesquisa, utilizamos como metodologia uma
sequéncia de atividades necessarias para selecdo, constituicdo do
corpus, geracao dos dados e analise, seguindo os passos a seguir:
1. elaboracdo de pesquisa sobre games; 2. selecao de jogos narra-
tivos; 3. letramento gamico; 4. selecdao do jogo; 5. geracao de da-
dos, com a colaboracdo de trés participantes; 6. analise dos
dados.

A partir do processo de letramento gamico e da experién-
cia de jogar os games selecionados e conhecé-los melhor, estabe-
lecemos como corpus de analise o jogo “Batman, the Telltale

Series”. A geracdao de dados deu-se com a gravacao em video do

104 O termo é usado como um neologismo para nos referir ao letramento necessario
para jogar jogos digitais, que passa pelo conhecimento das linguagens utilizadas nos
games, pela apropriacdo das ferramentas, como os controles do PC ou dos consoles.
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primeiro episodio do jogo, jogado por trés colaboradores diferen-
tes, em locais e momentos distintos, sem qualquer interferéncia
da pesquisadora. Apos a gravacdo dos videos, foi aplicado um
questionario aos colaboradores, com o intuito de investigar seus
contextos sociais, seus niveis de letramento, como se veem como
jogador/leitor, de que forma concebem os games e como foram
suas experiéncias ao joga-lo.

Tomamos o game narrativo constituinte do corpus com
um olhar analitico para os observaveis de ordem paralinguistica
com o intuito, nesse contexto, de analisar um texto multimodal,
composto de elementos verbais e visuais dinamicos no quadro
metodoldgico proposto para textos escritos (ISD), em interlocu-
¢do com a Gramatica do Design Visual, com o objetivo de verificar
as possibilidades ou apontar caminhos para a ampliacao da pro-
posta tedrica. Nosso estudo foca, portanto, nas relacoes entre os
aspectos verbais e visuais presentes no game narrativo, buscan-
do entender como esses elementos funcionam na construcao da

materialidade textual e na formacao dos sentidos.

3. DO TEXTO AO GENERO DE TEXTO: REFLEXOES ENTRE OS
ELEMENTOS VERBAIS E VISUAIS A LUZ DO ISD

O ISD, enquanto corrente tedrica derivada da psicologia
em relacdo com outras ciéncias do humano, concebe o texto a

partir da atividade humana, em interdependéncia com o desen-
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volvimento do ser humano. Por este motivo, adota conceitos e
designacoes proprias, a fim de dar conta do objeto “texto” a par-
tir do olhar epistemolédgico que constitui a teoria.

Para Bronckart (1999/2012), os textos sao fruto da ativida-
de humana, estando articulados as necessidades, aos interesses e as
condig¢des de funcionamento das estruturas sociais no meio em que
sao produzidos. Dessa forma, o texto nao esta associado apenas a
reunido de palavras e frases, mas aos aspectos mais amplos que o
constituem enquanto unidade de comunicacao.

A relacdo do texto verbal e do texto ndo verbal ainda é
pouco explorada no campo teérico do ISD. Pesquisas como as de
Leal (2011), Meldo (2014), Ferreira e Melo (2016) e Silva (2016)
procuraram relacionar as concepg¢des interacionistas sociodis-
cursivas com teorias como a GDV, de Kress e van Leeuwen
(1996), ou com proposta analitica dos textos multimodais de
Baldry e Thibault (2010).

Esse alerta também é feito por Audria Leal (2011) em sua
tese, que discute aspectos verbais e visuais do género cartoon.
Segundo ela, um dos pontos que ndo é desenvolvido no ISD é o
papel dos elementos visuais na producdo dos textos. Essa refle-
xao apresentada pelas autoras supracitadas e por outras no am-
bito do ISD foi, de certa forma, propulsora para nossa pesquisa,
pois consideramos que ainda é necessario alargar o debate do

lugar do visual no quadro teorico-epistemoldgico do ISD, uma
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vez que suas ideias se encaixam nas perspectivas de analise de
imagens e demais aspectos ndo verbais.

O conceito de texto é basilar para os estudos no ISD,
constituindo a unidade empirica em que se manifesta a lingua. A
primeira acepcao entende o texto como entidade genérica ou
geral, cuja nocao pode ser adotada a toda e qualquer producao de
linguagem situada, seja escrita ou oral. Cada texto, portanto, esta
em relacao de interdependéncia com o contexto em que é produ-
zido, é composto de frases articuladas que seguem regras mais
ou menos estritas, tem uma maneira determinada de organizacao
do conteudo referencial, dentre outros aspectos. Segundo Bron-
ckart ([1999]2012, p. 71), portanto, nessa primeira acepc¢do “a
noc¢do de texto designa toda unidade de producao de linguagem
que veicula uma mensagem linguisticamente organizada e que
tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatario”.

No entanto, entendemos que nas defini¢des apresentadas
ndo existe um “impedimento” em considerar o texto multimodal.
Dessa reflexdo, podemos tirar algumas conclusoes fundamentais
para esta pesquisa: ha espaco para o estudo do texto multimodal
no ISD; esses textos multimodais sao considerados documentos
constituidos de texto e paratexto. Nesse contexto, entendemos a
possibilidade de articulacdo do ISD com a GVD, como auxilio para

a analise dos textos visuais e multimodais.
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Em interlocu¢do com o ISD para os estudos dos elementos
visuais dos textos, entendemos a perspectiva de Kress e van
Leeuwen (1996) que propdem a criacdo de uma Gramatica do
Design Visual como uma das ferramentas possiveis para a analise
de textos visuais.

Essa gramatica funciona na construcdo de textos ndo ver-
bais, bem como na analise critica, isto é, na relagdo entre os signi-
ficados que podem ser interpretados. Para embasar seus estudos,
os autores chamam de textos multimodais aqueles que realizam
seus significados por meio da utilizacao de mais do que um cddi-
go semiotico, ou seja, textos que combinam o cddigo visual e o
verbal.

Uma caracteristica importante da GDV é a relevancia do
contexto social na construg¢do dos significados. Nesse ponto, essa
perspectiva se aproxima do ISD, o que nos permite uma clara
convergéncia de ideias e acepg¢des, permitindo que a GDV possa
complementar tracos ainda ndo desenvolvidos no ISD, conforme
destacaram as pesquisas de Leal (2011), Melao (2014) e Silva
(2016). Para as duas teorias, o texto e seus significados sao ori-
undos das praticas sociais e dos conhecimentos advindos das
comunidades em que circulam os géneros e os textos.

Para analisar textos verbais, pertencentes a diferentes gé-
neros, Bronckart ([1999]2012) propde um modelo da arquitetu-
ra interna dos textos que se concentra na analise do folhado

textual, como demonstra a imagem abaixo:
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Figura 1. Folhado textual (BRONCKART, [1999]2012)

Fonte: Autoria prépria

Embora o game apresente segmentos verbais, nossa anali-
se centra-se na relacdo entre os aspectos verbais e visuais consti-
tuintes da materialidade textual. Dessa forma, apesar de a GDV
apresentar um escopo tedrico que permita a analise de textos
visuais em interlocucdo com o ISD, tomaremos como base, neste
capitulo, elementos visuais, em formato de links, como consti-
tuintes de conexao de um texto multimodal, considerando, sobre-
tudo, que o ISD trata apenas de elementos verbais com a fung¢do
de conexao.

Nessa seara, a discussdo sobre a linguagem digital revela
tracos importantes para se entender a concepg¢ao de textos mul-
timodais digitais, sua materialidade, funcionamento, contexto em
que circula e como é consumido/produzido pelos usuarios. Uma
das principais caracteristicas desses textos é a presenca de links,
que tornam os textos “navegaveis” e diferentes de textos impres-

sos105, tendo em vista que o leitor tem um labirinto de caminhos

105 Autoras como Koch (2005) e Braga (2005) discutem sobre a presenca de links
também em textos impressos, como as notas de rodapé, por exemplo. Portanto, ndo
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disponiveis no intertexto, tornando-o leitor e, ao mesmo tempo,
autor das trilhas que percorre.

Ha uma grande discussao sobre as semelhangas e diferen-
cas entre texto e hipertexto e sobre textos multimodais. Enten-
demos que todos os textos, impressos e digitais, podem ser
multimodais, na medida em que podem utilizar diferentes semio-
ses além do texto verbal. Além disso, nos textos impressos tam-
bém podem ser encontrados links, na forma de boxes, notas de
rodapé etc. Dessa forma, preferimos usar o termo “texto multi-
modal digital” para marcar o contexto a que nos referimos. De
outro modo, entendemos que os links presentes em textos digi-
tais podem levar a leitura de textos, infinitamente, ao interconec-
tar diferentes textos. A posicao de Braga (2005) é mais moderada
ao afirmar que o hipertexto é o resultado de uma nova modalida-
de linguistica no meio digital sujeita aos limites e possibilidades

inerentes ao meio.

4. O GAME COMO HIPERTEXTO DIGITAL: NAVEGANDO PELOS LINKS
COMO CONEXAO TEXTUAL

Ndo é muito comum identificar o jogo digital como um
texto em trabalhos académicos. Entretanto, pode-se notar que ele
é um género presente na sociedade e que apresenta diversos

elementos relativamente estaveis na sua constituicdo. Embora

desconsideramos nem desconhecemos essa discussdo, no entanto, nos limitaremos a
relacdo dos links especificamente em textos digitais.
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nem sempre estejam presentes elementos verbais!%, pois um
jogo é criado para ser jogado por qualquer jogador ao redor do
mundo, independentemente do idioma, existe uma “linguagem
do game” prépria para a constituicdo do jogo. Para jogar, € neces-
sario compreender a linguagem do jogo e os comandos necessa-
rios, isto é, elementos constituintes do letramento gamico, pois o
jogador vai “escrevendo” seu texto enquanto determina suas es-
colhas e suas ac¢oes.

Os textos que circulam no ambito virtual sao chamados de
hipertextos e tém como caracteristica principal a presenca de
links, que podem ser palavras, imagens, icones que funcionam
para remeter o leitor a outros textos, permitindo percursos dis-
tintos de leitura e construcdo de sentidos a partir das escolhas e
dos acessos efetuados pelo leitor. O hipertexto se realiza quando
é “clicado”, quando o leitor percorre seus labirintos de links,
pressupondo autonomia do leitor em escolher o seu proprio ca-
minho de leitura. Os links ligam blocos de informacdes que sdo
chamados de lexia, termo empregado por Barthes no contexto de
blocos de texto significativo. Outros autores denominam esses
blocos de nds. De qualquer forma, os links selecionam lexias/nds
que sdo (re)significados quando escolhidos pelos navegadores.

Gomes (2011), baseando-se em Berners-Lee, afirma que
os hipertextos podem ser de dois tipos: fechados ou abertos. Sdo

fechados quando todo o contetido se encontra armazenado em

106 Alguns games tém como foco as a¢des das personagens e dindmica do jogo, apare-
cendo poucos elementos verbais, como alguns jogos de luta, esportes, corrida.
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uma Unica unidade de armazenamento (CD-ROM ou arquivo de
download, por exemplo, no caso dos games) ou servidor; sdo
abertos quando os conteidos podem estar distribuidos em varios
repositorios ou servidores (Web, por exemplo), ou seja, encon-
tram-se fisicamente distribuidos e é possivel fazer referéncias
(links) entre documentos armazenados em diferentes servidores.

Desse modo, discutiremos de que maneira os links se
organizam na materialidade textual do game “Batman, the Tellta-
le Series” a fim de produzir sentidos. Os primeiros links presentes
em um game compoem, geralmente, o0 menu inicial, que funciona
como um sistema de icones para a navegacao. Sdo links, portanto,
estruturais.

Figura 2. Menu inicial.

L e

Fonte: Partida da Ramona. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=
WRKkkB5IiKfg&index=1&list=PLa8R2311k124p0Mvrh8CesZULWw_EKEAZ>. Acesso
em: 25.08.17

No menu inicial, como podemos ver na primeira imagem,
o jogador pode escolher entre iniciar com os episédios, acessar

os extras, as configuracoes, sair do jogo, ou participar da conver-
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sa online disponibilizada pelo portal da empresa, em que os joga-
dores podem interagir entre si, conhecer o jogo, discutir os cami-
nhos. Ao “clicar” em “episddios”, tem-se acesso a uma nova
pagina (figura 3) em que o jogador pode escolher qual episddio
quer jogar (link interno). Além disso, ha outros links que reme-
tem para fora do jogo (links externos), como “mais de DC Tellta-
le”, cujo link da acesso a lexias sobre outros jogos da empresa
com heréis da DC Comics, ou “crowd play”, uma ferramenta criada
pela empresa para promover interacdo entre os jogadores.

Figura 3. Menu do Episddio 1.

T\l‘ac:l

Fonte: Partida da Ramona. Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=WR
kkB5IiKfg&index=1&list=PLa8R2311k124p0Mvrh8CesZULWw_EKEAZ>. Acesso em:
25.08.17

Dessa forma, conforme classificagio de Gomes (2011),
encontramos links internos (endoféricos), como os que indicam
as partes proprias do jogo (“iniciar episédio 1”, “voltar ao menu
anterior”) e externos (exoféricos), como os que remetem a lexias

fora do contexto do jogo (“crowd play” e “mais de DC/Telltale”).
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Os links aparecem em quase todas as cenas em que o jo-
gador deve movimentar o personagem e funcionam como ele-
mentos de conexdo para a construcdo da narrativa, como
veremos adiante. As cenas de enigma protagonizadas pelo Bat-
man funcionam como “nds” na narrativa do game, seduzindo os
jogadores que procuram situa¢des desafiantes.

Esses nos e links tém a funcao dos elementos coesivos no
texto escrito, ou seja, segundo Antunes (2005, p. 47) “de criar,
estabelecer e sinalizar os lacos que deixam os varios segmentos
do texto ligados, articulados, encadeados”. Reconhecer, entao,
que um texto esta coeso € entender que suas partes ndo estao
soltas, mas estdo ligadas entre si.

Na imagem abaixo, vemos uma cena de investigacdo em
que o jogador deve controlar o Batman a fim de resolver o enig-
ma sobre o massacre que ali ocorrera. Toda a construcao da cena
é feita por meio de links, selecionados por meio de icones visuais
(circulo com um ponto no centro) escolhidos pelos jogadores.
Quando sao acionados, os icones abrem uma “tela” com a infor-
macao contida naquela lexia, para facilitar o entendimento da
cena e a resolucao da investigacao.

No canto superior esquerdo da primeira imagem, ha um
segmento textual descrevendo ao jogador o objetivo da acao. Es-

se segmento textual esta “fora” da narrativa e tem como fungdo



344

direcionar o jogador para a acao a ser tomada no comando do
Batman.

Figura 4. Cena de investigacdao com presenca de links.

P> M ) ms

Fonte: Partida da Ramona. Disponivel em:
<https://www.youtube.com/watch?v=WRkkB5IiK
fg&index=1&list=PLa8R2311k124p0Mvrh8CesZULWw_EKEAZ>. Acesso em: 25.08.17

As indicagdes confirmam que o jogador deve fazer “liga-
cOes” entre as marcas encontradas na cena, a fim de entender o
que ocorreu. Dessa forma, o segmento textual da segunda ima-
gem indica como o jogador deve atuar para montar sua teoria
sobre o acontecimento. Esses segmentos usam verbos no impera-
tivo, ou seja, funcionam como “ordens” ao jogador. Esses icones,
links e segmentos tém um papel fundamental na dindmica da his-
toria, uma vez que, se o jogador ndo conseguir transpor essas
informacgdes e concluir a acdo que controla, a narrativa nao se
constitui, ou seja, a histéria ndo se desenvolve. Esses links funci-
onam, portanto, como conectivos que interligam a historia, tal

como alguns segmentos verbais.
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Uma observacdo importante, nesse sentido, diz respeito a

producdo de sentidos gerados pelos links:

Nés precisamos entender melhor as maneiras pelas quais
os links e os caminhos podem agenciar formas e figuras
(intermediar relagdes entre lexia e o documento todo) ao
se associar aos estados internos das lexias individuais.
Nés precisamos entender como escrever as lexias indivi-
duais, de tal forma que elas possam ser claramente per-
meaveis a essa influéncia (LEAO, 2005, p. 113).

Dessa maneira, a partir das palavras de Ledao (2005), enten-
demos que os links e as lexias no game “Batman” sao fundamentais
para a construgao da histdria, motivo pelo qual entendemos que o
jogador também € co-construtor da narrativa. O game narrativo foi
programado em hipermidia, concebido em scripts baseados nas
escolhas dos usuarios. Um “clique” implica comandos que o pro-
grama deve executar, ainda que o game limite as escolhas dos joga-
dores. Diferente da navegacdo na web, as op¢oes aos jogadores sao
mais limitadas e, portanto, devem seguir “um padrao”, ainda que
existam varias maneiras de se constituir a narrativa em processo de
constante interagdo jogador/jogo.

Podemos dizer, por fim, que os links fazem parte da orga-
nizacao estrutural e retorica do hipertexto, modificando a manei-
ra como os documentos sdao acessados e como podem ser
compreendidos, estabelecendo, assim, diferentes relacoes de sen-
tido. Essa discussdao nos mostra que o hipertexto é, por natureza
e esséncia, intertextual, pois se constitui como um “texto multi-

plo” que possibilita o acesso a inimeros textos atraveés dos links.
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Os links também constituem a funcao de conexao textual,
propria do aporte tedérico-metodologico do ISD. Para Bronckart
([1999]2012), o segundo nivel do folhado textual é constituido
dos mecanismos de textualizacdo, caracterizado pela conexdo e
pela coesdo nominal. Esses mecanismos sao apreensiveis a partir
da organizacao dos elementos constitutivos do contetido temati-
co, marcando as operac¢des de continuidade, ruptura ou contras-
te, constituindo, dessa forma, a coeréncia tematica do texto. Eles
se distribuem no conjunto do texto, podendo atravessar (ou
transcender) as fronteiras dos tipos de discurso e das sequéncias
que compodem o texto.

Embora o ISD trate especificamente de elementos verbais,
a analise do game, como género multimodal, nos revela que ele-
mentos visuais também podem configurar a organizacdo do tex-
to, a continuidade e a coeréncia tematica do texto. Assim, em
textos multimodais, elementos verbais e visuais podem consistir
em fung¢des importantes para marcar a progressao do texto, co-

mo sdo os links internos e externos no game Batman.

CONSIDERAGOES FINAIS: O JOGO DEVE CONTINUAR

Nosso estudo focou-se nas relagdes entre os aspectos ver-
bais e visuais presentes no game narrativo, buscando entender
como esses elementos funcionam na constru¢do da materialidade

textual e na formacao dos sentidos.
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Em textos multimodais digitais, como o game analisado, en-
tendemos que elementos visuais também podem funcionar como
instrumentos de organizacdo textual e como elementos de conexdao
e coesdo. Essa pesquisa mostrou que elementos visuais (os links),
que nao sao organizadores textuais, também podem funcionar co-
mo conexdo do texto, articulando o ISD com a GDV e com outras
perspectivas de estudos de elementos visuais e multimodais.

Os links aparecem em quase todas as cenas em que o jo-
gador deve movimentar o personagem e funcionam como ele-
mentos de conexdo para a construcao da narrativa. Esses links se
constituem, portanto, como conectivos que interligam a histéria,
tal como alguns segmentos verbais. Dessa maneira, entendemos
que os links e as lexias no game “Batman” sdo fundamentais para
a construgdo da historia, motivo pelo qual entendemos que o jo-
gador também é co-construtor da narrativa.

Assim, os sentidos do jogo sdo construidos a partir de co-
mandos verbais e visuais. Os elementos visuais funcionam como
meios de conexdo na construg¢do da narrativa, fazendo o papel de
“conectivos” do texto. Portanto, para um bom desempenho, é ne-
cessario um dominio dos cddigos especificos do género, o que
supde um nivel de letramento gamico suficiente para a constru-
cdo dos sentidos e o desenrolar da narrativa.

Entendemos que, embora pertinente, esta pesquisa nao

esgota os meandros dos textos multimodais e seu funcionamento
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nas praticas de linguagem. Por isso “o0 jogo deve continuar”, ou
seja, este capitulo serve como um convite a pesquisa e a reflexdo
sobre novos géneros de texto hipertextuais, a partir das relacoes
entre o verbal e o visual emergentes na materialidade textual a

luz do ISD.
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Capitulo 18

A GENESE DO PENSAMENTO CONSCIENTE NO
DIALOGO WINNICOTT-BRONCKART:
CONTRIBUICOES DA PSICANALISE AO
INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Renata de Lourdes Machado da Costa

INTRODUCAO

Esse capitulo é um recorte de nossa tese intitulada “Lin-
guagem, lingua e desenvolvimento humano: por um no teorico-
epistemolégico entre Interacionismo Sociodiscursivo e Psicanali-
se”107_ Nele, nds resgatamos, mais diretamente, as inquietacdes
bronckartianas apresentadas em “A analise do signo e a génese
do pensamento consciente” (BRONCKART, 2006[2003]) e, como
o autor, procuramos “clarificar a problematica da génese do pen-
samento consciente humano” (BRONCKART, 2006[2003], p- 93).
Com isso pretendemos, também como ele, “contribuir para uma
reorientacdo das posi¢des e das perspectivas de pesquisa da Psi-
cologia nesse dominio” (BRONCKART, 2006[2003], p. 93) e, uma

vez que a Psicologia ocupa lugar nodal no cerne do Interacionis-

107 Orientada pela Prof2. Dr2. Regina Celi Mendes Pereira e defendida em agos-
to/2018. Vencedora do Prémio PRPG de Teses/2019, que reconhece os trabalhos de
maior destaque, perante a comunidade académica e cientifica, defendidos nos Progra-
mas de Pés-Graduagdo da Universidade Federal da Paraiba.
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mo Sociodiscursivo (ISD), visamos, ao mesmo tempo, contribuir
com o programa teorico bronckartiano.

Se, contudo, naquela ocasido, Bronckart recorria a teoria
saussuriana para fornecer novos elementos de compreensao,
nos, aqui, nos apoiaremos nos saberes psicanaliticos, e, acima de
tudo, nas ideias de Donald W. Winnicott, pediatra e psicanalista
inglés. Isso porque, mesmo reconhecendo a importancia decisiva
da abordagem do linguista suico, Bronckart (2006[2003], p. 114)
conclui que ela “ndo trata com adequacgao a totalidade do pro-
blema”, restando-nos, entdo, ainda, algo a acrescentar.

Ante nossa posicao como psicdloga de abordagem psicanali-
tica - vinculada aos interesses investigativos da Linguistica Aplica-
da (LA) -, nossa contribuicao nao poderia advir de outro campo do
saber. Uma interlocucdo que, a primeira vista, pode soar estranha
aos estudiosos e colaboradores do ISD, uma vez que reconhecemos
as criticas enderecadas por Bronckart (2012[1999]) a inscri¢do da
psicanalise numa epistemologia subjetivista, que se limita a uma
abordagem dos fendémenos psiquicos, abandonando “totalmente o
problema de seu substrato material” (BRONCKART, 2012[1999],
p- 25) em um “isomorfismo quase magico fazendo abstracdo das
dimensdes comportamentais, historicas e sociais do desenvolvi-
mento humano” (BRONCKART, 2012[1999], p. 25).

Refletindo, pois, também, sobre o estatuto concedido a
psicanalise ante os pressupostos tedrico-epistemoldgicos do ISD,

apresentamos, nesse estudo, uma concepg¢do de teoria e técnica
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psicanaliticas que ndo faz abstracdo dos preé-construtos histori-
cos, das interacgoes sociais, da linguagem e da lingua para a cons-
tituicdo do sujeito e para o desenvolvimento humano.

Se, agora, publicamos uma ideia pronta, acabada, vale dizer
que nossas inquietacdes datam ainda de 2014 quando, enquanto
membro do Grupo de Estudos em Letramentos, Interagdo e Traba-
lho (GELIT), tivemos a oportunidade de formular uma pergunta, a
ser incorporada a entrevista, concebida pelo grupo, com Prof. Dr.
Jean-Paul Bronckart, na Faculdade de Educacao e Psicologia da Uni-
versidade de Genebra (UNIGE) (CAVALCANTE, 2015).

Nossa questdo ja indagava, a época, se haveria lugar para a
psicanalise no quadro geral do ISD. E, certamente, sua resposta
convalidou e direcionou nosso trabalho, em especial sob trés aspec-
tos: 1) por ratificar o carater transdisciplinar do ISD, enfatizando a
dissolucdo de fronteiras e, portanto, negando a diferenciacdo de
disciplinas pelo seu objeto, em prol da interagao, essencial ao espe-
cificamente humano; 2) por reconhecer a lacuna na caracterizacao,
na abordagem e no lugar conferidos aos fatores emocionais no am-
bito do ISD; e 3) por assumir que a psicanalise, enquanto sistema
teorico, € um grande guarda-chuva que abriga diferentes orienta-
¢Oes (a winnicottiana sendo uma delas), mas que suas competén-
cias, nesse dominio, sdo realmente limitadas.

Suas colocagdes, portanto, convalidaram nossa pesquisa
e, nessa direcdo, nos propusemos, desde entdo, a pensar o lugar

da psicanalise no quadro geral do ISD, abordando o processo de
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desenvolvimento humano, em especial as primeiras relagcdes ma-
terno-infantis, a partir do didlogo Winnicott-Bronckart, conside-
rando, contudo, suas particularidades, seus interesses de pes-
quisa, suas construcdes tedricas e metodoldgicas e seus modos
de produzir conhecimento.

Isto posto, devemos, ainda, destacar que, em seu percurso
teorico, Winnicott ndo esteve focado em estudar de que modo se da
a origem do pensamento humano. Seu interesse recaia em entender
o desenvolvimento do bebé, sobretudo no que concerne a valoriza-
cao do ambiente e da dependéncia nas etapas iniciais desse proces-
so. Isso ndo significa, entretanto, que ndo seja possivel tracar

relacgoes. Esse foi, na verdade, o desafio do nosso trabalho.

NOVAS PERSPECTIVAS SOBRE A ORIGEM DO PENSAMENTO
CONSCIENTE NO ENCONTRO DAS TEORIZAGOES WINNICOTTIANAS
E BRONCKARTIANAS

O desenvolvimento do individuo, teorizado ao longo da
obra winnicottianal%, esta firmemente apoiado no pressuposto
da dependéncia. Uma crian¢a parte de um estado de dependéncia
absoluta e progride, em condi¢gdes ambientais favoraveis, rumo a

independéncia. A mola propulsora desse desenvolvimento é,

108 Levando em consideragdo as limitacdoes de espaco que envolvem a escrita deste
capitulo, um panorama mais amplo das ideias de Winnicott pode ser alcangado em
consulta direta aos seus textos e, de nossa parte, na tese que enseja essa publicacdo, ja
citada.
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claro, o préprio estar vivo e as propriedades inatas para o ama-
durecimento, mas, também, a provisao ambiental.

Isso significa, na linha do que arrazoa Bronckart (2006
[1997]), que desde o nascimento (e mesmo antes dele, segundo
mesmo pontuou Winnicott (1990)), a criang¢a ndo tem, por si mes-
ma, uma relacdo solitadria com o mundo. Do contrdrio, desde o inicio
ela se encontra imersa em um universo social, de atividades media-
das pelas interacoes.

Onde, entdo, o ambiente - que deve ser humano e pes-
soal - possuir caracteristicas suficientemente boas, as tendéncias
hereditarias de crescimento que o bebé tem podem alcancar seus
primeiros resultados favoraveis (WINNICOTT, 1975; 1990;
2011[1960]; 2012[1964]; 2012[1966]). Ambiente facilitador é
aquele em que, segundo Winnicott (1975; 1990; 2011[1950];
2011[1960]; 2012[1966]; 2012[1968]a), a mae ¢ capaz de aten-
der, com sensibilidade e devogao, as necessidades iniciais do be-
bé, proporcionando-lhe ndo apenas uma rotina de cuidados, mas,
também, um contato afetuoso. Isso porque, como bem destacou
Lejarraga (2008), além das necessidades corporais, habitam, no
bebé, as necessidades do eu, que ndo podem ser reduzidas as
necessidades fisioldgicas nem as tensodes instintivas. “Um bebé é
mais do que sangue e ossos” (WINNICOTT, 2012[1968]a, p. 20).
Tratam-se, pois, de necessidades emocionais, de contato humano,

corporal e afetivo, possibilitadas pela mae através do segurar
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(holding), manejar e apresentar objetos (WINNICOTT, 1975;
1983[1960]; 2011[1960]; 2012[1964]).

A adaptacgdo ativa e empatica da mae ao bebé, ou os cui-
dados suficientemente bons, € algo que sé se torna possivel atra-
vés do amor, pois, “em se tratando de criangas pequenas, é s0 o
amor por aquela crianga que torna a pessoa confiavel o suficien-
te” (WINNICOTT, 2011[1950], p. 33). Assim, conforme pontuou
Lejarraga (2008), o afeto é um ingrediente essencial do estado de
preocupacao materna primaria. Ele é, ainda segundo a autora, o
ponto de partida da constitui¢cdo psiquica e da prépria existéncia
humana, pois “ser amado, no inicio da vida, é condicao do estar
vivo e do existir” (LEJARRAGA, 2008, p. 90).

Esse amor, contudo, ndo pressuporia a nega¢do do édio e
da ambivaléncia, proprios ao sentimento materno. Nao ha mes-
mo como se pensar um ambiente tdo perfeito, que nado fracasse
nunca. “Sdo as inumeras falhas, seguidas pelo tipo de cuidados
que as corrigem, que acabam por constituir a comunica¢do do
amor, assentada sobre o fato de haver ali um ser humano que se
preocupa” (WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 87).

No entanto, e concomitantemente, a frustra¢do vivencia-
da pelas falhas relativas, da vida cotidiana, leva aos sentimentos
de angustia, raiva, agressividade. Isso porque, se o bebé padece
de uma quebra na linha do ser em funcao das falhas ambientais,

instala-se uma espécie de sobressalto, um estado de alerta contra
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0 perigo, contra a intrusao, que o obriga a reagir. Amar e odiar
sdo, portanto, conquistas do amadurecimento e estdo fundamen-
tados numa dimensdao eminentemente relacional e interpessoal.
Ou seja, em vez de serem manifesta¢cdes de forcas ou afetos ope-
rando intrapsiquicamente, estao, na obra winnicottiana, relacio-
nados a constituicdo da realidade externa.

Os sentimentos, entdo, dizem que uma forma poderosa
de comunicagdo ja ocorre desde o inicio da vida de cada indivi-
duo. Ratificando, portanto, todo o valor concedido pelo ISD aos
textos-discursos, enquanto interacdes propiciadoras de desen-
volvimento, devemos acrescentar, calcadas nas contribuicoes
winnicottianas, que antes do desenvolvimento humano ser medi-
ado pela lingua, ele o é alcancado pela linguagem%. Linguagem
que é, antes de tudo, uma comunicacgao silenciosa, corporal e afe-
tiva, que o bebé ouve e registra sob os efeitos da confiabilidade.

“E possivel observar que estou levando vocés para um
lugar onde a verbalizacdo perde todo e qualquer significado”
(WINNICOTT, 2012[1968]b, p. 81). Ganham vida, pois, o movi-
mento que provém da respiracdo da mae, o calor de seu halito e,

sem duvida, o seu cheiro. Também o som das batidas do seu co-

109 Destacamos, aqui, a diferenca, arrazoada por Saussure (2012[1916]), entre lingua
e linguagem, para o qual nossas contribui¢des também guardam toda sua pertinéncia.
Para o autor, a lingua “ndo se confunde com a linguagem; é somente uma parte deter-
minada, essencial dela, indubitavelmente” (SAUSSURE, 2012[1916], p. 41). A lingua,
enquanto sistema de signos, é um produto social (adquirido e convencional) da facul-
dade de linguagem; a linguagem, uma faculdade multiforme e heteréclita, que nos é
dada pela Natureza.
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racdo e o ritmo do seu embalar. Mas, o que €, entdo, comunicado
quando uma mae se adapta as necessidades do seu bebé? A essa
questdo Winnicott (2012[1968]b, p. 87) responde: Ela diz “sou
confiavel - ndo por ser uma maquina, mas porque sei do que vocé
esta precisando; além disso, me preocupo e quero providenciar
as coisas que vocé deseja”. A adaptacdo bem-sucedida da uma
sensacao de seguranga e um sentimento de ter sido amado. Essa
confiabilidade no meio ambiente passa, entdo, a ser uma crenca,
uma introjecao baseada na experiéncia de confiabilidade, indis-
pensavel para a formacgdo da crianga enquanto sujeito.

Na perspectiva winnicottiana, pois, conforme revelou
Lejarraga (2008), existe sentido fora da representagdo da lingua,
desde os primdrdios da vida psiquica. Este tema, conceituado em
termos de relacdes objetais, guarda toda sua pertinéncia junto ao
estudo da comunicacdo. Isso porque, a medida que o objeto muda
de ser subjetivo a ser percebido objetivamente, ou seja, enquanto a
crianga deixa para tras a area de onipoténcia como uma experiéncia
de vida, a comunicacdo explicita torna-se desnecessaria e ela
torna-se mestre de varias técnicas de comunicacdo indireta, a mais
6bvia das quais é o uso da lingua (WINNICOTT, 1983[1963]a).

Esse é, pois, conforme mesmo ja apresentamos, o mo-
mento em que surge uma terceira area, intermediaria, entre o
individuo (realidade psiquica, interna) e o meio ambiente, a qual

Winnicott (1975) denominou “espaco potencial”, lugar em que a
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experiéncia cultural se localiza e no qual a continuidade cede
lugar a contiguidade. Um lugar de uso, um espacgo de inscricao de
gesto que se exerce sobre a materialidade do mundo e na simbo-
lizacao do que nele se ausenta.

Ocorre, entdo, nessa terceira area, uma troca constante,
“de modo que o mundo externo é enriquecido pelo potencial in-
terno, e o interior é enriquecido pelo que pertence ao exterior”
(WINNICOTT, 1983[1963]b, p. 93). Isso estda muito préximo ao
que Delari Junior (2013) conceituou como um “espaco de inter-
constituicdo”, “um movimento que se da na fronteira entre as
vicissitudes do organismo humano e a organiza¢do material do
chamado mundo exterior” (DELARI JUNIOR, 2013, p. 42), na dia-
lética entre interioridade e exterioridade. Onde, em sua ativida-
de, 0 humano transforma o objeto e é transformado por ele.

Podemos, assim, entender, o valor concedido por Bron-
ckart (2006[1997]; 2012[1999]) a acdo (a agdo pratica, ou ao
agir geral, e a acao de linguagem, ou ao texto-discurso) de modo
que € no seu cerne que se constitui o vetor maior de desenvolvi-
mento psicoldgico. Uma acdo que se localiza no limite do orga-
nismo e do mundo exterior ou, mais precisamente, na fronteira
dessas duas esferas da realidade, justamente onde se faz presen-
te a experiéncia cultural.

Por isso mesmo, incidem, sobre a interpretacdo social da

acdo, como ja dissera Ricoeur (1994; 1995; 1997), trés formas de
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percepcao, designadas por Habermas (2010[1929]) pelos ter-
mos: “agir teleoldgico”, “agir regulado por normas” e “agir dra-
matuirgico”. Se o argumento winnicottiano de que “temos trés, ao
invés de dois estados humanos” (WINNICOTT, 1975, p. 147) pos-
suir forca convincente, podemos, pois, relacionar os trés mundos
representados habermasianos as esferas objetiva (realidade ex-
terna), social (zona intermediaria) e subjetiva (realidade inter-
na), respectivamente. E isso nos parece bastante coerente, assim
como o € para Padua (2009).

Segundo o autor, calcado nas teorizacdes habermasianas,
as relagdes homem-mundo ndo sdo passiveis de se dar no par
sujeito-objeto, ha de existir um espaco privilegiado, intermedia-
rio e intersubjetivo, de trocas comunicativas, que sé é possivel
com a progressiva descentracdo de nossa visdao egocéntrica de
mundo. Nessa senda, o sujeito passa a operar sob uma estrutura
tripartite: o mundo subjetivo, interior; o mundo objetivo, exteri-
or; e o mundo cultural, intermediario.

No dialogo entre Habermas e Winnicott, Padua (2009,

p- 99) vem nos dizer, entao, que

os fendmenos transicionais, que fazem permanecer na es-
trutura do psiquismo do sujeito um meio-termo entre este
e o mundo exterior, coincidem, de fato, em grande medida,
com a estrutura da cultura no mundo-da-vida habermasi-
ano, que liga a personalidade a sociedade em uma trama
inextricavel.
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Sobre o valor, especificamente, da atividade de linguagem
nesse “espaco potencial”, Volochinov (2014[1929], p. 50) argumen-
ta que “é nessa regiao limitrofe que se da o encontro entre o orga-
nismo e o mundo exterior”. E continua: na fronteira dessas duas
esferas da realidade, “o organismo e 0 mundo encontram-se no sig-
no” (VOLOCHINOV, 2014[1929], p. 50). As significacdes e os valores
funcionais contextualizados garantem uma forma autonomizada de
atividade social da qual, somente apdés um grau consideravel de
maturidade - biologica e emocional (isto é, quando o bebé concede
ao objeto a qualidade de ser ndo-eu) ter sido atingida —, o jovem ser
humano se apropria progressivamente.

Nesse caminho, a crianga apreende, primeiramente, con-
forme a perspectiva reconstrutivista bronckartiana, a fungao ilo-
cutoéria da linguagem a medida que é confrontada com as preten-
sbes a validade, relativas aos trés mundos habermasianos. Essa
apreensdo “é atestada pela capacidade do bebé de utilizar as pro-
ducgdes vocais no quadro de (co)agcdes com os adultos (gritos, bal-
bucios, etc.)” (BRONCKART, 2006[1997], p. 83).

Posteriormente, num segundo momento, ela apreende a
funcao locutoéria da linguagem. Segundo Bronckart (2006[1997];
2012[1999]) mesmo pontuou, ela passa, agora, a perceber uma
relacdo estavel, cristalizada, de correspondéncia entre objetos
e/ou comportamentos, de um lado, e segmentos de produgdes

sonoras, de outro. E chega, assim, a representacdo pratica do es-
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tatuto dos signos, enquanto valores relativos a um sistema, ou a
uma lingua natural, em interdependéncia com o contexto socio-
cultural determinado. Nessa nova etapa da ontogénese, a crianca
“ndo dispoe somente de tracos diretamente dependentes dos
objetos ou dos comportamentos que os suscitaram; dispoe tam-
bém de tracos de origem verbal, autbnomos em relacdo a seus
referentes” (BRONCKART, 2012[1999], p. 51). Essa segunda
apreensao € atestada pelo seu interesse ativo pelo nome das coi-
sas e pelo sentido das palavras.

Por ultimo, num terceiro momento, ela torna-se capaz de
produzir unidades sonoras como substitutas de suas proprias re-
presentacoes, de utilizar essas unidades como instrumento ou filtro
de seu acesso ao mundo e de organizar suas produg¢des em formas
elementares de discurso, capazes de refigurar as agcoes humanas.

Dai em diante, segundo Bronckart (2006[1997]), o desen-
volvimento da linguagem segue as duas dire¢des funcionais aven-
tadas por Vigotski: de um lado, intervém nas interagdes comunica-
tivas externas, renegociando os valores dos signos e reestruturando
as representacdes infantis de mundo as dos adultos. Fazendo isso, a
crianga integra e reconstroi para si, num mesmo movimento, o sis-
tema de coordenadas formais habermasiano e chega a racionalida-
de social; de outro lado, ela se apropria dos signos e das estruturas
da lingua natural e os interioriza, ou seja, ela “elabora uma lingua-

gem interior que retoma e reorganiza as formas psiquicas proveni-



361

entes da linha “natural” do desenvolvimento”, o que se traduz pelo
pensamento consciente (BRONCKART, 2006[2003], p. 101). Sob o
efeito dessa interiorizagdo, a crianca se dota de um sistema de uni-
dades organizaveis em pensamento, desenvolve o movimento au-
torreflexivo caracteristico do funcionamento consciente e alcanga,
assim, a racionalidade individual, isto €, a consciéncia.

Se assim for, apresentamos uma tese que supera a critica
bronckartiana ao criacionismo, ao inatismo, ao racionalismo, ao
subjetivismo, ao behaviorismo, ao determinismo, onde “a propria
questdo do estatuto e da génese do pensamento consciente ndao
encontra nenhuma solugdo satisfatoria” (BRONCKART, 2006[2003],
p. 96). Por outro lado, nossa tese adere aos pressupostos interacio-
nistas sociodiscursivos, em especial ao movimento dialético, intera-
tivo permanente, no qual o ambiente humano empreende uma
abordagem ativa de integracdo do bebé e para o qual as represen-
tagcdes semioticas, denotadas no par linguagem-lingua, se revelam
determinantes.

A percepc¢do aqui abordada trata, portanto, o sujeito hu-
mano na materialidade de sua existéncia e na dindmica de sua
atividade, a qual ndo é preciso atribuir nenhuma instancia trans-
cendental. O que existe, pois, sob este prisma, € um homem real,
de carne e 0sso, vivo e em movimento, colocado em relacao com
o mundo e com os outros corpos. Uma perspectiva que reconhe-

ce, além dos aspectos biofisiolégicos, a enorme importancia do
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ambiente, do vinculo do encontro, em suas relagdes de afetacao
constituintes da natureza humana, e que, expde, de modo mais
explicito do que colocou Vigotski (2009[1934]), como as propri-
edades do mundo social operam no sujeito desde o nascimento -
e antes dele, até.

A pertinéncia global desse esquema de desenvolvimento,
portanto, aperfeicoa e confere reajustes mais ou menos impor-
tantes, conforme sugeria Bronckart (2006[1997]), a concepgdo
de desenvolvimento em “Y” vigotskiana. Uma construcao, nao
podemos deixar de dizer, que s6 se tornou possivel na conexdo

entre Psicanalise e ISD.

CONSIDERAGOES FINAIS

Conforme afirmou Bronckart (2006[2003]), a problema-
tica do estatuto e da origem do pensamento consciente ndo é
nem um pouco nova, sendo objeto de uma multiplicidade de po-
sicdes no campo das Ciéncias Humanas e Sociais. Ele reconhece,
entdo, calcado nesses debates, que o pensamento consciente é
uma capacidade especificamente humana, tendo surgido nao de
um ato criador ou de uma mutacdo genética, mas sob o impacto
das significagdes sociossemidticas, que pressupdem uma capaci-
dade de linguagem, mas cujas condi¢cdes de atribuicdo ao homem

continuam misteriosas (BRONCKART, 2006[2003]).



363

Nosso trabalho, portanto, sem tao-somente dizer que as
praticas sociais, a intersubjetividade e a mediacdo semidtica sdo o
fundamento do sujeito - como declararam mesmo o proprio Vigo-
tski (2009[1934]) e, no seu encalce, Bronckart (2006[1997];
2012[1999]) e tantos outros -, demonstra, tomando por base as
construgdes psicanaliticas, como essa ascensao acontece, a partir da
relacdo mae-bebé, e como esse processo dialético se aproxima das
teorizacdes interacionistas sociodiscursivas, tecendo mesmo um
esquema de desenvolvimento ontogenético do pensamento huma-
no no encontro das teorizagdes winnicottianas e bronckartianas.

Assim, ressaltando o par linguagem-lingua como produto
da atividade e como producdo humana, explicamos por que e
como opera a génese do pensamento consciente, o que, segundo
Bronckart (2006[2003]) carecia de demonstracgao.

Nesse processo, a mae intervém como ativa construtora.
Ela fala, inicialmente, através de uma linguagem silenciosa. O
bebé deve sentir o calor da sua pele, deve prova-la e vé-la. E, aos
poucos, ele vai tornando-se preparado para encontrar um mundo
de objetos e ideias, ou um mundo de lingua, para o qual todo o
processo de internalizacao do signo linguistico, alvitrado pelo
ISD, guarda toda sua pertinéncia.

Superando a critica enderecada a abordagem psicanali-
tica, enquanto corrente subjetivista em psicologia, nosso estudo

se mostra bastante util para integralizar o esquema de desenvol-
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vimento bronckartiano, haja vista que prioriza o plano da intera-
cdo social e desvela como a natureza, constitutiva de sua condi-
cao bioldgica, transforma-se sobre a acao do outro, sobre a acao
da linguagem e da lingua. Uma importante contribuicao, julga-

mos, da psicanalise ao ISD.
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