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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo mais amplo investigar as representacdes
sobre o trabalho docente construidas em um texto oral produzido conjuntamente por
duas professoras de lingua portuguesa, apos a realizacdo de uma atividade
especifica de trabalho. Nela, investigamos se aparecem representacdes
semelhantes ou diferentes nos turnos de cada uma delas e levantamos as
caracteristicas linguistico-discursivas que contribuem para assinalar diferencas e
semelhancas nos procedimentos didaticos. Por isso, evidenciamos 0s pressupostos
tedrico-metodoldgicos do interacionismo sociodiscursivo como fonte de referéncia
maior (Bronckart, 1997/99; 2004c; 2006), associados aos aportes tedricos da
Ergonomia da Atividade (Amigues, 2003 e 2004a; Saujat, 2002 e 2004a) e aos
aportes tedrico-metodoldgicos da Clinica da Atividade (Faita, 2004; Clot, 1999;
2004a) para o aprofundamento das questdes ligadas ao trabalho educacional.
Utilizamos para a complementacdo do modelo de analise dos dados, tal como
sugerido por Bronckart (1997/99; 2004c; 2006) e reformulado por Machado
(Machado, 2008/no prelo), alguns procedimentos de Kerbrat-Orecchioni (1990; 1996),
para a andalise da conversacdo, e de Charaudeau (1992), para a andlise das
comparagoes.

Os dados foram coletados em uma autoconfrontagdo cruzada, cujas
verbalizacbes tiveram como tdpico central o ensino da producao escrita do diario de
leitura, procedimento didatico por ndés disponibilizado e aplicado por duas
professoras de portugués em suas aulas de leitura. Para a realizacdo da
autoconfrontagéo, foram filmadas, com cada uma delas, a primeira aula introdutéria
e, apos um semestre, uma aula de discusséo de diarios produzidos pelos alunos.

Nas andlises, procuramos observar as caracteristicas organizacionais,
enunciativas e semanticas, em busca de indices que nos revelassem como as
professoras se confrontaram com semelhancas e contrastes a partir da observacao
das atividades realizadas. Essas analises procuraram revelar quais figuras
interpretativas do agir as professoras construiram nos textos da autoconfrontacdo
com maior frequéncia em relacdo aos elementos constitutivos do trabalho docente e
do agir humano em geral.

Os resultados mostram como cada professora vé a atividade da outra e como
cada uma reage a esse confronto direto, ou seja, 0s contrastes apontam o estilo
peculiar de cada uma em sua atuacdo em sala de aula e, com isso, tracos do
coletivo de trabalho, pois, ao buscarem respaldo nas representacfes construidas
pelo coletivo de trabalho, utilizam diferentes estratégias discursivas para se
defenderem das criticas ocorridas entre si, quando estdo se comparando. Quanto as
semelhancas detectadas, estas apontam para os tracos comuns do género docente
na atividade especifica do ensino focalizado ou o real dessa atividade.

Palavras-Chaves: autoconfrontacdo cruzada; interacionismo sociodiscursivo;
trabalho do professor; diario de leitura; comparagdes.
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ABSTRACT

This research aims at widely investigating the images of educational work built
up an oral text developed jointly by two Portuguese language teachers after
developing a specific work activity. For that, we aimed to investigate if there were
similar or different images on their turns, and we also raised the linguistic-discursive
characteristics that contribute to show differences and similarities among their
didactic procedures. Therefore, we showed up the theoretical-methodological
framework of the sociodiscursive interacionism as the greatest reference source
(Bronckart, 1997/99; 2004c;2006) in association with Ergonomy Activity framework
(Amigues, 2003, 2004a; Saujat, 2002, 2004a), and with the theoretical-
methodological framework of Activity Clinic (Faita, 2004, Clot, 1999, 2004a), to study
carefully the matters linked to the educational work. To complement the model of
data analysis, we used, as suggested by Bronckart (1997/99, 2004c, 2006) and
reformulated by Machado (Machado, 2008/in press), some procedures of Kerbrat-
Orecchioni (1990, 1996), to the conversation analyses, and of Charaudeau (1992), to
the comparison analyses.

The data collections were made in a research situation called crossed self-
confrontation, whose verbalizations had as main subject the teaching of written
production of reading diary, a didactic procedure offered by us and applied by these
two Portuguese teachers in their reading classes. To carry out the self-confrontation,
the first introductory class, and after a semester, a class that discussed the diaries
developed by the students was filmed.

During the analyses, we tried to observe the organizational, enunciative and
semantics characteristics, searching for signs that could reveal how the teachers
confronted themselves with similarities and contrasts by observing the activities
developed. These analyses tried to show which acting interpretative images the
teachers built up in the texts of self-confrontation with high frequency in relation to
the constitutive elements of the educational work and of the human acting in general.

The results show how each teacher sees the activity of one another, and how
each one reacts to this direct confrontation, in other words, the contrasts point to a
peculiar style of each one’s performance in the classroom, and with that, collective
work traces, since when they look back to the images built up by collective work, they
use different discursive strategies to defend themselves from criticisms occurred
between them when they are comparing each other. As for similarities founded, they
point to the common traces of the educational genre in a specific activity of teaching
focused on, or to the real of this activity.

Key Words: crossed self-confrontation, sociodiscursive interacionism, teacher’s work,
reading diary, comparison.
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Introducao

Esta pesquisa tem por objetivo mais amplo investigar as representacoes
sobre o trabalho docente construidas em um texto oral produzido conjuntamente por
duas professoras de lingua portuguesa, apos a realizagdo de um trabalho especifico
de ensino de leitura. Mais especificamente, visa a investigar se sdo construidas
representacdes semelhantes ou diferentes sobre o trabalho docente nos turnos
produzidos por cada professora e quais sao as caracteristicas linguistico-discursivas
que contribuem para assinalar essas diferencas e semelhancgas.

Neste sentido, esta pesquisa insere-se de forma direta no projeto integrado de
pesquisa ALTER?!, “Anélise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relacées”,
coordenado pela Profd. Dr2. Anna Rachel Machado do Programa de Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL), no Programa de Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (LAEL), na PUC-SP. O Grupo ALTER considera a atividade?
educacional como um trabalho e visa a compreender as relagdes entre a linguagem
e o trabalho educacional por meio de um aprofundamento teérico-metodoldgico, que
engloba teorias de diferentes disciplinas.

As pesquisas desenvolvidas nesse projeto integrado tomaram 0sS
pressupostos tedrico-metodologicos do interacionismo sociodiscursivo (daqui para
frente ISD) como sua fonte de referéncia maior (Bronckart, 1997/99, 2004c, 2006),
associados aos aportes da Ergonomia da Atividade (Amigues, 2003 e 2004a; Saujat,
2002 e 2004a) e aos da Clinica da Atividade® (Faita, 2004; Clot, 1999 e 2004a).

Essa juncdo € possivel pelo fato de todos eles se basearem em uma
abordagem marxista do trabalho e/ou uma abordagem vygotskyana do
desenvolvimento e/ou uma abordagem sociodiscursiva da linguagem (Machado et
al, 2004). Esse conjunto de aportes tedrico-metodoldgicos pode nos trazer uma

compreensdo geral sobre o agir humano, sobre o agir em situacéo de trabalho e,

1 O Grupo ALTER é um grupo de pesquisa brasileiro, cadastrado no CNPq e sediado no Programa de
Estudos Pds-graduados em Linglistica e Estudos da Linguagem, que retne pesquisadores de doze
universidades brasileiras (Machado 2008/no prelo).

% Cientes de que o significado de termos como atividade, ac&o, agir etc. é mltiplo e heterogéneo e,
ao mesmo tempo, visando a organizacao desta tese, reservamos o capitulo 3, p.66, dos pressupostos
tedricos, para conceituarmos cada termo a medida que aparecer.

® Essas trés linhas tedricas serdo apresentadas e discutidas no capitulo a seguir.
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mais especificamente, sobre o trabalho educacional, que nos permitird ter um foco
preciso na analise dos dados.

Assim, nesta tese, partimos da seguinte situacdo de pesquisa: a proposta de
uma analise do agir construido nos e pelos textos produzidos por duas professoras
de Portugués sobre seu proprio trabalho no procedimento de uma autoconfrontagéo
cruzada® (doravante ACC), em um primeiro momento, para, a seguir, discutirem
alguns de seus elementos entre elas mesmas e a pesquisadora. Para a realizacéo
da ACC, as professoras foram instruidas sobre como utilizar o género diario de
leitura® com seus alunos, inserindo-o em seus planos de aula de leitura.

O motivo central que me levou a essa pesquisa foi o desejo de dar
continuidade a minha pesquisa de mestrado “O Diario de Leitura: uma experiéncia
didatica na Educacéo de Jovens e Adultos” (2003), na qual procurei investigar se a
experiéncia didatica de producgédo de diarios de leitura seguiria as instru¢des dadas.

A decisao de utilizar o diario de leitura como recurso didatico na pesquisa de
mestrado deu-se durante as aulas de Aprendizagem de Lingua Materna, no LAEL
(PUC-SP), ministradas pela Prof2. Dr2. Anna Rachel Machado, no segundo semestre
de 2001, por causa da minha propria experiéncia em registrar, em um diério, cada
leitura tedrica solicitada. Aos poucos, esse novo instrumento tornou-se para mim
uma atividade significativa, trazendo resultados positivos para minha reflexao sobre
os tépicos da disciplina. Assim, vi a possibilidade de sanar os problemas emergentes
no Ensino para Jovens e Adultos, implantando o diario de leitura no plano de ensino,
uma vez que acreditAvamos ser essa uma nova e proficua experiéncia no ensino-
aprendizagem de leitura.

No entanto, a andlise realizada ficou centrada apenas em minha experiéncia
particular com esses alunos que, durante um semestre, produziram diarios de leitura
gue, submetidos a anélise, evidenciaram os seguintes resultados:

a) houve maior estimulo pelo habito de ler por parte do aluno;

b) a leitura passou a ficar centrada no significado mais amplo do texto, ou seja, nao
mais restrita ao que € apenas, nele, observavel;

c) houve o desenvolvimento do poder de observacdo, de organizagdo, de

expressdo de idéias dos alunos e do raciocinio critico;

* A definicdo de ACC encontra-se na p.6.
® O conceito de “diario de leitura” pode ser encontrado no capitulo 2, p.44.
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d) houve uma acentuada transformacéo de alunos com dificuldades de leitura e de
escrita;

e) houve maior facilidade e liberdade de expresséo;

f) houve a possibilidade de um trabalho mais eficiente para o professor, pois o
ensino de leitura com o diario de leitura permite um retorno positivo, muito mais

rapido e eficaz que o ensino guiado pelas atividades do livro didatico.

Durante o periodo do mestrado, ndo s6é me apropriei da metodologia do diario
de leitura nos seminarios de orientacao e de pesquisa de minha orientadora, como
também conheci o propdsito das pesquisas que estavam sendo realizadas em 2003
pelo Grupo ALTER-LAEL®, preocupado em validar a atividade educacional como
trabalho.

Apbés o mestrado, percebi que uma pesquisa de doutorado poderia trazer
contribuicbes ao buscar uma compreensao mais ampliada do trabalho do professor,
com essa ainda nova metodologia didatica para o ensino de leitura: o diario de
leitura. Desse modo, resolvi elaborar um projeto de pesquisa de doutorado
articulando essa nova metodologia com um procedimento que permitisse coletar
textos para compreender as representacdes sobre o trabalho do professor. Um
estudo desse tipo contribuiria, por um lado, cientificamente, com o grupo do qual
faco parte, no que se refere a compreensdo do trabalho docente, e, por outro lado,
no que se refere ao ensino de leitura, possivelmente, com a melhoria da qualidade
de ensino de leitura no contexto especifico de coleta de dados, especificamente,
com a melhoria do agir dos professores-participantes da pesquisa. Considerando
essas questdes que resolvi estudar em meu doutorado, a seguir, primeiramente,
apresentarei e discutirei, brevemente, algumas das pesquisas que tratam do diario
de leitura, enfocando a sua importancia e, posteriormente, abordarei pesquisas que
tratam do trabalho do professor em geral.

No que se refere ao diario de leitura, ele ainda é um instrumento para o

ensino-aprendizagem de leitura pouco conhecido; porém, as pesquisas e 0s

® O Grupo ALTER-LAEL (Andlise da Linguagem e do Trabalho Educacional e suas Relacdes) é um
grupo coordenado pela Profa. Dr2, Anna Rachel Machado, do programa de Lingtistica Aplicada e
Estudos da Linguagem da PUC-SP. Ele é formado por alguns dos membros do Grupo ALTER-CNPq
que realizaram ou realizam pesquisas no LAEL / PUC-SP: Anise Ferreira, Eliane Gouvéa Lousada,
Lilia Santos Abreu-Tardelli, Luzia Bueno e Tania Mazzillo. Os participantes do grupo ALTER-LAEL
sdo membros associados do grupo LAF (Langage-Action-Formation) formado por pesquisadores de

Genebra, sob a coordenacgéo do Prof. Dr. Jean-Paul Bronckart t(www.unige.ch/fapse/laff).
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trabalhos ja desenvolvidos (Machado, 1995, 1998 e 2005a, e Buzzo, 2003), por
exemplo, mostraram os efeitos surpreendentes de sua pratica, como 0s que
apresentei anteriormente, sobretudo, quando ha uma discussao conjunta e informal
de diarios, o0 que propicia uma interacdo professor-aluno mais prazerosa, dinamica e
construtiva.

Acrescento, ainda, ao lado de Machado (2005a), que a discussao conjunta
(professor e alunos) de diarios faz-se necesséria para que os alunos aprendam a
lidar com as diferentes opinides, estabelecendo relagbes entre o texto e seus
conhecimentos, suas experiéncias pessoais, suas crengas, suas expectativas etc.,
que podem ser mobilizados, trazendo significativos subsidios a todos, inclusive
aguele aluno com maiores dificuldades de compreensdo de textos ou aquele que
ndo teve a oportunidade de praticar a leitura, ou ndo quis, ou ainda ndo quer se
render a ela.

Por um lado, ao disponibilizarmos esse procedimento didatico alternativo para
o ensino de leitura, ndo so6 o divulgamos as professoras participantes, como também
o levamos diretamente em suas escolas, dando oportunidade as professoras de
partilharem possiveis bons resultados com seus colegas. Por outro lado, obtivemos
dados que nos poderdo permitir uma melhor compreensdo das numerosas
implicacbes subjacentes ao agir educacional e das particularidades do agir
envolvidas no trabalho educacional que, vale comentar, € tdo mal interpretado pelas
instancias mais altas da Educacéo, pelos sistemas de ensino e pela sociedade.

Nesse sentido, a pratica diarista também poderia contribuir para reverter o
discurso, normalmente negativo, que circula sobre o trabalho do professor em
relacdo ao ensino de leitura, ao se afirmar, por exemplo, segundo Kleiman (2006),
que o professor ainda utiliza praticas didaticas ineficientes para formar leitores
criticos e reflexivos, ndo desenvolvendo as capacidades de leitura dos alunos.

Esse discurso considera ainda que o professor ndo atuaria como facilitador,
muito menos como mediador para estimular seus alunos a buscarem estratégias de
leitura que os levassem ao prazer de ler. Entretanto, dificiimente encontramos
sugestdes de formas alternativas para esse ensino, que possam substituir e/ou
complementar o uso tradicional do material didatico disponibilizado ao professor
(Machado, 2005a), o que, a nosso ver, o ensino da producao do diario

proporcionaria.
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Introducéo

No que se refere a estudos para a compreensao da complexidade do trabalho
educacional, pesquisas foram desenvolvidas, abordando, segundo Saujat (2004b),
temas como identidade docente, professor reflexivo, profissionalizacdo e saber
docente. Porém, essas pesquisas baseiam-se na analise apenas no aqui e no agora
da sala de aula, sem levar em conta as inUmeras implicacdes envolvidas na
atividade docente, o que ndo “permite ‘filtrar’ a realidade cotidiana da ac¢do” (Saujat,
2004b: 9). Assim, ainda ha poucas pesquisas que buscam analisar como se
configura o trabalho do professor, para se conhecer o que ele efetivamente realiza e
cria, 0 que o impede de agir conforme gostaria, ou que outras possibilidades de agir
no seu trabalho ele pode encontrar.

Quanto ao ensino de leitura no Ensino Médio (doravante E.M.), segundo Tardif
& Lessard (1999), nota-se ainda a auséncia de pesquisas gque analisem a atividade
do professor no exercicio cotidiano. Percebe-se também a necessidade de se
construir subsidios para a formacao de profissionais capazes de se defrontarem com
suas novas necessidades, objetivo basico da Clinica da Atividade e da Ergonomia
da Atividade, apesar de toda a evolucdo que vem ocorrendo na Educacdo nas
ltimas décadas, inclusive no Brasil.

Contudo, segundo Saujat (2004b), os estudos desenvolvidos pelo Grupo
ERGAPE’ se preocupam com questdes sobre o trabalho educacional e ja d&o
énfase a necessidade de se construir um ponto de vista mais integrativo e
interacionista sobre o trabalho do professor. Esses estudos levam em consideracao
“a complexidade e a multidimensionalidade de praticas educacionais” (Saujat,
2004b: 19), que se sustentam em relagdes dindmicas entre componentes internos e
externos, entre um (ou mais) sujeito-situacdo-processo, ou ainda entre o
compromisso e a pluralidade de l6gicas de acao, até recentemente ndo analisados.

Além do Grupo ERGAPE, sédo desenvolvidas pesquisas que buscam situar o
ensino como trabalho, considerando também os elementos constitutivos do trabalho
docente. Entre esses pesquisadores, encontramos os estudos desenvolvidos pelo

Grupo LAF®, coordenado por Bronckart (2006), em Genebra; e, aqui no Brasil, o

" Ergonomie de I'Activité des Professionnels de L’Education. Fazem parte desse grupo pesquisadores
do Institut de Formation de Méitres de L’Université de Provence, em Marselha, como René Amigues e
Frédéric Saujat.

8 O Grupo LAF (Langage-Action-Formation) é uma das duas equipes da unidade da didatica de
linguas, o outro € o grupo GRAFE dirigido por Bernard Schneuwly. O LAF esta unido
administrativamente ao Setor académico Formacdo de adultos e cientificamente ao Laboratério
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trabalho do Grupo ATELIER, coordenado por Souza-e-Silva (2004); e do Grupo
ALTER, coordenado por Machado (2002, 2004, 2005b, dentre outros)°.

Quanto a nossa pesquisa, ela também se volta para a analise, por exemplo,
da relacdo entre linguagem e atividade educacional, no entanto, difere-se das
demais na medida em que: a) disponibiliza um importante procedimento didatico
para o ensino de leitura, visando a obter das professoras-participantes suas
verbalizagbes (pareceres) sobre essa experiéncia inusitada como dados e, ao
mesmo tempo, divulgando esse procedimento; b) obtém seus dados na situacao de
ACC, um procedimento metodolégico ainda inédito nesse grupo, que envolve mais
de um participante de pesquisa; logo, duas fontes de dados. A ACC é um
procedimento metodoldgico desenvolvido por Daniel Faita, em 1970, que consiste
em reunir dois trabalhadores, engajados nas mesmas situacdes profissionais, e 0
pesquisador. Ambos os trabalhadores séo filmados na realizagédo de suas tarefas e,
em seguida, algumas das sequéncias dos filmes sdo selecionadas pelo pesquisador.
Durante a interacdo com o pesquisador, também filmada em video, ambos os
trabalhadores filmados assistem ora ao filme de um deles, ora ao filme do outro,
comentando-os e discutindo-os. Nos termos de Faita (2005), a ACC “consiste em
fazer confrontarem-se dois atores engajados nas mesmas situacdes profissionais,
num nivel de experiéncia dialégica, cada um assimilando (a0 menos em parte) ao
filme da atividade do outro e entrando em debate com ele sobre esse assunto”
(p.87).

Utilizando esse procedimento, temos por pressuposto que ele pode construir
um espaco de interacdo verbal em que os diferentes posicionamentos das
professoras podem ser expressos e discutidos, possibilitando ndo s6 obtermos
resposta para a nossa questao mais ampla de pesquisa “Que representacdes sobre
o trabalho docente sdo construidas em um texto oral produzido conjuntamente por
duas professoras de lingua portuguesa apés a realizacdo de seu trabalho?”, como

também possibilitar a troca de experiéncias e discussao, entre as professoras, de

interdisciplinar RIFT (Pesquisa, Intervencdo e Formacdo em situacdo de Trabalho). Esse grupo é
constituido pelos seguintes colaboradores: Jean-Paul Bronckart (responsavel), Ecaterina Bulea,
Carole-Anne Deschoux, Laurent Filliettaz, Janette Friedrich, Isabelle Fristalon, Itziar Plazaola Giger,
Francoise Revaz e Kim Stroumza.

° Deste grupo, nomeadamente, o trabalho de Abreu-Tardelli (2006), Baraldi (2006), Bueno (2007),
Correia (2007), Cristévao (2002), Ernica (2006), Lousada (2006) e Mazzillo (2006).
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Introducéo

novas possibilidades para seu desempenho no trabalho e, possivelmente, para seus
colegas.

E nessa troca verbal permitida no procedimento de ACC que poderemos
identificar as inumeras implicacdes, semelhantes ou nd&o, ocorridas na nhova
experiéncia didatica com o diario de leitura. E também nessa interacdo verbal que os
conflitos podem ser explicitados, independentemente da escolha do recurso
lingUistico (questionamento, comparacdo e/ou avaliagdo etc.). Além disso,
acreditamos que é com a andlise das verbaliza¢des sobre o trabalho que poderemos
compreender melhor como se configura o trabalho das professoras.

Ao mesmo tempo, poderemos Vverificar nessas verbalizacbes se as
professoras se apropriam dos procedimentos didaticos necessarios para
implementar a producado e a discussao do diario de leitura para seus alunos, para o
trabalho que devem realizar em aula de leitura, recriando esses procedimentos
conforme suas proprias necessidades e de seus alunos, e desenvolvendo sua
atividade profissional. Como afirma Clot (2004b), ndo é na simples repeticdo da
atividade realizada que ocorre esse desenvolvimento, mas sim, na recriagdo de um
funcionamento anterior, ou seja, na constatacdo e na confrontacdo entre
semelhancas e diferencas observadas.

Para a andlise das verbalizacdes sobre o trabalho, analisaremos os textos
sob trés pontos de vista ou trés niveis textuais: o organizacional, 0 enunciativo e o
semantico’®. Assim, formulamos perguntas mais especificas que nos serviram de

guia para o desenvolvimento da pesquisa:

e Em relacdo ao nivel organizacional:
1. Como se caracterizam 0s textos quanto a sua organizagao?

2. Que tipos de discursos e de sequéncias podem ser identificados?

e Em relacdo ao nivel enunciativo:
3. Como as interlocutoras se representam nos textos?
4. Que vozes sdo evocadas nos textos e assumem ou ndo o dizer? Em que

circunstancias?

19 A respeito desses trés niveis de andlise, damos esclarecimento no capitulo 3, p.60.
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5. Que aspectos ou etapas da atividade diarista recebem auto-avaliagéo positiva ou

negativa provenientes dessas diferentes vozes?

e Em relacdo ao nivel semantico:

6. Quais sdo os actantes (alunos, colegas, escola) centrais referenciados nos
textos? Como sao representados?

7. Que tipos de agir ou elementos do agir sdo tematizados no texto co-produzido?

8. Quais as semelhancas detectadas que podem caracterizar um género
profissional seguido pelas interlocutoras no ensino de leitura com a producéo do
diario?

9. Quais os contrastes detectados que podem caracterizar um estilo profissional
préprio de cada interlocutora?

10.Como as interlocutoras se confrontam com essas semelhancas e contrastes
entre seus trabalhos? Ha conflitos? Ha sugestdes de melhoria para o proprio

trabalho?

Finalizando nossas consideracdes sobre o quadro geral desta pesquisa,
apresentamos, a seguir, de que forma ela esta estruturada. No primeiro capitulo, “A
pratica docente como trabalho”, apresentamos um panorama da realidade do
trabalho docente hoje e 0 que se tem feito sobre ele, em termos de pesquisas, como
por exemplo, nos trabalhos de Amigues (2002; 2003; 2004a; 2004b); de Faita
(2005); de Bronckart (2006); nos trabalhos de Machado (2002, 2004, 2005b, dentre
outros) e dos diferentes grupos de pesquisa em que Se encontram esses
pesquisadores, para sanar a problematica ainda existente nesse campo. Em
seguida, tracamos um percurso histérico das formas de organizacdo do trabalho
humano; em terceiro lugar, mostraremos como se deu o surgimento e o
desenvolvimento da Ergonomia, mais especificamente, desde o seu reconhecimento
como disciplina, até chegarmos a Ergonomia da Atividade, tal como ela é vista pelo
Grupo ERGAPE, para, a seguir, abordarmos importantes aportes tedricos que essa
corrente, mais a Clinica da Atividade e mais o ISD ja nos tém trazido. Mais adiante,
no capitulo 3, apresentaremos 0s principais pressupostos do ISD, nossa base
tedrico-metodoldgica central.
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Introducéo

Como o ensino da producdo escrita do diario de leitura foi objeto das
verbaliza¢cbes na ACC, no capitulo 2, apresentamos uma discussédo sobre o tema “O
diario de leitura como artefato ou instrumento no trabalho docente”, para que
tenhamos uma visdo mais ampla sobre ele. Em primeiro lugar, apresentamos uma
sintese do percurso histérico da escrita diarista, os diferentes tipos de diario que
foram aparecendo, para depois apresentarmos uma discussdo mais aprofundada

sobre o diario de leitura e seu uso na escola.

No capitulo 3, apresentamos os “Procedimentos metodol6gicos propostos
para o estudo do trabalho”, que foram desenvolvidos pela Clinica da Atividade,
aceitos e validados pela Ergonomia da Atividade, pelo ISD e pelo Grupo ALTER,
dentre eles, a ACC, que nos interessa mais de perto. Em seguida, discutimos o
quadro tedrico-metodoldgico do ISD e, por fim, os procedimentos para a analise do
agir representado nos textos, considerando a reformulacdo do quadro de andlise
desenvolvida por Machado (2008/no prelo), a partir das formulagdes do Grupo LAF e
de Bronckart (2004c).

Com as bases tedrico-metodolégicas expostas nesses trés capitulos, no
capitulo 4, “A metodologia de pesquisa’, apresentamos, primeiramente, as
professoras-participantes desta pesquisa; como se deu a escolha dessas
professoras; que turmas escolheram para abordarem o ensino da producdo escrita
do diario de leitura e o contexto de trabalho em que lecionam, ou seja, os locais em
gue as aulas foram filmadas. Em seguida, descrevemos os procedimentos de coleta
dos dados, a selecdo dos dados e os diferentes procedimentos utilizados para as

analises.

No capitulo 5, “Os resultados das analises da autoconfrontacdo cruzada”,
apresentamos e discutimos os resultados das analises realizadas, em relacdo aos
trés niveis da textualidade: o nivel organizacional, o nivel enunciativo e o nivel
semantico, com a finalidade de responder as nossas questbes de pesquisa e, de tal

modo, atingir 0s nossos objetivos.



Assim, primeiramente, apresentamos as hipéteses levantadas sobre a
situacdo de producdo dos participantes da ACC; a estrutura conversacional e a
organizacao tematica que caracterizam os textos co-produzidos; para, em seguida,
apresentarmos os resultados da andlise das comparagdes que foram construidas,
procurando examinar, nesses conjuntos de comparacdes, o conteudo tematico
mobilizado, as caracteristicas enunciativas e semanticas. Ao final, apresentamos
uma sintese desses resultados, expondo as conclusfes a que, com eles, pudemos

chegar.

Para finalizar, no ultimo capitulo, “Consideracdes Finais”, apresentamos
algumas consideracfes a respeito desta pesquisa, relacionando os resultados
obtidos com os pressupostos teérico-metodolégicos que assumimos para 0 seu
desenvolvimento. Por fim, apontamos as contribuicdes trazidas por este estudo e
algumas sugestdes para futuras pesquisas que podem ser desenvolvidas a partir

dela.
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Pressupostos
tedrico-metodol 6gicos

Nesta parte da tese, apresentamos 0s pressupostos tedrico-metodoldgicos
centrais que assumimos, subdivididos em trés capitulos:
Capitulo 1: A pratica docente como trabalho;
Capitulo 2: O diario de leitura como artefato ou instrumento no trabalho decente;

Capitulo 3: Procedimentos metodolégicos propostos para o estudo sobre o trabalho.

11



Capitulo 1

A prética docente como trabalho

Neste capitulo, primeiramente, apresentamos um panorama da realidade do
trabalho docente hoje e o que se tem feito sobre ele, em termos de pesquisas, como
por exemplo, nos trabalhos de Amigues (2002; 2003; 2004a; 2004b); de Faita
(2005); de Bronckart (2006); nos trabalhos de Machado (2002, 2004, 2005b, dentre
outros) e dos diferentes grupos de pesquisa em que Se encontram esses
pesquisadores, para sanar a problematica ainda existente nesse campo. Em
seguida, tracamos um percurso histérico das formas de organizacdo do trabalho
humano; em terceiro lugar, mostraremos como se deu o surgimento e o
desenvolvimento da Ergonomia, mais especificamente, desde o seu reconhecimento
como disciplina, até chegarmos a Ergonomia da Atividade, tal como ela é vista pelo
Grupo ERGAPE, para, a seguir, abordarmos importantes aportes tedricos que essa
corrente, mais a Clinica da Atividade e mais o ISD ja nos tém trazido. Mais adiante,
no capitulo 3, apresentaremos 0s principais pressupostos do ISD.

Ao discutirmos os aportes tedrico-metodologicos desenvolvidos por essas trés
linhas de pesquisa, o faremos em uma Unica sec¢do, pois elas tém pesquisado a
relacdo homem e trabalho em geral, sobretudo, na relagédo linguagem e trabalho, em
uma abordagem marxista do trabalho e/ou em uma abordagem vygotskyana do
desenvolvimento, e/ou em uma abordagem sociodiscursiva da linguagem, no sentido
mais amplo (Machado et al., 2004), o que é relevante ao quadro tedrico-
metodolégico central assumido nesta pesquisa, o ISD, que apresentamos nho

capitulo 3.

1.1. Um breve panorama da realidade do trabalho de ensino

Segundo Saujat (2004b: 19), muitas pesquisas tém sido desenvolvidas na
tentativa de compreender como o agir do professor influi no ensino e na
aprendizagem, considerando-se que o trabalho docente relaciona-se com um objeto
de ensino e com os alunos. Segundo 0 mesmo autor, essas pesquisas focalizaram
“o professor sob multiplas figuras: como professor eficaz nos primeiros estudos
processo-produto; na metade dos anos 1970; como ator racional;, depois, como

sujeito cognitivo portador de representacdes; em seguida, como sujeito singular
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considerado no fluxo de um vivido subjetivo; aparecendo recentemente sob o0s
tracos de um pratico reflexivo” (Saujat, 2004b: 19).

Ja no Brasil, ndo podemos negar que o Governo tem investido na educacgéo
com reformas educacionais (Parametros Curriculares Nacionais), fornecendo cursos,
como Teia do Saber, concedendo bolsa para pés-graduacao (mestrado e doutorado)
até no inicio de 2007, realizando oficinas em diretorias de ensino ou em unidades
escolares, oferecendo material escolar aos alunos, como livro didatico até para o
Ensino Médio, e implantando, no inicio deste ano, a Proposta Curricular Sdo Paulo
faz Escola no E.F. e no E.M., disponibilizando material interdisciplinar aos alunos e
professores.

Como vemos, a situacdo da educacdo no Brasil tem apresentado avancgos
significativos, no entanto, muita coisa ainda é preciso ser feita. O problema no
ensino brasileiro ndo é s6 o baixo nivel de aproveitamento dos alunos, € muito mais,
como por exemplo: o professor da escola publica continua insatisfeito com: o seu
baixo salario, o desinteresse do aluno pelo saber, salas de aulas lotadas, a
heterogeneidade dos alunos, a inclusdo (aluno deficiente ou com “liberdade

assistida™!

), o trafico de drogas até na sala de aula, pais omissos, professor sujeito
a humilhagcdo, a violéncia verbal e até a violéncia fisica, e, além disso,
responsabiliza-se o professor por tudo o que da errado na sala de aula e pelo que
falta ser feito.

Um meio possivel de tentar compreender o que o professor faz para lidar com
esses desafios no seu local de trabalho seria buscar compreender a relagéo entre a
linguagem e a atividade educacional, que € um dos objetivos do projeto mais amplo
do Grupo ALTER. Para que este estudo traga alguma contribuicdo para esse grupo,
faz-se necessario apresentarmos os aportes tedricos que nos dara suporte tedrico
as nossas interpretacdes das verbalizacbes sobre o trabalho docente. Para
chegarmos a esse objetivo, consideramos importante iniciarmos com um breve
percurso histérico sobre o trabalho humano, visto que o sentido que se da ao agir
humano tem sofrido altera¢des ao longo dos séculos, de acordo com a sociedade e

a cultura. Visando a compreender essas mudancgas, faremos, na proxima se¢do, um

1 J4 é realidade na escola publica o professor receber alunos com algum tipo de deficiéncia (auditiva,
visual etc.) e alunos com ‘liberdade assistida”, ou seja, alunos menores infratores que vém da
FEBEM, regularmente & escola, no entanto, escoltados.
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percurso historico do conceito de trabalho no decorrer dos séculos até chegarmos
ao conceito de trabalho que adotamos neste estudo.
1.2. A historia do trabalho humano

O objetivo desta secao € apresentar, de forma resumida, as transformacées
ocorridas na forma de organizacéo do trabalho no decorrer da histéria humana.

Sabemos que, na antiguidade, o homem era ndmade, vivia em pequenos
grupos e, a partir do momento em que ele passou a produzir instrumentos para
cacar e plantar, o trabalho tem estado presente na vida humana. O homem
trabalhava para produzir o que consumia, utilizando-se de instrumentos que melhor
se adaptassem a forma e ao movimento. Por questdes de seguranca, sentiu
necessidade de se unir a outros grupos, deixando de ser nbmade e passando a
trocar o excedente que produzia e cacava. Desta forma, surge o primeiro conceito
de comércio: o escambo, que consiste na troca direta de mercadorias (Queiroz et al.,
1997).

Até o século X, alguns produtos, como: couro, fumo, azeite de oliva, sal,
conchas, gado, dentre outros, por serem mais valorizados, passaram a ser utilizados
como pagamento em transac¢fes comerciais. JA no seculo XVII, dentre todos os
produtos, as conchas foram, sem ddvida, as mais difundidas; e, dentre as muitas
espécies de conchas, uma espécie de buzio (o cauris), considerado o mais raro, foi
transformado em moeda, na tentativa de organizar e de estabelecer padrdes de
comércio de produtos, além de substituir a simples troca de mercadorias. A partir
dai, foram criados modelos de comportamento e desenvolvidas técnicas agricolas e
artesanais, que se propagaram entre as geracdes até o século XV (Queiroz et al.,
1997).

No século XVI, a Europa implanta o sistema
capitalista, visando a organizacdo da sociedade, o
controle dos sistemas de producdo e a expansao

dos negocios. No século XVIII, surge a maquina a

vapor (de James Watt), o lucro e, em funcéo disso,

e =t -

o0 acumulo de riquezas. O tradicional trabalho artesanal (ex: maquina de fiar) da
lugar ao trabalho manufaturado (ex: tear mecanico), o que leva a um repensar a

organizacao do trabalho nas empresas. Implanta-se a divisédo de tarefas, o trabalho
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passa a ser remunerado e comandado por prescricbes aos trabalhadores, as quais
ditam o que fazer (Monteiro e Gomes, 1998).

No século XIX, acontece a Revolucdo Industrial, espalhando-se pela
Inglaterra, Franca, Alemanha, Itélia, Bélgica, Estados Unidos e Japdo, paises
envolvidos no Mercantilismo e no capitalismo. Resultante disso, ocorre a
implantacdo de grandes empresas — destacando-se a industria téxtil — que
propiciaram 0 progresso técnico-cientifico. Com o desenvolvimento da energia
elétrica e da proliferacdo das ferrovias, houve a expansdo da siderurgia e da
indastria do petroleo e, a partir dai, a evolucdo dos meios de transporte e a
expansdo dos meios de comunicacdo. Em uma etapa posterior, no inicio do século
XX, a industria avanca com o motor a combust&o.

No século XX, Frederick Winslow Taylor (1856-1915), engenheiro norte-
americano, instituiu a racionalizacdo do tempo e método (taylorismo), ou seja,
eliminou o desperdicio de tempo e de atos e especializou o trabalhador para fun¢des
repetitivas. Recomendou a ado¢do de métodos e normas, visando a maximizagéao do
rendimento da méo-de-obra com base em uma analise minuciosa de cada operacéo
executada, isto é, na "interferéncia e disciplina do conhecimento operario sob
comando da geréncia, selecdo e treinamento, valorizando as habilidades pessoais
para atender as exigéncias do trabalho" (Monteiro e Gomes, 1998: 30).

Em 1909, o magnata Henry Ford (1863-1947) cria a linha de montagem e a
producdo em série, visando aos mesmos objetivos sistematizados por Taylor, ou
seja, impedir o desperdicio de tempo no processo de trabalho, a fim de alcancar
grande volume de producao a custos baixos, resultando na desqualificacao operaria
e na intensificacdo do trabalho (Wood Junior, 1992). Ford defendeu um tipo de
trabalho que permitia admitir uma mé&o de obra ndo qualificada para fazer gestos
repetitivos, que ndo questionasse, ndo inventasse e, principalmente, nao falasse
sobre o trabalho, no qual a presenca do chefe era uma constante (idem, 1992).

Tanto para Taylor quanto para Ford, o operador era proibido de criar e de
falar. O trabalho era sempre submetido as restricbes externas e, especialmente,
visava a atender as necessidades econdmicas, ao bem-estar social, a garantia de
uma redistribuicdo parcial da riqueza e do fornecimento de bens extra-econdmicos,

como saude, educacao e seguranca.
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E a partir da segunda metade do século XX que os principios de Taylor e de
Ford comecam a ser questionados cientificamente por pesquisadores franceses,
cujas pesquisas, dentre elas, as da Ergonomia, permitiram comprovar o carater ndo
cientifico da organizagdo taylorista e fordista do trabalho. Em vista dessas
pesquisas, o tema da proxima secao sera a emergéncia da Ergonomia, desde o seu
surgimento, mais especificamente, desde o seu reconhecimento como disciplina até

chegarmos a emergéncia da Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade.

1.3. A emergéncia da Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade

Como vimos na se¢do anterior, o capitalismo mercantilista e, mais tarde, o
industrial muito contribuiu para se destacar de outros tipos de atividades humanas
(como por exemplo, o trabalho artesanal), e para a emergéncia de uma organizacao
econdmico-social. No século XX, a propria organizagao taylorista encarregou-se de
recorrer aos métodos de pesquisa, especialmente, da psicologia do trabalho*? (da
gual trataremos mais adiante), passando a considerar capacidades e saberes do
trabalhador, sem abandonar o propdésito de adapta-lo ao seu trabalho ou a maquina.
Procurou identificar qual seria a funcdo ideal a cada trabalhador, de acordo com
suas habilidades, visando a melhorar a sua rentabilidade. Além disso, desenvolveu
processos de formacdo, com o objetivo de fornecer aos trabalhadores as
qualificacfes exigidas a essas funcoes.

Enquanto, na Inglaterra, a Ergonomia visava a adaptacdo da maquina ao
homem, na Francga, ela visava a andlise das situacdes reais de trabalho, e ndo a
simulagdo experimental, como nos estudos britdnicos. A Ergonomia francesa
aborda o trabalho humano e suas interacdes no contexto social e tecnoldgico,
buscando mostrar a complexidade da situacdo de trabalho e a multiplicidade de
fatores que a compde. Estamos nos referindo a Ergonomia situada ou da atividade,
ou seja, a metodologia de investigacdo que busca entender a atividade de trabalho
no momento em que 0 mesmo se realiza, procurando observar a distancia que ha

entre o trabalho prescrito pela empresa (a tarefa dada, ou seja, a ser cumprida pelo

2 A psicologia do trabalho é uma disciplina que tem sua filiacdo a escola russa de psicologia
fundada por Vygotsky, cujo objetivo € compreender as diferentes situa¢des de trabalho e/ou construir
subsidios para a formacdo de profissionais capazes de se defrontarem com as suas novas
necessidades, servindo-se de procedimentos metodoldgicos de intervengéo (Clot, 1999).
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operario) e o trabalho realizado (o resultado da adaptacéo da tarefa prescrita), pois é
preciso conhecer o trabalho para poder transforma-lo (Wisner, 1994).

A Ergonomia da Atividade (vertente da ergonomia francesa) surge, segundo
Machado (2007b), num contexto em que as teorias e as praticas desenvolvidas pela
organizacao taylorista e fordista passaram a ser questionadas por pesquisadores do
trabalho, a partir do momento em que constataram que, para fazer crescer a
produtividade, ndo se tratava de adaptar o homem ao trabalho, e sim melhorar suas
condicdes de trabalho. Segundo Clot (1999: 4), ao escolher o movimento que exige da

parte do trabalhador “o minimo de intervencao, priva-se 0 homem de sua iniciativa”.

A Ergonomia da Atividade € uma abordagem cientifica (um tipo de estudo)
que pesquisa a inter-relagédo entre os trabalhadores e o comportamento do homem
no contexto real de trabalho. Segundo Amigues (2004a), a Ergonomia da Atividade &
um ponto de vista sobre o trabalho que compartilha os aportes da Clinica da
Atividade, pois essa linha de pesquisa desenvolveu procedimentos metodoldgicos
de intervencdo para poder compreender o que é que um trabalhador faz diante
daquilo que |Ihe é pedido. Esses procedimentos constituem-se como ferramentas
(préticas de intervencdo) que permitem acessar a distancia existente entre o
trabalho prescrito e o trabalho real, mais especificamente, permitem detectar quais
sdo as operacdes estratégicas que agilizam e/ou aperfeicoam a atividade (Amigues,
2002).

A Clinica da Atividade é uma vertente da Psicologia do Trabalho iniciada pelo
psicélogo Yves Clot (1999, 2001) do CNAM (Conservatoire des Arts et Métiers em
Paris), que teve origem na escola russa de psicologia fundada por Vygotsky, mais
especificamente, a Clinica da Atividade intervém em contextos de trabalho com a
finalidade de compreender a relacdo entre as prescricdes e 0 estresse dos
profissionais em geral, privilegiando a funcéo psicoldgica do coletivo de trabalho
(Clot, 1999).

Tanto a Ergonomia da Atividade como a Clinica da Atividade se interessam
pelo o que o homem faz no trabalho, pelo o que ele ndo faz e pelo modo como ele o
faz. Elas se interessam por tudo o que envolve o processo de trabalho, inclusive em
saber por que o trabalhador decide fazer um determinado procedimento e ndo outro

ou, por exemplo, em saber por que ele procede sempre de uma determinada
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maneira. Tudo isso vai mobilizar a competéncia que é colocada a prova
constantemente. Quando se trabalha, ndo apenas se executa, mas se aprende
coisas sobre si e sobre seu trabalho; e, em relacdo ao que se faz, ndo ha sé
satisfacdo ou prazer, mas ha também decepcéo, fadiga, sofrimento etc. H4 uma
repercussao na saude fisica e mental do trabalhador. Para essas linhas de pesquisa,
sintetizando, ndo interessa s6 o0 realizado, mas todo um processo e suas

implicacdes (Amigues, 2003).

As pesquisas desenvolvidas por essas linhas de pesquisa analisam as
contradicbes presentes na inter-relagdo trabalho prescrito e trabalho real, mais
especificamente, as estratégias individuais e coletivas de mediagdo operatdria que
os trabalhadores constroem para responder as multiplas demandas nas situacdes de
trabalho (Amigues, 2004a). Elas intervém nesses meios com o0 propdsito de
compreender a enorme variabilidade de maneiras de se realizar uma dada tarefa, o

trabalho de organizacéo coletiva e esse meio, a que esta sujeita a atividade humana.

A respeito desses conceitos “tarefa” e “atividade”, Amigues (2004b: 39) nos
esclarece que “a tarefa refere-se ao que deve ser feito” e pode ser objetivamente
descrita em termos de condi¢cbes e de objetivo, de meios (materiais, técnicos...)
utilizados pelo sujeito. A atividade corresponde ao que o sujeito faz mentalmente
para realizar essa tarefa, ndo sendo, portanto, diretamente observavel, mas inferida
a partir da agédo concretamente realizada pelo sujeito.

Visto o propoésito das pesquisas realizadas por esses dois quadros teoricos,
vejamos, na préxima sec¢do, a concepcao do trabalho na visdo dessas linhas de

pesquisa.

1.4. A concepcdao do trabalho em geral

Nesta secédo, ao apresentarmos a concepcao sobre o trabalho, discutiremos o
papel das prescricdes, expondo a concepgdo de género e de estilo dos autores da

Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade.

Nas intervencdes de pesquisadores da Ergonomia da Atividade e da Clinica
da Atividade, ndo s6 consideram o que o trabalhador realiza no seu trabalho, como
ja o dissemos, mas também seus sucessos, fracassos, adaptacdes etc., ou seja, 0
que esta diretamente implicado no trabalho realizado: o trabalho real (Clot & Faita,
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2000). Cabe aqui, antes de conceituarmos o trabalho real, apresentarmos a
concepcao de trabalho prescrito e a de trabalho realizado: o primeiro refere-se a
tarefa dada, isto €, ao conjunto de normas e regras, textos, programas e
procedimentos que regulam as acdes; e o trabalho realizado, ao conjunto de a¢bes
efetivamente realizadas.

Considerando também a possibilidade de atividades suspensas,
contrariadas, impedidas e contra-atividades, Clot (1999) acrescenta o conceito de
trabalho real a dicotomia trabalho prescrito e trabalho realizado, afirmando que a
atividade ndo se limita ao que é realizado pelo sujeito, mas compreende também o
que ele ndo chega a fazer, o que se abstém de fazer, o que queria ter feito etc.
Assim, “analisar o trabalho implica encontrar o real sob o realizado, isto €, as
escolhas, as decisdes que precedem a tarefa, o que poderia ter sido feito de outro
modo, mas ndo o foi; os acordos estabelecidos entre os interlocutores reais ou
potenciais” (Clot et al., 2001: 18).

Clot (2004b) esclarece que o real da atividade € constituido pelo possivel e
pelo impossivel. A atividade realizada € o observavel; e o que ndo se vé e o que tem
de ser feito € o real da atividade, que também faz parte da atividade. Essa
concepcao de atividade esta muito proxima do conceito de enunciado de Bakhtin
(1953/2000), pois o enunciado realizado incorpora o real do didlogo, logo, é
dialégico. Tudo o que ndo podemos dizer, tudo o que nao foi dito, ou o que podera
ser dito ainda, também faz parte desse enunciado. O dialogo/enunciado realizado,
portanto, € algo menor que o real desse enunciado, pois pode ndo ser totalmente
transparente, no entanto, pode ser pressuposto. A partir dessa concepc¢do de
enunciado concreto (bakhtiniano), Clot (2004b) vé a atividade quase como um
dialogo, logo, uma “atividade dirigida”; e que esta Ultima, por sua vez, seria a
diferenca entre “realizado” e “real”.

A “atividade dirigida” ndo € um movimento dirigido s6 para o objeto, mas
simultaneamente dirigido para o objeto e para a atividade do outro sobre o objeto,
como podemos visualizar no esquema a seguir, que € um modelo de andlise
denominado, por Clot (2004b), de “Atividade dirigida”:
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Sujeito Instrumento

Objeto4 Atividade do outro

A presenca do outro pode resultar em escolhas a se fazer ou em
discordancias, pois o objetivo do sujeito pode ndo ser o mesmo desse outro. Ele
pode hesitar, ficar em duvida e, até mesmo, discordar. Se h4 acordo ou néo, “a
atividade realizada e o real da atividade ndo se recobrem; o realizado ndo tem o
monopdlio do real. Aquilo que se faz € apenas a atualizacdo de uma das atividades
realizaveis em uma dada situacéo na qual a atividade que venceu € governada pelo

conflito entre atividades rivais” (Clot at al., 2001: 18).

Clot (2004b) nos esclarece que, quando o sujeito atua sozinho e faz uso de
uma estratégia para, de uma certa forma, facilitar o seu trabalho, essa acgéo
caracteriza-se como uma transgressao, mas se no coletivo, torna-se género da
atividade ou género profissional.

Nesse sentido, a Clinica da Atividade transpde ao dominio do trabalho as
nocdes de géneros e de estilo também procedentes da abordagem bakhtiniana de
discursos (Clot & Faita, 2000). Os géneros profissionais sdo definidos como géneros
relativamente estaveis de atividades socialmente organizadas por um meio
profissional; géneros que constituem, ao mesmo tempo, por exemplo,
constrangimentos e recursos para o0 trabalhador, sendo incessantemente
transformados e reestruturados sob o efeito de contribuicdes estilisticas dos
individuos no trabalho. Ja o estilo “situa-se sempre no ambito do género, ou, para
ser mais preciso, no ponto de colisdo entre as variantes do género, as quais recorre
alternativamente, de variadas maneiras, a depender do momento. (...) O estilo € uma
reavaliacdo, uma acentuacao e um retoque de géneros na acao e para agir’ (Clot,
1999: 44; 144).

E na planificacdo da atividade que o género profissional se socializa entre os
trabalhadores; abrange as obrigacdes inevitaveis que se apresentam, fazendo com
gue os trabalhadores criem formas de fazer especificas, recriacbes estilisticas,
socializadas, em resposta as coercdes e as imposi¢des sofridas em situacdes de

trabalho (Clot & Faita, 2000:13-15). No entanto, s6 h& género profissional se houver
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modos possiveis de dizer ou de fazer que impregnam diferentes formas de acéo, de
natureza simbdlica e linguageira, que sugerem opc¢des de escolha a se fazer.

Esses modos de dizer ou de fazer resultam na disténcia entre o prescrito e o
realizado que, segundo Guérin at al. (2001: 15), “é a manifestacdo concreta da
contradicdo sempre presente no ato de trabalho, entre ‘o que é pedido’ e ‘0 que a
coisa pede’. A analise ergondmica da atividade é a analise das estratégias
(regulacao, antecipacéo etc.) usadas pelo operador para administrar essa distancia,
ou seja, a analise do sistema homem-tarefa”. Assim, com o propésito de investigar
como se processa o trabalho real, resultante da distancia entre o prescrito e o
realizado, faz-se necessario considerar o papel da linguagem no e sobre o trabalho,

tema da proxima secao.

1.5. O papel da linguagem no e sobre o trabalho

Cientes de que o agir do trabalhador tem sido transmitido de geracdo a
geracao, e que essa transmissao da-se pela linguagem no e sobre o trabalho, para
saber qual é a relagdo da linguagem com esse agir, consideremos as concepgdes a

seguir, cuja apresentacdo € o proposito desta secao.

Como vimos, no inicio deste capitulo, desde a -

de passar a viver em grupos e, no coletivo,

desenvolver instrumentos para cacar e se

alimentar. Para isso, precisou comunicar-se,
dai, o desenvolvimento da linguagem. Como
podemos perceber, a linguagem, desde
“sempre”, tem exercido um papel fundamental s :
na reconstrucdo de qualquer atividade, e o trabalho, por sua vez, constitui-se como
evidéncia dessa pratica de linguagem, que tem feito parte da espécie humana e que,
além disso, tem assegurado a sua sobrevivéncia. E por meio da linguagem que o
homem passa a regular e a controlar o trabalho; institui normas, regras, que passam
a ser respeitadas.

Como podemos perceber, a atividade efetivamente realizada € fruto da
organizacdo pré-estabelecida por alguém, uma resposta as prescricdes

determinadas ao trabalhador. Segundo Saujat (2004a), as prescrigcdes constituem o
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sistema simbdlico ao qual a acdo individual deve se conectar; elas organizam as
condi¢des do reconhecimento e da confianca reciprocos dos membros do coletivo e,
nesse sentido, elas sao algo a mais do que um simples regulamento. De fato, essas
regras ndo sao feitas para punir; elas constituem o equilibrio e a referéncia. Essas
regras assumem uma funcdo de limite estruturante, portanto, aquele que nunca
respeita a regra ndo é aprovado. Quem desrespeita as regras simplesmente assume
sua impoténcia diante dos conflitos e dificilmente pode se manter num coletivo, cujas
regras devem ser respeitadas.

Segundo Amigues (2004a), as prescricdes traduzem-se pela reorganizacdo
do meio de trabalho que, inevitavelmente, modificam os meios de cumprir as
obrigacGes, e que o0 agente que provoca a mudanca, pde uma idéia em movimento.
As prescricdes ndo devem ser vistas apenas como desencadeadoras das acoles,
mas também como constitutivas do trabalho.

Considerando que o trabalho € um dominio de constru¢des ja constituidas, o
papel dos estudos da Ergonomia da Atividade e da Clinica da Atividade é intervir por
meio de uma discussdo conjunta com os trabalhadores para compreender e
transformar as condi¢gfes de trabalho. Para chegarmos a esse objetivo, precisamos
saber antes o que significa “trabalho”. Segundo Amigues (2003), o trabalho se
configura numa sequiéncia de agfes, de gestos, de sucessivas buscas e tratamento
de informagbes, de comunicacBes verbais ou gréficas e de identificacdo de
incidentes. Enfim, o fazer significa a mobilizacdo de representacbes mentais, de
estratégias operatérias e de capacidades. Esse fazer, reafirmamos, € o que
caracteriza a atividade efetivamente realizada pelo sujeito (Amigues, 2003).

Na realidade, os estudos desenvolvidos por essas duas linhas de pesquisa
propiciam uma verbalizagcdo sobre o trabalho que ndo existia antes, entre os
trabalhadores. Clot (2004b) explica que as equipes de trabalho até existem, mas néo
sdo coletivos de trabalho, pois ndo ha uma histéria partilhada, ndo ha um coletivo
internalizado. Essa caracteristica detectada €, em parte, herdada do taylorismo que
implantou a divisédo de tarefas, impedindo que o trabalhador tivesse uma visdo do
todo da atividade; por essa razdo, as maneiras de agir de falar e de dizer séao
estabilizadas, o que leva o trabalhador a se proteger dele mesmo, a ser
individualista. Essa percepcao de soliddo no trabalho é relacionada a amputacdo

desse processo do coletivo agir sobre 0 género da atividade. Segundo Clot (2004b),
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essas maneiras estabilizadas (o individualismo) protegem o trabalhador dele
mesmo, ou seja, a linguagem na e sobre a atividade inexiste. Assim, a atividade
estiliza o género e ele ndo pode ser transmitido diretamente, pois o0 género

acontece na atividade e esta (a atividade) ndo pode ser observada.

Com o propésito de reverter a questdo do individualismo no trabalho, a Clinica
da Atividade, inspirada na abordagem historico-cultural de Vygotsky, instiga a
verbalizacéo sobre o trabalho entre os trabalhadores por meio de procedimentos de
intervencdo como, por exemplo, a instrucdo ao sdésia, a autoconfrontacdo simples
(doravante ACS), a ACC (autoconfrontacdo cruzada), dentre outros.

E na verbalizacio sobre o trabalho que pode ocorrer a negocia¢do sobre
possibilidades de maneiras de fazer. A negociacdo dialética constante e continua no
coletivo de trabalho se realiza, as vezes, até de modo conflituoso, entre motivos e
gueixas do sujeito sobre sua acéo e avaliacdes de seus companheiros de trabalho,
gue podem contribuir para a transformacédo desse trabalhador, que se encontra em
uma determinada situacdo complexa, em um processo também dialégico (Clot, 1999
e Clot & Faita, 2000 e Clot et al., 2001). Nesse sentido,

A linguagem desempenha um papel decisivo, fundamental ou sine
gua non no desenvolvimento. De um lado, ela contribui de modo
extremamente significativo para codificar os pré-construtos
historicos (construindo a “memdria” desses pré-construtos, como
afirma Bakhtin - 1984). De outro, ela organiza, comenta, regula as
acOes e as interacdes humanas, no quadro das quais se re-
produzem ou se re-constroem os fatos sociais e psicologicos.
Esse papel da linguagem néo decorre de sua dimensdo de
sistema, de cddigo, mas sim do fato de que ela é, antes de mais
nada, uma atividade, uma pratica, ou ainda, de que ela é da
ordem do que habitualmente se chama de discurso (Bronckart,
2004a: 261).

Se o papel da linguagem é organizar, comentar e regular as acdes e as
interacdes, o papel do coletivo, segundo Clot (1999), vai além da construgdo do
meio de trabalho. O autor aponta para a importancia do apoio muatuo entre 0s
participantes desse coletivo para que nenhum membro desse grupo sinta-se
enfraquecido e isolado diante das dificuldades, dos conflitos proprios de um
determinado métier.

Compreender esse processo significa compreender a enorme variabilidade de
maneiras de se realizar uma dada tarefa, a sua reconcepc¢éao (Clot, 1999), o trabalho

de organizacdo coletiva e esse meio, a que estd sujeito o trabalho humano,
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considerando sucessos, fracassos, adaptacdes etc. Isso nos remete a dizer que o
“trabalho real” € 0 que esta oculto no trabalho realizado (Amigues, 2003); o que faz
do trabalho real uma concep¢cdo mais ampla do termo atividade. Assim, nas

pesquisas de intervencao:

a linguagem funciona provavelmente como auxiliar da memdria
dos saberes, das condutas e das a¢des passadas. E, todavia, por
sua capacidade de fornecer os instrumentos de retrabalho dos
dominios da atividade que a linguagem abre o campo para os
desenvolvimentos potenciais dos elementos que ai estdo como
semente, a0 mesmo tempo em que esclarece seu proprio
funcionamento (Faita, 2005: 76).

Apresentada a discussdo sobre a importancia do papel da linguagem no
coletivo de trabalho, na préxima sec¢do, expomos e discutimos a concepc¢ao do
trabalho do professor, cujo instrumento primeiro do seu “trabalho” € a propria

linguagem.

1.6. A concepcdo do trabalho docente
O trabalho trabalhado do professor é
fazer o que as prescrigbes ndo dizem.
Amigues (2003")

Nesta secdo, tratamos de apresentar algumas concepg¢des sobre o trabalho
do professor ja desenvolvidas pela Ergonomia da Atividade, pela Clinica da
Atividade e pelo ISD, pois nos permitirdo ter um foco preciso nas analises dos textos
da ACC, além de nos embasar teoricamente na interpretacdo dos nossos dados.
Para isso, iniciamos esta secao apresentando, sem entrar em detalhes, o que ja foi
feito em termos de pesquisa sobre o trabalho docente.

Até recentemente, aproximadamente no final da década de 90 (Machado,
2007b), as pesquisas ergondmicas ou interdisciplinares sobre o trabalho do
professor centravam-se na transmissao de saberes pelo professor e na apropriacao
desses saberes pelos alunos (Saujat, 2004b), mais especificamente no desempenho
do professor na situacdo de sala de aula, pois, nessa época, a crise no ensino ja era
bem acentuada. Media-se, entdo, a capacidade do professor pelo rendimento dos
alunos mapeado no final do ano, que ndo é muito diferente de hoje, se

considerarmos as provas do SARESP e do ENEM.

'3 Citacdo sem numeracdo de pagina, que faz parte de uma transcricdo de audio, apresentada no
curso ministrado por Amigues (2003). Confira as referéncias bibliogréaficas.
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O ensino sO passa a ser considerado como trabalho pelos pesquisadores a
partir do momento em que constatam que ele se diferencia de outras areas de
atuacdo profissional. Segundo Saujat (2004b), os professores em seu trabalho
tecem e, se esse trabalho for visto, “a atividade ndo pode ser tocada com o dedo,
sendo o reflexo da construgédo da historia de um sujeito que arbitra entre o que se
exige dele e o que isso exige dele” (Hubault, 1995 e Clot, 1999, citados por Saujat,
2004b: 30).

Nesse sentido, o trabalho docente apresenta-se, a0 mesmo tempo, como uma
“atividade regulada” explicita ou implicitamente, como “uma atividade continua de
invencao de solugdes” e, enfim, como uma “atividade coletiva” (Amigues, 2004b: 45).
Além disso, o professor é autor de atividades que constroem dimensdes coletivas de
acoes (professor e alunos), ou seja, que estimulam seus alunos a trabalharem em
grupos. Um coletivo de trabalho se constréi na e pela produgéo de “regras do oficio”.
De um modo ou de outro, a constru¢cdo de conhecimentos sempre toma lugar no
quadro da atividade coletiva (professor e alunos) que também é, ao mesmo tempo,
objeto de uma construcéo conjunta (Saujat, 2004a).

Ser professor, segundo Saujat (2004a), ndo consiste apenas em dirigir 0s
alunos em funcdo de uma tarefa, de um problema a resolver, mas também dirigi-los
a realizacdo da atividade, todos exercendo as tarefas em todas as suas
complexidades.

Isso nos revela que o professor ndo é um mero destinatario da atividade dos
alunos, mas um participante ativo, tanto quanto os alunos, considerando que alguns
reconhecem suas dificuldades e solicitam a presenca do professor como orientador
e organizador de tarefas. Nesse sentido, o coletivo pode assegurar uma funcéo de
estimulo e de recurso para cada um. Visto por esse angulo, o papel do professor
consiste em dirigir bem a sua classe para organizar o trabalho coletivo dos alunos, o
gue implica uma imbricacdo de gestos profissionais, ou seja, uma atividade
linguageira (condutas verbais e/ou nao-verbais) que permite “conduzir” a aula com
aqueles que permitem o “fazer” (Saujat, 2004a). Em suma, ser professor é dar
condicbes para que cada aluno possa tirar licdes de seus sucessos e de seus
fracassos, ao buscar novos modos de fazer, de dizer e de pensar elaborados no
contexto de um coletivo que acolhe, que coloca a disposicdo seus recursos e

manifesta exigéncias e reconhecimento em consideracdo de seus membros.
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Nesse ponto de vista, 0 grupo-classe é, ao mesmo tempo, 0 meio e o0 objeto
do trabalho do professor: a coesdo desse grupo vai junto com a coeréncia de suas
aquisicdes. Esse trabalho torna, assim, possivel a constru¢cdo de competéncias nos
alunos, cujo valor €, ao mesmo tempo, social pelo compromisso numa
“aprendizagem tribal”, psicol6gico pelos efeitos sobre os processos de construcao de
identidade e, por ultimo, cognitivo pela elaboracdo de técnicas e de conhecimentos
compartilhados (Saujat, 2004a).

Clot (1999), por sua vez, considera a atividade de ensino como uma atividade
dirigida, estritamente situada, e como uma re-criagéo de atividades que a prefiguram
em larga medida. Ela é uma relacdo de transfiguracéo entre o dado e o criado, que
s6 pode se realizar na situacdo, recorrendo-se a outras atividades que vao bem
além dessa situacdo e que permitem que o professor a enfrente (Clot, 1999: 209).

Na realidade, segundo Clot (1999), a atividade educacional engloba as
atividades pré-planejadas pelo professor e “as outras atividades (possiveis e
impossiveis) sdo claramente pertinentes ao pressuposto da agéo. E o séo a tal ponto
que pudemos designa-las “contra-atividades”, que constituem obstaculos ao
desenvolvimento da proépria atividade antes de os professores lhes proporcionarem
um outro estatuto na agéo” (p.176).

No quadro do ISD, ao analisar o trabalho docente, Bronckart (2006: 227)
constata que o professor, no exercicio de sua funcéo, revela-se como o Unico ator,
aquele que tem capacidade de “comandar um projeto de ensino predeterminado,
negociando permanentemente com as reagdes, 0s interesses e as motivagdes dos
alunos, (...) considerando mudltiplos aspectos (sociolégicos, materiais, afetivos,
disciplinares, etc.), frequentemente subestimados e que, portanto, constituem o
“real” mais concreto da vida de uma classe”.

Em relacdo a essas reacfes mobilizadas, Frédéric Saujat, em estudos que
vem realizando no campo da andlise do trabalho e da formacdo de professores —
gue estdo centrados mais particularmente na analise das atividades de professores
estagiarios e de professores titulares, que exercem sua profissdo em instituicoes
consideradas “dificeis” — identificou dois tipos de efeitos produzidos em aulas

interativas entre professor e alunos:

o resultado do oficio é diplice: de um lado, o trabalho dos
professores produz efeitos sobre seu objeto, a organizagdo do
trabalho de aprendizagem dos alunos. De outro, ndo deixa de ter
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efeitos sobre o0s proprios professores, levando a novas
experiéncias, a transformacdes do corpo e dos saberes
disponiveis para serem, por sua vez, tecidos na obra de uma vida.

O que constitui o trabalho do professor é a capacidade de conduzir o seu
planejamento de aula, negociando permanentemente com os alunos a respeito de
suas reacOes, preferéncias e motivagdes, mantendo ou adaptando o que havia
programado, em funcdo da avaliacdo de suas proprias acdes, das quais ele é o
anico ator.

Além disso, podemos dizer que o trabalho do professor é considerado como
um misto de teoria (aula expositiva) e de pratica, que leva o professor a respeitar
preferéncias e resisténcias dos alunos, ajustando continuamente suas intervengoes,
o que faz das prescricbes, e/ou até mesmo o planejamento do professor, um
processo essencialmente flexivel. As prescricdes destinadas ao professor podem ser
de variados tipos, incluindo:

documentos produzidos pelas instituicbes sobre tarefas que os
professores ou trabalhadores devem realizar (...) e que incidem
sobre a organizagdo das classes, a distribuicAo do tempo
disponivel, os objetivos de ensino, as rotinas de interacdo, as
acdes a serem desenvolvidas etc., como documentos do Ministério
da educacéo e de outras insténcias governamentais, projetos das
escolas, manuais didéaticos etc. (Bronckart e Machado, 2004: 134).

As acdes a serem desenvolvidas, mencionadas por esses autores, referem-se
ao planejamento escolar, que €& a adaptacdo de uma proposta curricular da
Secretaria da Educacéo do Estado de S&o Paulo, como por exemplo, o Projeto S&o
Paulo faz Escola’, levando-se em conta o que parece ser possivel fazer, em termos
de adaptacdes, para atender a realidade, aos interesses e as necessidades dos
alunos de uma determinada comunidade. Para realizar a adaptacéo de tal projeto, o
professor podera recorrer a artefatos materiais (lousa, giz, transparéncias etc.) e/ou
simbdlicos (planejamento de aula, explicacdo, discussao de textos, etc.), que podem
ser transformados em instrumentos de desenvolvimento de capacidades dos alunos,
se apropriados por eles, caso contrario, permanecerdo simples artefatos.
Consideremos o0 esquema de Machado (2008a/no prelo), a seguir, que simboliza a

atividade do professor:

* Esse projeto foi criado e imposto as escolas da rede publica estadual, com a finalidade de ser
aplicado no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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Professor

(em quais de suas dimensdes?) rtefatos
(quais)
Objeto ou Meio O(s) outro(s)
Criar um meio que possibilite a (com os quais?)

aprendizagem de determinados
contelidos e o desenvolvimento
de determinadas capacidades

Assim, pressupomos um professor em suas diferentes dimensdes (fisicas,
cognitivas, linguageiras, afetivas etc.) que organiza a classe em interagdo com seus
alunos, visando a criar um meio favoravel a aprendizagem de determinados
contetidos e ao desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos — e com
outros que, direta ou indiretamente, também estdo envolvidos. Para a realizacdo de
uma aula, o professor, antes de tudo, precisa de um plano de aula, que requer um
tempo de pesquisa, capacidades, criatividade etc. Na aula, ele faz uso de artefatos
materiais (ex: livro didatico, lousa, giz, texto xerocado) ou simbdlicos (explicagéo,
esclarecimento de duvidas) construidos socio-historicamente que, se apropriados,
transformam-se em verdadeiros instrumentos para ele (ex: diarios produzidos pelos
alunos; discussao de diarios) (Machado, 2008/no prelo).

Em outras palavras, o artefato pode ser qualquer ferramenta material ou
simbdlica, disponibilizada pelo meio social a um sujeito para a realizacdo de uma
determinada atividade de trabalho. E s6 quando esse sujeito se apropria do artefato
para atender suas reais necessidades e objetivos, € que ele transforma esse artefato
em instrumento para seu agir (Clot, 2004c).

Como podemos perceber, o que é exigido do professor, a nosso ver, vai muito
além das prescricdes, e a andlise da atividade ndo deve se limitar as relacdes
operatdrias (a execucdo apenas), mas ao conjunto de relacdes que o individuo
mantém com o0 seu meio. Esse meio deve ser entendido como tudo aquilo que
envolve a historia do individuo: constituicdo social, ideologia etc.

Por um lado, o primeiro desafio do sistema educativo pode ser a amplitude e
generalidade das prescricdes (Machado e Bronckart, 2004) e, por outro lado, a

inexisténcia de elementos sobre “como fazer”, deixando a “pré-ocupacao” do real
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(reinterpretacéo das prescri¢cdes) a cargo do professor (Saujat, 2003).
Assim como Clot (1999), Bronckart (2006) também ndo menciona o par
trabalho prescrito e trabalho realizado, mas sim o par trabalho prescrito e trabalho

real, definindo-o da seguinte forma:

O “trabalho prescrito” constitui-se como uma representacédo do que
deve ser o trabalho, que é anterior & sua realizagdo efetiva;
portanto, os projetos didaticos, os programas, 0S manuais e as
sequéncias didaticas pertencem a esse nivel. J& a expressao
“trabalho real” designa as caracteristicas efetivas das diversas
tarefas que séo realizadas pelos trabalhadores em uma situacao
concreta (Bronckart, 2006: 208).

No entanto, “trabalho real”, para Clot (1999), significa mais que isso. Nele, é
também considerado o que o trabalhador desejou fazer, mas néo fez e todo o agir
gue ndo pbdde ser realizado, pela necessidade de realizar um outro agir no lugar
daquele anteriormente previsto. E considerado também o papel das emocgdes na
conduta humana, pois elas sdo um alarme e, ao mesmo tempo, desencadeadoras
de energia, uma vez que é no trabalho real que se abre espaco para as emocdes, as
inibicdes e as intencdes (Clot, 1999: 23).

Além disso, o professor é, por um lado, obrigado a cumprir compromissos
entre o desejo de ser eficiente e, por outro, tem de se manter com boa “salde
profissional”, ou seja, ele tem de camuflar o seu estresse, sempre controlando seus
sentimentos (Saujat, 2003). Nesse sentido, a relacdo entre aquele (instituicdo,
comunidade etc.) que exige do professor e aquilo (qualidade de ensino) que dele é
exigido deveria ser o centro das questdes na sua formacao.

E diante de situacbes complexas e/ou diferenciadas que o professor pode
reconhecer as normas sociais, as quais esta submetido, e confronta-las com seus
colegas, pois, segundo Amigues (2002), a negociacdo transformadora se efetiva
quando recorremos a linguagem como meio de fazer, de dizer e de pensar em
conjunto, o que o autor chama de atividade linguageira. A atividade linguageira € a
troca verbal compartilhada, de carater instrumental, que surge da cooperacao entre
as pessoas; nao s6 a envolvida numa atividade de trabalho (professor e alunos, por
exemplo). Quando ela ocorre no trabalho, estd ligada a necessidades técnicas,
econdmicas ou organizacionais, podendo trazer contribuicdes para regular e unificar
a atividade global, por exemplo, a reunido pedagdgica, considerada de grande

importancia pela Ergonomia da Atividade, pela Clinica da Atividade e pelo ISD.
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Referindo-se a atividade linguageira, Clot (1996) afirma que “l4 onde a
iniciativa era proibida, ei-la obrigatéria sob a forma de uma solicitacdo sisteméatica da
mobilizacdo pessoal e coletiva. A prescricdo da atividade se transforma em
prescricao da subjetividade” (p.6).

A respeito da mobilizagdo subjetiva, Bronckart (1996a) explica que ela é
conduzida pela lo6gica e € mutavel. Muitas vezes o trabalhador tem uma idéia, coloca
em prética e vé que funciona. Contudo, se compartilhar essa criagcdo com o coletivo
de trabalho, ela pode sofrer adaptacfes, no sentido de aperfeicoa-la. Assim, essa
criacdo varia e evolui, pois é confrontada, em principio, na sala de aula (no caso do
professor) e, posteriormente, no coletivo de trabalho. Assim, a desprescricdo (a
adaptacdo da prescricdo), segundo Clot (1999), € meio artesanal, estratégica,
inventada, ao mesmo tempo, regulada no coletivo de trabalho e, sobretudo, segundo
Bronckart (2004c), determinada pelas capacidades, motivos e obijetivos,
intrinsecamente relacionados. Dessa forma, a mobilizacdo subjetiva (desprescricao

[Clot, 1999]) pode ser:

associada a atividade do artesao, isto é, a atividade de alguém
gue: 1) possui uma idéia, uma representacédo geral do objetivo que
quer atingir; 2) possui um conhecimento adquirido e concreto
sobre o material com que trabalha; 3) age baseando-se na
tradicdo e em receitas de efeito comprovado especificas a sua
arte; 4) age fiando-se também em sua habilidade pessoal e,
finalmente, 5) age guiando-se por sua experiéncia, fonte de bons
hébitos, isto é, de “maneiras-de-fazer”, de “truques”, de “maneiras-
de-proceder” comprovadas pelo tempo e pelos éxitos sucessivos
(Tardif, 2002: 159).

Acrescentariamos ainda que o professor inventa maneiras-de-fazer para
reparar 0s erros ou o insucesso do passado, se necessario for. Nesse sentido, ser
professor significa dominar “necessariamente as bases de sua arte, antes de
improvisar e para improvisar. Nao existe arte sem técnicas, e a arte atua a partir do
dominio das técnicas préprias do oficio” (Tardif, 2002:121).

Para que a pessoa chegue a essas maneiras-de-fazer no trabalho, ela recorre
a um conhecimento micro-histérico experiencial (Bronckart, 2006) em relagdo ao
contexto do seu agir: de natureza holistica (geral), envolvendo conhecimentos
implicitos, até mesmo inconscientes. No entanto, essa atividade se caracteriza por
uma escolha racional de meios adaptados ao objetivo refletido que se quer alcancar

(atividade racional por finalidade), que foge a atividade tradicional, regida pelo

costume (Bronckart, 2004c: 42), o que pode incomodar o coletivo de trabalho.
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No caso do professor, mesmo que planeje todas as etapas de uma
determinada atividade de uma mesma aula, por exemplo, quando ele interage com
seus alunos, depara-se com uma situacdo altamente imprevista, que o leva a
replanificar ali mesmo, durante aquela aula. Sobre essa questdo, consideremos as

palavras de Guérin et al. (2001):

A tarefa mantém, evidentemente, uma relagdo estreita com o
trabalho através das condicdes e dos resultados deste. Mas essa
relacdo é a do objetivo a realidade: as condi¢cdes determinadas
ndo sdo as condi¢bes reais, e 0 resultado antecipado ndo é o
resultado efetivo. Essa é uma primeira razdo pela qual a tarefa
ndo deve ser confundida com o trabalho. [...] Mas existe uma
segunda razdo mais fundamental: fica faltando a atividade de
trabalho, ou seja, a maneira como o0s resultados séo obtidos e os
meios utilizados (p.14).

Em outros termos, segundo Durand et al. (2005), o trabalho prescrito, nem
gue seja do proprio professor, nunca diz tudo do trabalho exigido para se executar
uma tarefa, o que faz do professor um elemento ativo e n&o passivo do processo de
trabalho. Com efeito, as tarefas se apresentam com muita variedade e singularidade.
A experiéncia vem da necessidade particular de o professor de buscar estratégias,
maneiras de realizar a tarefa e, assim, construir saberes para a acdo, a fim de
alcancar seus objetivos. Buscar novos modos de fazer requer a reflexdo sobre

experiéncias que nado funcionaram, pois, segundo Tardif (2002: 210-1), o professor:

é forcado a fazer escolhas, etc., (...) que ndo se limitam a fatos,
isto é, a um saber empirico. Na realidade, o professor se baseia
em Varios tipos de juizo para estruturar e orientar sua atividade
profissional. Ele se baseia com frequiéncia em valores morais ou
em normas sociais para tomar uma decisdo. (...) Para alcangar
fins pedagogicos, o professor também se baseia em juizos ligados
a tradicdes escolares, pedagogicas e profissionais que ele mesmo
assimilou e interiorizou. Finalmente, ele se baseia em sua
“experiéncia vivida” como fonte viva de sentido a partir da qual o
passado lhe permite esclarecer o presente e antecipar o futuro.

Sao esses procedimentos ndo planejados que as linhas de pesquisa, aqui em
discussdo, tentam identificar, analisar, compreender e formalizar a fim de melhorar
as condicdes para o trabalhador.

Segundo Tardif (2002), a atuacédo do professor ndo se limita a concretizacdo
dos objetivos apenas. Ao atuar em sala de aula, o professor sempre mobiliza uma
dimensdo pedagdgica, que atende a normas éticas e sociais e/ou a normas
profissionais; e, nessa atuacdo, o professor sempre mobiliza uma dimensao
subjetiva em relacdo ao que se coloca em jogo de si no trabalho.
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Para exemplificar o que foi colocado por esse autor, imaginemos uma
situacao em que o professor percebe que a atencao dos alunos estéa se dispersando.
Ele interrompe o que estava fazendo, finge que teve uma idéia, os alunos
demonstram curiosidade e, rapidamente, o professor recorre a uma segunda
alternativa mais ladica, no entanto, relacionada ao conteido que estava expondo.
Essa atividade improvisada € bem aceita pelos alunos e é bem sucedida, porém,
ocupa a aula toda, e o professor acaba ndo conseguindo cumprir 0 que havia
planejado realizar anteriormente.

Esse fato, produto da autonomia do professor, pode dar a ele uma sensacao
ruim de que algo ficou inacabado, ndo se chegou ao fim, porque teve a questdo do
tempo. Enfim, ndo se terminou aquilo que pensou ou que planejou fazer, e acabou
fazendo outra coisa ou ndo conseguiu fazer algo, que tera de ser retomado; ou ainda
algumas etapas da atividade foram adaptadas de maneira mais simplificada. Esse
fato traz, ao mesmo tempo, cansacgo e prazer, mas um cansac¢o que nao impediu 0
trabalho, podendo até repercutir na propria satde fisica e mental do trabalhador.

Diante disso, podemos dizer que o trabalho do professor consiste em optar
entre “o que alguém me pede” e “0 que iISSO me exige” para um sujeito — que nao
esta sé, pois, como sabemos, o trabalho do professor envolve pessoas — dividido
nessas dimensodes psicoldgicas, fisiolégicas e sociais e que sempre faz construir sua
unicidade em geral, em relacdo ao real e aos outros: familia, colegas, administragéo,
alunos (Saujat, 2003).

Acreditamos ser pertinente esclarecer que essa realidade também se aplica a
escola brasileira, pois, segundo os PCNs, os professores tém liberdade para
flexibilizar o curriculo, por eles sugerido, a realidade e ao interesse de seus alunos,
focalizando o trabalho interativo. No entanto, a politica governamental, a0 mesmo
tempo em que incentiva essa autonomia e a interacdo professor-alunos, acaba por
retird-la do professor, de forma autoritaria e burocratica, na medida em que submete
as instituicbes, de um modo geral, & importancia e, sobretudo, a obrigatoriedade de
aplicar o SARESP e o ENEM que, apesar de os considerarmos bons exames, visam
ao tradicional vestibular e avaliam, de forma generalizada, o desempenho do
professor e do aluno, contradizendo, assim, a importancia de ministrar aulas em que

os alunos participem interativamente, conforme a seguinte proposta dos PCNs:

(...) os usos que fazemos da lingua possibilitam a interag@o: por
meio dela pode-se demandar e realizar a¢des, agir, e atuar sobre
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interlocutores. (...) Cabe a escola desenvolver essa competéncia
no aluno, de forma progressiva, sem perder de vista o lugar social
gue ele ocupa e pode ocupar. A base para a construcdo dessa
competéncia € o didlogo, lugar de falar e ouvir, de concordar e
discordar, de opinar e respeitar, de elaborar argumentos. Se
internalizada, a postura de quem dialoga ndo se perde ao fim da
préatica escolar e pode estender-se pelos outros circulos sociais de
gue o aluno participa (PCNs, 2000: 57).

Quando o professor “da voz” aos seus alunos, ndo apenas executa, mas
aprende coisas com 0s alunos ou coisas sobre si mesmo (professor) e seu trabalho,
gue o leva a buscar mais conhecimento, por exemplo, em cursos de capacitacdo, de
pés-graduacao, na esperanca de encontrar novas opcdes metodolégicas ou de
apenas desenvolver préticas.

Na realidade, o trabalho do professor ndo se resume a uma razao puramente
didatica; ha a questdo do relacionamento entre os envolvidos, que implica diferentes
motivos, pontos de vista, capacidades, objetivos etc. Se for preciso, ele replaneja em
plena aula, o que faz do seu trabalho um enigma para a instituicdo e para a
sociedade. O trabalho pode ser visto, entdo, como um elo de adaptac&o do prescrito,
um elo da experiéncia face ao imprevisto, ao inédito, e ndo como causador de
sofrimento (Amigues, 2003).

O imprevisto leva o professor a reinventar as prescricées, fazendo-as (ou nao)
evoluir (Bronckart, 1996b), dependendo, por exemplo, dos objetivos dos alunos, da
escola e do proprio professor. Essa reinvencdo pode ser observada nos textos
caracterizados como autoprescritivos, produzidos pelo préprio professor para
planejar seu agir e o de seus alunos que, segundo Saujat (2004b), sdo construidos a

partir das prescri¢des oficiais. Nesse sentido:

0 professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve
uma tarefa dirigida aos alunos e a si mesmo; um organizador do
trabalho dos alunos, na medida em que os mobiliza coletivamente
para a propria organizacdo da tarefa; um planejador que deve
reconceber as situagbes futuras em funcdo da agdo conjunta
conduzida por ele e por seus alunos, em funcdo dos avangos
realizados e das prescrigdes (Amigues, 2004b: 49).

E na realidade da sala de aula que se pode produzir o sentido da atividade;
uma atividade de que fazem parte os conflitos, as davidas, as paixdes, e ndo uma
atividade concebida como uma seqiiéncia de gestos operacionais regidos por uma
inteligéncia Unica. A atividade docente € a personalizacdo do relacionamento

professor-alunos na constru¢cdo do conhecimento, que faz uso da linguagem e do
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gesto, como realizacédo e aperfeicoamento de técnicas procedimentais.

A interiorizagdo psiquica dos conflitos ocorre porque ndo se pode dissociar a
atividade mental do trabalhador de suas ac¢des e de suas consequéncias, afinal,
como diz Clot (1995): “A mado ndo é s6 a méao”. Na atividade de trabalho, ha um
caminho de confrontos, provisoriamente solucionados (o real da atividade), ndo s6
de critérios associados aos objetivos, mas também de toda a problemética existente
na atividade educacional. Esse caminho de confrontos e de solu¢cdes ndo é restrito
aos individuos. Nele, ha a questao das limitacdes que devem ser respeitadas, mas
ha também oportunidades que devem ser aproveitadas, visando-se superar 0S
conflitos que surgem.

H& conflitos, porque a atividade de trabalho ndo é apenas dirigida ao outro,
mas também ao préprio trabalhador, considerando suas mdultiplas funcdes, suas
preocupacdes, seu estado fisico e psicoldgico e seu objeto do trabalho. Além disso,
ela é sempre singular: é a recriacdo de situacdes que a pré-figuram por meio de
recursos subjetivos, como flexibilidade, inteligéncia e criatividade, ou seja, uma
atividade de trabalho nunca é igual a outra, pois ha muitos aspectos subjetivos em
jogo, o que desencadeia uma heterogeneidade de condutas (Clot, 1999).

A heterogeneidade de condutas surge pelo fato de o professor ndo encontrar
respostas nas prescri¢cdes oficiais, ao por em préatica uma diversidade de estratégias

e de técnicas de ensino pouco conhecidas. Segundo Faita (2002: 450):

A heterogeneidade das condutas dos atores (...) € hoje admitida,
assim como a multiplicidade dos saberes implicados nas
atividades laboriosas, cotidianas. Os apelos a “inteligéncia” dos
homens e das mulheres no trabalho tornaram-se moeda corrente,
ainda que, de modo geral, as estratégias administrativas atestem
sempre, vistas por esse angulo, inUmeras e sérias ambigiidades.

A heterogeneidade de condutas é imprevista, mas €, a0 mesmo tempo,
criativa e construtiva, sendo, também, resultado de uma série de fatores que estéo
vinculados ao trabalho do professor. Ao realizar o seu trabalho, ele coloca toda a
sua historia, transformando a situacdo, pois é da natureza humana qualquer trabalho
transformar o meio e o meio transformar a realidade.

Além disso, se questionado, o proprio professor pode passar por dificuldades
em verbalizar o seu savoir-faire, que Ihe escapa em grande parte, porque ele vem de
diferentes alternativas possiveis, sobre o tema em questdo, no inconsciente, na

consciéncia ou no préprio tema, enfim, € a escolha que lhe parece mais relevante
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(Yvon & Clot, 2003). Esse tipo de ensino &, para o professor, muito cansativo, mas €,
ao mesmo tempo, muito gratificante.

Talvez, seja por essa razao que a experiéncia profissional é assimilada a
experimentacdo de estratégias diversas, pois o professor estd em constante
confrontagdo com a realidade a sua frente, surpreendentemente, diversificada a
cada aula, o que requer, a cada acdo sua, uma tomada de decisdo diante de

multiplas escolhas possiveis. A esse respeito, Amigues (2004b) afirma que:

as dimensdes organizadoras do trabalho do professor — para ele
mesmo e para 0s outros — ndo podem, do ponto de vista da
atividade, reduzir-se a alternancia entre fases de concepcdo e
fases de realizagcédo. A atividade distribuida em diversos lugares e
de acordo com diferentes temporalidades produz uma
continuidade psicologica que nao pode ser reduzida apenas a
acdo. O projeto que o professor tenta realizar situa-se além da
realizacdo particular de uma acdo, mesmo que cada agdo ponha
de novo em jogo esse projeto, conscientemente ou nao (p.49).

Nesse sentido, o trabalho docente (e talvez os demais) é “um sistema aberto
de regras impessoais ndo escritas, que definem, nesse meio, 0 uso de objetos e de
trocas entre as pessoas” (Clot, 1999: 43). Por outro lado, temos de considerar que
existem estilos em questdo, quer dizer, praticas pessoais “que transformam os
géneros em meios de agir nas atividades reais” (idem). O estilo € uma criacdo do
sujeito “a fim de dominar o jogo das mudancas de género, as passagens entre
géneros. O estilo é o instrumento psicologico da acdo pessoal no género e sobre o
género, que sO age sobre os objetos indiretamente e somente por intermédio de
géneros” (Clot, 1999: 211).

Segundo Saujat (2003), € por meio da experimentacdo que o professor
descobre um modo de fazer, que merece ser divulgado aos colegas. Cada um, com
0 seu estilo, ajusta o “género” para construir ou inventar um instrumento de acéo. O
estilo é a distancia tomada por um professor, entre o prescrito e o real, entre a sua
experiéncia e a sua vida particular.

Bronckart (2004c) define género profissional como tipo relativamente estavel
de atividade socialmente organizada por um meio profissional. Ja, Faita (1999) e
Clot & Faita (2000) o definem como um pressuposto social da atividade, uma nocéo
impessoal e coletiva, que possibilita a atividade particular: como modos de atuar, de
se expressar, de iniciar uma atividade e de conclui-la. E Clot (1999: 174) prefere

nomea-lo como género social de atividade, uma nocdo que serve de ponte entre a
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operacionalidade formal e prescrita dos equipamentos materiais e as maneiras de
agir e de pensar sobre um meio.

Faita (2004) acrescenta que 0s géneros profissionais possuem um carater
dindmico, pois séo heterogéneos e evoluem sécio-historicamente. Esses modos de
apreender as coisas e as pessoas em um dado meio de trabalho formam um
repertorio de atos adequados ou deslocados que a historia desse meio retém. Essa
histéria fixa as expectativas do género que permitem dar suporte — em todos o0s
sentidos do termo — aos ndo-esperados do real (Clot & Faita, 2000: 11-13).

Por outro lado, tais géneros trazem a tona o conflito entre o esperado (o
conhecimento partilhado coletivamente) e os desdobramentos continuos (como
mudancas, falhas, sucessos, prejuizos) individualizados, ou seja, provocados por um
individuo, ndo previsto pelo coletivo, que avalia, podendo marcar uma oscilacéo de
constante recriacao (Clot & Faita, 2000).

Assim, o género profissional € também um conjunto de avaliacdes partilhadas
que regula a atividade pessoal de modo implicito, pois qualquer acdo inovadora de
um membro do coletivo desperta, nesse coletivo, um olhar avaliativo. A esse
respeito, € importante comentar que 0s mecanismos estratégicos de experiéncias
bem sucedidas poderiam ser revelados aos professores inexperientes, pois aquele
gue reproduz o género profissional alimenta o estilo que, por sua vez, alimenta o
mesmo género (Saujat & Janot, 2004), o que permitiria uma rotatividade continua.

Em sintese, num dado momento, ao explicar a atividade (a¢cdes nao
previsiveis), o professor a retoca, transformando-a. E nesse agir peculiar que o
professor estiliza o género, ndo permitindo mais a sua transmissao direta, pois ela
acontece na atividade. Em outros termos, a atividade é uma descoberta de
estratégias que devem ser partilhadas, no coletivo, com 0os menos experientes e,
talvez, para serem aprimoradas.

E esse agir peculiar do professor que faz dele um ator da vida social ou um
construtor dos fatos sociais, e pode ser esse o0 ponto-chave para se decifrar a
opacidade do trabalho docente, isto €, a dificuldade de descrevé-lo, caracteriza-lo e,
até mesmo, de simplesmente “falar dele” (Bronckart, 2006: 203-4).

Sobre isso, Amigues (2004b: 46) afirma que “essa face oculta do trabalho do
professor, evidenciada por uma abordagem ergondémica, fornece elementos para a

compreensdo dos modos de regulacdo da atividade dos alunos durante sua
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realizacdo em aula, algo que a simples observagédo do funcionamento do professor
em aula ndo permitiria esclarecer”; e nos termos de Bronckart (2004c: 22): a acao s6
pode ser compreendida em um processo interpretativo.

Enfim, diante dessa discussdo sobre o trabalho do professor, podemos
concluir que, se ensinar € uma atividade instrumentada e dirigida por acdes
experimentadas e estratégicas, para explicar como se ensina € outra atividade;
aquela da acéo direcionada aos alunos, ac¢tes individualizadas e estilizadas, pois,
segundo Clot (1999), o trabalho prescreve e o trabalhador proscreve. Quando vemos
as acOes do professor na sala de aula, ndo sabemos exatamente como se
caracteriza a atividade de ensino, portanto, as a¢fes devem ser vistas como
situacbes que compdem a atividade e, para analisar essas acdes, € necessario
saber como elas se processam.

Nesse sentido, podemos supor que a distancia entre as prescricdes e 0
trabalho real do professor é ainda mais evidente que em outras areas de atuacao,
pois as prescricdes sdo um tanto vagas e imprecisas, considerando que mentes a
desenvolver sdo o produto do trabalho docente e que se inscreve num tempo
disjunto: o tempo de ensino e o tempo do aprendizado sao diferentes, conforme
afirmam os autores Amigues (2003) e Clot (2004a). Essa é uma das razfes pelas
guais o trabalho do professor passou a ser objeto de estudo principalmente da
Ergonomia da Atividade (Amigues, 2004a; Faita, 2004; e Saujat, 2004b).

Ainda em relacdo a distancia, é pertinente comentar que a escola publica
brasileira difere da escola particular no que diz respeito as determinacdes
institucionais, pois o professor da escola particular tem de se submeter as
imposicdes da coordenacéo e da dire¢cdo (como nas demais areas profissionais). Ja
no contexto da escola publica (meu contexto de trabalho), as determinacdes nao sédo
tdo rigidas, pois o professor tem mais liberdade para flexibilizar o planejamento e
para escolher o material didatico, o que pode acarretar uma distancia ainda mais
significativa entre o prescrito e o trabalho real que no contexto da escola privada.

Para que tenhamos uma idéia, a atividade real do professor é tdo imprevisivel
gue ele ndo consegue, por mais que tente, dar uma mesma aula em outra classe,
pois os efeitos produzidos sdo multiplos e heterogéneos. Isso significa dizer também
que as técnicas pedagogicas, as tarefas a efetuar e as aprendizagens nao podem

ser inteiramente codificadas, padronizadas e transmitidas.
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Para compreender o trabalho do professor, certamente, € necessario nao
olhar s6 para o que ele faz, como ja o dissemos, mas também para aquilo que o
“pré-ocupa”. Esse é o desequilibrio entre o que ele deseja e o que ele faz (Saujat,
2003). E esse desequilibrio que faz a diferenca, pois € dele que surgem as
inovagbes que organizam a classe e levam os alunos a reflexdo e ao esperado
aprendizado.

E por essa razdo que os pesquisadores citados aqui, nesta se¢éo, priorizam a
importancia da andlise da verbalizacdo no e/ou sobre o trabalho pelo préprio
trabalhador, pois ela pode explicitar as complexas implicagbes subjacentes na sua
profissdo por meio da sua explicacdo sobre como ele faz ou sente diante de uma
proposta de ensino desconhecida, como por exemplo, no Nosso caso: 0 ensino do
diario de leitura.

Sabemos que uma proposta desse tipo requer trabalho extra do professor,
que o leva a reflexdo, ao planejamento, a apropriagdo do novo artefato — no caso
desta pesquisa, o diario de leitura — e, sobretudo, ao desafio de criar um meio
favoravel para executa-la, mesmo ciente de que o novo pode provocar rejeicao.
Propor o novo é levar o professor a viver o desafio de aprender pela descoberta,
pela experimentacdo, com seus alunos, enfim, é viver uma nova aventura.

Para melhor compreendermos os dados coletados, os textos das préprias
professoras sobre o trabalho com o diario de leitura, faz-se necessario explicarmos
que metodologia didatica é essa e por que foi escolhido esse artefato e ndo outro.
Assim, vejamos, a seguir, um capitulo inteiramente dedicado ao género diario de

leitura.
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Capitulo 2
O diario de leitura como artefato ou instrumento no trabalho docente

Se todas as pessoas anotassem diariamente
num caderno seus juizos, pensamentos, motivos de
acdo e as principais ocorréncias em que foram partes,
muitos, a quem um destino singular impeliu, poderiam
igualar as maravilhosas fantasias descritas nos livros de
aventura dos escritores da mais rica fantasia
imaginativa. O aparente prosaismo da vida real é bem
mais interessante do que parece. Lembrei-me que, se
anotasse diariamente, com lealdade e sinceridade, os
fatos de minha vida como quem escreve apenas para si
mesmo, e ndo para o publico, teria ai um largo
repositério de fatos a examinar e uma licdo continua da
experiéncia a consultar (Getulio Vargas, Diario).

O objetivo deste capitulo é explicar o que é o diario de leitura e mostrar a
importancia de seu uso em aulas de leitura. Contudo, para que tenhamos uma Vvisao
mais ampla, € necessario, em primeiro lugar, apresentarmos uma sintese do
percurso historico da escrita diarista, os diferentes tipos de diario que foram
aparecendo, para depois apresentarmos uma discussdo mais aprofundada sobre o

diario de leitura e seu uso na escola.

2.1. A escrita diarista: um percurso histoérico

Nesta secdo, apresentamos a trajetéria histérica da escrita diarista,
apontando os tipos de diarios que mais sobressairam, as caracteristicas gerais da
situacdo de producdo que os caracterizam, a utilidade de cada um no contexto ao
gual ele se inseriu, para que tenhamos uma visao da evolug¢édo do diario em direcéo
a esfera educacional. Assim, os tipos de diario que serdo apresentados séo: o livro
de travesseiro, o jornal de viagem, o commonplace book, o livro diario, a
autobiografia ou biografia, a autobiografia espiritual, o diario intimo, o diario de
pesquisa, o diario de aprendizagem e o weblog (ou blog).

Quanto a origem da escrita diarista, ndo se sabe ao certo quando ela surgiu,
se foi a partir do Renascimento Europeu; ou, antes disso, no século X, no oriente

(Japao), com os “livros de travesseiros” (Gannett, 1992); ndo se sabe. O que
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sabemos é que o termo diario vem do latim diariu e significa dia ou diario, referindo-
se aos livros de servicos religiosos que continham as horas do dia. Segundo Gannett
(1992), esse termo foi dicionarizado no Oxford English Dictionary, por volta de 1355-
56, no Renascimento; e cem anos depois, surgiu o termo journal, referindo-se a
manutencdo de um livro diario, mais especificamente, de um registro contabil; ou
referindo-se, ainda, a viagem, ao proprio itinerario ou a registros de viagem. Quanto
a relacao entre esses dois termos, a autora levanta a hipotese de que “o termo diario
parece ter estado sempre préximo ao sinébnimo exato de jornal, representando uma
recordacao diaria ou regular de eventos publicos e privados” (Gannett, 1992: 106-
107).

Segundo as autoras Lowenstein, Chiseri-Strater e Gannett (1994), a escrita
de si no diario tem inicio no século X, no Japdo, com os livros de travesseiro
(pillow books) que eram utilizados pelas mulheres da corte de Heian (794-1185).
Dentre os mais antigos, as autoras citam o diario da poetisa Sei Shonagon,
considerado o melhor retrato moderno da vida da corte, periodo em que I viveu.

Também é no Japado, no século X, segundo Gannett (1992), que surge o
jornal de viagem, considerado de grande valor histérico, pois padres e,
posteriormente, oficiais registravam, durante suas viagens, observacfes julgadas
importantes e de valor histérico em forma de prosa descritiva e narrativa, incluindo
poesia. Na realidade, os padres faziam excursées com o objetivo de melhorar a
qualidade de sua poesia. Na metade do século XVII, o jornal de viagem, conhecido
por Grand Tour, foi praticado como rito de passagem da educacao de rapazes.

Segundo Blair (1992), outro tipo de escrita privada surge no século XV, o
ancestral do diario de leitura, o commonplace book (livro de notas), configurando-
se como um livro pessoal, uma espécie de livro de recortes em que se registravam
experiéncias vividas e conhecimentos adquiridos, como por exemplo, poemas,
frases lapidares, oracdes, ensaios, quotas, observacdes, notas, artigos, citacdes,
provérbios, textos de opinido, cartas, receitas médicas, tabelas de peso e medida,
férmulas, desenhos etc., que pessoas cultas, principalmente, estudantes, escritores
e artistas mantiveram por séculos. Essa foi uma forma encontrada pelas pessoas
para ndo esquecerem 0s conceitos ou fatos Uteis que haviam aprendido. Segundo a
mesma autora, 0 commonplace book lhe pareceu servir como um programa de auto-

educacao e era muito comum, se ndo essencial, auxiliar no trabalho de estudantes.
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Aproximadamente em 1540, século XVI, surge no contexto comercial o livro
diario que vigora até hoje, conhecido por livro contabil, onde sado lancados os
débitos e créditos, as anotacbes de eventos e transacbes comerciais, que dizem
respeito exclusivamente aos sujeitos envolvidos em cada estabelecimento
comercial, logo, o livro diario também é um tipo de escrita de carater privado
(Gannett, 1992).

No final do século XVI, Madeleine Foisil (1999), pesquisadora da escrita
privada do periodo que vai do final do século XVI ao século XVIII, faz referéncia a
trés tipos de escrita privada mais utilizados naquela ocasido: as autobiografias
(memodrias historicas), os diarios intimos e os livros-caixa (livres de raison); sendo
gue o livro-caixa se difere do livro diario, pois se restringe ao contexto domiciliar, no
qual eram registradas também descri¢cdes da vida cotidiana, portanto, mais restrito
ainda que o livro diario.

Quanto a autobiografia, segundo Foisil (1999), foi também uma das formas
mais populares da escrita de si no periodo que vai do século XVI ao século XIX; um
espaco destinado as memodrias histéricas. Essa forma de expressao, a escrita de si
para si, também foi estudada pelo francés Philippe Lejeune (2003), classificando-a
de relato retrospectivo, no qual a énfase dada era na vida privada do diarista,
sobretudo, na histéria de sua personalidade.

No século XVII, surge, na Europa, a autobiografia espiritual, que se difere
do “pensamento autobiogréafico” de Giddens (2002) por tomar forma especifica ao
ser adaptado pelos “ndo conformistas” ou dissidentes protestantes, grupo religioso
desse periodo. Esse grupo de puritanos — mais tarde, os Quakers, os Metodistas e
outros grupos — desafiou a Igreja em defesa da prépria crenca, por meio da
autopunicdo e do auto-exame espiritual nessa pratica. O desvio dos inconformistas
pode ser definido por Giddens (2002) “como uma inconformidade em relacdo a uma
certa norma ou conjunto de normas aceitas por um numero significativo de pessoas
de uma comunidade ou sociedade”, pois (...) “a maior parte das pessoas transgride,
em certas ocasioes, regras de comportamento geralmente aceitas” (p.149).

No século XVIII, segundo Gannett (1992), com a expansdo americana para o
Oeste, o diario passou a exercer a funcdo de biografia e autobiografia ao mesmo
tempo, pois as mulheres passaram a reconstituir a histéria de seus ancestrais e de

sua propria existéncia. A autora relata que elas se tornaram historiadoras da familia
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e da comunidade e, por meio dessa pratica, recordavam fatos, descrevendo-os nos
minimos detalhes como, por exemplo, nascimentos, mortes, doencas, viagens, além
de fatos incomuns que faziam “o tecido de suas vidas” (Gannett, 1992: 133).
Segundo a autora, as mulheres fizeram da autobiografia um meio de
correspondéncia, onde registravam sua historia e sua cultura, levando muitos a
pensar “o jornal como primariamente um modo de expressao de mulheres” (Gannett,
1992: 134).

Ja foi no século XIX, contexto de grandes mudancas, inclusive de valores,
que surgiu o diario secular — na realidade, o diario intimo como livro — em que o
eu, influenciado pela ascensdo do Romantismo, registrava pensamentos e idéias
“secretos” de uma vida interior desenvolvida, explorando a subjetividade, a reflexdo
e a criatividade. Nessa época, a escrita de si também era utilizada como “reparagéo
ou terapia” para a reconstituicdo do proprio “eu” (Gannett, 1992: 141), frente a
violencia a assombrar a vida urbana decorrente do progresso da
contemporaneidade. Os diarios intimos eram uma espécie de “repositérios de
lembrancas”, “uma referéncia da histéria de si” ou um espaco para reestruturar a
préopria vida, “transformando-se imediatamente em passado e objeto de referéncia’
(Martin-Fugier, 1991: 195).

Na metade do século XIX, o inglés Charles Darwin — um dos cientistas mais
combatidos do seu tempo por contrapor-se a versao cristd da criacdo do mundo —
publica como diario e anotagfes, em 1839, o livro Diario de Pesquisas da Geologia
e Histéria Natural dos Diversos Paises Visitados pelo HMS Beagle. Nele, Darwin
relata suas memdrias de viagens, inclusive no Brasil; € um detalhado diario cientifico
de campo, abrangendo areas da biologia, geologia e antropologia.

No Brasil, século XX, o diario de pesquisa, no contexto educacional, € objeto
de analise de Liberali (1999), na PUC-SP. A autora utilizou o diario como
instrumento para a pratica de coordenadores e seu trabalho com professores,
durante um curso semestral para formacéo de coordenadores, com o objetivo de dar
pistas de como observar processos de reflexdo e perceber como a linguagem
organiza essa forma reflexiva.

Ainda no final do século XX, surge o diario de aprendizagem. E o proprio
professor-formador que propbe o diario aos estudantes, validando um espaco de

discurso subjetivo que permite a sua interferéncia e controle sobre a producéo final
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dos alunos (Couic, 1998). O professor-formador sugere ou ensina e seus estudantes
apreendem que o trabalho sobre si mesmo que propde o diario € um ato de
autoformacdo, de auto-emancipacdo. Como exemplo, citamos a pesquisa de
Mazzillo (2006), na PUC-SP, em que a autora analisou diarios produzidos por
professores-pesquisadores™ no papel de alunos de curso de lingua estrangeira,
com o objetivo de estudar a representacdo e a avaliacdo do agir de professores em
sala de aula, conforme registrado em diarios de aprendizagem. A autora concluiu
que os diarios de aprendizagem séo instrumentos validos, pois fornecem dados para
analise e debates sobre a conduta dos professores na sala de aula e sobre o
trabalho representado.

Como vimos, o diarismo, no decorrer dos séculos, sofreu muitas
transformacg0des, atendendo aos diferentes propositos dos adeptos a escrita diarista,
considerando a situacado de producgdo. Assim, se no século XIX a escrita de si era
uma pratica tradicional essencialmente introspectiva — as vezes, secreta, solitaria ou
mantida em um livro —, atualmente, ela pode ser publica, por meio do weblog ou
blog (modalidade de expressao) e do e-mail (comunicacdo), acessiveis na Internet.
O blog é um recurso que tem se destacado como um outro tipo de manifestacao
digital, informatizado, um diério on-line, uma pagina da web atualizada, composta
por pequenos paragrafos apresentados de forma cronoldgica, onde os internautas
podem interagir-se com outros, postando rapidamente o que pensam sobre o que
leram, sobre o que publicam (histérias, idéias ou imagens), enfim, sobre tudo o que
a imaginacao do autor permitir.

Diante do percurso historico do diarismo apresentado, desde o século X até a
atualidade, pudemos perceber que ele se transformou muito por diversas razoes,
intencdes e circunstancias. Vimos, por exemplo, que o diario € um recurso que
permite ao praticante auto-refletir sobre sua propria existéncia (ex: diario intimo);
trabalhar a coeréncia entre a teoria e a pratica (ex: diario de aprendizagem); registrar
a histéria da humanidade (ex: diario biografico); tomar notas de valor universal ou
especifico (ex: blog); conciliar a escrita do diario com a propria leitura (ex: diario

autobiografico). Enfim, o diario € um recurso que permite conciliar a leitura de um

' A autora esclarece, em sua tese, que os diarios de aprendizagem analisados foram diarios escritos
por pesquisadores, que também eram professores de linguas, sobre as aulas de outros professores,
das quais participaram na qualidade de alunos. Os autores dos diarios eram, portanto, observadores-
participantes.
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texto, concomitantemente, com a escrita do mesmo (diario de leitura), tema da

proxima secao.

2.2. O Diario de Leitura: uma experiéncia contemporanea

O objetivo desta secdo € apresentar o género diario de leitura, esclarecer o
gue ele é atualmente, mostrar em que difere do commonplace book e enfatizar a
importancia da sua pratica no contexto educacional. Além disso, objetivamos
apresentar algumas pesquisas, cursos e oficinas que fizeram e/ou vem fazendo uso
desse instrumento, bem como fazer uma discussdo mais aprofundada sobre suas
caracteristicas, ressaltando os efeitos dessa pratica de ensino de leitura.

Retomando o que dissemos no inicio deste capitulo, ndo se sabe ao certo
guando a escrita diarista surgiu, como também ndo se conhece a emergéncia do
género diario de leitura; apesar de Blair (1992) ter considerado o commonplace book
(século XV) o seu ancestral. Como ja dissemos, esse tipo de diario era mantido por
estudantes para fazer anotacdes, ndo s6 de leitura e de aulas, mas também de tudo
0 que envolvia suas vidas, de um modo geral. Segundo Gannett (1992), o
commonplace book era auto-educativo, logo, era uma pratica independente, muito
diferente do diario de leitura, proposto pelo professor a partir da leitura de um texto
por ele sugerido. Diante disso, podemos nos perguntar: mas em que o diario de
leitura é diferente?

Conforme ja dissemos, ele € um procedimento didatico recente que se
configura como um texto de cunho subjetivo ou intimo, escrito em primeira pessoa
do singular, na medida em que se |é um texto indicado ou exposto pelo professor ou
pelo préprio aluno, a partir de instrucdes pré-estabelecidas®®, permitindo estabelecer
uma relagdo dialogica intensa e produtiva entre o leitor e o autor do texto, ou seja,
entre a escrita e a leitura (Machado, 1995; Buzzo, 2003), como em uma situacao
real de interagcdo verbal (comunicacdo) entre pessoas face a face. Essa interacédo
pode se dar de forma reflexiva, permitindo a compreenséo do texto, além da total
liberdade de expresséo.

Assim, quando utilizado em situacdo escolar, seria importante deixar claro ao

aluno que o objetivo da escrita diarista € estabelecer um didlogo imaginario com o

'8 Confira as instrugdes para a producao escrita do diario de leitura na p.78.

44



Os professores diante de um novo trabalho com a leitura: modos de fazer semelhantes ou diferentes?
Capitulo 2: O Diario de Leitura como artefato ou instrumento no trabalho docente

autor do texto lido, refletir criticamente sobre o que é lido e produzir o diario sabendo
que ele se tornara publico, alvo de uma discussao entre ele (o aluno), o professor e
os colegas.

Contudo, para que os alunos aceitem prazerosamente esse tipo de pratica,
eles precisam ser estimulados, o que nao é tdo simples assim. Quando chegam a 52
série do Ensino Fundamental, ou at¢é mesmo ao 1° ano do Ensino Médio,
normalmente, ainda nao adquiriram capacidades necesséarias que lhes permitam
passar de conhecimentos pontuais a conhecimentos complexos e organizados, para
chegarem a um nivel de escrita caracteristico do diario de leitura (Melangon, 1997).
Na realidade, nossos alunos ndo foram estimulados a praticar esse nivel de leitura e,
por essa razao, € natural que, em principio, eles confundam o diario de leitura com
resumo, notas de leitura ou diario intimo.

Se isso ocorrer, é importante que o professor apresente a eles modelos de
diarios, os seus préprios e, se necessario, faca uso de estratégias (invencoes,
adaptacdes) como dinamicas pré- e/ou pés-escrita do diario de leitura (Buzzo, 2003)
para que eles se apropriem da escrita diarista. A esse respeito, encontramos
respaldo nas palavras de Melancon (1997):

A conquista do texto escrito pela leitura e pela escrita deve se
desenvolver ndo somente como instrumento de comunicac¢éo, mas
como instrumento de elaboracdo, de esclarecimento e de
estruturagdo do pensamento e da sensibilidade. Mais ainda, a
leitura deve permitir o desenvolvimento da capacidade de
interpretar pela simboliza¢@o e pelo processo do distanciamento,
se necessario, para a construcéo da identidade®’.

Certamente, alguns alunos podem ser considerados bons leitores e
pouquissimos considerados excelentes, entre uma grande maioria que sequer atinge
o primeiro nivel de leitura, o da observacdo e compreensdo de informacdes
explicitas. Apesar dessa heterogeneidade, os alunos precisam aprender a ler textos
de diferentes géneros, inclusive os literarios, pois esse exercicio pode contribuir para
gue os alunos com mais dificuldades tenham acesso aos conhecimentos. Nessa

perspectiva, a pratica diarista pode responder a esse desafio, se o aluno for capaz

" La conquéte de I'écrit, par la lecture et I'écriture, doit trouver son épanouissement au collégial non
seulement comme outil de communication mais comme outil d'élaboration, de clarification et de
structuration de la pensée et de la sensibilité. Plus encore, la lecture au collégial doit permettre le

développement de la capacité a interpréter par la symbolisation, et par le processus de la
distanciation si nécessaire a la construction de l'identité (tradugéo nossa).
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de se responsabilizar pela prépria construcao do sentido do texto, mobilizando seus
conhecimentos linguisticos e gerais e suas estratégias de leitura (Melancon, 1997).
Essa construcdo de sentido do texto (leitura) deve se dar de forma livre e
auténtica, permitindo captar todos os elementos observados que causam
impressoes, reacdes e diferentes tipos de sensacdes. Além disso, esses elementos
observados representam uma auténtica situacdo de comunicacgdo entre o leitor e o
autor, favorecendo a dificil passagem de observagfes pontuais para a interpretacéo

e para uma reflexdo estruturada do leitor (Melangon, 1997).

Essa pratica permite ao aluno desenvolver capacidades fundamentais que
ddo margem para que ele reaja questionando, aprofundando, rejeitando ou
confirmando os posicionamentos do autor, como em uma verdadeira interacdo
verbal, ou seja, como em uma conversa informal. Essa rea¢cdo, normalmente, num
primeiro momento, pode se dar em forma de resumo interpretativo, bem sintetizado,
ou de pequenas citacbes que dao margem as informacdes, comentarios,
julgamentos, sentimentos, idéias, valores e relacdes estabelecidas com
conhecimentos prévios, experiéncias de vida, com outras leituras, com filmes, letras

de musica etc.

A atividade diarista ndo para por ai; ela se estende com a discussao conjunta
(professor e alunos) de um determinado diario escolhido pelo professor, que Ié esse
diario e “lan¢ca” perguntas para a classe; ou quando o professor “abre” para uma
discussdo dinamica, cuja participagcdo dos alunos é voluntaria. A esse respeito,

Melancon (1997) acrescenta:

Com efeito, o professor intervém no dialogo do aluno sobre o texto
com suas perguntas e seus comentarios que visam conduzi-lo a
aprofundar, a precisar o seu pensamento, a argumentar com o
apoio de suas declaracdes, a variar suas afirmacdes e estabelecer
relagcdes entre suas observacdes. Além disso, as intervencdes do
professor permitem levar em consideracdo da afetividade, se for
importante na motivacéo. Os alunos se consideram voluntérios no
jogo e respondem as questdes colocadas e, eventualmente,
colocam novas questdes'®.

'8 En effet, le professeur intervient dans le dialogue de I'éléve avec le texte par ses questions et ses
commentaires visant a amener celui-ci a approfondir, a préciser sa pensée, a donner des arguments a
I'appui de ses déclarations, a nuancer ses affirmations et a établir des liens entre ses observations.
Surtout, les interventions du professeur permettent la prise en considération et la canalisation de
I'affectivité, si importante dans la motivation. Les éléves se prennent volontiers au jeu et répondent
aux questions posées, et éventuellement ils en posent de nouvelles (tradugdo nossa).
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N&o importa qual seja a opcao tomada pelo professor, os alunos se engajam,
respondem as perguntas feitas e, muitas vezes, surpreendem o professor com
comentarios e informacdes interessantes, sobretudo, com pedidos de sugestdes de
leitura adicionais. Diante do exposto, apresentamos, a seguir, um exemplo de diario
de leitura extraido do artigo “Diario de leitura: a construcéo de diferentes dialogos na
sala de aula”, de Machado (2005a):

Bem, volto ao texto de W. & N. Por que o titulo me atraiu? Obvio! Tens&o!
Porque é o que tenho vivido nas Ultimas semanas. Tensédo entre a possibilidade e
a impossibilidade de fazer o que penso e quero que seja feito (...)

“Ser um professor reflexivo” - Na verdade, acho tudo isso muito estranho.
Sempre fui assim, MAS POR QUE, DE REPENTE, ESSA TENSAO MAIOR? Os
problemas na aula sdo mais ou menos 0s mesmos. As respostas mais ou menos
as mesmas. Serd? Serd que nao estou sabendo observar, avaliar? "Ver com olhos
novos". (Oswald). Ser4d que meus esquemas anteriores ndo estdo permitindo?
Acho que a avaliagdo melhor vird dos alunos que vivenciaram o primeiro e o
segundo semestre.

(...) A academia acaba com essa coisa chamada criacdo. De qualquer tipo
que seja. Outro livro importante me vem a cabeca. “Os Ultimos Intelectuais” do
Jacoby. Sabe quem sdo? Os nascidos antes de nés. A academia fez de nés
"bancérios inteligentes”. (...) Exato! “Necessario crucial reformas da Instituicdo”,
das normas, das condutas, dos espacos, de TUDO!! E preciso ter espacos (fisicos,

mesmo) para trocar.

Como podemos observar, por exemplo, nas questbes levantadas no préprio
diario sdo marcas de interacao intensa, entendida como um dialogo constante, o que
€ explicado por Bakhtin (1929/1997: 88): “o discurso encontra o discurso do outro
em todos os caminhos que levam ao seu objeto e ele ndo pode deixar de manter
com esse discurso sendo uma interacdo viva e intensa” . Além disso, é evidente que
o diario de leitura permite ao leitor ultrapassar os limites da compreensao, ao tecer
comentarios, a relacionar o texto lido com conhecimentos prévios, superando em
todos os sentidos as atividades de leitura que vém sendo oferecidas na escola.

Vale ressaltar que, assim como os demais géneros diaristas, € também
comum confundir o diario de leitura com o diario intimo; € comum ouvir dizer que a
escrita diarista € considerada infantil, de aspecto fragmentario e inacabado, facil,

ilusoria, sensivel as lembrancas e suas tentacdes e, sobretudo, de aspecto negativo,
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invés de afirmativo (Didier,1976 e Girard, 1986) e que, portanto, estd muito distante
dos géneros que devem ser ensinados na escola (editorial, resenha, carta comercial,
etc.).

Refletindo sobre esse fato, entendemos que o aspecto subjetivo da escrita
diarista permite a manifestacédo da reflexao e, conseqientemente, da analise critica,
normalmente negativa e controversa, talvez pelo fato de o diarista se deixar levar
pelo pessimismo, explicitando a denuncia, os conflitos e as dlvidas — pelo prazer de
desvendar o mistério — o proibido, o escondido, ou seja, aquilo que so diarista vé.

No entanto, segundo esses mesmos autores, esse aspecto negativo revela o
poder da auto-analise — visivel no diario de leitura — fruto de uma reflexdo consciente
e critica que acreditamos ser necessaria para a leitura de obras literarias, de textos
argumentativos e de outros que, preferivelmente, apresentam uma linguagem
implicita ou metaforica, que podem ser estudados na escola, concomitantemente a
pratica do diario de leitura, acrescentariamos.

Mesmo diante de leituras literarias sugeridas pelo professor, o diério de leitura
permite ao aluno “se dizer” (Simpson, 1995: 19), expressar opinides, preencher
lacunas deixadas pelo autor do texto, ndo existindo, segundo Simpson (1995), uma
forma padrdo de preenché-las, pois a interpretacdo ndo € Unica para todos. Ela
depende de uma série de fatores, como memoria historica, bagagem cultural,
experiéncia de leitura, de vida etc. Em suma, a interpretacdo, tanto de aulas quanto
de leituras, exige reflexéo por parte do aluno.

Completando o que foi dito, acreditamos que nao s6 o diario de leitura, mas
particularmente ele, ndo pode ser considerado, na perspectiva dialégica, como um
produto acabado, por permitir uma escrita livre, na qual o aluno expde pareceres e
sensacodes implicitas, na realidade, muito particulares, que emergem da reflexdao. A
esse respeito, Machado (1998: 45-6) esclarece que o processo de producdo escrita
e de leitura é uma relacdo dupla, pois “escrever exige pensar’, mas é também “um
veiculo para pensar”. O pensamento ndo é um processo linear, completo e coerente;
ele € um misto de outros pensamentos que se entrecruzam. Nesse sentido,
Nickerson et alii (1985), por exemplo, defendem o ensino da escrita ndo s6 para ter
um produto acabado, mas como instrumento do pensamento. Em outras palavras,
esses autores assumem que escrever € importante para ensinar habilidades do

pensamento porgue “escrever € tdo paradigmatico quanto pensar (...). Ensinar as
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pessoas a escrever é ensina-las a pensar melhor num importante sentido”
(Nickerson et alii, 1985: 254), ou seja, pensar no papel é escrever para pensar; e
esse € 0 proposito da escrita diarista que defendemos.

Apoiando-nos nessa afirmacéo, entendemos que, ao interpretarmos um texto,
na producdo de um diario de leitura (pensar no papel), € necessario refletirmos
sobre a compreensdo para que o0 pensamento inicial se transforme em um
pensamento critico, a0 mobilizarmos nossos conhecimentos prévios, no intercambio
leitura e escrita. Esse tipo de pensamento é definido por Nickerson et alii (1985: 4-5)
como a compreensao daquilo em que se acredita, em uma variedade de contextos,
“de uma forma racional que requer a capacidade de julgar a aceitacao de afirmacdes
especificas, pesar a evidéncia, ter acesso ao siléncio logico de inferéncias, para

construir contra-argumentos e hipéteses alternativas™®”.

Segundo esses mesmos autores, esse pensamento critico € um processo
cognitivo diversificado, autodirigido e disciplinado. “Enfim, numa visdo dialégica da
linguagem, a escrita diarista se configura nesse entrecruzamento de estratégias do
pensamento do sujeito consciente com o outro, ou seja, o autor do texto lido e o “eu-
outro”, ou ainda, por meio de mdultiplas vozes contidas nesses pensamentos e nas
palavras do autor do texto, vozes que manifestam a heterogeneidade enunciativa’
(grifos nossos).

Outro aspecto também a ser ressaltado, em relacdo a escrita diarista, ou de
forma mais ampla, a escrita subjetiva e a necessidade de sua exploracdo em sala de
aula, tanto pelo professor como pelos alunos, é a importancia da expressédo da
subjetividade e do espaco para a oralidade, ou seja, a importancia da interacéo face
a face. Esse tipo de expressao tem tomado o lugar central no diario, porque o diario
€ um espaco de liberdade, de reciprocidade (Lourau, 1996).

Segundo esse mesmo autor, o diario € estruturado e organizado pela
expressao escrita que se propde instaurar, que permite ao diarista um certo
distanciamento dos objetos tratados, a fim de olha-los sob o &ngulo da sua propria
apropriacdo subjetiva, ao se deixar levar por uma narrativa que integra ndo s6 o seu
pensamento critico, mas também a sua prépria linguagem, impregnada de vozes

sociais. Isso se da quando o diarista reflete no seu diario um consenso, ao

19 (_..) in a rational way that requires the ability to judge the plausibility of specific assertions, to weigh
evidence, to assess the logical soundness of inferences, to construct counter arguments and
alternative hypotheses (tradugéo nossa).
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generalizar o seu discurso com o uso da primeira pessoa do plural (nés), incluindo-
se nele, como se todos concordassem com suas reflexdes e opinides. Essa opcéo
de escrita mascara a subjetividade do diarista, fazendo com que ele ndo seja
reconhecido no que expde (Bucheton, 1995).

Quanto a utilizacédo de diarios, especificamente, no ensino de leitura, citamos
algumas pesquisas que ja foram postas em publico, como a de Machado (1995;
1998); Buzzo (2003), Coelho (2005) etc. Atualmente, o ensino da escrita diarista
esta sendo divulgado pela Profé. Dr2. Glaucimara Baraldi, no curso de extensdo da
COGEAE, da PUC-SP, “Leitura: do dever ao prazer?”; esta sendo desenvolvido pela
Prof2. Ms. Marina Buzzo, no Projeto “O Diario de Leitura no Ensino Médio”, na E.E.
Prof. Jacomo Stavale, em S&o Paulo, e pela Profa. Diléa Pires no Projeto “O Diério
de Leitura e sua utilizacdo no Il Ciclo de Formacéo da Escola Fundamental Plural”,
em Belo Horizonte.

Além desses trabalhos citados, h& resultados muito positivos relatados por
diferentes professores que o utilizam. Para validar a importancia da utilizacdo do
diario em aulas de leitura, apresentamos, a seguir, um relato da P2, uma das
participantes deste estudo, ocorrido na ACS, momento em que selecionava as cenas
de suas aulas disponibilizadas para a realiza¢do da ACC.

(...) esse diério do Felipe... eu acho interessante ficar porque esse menino tem um

histérico de NAO escrever... durante o ano inteiro ele ndo escreveu... ele

simplesmente se nega a escrever
texto... e esse diario ele fez e fez muito
bem feito... e até a sala quando
enquanto esta sendo filmada... vai
ficando... vai se mexendo... Vvai
olhando... vai comentar “ser4 que eu
falo?”... pela reacdo de como foi para
Esse menino escrever o diario...

porque ele ndo escreve... ele oDEia redacao entendeu?... e ai ele (Felipe) falou que
foi um dos melhores diarios que ele fez (...) eles estdo falando a respeito... até a
reacdo DEles... do restante da sala que diz “nossa... 0 Felipe esta lendo tudo isso?”...
0 que eu achei interessante é quando ele fala que comecou a escrever e nao sabia

direito o que ele estava escrevendo... e:: e foi saindo e... achou bom... ele mesmo
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dizendo que achou achou bom... quer dizer... eu achei uma... achei que ah... vale a
pena (ACS-107-P2).

Diante do exposto, enfatizamos que o diario de leitura, caracterizado por sua
escrita subjetiva, é alvo de uma discussao critica e negativa que insiste em manter a
plausibilidade do ensino padrédo de leitura, ditando ao professor como trabalhar em
sala de aula, sendo que um dos motivos dessa critica € que 0 novo sempre €
guestionado, até que se comprove sua eficiéncia. Porém, as pesquisas que
utilizaram o diario de leitura, comprovam que ele é um forte instrumento capaz de
superar o atual ensino de leitura, podendo ser praticado pelo aluno desde o Ensino

Fundamental I, pois, segundo Machado (2005a: 63):

a producdo e a discussdo de diarios de leitura permitem que o
aluno dialogue com o texto, que coloque textos em dialogo, que
dialogue com os colegas e com o professor, permitindo-lhe
assumir e expressar sua voz. A voz autoritaria que nega a
emergéncia dessa voz simplesmente CEGA o professor para essa
gue é, talvez, a matéria-prima mais preciosa de seu trabalho, o
gue traz consequéncias nefastas ndo s6 para o aluno negado,
mas também para o proprio professor, que acaba por “auto-
impedir” a sua prépria atividade educacional.

Diante do levantamento bibliografico feito sobre a escrita diarista e sobre sua
importancia no ensino de leitura, observamos que o diarismo — quer seja intimo,
biogréfico, blog, de pesquisa, reflexivo ou de leitura — tem sido uma prética utilizada
em diferentes esferas sociais, por motivos e propdsitos distintos.

E considerando a importancia da préatica diarista que resolvemos utilizar como
tema “a produgdo escrita do diario de leitura” das verbalizacdes ocorridas no
procedimento de coleta — ACC — que fornecera os textos para a andlise das
representacdes, neles construidos, sobre o trabalho docente. Diante disso, as
perguntas que ficam s&o as seguintes:

1. Como coletar esses textos provenientes da ACC para a analise das
representacdes sobre o trabalho docente?
2. Como analisa-los?

Desse modo, no préoximo capitulo, abordaremos tanto procedimentos de

coleta, especificamente a ACC, quanto de andlise de dados, buscando responder as

essas questoes.
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Capitulo 3

Os procedimentos metodoldgicos propostos para o estudo do trabalho

A maneira de um texto, cuja significacéo
se liberta das condi¢des iniciais da sua producao, a
acdo humana tem um peso que nao se reduz a sua
importancia na situacao inicial da sua apari¢do, mas
permite a re-inscricdo do seu sentido em novos

7

contextos. Finalmente, a acdo, como um texto, &
uma obra aberta, dirigida a uma sucessao
indefinida de “leitores” possiveis. Os juizes ndo sao
contemporaneos, mas a  histéria posterior.
(Ricoeur, 1986: 177)

Se a observacédo de agles apreendidas no fluxo continuo do agir docente nao
nos permite acesso ao real da atividade, “aquilo que ndo se vé”, como afirmam
alguns pesquisadores, quais seriam 0s procedimentos que nos permitiriam ter
acesso a ele? Para alguns, seriam os procedimentos indiretos, como a instrugdo ao
sbsia e a autoconfrontacdo simples e/ou cruzada, utilizados em pesquisas mais
recentes. Nesses procedimentos, € comum o proprio trabalhador ou professor,
persuadido pelo pesquisador, produzir textos orais (verbalizacbes) a serem
analisados (Machado, 2008/no prelo).

Para que tenhamos conhecimento dessas inovacgdes cientificas, inicialmente,
apresentamos o0s procedimentos metodoldgicos que foram desenvolvidos pela
Clinica da Atividade, aceitos e validados pela Ergonomia da Atividade, pelo ISD e
pelo Grupo ALTER, dentre eles, a ACC, que nos interessa mais de perto. Em
seguida, discutimos o quadro tedrico-metodolégico do ISD e, por fim, os
procedimentos para a andlise do agir representado nos textos, considerando a
reformulacdo do quadro de andlise desenvolvida por Machado (2008/no prelo), a partir

das formulac¢des do Grupo LAF e de Bronckart (2004c).

3.1. Os procedimentos de coleta ou de intervencao

Dentre os diferentes procedimentos de coleta, citamos a entrevista, 0

questionario, a instrucao ao sosia, a autoconfrontacéo simples e/ou cruzada.
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Os dois primeiros procedimentos sdo amplamente utilizados em pesquisas no
campo das ciéncias sociais. A entrevista € um conjunto de perguntas formuladas a
um ou mais sujeitos de pesquisa com a finalidade de se coletar dados a respeito de
conhecimento, atitudes, crencas e sentimentos. Segundo Nunan (1996), ha trés
modalidades de entrevista: a) entrevista ndo-estruturada, cujas perguntas sao
formuladas a partir da resposta do entrevistado (resultado imprevisivel); b) entrevista
semi-estruturada, cujo pesquisador tem um objetivo especifico, mas ndo perguntas
prontas, logo, resultado imprevisivel; c) entrevista estruturada, cujas perguntas sédo
previamente preparadas e seguidas a risca pelo pesquisador (resultado previsivel).

Quanto ao questionario, este € uma série de perguntas ou de alternativas em
que se responde ou assinala a resposta adequada a situacdo ou a compreensédo do
participante de pesquisa. Esse procedimento difere da entrevista, pois pode ser
distribuido a varias pessoas, sem necessidade de identificacdo. Diante disso, pode
ser que elas: a) sintam-se mais a vontade para expressarem-se; b) neguem-se a
respondé-las; c) ndo sejam sinceras em suas respostas; d) ou, sobretudo, sejam
influenciadas, nas respostas, pelos pré-julgamentos do pesquisador.

Em suma, nesses dois procedimentos, se as perguntas (ou alternativas)
forem mal formuladas, podem inibir a verbalizagdo da experiéncia, isto é, a
descricdo da atividade, pois podem influenciar as respostas — considerando que o
entrevistado tem ciéncia de um modelo implicito da atividade, das normas que
regem a instituicAo ou empresa em que ele atua —, podem ser ambiguas (dando
margem a mais de uma resposta), genéricas (dando margem a qualquer tipo de
resposta), fechadas (obtendo como resposta apenas um sintagma nominal: “sim” ou
“néo”) etc. (Machado e Brito, 2008/no prelo).

Ja os trés ultimos procedimentos, a instru¢do ao sésia e as autoconfrontacoes
simples e/ou cruzada podem levar o sujeito observado a uma inversao de papel e
transformar o estatuto subjetivo da observacdo ao reviver a propria atividade,
podendo contribuir para o desenvolvimento da atividade (Clot 2001: 10), tendo eles a
mesma perspectiva tedrica: a teoria vygotskyana, que considera o didlogo como
motor do desenvolvimento (questdes de ordem psicolégica) e a bakhtiniana, em

relacdo as questdes de linguagem (Clot, 1999).
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Quanto a instrugdo ao sbésia, este procedimento metodolégico é uma espécie
de autoconfrontacdo desenvolvida por Oddone nos anos 70, na ltalia, e praticada
por ele e outros pesquisadores na empresa automobilistica FIAT. Esse
procedimento metodologico “consiste em dar a um operador a tarefa de instruir
alguém sobre o seu trabalho de modo que esse Ultimo possa substituir-lhe no
desenvolvimento de suas atividades sem que ninguém identifigue a diferenca”
(Faita, 2005: 63). Em seguida, Yves Clot adapta a instru¢cao ao sésia no quadro da
Clinica da Atividade.

No mesmo ano, Daniel Faita desenvolve o procedimento de autoconfrontacao
simples (ACS) e o de ACC. Na ACS, é realizada uma filmagem ou gravacdo do
participante da pesquisa durante a realizacdo de sua tarefa. Em um outro momento,
pesquisador e trabalhador assistem juntos ao video, cabendo ao pesquisador
suscitar um dialogo sobre as ac¢les e tarefas realizadas (a atividade filmada), para
que o participante possa emitir comentarios. Nessa situacdo, “o individuo (na
presenca do pesquisador) é levado a se implicar subjetivamente na sua producéo
discursiva, ao mesmo tempo em que descreve e comenta um curso de acéo
objetivamente representado pela imagem, na qual ele mesmo figura: ao mesmo
tempo ator, sujeito e objeto de sua propria atividade” (Faita, 2005: 87).

E importante esclarecer que a ACS é a primeira etapa da ACC, no entanto,
podendo ser um Unico objeto de andlise, como em Lousada (2006). No caso desta
pesquisa, ndo selecionamos as cenas para a producdo do DVD da ACC nem
analisamos os textos da ACS, como sugerem 0s pesquisadores que ja utilizaram
esse procedimento. Seguimos a sugestdo do Prof. Dr. Yves Clot — em um encontro
com 0 nosso grupo de pesquisa em 2004, na mesma ocasido em que ministrou um
curso no LAEL-PUC-SP? — que foi a de permitir que, na ACS, as participantes
escolhessem as cenas que disponibilizariam para a ACC, deixando para analisar
apenas os textos provenientes da ACC.

Nesta, reinem-se 0 pesquisador e o participante, que teve seus comentarios
filmados, e mais um colega do coletivo, que passou pela mesma experiéncia e
executa a mesma atividade. Durante a interacdo com o pesquisador, também
filmada em video, ambos os patrticipantes filmados assistem ora ao filme de um

deles, ora ao filme do outro, comentando-os e discutindo-os.

% Confira Clot (2004b) nas Referéncias Bibliograficas deste estudo.
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Esse procedimento “é a abertura de um novo espacgo-tempo préprio ao
desenvolvimento de um processo dialégico provisoriamente independente de
encadeamento acao-representacdo, de acdo-explicitagdo” (Faita, 2005: 73). Esse
espaco d4 margem as “acdes de troca verbal que tomam sentido e valor ao mesmo
tempo no contexto atual: a “representagdo fornecida pelo processo interacional) e no
contexto vivido”. Nele, o didlogo se configura numa “atividade plena em que se
retratam os aspectos das acgdes passadas, em que se langam valores subjacentes,
em que reaparecem tragos exclusivos, aspectos afastados” (Faita, 2005: 73-4).

Nesse sentido, o diadlogo vai além da explicacdo do que foi realizado ou pode
ser visto no filme. Ele pode levar os protagonistas a reflexdo e a controvérsias a
partir da constatacdo de diferentes estilos e acdes observados, criando-se, entao,
uma zona de desenvolvimento potencial, pois perceber as coisas de outra maneira
€, a0 mesmo tempo, adquirir outras possibilidades de acdo em relacdo a elas (Clot,
1999), tornando a andlise do trabalho inseparavel da transformacdo do trabalho
(Clot, 1999: 137).

As pesquisas ja& desenvolvidas e divulgadas, que utlizaram esses
procedimentos de intervencdo, mostram que eles podem se transformar em um
instrumento de reflexdo e de discussdo sobre a organizagdo do coletivo e de seu
meio ou o seu préprio trabalho, podendo levar ao desenvolvimento ndo sé os
trabalhadores envolvidos, mas também a propria atividade e tudo o que a envolve
(Amigues, 2004a). Nesse sentido, para Bakhtin (1953/2000), compreender sempre
significa compreender em um novo contexto que, por sua vez, recria 0 objeto
compreendido. O simples fato de se repetir um mesmo enunciado ja tem alterado
seu sentido. Em suma, o que essas pesquisas salientam é a importancia do papel
da linguagem para o desenvolvimento no coletivo de trabalho. Se com esses
procedimentos podemos obter textos mais “auténticos” produzidos pelos
trabalhadores, como poderemos analisa-los? Para responder a essa pergunta,

baseamo-nos no quadro do ISD, que apresentamos a seguir.

3.2. O quadro teérico-metodolégico do ISD
Para compreendermos as diferentes dimensodes do trabalho das professoras,
previamente, por nés, instruidas e instrumentadas sobre como trabalhar com o diario

de leitura com seus alunos em aulas de leitura, adotamos a perspectiva tedérico-
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metodolégica do ISD pela importancia dada, particularmente, ao papel da préatica de
linguagem (agir discursivo) em situacdes de trabalho, que s6 pode proceder da vida
social, na cooperacdo no trabalho por meio da linguagem, na construcdo e no
desenvolvimento de meios favoraveis para um agir adequado.

Mais que uma ciéncia linguistica, psicolégica ou sociolégica, o ISD pretende
ser uma corrente da ciéncia do humano??, cuja especificidade é assumir a tese de
que “o problema da linguagem ¢€ totalmente central ou decisivo, tanto no
desenvolvimento humano quanto em relagdo aos conhecimentos e aos saberes em
relacdo as capacidades do agir e a identidade das pessoas” (Bronckart, 2006: 10).

Mais especificamente, o ISD é uma perspectiva tedrico-metodoldgica da
ciéncia do humano que segue 0s pressupostos gerais do interacionismo social, de
carater coletivo e transdisciplinar. O interacionismo social é um quadro
epistemolégico da corrente das Ciéncias Humanas (ou Sociais), “que tem por
caracteristica geral retomar e reformular esse projeto, e particularmente demonstrar
como ele pode se aplicar a probleméatica da ontogénese do pensamento

consciente?””

(Bronckart, 2006: 100). Esse projeto a que Bronckart (2006) se refere
diz respeito a um conjunto de autores, provenientes de diversas disciplinas, dos
quais, particularmente, Vygotsky (1927/1999; 1934/2001), Mead (1934) e Wallon
(1938) tentaram validar cientificamente (e experimentalmente) o esquema da
hominizacdo oriundo da corrente de pensamento indo de Spinoza a Engels,
validando, assim, no plano cientifico, uma concepg¢éo do estatuto do ser humano,
que implica uma adesdo aos principios do materialismo, do monismo e do
evolucionismo.

Segundo Bronckart (2004c: 101), o ISD inspira-se em um conjunto de
principios que pode ser resumido em trés temas:

1. Materialismo: o desenvolvimento humano deve ser apreendido como um aspecto
da problematica da evolug¢éo do universo material, pois 0 universo é constituido
pela matéria em permanente atividade e todos os “objetos” que nele se
encontram, inclusive os processos de pensamento da espécie humana, séo

realidades materiais.

%L ciéncia do humano refere-se ao humano constituido a partir da linguagem e da interacao.
*2 Desenvolvimento do pensamento consciente.
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2. Monismo (visdo monista, l6gica): a evolucdo humana deve ser apreendida em uma
perspectiva que implica um necessario viés dialético, pois a linguagem tem um
papel determinante nas acdes e interacoes humanas;

3. Evolucionismo (concepcdo filosdfica): é preciso analisar cientificamente as
capacidades do ser humano em uma perspectiva genética, pois a construcédo de

fatos sociais e a formacéo das pessoas®® se complementam.

Aderir a esses principios filosoficos significa entender a evolu¢gdo humana
numa perspectiva dialética e histérica, num permanente movimento descontinuo e
nao linear, em que os instrumentos, a linguagem e o trabalho s&o elementos
fundamentais na construcdo da consciéncia. Assim, o ISD, inscrito como uma
variante e um prolongamento do interacionismo social, toma como fonte de
referéncia maior as idéias de Vygotsky com uma abordagem dialética (marxista) dos
fenbmenos psicolégicos, ou seja, abordagem que considera a importancia da
linguagem no processo do funcionamento consciente humano. Vygotsky buscava
uma unidade de analise do funcionamento e do desenvolvimento humano que
pudesse integrar as diferentes dimensfes das condutas humanas. Em outras
palavras, O ISD considera a intervencao pratica de linguagem situada na atividade
social (contexto de trabalho) como um fator essencial pela importancia dada a obra
de Vygotsky, pois se a acdo de linguagem pode ser entendida como uma atividade,
como uma pratica, logo, ela é discurso, o que justifica o acréscimo do termo
discursivo ao sintagma interacionismo social (Bronckart, 2004a).

Assim, o ISD é uma posicdo epistemoldgica de diversas correntes
contemporaneas da filosofia e das Ciéncias Humanas e Sociais, centrada na
dindmica formadora das praticas de linguagem. Nesse sentido, o ISD nado se
confunde com a lingliistica ou com a analise de discurso especificamente, pois nédo
visa apenas ao estudo dos fendbmenos linglisticos ou discursivos em si mesmos,
mas visa, sobretudo, a demonstrar o papel central da linguagem no desenvolvimento
humano e, em especial, pelas mediacdes educativas e/ou formativas (Bronckart,
2006).

2 “A nocdo de pessoa designa a estrutura psiquica que se constréi diacronicamente em cada
individuo. (...) Sendo ela, o resultado de uma micro-histéria experiencial, a pessoa em um
determinado estado n se constitui também como um quadro de acolhimento que exerce uma
determinacdo sobre qualquer nova interagcdo” (Bronckart, 2006: 246).
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O ISD também aceita os aportes teoricos de outras disciplinas, reformulando-
as e integrando-as, tais como 0s conceitos referentes as teorias contemporaneas da
acdo de Habermas (1987) e de Ricoeur (1986), enfatizando o papel decisivo da
atividade de linguagem na construcdo das proprias agbes e dos conhecimentos
declarativos (Bronckart, 2006: 17). Em relagdo as teorias da linguagem, o ISD
privilegia, de forma acentuada, as abordagens que dao primazia ao social, pois é no
convivio social que pode se dar o desenvolvimento humano.

Considerando que as condutas humanas dizem respeito a atividade coletiva e
social, os produtos dessa atividade (as negociacfes) sao o principio explicativo das
acoOes individuais (condutas verbais e nao-verbais) sobre um objeto fisico guiadas
por motivos e intencdes proprias, vistas de uma perspectiva interna, ou seja, como
uma unidade de funcionamento mental-comportamental.

E importante lembrar que foi Leontiev quem sistematizou o conceito de
atividade, fundando a teoria psicolégica geral da atividade (constitutivamente
interativa), ao se referir a um grupo de pessoas que tem finalidades a serem
alcancadas. Além das finalidades, “o conceito de atividade est4 necessariamente
unido ao conceito de motivo. Nao ha atividade sem motivo” (Leontiev, 1978: 82); a
atividade ndo motivada néo é considerada uma atividade de fato. Esse conceito
desempenha fungbes de principio explicativo, de processos psicolégicos superiores
e de objeto de investigacao.

Mais especificamente, a teoria vygotskyana (1934/2001) compreende o
desenvolvimento do individuo como resultado de um processo soécio-historico,
enfatizando o papel da linguagem e da aprendizagem nesse desenvolvimento, no
qual a aquisicdo de conhecimentos se da na interacdo do sujeito com o meio social.
Além disso, ha uma interacdo constante entre 0os processos internos e as influéncias
do mundo social que o individuo interpretara ou entendera a sua propria maneira.

Na perspectiva dessa mesma teoria, aprender implica uma acéo conjunta, na
gual os participantes ndo ocupam lugares distintos: o professor (aquele que ensina)
e os alunos (aqueles que aprendem), mas que se da com a colaboracdo e
cooperacao entre os envolvidos. E na atividade coletiva que as relagdes entre sujeito
e objeto de conhecimento sdo estabelecidas; e o0 sujeito, por sua vez, € resultado de
sua propria atividade na interagcdo homem-homem, na qual ele constitui suas formas

de acdo em atividades, considerando as rela¢bes sociais que Ihe fornecem os
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sistemas simbolicos de representacdo de significacbes que permitem construir a
interpretacdo do mundo real. Enfim, essas relacdes permitem as negociacdes entre
seus individuos, nas quais estdo em constante processo de recriagdo e de re-
interpretacao de informagdes, de pareceres e de sentidos.

Visto que o desenvolvimento se da nas negociacdes, Vygotsky (1934/2001)
aponta caminhos para ultrapassar a dicotomia social/individual, pois a ag¢do do
sujeito sO é considerada a partir da acéo entre sujeitos no contexto social. Assim, o
psicolégico s6 pode ser compreendido nas suas dimensbes social, cultural e
individual (Vygotsky, 1934/2001), as quais sdo chamadas de sociointeracionistas.

Segundo Bronckart (2004c: 62), as acdes individuais de cada sujeito ja eram
um projeto de estudo para Vygotsky, que buscou “identificar uma unidade de anélise
do funcionamento e do desenvolvimento humano que seria, a0 mesmo tempo, da
ordem teleoldgica (estratégica) e integraria as diferentes dimensfes bioldgicas,
emocionais, cognitivas, semioticas, sociais, historicas etc. das condutas humanas”.
Essa unidade central das Ciéncias Humanas/Sociais seria 0 que diz respeito ao “agir
com sentido” (agir significante), que pode gerar representacdes coletivas*
construidas em uma dada atividade. Entretanto, o projeto de Vygotsky nao péde ser
realizado devido a sua morte prematura.

Buscando responder as questbes sobre o papel da linguagem no
desenvolvimento humano para o agir e para a sua interpretacdo ou avaliacéo,
levantadas e n&o resolvidas por Vygotsky, Bronckart (2004c) reinterpreta os
trabalhos desenvolvidos por Vygotsky, integrando contribuicdes de outras correntes
interacionistas, que dao primazia a atividade de linguagem nas relacbes sociais.
Bronckart (2006: 70) baseia-se nas seguintes afirmacdes: as intencbes, as
motivacles, as capacidades e a responsabilidade dos individuos ndo podem ser
detectadas diretamente nas condutas ou nos comportamentos observaveis
unicamente pelos nossos sentidos. Elas podem ser detectadas por meio de
interpretacdes ou avaliagdes, normalmente expressas em textos, dos observadores
externos (pesquisadores) ou dos proprios sujeitos de pesquisa, considerando que o
agir verbal (agir linguageiro) esta sempre interligado ao agir ndo-verbal (agir geral)
(Bronckart, 2006).

24 Confira a definicdo de representacdes na secéo 3.3.1., p.61.
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De alguma forma, o agir linguageiro, no contexto de uma determinada
atividade social, exerce influéncia sobre a linguagem e sobre as representacdes nela
construidas, o que pode contribuir para o desenvolvimento humano e a consequente
modificacdo de suas representacdes e das préprias atividades.

Considerando que esse funcionamento e desenvolvimento humano sao
objetos de investigacdo do ISD, pois esses se dao na linguagem em um processo
ativo e criativo, eles ndo podem ser considerados apenas produtos de objetos de
sentido, mas também como (re-)producdes constantes.

Assim, o ISD ndo pode ser considerado como terminado, mas como um
quadro tedrico-metodolégico em permanente construcdo, visto que as relacdes
humanas estdo sempre em desenvolvimento, por meio da compreensdo e da
relacdo entre linguagem e trabalho, com o objetivo de aperfeicoar a atividade
(Bronckart, 2004a).

Apés termos apresentado, em linhas gerais, os principios do ISD, procuramos

expor, na proxima sec¢ao, 0 seu programa de trabalho.

3.3. O programa de trabalho do ISD
Com base nos principios gerais do ISD apresentados na secdo anterior,
Bronckart (2004c) propde um procedimento metodoldgico descendente constituido

de trés objetos de pesquisa (ou niveis de analise), que examinam:

1. as caracteristicas organizacionais e funcionais dos pré-construidos sociais,
dentre os quais teriamos as atividades sociais, as formacdes sociais, as linguas
naturais e os géneros de uma determinada sociedade (atividades coletivas, formacdes

sociais, textos e mundos formais de conhecimento);

2. as caracteristicas dos sistemas educacionais e formativos, institucionalizados ou
ndo, que organizam e permitem a transmissdo dos pré-construidos sociais as

novas geracoes (educacao formal e informal)

3. e, por fim, os mecanismos de apropriacédo e de interioriza¢do, por meio dos quais
os individuos constroem seus conhecimentos de mundo e a sua condi¢&o de ator

ou pessoa (efeitos produzidos pelos processos de mediacao e de apropriacao).
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Diante desses objetos de pesquisa, podemos perceber a grande importancia
do papel da linguagem “e principalmente da atividade discursiva no desenvolvimento
humano, uma vez que ela é central nos trés niveis elencados acima: € ela que
organiza, regula e comenta as atividades humanas e € por meio dela que se constroi
uma “memoria” dos pré-construidos sociais; é por processos de mediagéo,
sobretudo, os linguageiros, que esses pré-construidos sdo apropriados e
transformados pelos individuos” (Machado, 2007a: 25).

Considerando que os nossos dados sédo provenientes de um processo de
mediacao linguageiro (ACC), acreditamos ser importante apresentar os trés niveis

de andlise, pois um influencia o outro.

3.3.1. O primeiro nivel de andlise: os elementos especificos do ambiente

humano

Esse nivel refere-se a andlise dos principais componentes dos preé-
construidos especificos do ambiente humano. Segundo Bronckart (2004c: 116), eles
sdo “modelos de atividade e modelos de acédo, variaveis, cujas diferentes
caracteristicas dependem das condicées transacionais® e de sua realizacdo e, mais
amplamente, da historia e da configuracdo de formacdes sociais no quadro em que
sdo construidas” (Bronckart, 2004c: 116). Mais especificamente, os pré-construidos

Sao 0s seguintes:

1. asformacgdes sociais como, por exemplo, comunidades particulares, instituicbes
etc., que organizam formas concretas de diferentes atividades humanas, em
funcdo de contextos fisicos, econdmicos e histéricos. Nelas, criam-se regras,
normas, valores, as vezes, até intencdes, gerando-se representacdes coletivas,

gue podem ser conflituosas.

As representacdes coletivas sdo tracos internos que 0s seres humanos
conservam de suas trocas nas interacdes com o mundo a sua volta. Essa fungéo
repousa sobre unidades representativas delimitadas (imagens, sentimentos etc.) que
se organizam em um sistema do pensamento consciente. De acordo com Bronckart

z

(2004c), todo agir humano é condicionado a levar em conta representagdes

% Estamos nos referindo aos processos de controle e de avaliacdo de condutas verbais e nao-
verbais.
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coletivas, construidas socio-historicamente, que se organizam em trés sistemas

chamados de mundos (representados):

a. mundo objetivo: o conjunto dos conhecimentos (parametros) sobre o mundo fisico
(ambiente) em que se desenvolve a atividade;

b. mundo social: o conjunto de conhecimentos sobre 0 mundo social: sobre regras,
convencodes, sistemas de valores elaborados por um grupo social,

c. mundo subjetivo: o0 conjunto de conhecimentos acumulados sobre as

caracteristicas individuais, internas, de cada individuo envolvido na atividade.

O agir docente, por exemplo, é sempre conflituoso, pois normalmente resulta
em uma confrontacdo entre diferentes representacfes, que obriga o professor a
fazer escolhas dentre determinadas possibilidades que Ihe sdo dadas. Assim, pode
haver conflito consigo mesmo, por ndo poder realizar o que havia planejado; conflito
entre interpretacdes diferentes de um dado agir ou conduta (Bronckart, 2006); pode
haver conflito entre o que é determinado socialmente e um agir individual, etc. Essa
relacdo conflituosa pode ser melhor visualizada no quadro a seguir, inspirado nas
idéias de Habermas (1987) e de Bronckart (2004c):

Representag()es de mundos

\

Mundo objetivo Mundo soua Mundo subjetivo
v
Confllto Confllto Conflito
Interpretagéo/ Interpretacdo/
Avaliagdo de A Avaliagdo de B

\Corlfito/

Negociagao (de regras, de critérios)
(agir comunicativo?)

e Quadro 1: Os conflitos envolvidos no agir humano

® Bronckart (2006: 50) refere-se ao agir comunicativo como atividade de linguagem, que se
constitui como o meio pelo qual se constroem e se desenvolvem esses processos de avaliacao.
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Para exemplificar, imaginemos “uma sexta-feira a noite, 14/03/2008, bate o sinal
para a quarta aula; a professora Marina de portugués, de uma escola publica, dirige-se para
a sua pior turma, a mais indisciplinada, torcendo para que “aqueles alunos’ tivessem
faltado; entra no 3° E do E.M. (mundo objetivo) e encontra apenas trés alunos, por sorte, 0s
considerados “ bons” (mundo subjetivo). Aproveitando que trinta e sete “ haviam faltado” ,
propde retomar o que havia dado na aula anterior (intencdo), pois ficara insatisfeita de ndo
ter conseguido explorar um pouco mais 0 novo género textual ensinado: uma noticia
(motivo), proposta do novo projeto imposto pelo governo, “ Sdo Paulo faz Escola” .

“ Ah nao, professoral!! Que saco! A gente ja viu isso ontem. Foi superchato! Vamos so
conversar” (conflito). A professora, entdo, pacientemente, convence seus alunos (mundo
social: negociacdo — agir comunicativo); consegue trabalhar diferentes estratégias de
leitura, explora os recursos graficos e gramaticais do texto, relaciona o tema com outras
disciplinas e até com outras ciéncias, terminando a aula com uma produtiva discussio
conjunta. Todos ficam satisfeitos, até o estagiario que estava acompanhando a professora”

(mundo subjetivo dos alunos e da professora).

2. as atividades coletivas gerais (ou atividades nao linguageiras) sdo o motor
central do desenvolvimento humano que, para funcionar, precisam organizar o
essencial das relagbes entre as pessoas e seu meio ambiente. Ex: as atividades
desenvolvidas no ensino ndo linguageiro.

3. as atividades de linguagem, na escala sbécio-historica, sdo textos que
comentam “as propriedades das situacdes de interacdo, as atividades gerais que
eles comentam e as condi¢des histérico-sociais de sua producdo ou do trabalho
das formacdes discursivas. Assim, os textos se distribuem em mdltiplos géneros,
gue sao socialmente reconhecidos como pertinentes e/ou adaptados a uma
determinada situagdo comunicativa” (Bronckart, 2004c: 104).

4. os mundos formais (ou representados) sdo estruturas de conhecimentos
coletivos, conscientes e organizados, que constituem o ambiente

especificamente humano e que avaliam todos os aspectos do agir singular.

3.3.2. O segundo nivel de analise: os processos de mediacao e de formacéo
De acordo com Bronckart (2004c), esse nivel de analise refere-se aos

processos de mediacdo sOcio-semioticos, em que se efetua a apropriacdo, tanto

63



pela crianga quanto pelo adulto, de determinados aspectos desses pré-construidos.

Esse nivel de analise subdivide-se em trés tipos de processos de controle e de

avaliacdo das condutas verbais e ndo-verbais:

1.

Os processos de educacdo informal sdo processos deliberados, por meio dos
guais os adultos integram 0sS mais jovens em suas atividades conjuntas,
ensinam-lhes normas, valores sociais e conhecimentos dos mundos formais (pré-
construidos), por meio de comentarios verbais sobre essas atividades, de forma
gue se alcance um acordo com todos os implicados.

Os processos de educacdo formal s&do condicbes de transmissdao de
conhecimentos (dimensado didatica) e condicbes de formacdo das pessoas
(dimensé&o pedagdgica).

Os processos de transacao social sdo os que se desenvolvem em interaces
cotidianas entre pessoas ja dotadas de pensamento consciente, por meio de
avaliacOes (geralmente linguageiras) reciprocas, o que fortalece as interacdes —
mesmo em situacdes conflituosas — para a definicdo de situagbes que fagcam
evoluir as praticas e os conhecimentos de cada pessoa a respeito dos pré-
construidos coletivos.

Segundo Bronckart (2004c), os processos de mediaces gerais (transacdes)

correspondem as interacdes entre pessoas ja dotadas de pensamento consciente, 0

que lhes da a capacidade de fazer avaliagcbes geralmente verbais (linguageiras)

reciprocas. Esse processo avaliativo permanente e reciproco € o motor da

transformacao das representacdes coletivas (do sociolégico) e da transformacao das

representacdes individuais (do psicolégico), do pensamento consciente de uma

pessoa. Quem avalia acaba sendo avaliado de alguma forma. Segundo Bronckart

(1997/99), a avaliacdo do outro é fundamental na constituicdo da pessoa humana,

na orientacdo de suas acdes, sobre a qual conclui que:

da mesma forma que avaliamos, somos avaliados, e é & luz dos
“mundos representados” que as ac¢Bes sdo compreendidas como
fragmentos de atividade social imputavel a um agente. Ao avaliar o
outro e suas agbes, 0s seres humanos apropriam-se das
capacidades de ac¢do, dos papéis sociais e de uma imagem sobre
si, isto é, das representacdes de si mesmos como agentes
responsaveis por sua agao (Bronckart, 1997/99: 44).
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Cabe esclarecer, ainda, que as mediacdes sociais sdo transformadoras e
formadoras ou constitutivas dos agentes, pois a linguagem constitui um fluxo

discursivo, no qual os significados sao construidos.

3.3.3. O terceiro nivel: os processos de desenvolvimento

Esse nivel de analise refere-se aos efeitos que as mediagbes formativas
exercem sobre as pessoas, quando estas se apropriam e interiorizam aspectos dos
modelos pré-construidos, podendo ser distribuidos em trés campos de analise:

1. as condicdes de emergéncia do pensamento consciente, que resulta da
interiorizacdo dos signos linguageiros por meio da interiorizacdo de suas quatro
propriedades fundamentais ja formuladas por Saussure: carater imotivado,
radicalmente arbitrario, discreto e ativo;

2. as condicbes de desenvolvimento posterior das pessoas: desenvolvimento do
pensamento, dos conhecimentos e das capacidades de agir;

3. 0S mecanismos por meio dos quais cada pessoa contribui para a transformacéo

permanente dos pré-construidos coletivos.

Esses trés grupos de objetos de andlise (os elementos especificos do
ambiente humano, os processos de mediacdo e de formacdo e 0s processos de
desenvolvimento) estdo em constante movimento dialético, mantendo suas
propriedades ativas, que alimentam permanentemente os construtos coletivos, que
se desenvolvem, se transformam e se contestam. Assim, segundo Bronckart (2004c:
103):

Admitimos que, se os pré-construidos humanos mediatizados
orientam o desenvolvimento das pessoas; estas, por sua vez, com
0 conjunto de suas propriedades ativas, alimentam continuamente
0os pré-construidos coletivos (elas os desenvolvem, o0s
transformam, os contestam etc.). Logo, consideramos que as
mediacdes (re)-constroem os elementos do meio coletivo, no
préprio movimento em que contribuem para a constru¢cdo das
propriedades psicolégicas individuais.

Desse modo, a linguagem e o agir devem ser colocados como objetos
fundamentais de analise, pois julgar, avaliar e interpretar o agir do outro sao
fundamentais no desenvolvimento humano, na formagdo do outro, nas condutas

coletivas, para a formacao das representacdes do coletivo.
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Apresentados os trés grupos de objetos de andlise do ISD, nosso proximo
passo sera o de apresentar uma semiologia do agir proposta no quadro do ISD, para

a andlise e a interpretacdo das condutas humanas.

3.4. A semiologia do agir no quadro do ISD

Tendo em vista toda a complexidade a que estd sujeito qualquer agir
humano, ja discutida, e que esse agir ndo € diretamente observavel do ponto de
vista externo — lembrando que o trabalho real também envolve o que se pensou
fazer, mas ndo fez porque ndo quis ou foi impedido, deixou para mais tarde etc.
(Clot, 1999) —, assumimos a semiologia do agir (Bronckart & Machado, 2005), pois
ela nos permite analisar e interpretar as formas de reconfiguracdo do agir
educacional por meio das representacdes das professoras deste estudo — ou seja,
por meio da interpretacdo e/ou da avaliacdo dos procedimentos didaticos, do ponto
de vista interno —, construidas nos textos da ACC sobre as atividades desenvolvidas,
que tiveram como instrumento didatico o diario de leitura.

Contudo, para alcancarmos esse objetivo, é preciso, antes, apresentarmos
alguns termos que expressam processos do trabalho, empregados de modo mais
estavel em pesquisas ja desenvolvidas e coordenadas por Bronckart (2004c), devido
a variedade de defini¢des utilizadas em diferentes autores e disciplinas.

1. otermo agir (ou agir-referente), no sentido genérico, é qualguer comportamento
ativo de um organismo vivo; no entanto, s a espécie humana operacionalizou
um agir comunicativo verbal,

2. trabalho é um tipo de agir, cuja estrutura pode ser decomposta em tarefas;

3. tarefas sdo acbes especificas que compdem uma dada atividade, como por
exemplo, introduzir um texto, explicar um contetdo gramatical, discutir etc.;

4. atividade é um agir que organiza e mediatiza 0s aspectos essenciais das
relacdes entre as pessoas e 0 meio; ela designa uma leitura do agir (interpretacéo)
gue envolve dimensdes motivacionais e intencionais mobilizadas no nivel
coletivo;

5. acédo designa uma leitura do agir que envolve essas mesmas dimensdes
mobilizadas no nivel das pessoas em patrticular (Bronckart, 2004a; 2004c);

6. o texto € uma unidade semidtica e o correspondente empirico da atividade

linguageira, produzido com o0s recursos de uma lingua natural, cujas
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caracteristicas composicionais dependem das propriedades das situacdes de
interacdo e das atividades gerais que eles comentam, assim como das
condi¢des histérico-sociais de sua producdo ou do trabalho das formacdes
discursivas, ou seja, mais ou menos adaptadas ao comentario de certos tipos
de atividades e mais ou menos adaptadas a certos tipos de interacdo humana
(Bronckart, 2006: 104; 2004b; 2004c: 104);

acao de linguagem (linguageira) € como uma parte da atividade de linguagem,
cuja responsabilidade € atribuida (por via externa ou interna) a um individuo
singular que, desse modo, se constitui como agente ou 0 autor dessa agao no

texto produzido.

Serd nas analises dos textos produzidos sobre o trabalho que poderemos

identificar as figuras interpretativas do agir®’ — que fazem parte dos pré-construidos

coletivos transmitidos ao longo da histéria humana — e, por exemplo, identificar se

aquele determinado agir € coletivo ou individual e, assim, poder distinguir os

elementos constitutivos do agir, que podem ser:

1.

as razdes para o agir, que podem ser representadas nos textos de duas formas:
como determinantes externos ou como motivos. Os determinantes externos, de
origem coletiva, que podem ser de natureza material ou simbdlica, mas séo, em
geral, de ordem social ou institucional. Sdo razdes externas as pessoas, que
levam a realizacdo ou ndo de uma acdo ou de uma atividade planejada. Ex: a
coordenacao da escola pediu aos professores que se reunissem por area, a fim
de fazer adaptacbes necessarias no planejamento anual. JA& os motivos, eles
sdo as razbes de ordem interna de uma ou de vérias pessoas, que levam a
realizar uma acao ou atividade. Ex: Ensino leitura com o uso do diario de leitura
porque esse procedimento didatico tem-me mostrado resultados positivos.

as finalidades (os efeitos esperados), de origem coletiva e socialmente
validadas, que sao representacfes de uma pessoa ou de varias, sobre os efeitos
gue esperam alcancar sobre objetos ou sobre outras pessoas em um agir
coletivo, por ex: Inclui o diario de leitura no meu planejamento de aulas para que
meus alunos adquirissem, dentre outras finalidades, o habito da leitura. Quanto

as intencdes, elas sdo representacbes de uma pessoa ou de varias sobre 0s

2" Apresentamos as figuras interpretativas do agir na p.83.
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efeitos que esperam alcancar sobre objetos ou sobre outras pessoas no seu agir
individual. Ex: Estudo muito para poder melhorar a qualidade das minhas aulas.

3. os instrumentos (recursos para 0 agir), que sao os artefatos materiais ou
semioldgicos existentes no contexto social, podendo estar ou ndo disponiveis
para o agir. Ex: Apesar de a minha aula de leitura ser muito boa, sé nao da para
ser melhor ainda pelo fato de a escola néo disponibilizar xerox para os alunos; e
as capacidades, nogao que designa os recursos (internos) mentais (atitudes,
sentimentos, conhecimentos tedricos e praticos, processos mentais etc.) ou
comportamentais (atitudes) da pessoa, considerados necessarios para a
realizacdo de um determinado agir, que ela pode ter ou ndo, por exemplo,
guando o professor tem acesso a alternativas metodolégicas (uma série de
prescricdes) para dar uma boa aula de leitura.

4. o actante: que pode ser colocado no texto como um agente, aquele que ndo tem
intencdes, motivos, capacidades e responsabilidades. Ex: A pedido do diretor, a
professora distribuiu panfletos de um curso de informatica; ou como um ator,
aquele que tem intengdes, motivos, capacidades e responsabilidades. Ex: A

professora leu o seu diario aos alunos para Ihes servir de modelo.

Considerando que esses elementos constitutivos do agir estdo inter-
relacionados a um movimento dialético, vemos a pertinéncia e a importancia de
apresentar, na proxima secado, definicbes e recursos linglisticos relacionados a

comunicacao oral face a face, visto que os nossos dados séao provenientes da ACC.

3.4.1. A comunicacdao oral face a face

Nesta secdo, apresentamos as definicdbes referentes a analise da
conversacao propostas por Kerbrat-Orecchioni (1996) e os recursos conversacionais
possiveis, como a ocorréncia de vocalizacdes (Kerbrat-Orecchioni,1990; 1996) e de
comparacdes (Breton,1999; Charaudeau, 1992; dentre outros).

Para Kerbrat-Orecchioni (1996) a conversacdo € constituida de cinco
unidades hierarquizadas (modelo hierarquico), que séo: a interagdo, a sequéncia
temética, a troca, a intervencdo e o ato de fala. Em relacdo a primeira,
independentemente de sua procedéncia (conversacao, entrevista), a interacdo é

uma troca comunicativa (dialogo [2], trialogo [3] ou polidlogo [+ de 3]) que apresenta
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uma evidente continuidade interna (do grupo de participantes, do espago-temporal e
dos temas abordados), que se decompde em sequéncias tematicas (troca dialogal
de temas).

Ja a intervencdo constitui-se de dois atos de fala (comportamentos verbais): o
ato diretor e o ato subordinado como, por exemplo, “Oi, tudo bem?” (ato diretor) =>
“Eu vou bem, obrigada!” (ato subordinado), ou seja, € uma troca simétrica (intervencao
iniciativa + intervencao reativa). Enfim, cada intervencdo € um turno, uma
contribuicdo verbal de cada interlocutor em um momento determinado do
desenvolvimento da interag&o.

Segundo Kerbrat-Orecchioni (1996), € comum, na conversacao, ocorrer sinais
de engajamento mutuo entre 0 emissor e 0 receptor (0s mais evidenciados em
nossos dados), que a autora denomina de vocalizagdo. Os sinais do emissor
asseguram a escuta de seu destinatario (ex: “né?”, “sabe?”, “nem te conto” etc.) e os

N UE AN

sinais do receptor (ex: “sim”, “ta”, “certo” etc.), que pode ser a Unica palavra do turno,
cuja funcéo é confirmar ao falante que esta atento em suas palavras.

Além das vocalizagbes, a interacdo verbal é, segundo Kerbrat-Orecchioni
(1990: 28), “o lugar de uma atividade coletiva de producgéo de sentido, atividade que
implica o emprego de negociacbes explicitas ou implicitas que podem ter éxito ou
fracassar’. E por essa razdo que a interacdo entre os participantes compartilham
codigos e negociam sentidos e posi¢des. A negociacao, segundo Kerbrat-Orecchioni
(1996: 141), é “um contrato de comunicagdo, um tipo de troca, no qual nos
encontramos envolvidos, seu cenario global, sua organizacéo local, a alternancia de
turnos de fala, os temas da conversacdo, a adequacdo dos signos produzidos, a
significacdo das palavras e dos enunciados, as opinides emitidas de ambos os lados
e os diversos aspectos da relacdo interpessoal...”. Nesse sentido, a linguagem
assume 0 seu estatuto de acdo (Bronckart, 1997/99), de um e do outro que se
alternam. Assim, podemos dizer que toda atividade humana é regulada pela
linguagem, mediada pelo agir comunicativo (Bronckart, 2006).

Considerando que toda interagéo verbal organiza-se em diferentes tipos de
estratégias comunicativas, que dependem da competéncia linglistica dos
participantes, tomamos como base a definicho de “ato de linguagem” de

Charaudeau (1983): ele pode ser entendido como o “resultado de uma encenacéo
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discursiva feita por sujeitos que agem (JE e TU)". Assim, uma das maneiras de os
participantes construirem uma mise en scéne discursiva é por meio da comparagao.

A comparacédo foi um dos recursos utilizado pelas participantes de nossa
pesquisa para se expressarem a respeito das atividades observadas, a partir do que
iam apreendendo das cenas de suas aulas filmadas. Identificamos um namero muito
grande de comparacfes estabelecidas entre identidades e, sobretudo, entre
diferencas, em quatro tipos de operacdes: graduada, global, proporcional e
avaliativa®® (Charaudeau, 1992); estruturadas de diferentes formas que, apés muitas
leituras dessas estruturas oracionais, chegamos a seguinte classificacao: explicita,
composta, co-produzida, implicita, indireta e genérica, que apresentaremos nho
capitulo de metodologia.

Quanto ao conceito de comparacdo, Charaudeau (1992: 360) a define da
seguinte maneira: “a comparacdo € um processo que consiste em confrontar as
gualidades, as quantidades ou os comportamentos, pelo menos entre dois seres, e a
concluir sobre as semelhancas e dessemelhancas dessas qualidades, quantidades
ou comportamentos”. Nesse sentido, “ela é o resultado de um raciocinio”.

J4, outros autores, ndo linglistas, mas da area da advocacia, compreendem a
comparagdo como uma espécie de argumentacdo. Breton (1999), por exemplo,
afrma que a estrutura comparativa pode ser entendida como um argumento
pertencente ao grupo dos “argumentos quase-logicos”. O autor ainda acrescenta
que a comparacgao implica sempre em uma espécie de argumento pelo exemplo,
pois €, em si mesmo, um apelo a autoridade do fato exemplar (Breton, 1999: 93).

A comparacdao € definida por Perelman & Olbrechts-Tyteca (2002) como uma
estratégia duplamente portadora de representacdes, constitutiva da inter-relacdo de
sentidos, pois, mesmo nao havendo nenhuma conotacdo de processo sintatico,
normalmente vem explicito, no periodo, o nexo (Lima-Hernandes, 2006: 1329),
revelando-se uma dindmica interpessoal complexa.

Tal complexidade se da na estruturagdo linglistica da comparagdo, que
requer do sujeito a capacidade de articular determinado conhecimento prévio — “um
ganho gradual e natural, cumulativo e dependente da capacidade de abstracao”

(Lima-Hernandes, 2006: 1322) — a seus processos mentais e projeta-la na lingua.

8 Apresentaremos a classificacdo proposta por Charaudeau (1992) na p.73.
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Segundo Perelman & Olbrechts-Tyteca (2002: 275), os argumentos de
comparacgao sao “apresentados como constatacdes de fatos, enquanto a relagéo de
igualdade ou desigualdade afirmada s6 constitui, em geral, uma pretensdo do
orador”. Essas autoras defendem a idéia de que “os argumentos de comparacao
cotejam objetos para avalia-los uns em relagdo aos outros, visando a oposicao”.
Normalmente, essa estratégia argumentativa é utilizada para confrontar realidades
diferentes, visando avalid-las uma em relacdo a outra. J& Breton (2003) acrescenta
mais uma func¢do a comparacao, ao afirmar que essa estratégia discursiva, quando
nao se trata de uma avaliagdo, pode ser a ilustracdo de um caso por meio de
outro.

J4, para Clot et al. (2001), a discusséo do que é apreendido no video, a partir
da observacdo de acOes e de estilos na ACC, baseia-se nas diferencas detectadas
que, por si sés, sdo reavaliacdes do género da atividade (Clot et al., 2001). Perceber
as diferencas €, ao mesmo tempo, obter outras possibilidades de acao em relagéo a
elas (Vygotsky, 1934/2001), pois, como sabemos, ninguém se comporta exatamente
como o outro, no modo de atuar, de andar, de olhar ao seu redor, de se comunicar.

Com base nos conceitos dos autores acima, entendemos que a comparacao
constitui-se na articulacdo de um conhecimento prévio, de imagens de atividades
revividas a partir do video produzido e de um processo cognitivo, que se projeta nos
textos provenientes da ACC, visando, sobretudo, a avaliar as duas instancias dessas
atividades observadas, tanto no que diz respeito ao proprio agir de quem a profere
como ao agir do outro. Nesse sentido, a comparacgao revela-se um recurso gerador
de controvérsias (Clot, 1999) que (as controvérsias) se da a partir do
intercruzamento de movimentos inversos dos atores (Faita, 2005: 130), o objetivo
maior da ACC.

Apresentados os elementos constitutivos da comunicagéo oral face a face, na
proxima secdo, expomos os procedimentos de analise do agir humano construido

nos textos, de acordo com os autores vinculados ao ISD.
3.5. Os procedimentos de analise

Nesta secdo, apresentamos os procedimentos para a analise do agir nos

textos, com base em Bronckart (1997/99; 2004c; 2006) e em autores que tém
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desenvolvido sua perspectiva tedrico-metodoldgica, inclusive a classificacdo das
comparacgOes propostas por Charaudeau (1992).

Para chegarmos as analises do agir representado nos textos, faz-se
necessaria a descricdo do contexto fisico de producao e do contexto sécio-subjetivo,
nivel da situacdo de linguagem, pois a linguagem esta diretamente relacionada ao
seu contexto de producgdo. Assim, toda acdo de linguagem resulta de um conjunto
de representacbes do autor sobre um contexto fisico, que compreende quatro
parametros (Bronckart: 1997/99: 93):

1. o lugar de producdo, que é a representacdo do lugar fisico em que o texto é
produzido;

2. 0 momento de producédo, que € a representacdo da extensdo do tempo durante o
gual o texto € produzido;

3. 0 emissor, que é a representacdo da pessoa que produz fisicamente o texto (oral
ou escrito);

4. e, por fim, o receptor, que é a representacdo da(s) pessoa(s) que pode(m)
perceber ou receber concretamente o texto.

Quanto ao contexto sOcio-subjetivo, o enunciador serve-se de suas
representacdes (mundo subjetivo) para levantar hipéteses sobre o agir representado
nos textos (mundo social: normas, valores, regras etc.), a partir de quatro

parametros:

1. lugar social: instituicdo ou qualquer outro tipo de interacdo em que o texto é
produzido;

2. enunciador: posicao social (estatuto ou papel social) assumida pelo enunciador
na interagdo em curso;

3. destinatario(s): posi¢édo social atribuida ao receptor (participante de pesquisa) do
texto;

4. e objetivo(s) da interacdo: efeito que o texto pode produzir no destinatario
(participante) a partir do agir linguageiro do enunciador (pesquisador) ao qual o
texto esté articulado.

Vale ressaltar que a definicdo do contexto sécio-subjetivo, para as analises, é
baseada unicamente nas hipoteses levantadas pelo pesquisador, ou seja, nas
representacdes que o pesquisador tem do mundo socio-subjetivo, mobilizado pelos
participantes (ou enunciadores, incluindo o pesquisador) da pesquisa na acdo de
linguagem.

Além disso, ao produzir um texto, o agente, primeiramente, avalia a situacao
de producdo em que se encontra, em seguida, seleciona um modelo de género que

considera mais adequado — que nada mais € que um dos construtos histéricos

72



Os professores diante de um novo trabalho com a leitura: modos de fazer semelhantes ou diferentes?
Capitulo 3: Os procedimentos metodoldgicos propostos para o estudo do trabalho

disponiveis — do arquitexto de sua comunidade linglistica e, se necessario, adapta

esse género modelo aos valores atribuidos por ele a situacéo de acéo.

Além da escolha do género, segundo Bronckart (1997/99), a situacao de

producao envolve parametros que podem exercer influéncia sobre a forma como um

texto é organizado, ou seja, ao produzir um texto, 0 agente mobiliza representacdes

pessoais (a imagem que se tem) sobre o contexto fisico e o contexto sécio-subjetivo

que lhe sdo requeridas nessa situacdo de producdo e estabelece a estratégia

discursiva que empregara para construir suas representacées sobre o trabalho. Uma

dessas estratégias € a comparacdo e, para analisa-la, Charaudeau (1992: 361)

propde a seguinte classificacao:

1. comparacdo graduada: operacdo de simples confrontacdo que pressupde a

existéncia de um certo grau de qualidade ou de quantidade do polo de referéncia
(o comparante), e que leva a se constatar a igualdade ou a desigualdade
(superioridade ou inferioridade) em relacdo ao termo comparado. A comparagao
graduada subdivide-se em:

a.

intensiva [também mais / menos (adjetivo / advérbio) que / do que...; tdo mais / menos
(adietivo / advérbio) quanto...]. Ex: O diario de leitura € tdo mais atrativo gque
perguntas de interpretacdo de texto no livro didatico.

guantitativa [quanto mais / menos (adjetivo / advérbio) mais / menos]. Ex: Quanto mais
o aluno pratica a escrita diarista mais ele desenvolve sua capacidade de
leitura.

superlativo [o melhor; o maior; o mais (adjetivo)]. Ex: O melhor meio de desenvolver
a capacidade de leitura é praticar a escrita diarista.

outros meios de expressao [tao (adjetivo) quanto; ser (adjetivo) em ..., mas ndo em ...
ser maior / menor; ser igual / diferente]. Ex: Meus alunos s@o bons em diario de
leitura, mas ndo em dissertagao.

2. comparacdo global: operacdo de simples confrontagdo que pressupde a

existéncia da qualidade do polo de referéncia (o comparante) e que leva a se
constatar a identidade (0 mesmo) ou a diferenca (outro), em relacdo ao
comparado. A comparacgéao global subdivide-se em:

a.

b.

a identidade:

© qualidade [ser + (adjetivo) + como; tal qual; tal como; tal]. Ex: O diério de leitura é
interessante como a acao de ler.

© comportamento [como; assim como; tal qual; tal como; 0 mesmo que; o mesno (...)
que; também; a maneira de; idéntico a; semelhante a]. Ex: Que interessante! O meu

diario ficou semelhante ao seu.
a diferenca (marcas de negagao “néo”):

© qualidade [como]. Ex: Responder perguntas de compreensdo de texto,
propostas pelo livro didatico, ndo é interessante como produzir diario de
leitura.

© comportamento [como; ndo mais; diferente; diferente de; diferenca; diferentemente].
Ex: Eu fiz diferente: enfatizei primeiro as vantagens da prética diarista.
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3. comparacdo proporcional: operacdo de confrontagcdo dupla que né&o
compreende a pressuposicao, pois ela coloca frente a frente dois poélos
graduados, paralelos um ao outro e, as vezes, um em conseqiéncia do outro.
Ela pode ser identificada pelas seguintes expressdes: “tal ... ta’; “mais ... mais’;
“quanto melhor”; “a medida que’; “mais ... menos’. Ex: Quanto mais meus alunos
praticam a escrita diarista, mais eles querem praticar.

4. comparacdo avaliativa: operagdo de confrontacdo entre uma qualidade ou
comportamento que ndo tem nada a ver um com 0 outro e que um é preferido ao
outro, que se desvia e que, portanto, € oposto ao primeiro [melhor ... que; antes ...
que; gostar meis... que; preferir que... mais... que]. Ex: E melhor praticar a escrita diarista
que praticar as atividades do livro didatico. Prefiro que meus alunos pratiquem
mais a escrita diarista que qualquer outra atividade de leitura.

E também na situacdo de producdo de um texto que o agente estabelece o
conteudo tematico, o tipo de discurso e de sequéncia, que mobilizara, incluindo seu
estilo (modos de proceder) peculiar de se expressar.

Em relagéo ao conteudo tematico, Bronckart (1997/99: 97) o define como um
conjunto de informagdes que sao explicitamente traduzidas no texto pelas unidades
declarativas da lingua natural utilizada e pelo género adequado ou adaptado pelas

propriedades individuais ou estilisticas dos mesmos.

Sao, portanto, as representacgdes interiorizadas pelos agentes que
s@o mobilizadas diante da necessidade de producéo de linguagem
e que exercem influéncia decisiva sobre varios aspectos do texto
produzido. Nesse processo, elas sdo mobilizadas em duas
dire¢Bes: um conjunto de representacdes constituira o contexto da
producdo e outras representagbes constituirdo o conteldo
tematico ou referente (Machado, 2000: 5).

Em relacdo as coordenadas que organizam o conteudo tematico de um texto,
estas podem ser explicitamente colocadas a distancia (disjuncédo) das coordenadas
gerais da situacao de producado (ordem do narrar), ou elas ndo o sao (conjuncao —
ordem do expor). Quanto as instancias de agentividade semiotizadas na producéo
textual, estas sdo colocadas em relacdo com o agente produtor e sua situacdo de
acdo de linguagem (implicacdo), ou elas ndo o sdo (autonomia). O cruzamento
dessas quatro “atitudes de locugdo” (ou mundos discursivos) (narrar implicado,
narrar autbnomo, expor implicado, expor autbnomo) é expresso (ou expressavel) por
meio de quatro tipos de discurso: relato interativo, narracdo, discurso interativo e
discurso tedrico (Bronckart, 2006). Os tipos de discurso sdo segmentos de texto ou
até mesmo textos inteiros (ex: proverbio), que apresentam caracteristicas proprias

em diferentes niveis, podendo traduzir a criagdo de mundos discursivos especificos.
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Para uma melhor visualizacdo das caracteristicas dos tipos de discurso,

observe-se o quadro a seguir:

Coordenadas dos mundos constituidos na textualidade

Conjuncéo - mundo do EXPOR Disjuncéo - mundo do NARRAR

Relato interativo (ex: relato de um

Implicado Discurso interativo (ex: didlogo entre | professor, a um ou mais colegas, de

dois ou mais professores) uma experiéncia vivida na sala de
aula)
Narracdo (ex: exposicdo de um fato
. - . ~ paralelo ao objetivo de aula, cujo
" Discurso teorico (ex: reflexdes ) ; i L
Auténomo discurso predominante é constituido

generalizantes de um professor) de segmentos menores de outros

tipos de discurso)

e Quadro 2: Tipos de discurso

O discurso interativo implica, ao menos, um dos participantes da interacao,
por meio de pronomes pessoais (eu e vocé: enunciador e destinatario) ou por meio
de pronomes possessivos correspondentes; e o0s déiticos, que colocam os
conteudos verbalizados como concomitantes ao momento da producéo. Eles podem
ser: ostensivos (isto, aquilo); nomes préprios ou déiticos®® de pessoa (eu, vocé(s),
nés etc.); déiticos espaciais (aqui) e temporais (agora, hoje, ontem, dentro de dois
dias etc.); pronomes e anaforas pronominais, por exemplo: O aluno produziu um
diario. Ele pretende discuti-lo na aula de amanhd; desinéncias e tempos verbais no
presente, no futuro perifrastico, no imperativo, que colocam as acdes verbalizadas
como concomitantes ao momento de producdo (Bronckart, 1997/99, e Machado,
1998). Exemplo:

33 P1 essa (cena) também vocé pode tirar porque o Renato® nZo ndo... vocé pode
ACS* deixar o comecgo... hdo no comec¢o n&o... pode comegar... pode deixar uma
uma... eu acho:: que ndo precisa quebrar... vocé pode deixar até a hora que os
dois perguntam... até a pergunta dos dois... e ai vocé corta... que ai € é a parte

gue eu falei que eu ndo acho legal... é esse resto vocé pode tirar

# Déiticos sdo unidades lingiisticas que fazem referéncia ao contexto situacional de agir linguageiro,

apontando ou mostrando certos objetos acessiveis aos interlocutores ou ao espago e ao tempo, em

vez de serem interpretados semanticamente por si sés. Eles s6 ganham significado na presenca do
ue é mostrado, apontado, portanto, sé funcionam em um contexto dado.

% 0s exemplos, a seguir, foram extraidos da ACS e, na falta deles ou por questdo de espaco,

exemplificamos com expressdes que caracterizam os referidos procedimentos, com base em

Machado e Bronckart (2004), Lousada (2006) e Abreu-Tardelli (2006).

%1 0 Renato foi 0 responsavel por todas as filmagens para esta pesquisa.

75




O relato interativo implica a presenca dos participantes (enunciador e
destinatario) da interacdo e pronomes correspondentes, 0s quais estabelecem uma
relacdo de implicacdo, colocando os conteldos apresentados como estando
distantes temporalmente em relagdo ao momento da producéo, estabelecendo-se

uma relagéo de disjuncéo. Ex:

165 P1 eu pedi que eles fizessem o diario... fiz a aula de discusséo desse diario... para
ACS que eles lembrassem do que era diario... eu pequei e pedi para ela ler s6 o
objetivo... sabe? naquelas instru¢des ndo tinham o objetivo?

O discurso teodrico implica a auséncia de marcas de referéncia aos
participantes concretos da interacdo, ao tempo e ao lugar da producao,
estabelecendo-se uma relacdo de autonomia entre os conteludos enunciados e a
situacao de producgédo. Esse tipo de discurso pode ser identificado pela ocorréncia de
frases declarativas, verbos no presente genérico, nominalizacdes®?, pela presenca
de um vocé ou a gente em um discurso informal, no entanto, genérico, como se

pode observar no exemplo a seguir:

89 P1 na narragdo... a gente ndo coloca a opinido... a gente inventa uma historia... no
ACS diario NAO... a _gente... em cima de uma histéria... a_gente pde a opinido da

gente...

Na narracao, observa-se a auséncia de qualquer unidade linguistica referente
a qualguer um dos participantes da interacdo ou ao tempo e ao espaco disjuntos do
momento de producdo, estabelecendo-se uma relacdo de autonomia. Nela,
podemos identificar marcas de referéncias temporais (ex: no dia seguinte) e verbos

no pretérito perfeito. Ex:

56 Pl e ai dei o “vestido azul’... que é um texto que conta uma histéria de uma
ACS menininha que estudava numa escola local e a profe/ menininha era muito suja e
o professor deu um vestido azul para ela... e com esse vestido azul... o pai... e ela
ia suja... e a mde comecou a arrumar a menina... ai o pai ficou com vergonha da
casa... pintou a casa... e a vizinha ficou com vergonha da rua... e comecaram a
limpar a rua... ai o prefeito foi la e asfaltou a rua e a cidade inteira se modificou...

devido ao primeiro ato do vestido... do professor ter dado o vestido...

¥ Nominalizacdo é a transformacdo de um verbo em substantivo. Ex: complemento, aprovacao,
coordenacéo etc.
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-

Uma outra forma de organizacdo do texto é a que compreende o0s tipos de
sequéncias®: descritivas, explicativas, argumentativas, narrativas, injuntivas e
dialogais (Machado, 2005b: 246-7).

A seqliéncia descritiva tem por funcdo fazer o destinatario ver em detalhe
elementos de um objeto de discurso, conforme a orientacdo dada a seu olhar pelo
produtor. Exemplo:

“Efetivamente a rua era aquela; e o velho palacio estava na minha frente.
Era um palacio de trezentos anos, cor de barro, que me parecia muito familiar
guanto ao desenho de sua alta porta, aos ornatos das colunas e ao langamento
da escada do vestibulo” (Cecilia Meireles).

A seguéncia explicativa faz o destinatario compreender um objeto de
discurso, visto pelo produtor como incontestavel, mas também como de dificil
compreensdo para o destinatario. Como exemplo, apresentamos um fragmento do
artigo de Bronckart (2006), em que se observa, no segundo paragrafo, uma
sequéncia explicativa:

“A Psicologia da Linguagem é geralmente definida como uma subdisciplina da Psicologia,
que se centra na andlise do funcionamento e da génese das condutas de linguagem. Nessa
perspectiva, e de acordo com os principios aparentemente evidentes de recorte de objetos e de
distribuicdo de tarefas cientificas, essa Psicologia coexistiria com outras subdisciplinas, que também se
definem pelo seu (sub)objeto: Psicologia da Percepgéo, Psicologia das Emogdes, Psicologia Cognitiva,
Psicologia Social, Psicologia Clinica, etc.

Nossa concepcéo é totalmente diferente, na medida em que sustentamos
gue a linguagem néo é (somente) um meio de expressao de processos que seriam
estritamente psicoldgicos (percepg¢do, cognicdo, sentimentos, emog¢des), mas que
€, na realidade, o instrumento fundador e organizador desses processos, em suas
dimensdes especificamente humanas. Isso significa dizer que, no homem, as
funcdes psicoldgicas superiores (ou 0s processos de pensamento acessiveis a
consciéncia) e as condutas ativas que a elas estéo associadas séo o resultado da
semiotizagdo de um psiquismo primario, herdado da evolugdo (e globalmente
anéalogo ao dos mamiferos superiores). Conseqlientemente, nosso trabalho filia-se
a uma abordagem global e tendencialmente unificada do funcionamento
psicolégico, que toma como unidades de andlise a linguagem, as condutas ativas
(ou o0 “agir”) e o pensamento consciente” (Bronckart, 2006: 122).

A sequéncia argumentativa tem por funcdo convencer o destinatario da
validade de posicionamento do produtor diante de um objeto de discurso visto como
contestavel (pelo produtor e/ou pelo destinatario). Vejamos um exemplo extraido de
Correia (2007):

“O dominio da lingua tem estreita relacdo com a possibilidade de plena
participacéo social, pois é por meio dela que o0 homem se comunica, tem acesso a
informacgdo, expressa e defende pontos de vista, partilha ou constréi visdes de

¥ Tipos de seqliéncias seriam uma das formas possiveis de planificacédo dos contetidos (Bronckart,
1997/99).
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mundo, produz conhecimento. Assim, um projeto educativo comprometido com a
democratizagdo social e cultural atribui & escola a fungéo e a responsabilidade de
garantir a todos os seus alunos acesso aos saberes lingliisticos necessarios para
0 exercicio da cidadania, direito inalienavel de todos”.

A seqléncia narrativa tem por funcdo manter a atencdo do destinatario, por
meio da construcdo de suspense, criado pelo estabelecimento de uma tenséo e
subsequente resolugédo. Exemplo:

O ledo e o ratinho

“Certa vez, dois ratinhos estavam brincando na floresta e um deles, sem
querer, pulou em cima de um ledo que estava deitado dormindo. O ledo acordou e
agarrou o ratinho. O ratinho implorou ao ledo que o perdoasse, pois nao tinha feito
aquilo de propésito.

O ledo achou que ndo seria digno matar o ratinho, e deixou-o partir.

Alguns dias depois, o ledo caiu numa armadilha. Ele rugiu e urrou tdo alto que o
ratinho ouviu e foi ver o que acontecera.

Quando viu o ledo preso na armadilha, o ratinho disse-lhe para ndo se
preocupar, pois iria retribuir a sua generosidade. Comecou a roer 0s nés e as
cordas até que conseguiu libertar o ledo, que pode voltar para a floresta.

Moral: Aquele que, com sinceridade, pede perdédo deve ser perdoado (...)".
Fabulas de Esopo

A seqliéncia injuntiva tem por funcéo fazer o destinatario agir de um certo

modo ou em uma determinada diregéo. Exemplo:

“Instrucdes escritas para a producao do Diario de Leitura
1. A medida que vocé for lendo,
1.1.apresente a sua opinido pessoal sobre o texto e justifique-a discutindo as
idéias colocadas pelo autor, concordando ou nédo, levantando perguntas;
1.2.registre as dificuldades de leitura que vocé encontrar, as duvidas, os
trechos que vocé ndo compreende;
1.3.relacione o assunto do texto com qualquer tipo de conhecimento que vocé
tenha;
1.4.observe e anote as informacdes do texto que lhe sdo novas ou as
informacdes que podem modificar a sua forma de agir e/ou de pensar
sobre o que ele discute;
1.5.escreva as idéias mais importantes do texto, a(s) opinido(des) defendida(s)
e 0s argumentos que a(s) sustentam;
1.6. procure sempre justificar as suas afirmac¢des ou julgamentos.
2. Apés a leitura geral do texto e a elaboracdo de suas anotacBes, com base
nelas, escreva um texto para ser apresentado a professora. Ele deve ser
organizado, revisado, coerente entre suas partes e conter. um pequeno resumo
das idéias mais importantes do texto lido e aquilo que vocé considerar mais
importante ou interessante de seus comentarios, de suas duvidas, das relacbes
gue estabeleceu, do tipo de contribuicdo que o texto lhe trouxe, e que possam ser
tornadas publicas” (Machado, 1998; Buzzo, 2003).

Por fim, a sequéncia dialogal tem por fungéo fazer o destinatario manter-se
na interacdo proposta. Exemplo:
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— Nao faltem amanha, porque faremos um de diério de leitura.
— Sobre que texto?

— Surpresa...

— E texto da atualidade ou literario?

— Vocé saberd amanha.

— Ah! professora:: entdo, eu quero fazer hoje...

— (outro aluno) Eu também.

Pressupondo que as verbalizagbes sobre o trabalho na ACC articulam
constantemente os diferentes tipos de discurso e de sequéncia, para compreender a
organizacdo desses textos e como 0s turnos estdo estruturados, recorremos a
observacdo dos mecanismos de textualizacdo, pois estes explicitam as grandes
articulacbes hierarquicas, logicas ou temporais, responsaveis pela linearidade e
coeréncia tematica no texto. Eles englobam:

1. os mecanismos de conexdo, por meio de organizadores textuais (l6gicos: por
isso, e, assim, etc.; espaciais: a seguir, no proximo capitulo, etc.; e temporais:
agora, durante, ja etc.);

2. 0s mecanismos de coesdo nominal, por meio de processos cataforicos
(introducéo de informacgdes novas) e anaféricos (relagbes de retomada);

3. e 0s mecanismos de coesdo verbal, que organizam a temporalidade dos
processos presentes no texto (estados, eventos, acdes), por meio de desinéncias
verbais, advérbios e grupos preposicionais (Bronckart, 2004a).

Quanto aos mecanismos enunciativos (nivel enunciativo), o primeiro aspecto
a considerar é a insercdo de vozes e de modalizagBes, que explicitam o tipo de
engajamento enunciativo em acgdo no texto, dando-lhe coeréncia (Bronckart,
1997/99). Mecanismos enunciativos referem-se as marcas de insercdo de diferentes
vozes e de modalizacbes. Elas caracterizam-se pelas representacdes construidas
pelo proprio enunciador sobre si mesmo, pelas diferentes vozes colocadas como
responsaveis por um determinado enunciado e pelos diferentes posicionamentos do
enunciador e dessas outras vozes em relagédo ao que é dito.

O termo vozes, no sentido de Bronckart (1997/99: 326) podem ser definidas
como entidades (personagens) que assumem ou as quais € atribuida a
responsabilidade do que é enunciado (dito, visto ou pensado) no texto. Segundo o
mesmo autor, ha trés tipos de vozes: a voz (neutra) do autor empirico que €
mobilizada em um determinado tipo de discurso; as vozes sociais e as vozes de

personagens, que sdo mobilizadas por esse autor empirico.
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As vozes podem manifestar-se por meio de citagOes diretas (discursos
interativos dialogados), tornando-se explicitas e assumidas por seu enunciador, ou
assumidas indiretamente, ou ainda, as que ndo sado marcadas linglisticamente (as
mais comuns), precisando ser inferidas. Segundo Maingueneau (1998/2001), as
vozes se classificam em dois tipos de discursos relatados:

1. discurso direto: reproducdao literal das palavras de alguém nos termos exatos em
gue foram ditas, normalmente, destacado por aspas ou outro tipo de realce

tipografico. Ex:

111 P1 eu estava muito nervosa... eu tinha de explicar e ninguém estava prestando a

ACS atencdo no que eu estava falando... ai... eu mandei o Renato parar ((risos)) e
apareceu ai eu falando “péara de filmar”... dei aquela bronca naquele Douglas e...
Cristiane ((risos)) que estéo ali

2. discurso indireto: discurso que informa objetivamente o leitor/destinatario sobre o
gue o enunciador citado teria dito, normalmente introduzida por um verbo de
dizer, separado do discurso do enunciador que cita pela conjungcao (que/se),
verbo em 32 pessoa e tempo verbal que se correlaciona com o tempo em que se

situa a enunciagao. Ex:

23 P1 essa parte esta tdo intereSSANte... quando eu falei.... que eles podiam entrAR::

ACS no texto... porque as vezes eles se perdem... ndo:: ndo gostam... eles nao TEM o
que falar... ttm que falar comigo e ali [no diario de leitura] NAO... eu falei para
eles que podiam...

Ja as vozes implicitas ou pressupostas podem ser identificadas, segundo
Machado (2008/no prelo), por organizadores argumentativos (logo, portanto, porque,
mas, embora, portanto, em razdo disso, por causa disso etc.), por unidades de
negacao de assercdo, e, no caso do exemplo a seguir, também pela modalizacéo

deodntica “ter de”, indicando uma determinagéo externa, ou seja, a voz do métier. Ex:

180 P1 essa foi uma discussdo que eu lancei para para que eles pudessem me entregar
ACS uma atividade né? e como era uma recuperacao... tinha de ter uma atividade [...]
por isso que eu tive de retoMAR... e fazer a reesCRIta

Nesse exemplo, podemos inferir a voz da instituicdo, pois a recuperacao de
alunos pressupde uma revisdo de conteudos vistos e uma avaliagdo, ou seja, duas
determinagfes da instituicdo: o professor precisa fazer a revisdo de conteudos

dados e, em seguida, avaliar seus alunos para que nao sejam retidos.
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Vale ressaltar que as vozes marcadas linglisticamente podem nos revelar a
subjetividade do enunciador, 0 seu posicionamento diante da autenticidade de suas
assercoes, o que lhe permite aproximar-se (espago-temporal ou relacional) do seu
destinatario. J& 0 mascaramento das vozes exerce efeitos contrarios, pois o proprio
enunciador posiciona-se de forma genérica, mascarando também a sua
subjetividade; expressa-se com uma pretensa "objetividade" e verdade em suas
assercoes, distanciando-se dos seus interlocutores.

Quanto a avaliacdo por modalizagdo, ela € a forma concreta de
posicionamento (avaliacao) formulado sobre certos aspectos do contetdo tematico,
revelando-nos a atitude do enunciador por meio de seus julgamentos, opinides e
sentimentos (Bronckart, 1997/99: 131, 326).

A modalizacéo pode ser identificada por meio de unidades ou de conjuntos de
unidades linglisticas de niveis muito diferentes, que também sdo denominadas
modalidades: tempo verbal no futuro do pretérito, auxiliares de modalizacao (poder,
ser preciso, dever etc.), certos adveérbios (certamente, sem duvida etc.), certas
frases impessoais (é evidente que...; é possivel que...) etc. (Bronckart, 1997/99:
132). Machado (2008/no prelo) considera como modalizadores do enunciado todas as
unidades linglisticas que exprimem a posi¢do de uma instancia enunciativa sobre o
conteudo da proposi¢éo enunciada. Séo elas:

1. Modaliza¢cBGes epistémicas (I6gicas), que explicitam o grau de verdade ou de
certeza objetiva (ordem dos saberes) sobre o contetdo enunciado. Elas podem
ser identificadas pelas seguintes unidades linguisticas: ser possivel, ser verdade,
sem duavida que, ser (im)provavel, poder, pode ser, talvez, dever etc. Exemplos:
“Na ACC, é possivel obter mais detalhes do trabalho docente com a intervencao direta
do pesquisador”. “Estou certa de que a pratica diarista é indispensavel nas aulas de
leitura”.

Além disso, as modalizacdes epistémicas podem explicitar a intencdo do
enunciador em ndo querer se mostrar totalmente certo em relagdo ao que esta
expressando ou discordando do enunciador com a opinido do colega (Lousada,
2006), por exemplo: achar, pensar, crer, acreditar, considerar; enfim, verbos que
exprimem recursos cognitivos (representacbes) do enunciador, podendo
explicitar motivos, intengdes, responsabilidades, finalidades, capacidades e

recursos para o agir. Exemplo:
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36 P2 ((depois de um tempo assistindo mais ao filme)) ficou boa a discussao... ndo da

ACS para cortar... estd toda a:: PARte tedrica do do que é o diario e eles
comentando... acho que pode deixar... ((falando e rindo a0 mesmo tempo, com
simplicidade)) é maldade tirar tudo... uma parte... achei interessante... gostei da
minha explicacéo... expliquei bem ((risos))

2. Modalizagdes debnticas: (grau de necessidade: campo dos valores, opinides e
regras do convivio social) explicitam as representacées do enunciador ou de
outra instancia enunciativa sobre o0s determinantes externos do agir,
considerando que o conteddo do enunciado deve ser julgado e considerado
como obrigatorio. Podem ser identificadas por: dever, ser preciso, ser lamentavel,
ser necessario, ser recomendavel, ter obrigacdo de etc. Ex: “A diregdo informou
aos professores que a recuperacgdo de alunos deve ser continua”.

124 P1 porque ai [uma cena de aula] é recuperacéo dos alunos... entdo... eu tive que dar
ACS uma atividade para nota

3. Modalizagbes apreciativas: (grau de avaliacdo subjetiva) explicitam as
representacdes (as posicdes subjetivas) do enunciador em relacdo ao enunciado,
como: julgamento, atitude, estado psicolégico ou o sentimento pessoal. Por
exemplo: gostar, apreciar, achar que, ter prazer em, ter a impressao de, odiar,
felizmente etc.; expressfes como “sem esfor¢co”; “Ai de mim!”; “Néo é facil”. Ex:

“A professora disse que o0s seus alunos gostaram da pratica diarista”.

48 P2 ¢é maldade tirar tudo... é uma parte que... achei interessante... gostei da minha
ACS explicacdo... expliquei bem ((risos))

Como indice de subjetividade, Bronckart (97/1999) propbe a modalizacéo
pragmatica, que pode expressar aspectos da responsabilidade do enunciador
(subjetividade) em relacdo as proprias acdes, 0 que Nnos permite acessar suas
intencdes, motivos, finalidades e capacidades, do grupo ou da instituicdo por meio
de formas verbais, como: querer, saber, tentar, buscar, procurar, pretender, poder,
ter vontade, se soubesse; ou de locugéo conjuntiva (ex: com a intencéo de). Ex: “A
professora tentou fazer uma discussao conjunta com os alunos de diarios produzidos por

eles”.
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155 P1 é... eu queria mostrar [na ACC] a primeira parte [da aula de discusséo de diarios]
ACS né? que eu comecei a falar com eles... depois pode colocar a parte que em eu
comeco a a perguntar qual que € a diferencga entre os dois textos...

Finalmente, no nivel semantico (ou da semiologia do agir), apresentamos as
figuras interpretativas do agir identificadas nas Ultimas pesquisas desenvolvidas no
Grupo LAF de Genebra e no Grupo ALTER, no Brasil. E importante ressaltar que
essas figuras recebem denominacdes diferentes nesses grupos. Para o primeiro
grupo, essas figuras sdo denominadas de figuras de acédo e no Grupo ALTER, sdo
nomeadas de figuras do agir.

Esse Ultimo grupo até recentemente denominava as formas de agir como
“tipos de agir” a partir de uma releitura de Ricoeur desenvolvida por Bronckart
(2004c): “interpretar um texto € (principalmente) interpretar figuras interpretativas da
acdo nele contidas e, assim, interpretar a acdo humana". Em principio, a
interpretacdo do Grupo ALTER desse conceito foi diferente da que foi desenvolvida
por Bulea & Fristalon (2004), sob o nome de "registros do agir" e, mais tarde, de
"figuras de acdo", em Bulea (2007 e em outros artigos precedentes). Era uma
interpretacdo que dava énfase maior as dimensdes do agir que se apresentam nos
textos que as suas formas de articulacdo e/ou de organizagdo e, sobretudo, sem
fazer relacdes entre essas dimensdes e os tipos de discursos. Portanto, o Grupo
ALTER passou a utilizar figuras interpretativas do agir, como também figuras de
acdo e figuras da atividade, para a analise de representacdes do agir construidas
nos e pelos textos sobre e no trabalho educacional (Machado, 2008/ no prelo).

E na andlise de verbos e de sintagmas verbais que é possivel identificar
figuras interpretativas do agir, como tem sido em pesquisas recentes desenvolvidas
por Machado e Bronckart (2004), Bulea & Fristalon (2004), Abreu-Tardelli (2006),
Mazzillo (2006), Lousada (2006), Barricelli (2007), Bueno (2007), dentre outras.
Quanto a pesquisa desenvolvida por Machado e Bronckart (2004), ao fazerem uma
releitura em termos do agir em textos procedimentais, identificaram trés figuras do
agir:

1. agir fonte: o agir que deu margem ao agir atual, ou seja, ao agir ja realizado pelo
protagonista ou ja realizado na instituicdo (ex: déiticos temporais, verbos no
pretérito perfeito). Exemplo: “Precisei pesquisar a origem da escrita diarista para

poder ensinar esse novo género aos meus alunos”.
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2. agir prescritivo: o agir que da as normas, instru¢cdes, que podem ser

apresentadas sob a forma de uma cadeia de processos, constituidas de atos e
ou de gestos. Como termos que o indica, temos: expressdes que remetem a um
agir fonte ou aos actantes envolvidos e verbos ou sintagmas verbais no pretérito.
Exemplo: dever, ser preciso, poder, ser verdade etc.

agir decorrente: o agir do trabalhador posterior ao agir prescritivo (meng¢do a um
agir fonte, enumeracédo de atos posteriores a um agir fonte. Como termos que o
indica, temos: verbos no pretérito). Exemplo: “Depois de pesquisar a origem do
diario, preparei uma seqléncia didatica, escolhi textos de diferentes géneros textuais e

escolhi varios diarios para mostrar aos alunos”.

Quanto as figuras de agdo, ao analisarem textos provenientes da entrevista

com enfermeiras, Bulea e Fristalon (2004: 247) identificaram quatro “registros do

agir’ que, atualmente, denominam “figuras de acao”. Sao elas:

1. acdo ocorréncia: situada em discurso interativo, essa agao caracteriza-se por

implicar algum elemento no espaco-temporal da situacdo de producao, fazendo
referéncia tanto aos antecedentes de um determinado agir quanto a um agir
futuro, que ainda se desenvolvera (déiticos de pessoa que remetem a um ou
mais dos participantes da interagéo, tempo presente e, eventualmente, verbo no

pretérito perfeito ou no futuro, verbo de acéo, interjeicdes etc.). Exemplo:

2 P2 ah... eu acho que da para colocar tudo... porque:: eu estou explicando... eu estou

ACS expondo o que € uma coisa.. 0 que € o diario para eles... eles estédo
comentando:: dando palpite... dando opinido... até chegar no:: na conclusdo do
gue € diario... eu acho que até aqui... pode ficar... sem problema... do comeco até
esse ponto

2. acédo evento passado: a acao que explicita, ilustra ou conta, em relato interativo,

a experiéncia do proprio enunciador (verbos no pretérito perfeito, imperfeito e a

possibilidade do presente, déiticos temporais e de pessoa “eu + vocé€”, que se

referem a situacdo de producgédo do texto). Exemplo:

123 P1 éh:: eu passei uma ativiDAde para que eles comparassem os dois textos... dando
ACS tudo isso... dei para eles me entregar... por isso que eles estdo nessa sala...

todos... eu estava tentando explicar... eu ndo conseguia falar... porque ai é
recuperacao dos alunos... entdo... eu tive que dar uma atividade para nota
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3. agéo candnica: a agédo descontextualizada do momento de producdo do texto,
que, no discurso interativo, faz mencdo a um modelo tedrico (instancia
enunciativa coletiva [nés, a gente]; verbo no presente, que expressa verdade
absoluta sobre o que se diz, indicando um conhecimento pratico resultante de
uma memoria didatica; presente genérico; possibilidade de outras formas como o
infinitivo ou formas ndo verbais e como as nominaliza¢des; possibilidade da

presenca de modalizacbes debnticas [deve, € preciso...]). Exemplo:

79 P11 por qué? porque na narragdo... a gente ndo coloca a opinido... a gente inventa
ACS uma_histéria... no diario NAO... a gente... em cima de uma historia... a gente p&e
a opinido da gente...

4. acao experiéncia: a acdo que descreve a experiéncia vivida pelo proprio
enunciador ou por outro(s), organizado em discurso interativo, contudo,
remetendo-se a um agir genérico, expresso por meio do presente genérico e de
advérbios que indicam a frequiéncia. Ex: “Eu sempre faco discussdo de diarios em
dobradinhas (duas aulas seguidas na mesma classe)”.

Dando continuidade em seus estudos (entrevistas com enfermeiras), Bulea
(2006) identificou mais uma figura de acdo: a “acéo definicao”.

5. acéo definicdo: que consiste na definicho de uma agcdo — ou mesmo uma
tentativa de acdo — dada pelo sujeito de pesquisa, inserida em segmentos de
discurso tedrico, com verbos no presente genérico; podendo ser também
identificada em relato interativo, seguida da acdo experiéncia, com verbos no
pretérito perfeito e no futuro perifrastico; e com o verbo “ser” + sintagma nominal.
Ex: O trabalho do professor é assim... € cheio de tarefas ... € muito complicado ... € um
trabalho conjunto com os alunos.

Quanto as pesquisas desenvolvidas no Grupo ALTER-LAEL, ao analisar
diarios de aprendizagem, escritos por professores-pesquisadores de linguas sobre o
trabalho de professoras de alemé&o, Mazzillo (2006) identificou trés formas de agir,
baseando-se no aspecto sintatico-semantico de predicados com verbos de dizer,
relacionados aos elementos constitutivos do trabalho do professor. Séo eles: o agir
linguageiro, 0 agir com instrumentos e 0 agir cognitivo. A autora identificou o agir

linguageiro, classificando-o em trés grupos:
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1.

linguageiro:

a. que implica uma acdo imediata dos alunos: “A professora pediu aos alunos
gue anotassem sua explicacao”;

b. que ndo implica uma resposta imediata dos alunos: “A professora sugeriu aos
alunos que lessem o capitulo 2 do livro de literatura para discuti-lo na préxima
aula”;

Cc. que implica uma reagdo ao agir dos alunos: “A pedido dos alunos, a
professora tornou a explicar as instru¢cdes para a producdo do diario de

leitura”.

Quanto ao agir com instrumentos, a autora o identificou em verbos que, por si

s6s, ja nos remetem a idéia de uso de instrumento, que podem ser:

2.

agir com instrumento:
a. material - exemplo: xerocar, imprimir, apagar etc; ou
b. simbdlico - exemplo: explicar as instru¢des do diario, discutir sobre os diarios

etc).

J4, o agir cognitivo, segundo Mazzillo (2006), envolve atividade mental ou

capacidade do professor:

3.

agir cognitivo:

a. mental: “A professora conhece bem o perfil dos alunos de cada classe em
gue leciona”;

b. com capacidade: “Diante do desanimo dos alunos, a professora recorreu a

uma atividade mais dinamica”.

E importante ressaltar que essas trés figuras identificadas por Mazzillo (2006)

nos possibilitam compreender melhor como se da o entrecruzamento entre 0s

processos cognitivos do professor (agir cognitivo) e os instrumentos materiais ou

simbdlicos (agir instrumental), por ele, apropriados na interacdo verbal com os

alunos (agir linguageiro). Além disso, essas figuras podem ocorrer associadas as

figuras interpretativas do agir que acabamos de apresentar.

Lousada (2006), por sua vez, ao analisar um texto produzido em uma ACS,

realizada com um professor de uma escola de francés, identificou a fusdo de dois

tipos de agir, uma figura de acéo relacionada a outra, nomeando-a de:
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1. agir evento passado comentado em agir ocorréncia: utilizado para contar e

comentar o0 que ocorreu na aula na situacao de agao da linguagem, que pode ser

observado no video. Ex: “Eu também enfatizei a importancia de se dialogar com o

autor do texto; é que ainda ndo passou no video. Vocé ja vai ver. Alids, os alunos

acharam interessante tal possibilidade”.

Ja Barricelli (2007), ao analisar documentos oficiais direcionados aos

professores da Educacéao Infantil, identifica duas novas formar de agir:

1. agir pluridimensional: que representa a constru¢cao de novos instrumentos para

0 agir, marcado por verbos como: elaborar, planejar, reconstruir, trabalhar e

outros. Para elaborar uma aula de discussao de diarios, por exemplo, o professor

precisa agir cognitivamente (pensar para elaborar) e agir linguageiramente, ao

solicitar, por exemplo, que os alunos sentem-se em roda, iniciem a conversa etc.;

2. agir corporal: que representa processos fisicos realizados concomitantemente a

uma sequéncia de operacbes especificas do trabalho — “gestos do métier”, diria

Clot (1999) — como gestos das maos, expressoes faciais e movimentos do corpo,

podendo ser identificado por verbos como: andar, mexer, gesticular etc.

Enfim, apresentado o levantamento bibliografico sobre a questdo do agir

(Bronckart e Machado, 2004), em relagéo ao trabalho em geral e aos procedimentos

para a analise do agir representado nos textos, com base na abordagem do ISD,

apresentamos, no capitulo seguinte, a metodologia que adotamos para essa

pesquisa, que nos permitira analisar as verbalizac6es das professoras sobre suas

atividades realizadas ocorridas na ACC.
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APesquisa

propriamente dita

A escolha do método ou a escolha da melhor
forma de aplica-lo é algo diferente do compreender? Ou
ja estamos compreendendo quando fazemos nossas
escolhas metodologicas? Esta que nédo trata de uma
aplicacao ulterior de algo ja compreendido em si, a
outra coisa distinta, sendo que a propria aplicagédo é a
auténtica compreensdo do assunto para aquele que
intenta compreender. Em toda a compreenséo, produz-
se uma aplicacdo, de modo que aquele que
compreende, esta mesmo dentro do sentido do
compreendido. Ele forma parte da mesma coisa que
compreende. A interpretagcdo ndo é um ato posterior e
oportunamente complementar a compreensao, porém
compreender é sempre interpretar e, por conseguinte, a
interpretacdo € a forma explicita da compreenséo
(Gacki, 2006: 5-27).
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Capitulo 4

Os procedimentos metodolégicos

Neste capitulo, apresentamos, primeiramente, as professoras-participantes
desta pesquisa; como se deu a escolha dessas professoras; que turmas escolheram
para abordarem o ensino da producdo escrita do diario de leitura e 0 contexto de
trabalho em que lecionam, ou seja, os locais em que as aulas foram filmadas. Em
seguida, descrevemos os procedimentos de coleta dos dados, a sele¢éo dos dados

e os diferentes procedimentos utilizados para as andlises.

4.1. As professoras-participantes

Decidida em utilizar o procedimento metodolégico de ACC para esta
pesquisa, conversei com uma colega de trabalho, que passo a trata-la por P1, que
havia sido professora de Portugués da mesma instituicdo em que trabalhavamos
(Escola Estadual da Lapa), pois ja conhecia o meu trabalho com as turmas da EJA,
e, imediatamente, demonstrou interesse em ser uma das participantes da minha
pesquisa. Revelei a P1 a sugestdo dada pelo Prof. Dr. Yves Clot, em 2004
(conforme ja relatado no capitulo 3), que seria interessante ter como uma segunda
participante, uma professora que ndo conhecesse o diario de leitura.

Diante disso, P1 me sugeriu uma de suas amigas, P2, também professora de
Portugués de uma instituicdo particular, que fez os mesmos cursos que ela,
graduacdo em Letras e pos-graduacdo em Literatura e que, portanto, segundo ela,
tinham a mesma formacao. Ambas séo professoras desde 2001.

Assim, P1 escolheu uma turma de 2° ano (45 alunos) do EM (regular),
segundo ela, uma turma “mais calma”; e P2 escolheu uma turma de 82 série (7
alunos) do Ensino Fundamental Il (regular), por ser capaz de produzir textos melhor
elaborados que as turmas das séries antecedentes e por estarem estudando, na
ocasido, texto argumentativo e texto dissertativo.

Julgo importante comentar aqui que, antes da proposta de ensino de leitura
com o uso de diario, por mim sugerida, as aulas de leitura das professoras

costumavam ser realizadas da seguinte forma:
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© P1 distribuia, aos seus alunos, livros didaticos destinados ao professor, de
diferentes editoras, que recebia todo inicio de ano. Segundo ela, juntava e
guardava tais livros em um canto da biblioteca. Na biblioteca mesmo, por ser um
espaco maior, os alunos sentavam-se em grupos, de acordo com o tipo de livro
(editora), liam os textos sugeridos por Pl e faziam resumos, visto que as
perguntas de compreenséao e de interpretacdo dos textos ja vinham respondidas.
Em seguida, faziam breves apresentacdes para compartilharem as diferentes
leituras.

Para o ensino de géneros, como alguns sdo textos mais extensos, Pl
xerocava 20 coOpias, os alunos liam em duplas, discutiam as caracteristicas, a
estrutura do texto e também a compreensédo da leitura, e, por fim, devolviam os
textos, a pedido da professora, para serem utilizados por outras turmas.
Trabalhavam também diferentes tipos de jornais trazidos por eles mesmos para,
por exemplo, produzir outro jornal.

Em aulas de literatura, quando iniciava o ensino de um novo movimento
literario, P1 solicitava seminarios, em que os alunos, normalmente, apresentavam
0 contexto historico, as principais caracteristicas do movimento, 0s principais
autores e obras, e liam o resumo dessa obra ou declamavam poesias. O objetivo
dessa atividade era confrontar semelhancas e contrastes, uma vez que os livros
eram de diferentes editoras. Para avaliacdo, produziam parddias, panfletos,

teatro de fantoches etc.

© Ja P2 trabalhava com o livro didatico adotado pela escola. Os alunos realizavam
as atividades sugeridas no livro. A escola disponibilizava xerox para os alunos e
computador, com direito ao acesso a Internet, visando a complementar as
atividades do livro. Liam e discutiam as leituras em roda, ou realizavam
atividades escritas a partir da leitura de revistas, da mesma editora e edicao,
trazidas pelos alunos, ou de livros paradidaticos solicitados por P2, de acordo
com o género que estava sendo estudado naquela determinada série (proposta

curricular da escola).
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4.2. O contexto de trabalho das professoras

As aulas das professoras foram filmadas em uma instituicdo publica estadual,
onde P1 ministra aulas desde 2002, na Vila Clarice; e em uma instituicdo particular,
em que P2 lecionava desde 2001, no alto da Lapa, ambas no municipio de Sé&o
Paulo. A primeira € uma instituicdo grande, cuja clientela, evidentemente, é de
classe social menos favorecida, e a segunda € uma instituicAo pequena, cuja

clientela é de classe social mais beneficiada.

4.3. Os procedimentos de coleta de dados

No dia 4 de junho de 2005, foi realizado 0 nosso primeiro encontro, no meu
apartamento, com o objetivo de orientar as professoras sobre como trabalhar com o
diario de leituras, no qual realizei as seguintes acdes: a) em primeiro lugar, fiz uma
breve descricdo do que é o diario de leitura; b) em seguida, narrei, resumidamente, o
percurso historico da escrita diarista, descrevendo rapidamente os diferentes tipos
de diarios, até chegar ao contexto escolar; ¢) comentei a importancia dessa pratica
para o desenvolvimento das capacidades de leitura e de escrita; d) apresentei
alguns diarios de alunos com os textos que Ihes deram origem; e) apresentei as
instrucbes escritas (apresentadas na p.78) e fui explicando uma a uma as
instrucdes, como fago para os alunos; f) descrevi os procedimentos que ja vinha
desenvolvendo desde a minha pesquisa de mestrado; g) e, por fim, abri para
discussdo e esclarecimentos de duavidas das professoras, entregando-lhes as
instrucdes do diario de leitura e o capitulo de metodologia da minha dissertacdo de
mestrado, solicitado por P2, a professora da escola particular. Por sua vez, as
professoras me pediram um prazo para que se preparassem para a realizacdo da
primeira aula que seria filmada.

Esse prazo foi mais longo do que o previsto, por diversos impedimentos e
contratempos ocorridos na escola de P1, contudo, nos dias 8 e 9 de agosto de 2005,
filmei a primeira aula introdutéria do diario de leitura das duas professoras, e
combinamos que a segunda etapa de coleta dos dados dar-se-ia no inicio da
segunda quinzena de novembro, visando a ndo coincidir com as provas finais do ano
letivo. No entanto, a escola de P1 decidiu, subitamente, dispensar os alunos ja
considerados aprovados, ficando sé com os que ficariam em recuperagcédo. P1 nao

me avisou do ocorrido; apenas me pediu para adiar um pouco mais a filmagem da
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aula de discusséao de diarios e, com isso, ganhar tempo para se organizar e, assim,
cumprir o que haviamos combinado no nosso primeiro encontro. Enfim, nos dias 28
e 29 de novembro de 2005, filmei, também com cada uma delas, uma aula de
discusséo do ultimo diario dos alunos, entre professoras e alunos.

Logo apds, em 11 de dezembro de 2005, na residéncia de P1 (pois a minha
estava em reforma), filmei com cada uma delas a ACS, primeiramente com P2, no
periodo da manha e, a tarde, com P1. O objetivo da ACS, a primeira etapa de coleta
de dados, ndo teve como objetivo analisar os textos que dela surgiram, como tem
sido descrito por Clot e Faita (2000), mas com o0 objetivo de propor um novo
contexto no qual cada participante pudesse observar e reagir a sua propria
atividade, para escolher as cenas que disponibilizariam para as controvérsias entre
elas que ocorreriam na ACC. Em suma, o ato de reagir sobre o proprio trabalho

implicou, para ambas, agir novamente sobre o mesmo objeto. Segundo Clot (2005),

o0 vivido é revivido numa situacéo transformada que muda de lugar
na atividade do sujeito. O objeto se torna meio. Nesse
deslocamento, ndo se reencontra o vivido anterior. Descobre-se
gue esta ainda vivo, que ele ndo é somente o que se chegou a
fazer ou 0 que se fez, mas o que nédo chegou a se fazer ou o que
nao se fez e o que se poderia, eventualmente, fazer.

Quanto ao meu papel, na ACS, foi o de registrar em audio e em video as
reacOes verbais e ndo-verbais de cada participante ao se verem nas filmagens. Se
as professoras falavam a cada expressédo facial, ndo intervinha, caso contrario,
perguntava; no entanto, sempre tomando cuidado para nao interferir na livre
escolha, de cada professora, das cenas que disponibilizariam para a producéo do
DVD que seria exibido na ACC, a segunda etapa de coleta de dados.

Para a producédo desse DVD, procurei intercalar as cenas escolhidas pelas
professoras, conforme a semelhanca e a organizacao dos procedimentos didaticos
desenvolvidos por elas nas aulas filmadas, com a finalidade de obter, das
professoras, interpretacfes e avaliagdes reciprocas. Assim, o DVD foi composto por
sete cenas de aulas de P2 e seis de P1, com o seu tempo estimado de 34min41s,
gue foram intercaladas conforme o quadro, a seguir, em que se pode observar o que

foi tematizado em cada segmento de aula e a sua respectiva duragéo temporal:
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Duracao

Cenas da aula de ensino do diario de leitura

ey
3min25s

P2 escreve “diario de leitura” na lousa e os alunos vao construindo
verbalmente com ela a defini¢do do qu e seria o diario de leitura.

@
3min3ls

P11é e explica cada uma das instru¢des do diario de leitura, exemplificando
oralmente.

®

2min2s

P2 esclarece a diferenca entre o diario de leitura e o diario intimo, a partir
de uma davida dos alunos, e comeca a ler cada instrugdo, checando a
compreensao dos alunos.

@
2min34s

P1 esclarece a um aluno que, no diario de leitura, ele pode dialogar,
preferencialmente, com o leitor e que, se quiser, com ela (a professora)
também.

®
2min26s

P2 explica que, no diario de leitura, o aluno tem a liberdade de expressar
suas emoc¢des e um aluno intervém dizendo que acha complicado ter de
falar do texto, expressando suas emocoes.

®

2min9s

P1, a pedido de uma aluna, exemplifica como falar de outro texto no diario
de leitura, enfatizando a importancia da liberdade de expresséo.

@
2min32s

P2 finaliza a explicacdo da liberdade de expressdo e continua a ler e
explicar as outras instrugdes, sempre lancando perguntas aos alunos.

Cenas da aula de discussédo de diarios

2minls

P1 aponta alguns problemas em um diario de aluno e pede para uma aluna
ler em voz alta as instrucdes do diario de leitura.

©)
3min38s

A pedido de P2, um aluno Ié o diario dele (os colegas demonstram
surpresa), responde o0 que ele achou dessa experiéncia e comenta sobre o
seu proprio desenvolvimento desde o primeiro diario até aquele.

i)
1mini5s

P1 exemplifica como colocar a opinido sobre um texto lido.

@

Imin3s

Um segundo aluno de P2 da o seu parecer sobre a sua experiéncia com o
diario de leitura e sobre o seu desenvolvimento observado desde o
primeiro diério até aquele ultimo.

@
5min25s

P1 pergunta quais foram as questdes que havia passado sobre o diario e
compara junto com os alunos, oralmente, um diario considerado, por ela,
bom e um diario que mais parecia uma outra narrativa.

@3
6min40s

Um terceiro aluno de P2, ao contrario dos dois primeiros, responde que nao
gostou da experiéncia com o diario de leitura, porque ndo gostava de
expor sua opinido por escrito. E outros trés alunos responderam as
mesmas perguntas, dizendo que gostaram da experiéncia.

e Quadro 3: As cenas de aulas

Em 18 de dezembro de 2005, também na residéncia de P1, antes de iniciar a

ACC, organizei a disposicédo fisica das participantes e do produtor de video,

conforme a que esta esbocada no quadro a seguir:
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e Quadro 4: O cenario da ACC

Em seguida, orientei as professoras para que, quando estivessem diante da
transmissdo das cenas, comentassem sobre as diferentes etapas das atividades
realizadas; disse-lhes que deveriam perguntar, esclarecer duvidas, confrontar etc.,
mas que, para isso, deveriam dar pausa no controle remoto que estava no alcance
delas, para ndo deixarem escapar alguma cena que poderia dar margem a mais
comentarios; disse-lhes também que poderiam voltar o filme se fosse preciso e que,
sobretudo, falassem em tom mais alto para garantir uma melhor qualidade de som.

Quanto ao meu papel na ACC, foi o de apenas instigar as reacdes de ambas
por meio de sinais, equivalente a um “O qué?” ou “Falem mais alto!”, na expectativa
de que cumprissem as minhas orientagcbes de como se portarem diante do video,
fornecendo observacdes detalhadas sobre as atividades desenvolvidas. Optei por
nao interferir durante a exibicdo do DVD pelas seguintes razdes:

1. havia a certeza de que as imagens contribuiriam para suscitar verbalizagbes
espontaneas das participantes;

2. esperava para que as professoras ndo desviassem sua atencao das imagens e,
assim, me impedissem de obter possiveis comentarios importantes sobre as
atividades realizadas;

3. além disso, a minha interferéncia poderia influenciar suas verbaliza¢des, o que
procurei evitar.

A respeito dessa opc¢do, encontramos suporte favoravel nas palavras de
Borzeix & Lacoste (1996) que comprovam a importancia de o pesquisador nao
interferir diretamente nas verbalizacbes dos participantes durante a exibicdo do
video na ACC:

As verbalizagdes (...) podem ser espontaneas ou provocadas por
perguntas. Como em certas entrevistas, 0s esclarecimentos sdo
formulados posteriormente, a distancia da acdo, mas a imagem,
nesse caso, face ao papel da memdria "viva". O apoio visual serve
para trazer o contexto imediato da acdo, seu espago-tempo, o
ambiente fisico e humano no seu desenrolar. A rememorizacéo
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gue ela autoriza é mais uma reconstrucdo da acao mais proxima
do contexto. A imagem projetada, preferivelmente, sobre os
lugares do trabalho, produz condi¢cdes possiveis de um retorno
reflexivo do sujeito sobre ele mesmo: sobre suas intengfes, seus
movimentos, suas percepgbes, suas emogfes, suas
interpretagfes (Borzeix & Lacoste, 1996: 56).

Assim, a ACC foi registrada em audio e em video, a segunda etapa, que deu
margem a um debate (controvérsias, segundo Saujat [2005]) a partir dos diferentes
posicionamentos das professoras, em sua maioria, sobre a postura dos alunos, a
sua participacdo ou ndo participacdo, sobre a sua heterogeneidade, o numero de

alunos, e muito pouco sobre as atividades propostas.

4.4. Os dados da pesquisa

Insatisfeita com esse resultado, ao terminar a exibicdo do video, formulei
algumas perguntas ndo planejadas®®, visando obter mais comentarios sobre os
procedimentos desenvolvidos nas atividades sugeridas, obtendo como dados dois
textos distintos: a ACC propriamente dita e um didlogo dirigido pelas minhas
perguntas. Acredito que esse resultado obtido deve-se ao fato de esse procedimento
de intervencdo ser ainda um novo género implantado em pesquisas sobre o
trabalho, cujas normas ndo estdo bem sedimentadas para os pesquisadores que
dela fizeram uso, pois a descricdo do procedimento de ACC, nos estudos ja
desenvolvidos, ndo esta muito clara.

Para justificar a razdo das minhas perguntas, cabe aqui descrever
resumidamente a caracterizacdo do primeiro momento, ou melhor, da ACC
propriamente dita.

Assim que a ACC teve inicio, as professoras, em vez de reagirem
verbalmente diante das cenas, conforme minha orientacdo, ficaram estaticas, com
os olhos fixos na tevé, durante a exibicdo da primeira cena da aula de P2. Foi
necessario que eu fizesse um sinal com as méaos, equivalente a um “E ai?”, pois ja
se iniciava a exibicdo do segundo segmento de aula, para que P1, ainda paralisada
pela experiéncia insoélita, sem saber o que dizer, comecgasse a rir da sua prépria

postura ao se ver no video, dando inicio ao dialogo com o seguinte enunciado: olha

% Uma entrevista semi-estruturada, segundo Nunan (1996), cujo pesquisador tem um objetivo especifico, mas
nao perguntas prontas.
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a DOida!, o qual me parece ter determinado a configuragédo do texto proveniente da
observacgédo das cenas das aulas, como veremos no proximo capitulo.

Quando o filme terminou, as professoras pararam de falar, olhando-me
fixamente. Diante disso, formulei a primeira das catorze questfes com a finalidade
de obter mais representacBes sobre o processo do trabalho docente, mudando
completamente o sentido da ACC: um primeiro momento com a intervencgéo do filme
e verbalizagbes espontaneas e um segundo momento com a intervencdo das
minhas perguntas e verbaliza¢des dirigidas.

Essa constatacdo se deu ao observar melhor as minhas perguntas na
transcricdo dos dados®. Percebi que a maioria delas era genérica, dando margem a
gualquer tipo de resposta ou dirigida demais, conduzindo as professoras a
responderem ao que eu queria obter como resposta. Para que se tenha uma visao
do que foi dito, apresento, a seguir, as perguntas que foram formuladas, com a
indicagéo da linha de sua localizag&o no texto transcrito e a sigla do nome de quem
a formulou (M = Marina e P1 = professora 1).

1. 209-M: oi... éh essas foram as cenas que vocés escoLHEram né? eu procurei
ser fiel o maximo possivel... e ai? vocés gostariam de comentar alguma
parte... do do texto ai... dessas cenas?

2. 309-M: mas ah... em relacdo as instru¢des nenhuma das duas mudou nada...
das instru¢gBes que eu passei?

3. 345-P1: mas eu ((P1)) eu tenho uma pergunta... ndo é qualquer tipo de texto
gue da para fazer diario né?

4. 368-M: que vocé vai apresentando para eles... € assim determinados géneros...
diferentes textos... ai:: vocé vé que éh qualquer que seja essa
mensagem.. ela sempre tem uma coisa para passar... alguma coisa
nova né?

5. 420-M: mas como foi trabalhar com o diario de leitura nesse periodo ai?

6. 431-M: em relacdo ao trabalho éh vamos dizer assim €h atual de leitura... as
atividades habituais de leitura... o diario de leitura modifica?

7. 498-M: e o que vocés podem comentar €h:: uma sobre o trabalho da outra?

8. 534-M: e nao ficou nenhum ponto queira vocé quer perguntar para ela do que
voceé viu la::? alguma coisa que ndo entendeu... alguma coisa que nao

% A transcricdo dos dados obedeceu aos parametros dos inquéritos NURC/SP No. 338 EF e 331 D2,
cujo quadro com os sinais utilizados pode ser conferido no anexo 3, p.197.
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ficou clara... alguma duvida...
9. 598-M: e o que eles acharam dessa experiéncia... de fazer diario nesse tempo?

10. 623-M: eu queria saber mais do trabalho... como foi trabalhar o diario de
leitura?

11. 733-M: e quanto a ah:: vocé atribuiu nota? o que que Vocés...

12. 772-M: uhn uhn... e 0 que mudou para vocé ((P1)) éh com o ensino do diario
em relagdo ao ensino que vocé estava acostumada?

13. 793-M: e quanto ao SARESP que teve agora.. o ensino do diario néo
atrapalhou... 0 ensino de outros géneros textuais?

14. 841-M: e vocé trabalhou o diario s6 com essa sala?

15. 1007-M: e vocé ((dirigindo-se a P2)) vai continuar trabalhando com diario ou nédo?

Enfim, podemos observar que os dados apresentam as seguintes
caracteristicas:

1. a ACC propriamente dita, mobilizada pela interferéncia do video e sem a minha
participagdo, com 34min4ls de duracdo, apresentando, turnos predominante-
mente, curtos, muitos sem resposta, interrompidos, retomados mais adiante ou
nao;

2. e o didlogo dirigido pelas minhas perguntas ndo planejadas, que teve seu tempo
estimado em 01h29minl3s, apresentando turnos mais desenvolvidos e

correspondidos, ou seja, com respostas.

4.4.1. A selecéo dos dados

Diante de dois textos distintos, selecionei, para as andlises, o texto da linha
01 até a linha 303 da transcricdo dos dados, com 38minl8s de gravacdo, que
considero ser pertencente a ACC, com 34min41ls de gravacdo e que, na transcri¢ao,
vai até a linha 248, incluindo o texto desencadeado pela primeira pergunta, com
03min37s de gravacdo, pois este esta diretamente relacionado as imagens das
atividades filmadas.

Nas incontaveis e minuciosas leituras realizadas para definir os segmentos
que seriam considerados para as analises, identifiquei um grande niamero de turnos

extremamente curtos, a maioria deles formados de apenas uma palavra, que
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Kerbrat-Orecchioni (1996) denomina de vocalizagdo. Além da ocorréncia das
vocalizagbes, o que mais me chamou a atengéo foi o fato de ter identificado 76
comparacbes — estruturadas de diferentes maneiras — estabelecidas entre
semelhancas e contrastes, algumas esparsas, sem resposta oOu pouco
desenvolvidas dialogicamente e grupos de comparacdes inseridos em segmentos
mais desenvolvidos, talvez mais significativos. Assim, resolvi agrupa-las de acordo
com sua caracteristica estrutural identificada e, apdés muitas tentativas, cheguei a
seguinte classificagéo:

1. Simples:

© explicita: estrutura comparativa simples (em uma Unica oragdo), que
apresenta (ou néo) termos comparativos [como; mais / menos ... que; melhor
que; etc.]. Ex: O diario de leitura € mais interessante que qualquer outra

atividade de leitura.;

© implicita: estrutura que apresenta apenas o0 elemento comparante, em que 0
enunciador, por exemplo, exibe um bom resultado do seu trabalho, sem
mencionar o elemento comparado (ou seja, o resultado do trabalho do colega),
levando-se a pressupor o contrario em relacdo ao “alvo” comparado. EX:
Meus alunos sdo mais participantes.;

2. Produzida por um sé enunciador:

© composta: duas estruturas comparativas (ou mais) seguidas, uma apos outra,
no mesmo turno, emitidas por um unico enunciador. Ex: O diario daquele
aluno é tao interessante quanto o do colega ao lado, mas o dessa aluna é o
mais bem elaborado de todos.;

3. Produzida por dois enunciadores:

© co-produzida: cada elemento da comparag¢do (comparante + comparado) €
emitido por um enunciador diferente, relacionando-os. Ex: Prof2. 1. Ao explicar
as instrugdes do diério de leitura, enfatizei mais a liberdade de expresséo... —
Prof2. 2: E eu a importancia de se conversar com o autor do texto.

4. Particular:

© genérica: o referente (ex: aluno) expresso na comparacao sdo todos, de um
modo geral. Ex: O aluno de E.M. prefere produzir diario de leitura a produzir

dissertacao.
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Diante de 76 comparagdes em 303 linhas dos textos transcritos e dessa
classificacdo a que cheguei, senti a necessidade de investigar qual a funcéo delas
na argumentacdo sobre o trabalho, em que momentos apareciam, que efeitos
causavam etc. Ciente de que as comparacgdes passaram a ser 0 elemento central
nos textos, vi a importancia de considerar o segmento no qual elas estavam
inseridas, para que tivesse uma interpretacao fiel dos elementos do nivel semantico,
0 gue nao seria possivel se ndo identificasse os elementos do nivel organizacional e
do nivel enunciativo, assim como nao teria percebido que a forma dos textos se da,
sobretudo, na confrontacdo de contrastes, se néo tivesse identificado, mesmo que
hipoteticamente, as condi¢cbes de producdo da ACC (Machado, 2008/no prelo).

Além disso, para uma interpretacdo semantica mais embasada, recorri a
pesquisas linglisticas que j4 haviam estudado mais detidamente esse recurso
discursivo, encontrando em Charaudeau (1992) a proposta de uma classificacéo
semantica para as comparacdes. E importante ressaltar que, para chegar a
classificacdo que propde, o autor diz (p.361) ter se baseado nos seguintes
elementos:

1. no tipo de operacdo que é feita: a) a partir de um poélo de referéncia (grau, e
identidade / diferenca); b) entre dois pdélos paralelos (proporgéo); c) entre dois
elementos distintos, em que um € preferido ao outro (avalia¢éo);

2. no aspecto gradual: distingdo entre os graus de uma qualidade (mais, menos); e
entre qualidades consideradas globalmente (identidade / diferenga: como, outro);

3. na natureza semantica: distincdo entre graus de intensidade (mais, menos); e
uma comparagao quantitativa (mais de... que);

4. e no tipo de conclusdo tirada de uma confrontacdo, quanto a semelhanca ou a
dessemelhanca entre elementos confrontados, e a importancia de um em relacao
ao outro.

Enfim, Charaudeau (1992: 361) combinou esses quatro elementos, chegando
a seguinte classificagdo que adotei para a analise das comparacdes:

1. comparacéo graduada (grau de qualidade ou de quantidade):
a. intensiva [também mais / menos (adjetivo / advérbio) que / do que...; tdo mais / menos
(adjetivo / advérbio) quanto...];
b. quantitativa [quanto mais / menos (adjetivo / advérbio) mais / menos];
c. superlativo [0 melhor; 0 maior; 0 mais (adjetivo)];
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d. outros meios de expressao [téo (adjetivo) quanto; ser (adjetivo) em ..., mas ndo em ...;
ser maior / menor; ser igual / diferente].
2. comparacéo global: qualidade (identidade ou diferenga):
a. aidentidade:

© qualidade [ser + (adjetivo) + como; tal qual; tal como; tal];
© comportamento [como; assim como; tal qual; tal como; 0 mesmo gue; 0 mesn (...)
que; também; a maneira de; idéntico a; semelhante a];
b. a diferenca (marcas de negacao “nao”):

© qualidade [comq];

© comportamento [como; ndo mais; diferente; diferente de; diferenca; diferentemente].
3. comparacdo proporcional (dois polos paralelos um ao outro): “ta ... tal”; “mais ...
mais”; “quanto melhor”; “a medida que”; “mais ... menos”.
4. comparacao avaliativa: melhor ... que, antes ... que; gostar mais... que; preferir que...
mais... que.

Ciente de que Charaudeau (1992) chegou a essa classificacdo das
comparagOes considerando apenas um enunciador, em texto escrito, e que as
comparacdes dos meus textos estabelecem-se na interacdo dialdgica, textos orais,
considerei ambas as classificacdes para as andlises: a primeira, quanto a forma, e a
de Charaudeau, quanto ao grau de quantidade e de qualidade. Enfim, defini analisar
grupos de comparacdes, considerando os segmentos em que eles se inserem, da
linha 01 a linha 303. Na apresentagdo dos resultados, cada segmento exemplificado
traz o numero da linha de sua localizacdo nos textos transcritos e as siglas que
identificam as participantes deste estudo: professora 1 — P1; professora 2 — P2; e
Marina — M, trazendo também uma legenda com a sintese da cena de aula que

estava sendo exibida naquele momento da conversagéo.

4.4.2. Os procedimentos de analise

Delimitados os dados, as analises procuraram responder a seguinte pergunta
maior para orientar esta pesquisa:

Que representacdes sobre o trabalho docente sao construidas em um texto

oral produzido conjuntamente por duas professoras de lingua portuguesa

apos a realizacao de seu trabalho?

Com esta pergunta em mente e diante da caracterizacdo dos meus dados,
optei por apresentar os resultados das analises em duas partes, pois a primeira
andlise definiu a segunda. Explico: primeiramente, analisei a configuracdo dos

textos, considerando-os na integra, antes da delimitacdo dos dados, quanto a suas
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caracteristicas e a sua organizacao estrutural. Nessa primeira etapa da andlise, fiz o
levantamento do nimero de linhas e de turnos (plano global®®). Com os resultados
obtidos nessa analise (a primeira etapa), consegui definir parametros para
selecionar os segmentos em que pudesse analisar as comparacdes, realca-las,
interpreta-las e justifica-las (a segunda etapa).

Assim, o passo seguinte foi identificar nos textos concentracdes maiores de
comparagdes e, assim, obter segmentos com sentido mais completo. Nesse
procedimento, localizei grupos de compara¢gBes em quatro macro-topicos que se
alternam e vao se completando no decorrer da ACC. S&o eles: a) agir do professor;
b) instrumentos; c) dificuldades ou impedimentos encontrados no trabalho; d) agir
dos alunos. Esses primeiros procedimentos em direcdo as analises me conduziram a
levantar hipoteses sobre as condi¢gbes de produgdo da ACC, considerando o género
mobilizado, o contexto fisico (emissor, receptor, local de producdo e momento de
producédo) e o contexto socio-objetivo (funcdo social do emissor e do receptor, lugar
social e objetivo(s) da interacao).

Assim, para responder a pergunta mais geral, exposta no inicio desta secéo,
gue prioriza o agir verbal do professor sobre o seu trabalho com o diario de leitura,
vemos a necessidade de analisar os textos sob o ponto de vista organizacional,

enunciativo e semantico.

e nivel organizacional — para responder as seguintes perguntas:
1. Como se caracterizam os textos quanto a sua organizagao?
2. Que tipos de discursos e de sequéncias podem ser identificados?

Identifiquei a organizagdo dos textos, quanto ao conteudo temético
mobilizado, procurando identificar, primeiramente, o tema central e, a partir dele, os
subtemas desencadeados. Em seguida, identifiquei os tipos de discurso (discurso
interativo, relato interativo, discurso teorico e narracdo) a partir das seguintes
unidades linglisticas que marcam a implicagdo do produtor no texto e das unidades
lingUisticas que marcam conjuncdo ou disjuncdo em relacdo aos parametros da
situagéo de producao, que sao as seguintes:

- Unidades que designam implicacao:
a. pronomes de primeira pessoa do singular / plural (eu / nés, mim, nosso etc.);

% 0 plano global refere-se a construcdo composicional caracteristica do género.
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b. formas verbais de primeira pessoa do singular / plural (ensinei, explicamos);
c. déiticos temporais (ja, ontem);
d. déiticos espaciais (1a, aqui).

- Unidades que designam conjuncao:

a. verbos no presente do indicativo (planeja, repete etc.);

b. verbos no futuro do presente do indicativo (corrigirei, lerei etc.);
c. verbos no futuro perifrastico (vou ensinar, vamos ler etc.).

- Unidades que designam disjuncéo:

verbos no pretérito perfeito do indicativo (leu, escreveu etc.);
verbos no imperfeito do indicativo (explicava, escrevia etc.);

verbos no futuro do pretérito do indicativo (estudaria, leria etc.);
locucdes adverbiais que indicam tempo (na proxima segunda-feira);
locucdes adverbiais que indicam lugar (na sala de informatica).

PO T

Fiz a identificacdo dos tipos de discurso e das sequéncias (dialogal,
descritiva, argumentativa etc.), procurando verificar se havia relacdo com o tema
abordado no segmento em analise.

Quanto a analise dos mecanismos de textualizacdo, procurei identificar as
cadeias anaféricas®’, os organizadores textuais que sdo indices de heterogeneidade
ou de polifonia®® das diferentes formas de agir presentes nos textos, e 0s conectivos
I6gicos (conjuncdes, locugdes conjuntivas) indicadores da argumentacdo, 0 que nos

auxiliou a levantar hipoteses das possiveis expectativas dos envolvidos na ACC.

e nivel enunciativo — para obter respostas as questdes abaixo:
3. Como as interlocutoras estéo representadas nos textos?
4. Que vozes sdo evocadas nos textos e assumem ou ndo o dizer? Em que
circunstancias?
5. Que aspectos ou etapas da atividade diarista recebem auto-avaliagéo positiva ou
negativa provenientes dessas diferentes vozes?
Identifiquei como as enunciadoras se encontram representadas nas
comparacdes; as vozes, explicitas ou implicitas (da escola, do métier, do coletivo
etc.) que foram evocadas por elas e que aspectos ou etapas da atividade diarista

elas compararam e/ou avaliaram (unidades de modalizacdo: adjetivos, advérbios,

%" Trata-se da coesdo nominal, as diferentes maneiras de referenciar um mesmo actante colocado em
cena pelo enunciador. Ex: o gato => o felino, o animal, o bichano, ele, aquele gatuno etc.

% Refere-se as vozes evocadas pelo enunciador, identificadas pelos discursos relatados: a) discurso
direto (uso de aspas, travessao); b) e discurso indireto (Charaudeau, 1998/2001).
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verbos).

e nivel semantico (a semiologia do agir) — para responder as questfes a seguir:

6. Quais sdo os actantes (alunos, colegas, escola) centrais referenciados nos
segmentos? Como eles sdo representados?
Que tipos de agir ou elementos do agir sédo tematizados no texto co-produzido?

8. Quais as semelhancas detectadas que podem caracterizar um género
profissional seguido pelas interlocutoras no ensino de leitura com a producéo do
diario?

9. Quais os contrastes detectados que podem caracterizar um estilo profissional
préprio de cada interlocutora?

10.Como as interlocutoras se confrontam com essas semelhancas e contrastes
entre seus trabalhos? Ha conflitos? Ha sugestdes de melhoria para o proprio

trabalho?

Identifiquei os actantes referenciados nas comparacdes, as figuras
interpretativas do agir ou elementos do agir que sdo representados nessas
comparacgdes por meio de verbos, sintagmas verbais ou hominalizacdes.

Vistos o0s primeiros passos em relacdo a identificacdo das unidades
lingUisticas determinadas para as analises, visando a interpretacdo das diferentes
representacdes das professoras construidas, sobretudo, nas estruturas
comparativas sobre suas atividades, o proximo passo sera apresentar os resultados
das analises desenvolvidas.
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Capitulo 5
Os resultados das andlises da autoconfrontacdo cruzada

O objetivo deste capitulo é apresentar e discutir os resultados das analises
realizadas, em relagéo aos trés niveis da textualidade: o nivel organizacional, o nivel
enunciativo e o nivel semantico, com a finalidade de responder as nossas questdes
de pesquisa e, de tal modo, atingir 0s nossos objetivos.

Assim, primeiramente, apresentamos as hipéteses levantadas sobre a
situacdo de producdo dos participantes da ACC; a estrutura conversacional e a
organizacao tematica que caracterizam os textos co-produzidos; para, em seguida,
apresentar os resultados da analise das comparacdes que foram construidas,
procurando examinar, nesses conjuntos de comparacdes, o conteudo tematico
mobilizado, as caracteristicas enunciativas e semanticas. Ao final, apresentamos
uma sintese desses resultados, expondo as conclusfes a que, com eles, pudemos

chegar.

5.1. HipOteses sobre a situagdo de producgao dos participantes da ACC

Nesta secdo, apresentamos as hipdteses sobre a situacdo de producgédo dos
textos produzidos na ACC, que incidem sobre o género mobilizado, as
representacdes mobilizadas em relagdo ao contexto fisico (o lugar e 0 momento de
producdo) e em relacdo ao contexto sdcio-subjetivo (a instituicdo social; a posicédo
social dos enunciadores; a imagem que o produtor quer passar de si; relagbes de
hierarquia ou de poder institucional entre enunciadores e os efeitos desejados entre
0s enunciadores).

Ao levantarmos hipéteses sobre o género, que poderia ter sido mobilizado
pelos participantes da ACC, verificamos que, como afirmam Clot & Faita (2000), se o
género da atividade é constituido de géneros linguageiros e géneros técnicos
(equipamentos materiais e formas de agir), no procedimento de intervengédo ACC,
ocorre uma fuséo de géneros: o0 género da atividade (atividades filmadas), o género
da experimentacao cruzada (atividades revividas) e o género cientifico (mobilizado
pelo pesquisador). Todos eles exercem uma interferéncia reciproca. Diante disso,

podemos levantar a hipotese de que, na situacdo de producdo da ACC, haveria a
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mobilizacdo desse conjunto de géneros e ndo apenas de um Unico género, 0 que,
evidentemente, dard ao texto efetivamente produzido uma configuracdo bastante
diferente de outros textos produzidos em outras situacdes de pesquisa cientifica,
como na das entrevistas classicas, por exemplo.

Vejamos, a seguir, as hipoteses referentes as representacdes dos produtores
sobre o contexto fisico e o contexto socio-subjetivo. Analisando o contexto de
producdo da ACC, podemos dizer que, em relacdo ao contexto fisico, ela foi
realizada na residéncia de P1 (espaco fisico), na manha de domingo do dia 18 de
dezembro de 2005 (espaco temporal).

Sob o ponto de vista do contexto sécio-subjetivo, as professoras,
provavelmente me viram como professora e pesquisadora mais experiente que elas
no ensino da escrita diarista, uma vez que ja havia analisado os diarios dos préprios
alunos em minha pesquisa de mestrado. Diante disso, é possivel que tinham como
objetivo relatar bons resultados da atividade (também um dos meus objetivos), por
mim, proposta e passar uma boa imagem de si ndo s6é a mim e as instituicbes em
que lecionavam, mas também de uma para a outra, afinal o titulo “autoconfrontacéo
cruzada” nos parece sugerir tal situacao.

Em relacdo a elas mesmas, provavelmente sentiram-se desempenhando, no
minimo, trés papéis: primeiramente, o papel de professoras-aprendizes de uma
metodologia didatica pouco conhecida a P1 e desconhecida a P2; o segundo papel
desempenhado seria 0 de participantes de pesquisa; e o terceiro seria o de juizas do
proprio desempenho e do da colega nas atividades propostas.

Como estudaram juntas e, portanto, tiveram a mesma formac&o na graduacao
(Letras) e na pos-graduacdo (Literatura), possivelmente imaginaram ter
desempenhos parecidos, apesar de viverem realidades opostas na profisséo:
instituicdo publica (45 alunos) versus instituicdo particular (7 alunos), pressupondo
também estilos diferentes, o que € peculiar em cada ser humano.

Apesar de serem praticamente amigas, pode ser gue em alguns momentos
sentiram-se a vontade como o relacionamento em uma “instituicao familiar”, contudo,
a idéia de uma “instituicao cientifica” deve ter prevalecido a maior parte do tempo, no
desenrolar da experiéncia, dado que as participantes sabiam que se tratava de um
procedimento cientifico e que os textos provenientes da ACC seriam parte de uma
tese de doutorado.
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Apresentados o0s contextos fisico e soécio-subjetivo, passemos, agora, aos

resultados da andlise do plano global dos textos gerados na ACC.

5.2. A caracterizagao dos textos da ACC
Para uma melhor organizacdo da exposicdo dos resultados dessa analise,
apresentamos, primeiramente, como se configuram os textos quanto a sua estrutura

conversacional e, em segundo lugar, ao contetdo tematico mobilizado.

5.2.1. A estrutura conversacional nos dois momentos da interacdo entre as
participantes

Conforme apresentado na discussdo dos procedimentos de coleta, para a
realizagdo da ACC (18/12/2007), utilizamos um DVD produzido a partir das cenas,
previamente selecionadas na ACS (11/12/2005) pelas professoras, de suas aulas
gravadas: da primeira aula, referente ao ensino da producdo escrita do diario de
leitura (8-9/8/2005), e de uma aula de discusséao do ultimo diario (28-29/11/2005).

Quanto a extensao, o texto tem 1031 linhas e divide-se em dois momentos. O
primeiro, a ACC, propriamente dita, tem a extensdo de 248 linhas, € composto de
207 turnos, constituidos de frases e periodos curtos que ndao se desenvolvem,
apresentando-se fragmentados, interrompidos e, alguns deles, sendo retomados
mais adiante.

Quanto ao segundo momento da interagdo, que se assemelha a uma
entrevista (e que, por isso, € assim por nés denominado), conforme vimos no
capitulo de procedimentos metodolégicos, € composto de segmentos de turnos mais
longos, com significados mais completos. Podemos confrontar a quantidade e a

extensdo dos turnos nesses dois momentos da interacdo, observando o quadro a

seqguir:
1° momento: ACC |2° momento: entrevista | total
linhas 248 794 = 1031
turnos 207 356 = 563

e Quadro 5: Os totais de linhas e de turnos nos dois momentos da ACC.

Como podemos ver, 0 primeiro momento, quanto ao numero de linhas, é bem
menor que 0 segundo, entretanto, em relacdo ao numero de linhas do segundo
momento, 0 primeiro momento apresenta maior quantidade de turnos, pois estes sao

curtos, sendo poucos os que vao além de uma linha, talvez pela interferéncia das
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imagens de aulas alternadas, ora de uma professora ora de outra, que compdem o
video produzido.

Em relacdo a quantidade de turnos de cada participante, temos 55 turnos
meus (a pesquisadora), 271 de P2 e 237 de P1. Com esses resultados, podemos
notar que a pesquisadora teve o menor niumero de turnos, pelo motivo ja exposto no
capitulo anterior, enquanto P2 tem maior nimero de turnos que P1, o que pode ser

visualizado no quadro 6:

Professoras ACC entrevista total
Marina 2 53 = 55
P2 112 159 = 271

P1 93 144 = 237

e Quadro 6: O total de turnos de cada participante.

A diferenca do numero de turnos entre as professoras se justifica ao
observarmos que ha 64 turnos de P2, em que h& uma simples verbalizagdo de
vocalizacdo (Kerbrat-Orecchioni,1996), ou seja, sinal de que P2 esta acompanhando
ou seguindo as palavras de P1, o que Kerbrat-Orecchioni (1990) chama de marca de
interacdo. JA P1 emitiu apenas 11 vocalizacBes. Se desconsiderassemos essas
marcas de interacao, teriamos 226 turnos de P1 e 207 de P2 e, assim, P1 excederia
em 19 turnos. Dentre as 64 vocaliza¢des expressas por P2, identificamos nove tipos
distintos, segundo a classificacao proposta por Kerbrat-Orecchioni (1990), de acordo
com sua funcgdo interacional, que sdo as seguintes: antecipacdo, complemento,
concordancia, confirmacdo, correcdo, discordancia, repeticdo, lamentacdo e
surpresa. Vejamos, a seguir, um exemplo de cada vocalizacdo identificada, para que
tenhamos uma visdo mais significativa de suas ocorréncias.

A antecipacao ocorre por parte de P2, na linha 81, a partir de um comentério
de P1 a respeito da semelhanca de ambas na maneira de orientar os alunos, menos
do estilo procedimental, referindo-se no modo de explicar um novo conteudo.

Exemplo:

Cena 4. Pl esclarece a um aluno que, no diario de leitura, ele pode dialogar,
preferencialmente, com o leitor e que, se quiser, com a ela (P1) também.

P2 O que vocé falou para eles?
P1 que ndo é para ninguém ler... no momento... depois:: que as pessoas vao ler... é
porgue a gente é meio... pa pare/
81 P2 [parecida < ANTECIPACAO
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P2 também utiliza uma vocalizagdo que completa (complemento) o turno da

colega. Exemplo:

1. Vocés gostariam de comentar sobre algumas dessas cenas?

P1 alguns [alunos] gostaram [da experiéncia diarista]... outros ndo
P2 também na minha turma também teve
P1 e porque

238 P2 se ndo gostassem... <« COMPLEMENTO

Um outro tipo de vocalizag&do, muito recorrente por parte de P2, que pode ser
percebido no exemplo, a seguir, € a concordéancia, bastante comum na interacéo

verbal.

Cena 6: P1, a pedido de uma aluna, exemplifica como falar de outro texto no diario de
leitura, enfatizando a importancia da liberdade de expressao.

P1 e as sobrancelhas vao abaixando quando eu fico nervosa ((risos))... coitados

((risos))
121 P2 é mesmo ((risos)) < CONCORDANCIA

Outra vocalizagdo também muito comum na conversacdo € o pedido de

confirmacao de algo que foi dito. Exemplo:

Cena 2: P1 |é e explica cada uma das instru¢cdes do diario de leitura, exemplificando
oralmente.

P1 olha que fofinhos 6... o outro tirando foto vocé viu?
54 P2 SErio? <« CONFIRMACAO

P2 também demonstrou ter o habito de corrigir (correcédo) algo que foi dito

pelo seu destinatario. Exemplo:

3. mas eu... eu ((P1)) tenho uma pergunta... ndo é qualquer tipo de texto que da para fazer
diario né?

M  éh... com o passar do tempo... com o nimero de de... textos...
326 P2 diarios < CORRECAO
M de textos que vocé vai apresentando para eles... € assim... determinados
géneros... diferentes textos... ai:: vocé vé que éh... qualquer que seja essa
mensagem.. ela sempre tem uma coisa para passar... alguma coisa nova né?

Outra vocalizacdo muito comum na interacao verbal, que também ocorre na

ACC, é adiscordancia do que foi dito. Exemplo:
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Cena 2: P1 |é e explica cada uma das instru¢cdes do diario de leitura, exemplificando
oralmente.

P2 A minha sala fica em:: em roda... a tua nao
P1 A minha ndo da para fazer roda...
43 P2 ah da <« DISCORDANCIA

Ao longo da andlise, identificamos uma seqiiéncia de trés outras vocalizactes
emitidas por P2, que, na realidade, nos parece ser outras formas ainda de P2

demonstrar que esta atenta ao que diz a colega. Vejamos o exemplo a seguir:

Cena 10: P1 exemplifica como colocar a opinido sobre um texto lido.

P1 que tonga... pergunta e responde ((risos))
160 P2 pergunta e responde ((risos)) « REPETICAO
P1 ai eu estou lendo o diario.. éh eu peguei eu mandei fazer o diario... e teve alguns
gue néo fizeram diario... fizeram uma OUtra narragcdo em cima da histdria que eu
dei
163 P2 ich:: «— LAMENTACAO
P1 ai eu peguei a narracdo e UM diario e fui comparando... e eles noés fomos
arrumando...
165 P2 n3o... «— SURPRESA

Nesse segmento, percebemos, na linha 160, uma repeticdo das ultimas
palavras proferidas por P1, que nos parece indicar uma espécie de concordancia
com o que foi dito. Na linha 163, a vocalizacao “ich::” parece-nos refletir um estado
emocional por parte de P2, equivalente a um lamento em relacdo ao que foi dito
pela colega. E, por fim, na linha 165, outra reagdo emocional, desta vez, de
surpresa quanto a estratégia alternativa utilizada por P1 na aula que deveria ser de
discussdo de diarios. A professora adaptou a aula de discusséo de diarios porque
alguns alunos ainda ndo estavam dominando a escrita diarista. Retomaremos essa
guestdo mais adiante.

Por um lado, observamos que, apesar de a maior parte das vocalizagbes
mostrar-se em momentos mais descontraidos da ACC, semelhantes ao que ocorre
em uma “instituicdo familiar” (como vimos no ultimo segmento), h& momentos em
que elas mostram-se, em menor nimero, também em momentos referentes a uma
“instituicdo cientifica”, mais especificamente, nas controvérsias geradas na ACC.
Notamos que, nesses momentos mais informais, as vocalizagbes mais recorrentes
sao de: antecipacdo, concordancia, confirmagéao, repeticdo, lamentacdo e surpresa.

Assim, podemos dizer que, nesses momentos, desenvolveu-se um processo

109



cooperativo entre 0s participantes de pesquisa, conforme assinala Kerbrat-
Orecchioni (1990). J& nos momentos de controvérsias, as mais utilizadas foram: as
de complemento, de correcdo e de discordancia. Por outro lado, pelo levantamento
realizado, esse recurso conversacional pareceu-nos fazer parte do estilo linguistico
de P2; dai, a diferenca quantitativa do nimero de turnos entre as duas professoras.

No entanto, a andlise da conversagdo ndo se limita as caracteristicas
estruturais e as quantitativas. E preciso ir além desses aspectos observaveis e
identificar a imagem que cada um dos participantes quis passar de si ou que
imagem atribuiu aos destinatarios da interacdo; que representacdes construiram
sobre os diferentes elementos constitutivos das atividades desenvolvidas. Para
chegarmos a esse nivel de analise, é importante levantarmos hipoteses sobre os
fatos observados desde o inicio da interacéo.

Assim que a ACC teve inicio, com a exibicdo das imagens das aulas — a
primeira aula do ensino da producgéo escrita do
diario de leitura —, as duas professoras, em vez
de reagirem verbalmente diante das cenas,
conforme a orientacdo que lhes tinha sido dada,

ficaram estaticas com os olhos fixos na tevé, em

gue aparecia a primeira cena da aula de P2. 3

—— i" Tl
Quando percebi que ja estava comecando a ser exibida a segunda cena do

DVD, precisei fazer um sinal com as méos, equivalente a um “E ai?”, para que a P1
comecasse a rir ao se ver no video. Na imagem que deu inicio ao dialogo, a
professora estava explicando as instrugcbes do diario, movimentando-se e
gesticulando com as maos tao rapidamente quanto falava, visivelmente nervosa por
causa do barulho dos alunos em “aula vaga” que vinha do andar de cima. A partir
dessa imagem de si mesma, fato insdlito as professoras, P1 faz um comentario
avaliativo sobre seu agir em sala de aula, entoando mais alto as silabas tonicas,
transcritas em maiusculas, nas palavras do primeiro turno: “Olha A DOida!”, por meio
do qual a professora é representada. Esse turno explicita a reacdo da professora,
que é fruto de um processo de compreensao e de avaliacdo do seu préprio agir,
entretanto, de um agir e de um “eu” que ficaram no passado. Nos termos de Clot
(1999), ao referir-se a si mesma em terceira pessoa do singular, P1 nos da margem

a inferir que a representacdo que teve de si mesma, naquele momento, foi a
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seguinte: “conhec¢o-me apenas na medida em que SOu eu mesmo um outro para
mim” (Clot, 1999: 145, parafraseando Vygotsky, 1925).

Na sequéncia, as professoras falam sobre as
cenas das aulas, entre risos ou seriamente, comentando
sua imagem fisica, aspecto estético e o0 agir reciproco. A

esse respeito, podemos relembrar que Faita (2004:28)

explica que a linguagem “permite o jogo, a brincadeira,
em ruptura com um tipo de discurso sério que, a seguir, retoma seu lugar”.

Descrito o primeiro impacto das professoras com as imagens de sua atuacao
em sala de aula, vejamos, na préxima sec¢do, os conteudos mobilizados a partir do

primeiro turno “Olha a DOida!” de P1.

5.2.2. Os contetdos mobilizados na ACC

A partir do primeiro turno da ACC seguem-se varios comentarios irbnicos de
P2, referentes a aspectos fisicos e comportamentais de P1, de seus alunos e do
aspecto fisico da sala de aula, entremeadas de um grande niamero de comparacdes
estabelecidas entre os gestos, as acdes e 0s procedimentos desenvolvidos pelas
duas professoras, que eram observados no video. Tais comentarios ocorrem em

guatro macro-tépicos, como podemos ver no quadro a seguir:

Topicos Subtdpicos

- seu agir corporal (gestos, postura, expressoes faciais)

- seu agir linguageiro (explicagdo, discussao, perguntas)
agir do professor | - suas formas de agir (explicacdo, organizacéo da classe etc.)
- seu estilo

- suas estratégias de ensino

instrumentos - 0 aspecto da lousa, da classe, da mesa do professor etc.
- 0 giz e 0 material didatico

- a classe numerosa

- 0 barulho (a questéo da disciplina)

dificuldades ou |- o espaco fisico da sala de aula

impedimentos - a heterogeneidade dos alunos
encontrados no |- a falta de atencdo dos alunos
trabalho - a recuperacéo e avaliacéo de alunos

- a altura da lousa

- as normas da escola (o uso do banheiro pelos alunos)
- a quantidade de giz disponibilizada ao professor

- sua postura, o barulho

agir dos alunos |- sua participacdo

- sua aceitacdo ou ndo aceitacdo do novo contetdo

- 0s efeitos produzidos nos alunos

e Quadro 7: Os contetidos mobilizados na ACC.
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Como podemos ver no quadro acima, em apenas 303 linhas, identificamos
quatro grandes tépicos, subdivididos em vinte subtépicos, sendo que alguns deles
foram retomados ao longo da ACC, como por exemplo, a questdo dos movimentos
do corpo, dos gestos, do comportamento dos alunos etc. Em linhas gerais, € nos
turnos de P1 que se encontram mais comentarios sobre a questdo do movimento do
corpo e dos gestos das méos, enquanto que, nos turnos de P2, é que se encontram
mais comentarios sobre a participacdo dos alunos e a questéo do barulho.

Em relacdo as aulas, propriamente ditas, os tépicos iniciados por P2 referem-
se mais aos alunos, quanto a sua participacdo; e os de P1l referem-se a sua
adaptacao desenvolvida na aula de discussao de diarios e o efeito da experiéncia
diarista produzido em seus alunos.

Para finalizar, podemos dizer que tanto os topicos de P1 quanto os de P2
enfocam identidades (semelhancas) e diferencas nos procedimentos utilizados por
meio de muitas comparagdes, abrangendo diferentes elementos constitutivos de
fases das duas aulas.

Exposta a organizacao global dos textos da ACC, apresentamos, na préoxima
secao, os resultados da analise das comparacoes.

5.3. Andlise dos segmentos em que ocorrem as comparacdes

Ao nos depararmos com 76 comparaq:ﬁes39 nos textos gerados na ACC,
vimos que nado bastava assinalar uma ocorréncia predominante nos dados, apenas
expondo o levantamento dessas estruturas e/ou agrupando por algum (ou alguns)
critério(s) e discuti-las no geral. Tivemos de considerar como as professoras
estabeleceram um vinculo entre duas realidades distintas (de uma e da outra), por
meio de uma andlise dessas formas de expressao, para chegarmos as
representacdes que elas construiram nos textos sobre o estilo particular de cada
uma ou sobre o género profissional e, sobretudo, sobre efeitos dessas diferentes
formas de agir.

Assim, nesta secdo, apresentamos a analise dos segmentos em que
localizamos conjuntos de comparacdes mais significativos, ocorridos em quatro

grandes tépicos:

% 0 levantamento das 76 comparacdes pode ser conferido no anexo 2, p.195.
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0 agir do professor;
os instrumentos do agir do professor;

dificuldades ou impedimentos encontrados no agir do professor; e

0N RE

0 agir dos alunos.

E importante esclarecer que, em cada segmento apresentado, expomos 0s
resultados quanto a analise desenvolvida nos trés niveis: organizacional-

conversacional, enunciativo e semantico.

5.3.1. O agir do professor

Dentre os diferentes procedimentos didaticos comparados pelas professoras,
apresentamos, a seguir, um segmento que se refere aos procedimentos
desenvolvidos na primeira aula, para o ensino da produgédo escrita do diario de

leitura.

Cena 4: P1 esclarece a um aluno que, no diario de leitura, ele pode dialogar, preferencial-
mente, com o leitor e que, se quiser, com ela (P1) também.

P2 o0 que vocé falou para eles?
P1 eu falei que:: quando eles estdo fazendo diario... ndo é... para ninguém ler... no

80 momento... depois:: é que as pessoas vao ler... & porque a gente € meio pa pare/
P2 [parecida
P1 parecida...mas mas ao mesmo tempo difeRENte... porque:: a explicagdo esta bem
diferente
P2 ta

85 P1 eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a questdo do diArio
P2 é porque ainda ndo cheGOU... eu expliquei depois a liberdade
P1 ah:: entéo ((risos))
P2 eu s fui... so fui gra-da-Tl-va
P1 [foi mais de-va-GAR:: ((risos))
90 P2 é porque foi a oitava né? ((falando seriamente))

Quanto ao nivel organizacional-conversacional, esse segmento compde-se
de onze turnos (seis de P2 e cinco de P1) e inicia-se por meio de um ato de fala de
P2 pedindo um esclarecimento sobre o que P1 falava aos seus alunos, terminando
com outra pergunta, na linha 90, que € um pedido de confirmacgéo a sua justificativa,
observado pelo marcador conversacional “né?”. Na linha 81, P2 interrompe a
justificativa de P1 — “assalta o turno”, diria Kerbrat-Orecchioni (1996) —, emitindo a
vocalizacdo “parecida”, que € uma antecipacdo do que ia ser dito por P1, apenas

com a intengdo de colaborar com ela. Ja na linha 84, P2 concorda que ha uma
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identidade, por meio da vocalizacao “t4” — talvez porque um pouco antes falavam da
semelhanca entre as duas professoras quanto ao movimento do corpo e aos gestos
das mados — concordando também que ha uma diferenca entre elas: o modo de
explicar.

O que se observa, ainda nesse nivel de analise, € que 0s turnos
predominantes sdo os de P1, pois as interferéncias de P2, até entdo, se dao por
meio das vocalizagbes (colaboragcdo interacional). Nesse seu agir, P1 parece
intencionada a enfatizar a diferenca de estilos entre seus procedimentos didaticos, a
perceber pelo tom mais alto do termo “difeRENte”, pelo alongamento sonoro da
conjuncéao “porque:.” e pela assercdo direta e objetiva da linha 85: “eu frisei bem a
liberdade... vocé esta pegando bem a quest&o do diArio”. S6 a partir dessa assercéo
P2 reage discordando — “turno reativo”, diria Kerbrat-Orecchioni (1996) — “é porque
ainda ndo cheGOU... eu expliquei depois a liberdade”. Ela discorda com a colega, ao
fazer uso do advérbio “ndo” e ao expressar em tom mais alto a Ultima silaba do
verbo “cheGOU”, talvez para que P1 ndo pensasse que ela ja havia terminado de
explicar as instrucdes do diario.

No nivel organizacional, observa-se que o segundo turno (linha 79) € um
relato interativo identificado, principalmente, pelos déiticos de pessoa (eu, vocé, nos,
a gente), verbos no perfeito e por uma oracdo em discurso indireto, inserido pelo
verbo do dizer “falei”, inserido em discurso interativo, em resposta a pergunta de P2
(linha 79), embora a cena em exibi¢céo fosse da aula de P1. Na realidade, P2 insere
sua aula na conversa para se defender (linha 86) de P1 (linha 85), nos indicando
que o discurso interativo predominante nesse segmento ndo se refere a situacdo de
producdo da ACC, mas parecendo oscilar entre o passado e o futuro, ou seja, uma
cena de aula ja ocorrida e que ainda seria exibida no video: “(86-P2) é porgue ainda néo
cheGOU... eu expliquei depois a liberdade”. E um relato interativo referindo-se a uma
interacdo verbal entre P2 e seus alunos no passado, apesar de ser uma justificativa
dada a P1.

Nesse segmento, observa-se também que ndo ha uma sequéncia explicativa
composta pelas quatro fases (constatacdo inicial, problematizacdo, resolucdo e
conclusédo-avaliacdo), mas uma sequéncia explicativa local (parcial), identificada
pela conjuncdo “porque”, utilizada pelas duas professoras em trés ocasifes; uma

explicacdo articulada a outra, logo, co-construidas em estruturas comparativas. A
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explicagdo ocorre nas proprias comparacgdes, ao pressupor que o interlocutor podera

nado entender. Confira:

1. 80-P1: é porque a gente é meio parecida parecida <» mas mas ao mesmo tempo
difeRENte... porque:: a explicacdo esta bem diferente

2. 85-P1: eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a questdo do diArio,
cuja resposta é explicativa (86-P2: € porque ainda ndo cheGOU... eu expliquei
depois a liberdade).

3. 88-P2: eu so6 fui... so fui gra-da-Tl-va <> (89-P1) foi mais de-va-GAR::

Diante disso, vemos que esse primeiro conjunto de comparacdes exerce a
funcao de explicacéo.

No nivel enunciativo, observamos, nessas comparacdes, que 0s actantes
colocados nos textos sdo as prOprias professoras, por meio dos déiticos “eu” e
“vocé€” (na segunda comparacao) e de uma maneira mais informal, tratando-se por
“a gente” (na primeira comparacao) em lugar de “n6s”, como “eu + tu”, contrapondo
a um terceiro elemento humano, que se refere aos alunos, identificado por
“ninguém”, “as pessoas”, “eles” e “a oitava”.

Identificam-se, também, as avaliacdes por meio de adjetivacdo que qualifica
as duas interlocutoras: “parecidas”, “diferentes”, “meio parecidas”, “gradativa” e da
expressao adverbial “mais devagar” equivalente ao adjetivo “lerda / lenta”.

Ja& no nivel seméantico, o que estd sendo comparado e avaliado nesse
segmento é o agir linguageiro, o modo de explicar o contetudo abordado (énfase na
liberdade de expressdo X énfase no diario de leitura) e a ordem dos elementos
constitutivos (a ordem das instru¢des do diario) na explicagdo. Em outros termos, 0
que esta sendo comparada e avaliada € a diferenca de estilo entre as professoras,
em relacédo a ordem de se cumprir as prescricdes. Esse fato ndo deprecia o agir de
nenhuma delas. O que se constata, na realidade, € que ambas se apropriaram do
género diario, ou seja, do género da atividade proposta, e isso nos parece que uma
das normas desse género é mesmo envolver o agir explicacdo na relagdo com os
alunos.

Quanto a propria estrutura comparativa, apresentamos, a seguir, as trés

comparacdes identificadas em um quadro para melhor visualizagéo:

115



Classificacéo Comparacdes

graduada; | (80-P1) é porgue a gente é meio parecida parecida <> mas
composta global e | mas ao mesmo tempo difeRENte... porque:: a explicagcdo esta
avaliativa | bem diferente

global e | (85-P1) eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a

explicita avaliativa | questéo do diArio

(88-P2) eu so fui... s6 fui gra-da-Tl-va <> (89-P1) foi mais de-

co-produzida | avaliativa va-GAR::

e Quadro 8: As comparacdes do 1° segmento: o agir do professor

Como podemos observar, a primeira € composta por duas comparacdes
estabelecidas por P1 entre identidade graduada (um certo grau de identidade)
guanto a maneira de explicar (estilo) e entre diferenca global e avaliativa a respeito
do que foi mais enfatizado na explicacdo. Essa énfase é identificada e materializada
por P2 na segunda comparagdo, que classificamos de explicita, sem termos
comparativos, no entanto, apontando-nos mais uma diferengca global e avaliativa
observada por ambas. Nessa segunda comparacdo, Pl esta focando o agir
linguageiro a partir de um discurso proferido em outro momento, em discurso
interativo, que nos remete em discurso indireto — ou seja, em uma comparacao, sem
termos comparativos — a sua reprovacao em relacdo ao fato de P2 nao priorizar a
explicacdo sobre a importancia da liberdade de expresséo na escrita diarista.

Quanto a terceira comparacdo, o turno inconcluso de P1 “ah:: entdo”
subentende um “Vocé foi mais devagar que eu”, logo, estamos diante de uma
comparacdo co-produzida e avaliativa; ndo s6 pelo predicativo do sujeito “mais
devagar”, mas também pela entoacdo de voz, emitindo as palavras de maneira
silabada, cujas silabas ténicas também sédo entoadas em tom mais alto. Podemos
notar que a comparacao avaliativa comeca a ser estabelecida no momento em que
P2 completa o que foi omitido por P1, co-produzindo o elemento comparante da
estrutura comparativa a partir das palavras de P1: “ah:: entdo” — P2: “eu s6 fui... s6
fui gra-da-Tl-va” (elemento comparante) que, em seguida, P1 co-produz o elemento
comparado — “foi mais de-va-GAR::".

Além do agir linguageiro, outros aspectos, que também fazem parte dos
procedimentos didaticos, sdo comparados pelas professoras: os “gestos do métier”
(Clot & Faita, 2000), os gestos das maos e os movimentos do corpo. Vejamos essas

comparagoes:
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Cena 7: P2 finaliza a explicacdo da liberdade de expressado e continua a ler e a explicar as
outras instrucdes do DL, sempre lan¢cando perguntas aos alunos.

((P1 e P2 em uma s6 voz)) falamos a mesma coisa ((risos))

M qué?

P2 falamos a mesma coisa ((risos))

125 P1 e do mesmo jeito... com a maozinha... bem que o Guilherme falava né? que a

gente se parecia dando aula lembra?

P2 com certeza é tudo muito parecido... € verdade ((5 segundos de siléncio)) agora
sdo as duas... estou com o papel ha mdo e mexendo no braco

P1 é... e andando para la e para ca, vocé esta vendo?... também ndo fica quieta

((risos))...

Em relacdo ao nivel organizacional-conversacional, esse segmento tem 6
turnos e, considerando que ele tem inicio com as duas professoras, em uma so voz,
temos 3 turnos de cada uma e 1 meu. A reacdo das professoras diante da
coincidéncia de terem comentado a mesma coisa
na explicacdo das instrucdes (a idéia € que, no
diario, vocé tem a liberdade de escrever...) foi de
tanta surpresa que relacionaram tal fato

semelhante  a  outros aspectos também

semelhantes ocorridos, como 0s movimentos
rapidos com o corpo e 0s gestos das maos.

Quanto ao nivel organizacional, com excecdo do segundo turno (linha 123),
que é constituido em discurso interativo, observamos uma insercdo de relato
interativo até a linha 126, que pode ser identificado, dentre outras marcas
linglisticas, pelos verbos no perfeito, com exce¢do dos marcadores conversacionais
“né?” e “lembra?” (pedido de confirmacao) que denotam a contemporaneidade da
acao de linguagem. A partir dai, observamos o discurso interativo. E quanto ao tipo
de seqUéncia, observamos uma sequéncia descritiva de acbes (Bueno, 2007) que
vao se construindo intercaladamente entre os comentarios das professoras, ou seja,
entre as comparacdes, cujas estruturas sdo os proprios turnos dessa sequéncia.

No nivel enunciativo, identificamos os déiticos de pessoa “a gente” e “vocé”
referindo-se as enunciadoras da interacdo e a referéncia, feita por P1, a um ex-

aluno, o actante Guilherme® que, na realidade, é autor de uma comparacéo ja

“% Guilherme foi aluno de ambas as professoras; ocasido em que a P1 era professora de Inglés e a
P2, de Portugués.
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estabelecida anteriormente e que passa a fazer parte da primeira comparacao desse
segmento.

Ainda no nivel enunciativo, identificamos modalizacdes epistémicas na
segunda comparacao, linha 127-P2: “com certeza € tudo muito parecido... é
verdade”. Com isso, ja no nivel seméantico, P1 estabelece a Ultima comparagéo do
segmento que também se refere ao agir corporal, ao movimento dos professores em
sala de aula (andando para la e para cd), que pode ser identificado pelo verbo
“andando” e pela expresséo “nao fica quieta”.

Desconsiderando a primeira comparagcao, pois ela precisou ser repetida a
meu pedido, observamos uma sucessdo de comparacdes de identidade, que
ocorrem a partir da constatacdo de uma coincidéncia ocorrida nas cenas de aulas,

que diz respeito a explicagdo das instru¢cbes do diario de leitura. Quanto as

comparacées desse segmento, estas sdo as seguintes:

Classificacdo Comparacdes

(124-P2) falamos a mesma coisa <> (125-P1) e do mesmo jeito...
global | com a maozinha... bem que o Guilherme falava né? que a gente se
parecia dando aula lembra?

co-produzida
e composta

explicita global | (127-P2) com certeza € tudo muito parecido... € verdade

(129-P1) também ndo fica quieta

e Quadro 9: As comparagdes do 2° segmento: o agir do professor

Podemos observar que a comparacdo de P1 (linha 125) é composta e co-
produzida, ao mesmo tempo, a partir da comparacdo estabelecida por P2 (linha
124). Quanto aos termos que identificam as comparacfes, o adjetivo “mesmo” e o
verbo pronominal “parecer-se” expressam a identidade global de um ato de
linguagem, do comportamento gestual e do corpo de ambas as professoras,
elementos comparados nas duas proximas comparagfes: ambas sdo comparacdes
explicitas, apontando identidade global. Em suma, as comparacdes de identidade
evidenciam caracteristicas do género docente.

Vale comentar que, a respeito das caracteristicas do género docente, no
caso, o0 agir corporal, a énfase maior foi dada ao gesto das maos, em momentos
anteriores na ACC, ndo constituindo um segmento mais desenvolvido do que o que
acabamos de apresentar, no entanto, foi motivo de surpresa e muitos risos, como se

vé nos exemplos abaixo:
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Classificacdo Comparacdes

(52-P2) vocé faz igual a mim... sempre mexendo a méo ((risos))

(60-P1) ah... a gente fica com a maozinha ((risos)) ai que bando de
explicita | global | retardadas!

(117-P1) olha a méo... fez igual a vocé ((risos))... é ridicula igual
((ris0s))... ai meu Deus! ((risos))

e Quadro 10: As comparacdes relacionadas ao 2° segmento: o agir do professor

Embora esses comentarios possam parecer nao ter grande importancia e
parecer “ridiculo, bobo”, aos olhos de P1, vale comentar que os gestos das maos,
por exemplo, tdo observados pelas professoras, revelam que, ao falarmos (e ao
trabalharmos), nosso corpo também se comunica, englobando ndo s6 as méaos, mas
a cabeca, as pernas, 0 movimento do corpo — também observado pelas professoras.
Talvez a imagem que as professoras acham que deve passar aos alunos seja de
uma postura corporal e gestual mais moderada, elegante. E claro que esses
elementos ndo-verbais dependem do estilo comportamental de cada individuo, do
estado de espirito e da situacao em que se encontra (Weil e Tompakow, 2000).

Toda essa expressividade néo-verbal utilizada pelas professoras, pelo que
pudemos observar, segundo Weil e Tompakow (2000), sinalizam énfase e ilustracao,
préprios do agir em aula expositiva, que s6 podem ser compreendidos dentro do
contexto mais amplo da interacdo. Diriamos que esses gestos, tdo observados e
avaliados pelas professoras, podem ser considerados “gestos do métier” ou
“artefatos do métier” ou, até mesmo, “géneros de técnicas” (Clot & Faita, 2000),
podendo, talvez, caracterizar o género da atividade docente “dar aula”. Esses
autores nos esclarecem que os “géneros de técnicas”, as que 0 agir corporal se
enquadra, faz a ponte entre a operacionalidade material e as maneiras de agir e de
pensar de um meio.

Identificamos também, na comparacédo de P1: “(117) olha a méo... fez igual a vocé
((ris0s))... € ridicula igual ((risos))...”, que ela refere-se em terceira pessoa, embora tenha
omitido o déitico de pessoa “ela”, mas subentendido pela desinéncia verbal em
terceira pessoa no singular “fez” e “€”. No momento em que reage dessa forma, a
professora atribui-lhe o adjetivo de “ridicula”, ao se ver gesticulando em demasia. Na
realidade, podemos pressupor que P1, ao reagir dessa forma, demonstra ter a visao
de um modelo implicito do agir do professor, fruto de um estagio centrado na
observacdo e imitacdo de modelos tradicionalmente valorizados na graduacgéo
(Bueno, 2007).
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Ao tratar-se em 32 pessoa, na linha 117, P1 demonstra ndo se reconhecer
como autora daquele agir passado, comprovando-nos a distancia existente entre o
“eu” no contexto da ACC e o “eu-outro” observado no video. De fato, ndo é uma
distancia temporal, mas sim psiquica, que pode acontecer com qualquer um em
situacao de pesquisa (Clot, 1999: 146). Isso € mostrado linguisticamente no uso da
32 pessoa do singular, alternado ao uso da 12 pessoa. P1 nao se refere como
enunciadora inserida no curso temporal da ACC, mas como uma 32 pessoa, 0 que
nos remete a um “eu” ausente, supostamente esquecido no passado.

Quanto aos procedimentos didaticos desenvolvidos na aula de discussao de
diarios, localizamos uma comparag¢do em que P1 expressa o primeiro elemento em
forma de pergunta (elemento comparador), que P2 responde e, em seguida, P1
expressa 0 segundo elemento (elemento comparado), completando sua

comparacao. Vejamos o exemplo:

Cena 11: Um segundo aluno de P2 da o seu parecer sobre a sua experiéncia com o diario
de leitura e sobre o seu préprio progresso em relagdo a escrita diarista observado desde o
primeiro diario até aquele udltimo.

201 P1 vocé fez no individual né?
P2 fiz... um por um
P1 eu fiz no coletivo... se eu tivesse feito um por um teria que ter... uma semana

((risos))

P2 é... uma semana...

(.)

No nivel organizacional-conversacional, esse segmento tem apenas quatro
turnos, dois de cada professora, e tem inicio com um ato de fala de P1 pedindo por
um esclarecimento a respeito da estratégia utilizada pela colega na aula de
discussdo de diarios, que, na realidade, € uma assercdo seguida do marcador
conversacional “né?”, indicador de um pedido de confirmagéo, pois, obviamente, P1
ja conhecia a resposta. P2 apenas confirma, o que da margem a P1 ao que
pretendia: enfatizar sua explicacdo quanto a estratégia utilizada (discusséo conjunta
dos diérios) e P2 concorda, cuja resposta é uma repeticdo das ultimas palavras
expressas por P1, logo, mais uma vocalizagdo emitida por essa professora.

No nivel organizacional, ainda identificamos uma comparacdo, que esta

estruturada em uma seqiéncia descritiva local, em relato interativo, identificado por
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verbos no perfeito, imperfeito e futuro do pretérito etc., no qual P1 faz referéncia a
um “eu” e “vocé” referindo-se a elas mesmas (nivel enunciativo).

Ja no nivel semantico, o que estd sendo comparado nesse segmento € o
modo como se deu a discusséo dos diarios produzidos pelos alunos: “no individual”,
com a leitura de cada aluno (sete alunos) do seu préprio diario, e comentando a
respeito da experiéncia vivida a partir de algumas perguntas formuladas por P2; e
“no coletivo”, como ocorrido na aula de P1.

O agir que estd sendo colocado em questdo nessa comparacdo € o agir
linguageiro e o agir prescritivo: 0 cumprimento do que propomos as professoras; e
esse segmento nos mostra que cada uma cumpriu as prescricdes, por mim
sugeridas, a sua maneira, conforme a possibilidade de cada uma. “(A apropriacéo
psicoldgica) resulta sempre da impossibilidade em que se acha um sujeito de levar a
atuar a pluralidade” de opg¢fes possiveis. “O trabalho nunca € sendo um dos
elementos da dialética em que o sujeito se descobre. Assim, (..) 0s sujeitos
inventam modos de acdo muito diversificados que sdo uma série de desafios as
situagOes adversas que enfrentam” (Clot, 1999: 52).

Quanto a estrutura comparativa, apesar de intercalada a resposta de P2, é
uma comparacao explicita estabelecida por P1 e, ao mesmo tempo, uma hipétese,
em tom irbnico “(203) se eu tivesse feito um por um teria que ter... uma semana ((risos))”, que nos
aponta uma diferenca global em que se faz ouvir a voz da razdo, duplamente
modalizada: pragmatica “se eu tivesse feito” e dedntica “teria que ter”, por meio da
qual P1 justifica sua impossibilidade de fazer a discussao de diarios “no individual”: a
questao do numero de alunos e a do tempo de aula de apenas 50 minutos.

Na realidade, esse argumento hipotético nos evidencia a acdo experiéncia®,
pois nos leva a perceber que a professora ja vivenciou essa situacao; experiéncia
igualmente vivida por P2, ja identificada anteriormente também em uma

comparacdo, que apresentamos no fragmento a seguir:

Cena 10: P1 exemplifica como colocar a opini&o sobre um texto lido.

191 P1 olhala... esse menino ndo gosta de falar
P2 ele tem vergonha... € mais timido... € exatamente por isso... em muitos... eles ficam
mais timidos... olha o outro escondendo o queixo o tempo todo... coitadinho olha...
estdo zoando com ele...

“l Nao identificada lingtisticamente, mas interpretada na hipétese expressa pela professora.
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Essa comparacdo ocorre no momento em que as professoras discutem a
guestédo da participacdo ou da nédo participacdo dos alunos; e a partir do momento
em que P2 estabelece essa comparacdo, a0 mesmo tempo, explica a razdo da ndo
participacdo dos alunos (actantes colocados em cena), logo, ela se da em sequéncia
explicativa local, em um discurso interativo. Mais especificamente, P2 expfe a razdo
da nédo participacdo dos alunos em classe numerosa, classificando-os de timidos, o
que pode ser identificado pela expressdo “mais timidos”, atribuindo um certo grau de
gualidade aos alunos de P1 e, sobretudo, tomando como referéncia os seus alunos
“participantes” X “timidos” (alunos de P1); logo, uma comparac¢do graduada
intensiva. Ao atribuir esse grau de qualidade aos alunos de P1, P2 avalia os alunos
da colega “ser mais timido” e “ficar mais timido”, demonstrado a certeza sobre o que
diz, identificada pela modalizacdo epistémica “é exatamente”, em relacdo ao agir
linguageiro dos alunos.

Apresentada a discussédo sobre o agir dos professores confrontado em
comparacdes, passemos para a proxima etapa dessa exposicdo dos resultados da

analise que diz respeito aos instrumentos que fazem parte do agir do professor.

5.3.2. Os instrumentos do agir do professor

Nesta secdo, apresentamos dois segmentos em que localizamos
comparacfes que tém como objeto comparado lousa e giz. Assim, expomos
primeiramente um segmento referente a lousa e, em seguida, um segmento relativo
ao giz. Nao tdo menos importante que o agir do professor, os instrumentos do seu
agir, como lousa e giz, sao comparados logo no inicio da ACC; a lousa, quanto ao
seu aspecto e altura, e o giz, quanto a sua quantidade.

A questdo da altura da lousa s6 é apontada na linha 130, quando P2,
inesperadamente, comenta “s6 que tem o detalhe... da lousa... olha s6 onde que
esta a linha da lousa na minha cabeca” e que, imediatamente, P1 co-produz o termo

comparado:\ “é... e a minha... estd l& nos quintos ((risos))”, logo, mais uma

comparagao \co-produzida de diferenca global.
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Mesmo que 0 uso desses instrumentos seja visto como
caracterizador do ensino tradicional, eles continuam presentes
na sala de aula, da mesma forma que turmas grandes
organizadas em carteiras enfileiradas, como se vé na figura ao

lado.

Ainda que o professor tenha disponibilidade de recursos didaticos mais
“valorizados” socialmente, como retroprojetor, data show etc, a sala de informatica e
a de video, por exemplo, sdo Unicas para atender a uma escola inteira, sendo a
manutencdo dos aparelhos inviavel. Por essas e outras razdes, lousa e giz, e
acrescentariamos o livro didatico, tém sido indispensaveis na sala de aula, até
mesmo na escola privada, tornando-se simbolos da educacdo escolar. Tanto é
verdade que a primeira imagem que se tem de uma sala de aula é exatamente a que
se vé nessa mesma figura.

Como a lousa foi objeto da primeira comparacao, optamos por apresentar a
parte inicial da ACC para que o leitor compreenda a ocorréncia de 76 comparagoes

em 303 linhas dos textos considerados para a analise.

Cena 2: P1 |é e explica cada uma das instru¢cdes do diario de leitura, exemplificando
oralmente.

P1 ((risos)) olha a doida!

P2 olha o barulho da TUa sala!

P1 ndo... ndo é da minha sala... a minha sala esta quieta... essa € uma sa/ sala de
Clma... se vocé olhar para os meus alunos...

5 P2 [olha a tua lousa!
P1 filha... & escola do estado... ndo reclama nao!
P2 [olha a tua LOUsal

P1 ah é... estd toda trincada
P2 ¢é mas estd melhor pintada do que a minha
10 P1 ((risos)) deu certo
P2 também escreveu diario de leitura na LOUsa... que piegas! ((risos))
P1 queria que eu fosse fazer o qué? vou escrever na parede?
P2 pensei que s6 eu tivesse grafado
P1 [ndo tem nada a ver... olha que lindo! olha l& os meus
bebés!... ndo é lindo?

Quanto a andlise do nivel organizacional-conversacional, essa abertura da
ACC é composta de treze turnos, sete de P1 e seis de P2. Como podemos observar,
esse segmento tem inicio com um ato de fala de P1, que é sua reacao diante da
prépria imagem na sala de aula, ja descrita no comeco desse capitulo. Ao expressar

sua reacao, iniciada por “olha”, verbo no imperativo afirmativo (que aparece sete
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vezes), P1 chama a atencdo de sua interlocutora, que passa a se servir do mesmo
tipo de expressédo, colocando P1 na condicdo de alvo de trés elementos do agir
docente observados na cena de aula da P1 (o barulho, o aspecto da lousa e o fato
de escrever “diario de leitura” na lousa), restando-lhe defender-se e justificar-se.
Contudo para reverter essa situacdo, P1 utiliza-se da mesma expressdo com 0
mesmo verbo, fazendo P2 observar que seus alunos ndo estavam fazendo barulho e
sim prestando atencao na aula, em siléncio.

Ainda em relagcdo ao nivel organizacional, esse segmento apresenta-se
predominantemente em discurso interativo, que caracteriza o discurso oral conjunto
a situacdo de producao, identificado, sobretudo, pelos verbos no imperativo
afirmativo presente; pelos pronomes pessoais (eu, vocé ..); etc. Quanto as
sequéncias, observamos uma alternancia de sequéncias dialogais e sequéncias
explicativas locais.

No nivel enunciativo, observamos que P1 inicia o segmento referenciando-
se em terceira pessoa, conforme discutido na p.119; observamos o “eu” e “vocé€”, na
maior parte do segmento, subentendidos. Quanto as vozes, identificamos a voz do
métier, ndo explicitamente, mas dependendo da inferéncia do leitor. Assim como
Lousada (2006), preferimos a denominagdo “voz do métier” a “voz da profissdo”,
pois, segundo Clot (1999), o métier fala pela voz de um professor, deixando entrever
as concepgbes de fundo que embasam seu trabalho, por exemplo, quando o
professor fala de maneiras de se portar ou de fazer em relagdo ao comportamento
dos alunos e em relacdo ao ensino.

Podemos pressupor, entdo, a voz do métier em dois momentos: a) logo no
primeiro turno: “olha a doida!”, no qual P1 se autocritica, como se o coletivo mais
amplo de trabalho dissesse: “Essa é a postura de uma professora? Uma professora
tem de ter uma boa postura diante dos alunos, e néo ficar andando para la e para
ca, nessa agitacdo toda!”; b) e no segundo turno: “(2-P2) olha o barulho da TUa
sala!”, seria a seguinte: “O professor deve atrair a atengédo do aluno, organizando a
classe e estimulando-o a participar da atividade proposta e, no caso de uma aula
expositiva, convencendo-o a prestar atencao”.

Quanto ao que foi avaliado nesse segmento, localizamos os adjetivos:
“melhor” na primeira comparacdo “estd melhor pintada”; e “olha a doida”.

Identificamos também a modalizac&o pragmatica “pensei que so eu tivesse grafado”,
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logo apds a segunda comparacdo “também escreveu diario de leitura na LOUsa”,
por meio da qual P2 demonstra surpresa e, em seguida, avalia “que piegas!” (outra
avaliacdo por adjetivacdo) o agir instrumental (simbdlico) de P1: escrever na lousa
(j& no nivel semantico).

Podemos observar, no quadro a seguir, que as duas comparagdes presentes
dividem o segmento em duas teméticas: condicdes de trabalho (lousa alta e

trincada) e metodologia (ambas escreveram o titulo “diario de leitura” na lousa). Ex:

Classificacao Comparacdes
explicita | 9raduada | (09-P2) é mas esta melhor pintada do que a minha
global (11-P2) também escreveu diario de leitura na LOUsa

e Quadro 11: As comparac¢des do 1° segmento: os instrumentos do agir do professor

Embora a segunda comparacao seja referente ao agir do professor, discutido
na secao anterior, optamos por apresenta-la aqui, pois se encontra no segmento em
guestéao e se refere diretamente ao uso da lousa, o instrumento material comparado.

Apresentadas as comparacgdes referentes ao aspecto da lousa e o que, nela,
foi escrito, vejamos, a seguir, 0 segmento que expde “as comparagdes” que colocam

0 giz como elemento comparado:

Cena 13: Um terceiro aluno de P2, ao contrario dos dois primeiros, responde que ndo gostou
da experiéncia com o diario de leitura, porque néo gostava de expor sua opinido por escrito.
E outros trés alunos responderam as mesmas perguntas, dizendo que gostaram da
experiéncia.

P1 ah eu andava com essas malonas também com tudo dentro... ah era horrorosa

P2 [a  minha rasgou
caiu... ((risos)) ai eu joguei fora ((risos))... eu ando... com um monte de coisas

P1 eundo ando mais com essas malonas nao porque...

240 P2 [uma vez eu estava com dor no pulso até

de...

P1 [é... dobi... eu
ando com uma caixona de giz bem grandona e vocé nédo tem

P2 e ai a gente fala assim: “faltou giz... fulano... vé& buscar”... eu também ando com
uma no carro... mas o giz esta contado ali...

Quanto ao nivel organizacional-conversacional, podemos observar que 0s
turnos desse segmento estdo estruturados em relato interativo até a linha 240 e, a
partir dai, em discurso interativo até o seu final. Esse segmento tem seis turnos, trés

de cada professora; € iniciado por um comentario de P1, cujo topico instaurado

refere-se a quantidade de material que o professor transporta. Nota-se que essa
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tematica parece animar as professoras, pois uma assalta o turno da outra. Se ndo
fosse por isso, o relato interativo transformar-se-ia em narrativa, 0 que pode ser
identificado pelo inicio “uma vez eu...” na linha 240. Na realidade, P1 interrompe P2
para poder estabelecer a seguinte comparacédo “(P1-241) ando com uma caixona de giz bem
grandona e vocé ndo tem), revelando-nos um dos possiveis impedimentos por que sofre
um professor de escola particular: o racionamento do giz. Voltaremos a esse ponto.

No nivel enunciativo, as professoras sédo referenciadas pelo “eu”, que
aparece seis vezes, nas tentativas de as professoras relatarem as experiéncias
vividas quanto a quantidade de material que tém transportado. Essa questdo nos
leva, no minimo, a duas interpretacfes: a) a escola de P2 possibilita um agir
instrumental mais diversificado, disponibilizando material impresso e virtual, além do
giz e, por essa razéo a professora nao precisa carregar uma “caixona” de giz; b) ou,
ao dizer que tem uma “caixona” de giz no carro, subentende-se que ha uma certa
limitagdo quanto a esse tipo de material (a voz da escola, talvez) e que, portanto,
ndo ha tanta disponibilidade de material impresso e virtual alternativo como se
imagina.

Em relacdo ao nivel semantico, P2 coloca em cena o coletivo de trabalho, ao
expressar o0 déitico “a gente”, fazendo-se ouvir, explicitamente, a voz dos
professores de sua escola: “faltou giz... fulano... va buscar”, automaticamente
colocando em cena também um possivel aluno, representado por “fulano”. Em
suma, a limitacdo do consumo de giz constitui-se como mais uma preocupacao, pois
a professora tem de “conta-lo”, isto é, tem de gerir 0 seu uso (agir cognitivo); e se
gastar mais giz do que o previsto pela escola, tem de buscéa-lo no carro (agir
corporal), ou pedir a um aluno para fazé-lo: “Faltou giz. Fulano, va buscar’ (agir
linguageiro). O fato de uma professora usar muito giz e a outra estar “com o0 giz
contado”, nos leva a inferir a questédo da possibilidade, ou da impossibilidade, de um
agir instrumental alternativo. Portanto, percebe-se ainda que as condicdes materiais
de trabalho séo diferentes nos minimos detalhes, o que se constitui em mais uma
condicéo de trabalho do professor.

Quanto as comparacfes desse segmento, no paragrafo anterior a
apresentacdo do segmento, dissemos “as comparac¢des”, pois identificamos trés
comparagOes intercaladas, no segmento anteriormente discutido, que, se

reformuladas, teriamos as trés seguintes:
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Classificagao Comparacdes
explicita (241;P}) eu ando com uma caixona de giz bem grandona e
lobal |VOc€ nao tem
9 P1: eu ando com uma caixona de giz bem grandona <>
co-produzida P2: eu também ando com uma no carro
graduada P1l:eu gndo com uma caixona de giz bem grandona <>
P2: 0 giz est4 contado ali

e Quadro 12: As comparagfes do 2° segmento: os instrumentos do agir do professor

Se a nossa lingua permite fazer constru¢cdes desse tipo no curso de uma
interacdo verbal, que ddo margem a trés leituras diferentes, podemos classifica-las
da seguinte maneira: a) a primeira € uma comparacao explicita que nos aponta uma
diferenca global; b) a segunda é uma co-produzida que nos remete a uma identidade
global; c) e a terceira € uma co-produzida que nos assinala uma diferenca graduada.

Enfim, nesta secdo, vimos os resultados da andlise das comparac¢fes que
tematizaram a lousa e o giz, considerados, por nds, como instrumentos basicos de
uso do professor, resultados esses que ressaltam as condi¢cdes da lousa (toda
trincada, alta ou baixa demais) e a quantidade de giz, que juntos podem trazer
preocupacdo, impedimento (quantidade de giz) e repercutir até na saude do
professor (altura da lousa). Diante disso, jA estamos tocando na questdo a ser

tratada na proxima secao.

5.3.3. Dificuldades ou impedimentos encontrados no trabalho do professor
Nesta secdo, apresentamos trés segmentos que nos revelam as reais

condicdes de trabalho do professor que se referem as seguintes questdes: a

organizacdo da classe; a explicacdo de um conteddo novo; e a participacdo dos

alunos. Vejamos o segmento referente a primeira questao:

Cena 1. P1 Ié e explica cada uma das instru¢cdes do diario de leitura, exemplificando
oralmente.

35 P2 as caracteristicas deles sdo marCAveis... € por isso que eles sentam de lado... lado
a lado
P1 ((falando e rindo)) uns estdo marCANdo e outros ndo
P2 0s meus ndo marcam nada ((risos))... s6 ouvem
P1 os meus marcam... alguns... essa daqui:: tem o proximo que costuma anotar...
40 P2 aminha sala fica em:: em roda... a tua ndo

P1 [a minha ndo d& para fazer roda...
P2 [ah da
P1 tem muita GENte... ndo da...

P2 [até da
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45 P1 iaficar no meido? ah nao... tem cinglienta minutos sé
46 P2 é...iaficar no berreiro

Em relacdo ao nivel organizacional-conversacional, este segmento é
composto de onze turnos, cinco de P1 e seis de P2. Conforme se pode notar, ele
tem inicio com as diferentes percepcdes das professoras diante da cena a que
assistem. O que é comparado, nesse segmento, € a participacdo entre os alunos
das duas professoras em aula expositiva e a organizacdo da classe para esse tipo
de aula. Mais especificamente, é o fato de os alunos anotarem as explicacdes das
professoras ou ndo em aula expositiva, e a organizacao fisica dos alunos na classe.
Essa ultima questdo gera um certo conflito entre as professoras, que pode ser
percebido também por assaltos aos turnos e por discordancias de P2 (linhas 42 e
44). No entanto, P1 consegue convencer a colega (linha 45), que acaba
concordando com ela (linha 46), diante da impossibilidade de se organizar 45 alunos
“em roda” em um espaco fisico (sala de aula) projetado para trinta e cinco alunos*.

No nivel organizacional, podemos observar que as comparacbes estao
organizadas em discurso interativo e em sequéncia argumentativa e sequéncias
explicativas locais. Apesar desse segmento ser composto de turnos bem curtos, a
sequéncia argumentativa pode ser percebida, a medida que ele apresenta uma tese
inicial (a primeira oracao da linha 35), suporte argumentativo, contra-argumentacao
(da segunda oracgdo da linha 35 até a linha 45) e concluséao (linha 46).

Quanto ao nivel enunciativo, por se tratar de um segmento composto de
turnos curtos, objetivos e expressos rapidamente, ele ndo apresenta referéncias
explicitas das enunciadoras, contudo, permite-nos pressupor a voz do métier nas
duas comparacdes que ele apresenta: a) em relacdo a primeira comparacgéo, poder-
se-ia ouvir o seguinte: O professor deve orientar seus alunos para que anotem
informacfBes importantes da sua explicacdo; b) e, em relacdo a segunda
comparacao: O professor deve organizar a classe, chamar a atencéo dos alunos de
alguma forma, e leva-los a entender a importancia do conteddo novo, apresentando-
Ilhes os objetivos desse conteldo, para que eles prestem a atencdo em sua aula.

A partir dessas comparacdes, as professoras ddo inicio a uma sequéncia de

z

discordancias, identificadas pelas modalizacdes epistémicas “ndo da”, “ah da”, “até

2 Mais especificamente, a sala de aula da escola publica foi projetada para 35 alunos, medindo 7m X
5m = 35m°. Sabendo-se que cada aluno deve ocupar 1m? nesse projeto, percebemos que foi
desconsiderado o espaco que caberia & mesa do professor, logo, esse espago néo existe.
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d4” e pelas locucbes verbais no futuro do pretérito “ia ficar” e “teria que ter”,
indicando ndo s6 a certeza sobre os fatos, mas também a impossibilidade de P1 de
fazer a discussao do diario individualmente, devido ao tamanho da turma; assercdes
estas que nos leva a perceber uma acao experiéncia de fundo, pois se P1 discorda
com P2 com tanta convicgdo, € porque ja vivenciou tal situacdo. Enfim, o dltimo
argumento de P1 “(45) ia ficar no meido? ah ndo... tem cinquenta minutos s¢”
convence a colega, que expressa sua concordancia “(46): é... ia ficar no berreiro”,
concluindo o segmento.

Quanto aos actantes, nivel semantico, novamente, as professoras fazem

uns”, “outros”, “0s meus”,

referéncia aos alunos, representados como: “eles”, a
minha sala” e “gente”, colocando-os como agentes, ou seja, como aqueles que nao
tém intencBes, motivos, capacidades e responsabilidade. No entanto, se bem
orientados, podem vir a agir como atores, como participantes responsivos ativos, o
que depende, € claro, de um agir linguageiro, por parte das professoras, que 0s
conduza a esse agir esperado. O que podemos observar, pelo menos nas
comparacdes desse segmento, € o resultado de um agir linguageiro eficiente, capaz
de organizar as turmas, pois as professoras ndo s6 conseguiram obter a cooperacao
por parte dos alunos, como também conseguiram explicar o novo contetdo, de
acordo, € légico, com as possibilidades e com as capacidades de cada turma.

Vale comentar que o confronto observado nesse segmento entre as
professoras nos chama a atengédo também para a questao do tamanho das carteiras
da escola publica. Embora essas instituicdes atendam alunos da 52 série do E.F. até
o 3° ano do E.M., a elas séo
destinadas carteiras apenas ao
E.F. Nao se sabe por qué. Enfim, é
por essa razdo que os alunos do
E.M.* “(35-P2) sentam de lado...

lado a lado” e é, por isso que “as

caracteristicas deles sao
marCAuveis”, como bem observa P2.

Quanto as comparacdes desse segmento, consideremos 0 seguinte quadro:

43 Essa foto ao lado é dos alunos de P1.
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Classificacdo Comparacdes

(87-P1) uns estdo marcando e outros ndo <> (39-P2) os meus nao

co-produzida .
global | marcam nada... s6 ouvem

explicita (40-P2) a minha sala fica em:: em roda... a tua ndo

e Quadro 13: As comparagdes do 1° segmento: dificuldades ou impedimentos no trabalho

Classificamos a primeira de comparacdo explicita e co-produzida
concomitantemente, pois, na linha 37, P1 expressa os dois elementos comparados;
e 0 que é expresso na linha 39 €& comparador do que foi expresso por P1
(comparante). E, em relacdo a segunda, classificamos de comparacdo explicita.
Como podemos perceber, ambas nos apontam diferengas globais, pois os alunos de
P1 (actantes referenciados) costumam anotar suas explicagées e os de P2 nao, no
entanto, os alunos de P2 organizam-se “em roda” e os de P1 néo.

Quanto a funcdo das compara¢cdes no segmento, parece-nos que P1 serviu-
se de uma das palavras do comentario de P2 “(35) as caracteristicas deles sdo marCAveis...
€ por isso que eles sentam de lado... lado alado” para fazer um trocadilho com a intencéo de
mostrar e fazer prevalecer o lado positivo da cena: “marcéveis” — “marcando”. P2
confessa que seus alunos nao “marcavam” nada e que sO ouviam. Contudo, logo
percebe que também precisa mostrar um efeito positivo do seu trabalho e, assim,
estabelece a segunda comparacao, cujo desfecho do segmento ja conhecemos.

Apresentados os resultados da analise do segmento referente a questdo da
organizacdo da classe, vejamos, a seguir, um segmento que aborda a questdo da

possibilidade ou da ndo possibilidade de se explicar um contetdo novo aos alunos:

Cena 5: P2 explica que, no diario de leitura, o aluno tem a liberdade de expressar suas
emocdes e um aluno intervém dizendo que acha complicado ter de falar do texto,
expressando suas emocoes.

P2 essa é a sala inteira ((risos)) () vocé nem percebe que esta no meio da classe
P1 se faltar um faz uma difeRENca ((risos))
P2 faz mesmo
100 P1 na minha a gente da gracas a Deus quando falta uma meia dizia ((risos))
P2 mas da para explicar muito mais
P1 ah?
P2 mas da para explicar isso e fazer muito MAIS coisas com eles ((5 seg. de siléncio))
P1 ai dePENde da turma... na melhor turma da Minha esCOla... ndo d& para explicar
105 NAda
P2 porque esta uma miséria assim mesmo... na minha d& para explicar TUdo
P1 a minha melhor turma é a turma que vocé viu...

P2 [e no entanto vocé pode ver... eles sdo SO sete...
mas CAda UM é diferente do outro... tem uns que conseguem tem outros que...
110 P1 [ah  sim... eu

130




Os professores diante de um novo trabalho com a leitura: modos de fazer semelhantes ou diferentes?
Capitulo 5: Os resultados da andlise da autoconfrontagdo cruzada

tenho quarenta e cinco e cada um é diferente um do outro...
P2 & porisso que é também dificil dar isso para eles...

P1 [é ndo sé&o todos iguais ndo sado iguais
P2 acabo tendo mais trabalho que vocé porque os meus séo totalmente diferentes um
115 do outro... esse daqui é dislexo... aquele tem mais tem mais dificuldade... esse do

meio € 6timo... a outra menina tem defasagem de matéria... € muito complicado
P1 vocé precisa ver na minha

Quanto ao nivel organizacional-conversacional, esse segmento tem
dezesseis turnos, oito de cada professora. Ele tem inicio com P2 chamando a nossa
atencdo para o tamanho de sua turma, dando margem a Pl para estabelecer a
primeira das oito comparagdes, inicialmente, a respeito do tamanho das turmas, que,
durante as controvérsias, essa questdo vai desencadeando outras relacionadas,
sempre por meio de comparacdes, como a possibilidade de se conseguir ou néao
explicar um contetdo novo aos alunos, o que fazer para que eles entendam e se
apropriem desse contetdo novo e, por fim, a problematica da heterogeneidade de
capacidades dos alunos.

Como vemos, no nivel organizacional, as controvérsias se dao em discurso
interativo e em sequéncias argumentativas e explicativas locais. As argumentativas
podem ser identificadas por conectivos e expressées como: “mas”, “ai depende”, “no
entanto” e “ah sim”. E as explicativas, por meio de: “porque” e “é por isso que”.

Ja no nivel enunciativo, talvez por se tratar de controvérsias, aparecem
poucas referéncias as professoras. O déitico “eu”, por exemplo, aparece uma Unica

Ay

vez (linha 110) e um esta oculto (linha 114); e o “vocé” aparece 4 vezes, 2 de cada

professora, sendo que o primeiro deles seria um “eu”, passando-se por “vocé”,
fazendo com que P1 se imaginasse no lugar de P2, outra estratégia argumentativa.
Quanto as vozes que se fazem ouvir no segmento, é possivel pressupor, na
primeira comparacdo de P1, mais especificamente no elemento comparado, a voz
do coletivo de trabalho de sua escola: “(98-P1) se faltar um faz uma difeRENca
((risos))” <> “(100-P1) na minha a gente d& gracas a Deus quando falta uma meia
dazia ((risos))”. Além da voz do coletivo de trabalho, ouve-se também a voz da
experiéncia, identificada pelo déitico “a gente”, a voz que confirma a impossibilidade
de se ensinar um conteldo novo para uma turma numerosa, em um espacgo
pequeno “sala de aula”, mal acomodada em carteiras pequenas, quase sempre sem

disponibilidade de instrumentos alternativos que sejam mais atrativos etc.
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Enfim, a questdo da classe numerosa é também considerada, neste estudo,
um grande obstaculo para a atuacdo do professor; muitas vezes, motivo de
impedimento inevitavel: “(104-P1) na melhor turma da Minha esCOla... ndo déa para
explicar NAda”, enfaticamente marcado:

a. pela modalizacao pragmatica “ndo da” e “da”;

b. pela énfase na entoagdo de voz nas silabas tonicas das principais palavras do
turno, transcritas em letras maiusculas (Minha esCOla; NAda);

c. e pelo préprio pronome indefinido “NAda”, indicando exagero e impedimento para
0 agir linguageiro da professora.

Além disso, esse impedimento torna-se ainda mais evidente diante da
comparacao estabelecida por P2 “(106-P2) na minha da para explicar TUdo”. Em
seguida, P2 chama a nossa atencdo ao declarar que “tem mais trabalho” que P1,
pois a sua classe é heterogénea: “(114-P2) acabo tendo mais trabalho que vocé

porque 0s meus sao totalmente diferentes um do outro”, nivelando por baixo a

capacidade cognitiva dos alunos de P1, talvez pelo fato de ela ter nos revelado que
em sua melhor turma ndo dava para explicar nada. E para concluir, P1, com apenas
uma frase, da a sua resposta: “(117-P1) vocé precisa ver na minha”, em que a
modalizacdo debntica grifada diz tudo: “S6 vendo para saber quem tem mais
trabalho”.

Quanto as comparacdes desse segmento, consideremos 0 seguinte quadro:

Classificacdo Comparacdes

(110-P1) eu tenho quarenta e cinco e cada um é diferente um
global do outro...

(113-P1) é ndo sao todos iguais ndo sao iguais

explicita global e | (112-P2) é por isso que (com muitos alunos) é também dificil
avaliativa | dar isso para eles...

graduada | (103-P2) mas (com poucos alunos) da para explicar isso e
intensiva | fazer muito MAIS coisas com eles

(98-P1) se faltar um faz uma difeRENc¢a ((risos)) <> (100) na
minha a gente da gracas a Deus quando falta uma meia duzia
global ((risos))

(108-P2) eles sdo SO sete... mas CAda UM é diferente do

composta outro... <> (109) tem uns que conseguem tem outros que...
raduada; . R
g (114-P2) acabo tendo mais trabalho que vocé porque <> 0s
global e p .
- meus séo totalmente diferentes um do outro...
avaliativa

global (104-P1) na melhor turma da Minha esCOla... ndo d& para
avaliativa | explicar NAda < (106-P2) na minha da para explicar TUdo

co-produzida

e Quadro 14: As comparacgdes do 2° segmento: dificuldades ou impedimentos no trabalho
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Podemos perceber que, nas comparacdes explicitas, as professoras
assumem a responsabilidade do que afirmam por meio de argumentos (linhas 103 e
110), justificativa (linha 112) e concordancia em relagdo ao argumento expresso
(linha 113). Essa responsabilidade argumentativa fica mais clara na comparacao de
P2 (linha 103), tanto pelo adjetivo de intensidade “muito”, quanto pela énfase na
entoacdo de voz mais alta, ao expressar o advérbio “mais”. Enfim, esses recursos
identificam o grau “graduado e intensivo” da comparacdo, pela classificacao
proposta por Charaudeau (1992).

Ja nas comparacdes compostas, podemos verificar maior responsabilidade
enunciativa ainda no comentario com tom de ironia de P1l, na entoacdo mais
acentuada da silaba tonica da palavra “difeREN¢a” (linha 98); e no argumento e
explicacdo de P2 (linha 108), pela énfase na entoagdo das silabas tonicas “SO,
CAda, UM” e por meio do advérbio subjetivo “totalmente”. E na comparagéo
composta, graduada; global e avaliativa “totalmente” de P2 (linha 114).

E, por fim, a responsabilidade enunciativa mais representativa do segmento,
também baseada na experiéncia, pode ser observada na Unica comparacao co-
produzida do segmento: “(104-P1) na melhor turma da Minha esCOla... ndo da para explicar
NAda <> (106-P2) na minha d& para explicar TUdo’, que, de uma certa forma, pode ser
interpretada como conclusiva, tanto pelas modaliza¢des pragmaticas “néo da” e “da”
e pela entoagcdo de voz nas silabas tdnicas dos termos: “MiInha, esCOla, NAda,
TUdo".

No nivel semantico, observamos que o0s actantes referenciados pelas
professoras sdo sempre os alunos, representados por “turma”, “eles”, “uns”, “outros”,
“0s meus”, “esse”, “aquele”, “a outra menina”; sempre colocados como agentes
dependentes do processo de ensino, como aqueles que obedecem aos comandos
das professoras, logo, ndo tendo intengcdes, motivos, capacidades e
responsabilidade, em relacdo as propostas das professoras.

Quantos as formas de agir, a que predomina é a a¢ao ocorréncia, pois as
professoras ndo comentam sobre a atividade realizada, nem ao menos sobre os
efeitos da atividade produzidos nos alunos. Elas comentam sobre o agir linguageiro
ou a falta de um agir linguageiro dos alunos. O segmento se desenvolve a partir de
uma imagem da classe de P2 exibida no video que nos remete a situacdo de

producdo da ACC, podendo (a acdo ocorréncia) ser lingiisticamente identificada
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pelos verbos no presente; pronomes demonstrativos “essa”, “aquele”, “esse aqui’;
déitico espacial “aqui’; podendo também ser identificado pela vocalizacdo de
confirmacao “ah?” e pelas expressdes argumentativas “ai depende”, “pode ver (no
video)” e “ah sim”.

Para finalizar, apresentamos o ultimo segmento referente a questédo da classe
numerosa, que tematiza a participacdo (ou nao participacdo) dos alunos, podendo

ser observada no seguinte segmento:

1. Vocés gostariam de comentar sobre algumas dessas cenas?

P2 ah eu sei la... eu achei que que:: a minha turma... ela tem uma reacéo diferente...

nao sei se é pelo pelo fato de ter... ter:: uhn... menos alunos... em na sala de aula

eles... sdo mais falantes... eles participam mais... ((P1 oha para frente, séria e

255 pensativa)) os meus falam mais... e:: com iSSO eu consigo:: conversar mais com
eles... ter ter mais didlogos... os dela quem falou mais foi ela... os alunos por mais

gue eles falassem eles falaram menos... ah:: sdo mais timidos... mais:: como é

gue eu posso falar? mais elevados... eles ndo falaram mui::to... os meus falam

MAIs...

P1 [¢ porque os
260 seus leram né?... eu ndo pedi para os meus lerem...

P2 mas os meus os meus coMENTAram do diario

P1 ah?

P2 pelo menos eu vi eles comentando do diario ((P2 sorri para mim [um sorriso tenso]))

P1 [n&o... comentaram sim...
265 P2 [n&o... os meus falam MAIS

P1 calma... calma... ((falando seriamente)) eu estou falando o que acontece... ndo... eu
acho assim que:: foram estratégias diferentes... e cada uma procurou adaptar para
melhor... para o seu perfo/ para o perfil dos seus alunos né? é obvio que com
menos alunos... d4 para se trabalhar melhor do que com mais alunos... eu acho

270 gue essa € uma realidade... € muito interessante numa classe diferente... vocé tem
guantos alunos?

P2 sete:

P1 eu tenho quarenta e cinco ((risos))... simplesmente quarenta assim né?... e na
segunda turma que era uma turma de REcuperacdo... eu tinha TRINta e sete

275 ((falando e rindo ao mesmo tempo))... entdo:: € uma coisa mui::to diferente de se
trabalhar... mas eu acho...
P2 [0 interessante é que eles gostaram... tanto essa turma quanto a outra
gostaram

No nivel organizacional-conversacional, esse segmento compde-se de
onze turnos, cinco de P1 e seis de P2, cujo inicio, pelo que pudemos observar, foi 0
momento mais conflituoso da ACC. Explicamos:

Quando o filme terminou, as professoras pensaram que a ACC havia
terminado, e, ao formular a minha primeira pergunta, P2, visivelmente tensa — a

notar pelos gaguejos, a reformulacdo da palavra “em — na”, truncamentos e
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alongamentos das Ultimas silabas das palavras — expressa o que concluiu da
experiéncia em geral por meio de uma sequéncia de comparacbes referentes a
atitude dos alunos de ambas as professoras nas aulas: a respeito de quem falou
mais, se 0s alunos ou as professoras; e os efeitos provenientes da experiéncia com
classes numerosas.

Como se pode perceber, a reagdo de P1 é, obviamente, de defesa, cuja
argumentacdo € fundamentada na realidade dos fatos: sete alunos X quarenta e
cinco alunos, a questdo do espaco fisico da sala de aula, recursos instrumentais
etc., 0 que convence P2 que, para reverter o “clima” tenso, por ela, gerado, assalta o
turno de P1 (linha 277), antecipando o resultado final da experiéncia com a escrita
diarista: ambas as professoras obtiveram bons resultados, segundo um relato de P2,
gue apresentamos na p.50, e de P1 mais adiante, nas p.158.

Esse segmento, praticamente é estruturado (nivel organizacional) por
comparagOes e por sequéncias argumentativas (“mas”, “pelo menos” e “entdo”) e
explicativas (“é porque” e “eu acho assim”) locais, logo, trata-se de um discurso

interativo, apesar de alguns turnos apresentarem verbos no perfeito.

Essa afirmacdo pode ser explicada pelo fato de esse
segmento ocorrer a partir da minha primeira pergunta, mas "
gue algumas expressdes emitidas pelas professora
confirmam o discurso interativo, como por exemplo: “(252-P2)
ah eu sei la... eu achei que (...)” e “(266-P1) calma calma... eu
estou falando o que acontece”; e por ndo estarem mais diante &
das imagens das aulas registradas no video, o que faz delas =
parte do passado, dai os verbos no perfeito. :

Em relacdo ao nivel enunciativo, localizamos as seguintes referéncias as
professoras: “ela”, “vocé”, “cada uma” e “eu”, sendo que o déitico “eu” foi
mencionado doze vezes, cinco vezes por P2 e sete vezes por P1. Acreditamos que
a repeticdo do “eu” seja indice do que Clot (1999) chama de uma maior tomada de
consciéncia por parte das professoras sobre a experiéncia revivida na controvérsia
permitida na ACC; é como se a acao fosse vista duplicadamente (idem).

Quanto ao que foi avaliado nesse momento de controvérsia na ACC,
podemos perceber que P2, no momento em que expressa o0 que pensa a respeito da

atividade de P1 (linha 252), o faz por meio de uma comparacdo, a partir das
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modaliza¢des pragmaticas “eu acho que”, “eu acho assim”, “ah eu sei 1a” e “ndo sei
se €”, pois essas expressdes, de uma certa maneira, abrandam o tom acusativo do
julgamento direto que, por outro lado, também é um modo mais prudente de julgar
as atividades alheias, evitando um possivel rebate nho mesmo nivel ou até mais
ofensivo.

Em seguida, P1 faz uso das modaliza¢des epistémicas “é 6bvio” e “da para se
trabalhar melhor” (linha 259), que indicam certeza sobre o que se expressa diante da
experiéncia vivida, presentes em sua explicacdo convincente a respeito da
participacdo de alunos, de um modo geral, em aula expositiva, principalmente
quando se esta abordando um contetddo novo. Por fim, P1 também expressa uma
modalizacdo apreciativa “(273-P1) eu tenho quarenta e cinco ((risos))...
simplesmente quarenta assim né?”, ao apontar a impossibilidade de uma discusséao
em gque cada aluno se posicione, tratando-se de uma turma de quarenta e cinco
alunos em uma aula de cinqiienta minutos.

Na realidade, ja no nivel semantico, as professoras colocam os alunos como
actantes centrais, por meio dos seguintes referentes: “eles” (sete ocorréncias),
“turma”, “meus alunos”, “os meus”, “os dela”, “os alunos” e “seus”, discutindo quem
realmente participou ativamente na discussao de diarios, se os alunos de P1 ou os
de P2, ou seja, se atuaram como atores ou como agentes.

Em relacéo as figuras do agir, a mais predominante é a agédo ocorréncia, na
gual se comparou o agir linguageiro dos alunos, pressupondo-se um agir linguageiro
ineficiente da professora: “(256) quem falou mais foi ela... os alunos por mais que
eles falassem eles falaram menos...”, desconsiderando, evidentemente, o fato de P1
ter de organizar uma aula de discussdo de diarios para uma turma de trinta e cinco
alunos em situacdo de recuperacdo, sendo que alguns haviam faltado em aulas
anteriores e que, portanto, perderam etapas importantes do ensino da producéo
escrita do diarios de leitura™.

Quanto as comparacdes presentes nesse segmento, apresentamos um

quadro, a seguir, para melhor visualiza-las:

4 Essa informacédo me foi dada na ACS, momento em que P1 selecionava cenas de suas aulas, que
disponibilizaria para a ACC.
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Classificacdo Comparacdes
global (259-P1) é porque os seus leram né?... eu ndo pedi para 0s meus
lerem...
global ] . L
B intensiva (275-P1) € uma coisa mui::to diferente de se trabalhar...
explicita global e | (268-P1) é 6bvio que com menos alunos... da para se trabalhar
avaliativa | melhor do que com mais alunos...
(256-P2) os dela guem mais falou foi ela...
graduada (258-P2) eles ndo falaram mui::to... 0s meus falam MAIs...
global (2_52-P2) eu achei que que:: a minha turma... ela tem uma reacéo
diferente...
global e (270-P1) é muito interessante numa classe diferente...
avaliativa (273-P1) eu tenho quarenta e cinco ((risos))... simplesmente
guarenta assim né?...
implicita (255-P2) eu consigo:: conversar mais com eles... ter ter mais
didlogos...
(256-P2) os alunos por mais que eles falassem... eles falaram
graduada menos...
(257-P2) sdo mais timidos...
(265-P2) os meus falam MAIS...
implicita e raduada (253-P2) eles sdo mais falantes... eles participam mais... <> 0s
composta 9 meus falam mais
global e (267-P1) foram estratégias diferentes... <> e cada uma procurou
composta avaliativa adaptar para melhor... para o seu perfo/ para o perfil dos seus
alunos né?

e Quadro 15: As comparagdes do 3° segmento: dificuldades ou impedimentos no trabalho

Podemos observar que as comparacdes explicitas evidenciam maior
responsabilidade enunciativa a respeito do que se pretende contrastar, por meio das
quais, as professoras apontam explicita e diretamente os dois elementos
comparados, sem receio de ofender o enunciatario. Nelas, as professoras apontam
as diferencas, tanto globais quanto graduadas, para argumentar (linhas 256, 258 e
268), justificar (linha 259) e para concluir (linha 275).

Quanto as comparacdes implicitas, elas sdo expressas de maneira mais
cuidadosa para argumentar (linhas 252, 270, 273, 255, 257 e 265) e para explicar
(linha 256) diferencas observadas nas imagens, talvez para evitar o embate direto
ou mesmo para nao ofender a professora-enunciatéria.

Observamos também que as comparacfes Sa0 expressas sem citar o
elemento comparante, aquele que se refere ao enunciador da comparacao: (linhas
256, 257, 265); ou sem citar o elemento comparado que diz respeito ao enunciatério:
(linhas 252, 255, 270, 273). Além disso, observa-se que o adjetivo “diferente” tem
sentido neutro (menos ofensivo), apesar de nos apontar uma diferenca global;

portanto, mostra-se como mais uma caracteristica da comparacao explicita.
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Além dessas, notamos a comparacao implicita e composta por P2: “(253) eles
sdo mais falantes... eles participam mais... «<» os meus falam mais”, no climax gerado pela
minha primeira pergunta; aponta uma diferenca graduada também evitando um
embate direto com a colega. Em resposta, P1 argumenta que a diferenca que P2
tanto acentuou esta no fato de a colega ter pedido a seus alunos que lessem (agir
instrumental), um a um, o diario que produziram na aula de discusséao, lancando
perguntas (agir linguageiro) para que eles avaliassem a prépria experiéncia vivida.
Nesse ponto, a discussdo fica ainda mais tensa (da linha 259 a 265), podendo
também a tenséo ser observada pelos assaltos aos turnos e pelo pedido de P1 para
gue P2 se acalmasse para poder se explicar: “(266) cama... came... ((falando seriamente))
eu estou falando o que acontece...”. E, por fim, verificamos a dltima comparacdo do
segmento: “(267) foram estratégias diferentes... <> e cada uma procurou adaptar para melhor... para
0 seu perfo/ para o perfil dos seus alunos né?’, em que P1 tenta desfazer a tenséo gerada
nesse momento, por meio de uma comparagdo composta que indica diferencas
globais, expressando o adjetivo avaliativo “melhor”. P2 aproveita a oportunidade de
trégua dada pela colega para assaltar-lhe o turno e concluir definitivamente esse
tépico conflituoso por meio do surpreendente comentario: “(277) o interessante € que eles
gostaram... tanto essa turma quanto a outra gostaranT’, referindo as duas turmas de P1, das
duas aulas gravadas respectivamente.

Vimos, nesta secdo, que as comparacdes de diferenca sdo as mais
recorrentes, pois as professoras parecem empenhadas em nos apontar as
diferencas existentes entre a escola particular e a publica. Com isso, elas também
nos revelam a principal dificuldade ou impedimento encontrado no trabalho do
professor, independentemente do contexto escolar em que atuam, se privado ou
publico, que é a questao da heterogeneidade de conhecimentos dos alunos. Ambos
0S contextos convivem com a mesma problematica, pois visam formar turmas
maiores e, assim, ndo terem prejuizos em relagdo ao salario pago aos professores.
Entretanto, ndo percebem ou ndo levam em consideracdo que o professor,
principalmente o da escola publica, precisa nivelar por baixo as capacidades dos
alunos, ao produzir o planejamento anual, para ter condi¢des de trabalho.

Diante dessa importante constatacdo, vejamos, na secdo a seguir, 0
segmento que da continuidade a esse que acabamos de apresentar, pois ele se

refere ao agir dos alunos.
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5.3.4. O agir dos alunos
Exibimos, a seguir, um segmento da ACC que é a continuacdo do que
acabamos de discutir, pois o0 objetivo desta secdo € apresentar relatos das

professoras referentes a atitude dos alunos, quanto as suas capacidades,

preferéncias e julgamentos a respeito do que é proposto pelo professor.

1. Vocés gostariam de comentar sobre algumas dessas cenas?

P2 o interessante é que eles gostaram... tanto essa turma quanto a outra gostaram
P1 [é... 0 interessante ai... é:: isso que eu ia falar...
0 interessante sdo os resultados... eles gostaram de de:: ((P2 sorri para mim))
assim... alguns... gostaram... outros nao
280 P2 [outros nao... também na minha turma também teve
P1 e porque::
P2 se nao gostassem...
P1 é claro né? pela proporcdo ((risos)) é 6bvio ((risos))... mas::: éh:: eles gostam
sempre do que é novo... e eu eu achei muito interessante o que eles falaram... o
285 diario faz com que eles tenham de pensar... refletir sobre um assunto... para poder
escrever
P2 [e isso nem agrada
P1 e isso nem sempre agrada e nem sempre é aceito... nem todo tipo de texto tem
gue ser... éh:: eles tém muita facilidade de criar uma historia... ndo de refletir sobre
um assunto... para poder escrever...
:290 P2 [de refletir
P1 é por isso que eles ndo gostam de fazer dissertacdo:: e expor a sua opinido... e
isso ajuda né? teve alguns que falaram... ajuda inclusive em outras maTErias...
eles tém que ficar pensando... ((P2 sorri para mim)) ficar refletindo... ndo s6 ( )

No nivel organizacional-conversacional, esse segmento tem dez turnos,
cinco de cada professora, e € iniciado com o turno de P2 que, para escapar da
justificativa de P1, do segmento anterior a esse, “(273) e na (...) turma de REcuperacao... eu
tinha TRINta e sete... entdo:: é uma coisa mui:ito diferente de se trabalhar... mas eu acho...”,
expressa suas representacdes sobre as atividades realizadas a partir das que foram
construidas pelos alunos de P1 (linha 276), com base no que apreendeu do video
produzido. Mais exatamente, P1 confessa que teve alguns alunos que ndo gostaram
da experiéncia, com o que P2 concorda.

Ainda no nivel organizacional, esse segmento esta predominantemente
estruturado em discurso interativo, com excecao dos trés primeiros turnos, pois sédo
relatos interativos. O discurso interativo pode ser identificado, dentre outras
unidades linguisticas, pelos verbos no presente, pela vocalizagdo “né?”, pelos turnos
“sugeridos” por P2 para que P1 os continuasse (turnos 282, 286 e 290) etc.; e 0

relato interativo pode ser identificado, sobretudo, por verbos no perfeito. Quanto aos
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tipos de seqiiéncia, apenas localizamos seqiiéncias descritivas locais nos discursos
das professoras sobre as reagfes dos alunos com a experiéncia diarista,

introduzidas por expressfes como, por exemplo: “o interessante é”, “o interessante
ai €” e o verbo do dizer “falaram”.

Pelo fato de as professoras demonstrarem, visivelmente, que o centro da sua
atencdo é destinado aos alunos, e talvez pela minha primeira pergunta ser muito
ampla “Vocés gostariam de comentar sobre algumas dessas cenas?”, percebe-se
que também, nesse segmento, as professoras, praticamente, ndo fazem referéncia a
elas. Nele, apenas localizamos duas mencdes ao déitico “eu” (nivel enunciativo)
por P1.

E interessante observar que apds tanta discussio a respeito da participacio
ou nado participacdo dos alunos, as professoras em vez de se posicionarem a
respeito de como se deu, para elas, a experiéncia vivida, o fazem a partir do
posicionamento dos alunos, como se esse fosse 0 mais importante, por meio das

modaliza¢gOes apreciativas grifadas nos turnos que reapresentamos a seguir:

276-P2: 0 _interessante é que eles gostaram... tanto essa turma tanto a quanto a outra
gostaram

278-P1: 0 interessante sdo o0s resultados... eles gostaram de de:: assim... alguns...
gostaram... outros ndo

284-P1: eu achei muito interessante o que eles falaram... o diario faz com que eles tenham
de pensar... refletir sobre um assunto... para poder escrever

Como podemos perceber, o métier fala, mesmo que indiretamente, pela voz
de um professor, deixando entrever as concepcdes de fundo que embasam seu
trabalho; e isso ocorre quando o professor fala de maneiras de se portar ou de fazer
em relacdo ao comportamento dos alunos e em relacdo ao ensino (Clot, 1999).

Enfim, a referéncia aos alunos é central (nivel semantico) no discurso das
professoras, sendo representados por “eles” (oito ocorréncias), “alguns” e “outros”.
Tanto é central que, inicialmente, as professoras avaliam a experiéncia com o diario

a partir das representagbes dos alunos como, por exemplo, na linha 276: “o
interessante € que eles gostaram...”. Entretanto, P1 logo retifica a sua concordancia
com P2: “(279) assim... alguns... gostaram... outros n&o” e, por duas vezes, avalia a
experiéncia diarista a partir dos efeitos dessa experiéncia sobre os alunos, linha 284:

“o diario faz com que eles tenham de pensar... refletir sobre um assunto... para
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poder escrever”’; e representacées dos que gostaram, linha 292: “teve alguns que
falaram... ajuda inclusive em outras maTErias... eles tém que ficar pensando... ficar
refletindo”. Esse gesto nos indica sensatez de P1, pois, na realidade, por mais que o
professor se esforce para atrair a atencdo dos alunos e fazer com que eles realizem
o que foi proposto e vejam sentido no seu agir e aceitacdo dessa nova atividade,
dificilmente, o professor conseguira satisfazer a todos. A proposta do novo é
desafiadora, logo, a primeira rea¢éo do aluno é a de rejeicdo, que se da por meio da
critica negativa, mesmo sem conhecer, de fato, tal proposta.

Como podemos perceber, admitir que os resultados do préprio trabalho ndo
obtiveram 100% de sucesso, a nosso entender, ja € um passo para O
desenvolvimento da atividade. Em outros termos, falar sobre o agir observado pode
levar a reflexdo sobre o género docente e, assim, coletivamente, adquirir outras
possibilidades de acédo (no sentido vygotskyano, segundo Clot et al. [2001]) em sala
de aula, ou seja, criar novas variagdes a serem efetuadas no processo de ensino do
novo contelido abordado, no caso, o diario de leitura.

E quanto aos alunos, o fato de eles conseguirem explicar por que nao
gostaram do diario de leitura, também se encontram em processo de
desenvolvimento, pois se sentiram desafiados pelo género diario de leitura. Nesse
sentido, o diario de leitura se constitui como verdadeiro instrumento de
desenvolvimento psicolégico (Machado, 2005a).

Quanto as estruturas comparativas desse segmento, consideremos o quadro

a seguir:
Classificacédo Comparacdes
avaliativa | (276-P2) tanto essa turma quanto a outra gostaram
explicita (280-P2) outros nao... .també.rr) na minha t-urma tam_bém. teve
global (288-P1) eles tém muita facilidade de criar uma histéria... ndo de
refletir sobre um assunto

e Quadro 16: As comparacgdes do 1° segmento: “o agir dos alunos”

Na primeira comparacgédo, P2 relaciona as duas turmas de P1: a da primeira
aula referente ao ensino do diario (45 alunos) e a da aula de discussao de diarios
(37 alunos [linha 274]). Quanto a segunda comparacao, percebemos que essa foi
utiizada para concordar com a constatagcdo de P1: “(279) assim... alguns...

gostaram... outros ndo”. E quanto a terceira comparacgéao, esta aponta uma diferenca
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global em relagdo a capacidade para a producédo textual entre os alunos das duas
professoras.

Ainda em relacdo aos alunos, podemos observar que o discurso de P2 é
voltado ndo s6 para a questdo da participacdo dos alunos, mas também para o
barulho que eles produzem, referindo-se aos alunos de P1l. Sobre esse assunto,
observamos que, por trés vezes, em diferentes momentos, P2 faz comentéarios a
esse respeito:

1. 02-P2: olha o barulho da TUa sala!;
2. 16-P2: que barulho!;
3. 152-P2: esse barulho é de fora... no corredor de cima.

Nas duas primeiras, P2 refere-se aos alunos da colega e também, por duas
vezes, P1 explica que o barulho vinha do andar de cima, pois uma classe estava em
“aula vaga”, devido a falta do professor. E na terceira, P2 justifica que o barulho que
estavamos ouvindo era também de uma classe do piso superior. Um pouco mais
adiante na ACC, P2 faz o seguinte comentario: “(195-P2) o cachorro do vizinho... da
para ouvir o cdozinho!”, que P1 ndo responde de imediato, no entanto, mais adiante,
P2 nos chama a atencédo para um barulho externo a sua aula, dessa vez o barulho

da porta da sala de informética. Vejamos o seguinte segmento:

Cena 13: Um terceiro aluno de P2, ao contrario dos dois primeiros, responde que nao gostou
da experiéncia com o diario de leitura, porque néo gostava de expor sua opinido por escrito.
E outros trés alunos responderam as mesmas perguntas, dizendo que gostaram da
experiéncia.

245 P2 asaladeinformatica do lado... apareceu ali abrindo... abrindo... da para ouvir! ((risos))
P1 ((alguns segundos depois)) para vocé ver como a minha sala é silenciosa... eles se
escondem para néo falar... ((risos))
P2 o0s meus séo falantes... ndo tém nenhuma vergonha de falar

Nesse segmento em discurso interativo e em sequéncia dialogal local,
identificamos mais uma comparacdo co-produzida, em que P1 expressa o primeiro
elemento da comparacao, que serve de resposta aos comentarios da colega sobre a
guestdo do barulho dos alunos, e o segundo elemento, expresso por P2, estabelece
uma diferenca global em relacdo a participacdo dos alunos.

Para ndo se fazer repetitiva, como vimos, P2 improvisa outro recurso
discursivo para mostrar a colega o quanto seus alunos sao disciplinados, chamando-

Ihe a atencédo, por meio de turnos exclamativos, para os barulhos externos: alunos

142



Os professores diante de um novo trabalho com a leitura: modos de fazer semelhantes ou diferentes?
Capitulo 5: Os resultados da andlise da autoconfrontagdo cruzada

no piso superior, o latido do cachorro do vizinho e o barulho da porta da sala de
informatica. Tal preocupacao de P2 quanto ao barulho, provavelmente, evidencia a
voz da escola: “Os alunos tém de ser participantes, mas sem fazer barulho, para néo
atrapalhar as aulas das outras classes”.

A intencdo de P2 em apontar tal diferenca pode ser identificada pela
modalizac¢do pragmaéatica “da para ouvir o cdozinho”; “d& para ouvir a porta da sala de
informatica”. E quanto a figura do agir colocada em questdo por P1, € o agir
linguageiro de seus alunos, ou melhor, a falta de um agir linguageiro, pois, pelo fato
de a aula estar sendo filmada, os alunos estavam intimidados e, por conta disso,
escondiam-se. Talvez seja por essa mesma razao que, na aula de discussdo de
diarios, P2 precisou fazer perguntas a cada um dos alunos e pedir para que lesse o
diario que havia produzido.

Como podemos perceber, P2 também precisou
adaptar a aula de discussdo de diarios para que seus
alunos participassem, o que foi percebido por P1,
servindo de contra-argumento: “(259), € porque os seus leram

né?... eu ndo pedi para os meus lerem...”, para defender-se da

critica de P2, que, de um jeito ou de outro, o tempo todo
na ACC, a referida professora fez questdo de enfatizar a participacédo ativa de seus
alunos “os meus falam MAIs”.

Enfim, esses foram os resultados mais significativos obtidos na analise das
comparacgOes identificadas nos textos da ACC, que teve o ensino da producéo
escrita do diario de leitura como objeto de observacao das proprias professoras que
o transmitiu. Assim, apresentamos, a seguir, algumas consideracdes em relagéo aos

resultados da andlise das comparacdes.

5.4. Sintese interpretativa dos resultados da analise das comparacdes
O objetivo desta secdo é apresentar, os resultados da andlise realizada das
comparagdes e nossas conclusbes em relacdo a esses resultados, procurando

responder nossas perguntas de pesquisa.
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1. Como se caracterizam os textos quanto a sua organizagao?

A primeira etapa da analise, quanto ao nivel organizacional-conversacional
e ao conteudo tematico dos textos co-produzidos, auxiliou-nos na delimitacdo dos
dados, pois como ja o dissemos, os dados dividem-se em duas partes distintas.

As caracteristicas do primeiro texto da ACC (turnos curtos; nao
desenvolvidos; retomados ou ndo mais adiante; muitas vocalizagbes e
comparacgOes) podem ser explicadas pelas seguintes razdes:

a. as professoras ndo atenderam a nossa orientacdo de que deveriam dar pausa no
filme com o controle remoto que, estava ao alcance delas, quando quisessem
comentar uma determinada cena;

b. as professoras comentaram todas as cenas que foram exibidas, o que deu um
ritmo muito rapido a produgéo verbal;

c. como esse video exibe treze cenas intercaladas de duas aulas: duas de P1 e
duas de P2 — conforme ja foi descrito no quadro 3, p.93 — a velocidade da
exibicdo das cenas nado lhes deu tempo para identificar qual era 0 momento
exato da aula para comenta-lo mais detalhadamente.

Quanto a anadlise da estrutura conversacional, esta permitiu-nos identificar a
configuracdo dos textos e o conteudo tematico mobilizado. Nesse procedimento,
identificamos 76 comparacdes, que, para analisd-las em relacdo aos trés niveis
(organizacional, enunciativo e semantico), primeiramente, selecionamos segmentos
gue continham conjuntos de comparagdes mais significativos. Em seguida,
levantamos hipéteses quanto ao contexto fisico (o lugar em que os textos séo
produzidos e 0 momento de producdo dos interlocutores envolvidos) e ao contexto
sOcio-subjetivo (as representacdes dos interlocutores em relacdo ao lugar social
em que sdo produzidos e em que circulam os textos, em relacdo a posicao social
dos interlocutores e também ao objetivo ou ao efeito pretendido com o texto entre
esses interlocutores) em busca de sentido para uma interpretagdo mais fiel quanto
aos trés niveis de analise.

Assim, com a analise da situacéo de producao dos textos, observamos que as
professoras, a partir de suas representacées mobilizadas na ACC, por exemplo,
desempenharam diferentes papéis, ao mesmo tempo, em suas verbalizacfes.
Observamos que P2, durante o desenrolar da ACC, foi mais critica em relacdo as

atividades desenvolvidas por P1 e aos elementos constitutivos do agir em relacéo as
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aulas de P1, inicialmente de modo irdnico, por meio de exclamagdes imperativas,
imitando P1 (ex: “[02-P2] olha o barulho da TUa sala!”), mas de maneira humorada;
ou seriamente, contudo de modo implicito, e o recurso discursivo selecionado para
essa finalidade foi a estrutura comparativa, sobre a qual discutimos mais a frente.

No entanto, P2 manteve-se mais presente, no sentido de fundamentar-se nos
registros das aulas observados, tanto para criticar a colega quanto para se defender
das “represdlias” de P1 (ex: “[31-P1] eles estdo prestando atencdo... escreVENdo
esta vendo? melhor do que com voCE... eles estdo anoTANdOo").

Ja P1 reagiu de forma diferente: apenas criticou a si mesma; atentando a
aspectos comportamentais, como 0s gestos das maos e o movimento do corpo, que
observou serem semelhantes aos seus (ex: “[60-P1] ah... a gente fica com a
maozinha ((risos)) ai que bando de retardadas!”), comentando-os também por meio
de comparagbes. Para defender-se das constantes criticas da colega, P1,
preferivelmente, fundamentou-se no que pensa o coletivo de trabalho com o qual
compartilha diferentes situacdes em sala de aula, quase sempre de modo sério e
distante, ou seja, de forma genérica ou de modo humorado, como por exemplo: “[98-
P1] se faltar um faz uma difeRENca ((risos)) (...) na minha a gente da gracas a Deus
guando falta uma meia dazia ((risos))”, fazendo-se ouvir a sua voz juntamente com a
do coletivo de trabalho; respeita-se “por completo o interdito langcado pela ideologia

defensiva profissional” (Clot, 1999: 40).

2. Que tipos de discursos e de sequéncias podem ser identificados?

Ainda no nivel organizacional, observamos a predominancia do discurso
interativo nos segmentos em que as principais comparagdes se concentram em
maior nimero, sempre seguidos de pequenos segmentos em relato interativo. Mais
especificamente, percebe-se, nessas comparacdes, que o discurso de P2 é
totalmente implicado: ela fala da situacdo que viu nas cenas de aula; um discurso
sempre contextualizado. No discurso interativo, é possivel observar os comentarios,
as avaliagOes, sobretudo, as relagdes estabelecidas por P2 a partir de identidades
(semelhancas) ou diferencas identificadas nas imagens das aulas.

Ja P1 utilizou, basicamente, o relato interativo em seus posicionamentos, e,
em alguns momentos, o discurso tedrico para fundamentar-se na voz do coletivo de

trabalho, com a finalidade de justificar o que ocorreu em sua aula. Esses tipos de
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discurso foram empregados para tecer comentarios e também estabelecer
comparacgOes, sobretudo, em esclarecimentos, descricdes e em justificativas dadas
em resposta a argumentacao de P2. Observamos também que algumas das
comparacOes foram estabelecidas por ambas as professoras com o intuito de
avaliar, criticar e justificar. E importante ressaltar que esse tipo de andlise nos
ajudou a identificar as figuras do agir a eles correspondentes (os tipos de discurso), que
discutimos posteriormente.

Quanto aos tipos de sequéncia, percebemos a predominancia da sequéncia
argumentativa e explicativa locais, e poucas ocorréncias de sequéncia descritiva de
acOes e, esporadicamente, sequéncia injuntiva, também locais. Em seqiéncia
argumentativa e em injuntiva, identificamos os comentérios, as avaliacbes, as
comparacbes e as controvérsias; e, em seqUéncia explicativa, localizamos
explicacoes, justificativas e algumas comparagbes. E importante destacar que essa
analise nos possibilitou perceber a imagem que as professoras passaram de si ou a

que construiram sobre nds ou entre néds, ja apresentadas na se¢éo 5.1.

3. Como as interlocutoras se representam nos textos?

J4 no nivel enunciativo, com énfase na observacdo das comparacoes,
observamos que as professoras trataram-se formalmente por “n6és” em momentos de
controvérsias, e informalmente por “a gente” em momentos mais descontraidos, ao
perceberem identidades em suas agfes, gestos e comportamentos em geral. Em
contra partida, observamos que as participantes utilizaram os déiticos “eu” e “vocé”,
principalmente, nas comparacgfes estabelecidas entre diferencas detectadas entre
maneiras de agir, de explicar o conteddo programado, em relagdo ao que néao foi
possivel ser feito ou deixou de ser feito por alguma razdo; momentos em que
notamos mais seriedade, ou um certo tom de ironia, ou, ainda, em situacbes mais
tensas.

Nessa circunstancia, é possivel perceber que o par “eu + vocé” é
caracterizador da diferenca anunciada, separando definitivamente o “n6s” ou o “a

gente” e individualizando-se em “eu” e “vocé€”, como se pode notar nos exemplos a

seqguir:
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(85): eu frisei bem aliberdade... 4 vocé esta pegando bem a questéo do diArio
[elemento comparante] [elemento comparado]

(201): vocé fez [a discussao de diarios] no individual né? { (...) eu fiz no coletivo...
[elemento comparante] [elemento comparado]

Observando os exemplos, o “eu” nos parece sempre indicar o “agir modelo”,
indiferentemente, se na posicdo de comparante ou comparado. Nesse sentido, a
alternancia do pronome pessoal “nés” ou “a gente” para “eu” e “vocé” coloca em
cena o estatuto individual (em diferente grau) que é atribuido a um determinado agir
(Machado, 2008/no prelo).

4. Que vozes sao evocadas nos textos e assumem ou ndo o dizer? Em que
circunstancias ?

Em relagdo as vozes, pudemos identificar poucas ocorréncias, dentre elas, a
voz da escola, quanto a limitacdo de material didatico, por exemplo, o giz; a voz do
coletivo de trabalho, identificado pelo déitico “a gente”, a respeito da classe
numerosa; a voz do métier, momento em que as professoras comentam de maneira
subentendida sobre o estilo profissional e sobre a postura (movimento do corpo e
gestos das maos) em sala de aula; e, por fim, a importantissima voz do professor em
sala de aula, em discurso direto ou indireto, tal como mostrado por Lousada (2006);
e a maior parte delas, na propria ACC, no estabelecimento de comparagoes,

momentos em que as professoras se posicionam diante da experiéncia vivida.

5. Que aspectos ou etapas da atividade diarista recebem auto-avaliagdo
positiva ou negativa provenientes dessas diferentes vozes?

Essas vozes implicitas ou pressupostas fazem-se ouvir em momentos de
intensa argumentacdo sobre as diferencas detectadas, mais especificamente em
explicacdes, que as avaliam negativamente®, e em justificacbes dadas em defesa
ou em rebate as controvérsias geradas na ACC. Nessas explicacdes e justificativas,
a maioria ocorrida em estruturas comparativas, pressupde-se a voz das proprias
professoras, podendo ser identificadas, por exemplo, pelo advérbio de negacédo
“ndo”, o qual infere uma voz ndo enunciada, implicita, mas que, se captada, emite

“em alto e bom som” a verdade que néo se pode dizer ali, naguela ocasido, por

5 E avaliando positivamente os resultados obtidos com o diario de leitura.

147



principios ou por algum motivo. Como exemplo, expomos, a seguir, uma das muitas

leituras que se pode fazer em cada uma dessas comparagoes:

253-P2: eles sdo mais falantes... eles participam mais... (linha 56) os meus falam
mais > ((Os dela (os alunos de P1) ndo foram estimulados a falar));

256-P2: os dela... quem mais falou foi ela... = ((Em debates, quem deveria falar
mais seriam os alunos e nao ela (P1)));

259-P1: é porque os seus leram né?... eu ndo pedi para os meus lerem... = ((Se eu
(P1) também tivesse lancado perguntas aos alunos e fizesse cada um ler o
seu diario, com certeza, 0os meus falariam muito mais)).

Enfim, na andlise das vozes, podemos perceber que as professoras tém
ciéncia de seus deveres, sabem como agir diante da possibilidade que lhes cabe, o
gue talvez possa ndo ser entendido pela colega, como se vé nas comparacdes
anteriores. No entanto, a ACC e a anadlise das vozes, considerando a perspectiva
ergonomica (Amigues, 2003; 2004a; Saujat, 2004b), nos permite ter uma visao do
modo como as professoras transformaram as prescri¢cdes a partir de suas proprias
autoprescricoes e, € claro, das condicbes em que se encontravam. Em outros
termos, esses resultados nos mostram “os diferentes estilos adotados pelos
trabalhadores para realizar uma mesma tarefa, as asticias ou os atalhos que
inventam, apesar das prescricbes, 0S recursos cognitivos que mobilizam, as
dimensdes afetivas, relacionais e identitarias de seu trabalho etc.” (Bronckart, 2006:
208).

Em relagcdo as modalizagbes do enunciado, na andalise das comparacdes
referentes ao agir do professor e aos elementos constitutivos do seu agir, em

momentos mais descontraidos, observamos a ocorréncia da modalizacédo

apreciativa, por exemplo, “gostaram”, “simplesmente”, “bem”, “foi devagar”, “o
interessante €”; e a da modalizacdo epistémica, por exemplo, “com certeza, é tudo
muito parecido”.

Em momentos de seriedade, porém tranquilos, notamos a presenca da
modalizacdo dedntica, por exemplo, “precisa ver; teria que ter” em justificativa e em
hipotese levantada, sobre a questdo da heterogeneidade de conhecimentos dos
alunos, em segmentos sobre o agir do professor e sobre as condi¢des de trabalho.
E, em momentos mais tensos de controvérsias, identificamos modalizacdes

pragmaticas em justificativas “ndo d4; ah d4; até d4” e em explicacbes “é Obvio; da
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para se trabalhar; acho que; eu acho assim; ah eu sei la; ndo sei se é”, em
segmentos sobre as condicbes de trabalho, mais especificamente, quanto ao
impedimento de se fazer a discussdo de diarios individualmente com classe
numerosa, como vimos nos ultimos exemplos apresentados.

A importancia dessa analise consistiu na possibilidade de acessarmos 0s
diferentes modos de as professoras avaliarem o0 agir uma da outra ou 0 seu proprio
agir e os muitos elementos constitutivos implicados no seu agir. Enfim, foi-nos
possivel detectar o que as professoras avaliaram, quais critérios utilizaram para
fazé-lo e que efeitos resultaram dessas avaliacdes, 0 que também nos permitiu
perceber as reais dificuldades por que passa o professor na sala de aula, conhecer
seus impedimentos, limitacdes e 0 que pensa sobre tudo isso.

Por fim, identificamos modalizagbes pragméaticas (subjetivas) em momentos
de ironia como, por exemplo, em “da para ouvir o cdozinho ou a porta da sala de
informatica”, com a intencédo de destacar o siléncio da sua aula, em um segmento
referente ao agir dos alunos. Diriamos que essa andlise, de base interpretativa, nos
ofereceu apenas uma “janela” para acessar o “real da atividade de trabalho” (Clot,
1999), talvez até o que estd por detrds, pois os diferentes posicionamentos das
professoras nos ofereceram apenas “uma ‘janela’ a ser aberta para o real da
atividade” (Clot, 1999: 140), ou seja, muita coisa nao foi dita, apenas pressuposta,
no entanto, a identificagdo, sobretudo, das modalizacdes subjetivas permitiu-nos
interpretar capacidades, intencdes, finalidades, motivos etc.

Quanto a avaliacdo por adjetivacao, esta foi construida o tempo todo na ACC,
desde referente a aspectos fisicos da sala de aula a procedimentos, mesmo nas
comparacgdes. Séo elas:

9-P2: é mas [a sua lousa] esta melhor pintada do que a minha

11-P2: também escreveu diario de leitura na LOUsa... que piegas!

60-P1: ah... a gente fica com a maozinha ((risos)) ai que bando de retardadas!
111-P2: é por isso que é também dificil dar isso para eles...
117-P1: olha a mé&o... fez iqual a vocé ((risos))... € ridicula igual ((risos))... ai meu Deus! ((risos))
172-P2: eles acharam que é mais facil... mesmo gostando de fazer argumentacdo
192-P2: é mais timido... [...] em muitos... eles ficam mais timidos...
226-P2: é um barato esse cara <> (225-P1): a gente também nao? ((risos))
231-P1: ((risos)) aquela sua mesa quadrada... € muito engracada... a minha mesa é giGANte...
242-P1: eu ando com uma caixona de giz bem grandona e vocé néo tem
267-P1: foram estratégias diferentes...
269-P1: é 6bvio que com menos alunos... da para se trabalhar melhor do que com mais alunos...
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Essa analise nos permitiu identificar que elementos ou formas do agir docente
foram avaliados, como e por que razdo, além do agir dos alunos e de outros

actantes referenciados pelas professoras.

6. Quais sédo os actantes (alunos, colegas, escola) centrais referenciados nos
textos? Como sao representados?

Quanto aos actantes referenciados pelas professoras, nivel semantico,
pudemos perceber que os alunos sdo praticamente unénimes, colocados como
agueles que participam ou ndo participam, como aqueles que tém ou ndo tém
capacidades, como aqueles que tém preferéncias etc.

Por outro lado, sabemos que por tras da preocupacdo das professoras com
as representacdes construidas pelos alunos sobre as atividades desenvolvidas, tem
as representagfes construidas por P1 e por P2, mesmo que em segundo plano.
Esse fato também gerou a ocorréncia de muitas comparacdes estabelecidas entre
as professoras, sempre colocando como objeto de comparagdo o agir linguageiro
tanto das professoras como o dos alunos, em resposta ou em reagcdo ao agir
linguageiro das professoras. Assim, o modelo subjacente, interiorizado por P2, sobre
essa questdo é de que o aluno tem de falar e isso aparece em quase todos 0s
segmentos. Entretanto, com uma ressalva: o aluno deve falar somente quando lhe é
solicitado pela professora, pois quando ela esta explicando, o aluno deve ser
orientado a ficar em siléncio e anotar as explicagées; ja quanto a questao de tomar
notas das explicacfes, este € um modelo de professor interiorizado por P1.

Em suma, o aluno, na aula expositiva, € praticamente colocado na posi¢ao de
mero agente, ou seja, como aquele que ndo tem intencdes, motivos, capacidades e
responsabilidade, o que é percebido até mesmo nas comparacdes estabelecidas na
acao de linguagem em curso, isto €, no desenrolar da ACC. Exemplo:

a. “(41-P2) a minha sala fica em: emroda... a tua ndo” - mas nao por conta propria. Os
alunos foram estimulados e organizados dessa forma, portanto, continuam na
condicédo de agentes.

b. “(184-P2) um esta prestando atencdo 0 outro ndo esta... 0 outro se desvia...” = simples
agentes no processo de ensino. Entretanto, os alunos que anotam as

explicacbes da professora, este sdo atores, pois demonstram ter intencao,
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motivo, capacidade e responsabilidade, ou seja, viram sentido e importancia no

contelido abordado.

Se a acdo de comparar é estabelecer um vinculo entre duas realidades
observadas, no caso, a realidade de P1 e a de P2, e isso ocorre na ACC, a acao de
linguagem que se evidencia é a acdo ocorréncia, que nao foi identificada apenas
em estruturas comparativas. E importante relembrarmos que ela pode ser observada
em segmentos de discurso interativo, fortemente contextualizada no mesmo eixo
temporal do contexto de producdo, pois faz referéncia aos antecedentes de um agir
e/ou a um agir futuro a ser desenvolvido. Assim, dentre outras marcas linglisticas ja
expostas no capitulo 3, identificamos a acdo ocorréncia em:

a. frases exclamativas: “(67-P2) gue diferenca de sala!”;

b. perguntas: “(78-P2) o que vocé falou para eles?”;

c. justificativas: “(86-P2) é porgue ainda ndo cheGOU... eu expliquei depois a liberdade”,
referindo-se a uma cena do video que ainda n&o havia sido exibida;

d. avaliacdes do que se apreendeu das imagens do video: “(88-P2) eu so fui gra-da-Tl-
va... <> (89-P1) foi mais de-va-GAR:: ((risos))”;

e. concordancias: “(127-P2) com certeza € tudo muito parecido... € verdade”;

f. frases no modo imperativo afirmativo: “(191-P1) olha la... esse menino ndo gosta de falar”,

apontando para video etc.

7. Que tipos de agir ou elementos do agir sdo tematizados no texto co-
produzido?

Quanto as formas de agir ou elementos do agir do professor, a forma mais
comentada pelas professoras em estruturas comparativas, inseridas em segmentos
referentes ao agir do professor, foi o agir linguageiro, e apenas uma ocorréncia de
agir prescritivo em questdes levantadas sobre a explicagdo das instrugbes do
diario, na aula de discussao de diarios e nas orientacbes das professoras, com
poucas ocorréncias de acdo experiéncia quanto ao comportamento dos alunos; em
relacdo a esse Ultimo, observamos a presenca do agir corporal.

Nos segmentos relativos aos instrumentos do agir do professor (lousa e giz),
identificamos referéncias a um agir instrumental (material) e a um agir cognitivo e

agir corporal pressupostos, quanto ao uso do giz. Nos segmentos que se referem
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as dificuldades ou impedimentos no trabalho, identificamos um maior nimero de
alusdo ao agir linguageiro em relacdo a possibilidade ou ndo possibilidade de
explicar um contetdo novo em turmas grandes ou pequenas; e em relacdo ao agir
linguageiro (responsivo?) dos alunos na sua participacdo nas aulas. Identificamos
também a acdo experiéncia por parte das professoras — quase sempre identificada
pelo déitico “eu”, em discurso interativo ou relato interativo empregado por P2 e, em
algumas vezes, em discurso teorico utilizado por P1, principalmente, nas contra-
argumentacdes e justificativas de ambas as professoras quanto a participacdo dos
alunos em aulas expositivas e de discussao de textos.

Em relacdo aos segmentos sobre o agir dos alunos, destaca-se o agir
linguageiro dos alunos também na questdo de sua participacdo nas aulas
expositivas, nas aulas de discussdo de textos e em seus posicionamentos diante da
experiéncia vivida.

O que percebemos claramente, apesar do estilo de cada professora e de suas
adaptacdes na aula de discussao de diarios, devido as circunstancias em que se
encontravam, foi a preocupacédo das professoras em seguir e cumprir as minhas
instrucdes para o trabalho com o diario de leitura. Como vimos, o agir das
professoras teve varias etapas e, praticamente, todas elas foram comentadas e
avaliadas, inclusive as instru¢cdes para o agir, e 0 recurso discursivo, por elas,
utilizado que mais se destacou foi a comparacao.

Apdés a andlise das comparagbes, podemos concluir que a estrutura
comparativa, independentemente de sua classificagéo e do tipo de discurso em que
ela se insere, da-se em acao ocorréncia, pois ela s6 pode se estabelecer a partir do
confronto de duas realidades observadas na situacdo de producédo da ACC, a partir
das imagens exibidas no DVD, disponibilizadas pelos participantes de pesquisa.

A opcdao das professoras por esse recurso nos pareceu ser o mais rapido e o
mais apropriado, considerando que elas estavam ansiosas para assistir ao video e,
ao mesmo tempo, ter de reconhecer de quem era a cena da aula, identificar qual das
duas aulas (se a primeira aula referente ao ensino do diario ou a aula referente a
discusséo de diarios), distinguir qual era o momento exato da aula, lembrar o que

nela ocorria e ter de comentar.
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Apesar de a comparacao ser uma estrutura curta, observamos em algumas
estruturas, em sua propria construcao, unidades linglisticas que identificam a acéo
ocorréncia, como as que listamos a seguir:

a. verbo no presente: “desvia, faz, €, sdo, falam, esta, ando, tem”;

b. locucéo verbal: “d4 para explicar, estd contado, da para se trabalhar, consigo
conversar, (consigo) ter”;

c. locucao verbal no gerindio: “estdo sentadas, fica andando, esta explicando, esta
prestando atencao, estdo anotando, acabo tendo”;

d. pronome demonstrativo: “essa”;

e. déitico espacial: “ali; essa daqui”;

f. adjetivo avaliativo: “ridicula”.

Ao identificar 76 comparacdes na analise conversacional dos textos da ACC,
optamos por analisar mais detidamente essa forma de expressdo. Nos varios
levantamentos realizados dessas estruturas, localizamos 35 comparacoes de P2, 32
de P1 e 09 comparacgdes co-produzidas pelas duas professoras em diferentes
construcdes (explicita, composta, co-produzida, indireta, implicita e genérica), com
diferentes propositos.

Como optamos por analisar segmentos em que localizamos conjuntos de
comparacfes mais significativos, foram analisadas mais cuidadosamente 48
comparacdes. Para que tenhamos uma visédo geral dos resultados da analise quanto
as duas classificacdes - uma por nos identificada e a outra proposta por Charaudeau
(1992) - apresentamos, a seguir, um quadro em que consta, na primeira coluna da
esquerda, a nossa classificagdo; na primeira linha, a classificacdo de Charaudeau
(1992); e, no corpo do quadro, o numero de comparagdes identificadas de acordo
com essas duas classificacdes e, do lado direito desse numero, encontram-se 0s

simbolos (=) e (#), que indicam se a comparacao é de identidade ou de diferenca,

respectivamente.
avaliativa global graduada intensiva total
composta 1(=) 1(#) 1(=) 5(#) 0 2 (%) 0 0 10
co-produzida 0 1(#) 2(3) 3(#) 1(=) 0 0 0 7
explicita 1(=) 2 (#) 5(=) 8 (#) 0 1(#) 0 1(#) | 18
implicita 0 2 (#) 0 3(#) 0 7(#) 0 1(#) | 13
| total =» 2 6 8 19 1 10 0 2

e Quadro 17: Totais quantitativos das comparacdes
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Como podemos observar, em negrito, houve ocorréncia maior de
comparacdes globais explicitas, em que notamos constatacfes admitidas, pelas
duas professoras, predominantemente, a respeito das diferencas observadas nas
cenas de aulas. Enfim, as comparacdes foram utilizadas para confrontar onze

identidades e trinta e sete diferencas.

8. Quais as semelhancas detectadas que podem caracterizar um género
profissional seguido pelas interlocutoras no ensino de leitura com a
producdo do diario?

9. Quais o0s contrastes detectados que podem caracterizar um estilo

profissional préprio de cada interlocutora?

Respondendo a um s6 tempo as duas perguntas, a maior parte das
identidades (semelhancas) e das diferencas (termos de Charaudeau, 1992) foi
observada pelas professoras entre:

a. coincidéncias ocorridas (identidades) — As professoras escreveram “diario de
leitura” na lousa e, por duas vezes, disseram a mesma coisa aos alunos. Ex: “(11-
P2) também escreveu diario de leitura na LOUsa”;

b. posicionamentos sobre os aspectos da sala de aula (diferenca); sobre a postura
dos alunos (diferencas), das professoras (semelhancas); gestos (semelhangas);
movimentos do corpo (semelhancas). Ex: “(9-P2) € mas [a sua lousa] esta melhor pintada do
que a minha”;

c. posicionamentos a partir das representacfes construidas pelos alunos sobre as
atividades realizadas (identidades e diferencas). Ex: “(277-P2) tanto essa turma quanto a
outra gostaram”;

d. diferentes estilos observados no ensino da producéo escrita do diario de leitura,
como a maneira de explicar as instru¢cdes do diario e 0 que mais enfatizaram na
explicagdo. Ex: “(85-P1) eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a questdo do
diArio”;

e. fatos vividos em sala de aula, com base na experiéncia adquirida (diferencas): a
guestao do numero de alunos em sala de aula e a capacidade dos alunos em
relacdo a producao de texto. Ex: “(41-P2) a minha sala fica ent: em roda... a tua nao”;

“(289-P1) éh eles tém muita facilidade de criar uma historia... ndo de refletir sobre um assunto”.
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-

10. Como as interlocutoras se confrontam com essas semelhancas e
contrastes entre seus trabalhos? Ha conflitos? Ha sugestdes de melhoria
para o proprio trabalho?

Observamos que, além de a comparacdo parecer equivaler a uma estratégia
argumentativa ou néo, linguisticamente marcada ou néo, !

a prépria estrutura comparativa de identidade traz

marcas linguisticas que nos apontam “polidez”, segundo DA

Kerbrat-Orecchioni  (1996), por parte de quem a §- s

estabelece, como por exemplo: “(82-P2) ((a gente é meio)) d

parecida... mas mas ao mesmo termpo difeRENte... porque: a
explicacdo esta bem diferente”, notamos uma forma mais descoItraida (polida) de se
interagir, identificada pelo uso da expressdo pronominal “a gente” (com valor de “eu

Ay

+ vocé”), que nos indica uma acentuada aproximacdo das professoras na ACC,
identificada também pelo riso.

As ocorréncias da polidez, da aproximacgéo e do riso podem ser explicadas,
se considerarmos que ambas freqliientaram 0 mesmo curso na graduagdo, mesmo
diante de tantas diferencas provavelmente ja previstas por elas, devido a realidades
diferentes vivenciadas em sala de aula. O riso, em especial, pode ser uma reacao
das professoras ao confrontarem imagens de si atuando em sala de aula, pois “a
direcdo da acdo ndo € a mesma (de um trabalhador para o outro), mas sua estrutura
€ comparavel”, ou seja, “as ferramentas materiais ndo tém as mesmas propriedades
e ndo seguem as mesmas leis das ferramentas simbolicas” (Clot, 1999: 86).

Por outro lado, o contrario se da nas comparacdes de diferenca: os risos dao
lugar a seriedade e a formalidade no tratamento entre as professoras, ou seja, 0
déitico “a gente” é substituido pelo “eu” (0 experienciador que compara) e “vocé” (o
alvo da comparacao avaliativa), nesta ordem. Segundo Kerbrat-Orecchioni (2006:
87), 0 “eu” expressa o conteudo positivo, o agir modelo, o ideal; e o “vocé”, o
conteudo negativo, o agir criticado, reprovado ou desvalorizado, o que pode ofender
e gerar controvérsias™®.

Entretanto, no sentido de Clot (1999), a confrontag&o de estilos diferentes nao
deve ser vista como uma experiéncia negativa, mas sim como fortalecedora do

género, sendo ela, portanto, um elemento possivel de desenvolvimento do métier

“° Observacéo: nao identificamos sugestdes de melhoria durante ou apds controvérsias.
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educacional (adjetivo “educacional”’, por nds, acrescentado) que precisa ter seus
géneros bem constituidos. O mesmo autor acrescenta que a confrontacdo de estilos
diferentes e os conflitos, por ela gerada, “sdo as alavancas vitais do
desenvolvimento” (Clot, 1999: 4).

Em linhas gerais, de acordo com o quadro 17 apresentado, ndo identificamos
nenhuma comparagdo genérica nas 48 comparacfes analisadas, no entanto, as
avaliativas e globais foram uma constante. Mais especificamente, as comparagdes
explicitas (apenas uma estrutura oracional que expde os dois elementos
comparados), que apontam diferencas globais foram as mais recorrentes.

Ao estabelecerem comparacbes explicitas que apontam diferencas, as
professoras demonstraram maior responsabilidade enunciativa, entrando em
confronto direto entre si, com o objetivo de realcar diferengas globais, avaliando ou
intensificando o elemento comparado. Ex: “(112-P2) é por isso que ((com nuitos alunos)) é
também dificil dar isso para eles”; “(258-P2) eles ndo falaram mui::to... os meus falam MAIS”; “(103-
P2) mas ((com poucos alunos)) da para explicar isso e fazer muito MAIS coisas com eles”.

Quanto as comparacfes implicitas, pareceu-nos ser uma estratégia mais
cuidadosa para se confrontar diferencas globais e graduadas observadas, com ou
sem avaliacdo expressa lingtisticamente. Ex: “(252-P2) eu achei que gque:: a minha turma...
ela tem uma reagdo diferente...”; “(256-P2) os alunos por mais que eles falassem.. eles falaram
menos...”.

Em relacdo a comparagbes compostas, observamos que a segunda
comparacao reforca a énfase dada em relacdo a diferenca observada na primeira
estrutura comparativa, logo uma dupla responsabilidade enunciativa é evidenciada.
Ex: “(98-P1) se faltar um faz uma difeRENca ((risos)) <> (100) na minha a gente da
gracas a Deus quando falta uma meia duzia ((risos))”; “(113-P2) acabo tendo mais
trabalho que vocé porque <« (113) os meus sdo totalmente diferentes um do
outro...”.

E, por fim, as comparacdes co-produzidas apontam identidades e diferencas
globais de modo descontraido, evidenciando-nos ndo s6 concordancia entre as
professoras, mas também responsabilidade enunciativa a medida que aceitam e
assumem tais diferencas. Ex: “(37-P1) uns estdo marCANdo e outros ndo” <> “(39-P2) os meus

ndo marcam NAda ((risos))... s6 ouvenT’; “(246-P1) para vocé ver como a minha sala € silenciosa...
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eles se escondem para néo falar... ((risos))” <> “(248-P2) os meus séo falantes... ndo tém nenhuma
vergonha de falar”.

Diante desses resultados, entendemos que as professoras utilizaram as
comparagbes como um recurso essencialmente argumentativo/avaliativo para
construir suas representacdes sobre as atividades, por elas, desenvolvidas e discutir
um dos principais obstaculos encontrados na sala de aula, que é a questao da
heterogeneidade de conhecimentos dos alunos, que, praticamente, desencadeia
todos os outros obstaculos existentes, deixado a cargo do professor a supera-los.

Se a heterogeneidade de conhecimentos (considerando a questdo da
inclusdo) € um obstaculo para o professor de uma turma pequena, podemos
imaginar o que deve ser para um professor ter de organizar uma turma grande,
chamar sua atencdo, persuadir, ensinar e fazer apreender o que foi ensinado. 1sso
requer, no minimo, adaptacfes a serem planejadas para que esse professor consiga
atender demandas institucionais basicas, concomitantemente, as demandas de sala
de aula.

Adaptar um simples plano de aula no contexto da escola publica supfe-se
condicbes necessarias, no minimo, as seguintes: a) que o professor esteja
psicologicamente preparado para enfrentar todo o tipo de complexidade emergente
desde a primeira acdo em prol da inovacdo; b) que ele tenha sido capacitado
anteriormente em cursos oferecidos, por exemplo, pela Diretoria de Ensino; c) que
haja um planejamento adequado e eficiente para coloca-lo em prética; d) que a
escola disponibilize o material basico-necessario para concretizacdo do ensino-
aprendizagem em sala de aula.

Das condicGes necessarias citadas, o professor da instituicdo publica s6 tem
acesso a primeira, que diz respeito a idéia e a forca de vontade. A Diretoria de
Ensino oferece cursos sim, ndo podemos negar, porém fora do horario de trabalho
do professor, ou seja, ndo ha dispensa de ponto, muito menos ajuda de custo.
Diante dessas condi¢cdes — sem pretensédo de nos estender nessa questao polémica

"7 & aquele que tem talento para criar uma maneira nova e

—, “professor criativo
eficiente de fazer, sem depender de recurso algum, para motivar seus alunos a se
engajarem na construcdo conjunta do conhecimento, o que pudemos evidenciar na

andlise das comparacoes.
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Pudemos perceber, mesmo que em segmentos alternados, a descricdo do

trabalho criativo de P1, diante das seguintes condi¢des em que se encontrava: a) ter

de preparar uma aula de discusséo de diarios dos alunos para a segunda filmagem

da nossa pesquisa; b) ter de planificar uma aula de revisdo de gramatica, pois seus

alunos estavam em recuperacao; c) ter de avaliar essa aula e atribuir nota. Juntando

esses segmentos, podemos acessar tal descrigdo, que apresentamos a seguir:

139

161

544

561

745

892

ai eles estavam de recuperacgéo

(-.))

ai eu estou lendo o diério... éh eu peguei eu mandei fazer o diario... e teve alguns que
nao fizeram diario... fizeram uma OUtra narracdo encima da histéria que eu dei (...) ai
eu peguei a narracao e UM diario e fui comparando... e eles nds fomos arrumando...
(...)

entdo eu ja havia trabalhado narracao... descricdo... dissertacdo... coloquei o diario
(...) ai:: foi quando depois:: eu passei para a argumentagdo... entdo para eles ficou
uma coisa bem:: eles conseguiram... e é outra coisa que nos fizemos diferente
também foi a questéo:: da dindmica... da aula de co/ de de discussao de diario... vocé
discutiu os diarios produzidos por eles... eu peguei o diario de outra turma... fiz uma
REescrita... desse diario... comparei esse diario com a narragdo porque teve alguns
alunos que ndo conseguiram fazer o diario... a primeira vez... que saiu narracao...
entdo...

(...)

€ que eu tirei a parte dai... € que eu fui reescrevendo junto com eles... o diario que
estava b/... como é que eu posso dizer? ele era um didrio na sua estrutura mas ele
estava mal escrito gramaticamente... ndo tinha concordéancia... a pessoa se... (...) se
se contradizia entdo nés fomos re refazendo a questdo da narracdo entdo essa
dindmica foi bem difeRENte... é pela questado do perfil da sala

(-.))

entdo principalmente na parte da recuperagdo que eu tive de fazer a discusséo... eu
tinha que atribuir alguma nota DE recuperacéo...

(-.))

eu nao introduzi:: toda a ah as instru¢gées do diario... mas no terceiro ano como eu
peco muita comparacdo com muita de obras... (...) eles chegaram a fazer alguma
coisa parecida... né::? foi o que eu falei... esse habito que os segundos anos tém...
((de escrever)) (...) eu fui forcando isso para o terceiro ano (...) € assim eu nao usei o
nome DIArio... mas eu acho que o terceiro ano... eles acabam fazendo sem saber que
€ diario de leitura entendeu?... porque eles tém que (...) trabalhar com obra de arte...
(...) e eles tinham que escrever... que produzir isso para mim... 0S sentimentos que
eles sentiam... entdo eu acho que isso... questionar o autor... entrar dentro do texto...
perguntar por que arte moderna... (...) entdo... tem um trabalho que nos fizemos com::
“Stop” de Carlos Drummond de Andrade... ficou um diério de leitura muito parecido

Na realidade, P1 utilizou as instru¢des do diario como instrumentos para criar

esse meio adequado para a aprendizagem, o desenvolvimento e a avaliacdo dos

alunos, adaptando a aula de discusséo de diarios, porque teve o motivo da situacao

particular da sala de aula, a recuperacéo dos alunos, que é uma questao externa da

sala de aula que a fez tomar tal decisdo. Na realidade, o seu agir foi motivado por
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prioridades do ensino (a recuperacdo) e pelo emprego do novo instrumento no
ensino de leitura: o “diario de leitura”.

Assim, é possivel afirmar que, mesmo sem a minha intervencdo direta na
ACC, e mesmo as professoras ndo dando pausa no DVD, como haviam sido
orientadas, elas explicitaram o que de fato ocorreu nas aulas delas (sensacoes,
estratégias e bons resultados). Ndo de modo linear, progressivo, mas aos poucos,
completando, retomando, explicando e justificando formas de agir e de se portar,
dentre outros elementos constitutivos do agir. E o recurso utilizado por elas para
assistir ao video e comentar, simultaneamente, as diferencas observadas foi por
meio de comparacdes estabelecidas, que nos revelou ser uma forma de expressao
funcional, dindmica, “fortalecedora do género” docente e uma “alavanca vital do
desenvolvimento” (Clot, 1999: 4); em suma, nos revelou ser mais uma caracteristica
da ACC.

Enfim, quanto a pergunta que intitula este trabalho, vimos que as professoras
observaram semelhancas, quanto ao estilo proprio delas ao atuarem em aula
expositiva, como gestos, movimentos do corpo etc.; e, a0 mesmo tempo, diferencas
guanto as estratégias, por elas, empregadas na aula de discussao de diarios. Tal
fato deveu-se ao numero de alunos que tinham, considerando que P1 teve de fazer
uma aula de discussdo de diarios com uma classe formada de alunos de outras
turmas em condi¢cdo de recuperacdo e P2 precisou formular perguntas aos seus
alunos a fim de que participassem ativamente.

Uma vez tendo apresentado a discussdo dos resultados a luz dos
pressupostos teéricos da Ergonomia da Atividade, da Clinica da Atividade e do ISD,

abordamos, na ultima secao, as consideracdes finais a que chegamos.

159



Consideracdes Finais

Para nos, como se viu, (...) a acdo é um
trabalho. A acdo ndo é uma iniciativa puramente
individual oferecida aos outros nem uma criagdo
pessoal advinda de algum “milagre”; € um
trabalho de afastamento de seus pressupostos,
parte integrante de um curso de atividades que
ela transforma, deixando a sua passagem
marcas duradouras no sujeito, nos objetos e nas
histdrias coletivas dos oficios, ou seja, memdrias
para prever (Clot, 1999: 217).

Neste capitulo final, apresentamos algumas consideracfes a respeito dessa
pesquisa, relacionando os resultados obtidos com o0s pressupostos teorico-
metodolégicos que assumimos para 0 seu desenvolvimento; e, em seguida,
apontamos as contribui¢des trazidas por esta tese e algumas sugestdes para futuras
pesquisas que podem ser desenvolvidas a partir dela (desta tese).

Em primeiro lugar, é importante ressaltar que esta pesquisa so6 foi possivel ser
desenvolvida gracas as contribuicbes tedrico-metodolégicas do ISD, considerando a
reformulacdo realizada por Machado (2008/no prelo); as concepcdes tedricas
referentes ao trabalho docente da Ergonomia da Atividade; e aos aportes tedrico-
metodolégicos, a ACS (autoconfrontagdo simples) e a ACC, da Clinica da Atividade,
conforme tém, igualmente, contribuido com as pesquisas ja desenvolvidas pelo
Grupo ALTER-LAEL, como as de: Abreu-Tardelli (2006), Lousada (2006), Machado
e Bronckart (2004), Machado (2007b), Mazzillo (2006), Correia (2007) etc., sobre o
trabalho do professor.

A primeira consideracao que temos a fazer € que, durante todas as etapas do
desenvolvimento deste trabalho e, sobretudo, nos procedimentos de analise
utilizados, coube-nos muita reflexdo quanto ao papel central que procuramos dar ao
agir humano, mediante as representacfes das professoras-participantes desta tese
construidas nos textos da ACC, permitindo-nos possibilidades de interpretagéo
desse agir e de seus elementos constitutivos. Dai emanou um segundo ponto
considerado de igual importancia: o valor atribuido & linguagem como elemento

constitutivo da atividade humana, atuando como reguladora de outras modalidades
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da atividade docente, levando-nos a compreender as relagbes existentes entre
linguagem e trabalho educacional.

Acreditamos que o estudo, aqui delineado, certamente trouxe contribui¢cdes
para o desenvolvimento desses procedimentos tedrico-metodologicos, a comecar
por ser a primeira pesquisa, pelo menos no Grupo ALTER-LAEL, a analisar textos
orais produzidos por duas professoras-participantes na situacdo de ACC, tendo
desenvolvido, anteriormente, as mesmas atividades, por mim, sugeridas e pré-
orientadas, pois as professoras ainda ndo as conheciam. Outra contribuicdo trazida
por este estudo foi a andlise das comparacbes estabelecidas entre as diferentes
representacdes das professoras sobre as atividades observadas no video, até o
momento, ndo analisadas nas pesquisas que utilizaram esse procedimento
metodolégico de coleta de dados. Além disso, este estudo trouxe contribuicdo a
duas professoras de escolas diferentes (particular e publica) pelo acesso a “nova
metodologia de ensino”: o diario de leitura. Mais ainda, as professoras poderédo
continuar com o0 ensino da escrita diarista com novas turmas e até divulga-lo ao
coletivo de trabalho.

Observamos que tais comparagbes pareceram-nos ser mais uma
caracteristica da ACC, considerando que essa foi a primeira vez que utilizamos esse
procedimento, cientes de que ele ainda é considerado um novo género de pesquisa
gue esta sendo instituido em pesquisas sobre o trabalho, cujas normas ainda néo
estdo bem sedimentadas para os pesquisadores que ja o utilizaram. Por falta de
critérios apropriados para realizar tal procedimento, optei por nao interferir com
perguntas no decorrer da exibicdo do filme produzido com as cenas de aulas (pelas
justificativas ja expostas nos capitulos 4 e 5) previamente selecionadas pelas
professoras. Em funcdo disso, obtive, como dados, uma conversagdo com turnos
extremamente curtos, interrompidos, sendo retomados mais adiante nha ACC ou néo,
pelo fato de as professoras preferirem, inicialmente, por uma espécie de “jogo do
discurso imperativo”, em tom de brincadeira meio irbnico, observado desde o
primeiro turno: “(1-P1) olha A DOida! ((referindo-se a ela mesma))”; “(2-P2) olha o barulho da TUa
sala!”; “(5-P2): olha a tua LOusa!”.

Em seguida, P2 deu inicio as comparacfes ora em tom descontraido, ora em
tom irbnico, visando apontar identidades e diferencas observadas. Praticamente,

tudo o que as professoras puderam observar nas imagens das aulas gravadas foi
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comparado: aspectos fisicos da sala de aula, movimento do corpo, gestos das maos,
guantidade de artefato material utilizado (giz), o comportamento dos alunos etc.; e
formas de agir, como: explicar, escrever na lousa, conversar com o0s alunos, o estilo
etc. Em suma, a forma de agir mais discutida ou questionada pelas professoras foi o
agir linguageiro das professoras e dos alunos; e diriamos que também um agir
responsivo dos alunos a partir do agir linguageiro das professoras.

Como as professoras também optaram por ndo interromper a exibicdo do
filme, dando pausa com o controle remoto, a acdo de comparar mostrou-se um
recurso discursivo mais “econémico”, rapido e menos comprometedor ou ofensivo;
diriamos até perfeito para a situacdo de producdo, considerando que: a) as
professoras estavam ansiosas para assistirem ao filme, cientes de que tinham de
comentar as cenas, e o fizeram; b) a propria nomenclatura “autoconfrontacéo
cruzada” sugere controvérsias, como constatamos; praticamente, todos os
elementos integrantes do trabalho docente foram “alvos” de comparacao.

Talvez, se eu tivesse intervindo com perguntas esclarecedoras, ou seja,
formuladas a partir dos comentarios das professoras nao concluidos ou
interrompidos, obteria mais detalhes ou até mesmo descricdes de procedimentos
didaticos. Mesmo assim, respondendo a pergunta mais ampla da pesquisa:

Que representacdes sobre o trabalho docente séo construidas em um

texto oral produzido conjuntamente por duas professoras de lingua

portuguesa, apos arealizacéo de seu trabalho?

A andlise das vozes permitiu-nos identificar indices suficientes em relacéo a
maneiras de agir e de pensar o trabalho docente, revelando-nos que o professor ndo
se baseia unicamente nas prescri¢cdes para colocar em pratica o que planeja; e, que,
dependendo do perfil de sua turma, ele faz adaptacdes, visando a atender as
necessidades e aos interesses dos alunos.

Com efeito, pudemos observar nos textos — mesmo sem a minha intervencao
direta, em relatos interrompidos e retomados mais adiante na ACC — que as
professoras adequaram a aula de discussdo de diarios de acordo com a
circunstancia em que se encontravam. Devido a timidez de seus alunos diante da
camera de video, P2 pediu para que cada aluno lesse o diario produzido e
respondesse a algumas perguntas, para que participassem oralmente. Ja P1

precisou fazer a rescrita de um diario, previamente selecionado por ela, juntamente
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com os alunos, conferindo as instruc6es do diario. ApGs essa etapa da aula, que
deveria ser de discussdo de diarios, P1 ditou trés perguntas relacionadas a escrita
diarista, para que os alunos as entregassem respondidas para avaliagdo, uma vez
gue era a ultima aula de um periodo de recuperacdo de alunos de varias turmas,
dessa mesma professora, reunidos em uma mesma classe, por determinacdo da
direcao.

Como podemos perceber, o trabalho do professor ndo consiste apenas em
seguir as prescricdes e atender a determinacdes externas. Mais especificamente,
com base na adaptacdo realizada por P1, percebemos uma diferenca mais
acentuada entre o trabalho prescrito (o trabalho, por mim, sugerido) e o trabalho
efetivamente realizado; h4 uma acentuada divergéncia entre eles, em que o trabalho
real engloba o que foi realizado (Clot, 1999), incluindo o que, de uma certa forma,
nao foi realizado como deveria. Na realidade, segundo Amigues (2004b: 46), o
trabalho do professor consiste ndo apenas em seguir a proposta curricular imposta
pelos prescritores (pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo, por
exemplo), mas, sobretudo, recriar essa proposta curricular em virtude de sua
situacdo de trabalho, procurando organizar o meio-classe e regular a atividade de
trabalho dos alunos.

Quanto as verbalizacbes sobre esse trabalho realizado, as analises
permitiram-nos perceber que o0 tema central mobilizado foi a questdo da
heterogeneidade de conhecimentos adquiridos pelos alunos. Surpreendentemente,
pudemos constatar que, em ambos 0s contextos (escola particular e escola publica),
as professoras vivenciavam tal obstaculo. E importante lembrar que o envolvimento
desses dois contextos partiu de P1, professora do E.M. de uma escola publica, que
indicou a segunda participante (P2), professora do E.F. de uma escola particular.
Como o meu local de trabalho também é uma escola da rede publica, confesso
acreditava, até entdo, que o impedimento central no ensino, desencadeador de
todas as demais barreiras e conflitos existentes na sala de aula, fosse a classe
numerosa. Puro engano! P2 nos revelou em uma seqiéncia de comparagdes que
convivia com essa realidade, mesmo tendo apenas sete alunos, na ocasiao,

segundo o exemplo exposto a seguir:

107 P2 e no entanto vocé pode ver... eles sdo SO sete... mas CAda UM é diferente do
outro... tem uns que conseguem tem outros que... (...) é por isso que é também
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dificil dar isso ((diario de leitura)) para eles... (...) acabo tendo mais trabalho que vocé
porque os meus sao totalmente diferentes um do outro... esse daqui é dislexo...
aquele tem mais tem mais dificuldade... esse do meio é 6timo... a outra menina
tem defasagem de matéria... € muito complicado

Como pudemos notar, a questao da “inclusdo” também é uma realidade na
escola particular, sendo comprovada, um pouco mais adiante no decorrer da ACC,
em um outro turno de P2, em que nos revelou, também em uma comparacao, que
naquela mesma turma de 82 série havia um aluno mais velho: “(135-P2): ele é mais
velho... ele tem dezesseis anos... é da idade dos seus”.

Se a heterogeneidade de capacidades adquiridas dos alunos é um fator de
preocupacgédo para o professor que leciona em uma classe com poucos alunos,
imaginemos como deve ser para o professor de uma classe numerosa, mal
acomodada em carteiras pequenas e em um espaco pequeno, como ja discutido no
capitulo anterior. Vale ainda ressaltar que, com o0s alunos sentados muito proximos
uns aos outros, é impossivel impedir que conversem, como comenta P2: “(186) € muito
dificil prestar atencdo”. Nao da para o professor atuar conforme gostaria; ndo da para
aplicar uma avaliacdo individual; e, mesmo que ele consiga chamar a atencéo dos
alunos, “(245-P1) eles se escondem para nao falar’; e “(192-P2) é exatamente por
iSS0... em muitos... eles ficam mais timidos...”.

Assim, podemos pressupor que a timidez é um reflexo da heterogeneidade
dos alunos, pois, em uma classe numerosa e mesmo em uma turma pequena,
ninguém quer ser o primeiro a responder a uma pergunta lancada pelo professor,
mesmo um aluno que ndo tem suas capacidades limitadas quer arriscar-se. Agora,
se um aluno, que tem defasagem de aprendizagem, for questionado e errar sua
resposta ou, na aula de discussao, expor uma interpretacdo equivocada, certamente
sentir-se-4 humilhado diante dos colegas e ndo mais participara voluntariamente.
Com isso, decorre o desinteresse e até a indisciplina; em outras palavras, ele vai
permanecer “agente” até o final de sua vida escolar. Essa € uma questdo que deve
ser repensada pelo professor; na verdade, esse € mais um desafio para o professor
consciente de que o seu papel deve ser o de estimular a participacdo ativa de seus
alunos, tornando-os “atores” no processo de ensino-aprendizagem coletivo
(professor e alunos), segundo Amigues (2004a). Nao é nossa intencdo estender-nos
nessa questdo, no entanto, essas foram as principais diferencas constatadas pelas

professoras nas atividades observadas, e ndo poderiamos deixar de comenta-las.
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Como podemos observar, conseguimos acessar todas essas representagoes
mesmo sem a minha intervencdo direta. Quando o filme terminou, formulei minha
primeira pergunta, mas nao obtive muito mais informagdes novas ou descrigbes mais
detalhadas. P2 apenas confirmou tudo aquilo que havia comentado, substituindo
rapidamente o tom descontraido pela seriedade e um visivel nervosismo, por meio
de comparagdes, ressaltando a participacao oral ativa de seus alunos.

Quanto as demais perguntas formuladas, infelizmente, pareceram-nos
direcionar as respostas das professoras, pois pudemos perceber uma certa disputa
entre elas, ao demonstrarem que estavam empenhadas em apontar pontos positivos
das atividades sugeridas. Enfim, pudemos constar que as minhas perguntas
pareceram permitir que as professoras construissem representacdes sobre mim, na
realidade, sobre o que demonstrei querer obter como resposta. Portanto, tais
revelacdes ou informagBes podem ndo ser totalmente sinceras, ou seja, podem ser
meio fantasiosas.

Na realidade, o que ficou muito claro nas verbaliza¢des das professoras € que
elas avaliaram os resultados obtidos com as atividades desenvolvidas a partir das
representacdes construidas pelos alunos sobre o processo de ensino-aprendizagem
da escrita diarista e de seus efeitos produzidos sobre os alunos. Talvez seja essa
mesma impressao que os pesquisadores, que ja utilizaram o procedimento de ACC,
como por exemplo, Faita (2005), tiveram: o trabalho docente é um enigma, € opaco,
ou seja, nhdo se obtém a expressao direta do que o professor pensa e sente, a ndo
ser, como vimos neste estudo, por meio dos efeitos causados nos alunos sobre o
contetdo ensinado. Nesse sentido, o trabalho do professor s6 é valorizado, até
mesmo pelo proprio professor, se houver a aceitacdo do contetdo a ser estudado
por parte do aluno; se ele perceber sentido na pratica desse contetdo ensinado; se
o aluno conseguir aprender esse conteudo ensinado; se ele souber aplicar o que
aprendeu em outras circunstancias; e, sobretudo, se ele apreciar os resultados
obtidos com esse aprendizado, o que poderd ser comprovado no seu boletim,
bimestralmente, e no final do ano letivo.

Repensando essa questdo: se 0 que as professoras verbalizaram sobre o seu
trabalho deu-se a partir dos efeitos deste causados no aluno, ou seja, a partir das
reacdes do aluno (o protagonista central), podemos perceber que a finalidade do

agir (e, acrescentariamos, a grande preocupacao das professoras) sera sempre o
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bem do aluno, de acordo com as prescrigcdes (Bueno, 2007). Nesse sentido e com
base nos resultados obtidos nesta tese, podemos afirmar que, para o professor,
apontar os bons resultados do seu trabalho é muito mais importante do que revelar e
descrever os procedimentos realizados nas atividades desenvolvidas. No entanto,
na ACC realizada nesta pesquisa, a partir do confronto direto com as imagens de si,
e, a0 mesmo tempo, com as imagens da colega (ora de uma ora de outra), foi
possivel identificarmos diferentes papéis das verbaliza¢fes, tais como:

a. um discurso critico e avaliativo em relagdo aos procedimentos e posturas da

colega e, em alguns momentos, as préprias acdes e metodologias;

b. um discurso argumentativo e contra-argumentativo, em resposta as criticas e as
avaliacdes negativas da colega;

c. um discurso de justificacdo das praticas efetivas: o que foi feito; porque foi feito
daquela forma; porque néo foi feito de outra forma; e insinuacdes sobre o que
nao poderia ser feito e o que poderia ter sido feito;

d. um discurso de explicitagdo dos valores subjacentes as praticas efetivas: a voz
do coletivo de trabalho e a voz do métier;

e. um discurso da inteligibilidade da atividade: a voz da experiéncia;

f. um discurso singular (“eu”) de ambas as professoras e, em algumas vezes,
respaldado (pela P1) no discurso do coletivo de trabalho: a voz do coletivo.

Como pudemos perceber, todas essas representagfes sobre o trabalho do
professor sé foram acessadas gragcas ao procedimento metodolégico de ACC e ao
quadro de analise do ISD. Assim, podemos afirmar que o trabalho do professor ndo
depende apenas dele (professor) e ndo se limita ao que ocorre no ambiente sala de
aula, como bem diz Lousada (2006).

Compreender a nogdo de trabalho real significa compreender todas as
dimensdes da atividade educacional que, como sabemos, vdo muito além da sala de
aula, pois corrigir atividades dos alunos, fechar notas, pesquisar e planejar séo
procedimentos a serem desenvolvidos fora do horario das aulas. Considerando que
as turmas sao heterogéneas, independentemente, se a instituicdo seja particular ou
publica, ndo importando se com quarenta e cinco alunos ou com apenas sete, como
vimos na apresentacdo dos resultados deste estudo, podemos imaginar o quanto o
trabalho docente ultrapassa para além do ambiente sala de aula, pois o professor

precisa se preocupar em fazer também um planejamento estratégico — muitas vezes,
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na proépria classe — e uma avaliacdo diagnostica de cada aula, levando em conta
essa heterogeneidade, o que, certamente, € um trabalho que leva tempo, dentro ou
fora da sala de aula.

Apesar de esta pesquisa ter utilizado, de modo diferente, o procedimento
metodolégico de ACC dos estudos ja desenvolvidos, como por exemplo, por Clot &
Faita (2001), podemos afirmar que ela trouxe contribuicdes (ja apresentadas
anteriormente) para o desenvolvimento dos aportes teérico-metodolégicos adotados
por N0sso grupo, e possibilidades de futuras pesquisas semelhantes a esta. Assim, 0
futuro pesquisador poderé obter melhores resultados se:

1. aprofundar seus conhecimentos sobre o procedimento de ACC a partir das
reflexdes dos autores que ja o utilizaram, principalmente no que diz respeito ao
papel do pesquisador na sua intervencédo direta com os participantes;

2. observar atentamente o filme produzido antes da ACC, verificando a relagéo
existente entre as imagens do video produzido e possiveis intervengfes do
pesquisador;

3. analisar as instrucbes dadas aos participantes anteriormente a ACC,
relacionando-as ao que foi verbalizado pelos participantes na propria ACC;

4. relacionar a analise dos textos da ACS, momento em que o0s participantes
escolhem as cenas para a producao do video a ser exibido para a ACC, com a
analise dos textos, nela (a ACC), produzidos.

Como vimos no capitulo 3, o procedimento de ACC foi desenvolvido pela
Clinica da Atividade, visando transparecer o que normalmente ndo se diz sobre o
trabalho cumprido e tendo o objetivo de obter uma explicagdo mais detalhada de
como se processa esse trabalho; de explicitar os conflitos, nele, existentes, os
impedimentos, inten¢des, motivos etc. Cientes da importancia desse compromisso
assumido em pesquisas desenvolvidas que utilizaram esse procedimento, e
considerando os resultados obtidos neste estudo, cabe-nos a reafirmar a importancia
de se continuar estudando o trabalho docente de forma mais aprofundada, com
seriedade e reflexdo tedrica e analitica; caso necessario, aliando-se aos aportes
tedricos de outras linhas de pesquisa, com a finalidade de resgatar a valorizacéo do

trabalho do professor.
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Anexos

- Anexo 1

A transcricao dos textos da ACC

Siglas: Professora 1 — P1; Professora 2 — P2; Marina — M

((O primeiro momento da ACC — com video))

((Aula introdutéria do diario de leitura))

Cena 1: P2 escreve “diario de leitura” na lousa e os alunos vao construindo verbalmente com ela a
definicdo do que seria o diario de leitura. ¥

((P1 e P2 apenas assistem em siléncio))

Cena 2: P1 |é e explica cada uma das instru¢des do diario de leitura, exemplificando oralmente. ¥

10

15

20

25

30

35

P1
P2
P1

P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1

P2
P1
P2
P1

P2
P1
P2

P1

P2
P1
P2
P2
P1

P2
P1
P2
M

((risos)) olha A DOIda!
olha o barulho da TUa sala!

[ah ndo ndo é a minha sala... a minha sala esté quieta... essa é uma
sa/ sala de Clma... se vocé olhar para os meus alunos...

[olha a tua LOUsa!
filha... é escola do Estado... ndo reclama néo
[olha a tua lousa!
ah... é... esté toda trincada
€ mas esta melhor pintada do que a minha ((a P1 confirma com a cabeca))
((risos)) é deu certo
também escreveu diario de leitura na LOUsa... que piegas! ((risos))
gueria que eu fosse fazer o qué... vou escrever na parede?
pensei que s6 eu tivesse graFAdo!
[ndo tem nada a ver olha que lindo! olha |4 os meus bebés!
nao é lindo?
que barulho!
€ que os outros la encima estavam assistindo entendeu? € por isso que estava barulho
olha o detalhe do retro projetor!
olha o detalhe da professora que néo para de andar para ca e para la! ((risos))... € que ndo
estou sentada encima da mesa ((risos)) ai eu ndo QUIS aparecer assim né? ((risos))
a tua sala é arrumadinha...
é... bonitinha mesmo...
eu estava explicando primeiro 0 que é o diario... vocé esta explicando o que é para fazer
primeiro
pois é... € 0 que eu ja tinha falado... vocé é que n&o prestou a atencdo... fica sO
critiCANdo... ndo OUve...
essa eu ndo entendi
€ uma divida
é?
olha... o humor deles
eu dei as instrucdes... eles estdo prestando atencdo... escreVENdo estd vendo? melhor do
que com voCE... eles estdo anoTANdo...
eles sdo bem simplesinhos... eu tenho d6
estdo no segundo ano né?
as caracteristicas deles s&o marCAveis... é por isso que eles sentam de lado... lado a lado
[vocés

175



40

45

50

55

P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2

P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1

guerem falar mais ALTO?
((falando e rindo)) uns estdo marCANdo e outros ndo
0s meus ndo marcam nada ((risos))... sé ouvem
0s meus marcam... alguns... essa daqui:: tem o proximo que costuma anotar...
a minha sala fica em:: em roda... a tua néo
[a minha n&o da para fazer roda...
[ah d&
tem muita GENte... ndo da...
[até da
ia ficar no meido? ah nédo... tem cingiienta minutos s6
é... ia ficar no berreiro
vocé trocou de cabelo
ndo estava téo claro
nao para quieta ((risos))
nao paro... ndo paro quieta... na outra parecia... que eu resolvi me encostar...
vocé faz igual a mim... sempre mexendo a méo ((risos))
((risos))... olha que fofinhos 6... o0 outro tirando foto vocé viu?
SErio?
ele tira foto de mim toda aula
que absurdo... s6 falta cobrar
ele falou para mim “ndo me xinga”... para dar aula nessa sala é assim
é?
0 camera esta também:: ingrato... olha que cada CEna:: ((risos))

Cena 3: P2 esclarece a diferenga entre o diario de leitura e o diario intimo, a partir de uma davida dos
alunos, e comeca a ler cada instrugédo, checando a compreenséo dos alunos. ¥

60

65

70

75

P1
P2

P2
P1
P2
P1
P2
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2

ah... a gente fica com a méaozinha ((risos)) ai que bando de retardadas
eu fico corrigindo na lousa com o giz entre os dedos e tem hora que eles pensam que eu
estou fumando... porque eu fico com o giz segurando nos dois dedos
0S meus participam
mas 0s meus também participam
falam muito pouco
mas eu nao terminei de explicar alNda... CALma...
gue diferenca de sala!
aquele que estava com a mao... precisava ir ao banheiro
((risos)) nao deixo ir nem no banheiro ((risos))
[vocé nao deixa?... meu banheiro é maior

0 meu [o banheiro dos alunos] € arquivo morto viu?
0 arquivo morto da escola

[maior do que esta sala [sala de aula]
e essa sala é a maior da escola hein?
a sala sua ou a sala deles?
a deles... sala da oitava

Cena 4: P1 esclarece a um aluno que, no diério de leitura, ele pode dialogar, preferencialmente, com o
leitor e que, se quiser, com a ela (P1) também. ¥

80

P2
P1

P1
P2
P1

P2

0 que vocé falou para eles?
eu falei que:: quando eles estdo fazendo diario... ndo é... para ninguém ler... no momento...
depois:: é que as pessoas vao ler
€ porque a gente € meio pa pare/
[parecida...
parecida...mas mas ao mesmo tempo difeRENte... porque:: a explicacdo estd bem
diferente
ta
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85

90

P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1

eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a questdo do diArio
€ porque ainda ndo cheGOU... eu expliquei depois a liberdade
ah:: entdo ((risos))
eu so fui... sé fui gra-da-Tl-va
[foi mais de-va-GAR:: ((risos))
((falando seriamente)) é porque foi a oitava né?
olha l4... viu como eles estéo falando?

Cena 5: P2 explica que, no diario de leitura, o aluno tem a liberdade de expressar suas emogdes e um
aluno intervém dizendo que acha complicado ter de falar do texto, expressando suas emocdes. ¥

95

100

105

110

115

P2

P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2
P1
P2

P1
P2

P1
P2

P1

oh portugal... ai... estd vendo? agora eu estou expliCANdo... essa é a sala inteira ((risos))...
0 Renato esté no fundo da sala
também vocé fica pondo eles em fiLElra... fica mais legal um em cada canto ((risos))
fazer o qué?
bem feito... agora vocé tem uma...
[vocé nem percebe que estd no meio da classe
se faltar um faz uma difeRENca ((risos))
faz mesmo
na minha a gente da gragas a Deus quando falta uma meia duzia ((risos))
mas da para explicar muito mais
ah?
mas da para explicar isso e fazer muito MAIS coisas com eles ((5 seg. de siléncio))
ai dePENde da turma... na melhor turma da Minha esCOla... ndo d& para explicar NAda
porque esta uma miséria assim mesmo... ha minha da para explicar tudo
a minha melhor turma € a turma que voce viu...
[e no entanto vocé pode ver... eles sdo SO sete... mas
CAda UM é diferente do outro... tem uns que conseguem tem outros que...
[ah  sim... eu tenho
guarenta e cinco e cada um é diferente um do outro...
€ por isso que é também dificil dar isso para eles...

[é ndo sdo todos iguais ndo sao iguais ((7 seg. de siléncio))
acabo tendo mais trabalho que vocé porque os meus sdo totalmente diferentes um do
outro... esse daqui é dislexo... aquele tem mais tem mais dificuldade... esse do meio é
6timo... a outra menina tem defasagem de matéria... € muito complicado
VOCé precisa ver na minha

Cena 6: P1, a pedido de uma aluna, exemplifica como falar de outro texto no diario de leitura,
enfatizando a importancia da liberdade de expressédo. ¥

120

P1
P2
P2
P1
P2

olha a méo... fez igual a vocé ((risos))... é ridicula igual ((risos))... ai meu Deus! ((risos))
acho que se tivéssemos combinado nao tinha dado tudo certo né?

e as maos estdo mexendo...

e as sobrancelhas vao abaixando quando eu fico nervosa ((risos))... coitados ((risos))

€ mesmo ((risos))

Cena 7: P2 finaliza a explicagdo da liberdade de expressdo e continua a ler e explicar as outras
instrucdes do DL, sempre lancando perguntas aos alunos. ¥

M
P2

[P1 e P2 em uma sé voz] falamos a mesma coisa”® ((risos))
qué?
falamos a mesma coisa ((risos))

8 A idéia é que, no diario, vocé tem a liberdade de escrever...
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125 P1

P2

P1
130 P2

P1

P1
135 P2

e do mesmo jeito... com a méaozinha... bem que o Guilherme falava né? que a gente se
parecia dando aula lembra?
com certeza € tudo muito parecido... é verdade ((5 seg. de siléncio)) agora sdo as duas...
estou com o papel ha mao e mexendo no brago
é... e andando para |4 e para ¢4, vocé esta vendo?... também ndo fica quieta ((risos))...
[s6 que tem o detalhe...
da lousa... olha s6 onde que esta a linha da lousa na minha cabeca
é... e aminha... esta la nos quintos ((risos))... ela bate quase a cabeca no ventilador
no ventilador ( )
€ menino isso? ai... eu pensei que era menina...
ele é mais velho... ele tem dezesseis anos... é da idade dos seus

((Aula de discusséo do ultimo diario de leitura))

Cena 8: P1 aponta alguns problemas de escrita em um diario de aluno e pede para uma aluna ler em
voz alta as instrugdes do diario de leitura. ¥

P2
P1
P2
P1
140 P2
P1
P1
P2
P1

éh::: ((rindo)) toda de cor de rosa... hum::

é eu vou filha de pink de amarelo de cor de rosa
ai:: ai:: escovinha classica ((alguns segundos))
al eles estavam de recuperagéo

de recuperacgao?

de recuperacdo... jaia olhar ( )

viu? j& estou indo encostar... se ndo eu nao paro
meia preta...

estava um frio nesse dia...

Cena 9: A pedido de P2, um aluno Ié o diario dele (os colegas demonstram surpresa), responde o que
ele achou dessa experiéncia e comenta sobre o0 seu préprio progresso na escrita do DL desde o
primeiro diario até aquele. ¥

145 P1
P2
P2
P1
P2
150 P1

P2
P1
P2
155 P1
P2
P1
P2

olha o terninho dela hum::
tira a meia da boca... olha ai que bonitinho...
() é... o sexto diario
[seis?... é eu fiz diferente
() ai meu Deus! coitadinho...
0 coitadinho estava se escondendo... na filmagem ele estava com o queixo estourado
((risos))
esse barulho é de fora... no corredor de cima
é...eusei
ele esta rindo
ruim de ouvir o que eles falam né? ((6 seg. de siléncio))
olha o meu sapato verde
nado da para ver se é bege ou verde
eu consigo ficar éh... juntinho deles

Cena 10: P1 exemplifica como colocar a opinido sobre um texto lido. ¥

P1
160 P2
P1

P2

que tonga... pergunta e responde ((risos))

pergunta e responde ((risos))... o Hélio fazia isso

al eu estou lendo o diario.. éh eu peguei eu mandei fazer o diario... e teve alguns que ndo
fizeram diério... fizeram uma OUtra narragdo encima da histéria que eu dei

ich::
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185
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P1
P2
P1
P2
P1

P2

P1
P2
P1
P2
P1

P2

P1
P2

P2
P1
P2
P2

P1
P2

ai eu peguei a narracao e UM diario e fui comparando... e eles n6s fomos arrumando...
nao...
ai entdo eu perguntei se era melhor trabalhar com diario ou com narracao...

[vocés compararam os textos?
ai eles falaram que nédo porque era melhor trabalhar com narracdo porque fazer diario tem
que penSAR ((risos))
0 meu eu comparei com texto argumentativo... com texto dissertativo-argumentativo... eu
fiz esse confronto com eles e eles preferiram o ah:: diario do que... preferiram um ao o::
texto argumentativo... eles acharam que é mais fécil... mesmo gostando de fazer
argumentacgéo
coitado... olha |4 ele ficou bravo...
muita gente...
Uhn? ah eu ja prefiro dar aula assim sabia?

[é muita gente falando...

[eu j& me irrito com pouca gente... € é
cosTUme... eu ja consigo éh muita coisa... € assim... eu vou falando e pode ver que eu ja
estou... eu ja teria agonia de dar aula para meia duzia

[ah ndo... eu ndo consigo... ndo gosto...
com muitos?... eu ja dei aula para eles mas vocé consegue fazer mais coisas com menos
olha como eles estéo sentados
é por causa do tamanho... eles sdo muito grandes ((risos))... um esta prestando atencdo o
outro nao esta... o outro se desvia...
coitado... uma sala assim também... € muito dificil prestar atencéo
mas a gente consegue
consegue
olha perguntamos a mesma coisa®® ((risos))... que cliché ((risos))... a mesma méo... e as
duas sentadas ((risos))
olha la... esse menino ndo gosta de falar
ele tem vergonha... € mais timido... é exatamente por isso... em muitos... eles ficam mais
timidos... olha o0 outro escondendo o queixo o tempo todo... coitadinho olha... estdo zoando
com ele...

Cena 11: Um segundo aluno de P2 da o seu parecer sobre a sua experiéncia com o diario de leitura e
sobre o seu proprio desenvolvimento ao longo da prética diarista. ¥

195

200

P2
P2
P1

P2
P1
P1
P2
P1
P2

o cachorro do vizinho... d4 para ouvir o cdozinhao!

esse menino esta fazendo a federal... ( ) na FATEC

aquela turminha que estava no meinho... aquele menino que respondeu ( ) aquela
turminha toda faz CENAI

Legal

a metade daquela sala ali... da primeira sala... fazia CENAI ( )...

vocé fez no individual né?

fiz... um por um

eu fiz no coletivo... se eu tivesse feito um por um teria que ter... uma semana ((risos))

€... Uma semana...

Cena 12: A P1 pergunta quais foram as questdes que havia passado sobre o diario e compara junto
com os alunos, oralmente, um diario considerado, por ela, bom e um diario que mais parecia uma
outra narrativa. ¥

205

P2
P1

P2
P1

olha la esse ndo gostou
estd vendo... tem alguns meus que sdo bem limitrofes... porque tem que ficar penSANdo...
eles ten/ tentam se esconder...
[n&o gostam
ndo gostam muito de expor a opinido... olha o nervoso... olha a méo ((risos))

4® Como foi trabalhar com o diario de leitura?
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210

215

P2
P2
P1
P2
P1
P2

olha & coitado...

ela falou o qué?... ndo escutei nada do que ela falou...

ela falou que ela ndo gosta... que ndo gosta de ficar expondo...

guem € aquele ali?

aquele de azul que fala bastante chama-se Wellington Felipe ((risos))
ah é? Felipe...

Cena 13: Um terceiro aluno de P2, ao contrario dos dois primeiros, responde que ndo gostou da
experiéncia com o diario de leitura, porque ndo gostava de expor sua opinido por escrito. E outros trés
alunos responderam as mesmas perguntas, dizendo que gostaram da experiéncia. ¥

P2

esse € o Ultimo diario... eu estou falando éh... o texto era “eu odeio a internet”... ai eles
escreveram e ai eles estdo dando a opinido a respeito... depois eles comentam sobre o
texto no diario de leitura... sobre o género textual

P1 e eu sobre o texto “o vestido azul”
220 P2 o vestido azul?

P1 é tao bonitinho

P2 esse eu ndo conhecia

P1 depois eu te dou...

P2 olha la ele para falar fica chacoalhando... € um barato

225 Pl [éh a gente também n&o?

P2 é um barato esse cara...

P1 [a gente também nao? ((risos))

P2 tranqui::lo...

P1 a gente também esta ((risos))... a gente também fica andando ((risos))

230 P2 é... mas ele para falar se mexe... vem para cé vai para la...

P1 ((risos)) aguela sua mesa quadrada... € muito engracada... a minha mesa é giGANte... eu
encho de tralha assim olha...

P2 mas a minha estava ali horrorosa... mas eu falei “ndo” espera espera... deixa eu arrumar
para ficar parecendo uma mesa decente... olha 0 meu estojo pink... 0 meu estojo de

235 pantufa

P1 ah eu andava com essas malonas também com tudo dentro... ah era horrorosa

P2 [@a minha rasgou caiu...
((risos)) ai eu joguei fora ((risos))... eu ando... com um monte de coisas

P1 eu ndo ando mais com essas malonas nédo porque...

240 P2 [uma vez eu estava com dor no pulso até de...

P1 [é... dbi... eu
ando com uma caixona de giz bem grandona e vocé nao tem

P2 e af a gente fala assim “faltou giz... fulano... va buscar”... eu também ando com uma no
carro... mas o giz esta contado ali...

245 P2 asala de informatica do lado... apareceu ali abrindo... abrindo... da para ouvir! ((risos))

P1 ((alguns segundos depois)) para vocé ver como a minha sala é silenciosa... eles se
escondem para nao falar... ((risos))

P2 o0s meus sao falantes... ndo tém nenhuma vergonha de falar

((O segundo momento da ACC — ENTREVISTA))
M o0i... éh essas foram as cenas que vocés escoLHEram né? eu procurei ser fiel o
250 maximo possivel... e ai? vocés gostariam de comentar alguma parte... do do texto
ai... dessas cenas?

P2 ah eu seila... eu achei que que:: a minha turma... ela tem uma reacdo diferente... ndo sei
se é pelo pelo fato de ter... ter:;: uhn... menos alunos... em na sala de aula eles... sdo mais
falantes... eles participam mais... ((P1 olha para a frente, séria e pensativa)) os meus falam

255 mais... e:: com isso eu consigo:: conversar mais com eles... ter ter mais didlogos... o dela

quem falou mais foi ela... 0s alunos por mais que eles falassem eles falaram menos... ah::
sdo mais timidos... mais:: como é que eu posso falar? mais elevados... eles nédo falaram
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mui::to... os meus falam MAIs...

P1 [¢ porque
260 0s seus leram né?... eu ndo pedi para os meus lerem...

P2 mas os meus os meus cOMENTAram do diario

P1 ah?

P2 pelo menos eu vi eles comentando do diario ((P2 olha para mim, rindo [riso tenso]))

P1 [n&o... comentaram sim...

265 P2 [n&o... os meus falam MAIS

P1 [calma... calma...
((falando seriamente)) eu estou falando o que acontece... ndo... eu acho assim que:: foram
estratégias diferentes... e cada uma procurou adaptar para melhor... para o seu perfo/ para
o perfil dos seus alunos né? é 6bvio que com menos alunos... da para se trabalhar melhor

270 do que com mais alunos... eu acho que essa é uma realidade... € muito interessante numa
classe diferente... vocé tem quantos alunos?

P2 sete:

P1 eu tenho quarenta e cinco ((risos))... simplesmente quarenta assim né?... e na segunda
turma que era uma turma de REcuperacdo... eu tinha TRINta e sete ((falando e rindo ao

275 mesmo tempo))... entdo:: é uma coisa mui::to diferente de se trabalhar... mas eu acho...

P2 [0 interessante é que
eles gostaram... tanto essa turma quanto a outra gostaram

P1 [6... 0 interessante ai... é: isso que eu ia falar.. o interessante sdo o0s
resultados... eles gostaram de de:: ((P2 sorri para M)) assim... alguns... gostaram... outros nao

280 P2 [outros nd&o... também
na minha turma também teve

P1 e porque:

P2 [se ndo gostassem...

P1 é claro né? pela proporcdo ((risos)) € 6bvio ((risos))... mas::: éh:: eles gostam sempre do

285 que € novo... e eu eu achei muito interessante o que eles falaram... o diario faz com que
eles tenham de pensar... refletir sobre um assunto... para poder escrever

P2 [e isso nem agrada

P1 e isso nem sempre agrada e nem sempre € aceito... nem todo tipo de texto tem que ser...
éh:: eles tém muita facilidade de criar uma histéria... ndo de refletir sobre um assunto

290 P2 [de refletir...

P1 é porisso que eles ndo gostam de fazer dissertagcdo:: e expor a sua opinido... e isso ajuda
né? teve alguns que falaram... ajuda inclusive em outras maTErias... eles tém que ficar
pensando... ((P2 sorri para mim)) ficar refletindo... ndo sé ( )

p2 [na explicacdo a gente falou quase igual ((risos))

295 Pl é mas eu acho que ndo tem uma maneira muito diferente de explicar isso... ndo sei... sei
la... eu pensei em varias ma maneiras... eu ndo achei uma maneira mais mais clara

p2 [eu optei por essa
maneira e fiz...

P1 ndo... eu achei que a maneira mais clara de de... fazer com que eles entendessem... era

300 estar lendo as instrucées mesmo e estar fazendo essa relagdo com o diario... porque o
proéprio nome ja explica... noventa por cento do que € o texto...

P2 se entender o nome ja entende o que é para fazer

P1 [é... e todo mundo conhece um diario

M mas ah... em relagdo as instru¢des nenhuma das duas mudou nada... das instru¢des que

305 eu passei?
nao ((P1 e P2 respondem em uma s6 voz))

P2 n&o ... s6 0 modo de explicar...

M [ndo adaptaram?

P2 s o modo de explicar

310 M deixaram como eu passei?

P2 exatamente

M por qué? ((P2 sorriu e fechou a boca, como se negando ser a primeira a responder))

P1 ah:: eu ndo achei legal mexer ndo... eu ndo achei explicacdo melhor

P2 eu achei que quando explicasse mudava
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315 Pl é paramim... ah:: esta bem visivel
P2 algumas coisas... éh:: eu li... dei u/ uma ah:: passei por cima... outras aprofundei um pouco
mais... que a questdo que eu frisei bastante é a parte da... expressdo de sentimento de
liberdade na hora de escrever... e:: alguma outra coisa eu ndo:: aprofundei muito... também
ndo dei muita énfase... mas a instru¢éo ficou... normal... eu achei que ndo deu problema
320 para explicar para eles e eles entenderam também... ndo tiveram nenhum problema...
P1 [eu s6 ndo:: assim... eu mudei aquela parte final de que vocé coloca |4 na instrucdo esta
marcado que n&o precisa se preocupar com a ortograFla... com pontuaGAO...
P2 ah isso eu ndo mudei ndo
P1 e isso eu falei assim que num primeiro momento ndo precisaRla... mas depois vai ter que
325 estar reLENdo... passando a LIMpo... corriGINdo e para estar me entregando
p2 [eu também... mesma coisa
((risos))
P1 isso realmente também fiz ((risos))
p2 [a primeira versdo ndo precisava se preocupar com a ortografia... ja na
330 segunda... ia... fazer a correcéo
M [é mas isso ja esta |4 nas instru¢des né?
P1 mais para o final né?
P2 é... ofinalzinho delas
335 Pl é mas eu acho que o mais importante frisar era a questdo da liberdade mesmo... porque...
P2 [a liberdade de
expressao
P1 eles eles... as vezes eu percebo que eles sentem falta... eles estdo lendo algum Llvro... se
eu trabalho com as obras literarias... eles querem fazer perGUNtas... eles querem
340 entenDER... eles VEM perguntar para voce...
p2 [comentar o que gostam... e depois esquecem o que leram
P1 [isso
P2 e depois nem prestam a atengdo naquilo que estdo lendo e::: a questdo do diario... faz
prestar um pouco mais a atengéo no que € lido
345 Pl mas eu... eu tenho uma pergunta... ndo é qualquer tipo de texto que da para fazer diario
né?
M por que ndo?
P2 dasim
P1 porque tem que ser texto que eu eu acredito que se seja mais interessante... de fazer com
350 textos que... leVANtem uma determinada polémica... nem todo tipo de texto levanta eSSA
polémica
P2 [n&o... d& sim
M eu pensava iSso no comego...
P1 as vezes vocé pega um texto que ndo levanta... ndo precisa ser uma uma grande polémica
355 mas ele tem que ter... um um um ponto né?
p2 [um ponto
P1 e que seja bem relevante... as vezes o que é uma polémica para gente ndo é uma
polémica para eles...
M eu sei mas com...
360 P2 [mas da sim
M éh... com o passar do tempo... com o nimero de de... textos...
P2 Diérios
M que vocé vai apresentando para eles... é assim determinados géneros... diferentes textos...
ai:: vocé vé que éh qualquer que seja essa mensagem.. ela sempre tem uma coisa para
365 passar... alguma coisa nova né?
P2 [eu fiz com vérios éh... com:: eu fiz seis... mas eu busquei ndo colocar o
mesmo género textual... ((P1, com os olhos baixos, pensativa)) entdo eu fiz com um um
soneto de Camdes... que falava sobre lemBRANcas... e ai eles colocaram muito a
questdo... que por ser oitava série e final de ciclo eles colocaram as ex/ expectativas do
370 final do ano... de mudanca de ciclo... de ir para o ensino médio... de perder aquela turma

que eles estdo... desde um ano de idade que eles estdo naquela turma... que saco hein?...
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375

380

385

390

395

400

405

410

P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2

um ano de idade... preciso te contar ((risos))... e:: ai eu coloquei um outro que era uma
cronica do:: José Saramago... que também... € uma questdo de que ah... uma das coisas
gue estavam sendo faladas € que vocé ndo toma... éh... ndo toma o mesmo banho de
Rlo... né? porque as aguas vao muDANdo e também foi um pouco mais dificil para eles
né? porque isso era um pouco mais feCHAdo e o proprio texto ja se questionava e nao
abriu muito... mas eles conseguiram fazer também... e:: e esse Ultimo texto foi também
uma crbnica que eu peguei:: ndo me lembro o autor... que eu peguei de um livro de
redac&o... também e ai sim... abriu de fato... quando é um tema um pouco mais poLEmico
gue nem o caso “eu odeio a internet”... ficou muito mais facil para fazer... agora se o texto
for um tema um pouco mais resTRIto... um pouco mais fechado para eles... éh... fica torna-
se um pouco mais complicado...
[ é interessante éh
lembrar que eles levantam coisas que nés ndo pensavamos
[é... de fato
((com os olhos baixos, gesticulando)) o meu texto trabalhava éh chamava-se “o vestido
azul'... trabalhava a questdo de um professor que incomodado com uma garota muito
bonita que ia suja para a escola... resolveu dar um vestido azul para aquela menina... e ai
a mae se sentiu incomodada e resolveu dar banho na menina e arrumar a menina... ai o
pai se sentiu incomodado e resolveu arrumar a casa...
ai meu Deus!
a vizinhanca incomodada porque a casa da menina estava bonita... resolveu arrumar a
vizinhanca... ai o pre/ prefeito incomodado resolveu arrumar a rua e assim a cidade inteira
se modificou a partir daquele gesto por causa do vestido azul do professor...
[do vestido azul
pelo simples fato do vestido azul né? entdo eles levantaram o problema de enchente... do
lixo... éh quase que as vezes... éh o problema da enchente... o problema da violéncia... da
prépria educacao...
[0 que ninguém percebia... comegaram a perceber
[isso... isso... que assim éh... o mais dificil é
vocé perceber que vocé tem que fazer alguma coisa né? que todo mundo percebe mas
gue fazer ninguém faz... e ai eles falaram “nem a gente mesmo... nés nao fazemos”... o
interessante é isso... 0 diario de leitura ndo é um texto para vocé fazer e guardar... € um
texto para vocé fazer e depois discutir...
ndo... tem de discutir
[e 0 mais interessante seria se... fosse mais discuTldo:: eu acho do que... mais
escrito...
um:: uma coisa mais... virar debate
mais um debate... ficaria me/ melhor... eu acho... porque conforme eles estdo discutindo
eles vdo pensando um pouco mais... procuram refletir mais... e ai eles vdo falar “ah é
mesmo... isso... olha... é verdade”... eles vao refletindo... mas eu achei bem legal... eles
também gostaram
[vdo explicando um pouco mais
sobre o que eles pensaram ((P2 disse isso sem conseguir tomar, para si, o turno de P1))

415

420

425

P2

P1
P2
P1
P2

mas como foi trabalhar com o diario de leitura nesse periodo ai?

foi facil... foi facil... eu ndo tive problema... sé:: o dificil foi encontrar os textos... foi
encontrar assim:: ((P2 disse isso cogcando o queixo, demonstrando fracasso))

textos que achassemos adequados

é... adequados...

é de trabalhar ((arrumando o colar))

[ mas eu ndo tive problema... a aceitagdo deles foi muito boa... eles acharam
interessante... até na fita esta que eles gostaram... toda vez que tinha de fazer diario eles
gostavam assim... uma aula diferente... algo di/ legal para fazer na sexta-feira... na Ultima
aula... entao eles curtiram... ndo tive problemas com isso ndo... s6 os textos que sdo um
pouco mais... complicados
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435

440

445

450

455

460

465

470

475

480

M

P2

P1

P2
P1
P2
P1

P2
P1

P2
P1
P2

P1
P2
P2

em relagdo ao trabalho éh vamos dizer assim éh atual de leitura... as atividades habituais
de leitura... o diario de leitura modifica?
para os meus fo/ ndo foi muito diferente porque:: eles ja estavam... como eles estdo na::
era o conteddo da oitava trabalhar com:: texto argumentativo entdo o ano todo a gente
passou:: a ler textos e discuti-los... entdo todos os textos ((P1 fecha os olhos e mexe nos
cabelos)) que apareciam tanto no livro didatico ou quanto para as aulas de redacgéo... nés
liamos em voz alta e discutiamos todos em roda... que ndo foi muito diferente do diario...
s6 que o diério... escrevia né? entdo com com o texto argumentativo a gente fazia o
seguinte a gente pegava um ou dois textos... um ou dois artigos de jornal... por exemplo
editoriais... lia-se e o comentario que um estava falando e que o outro enfim eles escreviam
um outro... dando a opinido a respeito daquilo que foi falado... quando chegou o diario...
nao ficou muito diferente do que era feito em sala comigo... s6 que a questdo que eles
estranharam foi a seguinte... no texto argumentativo ndo colocava o eu... ndo colocava
lembrancas... ndo colocava sentimentos sensagodes... con/ concordar ou discordar com o
autor... era um pouco mais formal... e o diario eles gostaram por causa disso... ndo
precisava ficar se preocupando tanto com isso... entdo nao teve muito problema néo
com 0s meus eu percebi uma postura diferente em relagdo as leituras dos classicos... dos
contos porque eles comecaram a fazer anotagdes... perguntas... mesmo ndo pedindo para
fazer o diario... eles comecgaram a faZER por conta propria... né? entdo alguns... nds lemos
0 “estudo alienista” e alguns vieram me mosTRAR “olha professora... essa é a minha
opinido sobre o texto”... entdo isso eu achei legal porque partiu DEles... eles ndo tinham
esse costume de anotar as ddvidas que eles tinham em relagdo ao texto... as opinides que
eles... que eles éh... formavam... 0os sentimentos que eles tinham... as vezes eles ndo
gostam de um pedaco do texto... e ai eles comegaram a escrever aquilo sozinhos e depois
alguns vieram me mostrar... eu achei isso interessante porque eles falaram que ficou até
mais facil ler... porque mesmo que eles ndo obtenham essa resposta eles pelo menos
conseguem se expressar... entdo eu... eu gostei disso... e foi uma coisa espontanea... que
eu ndo pedi para eles fazerem isso... e eles comecaram a ler 0s classicos e comegaram a
anotar... como se tivessem fazendo um diario e depois...
[é os meus gostam mais de discultir...

e depois vieram me mostrar
eles gostam mais de fazer debate

[eles gostam muito... eu tenho mui/ eu tenho alunos que gostam muito
de escrever... e eles gostam muito de ler... e as vezes eles tém muitas davidas sobre o
gue:: sobre alguns textos... e ai conforme vai lendo... vocé acaba... vdo surgindo novas
dividas e vocé acaba se esqueCENdo e eles pegaram...

[esse costume de escrever
esse costume de anoTAR... de pergunTAR... de tentar responder porque as vezes 0
préprio texto... o proprio livro te da... a resposta um pouco mais para a frente... ai eles
comegaram a perceber “olha eu consegui achar a resposta”... eles até vieram me perguntar
MEnos dos textos que eles estavam lendo...
[legal

eles mesmos ja conseguiram... descobrir as respostas...

[os meus estéo acostumados MAIS a dar opiniAO
do que foi escrito... entdo uma vez a gente estava lendo até o “a missa” nao “a igreja do
diabo” do Machado de Assis e eles comentaram “nossa que legal... também se eu
estivesse ali eu também iria para a igreja do diabo... essa é que é a igreja certa né?... e
nao a outra”... e eles estdo acostumados... entdo aquele ambiente que esta na fita... aquele
ambiente de roda... em que eles estdo discutindo comigo ali sentados... € um ambiente
costumeiro na escola... que é a proposta da escola de manté-los sempre... ler ler textos e
discuti-los... né? e:: essa questdo de “e ai? o que vocé entendeu?” e comparar... €
comentar e um fala assim “CREdo... que hoRROR... ndo conCORdo0"... ou entéo esta lendo
um texto de jornal “ah agora SIM que o Brasil vai para a FRENte...

[esse cara é louco ((risos))
é esse cara é louco... ((alguns segundos de siléncio))
uma vez eu estava lendo um texto falando... o que que era?... ah que ia ter uma uma
inDUStria:: ai fo/ tem energia elétrica feita a partir da forca das ondas do MAR... que ia ser
implantada em Fortaleza e ai eles comecaram a ler e falaram “NOssa... agora sim...
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finalmente o Brasil esta chegando perto do primeiro MUNdo"... ai conforme foram vendo o

485 texto que os nimeros gastos e o nimero que ia ter de beneficio ai eles comecaram “néo...
mas espera ai... ndo € tdo bom assim”... no meio do texto eles vao discutindo um... a sala
para “ndo mas eu concordo... ndo eu discordo”... ai eles pegam a calculadora e fazem o
calculo... dividem... entdo aquilo para eles é o costume... ndo como os dela... ((a P1
esfrega os olhos)) que aprenderam a escrever fazer perguntas... questioNAR... mas na

490 oralidade... entdo eles sdo muito mais éh:: sdo melhores na questdo do debate do que para
para escrever... para fazer anotagées... assim com relagao ao diario

M e o que vocés podem comentar éh:: uma sobre o trabalho da outra? ((siléncio, contudo, P2
ri demonstrando dificuldade para responder))

M éh no que vocés puderam presenciar...

495 P2 é parecido...

M [sobre como trabalhar com o diario?

P2 né&o é muito diferente

P1 mesmo porque tivemos a mesma formacgdo...entdo eu eu j& deduzia que ia ficar uma coisa
meio parecida... ja...

500 P2 [n&o... eu ndo achava...

P1 euachava eu achava que ia ficar parecido... apesar de os alunos serem bem diferentes...
P2 bem diferentes

P1 uma turma ser bem diferente...

P2 aidade diferente

505 Pl é a idade diferente né? uns serem mais amadurecidos para uma coisa e outros mais

amadurecidos para OUtra... mas eu achei que a explica/ mesmo porgue eu acho...
((P1 e P2, em uma sé voz)) é mas o jeito de explicar foi parecido

P2 eu ainda ndo ndo... ndo consegui perceber uma forma melhor de explicar o diario do que
ndo seja Essa... eu acho que se pegassemos va/ varias pessoas... a maioria vai escolher a

510 mesma:: dindmica

P2 é s6 que eu me... (P1 mexe no colar)) me prendi mais na questdo de de explicar o género
0 que € diario... e ela se preocupou mais em como fazer o diario... entdo eu achei essa a
diferenca... ela se privilegiou do fato de:: como é vocé fazer e como se deve fazer as
instrucdes do diario e eu me preocupei em mostrar o que significava o diario e o que era

515 esse tex/ esse novo género que eles estavam estudando... eu achei essa uma diferenca da
explicacdo das duas... mas do MOdo de explicar... 0 mo/ a postu/ a fris/ os gestos ((risos))

P1 [as perguntas eram muito parecidas... muito
P2 muito parecidas...
P1 é... nés pegamos o ponto chave né? que era a questao da liberdade
520 P2 é acho que isso marcou::
P1 mas foi 0 que eu mais frisei e falei isso VArias vezes... e::
P2 que eu também frisei
P1 e bastante
P2 ((dirigindo-se a mim)) ndo tem uma coisa ai? ((dirigindo-se a P1)) eu fico olhando o DVD la

525 e vocé também... ((risos))

P1 é... fica subindo e descendo... estd me dando agonia esse neg6cio ((risos))... ndo d& para
por alguma coisa ai ndo pelo amor de Deus? ((risos))

M e nado ficou nenhum ponto queira vocé quer perguntar para ela do que vocé viu la::?
alguma coisa que nao entendeu... alguma coisa que nao ficou clara... alguma davida...

530 P2 [ndo:: as partes que ela colocou
ficaram bastante CLAras na questdo de:: do que ela queria fazer... do que ela ... ela deixou
uma parte assim bem:: esclarecida... que ela estava explicando exatamente ah:: a... como
é que fala?... as instru¢g6es de como fazer o diario... ndo ficou assim:: uma coisa diferente

P1 G]

535 porque eu ja... eu ja vinha trabalhando com eles géneros textuais... né?

P2 é...igual eu::
P1 [entdo eu ja havia trabalhado narragdo... descrigdo... dissertacao... coloquei o diario
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P2

P1

P2
P1
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P2
P1

P2
P1

P2
P1
P2
P1
P2

e ai vocé viria para a dissertacao...
ah?
argumentacdo... sdo os dois
[al:: foi quando depois:: eu passei para a argumentacdo... entdo para eles
ficou uma coisa bem:: eles conseguiram... € é outra coisa que no6s fizemos diferente
também foi a questdo:: da dindmica... da aula de co/ de de discussdo de diario... vocé
discutiu os diarios produzidos por eles... eu peguei o diario de outra turma... fiz uma
REescrita... desse diario... comparei esse diario com a narragdo porque teve alguns alunos
gue ndo conseguiram fazer o diario... a primeira vez... saiu narragao... entao...
mas sairam muitos com... com qualidade bem inferior da da Ultima...
ah sim... isso vai melhorando... isso vai melhorando... com com o tempo... 0s ultimos
sairam muito melhores
[eles ndo
conseguiram... teve uns que conseguiram escrever texto argumentativo... exatamente
como ele deve ser... 0 outro ndo conseguiu... mal colocou o eu ali:;: e ndo ndo saiu do
formato... na Ultima n&o... a dltima...
[é que eu tirei a parte dai... € que eu fui reescrevendo junto com eles... o diario que estava
b/... como é que eu posso dizer? ele era um diario na sua estrutura mas ele estava mal
escrito gramaticamente... ndo tinha concordancia... a pessoa se...
[eu néo fiz a reescrita do diario ndo
se se contradizia entdo nds fomos re refazendo a questdo da narracdo entdo essa
dindmica foi bem difeRENte... é pela questao do perfil da sala
[mas eles ndo lIéem?... ndo leram...
eles ndo leram os deles?
uhn?
eles nao leram os deles mesmos para eles?
ah na discussao eles leram UM... que era de OUtra sala... o deles nédo
nao?... ah entdo ai é diferente
[eles fo/ eles foram me ajudando a reescrever aquele diario... entendeu?
ahn ahn
porque... éh... também tem a questdo do tempo né? do tempo habil porque... tem a
guestdo do ndamero de AUlas... o periodo de biMEStre... tudo isso as vezes... as nossas
estruturas sao diferentes...
muito
a estrutura de um particular é totalmente diferente da estrutura de um estado e:: ((P2 olha
para mim)) e apesar disso é importante frisar que os resultados foram 0s mesmos...
muito 6timos
isso € bem legal de dizer... que apesar de... (P2 olha para mim)) éh nimero diferen/ é de
alunos ser bem maior... ser bem diferente... a estrutura ser diferente... mas o resultado...
[textos diferentes...
o aprendizado deles foi 0 mesmo
foi foi
conseguiram chegar ao mesmo ponto
chegar ao mesmo ponto
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e 0 que eles acharam dessa experiéncia... de fazer diario nesse tempo?

eles gostaram

0S meus queriam continuar fazendo

eles gostaram... foi o que eles falaram... a experiéncia é nova é uma coisa nova... eles
ficam um pouco assustados com tudo o que é novo... (P2 olha para mim)) porque é
assim... éh:: o colegial é meio que uma repeticdo do ginasio... nessa questdo textual né?...
sdo mais.. na na... no colegial o que tem de novo € a literatura

ensino médio... que colegial?

é:: ensino médio colegial... (P2 olha para mim)) d& na mesma... é sé... tem o que tem de
novo é a questdo da literatura... e eles tém de ficar refletindo sobre coisas que eles néo
viram... mas gramaticamente € uma revisao do ensino... fundamental ((risos))

dois ((risos))

isso e:: ((P2 olha rindo para mim)) esse didrio é algo novo né? entdo eles vieram e muitos
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comentaram com alguns colegas de outra esCOla... e disseram “ah eu ndo Tlve isso... isso
é leGAL"... entdo eles... apesar de alguns ndo terem gostado... de ndo gostar de dar a
opinido... eles... a maioria pelo que eu percebi dos alunos gostaram

0S meus no comecgo ndo gostaram ndo e falaram assim “ah mais um... um texto...

€ por preguica de pensar né?

que eu tenho de fazer::” éh ndo gostou... achou estranho... éh mais ai no segundo eles ja
viram “poxa” de novo?” ai no terceiro quarto... chegou no sexto “ndo que 6timo... vamos
fazer e entdo... no no comeco eles ficaram:: primeiro ficaram com medo ((risos)) depois
ficaram assustados ((risos)) né? com o novo... estranharam mas ndo ndo gostaram muito
de fazer ndo... primeiro eles so/ sofreram muito... uma sé que conseguiu fazer primeiro que
foi a Marina... que é aquela que fica se escondendo toda hora... ela gostou de cara... ((P1
esfrega o rosto e os olhos)) ela falou assim que era muito mais facil... ela conse/ pelo jeito
dela... ela escreve com girias... ela escreve... totalmente ahn... como ela fala ela escreve e
o diario permite esse tipo de situagdo... essa facilidade... essa flexibilidade ela gostou de
e:: abracou:: a causa logo de de cara.. gostou muito... € 0s outros ndo... ja ja ficaram de
ndo gostaram e depois sim que eles gostaram... e depois a sala aceitou e mesmo assim
dois néo... mas eles gostaram sim... eles eu queria continuar fazendo... normal... achavam
gue é melhor fazer esse que... do que outros textos... uhn? e ai?... i-i-i

nao eles gostaram... ((siléncio))

((praticamente cochichando para P1)) esse ventilador... eles jogavam giz nesse ventilador
e pregavam:: fitinha para ver se ficava fuuuuu... ((risos))
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eu queria saber mais do trabalho... como foi trabalhar o diario de leitura?
nédo... foi novo... assim como para eles foi uma experiéncia nova... para mim também foi...
porque eu também nédo conhecia esse género...
e eu também achei estranho...
e eu tive de aprender primeiro para depois trabalhar... eu teria facilidade de se eu fosse
aluna talvez porque o pessoal do banco gosta muito de falar...
eu demoraria
gosto muito de expor a minha opinido... eu eu tenho que falar... eu tenho que expor a
minha opinido... a Anne sabe disso... se ndo me d&a um infarto... eu fazia muito diario
guando eu era crianga... quando eu era adolescente...

[ah eu fazia também
porque eu precisava sO para xingar as pessoas reclamar... questionar... elogiar entdo eu
tinha muito diario e:: eu se eu fosse aluna e tivesse estudado esse género eu acho que...
seria mais facil ( )

[eu teria desenvolvido meLHOR a minha questdo textual... e para eles eu percebo
isso também os meus alunos gostam muito de escreVER... eles gostam MUlto de
escrever... escrevem poemas... eles escrevem texto... eles escrevem muito bilhetinho...
eles ndo conversam na sala... eles mandam muito bilhetinho um para o outro...
ndo... 0S Meus ja conversam
eles gostam muito de escrever... e principalmente essa turma entdo:: éh isso para eles
ficou... eu achei que ficou muito legal... e 0 interessante é que essa € uma idéia nova né?
gue eu falei... eles estavam vivendo uma emocao nova e nés também porque
nossa...
deu um pouco de inseguranca...

MUita
se eles fizessem uma pergunta assim...
fora do contexto eu ndo sei 0 que acontece
[fora do que eu ndo tinha planejado eu ia... ainda bem que néo veio
((risos))... ainda bem que eu consegui explicar tudo o que eu queria sem que eles
gquestionassem alguma coisa muito diferente...
[ah foi preciso aprender muito... entender muito... porque todos 0s arquivos
mandados eu tive de ler para poder entender para poder:: explicar e ndo:: me perder
[ah n&o eu ja... entendi rapido eu
entendi rapido... por isso que eu primei/ para mim o que marcou mais foi essa questéo da
liberdade... ((olhando para P2)) por isso que eu estou frisei muito isso... por isso que para
mim foi muito interessante
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[ah ndo eu ndo sabia que existia
diario de leitura o que é como que funciona entdo eu acho que isso transpareceu muito na
minha explicacdo ((risos)) porque eu fiquei tdo assim... quando eu falei para eles ndo se
assustarem com isso porque era novo que eu ndo conseguia entender de onde vinha
porque razdo... ter uma nogdo né? que a gente ndo teve né? e de repente explicar o novo
é extremamente:: des/ desconfortavel... a gente se sente desconfortavel explicando mas
depois do primeiro diario que eles fazem a gente percebe que de fato que vale a pena ser
ensinado que ele que ele da futuro que ele € um bom género de ensino

[eu ndo me senti desconfortavel... eu sé:: me senti assim::
deslocada
ndo nao assim deslocada... ((olhando para cima)) mas que é a questdo da uma mudan/...
[insegura
ndao € inseguranca € a questdo do que € novo né?... tudo o que é novo te deixa assim
excitada ((olhando para P2)) mas mesmo com o pé atras porque...
vocé ndo tem...
[tudo o0 que é novo vocé ndo sabe o que vem pela frente né? que ja teve uma historia...
vocé sabe que praticamente vai mudar todos os seus objetivos
[vocés tinham o objetivo né? éh... éh...

isso... e que foram bem alcangados e é bem interessante isso né?
é que a gente ndo colocava assim com:: como se aquilo fosse funcionar entendeu? eu
sentia isso... mas como? vai dar fruto? serd que isso vai dar certo? serd que vai ser legal?
ser interessante para eles?... e até o momento que eu expliquei estava um pouco::
insegura assim com relagdo de que:: enfim de que eles deveriam entender... de que eu
queria dar uma coisa interessante para eles e no fun/ e depois do primeiro diario eu falei
“ndo... da certo... que “funciona”... entdo aquilo que esta... eu s tinha a teoria... né? ah eu
nunca produzi um... diario... entdo quando eu peguei a teoria expliquei e entendi muito bem
0 que que € e coloquei em prética... “e na pratica sera que isso funciona? sera que isso vai
dar certo? sera que eles vdo conseguir alcancar o objetivo? sera que...” no fundo foi muito
mais facil do que eu esperava ((risos))... deu muito mais certo do que eu esperava

[eu j& ndo sentia isso... eu ja nao::
eu ja sentia que ia dar certo... éh eu ja sentia que ia dar certo assim:: pela faci/ pela mania
((olhando para P2)) que os meus alunos tém de escrever...
€ 0S meus ja sdo chatos para escrever...
€ para mim isso...

[eles preferem manter uma linha muito clara para escrever sendo ((P1 passa a
olhar para P2)) eles ficam “e ai? o que que eu fago?” os teus ndo perguntam nada... eles
perguntam muito... “mas eu tenho que fazer isso? posso fazer isso? posso colocar aquilo?
posso escrever desse jeito? posso colocar...” entdo eles sentem eles se sentem...

[os meus alunos as vezes vém entregar um negdcio pronto e
vém... e depois € que eles perguntam “professora era assim?...
((risos)) nédo
eles sdo mais seguros... na questdo de faZER.. ((olhando para P2)) de produZIR... né?
porque eu falo para eles “fagam.., me mostrem... depois a gente discute”... entdo eu tenho
gue passar que sejam mais seguros... entdo eles nem perguntam tanto
€ 0s meus eu deixo livres assim... para fazer e conforme vao fazendo... vdo me
mostrando... eu vou ajudando entdo eles me fazem parar e me mostram... as vezes
escrevem tudo de uma vez... entdo tém uns que tém mais... dificuldade... outros ndo entdo
quando é texto... 0 género que eles ndo conhecem eles perguntam mais...

[os meus ndo perguntam nada... para mim sem dudvida

0 que eles tém mais facilidade é a narragdo... ((P2 olha para cima, pensativa)) essa é u/ é
assim a grande maioria dos adolescentes tem muita afinidade para fazer a narragéo
porgue na de quinta a oitava eles tiveram um incentivo...
nao porque...
porque esses meus nao tém nao
0s meus tém:: eles tém:: afinidade de criar historias
acho que eles sédo mais velhos mesmos... acho que as necessidades deles sao maiores

[os adolescentes tém... 0S
adolescentes tém essa facilidade de criar histéria
eu acho a quinta série
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ah:: eu acho esTRAnNho...
[a quinta série esCREve... inVENta...

[é é 0 que eu falei... e essa minha turma que eu escolhi sdo
meio atipicos porque... ((olhando para P2)) eles gostam muito de escrever... e para
escrever... eles tém que ler muito
€ 0s outros...

[entdo eles acabam... eu tenho muita facilidade para trabalhar isso com eles porque
eles léem bastante e eles escrevem bastante... entdo tudo o que vocé da para eles eles
acabam fazendo uma releitura e eles acabam:: discuTINdo... né? entdo fica mais facil...

[entdo os meus sdo imaturos
porque a quinta série gosta muito de ler adora reescrever... escrever texto na lousa...
((olhando para P2)) junto com a gente... e discutir textos... a oitava ela ja é um pouco
mais:: essa turma especificamente ela j& € um pouco mais insegura assim eles gostam de
algo muito... bem explicado... sendo eles ndo fazem...
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e quanto a ah:: vocé atribuiu nota? o que que vocés...
ndo eu ndo atribui nota ndo... eu s6 considerei como sendo mais um dos trabalhos em sala
para eles... depois foi colocado junto na:: na...
[ah eu atribui... eu atribui nota
e e:: mesmo eles sabendo... que ndo ia valer nada... eles fizeram?
porque € a postura da escola... entdo eles ndo precisam ah:: desde pequenos... eles sdo
feitos... sdo orientados dessa forma... eles ndo precisam ter nota em tudo para eles terem
uma meédia... entdo tudo o que vocé propfe para eles... eles fazem... cartazes... mesmo
sabendo que vai valer nota ou ndo... eles nem perguntam se tem nota... alguns
perguntam... ai vocé fala que sim ou néo... mas i isso n&o é o principal
éh eles ndo perguntaram para mim se se essa atividade ia valer nota... mas eu atribui...
eles me entregaram... eu corrigi e depois na discussdo e tudo... eu atribui...((olhando para P2))
mesmo porque eram duas... dois momentos bem diferentes... né? entdo principalmente na
parte da recuperagdo que eu tive de fazer a discusséo... eu tinha de atribuir alguma nota
DE recuperacdo... entdo... de participacdo... eles me entregaram aquelas perguntas por
esCRIto... eles escreveram os dois diarios... entdo para mim foi... entdo eu ainda pensei...
[éh... eles ttm uma nota
né? tem a nota da prova tém a prova mensal e a nota de redacdo... e nessa nota de
redacdo... se eles fizeram duas redacdes ou vinte redag¢des... vai virar aquela nota... entao
0 que que eu avalio com eles?... o progresso que foi feito durante as producdes de
redacdo... entdo os didrios entraram nesse meio... entdo quando eles fazem... é sempre
assim... nesta nessa escola... 0 seguinte uma duas trés versdes se necessario for... entdo
eles sabem a primeira versdo é do jeito que vier... né? entdo com ortografia... com
problema de ortografia... de concordancia... de formatacdo e ai eles entregam... ai na
segunda eu corrijo marco o que tem problema:: ortografia eu indico onde... 0 que que eles
tém de perceber... entdo eu grifo a palavra e embaixo eu escrevo... acentuacdo...
ortografia... e nesses grifos de erros que estédo no texto... a partir do que esta aqui embaixo
eles fazem a correcdo... e ai essa segunda versao que me € entregue em geral ela fica
boa... ela ja consegue resultado e se ndo conseguir eles vao fazer a terceira vez...
entendeu?... e as vezes 0 que que € o meu modo de avaliar? eu avalio... se nessas
corregBes que sao feitas ele conseguiu perceber onde estava o problema... entdo quando
ele chegar na redacdo de numero dez... aquele aqueles grifos que foram feitos desde o
comego eles vao diminuindo... entdo comecga a ter... s6 problema de acentuacéo... de
virgula...
mas vocé fez isso com os diérios?
também.. fiz com todos... todos os textos que sdo feitos sdo feitos dessa forma... durante o
ano inteiro... entdo embora sejam sete alunos apenas... eu tenho um trabalho um pouco
maior para corrigir textos... eu corrijo varias redagdes... por semana eu tenho corrigido os
textos

uhn uhn... e 0 que mudou para vocé ((P1)) éh com o ensino do diario em relagdo ao ensino
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gue vocé estava acostumada?
€ 0 que ja:: ja falei isso aqui... essa postura eles mudaram a postura deles... nem foi uma
proposta minha... foi uma coisa que partiu deles... eles acabaram introduzindo o diario no
seu dia-a-dia... ((nesse ponto, P2 comeg¢a a demonstrar desconforto: a mexer muito nos
cabelos)) porque eles gostam muito de ler entédo tudo o que eu proponho para ler eles |éem
e:: nos lemos varias obras literarias e a partir do momento que éh em que eu passei 0
diario que eles comecaram a fazer... eles comecaram NAo a produzir diario MAs pegaram
as instrugbes né? aquela questdo de vocé ir perguntando... escrevendo as sensacgoes...
entdo cada capitulo que eles iam LENdo... cada cada pedacinho... nés lemos o0:: nés
lemos... eu dividi em grupos... eu pedi para cada cada grupo ler uma obra literaria e depois
apresentar o seminario e eu percebi que depois dos diarios os seminarios ficaram
melhores porque eles comecaram a::
refletir mais
perceber mais ndo s6 a a questdo da histéria do livro... eles comegaram a perceber mais o
que tinha por tras da histdria do livro... Machado tem uma... (P2 olha para mim)) uma
tematica muito forte... eles comecaram a pegar essa tematica do Machado... a questdo da
bigaMla... a questao do apadrinhaMENTto... a questdo da lingiiis/ linguagem do Machado...
[daironia...
da critica que ele faz a sociedade... da ironia... eles comegaram a perceber isso sozinhos...
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[e quanto ao SARESP que teve agora...

0 ensino do diario ndo atrapalhou... 0 ensino de outros géneros textuais?
[n&o... a melhora... a melhora... foi assim... ndo sei... 0s outros...
sim:: mas para mim acabou interferindo no aprendizado dos outros géneros textuais...
ai:
e eu falei tanto para eles “no SARESP eles véo pedir Dissertagcdo e vocés nao vao poder
fazer diArio”
nao 0s meus ndo tiveram esse problema ndo::
[é que muitos acabaram fazendo diario...

ndo... eu senti uma melhora... 0s meus alunos... no SARESP assim... légico que eu tive
dessa sala mesmo... eu tive quatro notas A... todas notas As... quatro... e:: assim todos 0s
aspectos eles tiveram a nota maxima... e a média foi entre... trés:: dois e trés... teve
pouquissimos... acho que teve um nessa turma... entdo é o que eu falei... eu ja eu ja estou
muito agraciada porque essa turma j& veio assim muito... muito boa assim nessa questdo
de leitura...

[eu ndo sei se é pelo fato de se/
ah:: ser uma proposta da escola... cada série eles estudam um género... entdo quando
chega na quinta série eles estudam textos instrucionais né? conto maravilhoso... conto
fantastico fabula... na sexta é o texto narrativo... na sétima jor/ jornal e:: teatro e na oitava...
[éh:: na escola estadual a gente também faz... a mesma coisa né? aprender...

[e também pelo fato de eu ter sido a professora
deles desde a quinta... entdo acho que frisei... bastante a diferenca do género textual que
eles ndo conseguem mais se enrolados... entdo vocé fala... texto dissertativo... uma vez eu
fiz uma aula com eles e fiz assim misturei dei um monte de papéis para eles e eles tinham
gue dividir qual que era texto descritivo... argumentativo... narragdo... dissertacdo e eles
conseguiram alcancar os o ponto... eles conseguiram distinguir um do outro e ficaram um
pouco em duvida entre o descritivo e 0 narrativo mas:: o diario de leitura... ndo atrapalhou
ndo porque depois do diario... mesmo a gente fazendo diario faziamos o texto
argumentativo...

[n&o é que atrapalhou... ndo influiu né?
é... ndo influiu
porque... mesmo fazendo diario... um paralelo né? porque nem todas as aulas eram de
diario... tinha aulas de redacdo que eram de argumentagdo e eles conseguiram ndo néo
misturar por exemplo colocar o0 eu no meio... ficou... ficou separado

[comigo isso aconteceu... € por isso que eu perguntei e
no SARESP eu vi... eu quis matar...
entdo talvez seja a a turma... né:: o jeito como:: eles tiveram as aulas né?... éh desde a
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quinta série eles estdo comigo... entédo isso foi passado né? recentemente...

[é ai muda bastante né?
€ depende...

[é dependo do do que se pega...

[e eles éh assim se se transferem muito né?
tanto que os meus eles eles fi/ fizeram a prova do Baselider né? da:; do finalzinho do ano
para poder entrar na na SETESP... entdo quando eles viram na... questdo da... eles viram
esse texto argumentativo eles falaram “ah esse era um texto que eu sabia na prova™... eles
conseguiram fazer... era uma das questfes que eles acharam mais facil de portugués... a
guestéo de género textual... conseguiu entender bem
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e vocé trabalhou o diario s6 com essa sala?

S0

por qué?

((responde rindo)) porque eu achei mais facil com eles porque com a com 0s outros...

[eu trabalhei com os
dois segundos... eu s6 ndo trabalhei com o primeiro... porque eu acho o meu primeiro
ainda muito imaturo... 0s meus dois primeiros... eu trabalhei com os dois segundos... e 0
terceiro eu ndo trabalhei porque o terceiro € uma correria...

[vocé acha que o diario de leitura nao da para
trabalhar com alunos imaturos? ((P2 balanga a cabeca, afirmando que sim))
[ndo... d& d&.. mas assim... éh... é que 0s meus dois primeiros anos sdo assim... 0 que eu
tenho... € que eu fui agraciada por essas turmas... esses dois segundos serem tdo bons
((risos))... eu fui agraciada ((risos e P2, de olhos baixos, esfregando o microfone)) porque
0s dois primeiros sdo assim... ((risos))... NOssa... eu ia falar outra coisa... entdo... eu falei
assim “néo... deixa eles irem para 0 segundo né? ai eu comecgo a trabalhar isso com eles
no segundo... entdo eu defini que isso ia ser... porque eu trabalho géneros mais... fAceis e
0s outros géneros mais no segundo... “entdo eu vou eu vou introduzir para mim... eu vou
introduzir o diario no segundo ano”... no terceiro... € porque eles sdo muitos... e o terceiro
ano é uma correria mesmo trabalhar com o terceiro ano € uma correria porque eles estdo
fazendo o vestibular... € ENEM... é SARESP...
entdo vocé nao trabalharia o diario com o terceiro? ((P2 mexe de novo nos cabelos))
nao trabalharia... éh eu acho assim que éh éh seria bem bem valido porque o terceiro é a
parte que eles estdo mais maduros... mas no terceiro vocé tem que fazer uma revisdo de
TUdo praticamente... e € muita correria € as vezes eu eu para mim ndo deu tempo... eu
ndo consegui achar... encaixar o diario dentro do meu cronograma do terceiro ano... ja com
0s segundos eu ja consegui... ((nesse ponto, P2 eleva os olhos, demonstrando tédio)) com
0 terceiro apesar de a literatura ser uma parte mais reduzida mas é a parte mais
complexa... que é o Modernismo entdo vocé tem... é a parte que vocé mais reflete... tem
que pensar mais... refletir mais... a arte moderna ndo é aquilo que vocé pode so olhar e
vocé acha as caracteristicas... ndo é tdo 6bvio... vocé tem que ir... refletir... pensar pensar
pensar e isso leva muito tempo... entdo apesar de o Modernismo se reduzir a trés quatro
fases... mas vocé leva quase um bimestre inteiro para conseguir trabalhar u/ uma fase...
entdo o terceiro ano eu acho para mim eu acho bem corrido... eu acho que no segundo
esta perfeito
€ no meu caso eu trabalharia... ali pela escola... trabalharia ou quinta ou sexta série... e eu
optei por ficar s6 com a oitava talvez pelo fato de:: de poder influenciar na questdo dos
géneros... porque eles estdo... cada sa/ cada série ainda ndo estd amadurecida com
relacdo ao a diferenca de género... e talvez se eu fosse introduzir depois o diario de leitura
a questdo do que é um texto argumentativo... talvez eles ficariam um pouco mais
perdidos... poderiam dar uma pouco mais de trabalho para frente...
[é eles tém que estar com esse género bem frisado na cabeca... se ndo eles
fazem confuséo
[entdo... é... se
ndo pode confundir... apesar de que com a quinta série ia também ser muito interessante
trabalhar com eles assim... de repente eu até trabalhe...
[é eu trabalhei com a supléncia e
tinha gente que estava ha quinze dezesseis anos fora da escola e...
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885

890

895

900

905

910

915

920

925

930

935

P1

P2

P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1

P2
P1
P2

P1
P2
P1

P2

P1

P2
P1

P2
P1
P2
P1

P2
P1
P2
P1

da certo né?

encaixou direitinho e trabalho com alunos ai de:: segundo terceiro colegial... que agora s6
estou dando aula para o colegial:: e também deu muito certo... né?... (P2 mexe nos
cabelos)) um caso ou outro s6 que da problema... né? entéo...

[é... apesar que € assim eu ndo introduzi:: toda a ah as instrugdes
do diario... mas no terceiro ano como eu pe¢o muita compara¢do com muita de obras...
[s6 com a
oitava que dou de uma forma ou de outra
[entdo é assim eu ndo dei o nome diario... mas praticamente eles
chegaram a fazer alguma coisa parecida... né::? foi o que eu falei... esse habito que os
segundos anos tém...
[de pegar o ponto
[de escrever... eu fui forgcando isso para o terceiro ano... porque eles tém
gue escrever... eu trabalhei muito com quadros... com obra de arte... e eles tém que expor
opinido... eles tém que fazer reflexdes...
[é verdade... verdade
[é assim eu n&do usei 0 nome DIArio... mas eu
acho que o terceiro ano... eles acabam fazendo sem saber que é diario de leitura
entendeu?... porque eles tém que fazer muito isso... trabalhar com obra de arte... com
livros... vocé trabalha mais com obra de arte do que com arte escrita mesmo... eu trabalhei
muito mais com quadros... com escultura...
eu com poemas
do que com poemas... (P2, olhos baixos, esfregando o microfone)) e eles tinham que
escrever... que produzir isso para mim... 0s sentimentos que eles sentiam... entdo eu acho
gue isso... questionar o autor... entrar dentro do texto... perguntar por que arte moderna...
tem tudo a ver
é tem tudo a ver... entdo... tem um trabalho que nds fizemos com:: Stop do Carlos
Drummond de Andrade... ficou um diario de leitura muito parecido
stop ((nesse ponto, tive de virar a fita cassete))
stop ((risos))
e a minha quinta série foi interessante também... ((P2, olhos baixos, esfregando o
microfone)) eu poderia até até ter tentado fazer com eles o diério pois eles estavam vendo
exatamente o relato pessoal... que é contar:: algo da da vida... da infancia... ((P1 esfrega
os olhos)) as lembrancas que tinham boas ou ruins para que eu conhecesse
[eu acho que ndo demos nome...
[acho que nés acabamos...
[ndo sei ela mas a mim influenciou... no no género... néo
influenciou vocé quando vocé vai pedir para eles uma comparagao?
[ndo:: eu acho que por ai... eu nédo
fico pedindo...

[eu peco muita
comparag¢do quando a gente esta vendo a literatura... para que eles entendam bem as
diferencas... eu peco para compara-los né?... entdo é assim o trabalho que eu pedi para o
Ultimo bimestre para os segundos anos
[eu peco para comparar um texto com outro... a questao da intertextualidade

[n&o... comparando um periodo um... com 0 outro
entendeu?
ah sim... eu fago isso com o ensino médio também
[ai...e essa comparacéo...
[eu s6 ndo dei 0o nome
eu ndo dei muito o nome de didrio entendeu?... mas eu pedi como se fosse um diario
entendeu?
ahn ahn... deu certo
é deu certo... entdo... deu certo... sairam coisas bem legais...
s6 nao foi tudo pink
[eu acho que a gente tem que... ndo foi... como eu poderia dizer? nao foi tudo
flores... teve assim algumas éh:: sempre tem alguém que fala assim “ndo gostei disso...
nao quero fazer isso”... mas::
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940 P2 mas foi interessante

P1 foi interessante... sempre tem um xarope no meio né?... mas de resto... e eu eu acho
interessante que que eles gostaram mais da aula de discussdo do que da aula de
producdo... né?

M ah claro...

945 Pl quando nés fomos introduzir o diario... eles gostaram mais...

M [ah sim tem isso...

P1 o que eu acheilegal é que no...

M [quando é a primeira aula eles ttm medo mesmo... ficam preocupados...
no entanto aquela pequenininha ali... ela fala isso...

950 P2 [0 que que € isso? se vai ser dificil de fazer... tudo isso::

M influi

P1 é mas o que é legal falar € que tem outros professores me procurando para saber o que €
isSsO...

P2 ((apenas risos))

955 M uhn:

P1 no meu colégio porque tem irmdos né? ((P2, olhos baixos esfregando o microfone)) que
estudam de manha e a noite e alguns estudam comigo e outros com outros professores... e
os irmaos estdo comentando em casa e ai 0s outros vieram perguntar para mim porque 0s
irmaos estdo cobrando... né? teve uma mée que veio falar comigo também porque s6 eu

960 estou trabalhando isso... e ai eu falei para ela que é um projeto e assim assado...

P2 assim aSSAdo...

P1 e que a partir do ano que vem eu vou continuar trabalhando fora do projeto... mas eu vou
continuar trabalhando diario... e af outro professor veio me procurar:: eu estou fazendo
Teia do Saber também:: e no Teia do Saber também ((P2 olha para P1)) eu comentei

965 sobre o projeto do diario e outros professores ndo s6 os de lingua portuguesa se
interessaram e vieram me procurar... entdo:: é é interessante que vocé percebe que 0s
professores também buscam algo novo... porque tudo vai mudando né?

P2 éh no meu caso tem mais... éh:: I& no colégio.. depois que eu... da entrevista desse
trabalho teve uma psicéloga... uma psicopedagoga que quer fazer um trabalho comigo em

970 relacdo a:: a pesquisa também... (P2 esfrega os olhos e a testa)) entdo a escola... é
interessante o processo de:: ter alguém que estd participando de pesquisa que esta
interessado... a escola ficou interessada em estar nesse meio de pesquisa de mestrado e
doutorado... se eu ndo me engano a da psic6loga é de:: mestrado tambhém entdo ela...ah a
diretora gostou da da questéo... de ter algo novo... menos os alunos

975 P11 ((rindo)) ndo os meus adoraram

M vocé esta falando da minha pesquisa?

P2 ndo ndo.. da minha... ndo... eu eu sendo pesquisada também por outra pessoa...
entendeu? mas ela gostou também de ter alguém pesquisando com os alunos... no seu
caso que vocé foi I& pesquisou... foi filmar os alunos... foi interessante a escola gostou...

980 achou legal... de estar preocupada com a escola... de usar a escola para uma pesquisa...
acho que ficou legal... tanto que eu fui indicada para mais ((rindo e falando ao mesmo
tempo)) uma pesquisa... sendo colocada em mais uma

P1 os seus gostaram?

P2 nédo é que os meus gostaram... eles ficaram assim ((falando e rindo)) “ahn:: vou ser filmado

985 por todas as pessoas?” e eu “vamos filmar de novo? ah”

P1 [os meus adoraram e ficam perguntando onde eles vao
aparecer:: se 0 nome dele vai constar na tese:: eles querem saber tudo

P2 ((falando e rindo)) ah ndo os meus 0s meus ja sdo mais encabulados:: ((risos))

P1 [os meus perguntaram o0 que era tese... 0 que

990 era mestrado o que era doutorado... eu tive de explicar tudo isso antes para eles porque
eles estavam curiosissimos

P2 [é... eles queriam saber direito
isso... é... mas 0s meus ficaram muito envergonhados... “olha... ja estdo abuSANdo”
((risos))

995 P1 ahn&o... eles gostaram eles gostaram

M e vocé ((dirigindo-se a P2)) vai continuar trabalhando com diario ou ndo?
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1000

1005

1010

1015

1020

1025

1030

P2

P1
P2
P1
P2
P2

P2

P2
P1
P2

P2

P2

P2

P1

P1

P2

eu vou... vou sim... eu vou continuar principalmente com essa turma que eu tenho agora...
essas duas turmas que:: agora se eles... ((P1 mexe nos cabelos, demonstrando tédio))
[e ninguém perguntou o que era esse diario?

os alunos?
ndo... 0s outros colegas
de de:
as outras professoras
as outras professoras?
e:
nao... ndo
vocé nem levou para eles?
ndo porque também os outros professores... sou s6 eu a professora de portugués... 0s
outros professores nao trabalham assim:: com relacao...

[vocé acha que... o diario... ndo da para trabalhar em
outras disciplinas?
d& mas... no caso eles nao::

[no meu caso o professor de geografia
nao se preocuparam... ndo vieram atras nao...
porque eu ja:
[mas seria muito interessante de fato se outros professores usassem... principalmente...
[da para usar em histéria geografia...
ciéncias... tudo da para trabalhar com o diario...
[n&o...eu quero trabalhar com outras turmas
[e ajuda a memorizar aquelas coisas la...

com certeza
[ajuda a comparar uma disciplina com a outra...

[essa é a idéia de um projeto né?
ahn?
trabalhar num colégio... se todo professor de humanas... até mesmo matematica eu acho
gue pegar problemas...

[mas a questéo € que os professores sédo muito assim... “isso € redacéo... e redagéo é
portugués... ndo é problema de histéria... ndo é programa de geografia”... dificil € achar um
professor que aceite trabalhar o novo e trabalhar texto na sua aula...
entdo ta... obrigada
((ambas)) de nada ((risos))
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- Anexo 2

- O levantamento das comparacdes

1
2
3

4

(63}

13

14
15

16

17

18

19
20
21
22

24

25
26

28
29
30

31
32
33
34
35

36

37
38

9-P2: é mas [a sua lousa] estd melhor pintada do que a minha

11-P2: também escreveu diario de leitura na LOUsa... que piegas!

23-P2: eu estava explicando primeiro o que € o diario... vocé esta explicando o que é
para fazer primeiro

31-P1: eu dei as instrucdes... eles estdo prestando atencdo... escreVENdo esta
vendo? melhor do que com voCE... eles estdo anoTANdo...

37-P2: uns estdo marCANdo e outros ndo — (6) (39-P2): os meus ndo marcam nada
((risos))... s6 ouvem

41-P2: a minha sala fica em:: em roda... a tua ndo

52-P2: vocé faz igual a mim... sempre mexendo a méo ((risos))

60-P1: ah... a gente fica com a méozinha ((risos)) ai que bando de retardadas

63-P2: 0s meus participam

70-P1: meu banheiro [da minha casa] € maior que esta sala [sala de aula]

71-P2: o meu [o banheiro dos meus alunos] € arquivo morto viu? [...] — (73-P1): maior do
gue esta sala

80-P1: é porque a gente é meio pa parecida [...] mas ao mesmo tempo difeRENte...
porgue:: a explicacdo esta bem diferente

85-P1: eu frisei bem a liberdade... vocé esta pegando bem a questio do diArio

98-P1: se faltar um faz uma difeREN¢a ((risos)) — (100-P1): na minha a gente da
gracas a Deus quando falta uma meia duzia ((risos))

103-P2: mas [com poucos alunos] da para explicar isso e fazer muito MAIS coisas com
eles

104-P1: na melhor turma da Minha esCOla... ndo d& para explicar NAda — (105-P2):
na minha d& para explicar tudo

107-P2: eles sdo SO sete... mas CAda UM é diferente do outro... tem uns que
conseguem tem outros que...

109-P1: eu tenho quarenta e cinco e cada um é diferente um do outro...

111-P2: é por isso que é também dificil dar isso para eles...

112-P1: é ndo sédo todos iguais ndo sao iguais

113-P2: acabo tendo mais trabalho que vocé porque (23) os meus séo totalmente
diferentes um do outro...

117-P1: olha a méo... fez igual a vocé ((risos))... € ridicula igual ((risos))... ai meu
Deus! ((risos))

124-P2: falamos a mesma coisa ((risos))

126-P1: e do mesmo jeito... com a maozinha... (27) bem que o Guilherme falava né?
gue a gente se parecia dando aula lembra?

127-P2: com certeza € tudo muito parecido...

129-P1: também néo fica quieta ((risos))

131-P2: olha s6 onde que esta a linha da lousa na minha cabeca — (132-P1): é... e a
minha... esta 14 nos quinto ((risos))... ela bate quase a cabega no ventilador

135-P2: ele é mais velho... ele tem dezesseis anos... é da idade dos seus

148-P1: seis?... é eu fiz diferente

158-P2: eu consigo ficar éh... juntinho deles

160-P2: pergunta e responde ((risos))... 0 Hélio fazia isso

164-P1: ai eu peguei a narracdo e UM diario e fui comparando... — (170-P2): o meu eu
comparei com texto argumentativo

168-P1: ai eles falaram que n&o porque era melhor trabalhar com narragdo porque
fazer diario tem que penSAR ((risos))

172-P2: eles acharam que é mais facil... mesmo gostando de fazer argumentacéo
182-P2: vocé consegue fazer mais coisas com menos [alunos]
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39
40

42
43
44
45
46

a7
48
49
50

51

52

53

54
55
57
58
59
60
61
62
63
64
65

66

67
68
69
70
71
72
73

74
75
76

184-P2: um esté prestando atencdo o outro n&o esta... o outro se desvia...

189-P2: olha perguntamos a mesma coisa ((risos))... que cliché ((risos))... (41) a
mesma mao... e as duas sentadas ((risos))

192-P2: é mais timido... [...] em muitos... eles ficam mais timidos...

195-P2: o cachorro do vizinho... d4 para ouvir o cdozinho

201-P1: vocé fez [a discusséo de diarios] no individual né? [...] eu fiz no coletivo...
206-P1: tem alguns meus que sdo bem limitrofes...

216-P2: o texto era “eu odeio a internet”... — (219-P1): e eu sobre o texto “o vestido
azul”

224-P2: olha |a ele para falar fica chacoalhando... — (225-P1): éh a gente também nao?
226-P2: é um barato esse cara — (225-P1): a gente também nao? ((risos))

229-P1: a gente também esta ((risos))... a gente também fica andando ((risos))

231-P1: ((risos)) aquela sua mesa quadrada... € muito engragada... a minha mesa €é
giGANte...

242-P1: eu ando com uma caixona de giz bem grandona e vocé ndo tem — (243-P2):
eu também ando com uma no carro... mas o giz esta contado ali...

245-P2: a sala de informética do lado... apareceu ali abrindo... abrindo... da para
ouvir... ((risos))

246-P1: para vocé ver como a minha sala € silenciosa... eles se escondem para ndo
falar... ((risos)) — (248-P2): os meus séao falantes... ndo tém nenhuma vergonha de
falar

252-P2: eu achei que que:: a minha turma... ela tem uma reacéo diferente...

253-P2: eles sdo mais falantes... eles participam mais... (56) os meus falam mais
255-P2: eu consigo:: conversar mais com eles... ter ter mais dialogos...

256-P2: os dela... quem mais falou foi ela...

256-P2: os alunos por mais que eles falassem eles falaram menos...

257-P2: sdo mais timidos...

257-P2: eles néo falaram mui::to... os meus falam MAis...

259-P1: é porque os seus leram né?... eu ndo pedi para os meus lerem...

265-P2: os meus falam MAIS...

267-P1: foram estratégias diferentes...

268-P1: e cada uma procurou adaptar para melhor... para o seu perfo/ para o perfil dos
seus alunos né?

269-P1: é 6bvio que com menos alunos... da para se trabalhar melhor do que com
mais alunos...

270-P1: é muito interessante numa classe diferente...

273-P1: eu tenho quarenta e cinco ((risos))... simplesmente quarenta assim né?...
275-P1: é uma coisa mui::to diferente de se trabalhar...

277-P2: tanto essa turma quanto a outra gostaram

279-P1: alguns... gostaram... outros ndo

280-P2: outros ndo... também na minha turma também teve

289-P1: éh eles tém muita facilidade de criar uma historia... ndo de refletir sobre um
assunto

294-P2: na explicacédo a gente falou quase igual ((risos))

295-P1: é mas eu acho que ndo tem uma maneira muito diferente de explicar isso...
299-P1: eu achei que a maneira mais clara de de... fazer com que eles entendessem...
era estar lendo as instru¢cdes mesmo e estar fazendo essa relagdo com o diario

35 comparagbes de P2

32 comparagbes de P1

09 comparagfes co-produzidas (P1 + P2).
76 <= total
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- Anexo 3

Normas para Transcrigao

OCORRENCIAS

Incompreensao de palavras ou
segmentos

Hipdtese do que se ouviu

Truncamento (havendo
homografia, usa-se acento
indicativo da tdnica e/ou timbre)

Entoacéo enfatica

Prolongamento de vogal e
consoante (como s, r)

Silabacgédo

Interrogacao

Qualquer pausa

Comentéarios descritivos do
transcritor

Comentarios que quebram a
seqiiéncia tematica da
exposicao; desvio temético

Superposicdo, simultaneidade
de vozes

Indicacéo de que a fala foi
tomada ou interrompida em
determinado ponto. N&o no seu
inicio, por exemplo.

CitagOes literais ou leituras de
textos, durante a gravagéo

SINAIS

0

(hipotese)

maiuscula

:: podendo aumentar para :::: ou
mais

((mindsculas))

[ ligando as linhas

(..)

* Exemplos retirados dos inquéritos NURC/SP No. 338 EF e 331 D’

EXEMPLIFICACAO*

do nivel de renda...()
nivel de renda nominal...

(estou) meio preocupado (com o
gravador)

e comé/ e reinicia

porque as pessoas reTEM
moeda

dinheiro
por motivo tran-sa-¢ao
eo Banco... Central... certo?

sao trés motivos... ou trés
razbes... que fazem com que se
retenha moeda... existe uma...
retencao

((tossiu))

... a demanda de moeda --
vamos dar essa notagéo --
demanda de moeda por motivo

A. na[ casa da sua irma

B. sexta-feira?
A. fizeram [ la...
B. cozinharam la?

(...) nGs vimos que existem...

Pedro Lima... ah escreve na
ocasidao... "O cinema falado em
lingua estrangeira ndo precisa
de nenhuma baRRElIlra entre

nos-...
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