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RESUMO

Este estudo, embasado teoricamente no Interacionioeiodiscursivo, teve como
objetivo identificar indicios linguisticos e dissiwos que demonstrassem a atorialidade
docente, a partir da interpretacdo feita por pemfiess sobre seu trabalho. A atorialidade
€ entendida como a caracteristica do actante gueotpapel de ator, ou seja, aquele que
demonstra ter capacidades, intengdes, motivospeneabilidade para agir (BRONCKART,
2008, p. 122). Buscou-se compreender as formas poohessores interpretam seu proprio agir
e 0 agir de outros participantes do processo deeaprendizagem, bem compraender as
possibilidades de reconfiguragéo do agir docemtelisando as figuras de acao (BULEA, 2004,
2009, 2010; BULEA, LEURQUIN & CARNEIRO, 2013). Tahalise apontou a existéncia
de uma nova figura de acdo, a de avaliacdo, figquea parece favorecer a expressao da
atorialidade docente. Os dados foram coletadosmremestas semiestruturadas realizadas com
duas professoras de lingua materna de uma redeapus ensino fundamental, em dois
momentos distintos: antes e depois do desenvolvomda projetos pedagogicos. Foram
selecionados trechos das entrevistas identificadoso Segmentos de Orientagcdo Tematica
(SOT) e Segmentos de Tratamento Tematico (STTarArlessa categorizacao, foi realizada
a analise textual discursiva sob a perspectivargiaitatura textual (Bronckart,1999/2012), o
que permitiu a identificagdo e a delimitacdo dgarfis de acao interna e externa. As analises
realizadas permitiram propor contextos de expresEactorialidade, em que o actante
demonstra sua implicacdo no agir, a partir dossqo@adlem-se inferir os demais elementos que
0 constituem como ator. Desta forma, percebeu-s@aso do déitico pronominal “eu” indica
maior grau de responsabilizacdo do professor mudis, associado a verbos de tomada de
responsabilizagdo enunciativa ou verbos dindmiédém disso, as modalizagbes, com
destaque para alguns adjetivos e substantivostilmoem para intensificar a producdo de
sentido, pois revelam a subjetividade do actantedamonstrar peculiaridades do seu
posicionamento quanto ao contetudo tematico (KERBRIRIECCHIONI, 1997). Por sua vez,

a figura de acéo avaliagcdo demonstra a reflexdpomto de vista das professoras a respeito do
seu proprio agir (interna) e também do agir dosaleparticipantes (externa). Essa figura de
acao é caracterizada pelo carater avaliativo eBubj bem como demonstra forte implicacao
do professor e sua capacidade de reflexividadecdhsiderar as interacées do processo de
ensino-aprendizagem, percebeu-se que a articuldgduotivos e intencdes esta associada
dialogicamente a presenca de outros participagtesfazem parte do cenario escolar. Enfim,

o trabalho realizado mostrou ser possivel apreeasjerctos reveladores sobre a pilotagem da



sala de aula e sua complexidade, uma vez que fsspooes, ao verbalizarem sobre 0 seu
trabalho, fazem emergir o papel crucial da lingnagee acessa a memaria, organiza, comenta,
regula as acdes e as interacées humanas.

Palavras-chave: Interacionismo Sociodiscursivo. Reconfiguracdo dgir docente.
Atorialidade. Figuras de agéo. Figura de acao ayéati.



ABSTRACT

This study, theoretically framed by Sociodiscuesluteractionism, aimed to identify
linguistic and discursive indices that show teacheactoriality, examining teachers’
interpretation about their work. Actoriality is theature of the actant that plays the role of an
actor or one that demonstrates capabilities, ir@esf motivations and responsibility to act
(BRONCKART, 2008, p. 122). It pursued to understaod the teachers interpret their own
action and the action of the other participantshef teaching-learning process, besides the
reconfiguration of the teachers” action, analyzhmgaction figures (BULEA, 2010; BULEA,
LEURQUIN & CARNEIRO, 2013). Thisinalysis indicatethe presence of a new action figure,
named action figure assessment, which seems to féneo expression of the teachers’
actoriality. The data were collected from semi-stinved interviews conducted with two mother
tongue teachers of a public school network in twfeeient moments: before and after the
implementation of educational projects. Parts @& ihterviews were selected which were
identified as thematic orientation segments (SOTJ thematic treatment segments (STT).
From this categorization, the textual and disc@rsanalysis was conducted from the
perspective of the textual architect@Bzonckart, 1999/2012), which enabled the iderdiiicn
and the delimitation of the internal and extemaion figures. The analysis allowed to propose
that there are actoriality expression contextshictvthe actants demonstrate their implication
in the action, from which the other elements tlatstitute them as an actor may be inferred.
Thus, the use of deictic pronoumdicates higher degree of teacher’s accountglilispeech,
associated with enunciative verbs for accountgbthiking or dynamic verbs. In addition,
modalizations, some adjectives and nouns, con&ituenhancing the production of meaning,
because they reveal the subjectivity of the actantslemonstrate peculiarities of their
positioning in regards to the thematic content (IRERAT-ORECCHIONI, 1997). The action
figure assessment shows the reflection and thesvidthe teachers regarding their own action
(internal) and also the action of the other pgvaais (external). This action figure is
characterized by its strong evaluative and subjedtait, and demonstrates high involvement
of teachers and their reflective capabilities. Whensidering the interactions of the teaching-
learning process, the articulation of motives amntions is dialogically associated to the
presence of other participants that belong to tima setting. Ultimately, it is possible to
apprehend revealing aspects of the classroommi@ind its complexity, since teachers, when
verbalize about their work, bring out the crucialer of language that accesses memory,

organizes, comments, regulates the human actiahsgeractions.



Keywords: Sociodiscursive Interactionism. Reconfiguratidnteacher’'s action. Actoriality.
Action figures. Assessment action figure.
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1. POR ONDE COMECAR?

na minha visdo eu dei um salto eno:rme

como professora né

>t6< adquirindo 1todo esse conhecimento né,
porque eu quero adquirir ainda 1mais né:
[n&o quero parar por ai:((rindo))

Professora cursista em entrevista apos realizag@oajeto

O mergulho nas entrevistas com as professoras @uvavearias sensacoes e surtiu
alguns resultados ao longo do percurso do doutoradeio, no inicio do curso, por néao
dominar o suporte tedrico-metodoldgico do ISD;@sidade, que me fez, entdo, me apropriar
um pouco mais do que os autores entendem taraostto, ao buscar as minicias dos signos
para identificar aspectos linguisticos e discuisigne denunciassem a atorialidade das
professoras; desconfianca, por achar que estavalévdemais” ou “de menos”; e, enfim,
surpresa, alivio e contentamento, ao descobrirepgjanto buscava desenvolver esta tese, 0
maior desenvolvimento ocorrido era o meu! Depoidasea interlocucdo com os dados e
busca pelo conhecimento sobre a linguagem, gostiariapresentar algumas reflexdes e
proposicoes.

A possibilidade de analisar questdes referentedramlho docente através da
linguagem é a grande motivagdo para o desenvolt@rdanpresente pesquisa com foco no
trabalho educacional e, certamente, esta fortemelateéionada ao fato de que sou professora.
Além disso, também acompanhei de perto a trajefinddissional de professores muito
préximos a mim, como minha mae, minhas tias e ressalém de varios colegas que tive
durantes as duas ultimas décadas, nas escoladrabdinei, os quais sempre trouxeram 0s
encantos e as agruras vividas na escola.

Alguns, e eu me incluo neste grupo, sempre se \altagam depois de cada aula e
ficavam satisfeitos com os bons resultados alcarscath sala de aula ou entdo ficavam
incomodados quando sua proposta para aquele digon8eguia atingir a todos os alunos da
maneira esperada, por isso, buscavam outras dit@spara a aula seguinte. A frustracao de
nao ser bem-sucedido na pilotagem da sua sala ldeéaum sentimento que afeta a
profissionalidade do professor e pode leva-lo ecsdormar com a situacdo, o que faz com
gue ele aceite o0 que parece ser irremediavel @eatséta da sua profissdo. No entanto, tem os
gue nao desistem e assumem o0 comando da situag@sgumem o0s desafios inerentes ao

seu trabalho - e que existem em todas as areassioagis, de uma maneira ou de outra.
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Esse desejo individual de ndo aceitar o que estiope buscar o melhor,
conjuntamente com o desejo de pesquisadoras dalNQE de propor um trabalho de
pesquisa que aliasse o0 conhecimento cientifico eomhecimento empirico docente,
desencadearam uma série de efeitos na vida poofidsiacadémica e pessoal de varias
pessoas. Uma delas sou! O acesso ao doutorado agpafa de POs-Graduacdo em
Linguistica Aplicada da UNISINOS proporcionou degs#wimento em todos os setores da
minha vida, mas, especialmente, ressignificou anenprofissionalidade docente. Vamos ao
inicio de tudo.

Era abril de 2010, como recente assessora pedagdgiSecretaria Municipal de
Educacao de Novo Hamburgo (doravante SMED), eetnecontato com a Profa. Ana Maria
Stahl Zilles, que fez o elo necessario para unttes®jos e as necessidades, tanto os meus e
os dos professores do ensino fundamental quardasoprofessoras da universidade. E foi a
partir disso que outras pessoas fizeram parte destaia, como a Profa. Ana Maria de
Mattos Guimaraes e a Profa. Dorotea Frank Kerdels.dstiveram na SMED para expor uma
proposta muito desafiadora e pretensiosa, quadtagente o projeto que comecou em 2011.
O projeto que menciono e ao qual a minha propastawkstigacédo esta diretamente atrelada
tem o nome de “Por uma formacgéo continuada coapargara o desenvolvimento do
processo educativo de leitura e producao textgataso Ensino Fundamenta)'que propde
a producdo de conhecimento e interagdo no proaghstativo com foco na leitura e na
escrita, em escolas do ensino fundamental e pudécom municipio do Vale do Rio dos
Sinos. Tal iniciativa previu um programa de fornmacaéntinuada, cooperativa e reflexiva,
com o objetivo de qualificar e renovar o traballboahte através da interacdo do letramento
académico dos formadores e a pratica social doggsares e seus alunos, propondo o
desenvolvimento de propostas didatico-pedagogicas.

Para suscitar nossa reflexdo sobre o trabalho tcéiazemos a descricdo da

atividade do trabalho apresentada por Machado (2007):

a) esta é uma atividag&uada que sofre a influéncia do contexto mais imedeto
do mais amplo; é pessoal e sempre Unica, que engabalhador em todas as suas
dimensdes: fisica, cognitiva, emocional etc.; mgise €, a0 mesmo tempo,
impessoal, no sentido de que néo se desenvolveraha totalmente livre, pois as
tarefas sdo prescritas, em um primeiro momento, ipstdncias externas e

1Desenvolvido pelo Programa de Pés-Graduacdo emuistica Aplicada da UNISINOS, com apoio da
CAPES/Observatério da Educacao.
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hierarquicamente superiores ao trabalhador; bpréfigurada pelo proprio
trabalhador na medida em que ele reelabora asrjg@ess, construindo prescricdes
para si mesmo e guiando-se por objetivos que donsara si mesmo, em uma
solucdo de compromisso com o que as prescricdemeastlhe demandam, com a
situacdo especifica em que se encontra e com gigedlimites de seu
funcionamento fisico e psiquico; c) réediada por instrumentos materiais e
simbdélicos, na medida em que o trabalhador se @prdp artefatos socialmente
construidos e disponibilizados para ele pelo meigag d) éinteracional no
sentido mais pleno do termo, pois a interagao atlereza multidimensional e de
mao dupla, pois, ao agir sobre o meio com a ugifivade instrumentos (materiais
ou simbdlicos), o trabalhador transforma esse meaisses instrumentos, mas, ao
mesmo tempo, é por eles transformado; ejt&rpessoal pois envolve interacao
com varios outros individuos presentes na situagitrabalho e até mesmo com
ausentes; f) éranspessola no sentido de que também é guiada por “modetos d
agir” especificos de cada oficio, s6cio-historicataeonstruidos pelos coletivos de
trabalho; g) é&onflituosa pois o trabalhador deve permanentemente fazethesc
para (re)direcionar seu agir em diferentes situsodiente de vozes contraditérias
interiorizadas, do agir dos outros envolvidos, agandos artefatos, das prescricdes
etc.; h) pelo préprio fato de ser conflituosa, peddonte para a aprendizagem de
novos conhecimentos e para o desenvolvimento decidagalesdo trabalhador, ou
fonte de impedimentpara essas aprendizagens e para esse desenviddyimen
guando o trabalhador se vé diante de dilemas sp@riveis que Ihe tiram o poder
de agir, gerando-se dai sofrimento, fadiga, estressté desisténcia de agir no seu
oficio. (MACHADO, 2007, p. 91, grifo da autora)

Por sua vez, o trabalho docente também apresemt@asteristicas descritas acima
sobre o trabalho em geral e demonstra ser umaatigihumana muito complexa, envolta em
“uma rede multipla de relacdes sociais existenteam determinado contexto sdcio-historico
e inserido em um sistema de ensino e em um sistdoacional especifico” (MACHADO,
2007, p. 92). Tal rede de multiplas relacdes se@aionstituida de uma série de fatores, tais
como: a prescri¢cao dos conteudos a serem ensirapl@sejamento da aula e sua realizacao,
a elaboracéo da avaliacao dos alunos, a correg@mtiacéo, a formacéo docente, o conselho
de classe, o0 manejo do imprevisivel durante sua, aukexpectativa dos pais e da equipe
diretiva da escola, entre outras situacdes oudatiMds inerentes a sua profissionalidade. Ao
estar inserido nesse contexto, o professor predasacom essas demandas e faz com que ele
mobilize o que for necessério para agir, em cotetameracdo com diferentes individuos e
instituicbes envolvidas no universo educacionalaso, ele emprega artefatos materiais ou
simbélicos, que sdo apropriados por ele e transfdasiem instrumentos mediadores da?agir
0s quais o influenciam e transformam-no.

Toda a complexidade inerente ao fazer do professorca, segundo Bronckart
(2006), a necessidade de desviar o olhar ciengfiidatico que esteve voltado para os alunos

e seus processos de aprendizagem e redireciorsda@mpealidade do trabalho educacional,

2 Segundo Bronckart (2008, p.120) o termo agir ou-r@Ejerente denomina “qualquer forma de intervencao
orientada de um ou de varios seres humanos no rhundo
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ou seja, 0 que também deve merecer a atencao sggigedores é o agir dos professores e
como ele repercute no processo de aprendizagewrluuss.

...obviamente o interesse pelos processos desé®lpelos alunos continua

sendo indispensavel, mas também é necessario cemdere quais sdo as

capacidades e 0s conhecimentos necessarios paias quefessores possam ser
bem-sucedidos naquilo que é a especificidade deofiein: a gestdo de uma

situacdo de aula e seu percurso, em funcdo dagtaelipas e dos objetivos

predefinidos pela instituicdo escolar e das carstizas efetivas dos alunos.
(BRONCKART, 2006, p. 207)

Com o incentivo dessa proposicéo, pensamos emipasqurabalho docente
para compreender os aspectos da profissionalidapgeofessor que viabilizam a gestdo bem-
sucedida da sala de aula. Na buscar de tal cong@®@emncontramos o conceito de
atorialidade no Interacionismo Sociodiscursivo,dos quesitos da constituicao do professor,
gue contribui para o sucesso do gerenciamentordaegsos de ensino e aprendizagem. Por
sua vez, a atorialidade é a caracteristica do atiosgja, o individuo dotado de capacidades,
motivos, intengdes e responsabilidades, que saspectos necessarios para que o professor
tenha o comando ou a pilotagem de sua sala deRaf@nto, o individuo que é ator do seu
agir possui um conjunto de habilidades e recuraos fealizar as tarefas relacionadas ao seu
métier, com razdes claras para atingir seus objetivoscéfspos na conducao do seu projeto
didatico.

A partir da nocéo de atorialidade, pretendemastifilgar os fatores relevantes para a
constituicdo do docente como um ator no processndimo, a partir da analise da terceira
dimensao do plano geral de pesquisa bronckartmmi@balho representado pelos actantes
(Bronckart, 2006). Esta dimenséao se configura peflexéo a respeito do trabalho feita pelos
préprios profissionais, através de uma entrevisspandida antes e depois da realizacédo do
projeto pedagogico. Para analisar os textos prddsinas entrevistas, encontramos as figuras
de acéd (BULEA, 2010, BULEA, LEURQUIN & CARNEIRO, 2013) gqusao, segundo
Bronckart (2013, p. 101), “segmentos textuais qiestam modalidades particulares de
compreensao da atividade, modalidades marcadasepetdha de um tipo de discurso

determinado, assim como, outros indices linguisticblas figuras de acdo, buscamos

3 A concepcdo e a expressdo “figuras de agédo” apekEs a seguir sdo resultantes de um percursdacante
percorrido por outros autores. Inicialmente, Baéaistalon (2004) propuseram o conceito de “remyid agir”.
Ja Bronckart, Bulea e Fristalon (2004) optaram“pagistros ou formas de acao”. Lousada (2006) eZillaz
(2006) apresentaram o termo “figuras do agir”. FEuwano (2009), a denominacéo “figuras interpretestido
agir” tratavam de um conceito que abrangeria agiffis de acdo” - implicacdo individual no agirséfauras
de atividade” - responsabilidade coletiva no agir.
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elementos linguisticos e discursivos que expressenatorialidade das professoras
entrevistadas, ou seja, que revelem suas capasidseles motivos e suas intengdes quando
falam do seu agir e do agir dos alunos, para tdgadiferentes tematicas ligadas ao seu
trabalho.

Com esse intuito, procuramos verificar a preselagafiguras de acao nas entrevistas
e iniciamos pelas figuras de acdo descritas poed(®010) ocorréncia, acontecimento
passado, experiéncia, candnica e definicdo. Bussammntrar também a figura proposta por
Peixoto (2011), intitulada figura de acdo perforogarNo decorrer da analise, encontramos
trechos da entrevista que trazem elementos quegrarge configurar como uma outra figura,
pois ndo se enquadram naquelas ja existentestiAgiaso, buscamos elementos formais em
comum nos excertos que pudessem definir as padalies da nova figura, a qual passamos
a denominar de figura de acao avaliacdo. Estadigeiconfigura pelo forte carater avaliativo
e traz o ponto de vista das professoras a resgpeg@ontetddos tematicos, com indicios de
alto grau de sua responsabilizacdo ao avaliar @giee o agir dos demais participantes
processo de ensino-aprendizagem, 0 que apresenéxios muito propicios para a expressao
da atorialidade docente.

Em virtude do nosso interesse em compreender piatacdo do trabalho docente e
analisar de que forma as professoras assumem bdesgiteres do seu proprio agir, definimos
0S seguintes objetivos:

A Identificar contextos linguisticos e discursivosogicios para a expressdo da
atorialidade docente.

A Compreender a relacao entre as figuras de acaoEBU2004, 2009, 2010; BULEA,
LEURQUIN & CARNEIRO, 2013) e a representacao qupragessoras fazem do seu
agir e do agir dos outros participantes do procdssensino-aprendizagem.

A Vrificar a possibilidade de existir uma nova figde acéo, bem como checar em que
medida essa figura favorece a expressao da atiadi@idocente.

A Apreender se h4 reconfiguragdo do agir das praf@ssw@s entrevistas anteriores e
posteriores a realizacéo de projetos didatico£derg.

Para perseguir nossos objetivos neste trabalhoapitulo 2 — RECORRENDO AS
BASES, apresentamos as bases teoricas que susteassa proposta. Contamos com 0
Interacionismo Sociodiscursivo, o qual contribuigpaprofundar o estudo da construgcéo do
discurso dos participantes na interacdo e comaoselesnstituem. Ao analisar linguistica e
discursivamente o discurso, temos como aliadag@a$ de acéo interna e externa (BULEA,
2010; BULEA, LEURQUIN & CARNEIRO, 2013), para vadar como sao organizadas as
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representacdes sobre o agir do professor e dototex e qual o seu papel profissional. Para
investigar a representacdo do papel docente, buscammpreender o conceito de ator a partir
do que o aporte tedrico do ISD oferece. Ainda faxemreflexdo sobre a presenca de outros
participantes no discurso docente, por isso, trasens conceitos de interacdo verbal,
dialogismo e alteridade de Bakthin (1979/1997) e%tuinov (1929/2006), para compreender
suas relacdes e influéncias no cenério educacional.

No capitulo 3 — PERCURSO METODOLOGICO, explicanmosontexto em que
ocorre a pesquisa, quais sdo 0s seus participaqtess os procedimentos metodoldgicos que
empregamos para lidar com os dados. As figurascéle atilizadas para a andlise sdo as
figuras de acao interna ocorréncia, acontecimeassgulo, experiéncia, canonica, definicdo
(BULEA, 2012) e performance (PEIXOTO, 2011), asigidaram organizadas em quadros
com sua caracterizacdo linguistica e discursivafidigas de acdo externa analisadas e
exemplificadas s&@o ocorréncia, acontecimento passa@xperiéncia, as quais revelam
aspectos importantes sobre o papel do professotEBULEURQUIN & CARNEIRO,
2013). Para analisar a presenca da atorialidadeereé ao papel docente, verificamos como
e feita a referenciacdo dos actantes no discupommos untontinuumde expressao da
atorialidade.

Expomos a analise dos dados no capitulo 4 — ANELI®S DADOS SOBRE O
AGIR DOCENTE, apresentando a quantificacdo dasrénoias das figuras de acao, assim
como trazemos excertos retirados das entrevistabkzadas com as professoras, que
exemplificam as seis figuras de acao descritasapitudo anterior, com destaque para a
expressdo da atorialidade docente. No decorrend@lése, encontramos segmentos tematicos
nas entrevistas que parecem apresentar uma neva flg acéo, a qual denominamos figura
de acdo avaliacdo. Aqui ressaltamos a importareiandlise reflexiva sobre as figuras de
acao externa que revelam como o professor se poaieo lidar com a presenca de outros
participantes e de como ele pode ser ou ndo unmateeu contexto de trabalho. Além disso,
mostramos como a atorialidade se materializa Istmgai e discursivamente, através de varios
exemplos retirados das figuras de acdo. Por fipparéir da comparacdo das entrevistas
realizadas antes e apos a realizacdo dos Projati&tidds de Género, abordamos as
implicagbes do processo de interpretacdo do agienfdo uma analise de conteudo, que traz
a tona diferentes angulos de compreensao dos asp@tacionados ao trabalho docente
(BULEA, 2010).

No ultimo capitulo, as CONSIDERACOES FINAIS fazem balanco dos objetivos

propostos e apresentam as reflexdes sobre osgascesultados da pesquisa. Ao retomar os
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objetivos desta tese, apontamos aspectos relevaussitados pela abordagem da
representacdo do trabalho docente e da atorialidzl@uais podem incidir em futuros

desdobramentos que contribuem para a qualificagdmbalho docente.
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2. RECORRENDO AS BASES

Para analisar o trabalho docente através da lyggnacontamos com o Interacionismo
Sociodiscursivo, o qual propde um suporte tedriebaioldgico para analisar o discurso dos
participantes da interacdo. Nesta perspectivajgudigem € vista como ponto crucial para
analise e entendimento da constituicdo do ser ham@amnvarias instancias de sua existéncia.

A presenca marcante do outro no discurso docemdecanduz aos principios de
dialogismo e de alteridade do circulo bakhtinianbre a linguagem, pois € constante a
interferéncia de alunos, outros professores dalaspais, direcdo da escola e midia no
trabalho do professor. Ao assumir a presencasslestseos, compreendemos que a interacéo
no mundo social é fundamental no processo de toigdid da consciéncia, por isso, buscamos
verificar como o professor lida com esses elemeatss isso € fator de impedimento ou de
fortalecimento para sua constituicio como atornoogsso de ensino.

A partir do modelo da arquitetura textual, quenpee entender a organizagéo dos
textos produzidos, € possivel identificar as figude acdo (BULEA, 2010) presentes nas
entrevistas realizadas sobre o trabalho docentBgéss de acdo séo recortes interpretativos
do agir, dos quais identificamos pistas linguistiealiscursivas reveladoras da interpretacao

do agir docente e do papel assumido pelo professor.

2.10 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E AS REFLEXOES SRB O AGIR

Para abordar a realidade do trabalho educacioal@mo-nos do arcabouco tedérico-
metodolégico do Interacionismo Sociodiscursivo (JSOb qual contribui para o
desenvolvimento de uma ciéncia do humano, de cairderdisciplinar. De acordo com
Bronckart (2006, p.09), o ISD é uma variante e wohgmgamento do interacionismo social,
0 qual se orienta por trés principios gerais: éxiaténcia de relacdo entre a constru¢do do
pensamento consciente humano e a construcdo doondo fatos sociais e das obras
culturais, bem como a indissociabilidade dos premesle socializacdo e individuagdo no
desenvolvimento humano; 2.corpusda filosofia do espirito de Aristételes e Marx eev
subsidiar o questionamento das Ciéncias Humanat®, gom os problemas de intervencéo
pratica — em especial no campo escolar; 3. as @pgedtatadas na ciéncia do humano
engendram as relacdes de interdependéncia instaueadlesenvolvidas entre os varios
aspectos do funcionamento humano — fisiolégicdfymais, linguisticos, etc. — e 0s processos

evolutivos e histéricos, por meio dos quais seiloaigim tais dimensdes.
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O ISD assume como central e decisiva a questaingaalgem para a ciéncia do
humano, sendo assim, “as praticas linguageira®gdextos-discursos) sao 0s instrumentos
principais do desenvolvimento humano, tanto engéglaaos conhecimentos e aos saberes
guanto em relacéo as capacidades do agir e déddéeaidas pessoas” (BRONCKART, 2006,
p. 10). Tal perspectiva se ancora em alguns poecieihdamentais sobre a linguagem tratados
por Saussure e por Vygotsky, 0s quais reconhecenos|signos linguageiros constituem o
pensamento consciente humano.

Para Saussure (apud BULEA, 2005), é preciso admpte a dinamica é uma
caracteristica inerente dos fenémenos linguageirsipendo com as concepcgdes de
linguagem dos defensores da abordagem légico-gieahattambém do convencionalismo
classico. Os questionamentos saussurianos congluzraima nova percepcao sobre a
linguagem, especialmente sobre o signo linguistape repercute no modo de abordar os
estudos linguisticos posteriores.

O rompimento com a concepcéao dualista da linguagfema a incompatibilidade de
se opor a forma ao sentido, o que nao o distareciaddhitir o carater duplo das unidades
linguisticas, pois elas possuem duas faces, a &sgogfigura vocal) e o conteudo (forma-
sentido), dependentes uma da outra. Portanto, s oague existe € a constituicdo de uma
natureza binaria indissociavel, ou seja, a conglitusemiologica como tal. Ao tratar desta
questdo, Saussure aponta a distingdo entre fen8@neaternos a lingua, aqueles que podem
ser percebidos (sons), e fendmenos internos adjrgue sdo de teor psiquico. As figuras
vocais sdo dependentes de um dominio externosa&meradas simples na sua constituicao,
pois ndo sdo associadas a um determinado sentidde@ No entanto, os fendbmenos
internos, identificados como forma-sentido, sdmelaos complexos porgue eles existem em
decorréncia de uma associacdo ou unido ou combinagéno entidade linguistica. Neste
caso, 0s signos linguisticos sédo entidades pskdiealuas faces, as quais se constituem de
empréstimos psiquicos de som — ou representacdesasochamadas de “formas” e de
significacdes — ou representacdes do conteldosEkse aspectos se formam através de
processos mentais de diferenciacdo-associacaoig@assssurgem dentro de um dominio
especifico ou de um meio intermediario construicas interior do psiquismo. Os
componentes dos signos inicialmente eram denonmsndeldormas e sentidos/significacoes
ou imagem acustica e conteudo, depois passanthaandos de significantes e significados.

Pelo fato de a constituicdo dos signos nao tegcdielaom as propriedades dos objetos
no mundo, ou seja, “o significante € imotivadog i8t arbitrario em relacédo ao significado”

(SAUSSURE, 2006, p. 83), os signos tém como caiatita a arbitrariedade. Devemos
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reconhecer, porém, que sdo socio-histéricos posjee ndo existem independentes do
homem e constituem-se nas interacdes sociais.s¥é@xia dos signos depende do refazer de
trés tipos de relacdes: as relacdes diferencigi$almas entre si, as relacdes diferenciais das
significacdes entre si e as relacdes associatites ®rmas e significacbes. Sendo assim, seu
valor resulta sempre de uma comparacéo (relachegysiaticas) e de oposi¢cbes funcionais
(relagBes paradigmaticas) entre os termos do sasieguistico.

Bulea (2010, p. 59) trata das implicacdes e desmiodntos que a compreensao da
proposta tedrica saussuriana nos traz sobre adulacBinguagem para analisar as praticas, na
constituicdo e no funcionamento humano. A autoomigpa implicacao da teoria em questao
referente ao estatuto praxioldgico da linguagenas lthguas. Ela ressalta, tomando como
base Saussure, o fato de que as linguas tém emntdamestruturacdo de signos como
processo, de uma alternancia semiotica perman@ith’EA, 2010, p. 60). Outra implicacdo
se remete ao papel da linguagem no funcionamefgaips ao considerar que 0s signos nao
tém relacdo natural com os objetos que eles design@or isso:

sua interiorizacdo confere ao funcionamento psiquima real autonomia em

relagdo as propriedades e determinismos do meio.séguida, ainda que a

determinacdo dos signos ndo obedeca de forma alguandérios externos, os

signos ndo sdo menos que unidades discretas, sirtas, delimitadas. Isso

permite entéo ao pensamento humano dispor de \erdadinidades, com as quais
podem ser efetuadas operacdes; esse pensamentnadb@gsim a se estruturar, a
se organizar. Enfim e em virtude de seu caratecabdente arbitrario e social, os
signos constituem entidades psiquicas desdobrgdasynem uma infinidade de

“imagens” individuais ou particulares; o que topwssivel o desdobramento do
funcionamento psiquico ele-préprio, ou 0 pensamsolwe o pensamento, dito de
outra maneira, a emergéncia e o desenvolvimentomgciéncia humana. (BULEA,

2010, p. 60)

Bronckart (2013) ressalta que as proposi¢Oes saasas se aliam a tese de Vygotsky
sobre a interiorizacdo dos signos, que ocorre pekriorizacdo dos acordos sociais
cristalizados. Também as entidades psiquicas redpeis pelas funcdes psicoldgicas
superiores resultantes sédo sociais. O ISD assume cona de suas bases o projeto de
Vygostky, segundo o qual se atribui a linguagem papel central no desenvolvimento
humano, na construcdo das atividades coletivas, folesacfes sociais, dos mundos
representados, nas mediacdes formativas e traredionas dos individuos.

Na teoria sociointeracionista de Vygostky (201Q)camtramos a concepgéo de
desenvolvimento humano baseada na ideia de um isngarativo, em que se reconstroi
internamente uma atividade externa, como resuli@dprocessos interativos que se dao ao

longo do tempo. Assim, a mediagao, que se da atdevinteracao entre os individuos e o0 seu
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ambiente, evidencia a implicacdo do social e desehtos histéricos e culturais neste
processo. Ao compreender que a génese do pensam@atdinguagem esta diretamente
relacionada a dinamicidade do processo de interap@@l, Vygostky anuncia que ha

desenvolvimento de capacidades de acdo nas inésta@d quais sdao mediadas pela
linguagem. E na fala que a linguagem represenignifisado da unidade do pensamento
verbal, assim ocorre a materializacdo da interag&@ mediacdo do desenvolvimento do
pensamento. Diante disso, percebemos o carater slacprocesso que € mencionada pelo

autor, ao dizer que:

a natureza do préprio desenvolvimento se transfomioabiol6gico para o socio-
histérico. O pensamento verbal ndo é uma formadgortamento natural e inata,
mas é determinado por um processo histérico-clilutem propriedades e leis
especificas que ndo podem ser encontradas nassfoanaais de pensamento e fala
(VYGOTSKY, 2010, p.137, grifos do autor).

As transformacfes ocorridas na relacdo continug enpensamento e a linguagem
promovem o desenvolvimento no sentido funcionakt®&rma, as palavras ou signos sao o
meio de existéncia do pensamento, e, na interagiencadeiam o desenvolvimento. Além
disso, as palavras nao se limitam ao desenvolvomBomano, uma vez que elas sao
responsaveis também pela evolucdo da consciénstariba como um todo. Com a
peculiaridade do desenvolvimento psicoldgico dosssBumanos ser sécio-historico-cultural
pela mediacdo da linguagem, este processo ocormode indireto e n&o linear, em um
movimento dindmico e constante entre o singulac@etivo das interacdes sociais.

O ISD assume a perspectiva de Voloshinov (1929/R@06tratar da base sdcio-
historica da linguagem, alinhando as bases daofibbgla linguagem com o marxismo. A
linguagem ganha um sentido mais abrangente, caoamihecimento de que a sua realidade
concreta enquanto discurso ndo € o sistema abstmtftormas linguisticas, nem uma
enunciacdo monoldgica e isolada, mas o acontecinsewial de interacéo discursiva.

O interesse principal de Voloshinov era sobre atetsi e as condicbes de
desenvolvimento da ideologia e do mundo dos confextos, o que levou a questionar o
estatuto e as condi¢des de constituicdo do psigumndo pensamento consciente humano.
Existem trés principios maiores que sustentamesg tle acordo com Bronckart (2006, p.
127): 1. “toda producéo ideologica € de naturerai@ea’, o que significa que as ideias
estao relacionadas a referentes independentese@@an a uma outra ordem do mundo dos
conhecimentos, logo, sdo signos das unidadesda$er?2. os signos-ideias sao oriundos da
interacdo social e séo reflexo dessa interacdaspoy possuem o carater dialdgico, assim a
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compreensao do enunciado ocorre sempre atravémadusidacdo com o outro no contexto
correspondente; 3. “todo discurso interior, todosaenento ou toda consciéncia apresenta,
portanto, um carater social, semiotico e dialégico”

Bronckart (2008) retoma a conceitualizacdo de w@daraxiologicas determinantes
para orientar o aporte tedrico e metodolégico db. ISendo assim, destacamos alguns
conceitos relevantes que constituem tal quadropamtermo “agir’ ou “agir-referente”, que
na perspectiva do nivel ontologico, refere-se dguea forma de intervencao de uma ou mais
pessoas no mundo. Esse agir pode ser consideradi@bmho, possivelmente decomposto
em tarefas em alguns contextos econémicos espesifici ainda pode estar relacionado a
cadeias de processos de atos ou gestos, ao lomrgosindo agir. Para designar as pessoas
gue intervém no agir, ha o termo actante que remegtealquer pessoa implicada no agir ou
agir referente.

No plano interpretativo, com relagéo aos conceltoatividade e de acdo, a primeira
designa a mobilizacdo de dimensdes motivacion@iercionais do agir no ambito coletivo,
ja a segunda indica a mobilizacdo das mesmas diireem® nivel individual. Desta forma, o
ISD também incorpora a nocéo de acao, que estiiaiedala, a0 mesmo tempo, a atividade
social imputada a um ser humano particular e apuotndas representagdes construjaas
esse ser humano sobre sua participacdo na ativilERR®ONCKART, 2008, p 120), que
“designa uma leitura do agir que envolve dimensd@atsvacionais e intencionais mobilizadas
no nivel coletivo”. Para conceituar acdo, Bronck2b0D6) traz a distin¢ao feita por Anscombe
(1957 apud BRONCKART, 2006) entre agaoom intencionalidade - e acontecimensem
intencionalidade. Anscombe tem como foco identifeeaaracterizar os fendbmenos humanos
gue podem ser considerados da ordem do agir, tegoe a distinguir entre acontecimentos
gue se produzem na natureza e o agir humano, queochde acad®ob tal perspectiva, existe
o ator, que é aquele, através das configuracOdsaisx é fonte de um processo e possui
capacidades, motivos e intencBes para agir. Aor&oemt o agente ndo possui tais
caracteristicas.

A partir disso, é delimitado o plano motivacionakgse constitui por determinantes
externos oriundos da coletividade, de naturezarmmaht®i ordem das representacdes, assim
como é composto por motivos que indicam as razOeagi interiorizadas por uma pessoa
em particular. O plano intencional abarca as filzales de origem coletiva com o respaldo da
validacéo social e indica as intencdes para agpr@s da pessoa em particular. O plano dos

recursos para agir comporta os instrumentos quensetem tanto a ferramentas materiais e
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as tipificacdes do agir existentes no ambienteatoquanto as capacidades, que sao 0s
recursos mentais ou comportamentais atribuidossapsssoa.

Dialoga com essa ideia, a proposicao de Ricoemrgstca da acdo) (BRONCKART,
2008, p. 19), a qual considera a acdo como umavarmedo no mundo realizada por um
actante que aciona capacidades mentais e compoteEmeeferentes, portanto, a um poder-
fazer. Além disso, o actante possui motivos ou @azZ@® porqué do fazer), assim como
intencdes (os efeitos esperados do fazer) para Bgilos esses parametros conferem ao
actante a responsabilidade em sua intervencdo ndanu

O ISD busca ainda, em outras teorias, as fontesaguam a explicitar o papel da
linguagem no desenvolvimento humano. Sendo assioncBart (2004) retoma o trabalho de
Habermas sobre a relacdo entre o agir humanorng@aljem. Para isso, traz o conceito de
representacdo que tem como base os estudos dentdabemais especificamente as
discussfes sobre 0 agir comunicativo, que é “oumsnto pelo meio do qual se manifestam
concretamente as avaliacdes sociais das preteds@adidade das trés formas do agir
praxiologicd e, na medida em que os mundos que organizamtésasidessas avaliacdes
sdo (mais ou menos) conhecidos pelos atores” (BROWRT, 2008, p.25). O agir
comunicativo tem a funcao de organizar as repragées feitas sobre o agir e, assim, também
regula as suas intervengodes efetivas.

De acordo com Bronckart (2003), o agir comunicateastitui tanto o psiquismo
especificamente humano como também é constitubvaodial. A necessidade de realizacéo
das diferentes atividades faz com que a linguaggja somo mediadora no estabelecimento
de acordo entre os individuos. Dessas negociagésapelecem—se comportamentos
denominados de “cooperacédo ativaque favorecem a estabilizacdo das “relacdes
designativas, como formas comuns de correspondé@nti® representacdes sonoras e
representacdes sobre quaisquer aspectos do mei@, isomo signos” (Bronckart (2003,
p.33). Por conseguinte, os signos veiculam as septacdes coletivas do meio, as quais se
organizam em configuragdes de conhecimentos chaptddabermas (1987) de “mundos
representadds Habermas distingue trés mundos que podem serideoados como
dimensdes das representacfes para os individuesslomabjetivo, mundo social e mundo
subjetivo. O mundo objetivo se refere as repregépetaque os individuos possuem sobre o
meio fisico, o conhecimento do universo material;moindo social corresponde as

modalidades convencionais de cooperacao entrelvédnos, envolve as regras, convengoes

4 Bronckart (2008, p 24-5) renomeia o agir teleat6gie Habermas como agir praxiolégico. Este agjtodra
o0 agir teleoldgico (propriamente dito), o agir regio por normas e o agir dramatuirgico.
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e valores; e 0 mundo subjetivo se relaciona aohemmentos acumulados sobre as
caracteristicas proprias dos individuos.

Bronckart (2003) afirma ainda que os mundos reptades se encontram em
permanente transformacédo, da mesma forma que mificeigos veiculados nos textos nao
podem ser considerados estaveis. Os trés mundeseepados existem porque a diversidade
de conhecimentos construidos pela coletividadetextss produzidos por esses individuos
contém as representacdes sociais, que cada un pokeelos mundos representados.

Sobre a nocdo de representacdo, Durkheim (1898/2¢&t@ da relacdo entre as
representacoes individuais e as coletivas:

* Segundo Durkheim, de modo geral, as representagfes/as SA0 como 0s conceitos,
resumos de categorias que séo produzidos e qutivaatente, formam a bagagem
cultural de uma sociedade. J& as representacéesdirals sdo constituidas no
percurso individual e, portanto, sdo atualizaddsspgeres humanos individuais.

* O fato de representacOes individuais e coletivagrgggnarem e se modificarem
mutuamente € uma questdo debatida ndo sé pelanpoatancia na definicdo das
interacOes dos fatos psiquicos e sociais, madyrgtdo que a semiose e a linguagem
verbal exercem na formag&o desses, segundo Vygastkydos representacionais,
verdadeiros territérios do psiquismo superior.

Pode-se observar uma relacdo imbricada entre mgesdes individuais e
representacdes coletivas, pois ndo é possivel aephfetivamente uma da outra. Como
afirma Durkheim: “a vida representativa ndo se pegartir de uma forma definida entre os
Varios elementos nervosos, ja que ndo existe WO para a qual ndo colaborem varios
desses elementos, tal como a vida coletiva s6 pridér no todo formado por reunido de
individuos” (DURKHEIM 1988/2006, p.700). Desta forma, de acordomo foram
concebidas, as representacfes coletivas sdo, adupasso, resultantes da sintese dos
individuos associados e da instancia que da foresaasintese.

Na reformulacéo de algumas proposicdes teoricasdRart (2008, p. 123) reafirma
0 preceito de que a atividade, segundo Leontienn éformato social que organiza e regula
as interagdes dos individuos com 0 meio”. A corgsinudas acdes se origina de um processo
genealdgico, desenvolvido a partir da atividade eahjunto dos pré-construidos coletivos.
Sendo assim, as acdes sdo formas construidasestubdef reflexividade, manifestada como
consciéncia discursiva ou consciéncia pratica (@DNB, 1989), de observadores externos

ou dos actantes envolvidos na atividade (cf. sB¢&o
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Junto a tal abordagem, Bronckart ressalta o caditdético das relagbes entre
processos individuais e processos coletivos. igsifisa que as formas de agcéo sao produtos
de um funcionamento coletivo e de mecanismos itiesacomplexos, ou seja, elas somente
podem ser reconhecidas a partir das atividades préeconstruidos coletivos, que fornecem
referéncias e critérios a partir dos quais ocorratarpretacdo que origina modelos de
atividade e modelos da acao.

Com relacdo a concepcao de acéo, € preciso esrlgrexexistem as acdes singulares
e as atividades coletivas, bem como podem exigiiesacomuns — decorrentes da associacao
de mais um actante a uma acéo singular, e acogstas— decorrentes de negociagao para
se obter um objetivo comum. Nesse sentido, Bron¢Ra08, p. 125) chama a atencéo para a
existéncia de untontinuumque comeca com um agir singular (com um Unico tagen
envolvido), passando pelo agir comum e agir conjuaté chegar ao agir coletivo. Esse
escalonamento pode ser aplicado para qualquer idadalde agir e implica a relacao entre
um segmento de agir e um dos agentes singulared/efo

Também Bronckart expande as possibilidades quehamioo conceito de acao tal
qgual proposto pela Filosofia Analitica, que consade actante dotado de capacidades,
intencbes, motivos e responsabilidades no agir,impeevém no mundo de alguma forma.
Além dessa imagem da ac¢édo, os trabalhos de SchiBzilder trazem outros componentes
(obstéculos) que influenciam o curso do agir e@xigiegociacao e reorientacdo necessarias
(de acdo como pilotagem).

Para compreender as interpretacdes emergentessdossds sobre a pratica docente,
retomaremos e aprofundaremos, na préxima secaansalgonceitos relevantes para a

compreensao do estatuto de ator.

2.2 SER OU NAO SER: O ESTATUTO DO ATOR

A partir do arcabouco teorico do Interacionismoi&discursivo (ISD), retomamos
aspectos pertinentes para a compreensao do coulesgtor, como uma possibilidade de
representacdo do papel do actante, o individue fdmtagir, na nossa pesquisa.

A atorialidade € uma carateristica do ator, ou,seéfa actante que assume a
responsabilidade enunciativa no curso do agir,ridaaas configuracdes textuais constroem
0 actante como sendo fonte de um processo dotaddczapacidades, motivos e inten¢des”
(BRONCKART, 2008, p.121). O ator opbe-se ao papehgente que € aquele que assume a

condicdo de executor de tarefas, sem expressaridagas, motivos e intencdes. Bronckart
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evidencia o pensamento de Giddens (1989) sobreodalislades de engajamento dos atores
na acao, cuja analise mostra trés processos a sergiderados:

- 0 ator exerce um controle reflexivo sobre a dtidie em curso: ele segue o fluxo
dessa atividade e analisa as dimensoes fisicasi@ssde seu contexto; - o ator
exerce uma racionalizacdo, isto é, elabora uma wmmEnpao “tedrica” do
fundamento de seu agir e dos outros (qual é agrztaio que é feito? A que intengao
esse fazer corresponde?); -0 ator pode, enfimy-detae uma motivagdo, como
fundamento ou desejo que justifique o desenvolvimewa atividade.
(BRONCKART, 2008, p. 57-8)

Bronkart (2008, p.57) aborda as teorias desenvadvimbr Giddens, nas quais o autor
defende as capacidades reflexivas ou as capacidadesmpreender (controlar) dos atores
empregadas ao longo da vida social. No entantajéBslevidencia uma diferenca quanto as
modalidades de realizacdo das capacidades deivefbde: uma pode ser expressa no nivel
verbal, chamada de consciéncia discursiva; ja@aoatconsciéncia pratica, se manifesta nas
rotinas e nas atividades sociais cotidianas freggen

Bronkart ressalta que Giddens (1989) considera ggseessos importantes, mas eles
nao se configuram como acgdes, portanto, as mowgaedas intencdes sdo dimensdes
dependentes de fatores externos ao agir. TrazZtanlproposicao de Ricoeur (semantica da
acao) (BRONCKART, 2008, p. 19), a qual considesigd como uma interven¢ao no mundo
realizada por um actante que aciona capacidadesisien comportamentais, referentes,
portanto, a um poder-fazer. Esse actante assunos ¢eotivos ou razdes, ou seja, 0 porqué
do fazer; e possui intencdes que sao os efeitoraaips do fazer. Todos esses aspectos
conferem ao actante a responsabilidade em suaentgio no mundo, ou seja, o papel de
ator.

Tomando como base a sociologia e a filosofia, Brarto(2008, p. 121) define trés
planos de analise do agir: o plano motivaciongllamo da intencionalidade e o plano dos
recursos do agir. O plano motivacional € mobilizadonivel coletivo e é constituido por
determinantes externos de natureza material oud#gnodas representacoes. Neste plano, os
motivos sdo as razdes que impulsionam o actamelesfia ou daquela maneira, as quais séo
interiorizadas por ele. No plano da intencionaleladmbém de origem coletiva, existem as
finalidades que séo validadas pela sociedade.pl@no dos recursos do agir conta com 0s
instrumentos que sao tanto as ferramentas materasstipificacdes do agir encontradas no
ambiente social, quanto as capacidades, que s#@iocseecmentais ou comportamentais
atribuidos a uma pessoa em particular. A definig@&o ator € empregada no plano

interpretativo, no qual o actante é visto comodaig um processo com motivos, intencdes e
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capacidades, portanto, dotado de reponsabilidadeealzacdo do agir, 0 que pode ser
apreendido através das configuractes textuaiseéisprdestacar que a responsabilizacdo do
actante pertence as propriedades psiquicas, @pmi&s € possivel apreendé-las, observa-las
ou mensura-las, mas sao passiveis de serem irgfégiddo como parametro a acao em curso
(BRONCKART, 2006, p.211).

Os trabalhos de Bihler (1934) e Schiitz (1998) pvamouma espécie de casamento
entre as abordagens anteriores, trazendo a acaowuarprocesso de pilotagem, com foco na
responsabilidade de um individuo em particularst & conferido o papel de piloto da acgéo,
o qual esta submetido a sistemas de restricdesseanateriais multiplas e que deve manter
o rumo da pilotagem, mesmo que este ndo seja defiNessa acep¢do, € importante a
possibilidade de adaptacdo do actante, considerandiansformacdes que caracterizam o
desenvolvimento temporal da acdo. Desta formaptegsor que € ator € aquele que tem o
comando ou a pilotagem de sua sala de aula, “resgdeipermanentemente com as reacoes,
0s interesses e as motivagdes dos alunos, mamenaodificando a dire¢do, em funcao de
critérios de avaliagdo dos quais sO ele é senhorimico responsavel, isto €, no quadro das
acoOes ele é o unico ator” (BRONCKART, 2006, p. Z26Pesta forma, o professor deve ser
capaz de “conduzir seu projeto didatico”, lidandmaima variada gama de aspectos inerentes
ao seumeétier socioldgicos, materiais, afetivos, disciplinarestre outros. Este actante
demonstra ser um ator ou possuir atorialidade quértdpaz de pilotar um projeto de ensino,
0 que significa assumir a postura de quem avatiantexto de ensino em que esté inserido,
negocia para gerenciar reacoes, interesses e gi#wados seus alunos e mantém ou
reconfigura o seu planejamento de acordo com sseleele da sala de aula.

Sobre o conceito de pilotagem, Malabarba (20152P) propde o percurso do agir na
pilotagem de um projeto de ensino, criado a pdas participacdes contingentes dos alunos.
A autora mostra que o percurso de implementacdprajeto de ensino € constituido das
seguintes partes: 1) projeto de ensino; 2) padgép contingente; 3) alinhamento; 4)
intraexpansédo do projeto de ensino; 5) fechamen®); projeto de ensino. Tal sequéncia é
encontrada no quadro de analise pesquisado pelaaatjual ressalta que pode existir outras
trajetorias em outros contextos. No sentido prappst Malabarba, ocorre uma copilotagem
entre professor e seus alunos, o que justificairmm@afdo de Bronckart a respeito da
necessidade de negociacao permanente.

Para analisar a implicacdo de outros participamteagir docente e na constituicdo do
papel de ator, buscamos o entendimento dos coscaédnteracdo verbal, dialogismo e

alteridade na proxima secao.
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2.3 OS OUTROS - INTERACAO VERBAL, DIALOGISMO E ALTRIDADE

Para tratar das interacdes entre os individuospsWiatov (1929/2006) descarta as
possibilidades reducionistas que consideram qwera@adeira substancia da lingua” seja um
sistema linguistico abstrato, uma realizagdo denaados monoldgica isolada ou
simplesmente o ato de producdo de carater psigldiggco. Para combater tais perspectivas,
Voloshinov (1929/2006, p.125) diz que “E a intemg@rbal que constitui, dessa forma, a
realidade fundamental da linguagem”. Sobre tal pean o autor afirma que os enunciados
ou os discursos concretos, ou seja, os produtasididade da enunciacdo, sdo constituidos
de formas com significagbes formuladas pelas pedpdes dos contextos das interacdes
verbais. Para que se possa apreender tais sigdifisaas formas linguisticas em jogo devem
estar atreladas aos elementos que compdem o temyndexto. Ao considerar o papel das
interacdes verbais, precisamos compreender 0 matinagaldgico imbricado nelas, sobre o

gual os autores afirmam que:

O dialogo, no sentido estrito do termo, ndo caumstt claro, sendo uma das formas,
€ verdade que das mais importantes, da interagBalv®las pode-se compreender
a palavra “dialogo” num sentido amplo, isto é, afienas como a comunicagao em
voz alta, de pessoas colocadas face a face, mascmdunica¢do verbal, de
qualquer tipo que seja. (VOLOSHINOV, 1929/2006126)

7

Portanto, o diadlogo, sob o ponto de vista maisaragente, é visto como uma
peculiaridade do conjunto das producdes verbaigpendente das realizagdes linguisticas
concretas. Ao contrario do pensamento naturalistangortamentalista, a interacéo verbal
transcorre por um processo de encadeamento deiatosiccom intervencdes e respostas,
gue estabelecem um debate. Todo enunciado cumprapel de responder a algo e,
conseguentemente, espera uma resposta tambémtito sk que prevé uma compreensao
ativa e estabelece o carater responsivo-ativo mtasac6es. No debate que se estabelece,
existem processos de avaliacdo social, aceitand®fatando algo, os quais conduzem e
definem a situacao de interacdo social. Juntooa ésicontestavel o carater sociolégico das
interacdes verbais, portanto, independente do émdmcele é realizado em uma determinada
situacao social, entre dois individuos pertenceates) grupo social. Mesmo que néo haja
um interlocutor real, pressupde-se um que facae pdesse grupo do qual faz parte o
interlocutor.

Em seguida, reconhecemos a dimensao dialégicaigaip signo, o qual é concebido

em uma relagcdo de interface, cujo significado éstaido na compreensdo ativa que se
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estabelece na interagdo entre os participantesacomplicacao de uma resposta. Tal processo
€ decorrente do discurso interior, 0s processoguigeis € a consciéncia sao frutos das

palavras. Por sua vez, a consciéncia € dialégiaangle habitam a diferentes vozes, os valores
ou as opinides ou as avaliacdes pertencentes ercentes no grupo social e construidos ao

longo da histéria social.

A presenca do outro ou dos outros no discursopdofessores aparece expressa,
principalmente, nas figuras de acdo externa edaz que se indague qual é a importancia
desse outro ou de outros quando os docentes atadd sobre o seu trabalho. A recorréncia
desse outro, que pode ser, por exemplo, o alunus, gais, a direcdo da escola, outros
professores, dificuldades de aprendizagem, vicdémeicomunidade, pode fazer com que esse
“eu” representado pelo professor se distancie slaoresabilidade enunciativa. Por sua vez,
este distanciamento faz com que o professor sandist do seu papel e da sua
responsabilidade como tal, especialmente quandoraildemas inerentes a sua profissédo
surgem. Para embasar esta reflexao, citamos Bgki®in®/1997, p. 388) que trata da relacao

de alteridade e da rejeicédo do “eu”:

O pensamento cria um mundo comum a todos os hormelependentemente de
uma relagdo com eue o outro.

Na sensacdo primitiva e naturalsig eue o outrose confundem. Ainda nao existe
egoismo nem altruismo.

O euse esconde noutro, Nosoutros,quer ser 0 outro para 0s outros, entrar até o
fim no mundo dos outros como outro, rejeitar o dadd eu Ginico no mundo (eu-
para-mim).(BAKHTIN, 1979/1997, p. 388)

A luz dos principios do circulo bakhtiniano soarénguagem, compreendemos que a
interagcdo com o outro no mundo social € fundamembalprocesso de constituicdo da
consciéncia. Assim, o ser humano constitui-seatee@és da alteridade, bem como o discurso
do outro esta presente em varias instancias eggodeentificado em varios papeéis assumidos
pelo individuo. O dialogismo se caracteriza pelgegamento discursivo dos participantes em
um processo que promove a reflexdo sobre os fatesmtexto e as agcdes dos envolvidos. A
participacdo dos individuos nas varias instancewida social, pelo uso da linguagem,
influencia na constituicdo dos papéis sociais, wasgestdo em constante (re)construcao,
assim este processo condiciona quem se €, 0 moakatiar o outro e 0 modo que se pensa
gue o outro avalia. Isso aparece nas palavras ki&iB1979/1997, p. 383):

Vivo no universo das palavras do outro. E todamhmivida consiste em conduzir-
me nesse universo, em reagir as palavras do ¢utyd palavra do outro imp&e ao
homem a tarefa de compreender esta palavra. Arnpat@voutro deve transformar-
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se em palavra minha-alheia (ou alheia-minha). D&s#a(exotopia) e respeito. O
objeto se transforma em sujeito (em owdp (BAKHTIN, 1979/1997, p. 383)
Portanto, dialogia e alteridade s&o concepcOesriamtes para o entendimento da
linguagem e a da natureza humana. O dialogismo adenp ideia de que a existéncia do
individuo esta atrelada ao papel que cada um poedlialogo, o que evoca responsabilidade,
responsividade e coautoria. Assim, constituem-sdemsidades na relacao de alteridade, bem
como sao transformadas pelo outro neste processmadwapor relacdes situadas social e
historicamente. Este contexto é propicio para aca@n de vozes mdltiplas neste
desdobramento de possibilidades enunciativas quenfgarte da polifonia do discurso, no
que é dito e como é dito (MAGALHAES; OLIVEIRA, 2011.107). Para compreender como
se constitui a consciéncia humana, sdo fundamemtdialogia e a alteridade nas relacdes
entre o0 eu e o outro (ou outros) e em variadosegtwrd de experiéncias das pessoas. A
alteridade se caracteriza por sua dinamicidadenplexidade entre o que € pessoal e 0 que é
social, em uma relagcdo em que reconhecer o outezé&ssario para que se perceba quem se
€, uma vez que a existéncia do eu so € possivetttia gha existéncia do outro no processo
interativo.
Para a compreenséo de como essas questdes satprasas producgdes linguageiras,

abordaremos os textos a partir da analise do maldedwquitetura textual, na se¢ao seguinte.
2.4 A ARQUITETURA TEXTUAL

Com o intuito compreender a interpretacdo do agmos o texto como elemento
essencial de analise, o qual € uma unidade contivai¢gBRONCKART, 2006, p. 139), uma
vez que é a manifestacdo empirica e linguistiaanuie determinada acdo de linguagem. Para
a andlise dos textos produzidos pelos professtamesamos méao da proposta do ISD que
aplica um modelo de andlise dos textos numa abendagescendenteyu seja, numa
abordagem que parte das atividades sociais patvatades de linguagem, destas ultimas
aos textos e as formas linguisticas que os compBara.dar conta deste modelo, Bronckart
propde uma arquitetura textual.

A arquitetura textual se constitui como um modedcadalise textual a partir de uma
perspectiva psicologica ou psicolinguistica, pddag uma proposta metodoldgica com um
carater que extrapola a mera analise linguisticzridiza. Assim, a proposicao é de que,
através deste instrumento metodoldgico, seja pelssigntificar e conceituar as operacdes

psicologicas presentes no agir linguageiro, assqgin geradas pela estruturacao linguageira
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e permanecem interagindo com ela. A seguir, tragemesumidamente, os elementos do

folhado textual.

2.4.1 A constituicdo do folhado textual

Para a analise da constituicdo do texto, Brondkazta metafora do folhado textual
(BRONCKART, 2006, p. 147) para ilustrar a arquitattextual, que apresenta trés camadas:
a infraestrutura geral — nivel mais profundo, oscanesmos de textualizacdo — nivel
intermediario, e os mecanismesunciativos — nivel superficial. Esta distincdondeel de
analise corresponde a uma necessidade metodoluayig@analise dos textos, mas Bronckart
(2006, p.167) chama a atencéo para evitar possiorisadicdes que a disposi¢ao hierarquica
de um folhado possa suscitar. Portanto, para methopreensao da metafora, as camadas do
folhado sdo maleaveis e se interpenetram, sendoegisée uma relacdo mais direta e
interligada entre os tipos de discurso, 0s posirientos enunciativos e 0s mecanismos de
temporalizacao.

O nivel mais profundo, a infraestrutura, indicarganizacdo geral do texto que se
constitui pelo plano geral, pelos tipos de discesmas modalidades de articulagcéo e pelas
possiveis sequéncias. O plano geral organiza amctinglo conteudo tematico, que se refere
aos temas e aos elementos de conhecimento mob#iz&k tipos de discursos sdo os
diferentes segmentos do texto e suas modalidadestidalacdo, os quais organizam o
contetdo tematico sob o ponto de vista enunciatilioguistico. Além disso, podem existir
sequéncias no interior do plano geral do textoumentativas, descritivas, injuntivas,
enumerativas ou explicativas (cf. ADAM, 1992).

O nivel secundario se configura pelos mecanismdsxdaalizacdo, os quais tém o
papel de conferir coeréncia linear ou tematicavagale processos isotdpicos de conexao e
de coesdo nominal. Os elementos de conexao, atlaséxrganizadores textuais marcam as
articulacdes da progressao tematica aplicadasaao geral do texto, a transicao entre os tipos
de discurso, entre as fases de uma sequénciareuasntracées. J& os elementos de coeséo
nominal, através da organizacdo de unidade e d#wesis anaféricas, introduzem temas ou

personagens novos, bem como asseguram sua retomadatinuidade no texto

5 Incialmente, os mecanismos de coesdo verbal,jauaeelementos relacionados a organizacdo tehgmsa
processos, constavam no nivel dos mecanismos timlieacdo. No entanto, atualmente, a coesdo vpdsah
a ser analisada juntamente com os tipos de disdessdo a implicacdo das estruturas temporais natitoicdo

dos mesmos tipos de discurso (BRONCKART, 2013).
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No nivel mais superficial, ha os mecanismos de ttamde responsabilidade
enunciativa e de modalizagcdo, que sao 0os mecanidm@erenciamento das vozes e da
marcacao das modaliza¢des nos textos. Estes séo gependentes da linearidade do texto
no sentido de serem mais diretamente relacionamiigscade interacao que se estabelece entre
0 agente-produtor e seus destinatarios.

Na secdo seguinte, destacamos o0s elementos daeampitextual que mais

contribuem para a nossa pesquisa.

2.4.2 Os tipos de discurso

Ao trazer a arquitetura textual como um modelartdise de textos, faz-se necessério
destacar a importancia dos tipos de discurso parassa analise. Bulea (2010, p.75), ao
pesquisar a representacao do trabalho do cuidalerdarmeiras em Genebra, acentua que
“os tipos de discurso participam de maneira canstd e potencialmente autbnoma do
processo de interpretacao do agir pelas pessoasit&ior de um texto, os tipos de discurso,
servem como meio para a relagcéo entre o actantmeteldo mobilizado sobre o seu agir, e
a combinacao resultante entre os tipos de disairsa@onteddo tematico apresenta cortes
interpretativos que constroem “entidades signiteanmais ampliadas que englobem e
reconfigurem as unidades-signos (ou palavras dmad)nque retornam ao agir’ (BULEA,
2010, p.75).

Os tipos de discurso (BRONCKART, 2008, p. 89) s#@racterizados como segmentos
de texto constituidos a partir da “mobilizacdo décenjuntos particulares de recursos
linguisticos (0 que permite que sejam linguisticat@ereconheciveis) que revelam a
construgdo de um determinado mundo discursivo’s Bémiotizam os mundos discursivos,
0S quais organizam as relacdes entre o mundo oiainé seja, o contexto da interagéo, e 0s
mundos virtuais, constituidos na atividade lingu@ageou seja, mundos diferentes do agir
linguageiro. A respeito do papel dos tipos de asmuBulea e Bronckart (2008, p. 80)

afirmam:

(...) o papel dos “tipos de discurso” nos pareaésii®. Por seu estatuto de interface
entre a lingua e a atividade linguageira, bem centie as representacdes coletivas
e individuais, e na medida em que eles sdo inalteante mobilizados na
estruturagdo de todo tipo de conte(do verbalizases tipos de discurso
constituem a base organizacional dos contragolpesgemiotica exerce, durante
toda a vida, sobre a reestruturacdo dos registrazighibgico e epistémico.
(BULEA; BRONCKART, 2008, p. 80)
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Para compreendermos a constituicdo dos tiposderdo, Bronckart (2008) apresenta
duas categorias de operacdes ou de procedimentadogecos. As primeiras operagdes se
referem as coordenadas gerais que organizam uralciitematico e as coordenadas gerais
do mundo ordinario em que se desenvolve a acaogiealende que se origina um texto. Ja
as segundas operacgOes tém relacdo com o estalmrlewime diferentes instancias de
agentividade — personagens, grupos, instituicoesiteos — e de sua inscricdo espaco-
temporal, mostrando como sdo mobilizadas, assinodemem as caracteristicas fisicas da
acado de linguagem em curso — agente-produtor,laootdor eventual e espacgo-tempo de
producao.

Nessa configuracdo binaria das operaces de co@strdas coordenadas gerais
organizadoras do conteudo tematico, existem aslenadas disjuntas das coordenadas do
mundo ordinario da acao de linguagem, portantaeemiando devido distanciamento. Desta
forma, o agente situa as representacdes dos mdmchogis mobilizados para a producdo
textual em um mundo colocado como distante (owwlis) do mundo da interagao social em
curso. Por sua vez, a segunda possibilidade daroperonstrucdo das coordenadas gerais
para organizacdo do conteudo tematico se caraxtpor coordenadas conjuntas, ou seja,
proximas as coordenadas da agéo de linguagem, emumaeio conjunto ou mais proximo da
interacdo social em que esta inserido. Essas ghistinmarcam a oposi¢ao existente entre a
ordem do narrar, em que h4 a disjun¢do das coatdsreaexiste a identificagdo temporal; e
a ordem do expor, em que ha conjunc¢éo das coordenad

Também se estabelece uma relacéo binaria de opazigd relacdo as instancias de
agentividade, pois o produtor escolhe o grau ddicagiio da situagdo material de producéo,
tendo duas possibilidades: apresentar ou ndo emtesega referéncias explicitas aos
parametros da situacdo material de producdo. Sasglm, ha uma relacdo de autonomia,
guando as instancias de agentividade ndo mobikzarondicdes de producéo do texto. Logo,
o texto € autbnomo em relagéo aos parametrosefagdio. Por outro lado, existe uma relacao
de implicagéo dos parametros da acéo de linguageamdo as instancias de agentividade se
referem ao actante e ao contexto de interacdo,a@mesenca de marcas linguisticas que
demonstrem indicios desses parametros.

O cruzamento dessas distingdes possibilita a gabnile quatro mundos discursivos:
1. mundo do expor implicado; 2. mundo do expor @modo; 3. mundo do narrar implicado;
4. mundo do narrar autbnomo. Tais mundos se coestifa partir de operacdes psicoldgicas
gerais, 0s quais se materializam nas formas litigasscaracteristicas de cada lingua natural.
O quadro 1 (cf. BRONCKART, 1999/2012, p. 157) dizte os elementos constituintes dos
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mundos discursivos, que derivam os quatro tipadistirso: discurso interativo, relagéo de
conjuncao e implicacdo; tedrico, relagdo de cordang autonomia; narracdo, relacdo de

disjuncao e autonomia e relato interativo, disjenedmplicacao.

Quadro 1 — Mundos discursivos e seus elementos ctitugivos

Coordenadas gerais dos mundos
Conjuncao Disjuncéo
EXPOR NARRAR
Relacéo ao ato Implicacdo Discurso interativo Relato interatiyo
de producéo Autonomia Discurso tedrico Narracao

Fonte: Bronckart (1999/2012, p. 157).

De cada texto, (BRONCKART, 1999/2012) depreendenssesegmentos que
parecem pertencer a um mesmo tipo de discursoyas geriam segmentos de textos que
traduzem uma certa relacdo com a situacdo de coagdw, através de subconjuntos de
unidades linguisticas. Desta forma, os tipos deuds® podem ser delimitados e definidos
pela combinacdo das operac¢des subjacentes quelicmmapo contexto e ao conteudo,
manifestados através da configuracdo de unidadgsiditicas mais ou menos especificas a
cada um deles.

Existe um namero limitado de tipos de discurso,idaasente quatro — discurso
interativo, discurso tedrico, relato interativo &nacdo, com 0s quais se podem construir
diferentes e ilimitados géneros de texto. Esses tig discurso sdo identificaveis na superficie
textual enquanto tipos linguisticos e discursivpg se diferenciam através de configuracdes
de unidades linguisticas especificas a cada tigo.tiGds de discurso, articulados por
mecanismos de textualizacdo e por mecanismos ewos conferem ao texto coeréncia
sequencial e configuracional (BRONCKART, 1999/2012)

O discurso interativo traz processos de diferentdens do mundo discursivo do
expor, que se caracterizam por ser conjunto ao marttinario, ou seja, as coordenadas gerais
gue organizam o conteudo tematico sdo apresentzma® conjuntas as da acao de
linguagem. Também existe uma relagdo de implicasém,é, o texto explicita (implica) a
relacdo entre as instancias de agentividade e @snpaos da acdo de linguagem, com
referéncias déiticas a esses mesmos parametrasa Pesieira, o texto indica a presenca do
produtor e também mostra 0 momento da producéaeaeyela, com isso, as relacbes que
estabelecem o mundo discursivo constituido. Alguraeacteristicas responsaveis por indicar

tais relacdes séo: a) entrada imediata no assimi@eauséncia de qualquer origem espago-
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-temporal; b) presenca de unidades que remeterapgigrinteracdo verbal, quer seja real,
quer seja encenada; c¢) nas formas dialogadasera¢éb € marcada pelos turnos de fala e,
sobretudo, tanto nos didlogos quanto nos monolqua,presenca de numerosas frases nao
declarativas; d) presenca de uma densidade velbada e, correlativamente, por uma
densidade sintagmatica muito baixa; entre outras.

O discurso tedrico é marcado pela auséncia de frés declarativas e € proveniente
do mundo do expor, portanto, conjunto. O caratédremmo com relacdo ao contexto de
producao é expresso por formas verbais com val@rgm®, auséncia de elementos referentes
aos interactantes ou ao espaco e ao momento dacamddéiticos), auséncia de nomes
proprios ou pronomes referentes a 1 2 ou 22 pesssiagular, presenca de 12 pessoa do plural
ou “a gente”, presenca de organizadores logicoraegtativos, presenca de modalizacdes
I6gicas, oracdes passivas, entre outras caragtasist

Do mundo discursivo do narrar, o relato interathata de uma situacéo de interacao
gue pode ser real ou ficticia. Seu carater disjantoplicado € marcado pelo emprego verbos
no pretérito ou no futuro, a presenca de organieadtemporais indicadores da origem
espaco-temporal, de forma explicita ou ndo (exafgo eu tinha treze anos” e “mais tarde”),
presenca de pronomes de 12 e 22 pessoa do siagldarural referentes aos protagonistas da
interacdo existente no relato, densidade verba aitn do que a densidade sintagmatica, etc.

A narracéo € um tipo de discurso do mundo diseoiicd narrar, disjunto e autbnomo,

a respeito do qual destacamos algumas peculiagdBtiese caracteriza pela predominancia
do pretérito perfeito e do pretérito imperfeitorescidos do pretérito mais-que-perfeito e o
futuro do pretérito. Assim como no relato interativha os organizadores temporais
indicadores de da origem espacgo-temporal, expl@mitando. Também ndo se encontram
pronomes de 12 e de 22 pessoa do singular e dal plara designar os participantes da
interacao.

Além dos tipos de discurso expostos, existe ailpbdade de haver variagcdes dos
tipos de discurso, as quais estao explicitadagg@osseguinte.

2.4.3 Variacao nos tipos de discurso

Bronckart (1999/2012, p. 187) apresenta as pdisisibes de haver variacdes internas
dos tipos de discurso em determinados segmenttextie que apresentam sobreposicao e
até fuséo de tipos, o que resulta na existéncagims tipos mistos de discurso. No discurso

interativo, existem duas classificacées de segrsaddaliscurso interativo, denominados de
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discursos interativos primarios e discursos inievatsecundarios. O primeiro trata de um
subconjunto de segmentos pertencentes ao mundwoaddos actantes, 0s quais podem ser
considerados discursos auténticos, originalmentdemzEentes a géneros textuais da
modalidade oral, tais como: intervencdo politicapversacdo e entrevista. O mundo
discursivo se relaciona ao mundo ordinario dos tagerda interacdo e, por isso,
linguisticamente, um segmento desse tipo de digcapsesenta marcas das instancias de
agentividade que remetem diretamente aos intetastddéixis externa), assim como sua
organizacdo depende da estrutura da acdo em dargs segmentos dos discursos interativos
secundarios compreendem o0s dois subconjuntos deeségs, pertencentes a um mundo
ordinario “representado”, ou seja, um mundo dos@®gens e dos acontecimentos postos
em cena, as quais ocorrem no quadro de géneremi®exia modalidade escrita. O primeiro
subconjunto comporta géneros como 0 conto, a noeela romance, cujas relacdes
estabelecidas no mundo criado sdo marcadas lirggumstnte por referentes déiticos das
instancias de agentividade do segmento de disdinesto (déixis interna ao texto) e também
pela organizacdo desse segmento por meio de tdenfada, dependendo da progressao dos
acontecimentos encenados nesse mesmo discursgpa@kir@ terceiro subconjunto insere o
discurso interativo no género peca de teatro ectmarza-se pela dupla referéncia déitica,
portanto, interna com relagdo aos interactantebalizados e externa ao se dirigir aos
interactantes-atores. Sua organizacao dependecdnteaimentos postos no livreto da peca
gue orientam o desenrolar da trama, bem como dep#gdhterpretacdo que os atores dao
aos fatos.

O discurso tedrico esta ancorado em um mundo aomérem relacdo ao mundo
ordinario dos coactantes, porém, esta relacdo reem@re completamente indicada, com
possibilidade de existirem diferentes graus de rewnga. A exemplo disso, citamos 0s
géneros dicionario e enciclopédia, que apresentssiaatura do autor empirico no paratexto,
bem como o género monografia cientifica, no qudkpge inferir o posicionamento do autor.

Bronckart (1999/ 2012, p.192) reconhece que, efntostextos da ordem do expor,
nao ha uma delimitacao efetiva entre o discursrativo e o discurso teorico, o0 que implica,
portanto, a fusdo dos dois tipos que se denominandépo de discurso misto interativo-
tedrico. Este tipo de discurso ocorre, especialejean exposi¢cdes orais (intervencdes
pedagdgicas, politicas, cientificas etc.), masptam em exposi¢des escritas (brochuras de
propagandas, manuais, editoriais etc.). A fusam éecorréncia de uma restricdo dupla que
sofre quem escreve um texto em que constam infd@esaglacionadas as coordenadas de um

mundo tedrico, logo, autbnomas. Por outro ladoytorado texto precisa considerar o seu
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interlocutor, buscando sua atencao, sua aprovag@nda antecipando suas objecdes, com
uma ancoragem nas coordenadas do mundo interativo.

Os relatos interativos sao divididos em primae@ecundarios. Os relatos interativos
primarios pertencem originalmente a géneros textdai modalidade oral (a intervencao
politica, a conversacao e a entrevista sdo algxeme@os), Nos quais existe relagcdo entre os
fatos relatados e o0 mundo ordinério dos agentes@ade linguagem em curso. Desta forma,
as instancias de agentividade do segmento de istatativo fazem remissao direta a esses
mesmos agentes por meio da "déixis externa". @reinterativos secundarios aparecem no
guadro de géneros de modalidade escrita (pec&atte,tpor exemplo) e sdo encaixados em
segmentos de discurso interativo secundario. O mdisgursivo criado pelo relato interativo
secundario nao possui relacdo com os parametromdenteracdo desenvolvida no mundo
ordinario, pois seu mundo discursivo esta reladornaos parametros do mundo posto em
cena no discurso interativo secundario. As mardaguisticas que revelam esse
relacionamento séo feitas pelas referéncias deititarnas ao texto que definem as instancias
de agentividade do segmento.

No tocante as variantes da narracao, Broncka@9(2912, p. 195) ressalta que o
carater disjunto e autbhomo marcado pela auséec@mahomes de 12 e de 22 pessoas do
singular e do plural, referentes aos interactamede ndo ser uma constancia. E possivel
identificar a presenca do autor empirico do texeraado por esses pronomes, mas para
compreender tal aparente contradicdo, € necessé&ininar as caracteristicas préprias da
atividade narrativa. Nesse exame, cabe conside@gao de narrador, que € aquele que narra
OuU que assume e gerencia a atividade narratiaalccpelo autor do texto, podendo ser externo
as instancias de agentividade ou nédo (ao ser mgysontambém). Ainda que seja possivel
reconhecer a presenga do autor no narrador quecagpaomo personagem expresso pelo
indice de 12 pessoa do singular, como no segmamntatino autobiografico, tal configuracao
serd considerada uma déixis externa, pois 0 pegsanam questdo é uma representacdo do
autor no mundo narrativo. Além disso, também aagdio entre os tempos verbais empregados
no mundo narrativo pode ser diferente do sisterssido dos tempos verbais da narracéo,
como é o caso do emprego do presente historiceepie de narracdo ou presente dramatico.
Os segmentos narrativos que trazem esse tipo serpesapresentam as caracteristicas tipicas
da narragdo, como origem espaco-temporal, orgamieademporais, déixis externa, bem
como possui um valor temporal interno, 0 que e&tabeuma relacdo de isocronia entre o

curso da atividade narrativa e o curso da realigadigria da narrativa (diegese).
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Também é possivel a mescla do relato interatdemarracdo, como aponta Bronckart
(1999/2012, p.203), ao trazer exemplo de texto eenhg insercao local do tipo narracdo em
discursos do relato interativo. Ainda pode ocouer fenbmeno préximo da fusdo dos
discursos, como na autobiografia, com a ocorré&urigplexa do estatuto de autor, narrador e
personagem-herdi que sofre alternancia no curswadar, 0 que gera um entrecruzamento
dos mundos. O autor chama a atencao para a pmkxgileildo pretérito em segmentos de relato
ou de exposicao tedrica com um valor estilistiom @ finalidade de destacar o comeco de
um segmento de texto, delimitar seu fechamentagdane definitivo, marcar uma ruptura de
perspectiva ou realgar um acontecimento importante.

O discurso direto € um discurso interativo sectindgue se encaixa em um outro tipo
de discurso, que € o discurso principal. Ele é atirgela presenca de verlbsendino
discurso principal e por recursos tipograficos, adravessoes, pontuacao, mudanca de linha,
entre outros. No discurso indireto, os segmentaksibeirso interativo se integram ao discurso
principal, através de verbaicendi e da incorporacdo do discurso interativo nas @®co
subordinadas completivas. O mundo do discursaatiteré acessado pelo mundo do discurso
principal, pois o discurso indireto deixa de apnéseelementos especificos do discurso
interativo. Por sua vez, o discurso indireto litnaz a insercdo dos segmentos de discursos
interativos, sem qualquer delimitacdo ou subordinagdpesar de existir variacdo, sua
peculiaridade é a reproducéo de caracteristicalisdarso interativo, adotando o subsistema
dos tempos do discurso principal, o qual medeisaudso interativo.

A fusdo da narracéo e do discurso tedrico ocasidip de discurso misto narrativo-
tedrico, que é a unido de acontecimentos histbecosm detalhes de uma situacdo ou um
problema técnico (obras histdricas, monografiastifieas, etc.). Neste caso, ocorre o
entrecruzamento das caracteristicas da narracdaibsisema dos tempos e alguns
organizadores temporais — com 0s elementos préogdadiscurso tedrico — organizadores
textuais com valor l6gico-argumentativo e altissdeasidade sintagmatica.

Na sec¢do posterior, destacamos 0s mecanismospneabilizacdo enunciativa, que

podem indicar fatores relevantes para a apreerspakl do actantes.

2. 4. 4 Os Mecanismos de Responsabilizacdo Enunoiat

No nivel mais externo do texto, é proposta a de&oridos mecanismos de
responsabilizacdo enunciativa (BRONCKART, 2008,90) que asseguram a coeréncia

pragmatica ou interativa ao texto. Tais elemerdiossuito importantes para identificar quais
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sdo as formas linguistico-discursivas mobilizadeferentes aos actantes e qual sua
implicagdo no agir linguageiro. Essa implicacaedizada pelo gerenciamento das vozes
enunciativas, e, sobretudo, pelas marcas deixadks gutor do texto em determinado
enunciado, ou seja, pelas modalizagdes.

Para Bronckart (2008, p. 90), as vozes podem danidks como entidades que
assumem (ou as quais sdo atribuidas) a respodsalgildo que é enunciado. Na gestdo do
texto, encontra-se o narrador, 0 enunciador oxytadézador, que € aquele a quem é conferida
a responsabilidade a respeito do que é enunciagdart&k disso, surgem as demais vozes que
atuam no texto e sdo agrupadas em trés categuoiees de personagens, vozes de instancias
sociais e voz do autor empirico.

As vozes dos personagens sao vozes procedentesegehsimanos ou de entidades
humanizadas implicados na qualidade de agentegaoogecimentos ou acdes constitutivas
do conteddo tematico. Podem ser herdis em cenalato ou na narragdo, ou interlocutores
implicados no discurso interativo dialogado, oulaido criador de conhecimento posto em
cena em um discurso tedrico. J& as vozes de imnssésmciais SA0 as vozes provenientes de
personagens, grupos ou instituicbes sociais queimé@o/ém como agentes no percurso
tematico, mas que sdo mencionados como instandemas de avaliacdo de alguns aspectos
desse conteudo. Por sua vez, a voz do autor empiricvoz que procede diretamente da
pessoa que esta na origem da producao textual mtgmeém, como tal, para comentar ou
avaliar alguns aspectos do que é enunciado.

Segundo Bronckart (1999/2012, p. 330), a modalzéag@luz os diversos comentarios
ou avaliagcbes formuladas a respeito do conteuddtiemn a partir de qualquer voz
enunciativa. Enquanto os mecanismos de textuabzagde marcam a progressao e a
coeréncia tematica, sdo fundamentalmente articsladioearidade do texto, as modalizacbes
sdo independentes da linearidade textual. Ness®d@emas modalizacbes pertencem a
dimenséo configuracional do texto, contribuindcap@permanéncia da coeréncia pragmatica
ou interativa e orientando o interlocutor na intetacéo do que é dito. Bronckart (1999/2012)
redefine a proposta de modalizacéo classica, cemimateoria dos trés mundos de Habermas
(1987), apresentando quatro funcdes, a saber: inaddes logicas (agrupa as funcdes

aléticas e epistémicasmodalizacdes debnticas, modalizacdes apreciativasdalizacbes

6 As modalizacdes ldgicas podem compreender as imadaés com funcdes aléticas, referentes diretangent
verdade das proposicBes enunciadas; bem como aalimagfes com funcbes epistémicas, referentes as
condicdes de estabelecimento da verdade das prépesBRONCKART, 1999/2012, p. 330).



44

pragmaticas. Para o autor, cada funcdo destadigmia aos parametros constitutivos do
contexto de producéo.

As modaliza¢cdes logicas constituem uma avaliacdalgiem aspecto do contetdo
tematico, apoiadas em critérios relacionados asdeaadas do mundo objetivialas estdo
mais ligadas aos parametros do contexto de prodigiacionados ao mundo objetivo e
apresentam os elementos de seu contetdo do pownistaale suas condi¢cdes de verdade,
como os fatos que sdo atestados (ou certos), pasgivovaveis, eventuais, necessarios etc.
Em seus exemplos, o autor destaca, como sendodasp®dalizacdo logica, expressoes,
como:produziria talveZfuturo do pretérito)necessariamenté evidente gueetc.

As modalizag6es debnticaensistem na avaliacdo de alguns elementos dolmtmte
tematico e tém apoio nos valores, nas opinidesaegas constitutivas do mundo social.
Essa categoria apresenta os elementos do contedudido pertencendo ao dominio do
direito, da obrigagdo social e/ou da conformidaoi® @s normas em uso na sociedade. O
autor destaca, como sendo do dominio da modalizig@atica, verbos e expressbes que dao
ao conteudo tematiamvalor de norma ou ordem, como, por exemgéve posse € preciso
que etc.

As modaliza¢bes apreciativagocedem do mundo subjetivo, da voz que é a famte d
julgamento, apresentando esse julgamento comoibeniifeliz, estranho etc. do ponto de
vista da entidade que avalia. Em seus exemploston destaca, como sendo do dominio da
modalizacao apreciatiyaxpressdes, commfelizmentefelizmenteai de mim! etc.

As modalizacbes pragmaticasntribuem para a explicitacdo de alguns aspe&os d
responsabilidade de uma entidade constitutiva aeddo tematico (personagem, grupo,
instituicdo etc.) em relacdo as acbes de que éaPRONCKART, 1999). Para o autor,
ainda sdo marcas dessa modalizacdo os tempos sveitbanodo condicional (futuro do
pretérito do portugués); os auxiliares (ou metav€rde modo, como os verbmserer, poder
etc., quando estes verbos marcam a responsabikdadeiativa do agente em relacdo as suas
acOes; um subconjunto de advérbios ou de locugdesrtaais ¢ertamenteinfelizmente
evidentementeetc.); um subconjunto de oracdes impessoais @genr uma oragao
subordinadad provavel que., é lamentavel que, admite-se que etc.).

As categorias de analise até agora expostas ema nmfgréncia teodrica,
especificamente, os tipos de discurso e 0s mecagismunciativos, servem como base para
analise das figuras de ac@®ULEA, 2009, 2010; BULEA, LEURQUIN & CARNEIRO,

2013) que séao tratadas na secédo a seguir.
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2.5 FIGURAS DE ACAO: FOTOGRAFIAS INTERPRETATIVAS

Diferentes trabalhos procuraram focar o agir asales producdes linguageiras de
trabalhadores. Inicialmente Bulea e Fristalon £QG0247) trouxeram a noc¢ao de “registro
do agir”, como uma possibilidade de compreendgim atraves de um mecanismo de analise
gue comparou diferentes registros para identisaconfiguracdes do agir-referente, pelos
elementos linguisticos e discursivos presentes arfogénese do agir. Também Bronckart,
Bulea e Fristalon (2004, p.360) continuaram comoagsicao de um registro ou uma forma,
mas direcionaram a proposta para a acao e naopaso agir. A partir esse trabalho,
surgiram “registros ou formas de acéo”, que foramsterados como “figuragéo do agir na
linguagem”. A ampliacédo desta ideia fez com quéraisalhos seguintes adotassem a atual
denominacéo “figuras de acao”.

Além dos trabalhos ja mencionados, no Brasil, Ldasg2006) e Mazzillo (2006)
usaram o termo “figuras do agir” para analisar anpl semantico dos textos. Em Bueno
(2009), surgiu outra interpretagcdo com a proposteedno “figuras interpretativas do agir”,
fazendo associacdo a um conceito mais amplo agritatias as gamas de figuras construidas
nos textos, que poderiam ser classificadas congurds de acao” — responsabilidade
individual, ou “figuras de atividade” — responsatalle coletiva.

Em nosso trabalho, usamos o conceito desenvaladiguras de agdo como produtos
interpretativos, como proposi¢cdes que definem @xplicam a acdo (BRONCKART e
BULEA, 2006). No sentido utilizado, o termo acadere-se ao plano gnosiologico
relacionado a compreensao do agir, ou seja, agéo aroduto da interpretacado linguageira
que se caracteriza, notadamente, pela delimitafioriidades praxioldgicas’ mais ou menos
estaveis” (BULEA, 2010, p.82). Cada interpretacésch “fotografar” e compreender o agir
sob um determinado angulo, sendo assim, enfatizadeterminada dimensao, que pode ser
as propriedades do actante, os determinantes egiexrestrutura interna da acéo ou 0s seus
resultados. Ao almejar a compreensao disso, &sé@de trazer o processo de morfogénese
da acéo, que se configura pelo processo de cridgdoformas interpretativas ou pelo
movimento linguageiro em que ocorre a interpretaigiagir.

As figuras de acao séo resultantes da andlisergjardto dos segmentos tematicims
actante que focalizam o agirséo identificaveis, sobretudo, pela articulagéireen tema e os
tipos de discurso, que organizam um contetdo temaliambém s&o caracterizadas por
outras instancias como, por exemplo, relacdes mMpdrlidade, marcas de agentividade e

aspectos ligados as modalizacfes nos textos. tessgsafias interpretativas possibilitam que
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o individuo reorganize seus conhecimentos e spassentacdes sobre o mundo e sobre o seu
agir em particular, o que leva necessariamenteeaenyolvimento cognitivo do individuo
gue é a fonte do dizer. Para Bronckart & Leurgnmprefacio do livrd.inguagem e efeitos
desenvolvimentais da interpretacéo da ativid@8ELEA, 2010), nas analises de Bulea, as
figuras de acawisam mais particularmente a analisar a influégae exerce eventualmente

a dimensdo linguistica dos tipos de discma®modalidades de elaboracdo das representacdes
gue o actante tem do seu trabalho.

Para a compreenséo do trabalho linguageiro, BuRramckart (2008) postulam que
as figuras de acgéo sao resultantes da associagioplamento (parafraseando SAUSSURE,
2006) do conteudo ou significado com a express&igmificante, ou seja, a combinacdo do
tema ou o subtema das figuras com o tipo de discnobilizado. Nesta perspectiva, as figuras
de acdo possuem o estatuto de entidades semiGstabelecidas no curso da atividade
linguageira e em um plano superior ao plano dadads semiodticas da palavra. Ao escolher
uma figura de acdo, o actante também efetua unahasdos aspectos relacionados ao
conteudo temético e ao tipo de discurso que compdgmocesso. O tipo de discurso
representa a face significante, independentemenfaa# significada, pois, por exemplo, o
tema “realizacdo do tratamento” pode estar presemtesegmentos de discurso interativo,
relato interativo ou discurso teérico. No entaat@scolha de um determinado discurso gera
efeitos diferentes ao ser mobilizado em determirfeglaa de acdo, conforme Bulea e
Bronckart (2008).

O trabalho mais extenso com respeito as figuras;de foi a pesquisa realizada sobre
o trabalho de enfermeiras dos setores de meditiimasce cirurgia digestiva (BULEA, 2010,

p. 83) em um grande hospital de Genebra. Foramiseéalas tarefas do cuidado que foram
observadas e filmadas. A partir disso, foram aadtis documentos emitidos pela instituicao
sobre estes procedimentos e foram feitas entre\astis e depois de sua realizacao.

As entrevistas propiciaram uma andlise de conteqde trouxe a tona diferentes
angulos de compreensdo das tarefas e do trabadhom,como foi realizada uma analise
linguistica dos textos, sob a perspectiva da atud textual. Sendo assim, foi possivel
identificar os tipos discursivos mobilizados nadugfo textual, como também marcas
linguisticas e discursivas, especialmente a formaxpressdo da agentividade, as relacdes
temporais e as modalizagdes. Como resultado dorialaémalisado, foram identificadas
diferentes figuras de acdo, consideradas formagpigtativas que partem da escolha
permanente de um aspecto tematico e, simultaneajrgmtsua caracterizacao linguistico-

discursiva. Esta dupla heterogeneidade possibiitabordagem de diferentes angulos e
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dimensdes do agir. As figuras de agao foram dem@seda adocdo de um tipo de ponto de
vista global, que gerou a representacdo de umfa tavede uma atividade: lancar um olhar
rapido no agir realizado, solicitar um agir exemplasumir as constantes do agir através dos
tempos, lembrar os supostos principios regentegupabordar o estatuto global do agir em
relacéo aos corpora de conhecimentos profissi¢BaIEEA, 2010, 18).

A analise dos documentos institucionais mostrguegenca de uma unica figura, a
acao padrédo que ocorreu em discurso teorico, atrdeéracdes no infinitivo, trazendo os
atos prescritos, sem mencionar seus agentes.efdrasgistas apresentaram cinco figuras de
acao: ocorréncia, acontecimento passado, expajécemonica e definicdo (as quais estao
descritas na secdo seguinte). Essas figuras sah@&sade pontos de vista que expressam a
representacdo sobre determinada tarefa ou atividedguais se delineiam nas escolhas
linguisticas e discursivas, com participacdo espeains tipos de discurso. Os diferentes
pontos de vista acionam diferentes instanciasegoats de actantes envolvidos no trabalho,
gue se constituem com graus de implicacéo variavglie reflete o teor dos debates sociais
dos quais os participantes fazem parte.

A alternancia de multiplas figuras de acao na naesmirevista completa a abordagem
de um certo angulo, sendo assim, a possivel in@snpéo a respeito de um certo tema é
compensada pela presenca de outros angulos, eas diguras de acdo. Desta forma, é
possivel a confirmacdo de um determinado posicienéonsobre um tema especifico ou até
a mudanca de opinido sobre ele, ao longo do perdéatsrpretativo que se completa pela
ocorréncia de varias figuras. Justamente a reastgiio das representacdes pessoais, que
conduzem ao desenvolvimento psicologico e profigdjgperpassam por esse movimento,
pelo desenvolvimento do percurso interpretativppeEglmente, através da alternéancia e do
carater complementar das figuras de acdo, € posgigatificar a apropriacdo e a
ressignificacdo desse debate social, trazendo dibesrcoletivas e pessoais em interface.

A pesquisa realizada por Bulea motivou a teseod¢odado de Peixoto (2011), cujo
objetivo foi investigar como os quatro professatedingua materna ressignificaram o seu
trabalho em um encontro de formacao docente noPead Urbano Fortaleza. Desta forma,
a autora verificou como os docentes reconfiguraedrayés da linguagem, as suas acdes e 0
seu papel através da linguagem. A pesquisa foilcoda pelo quadro tedrico-metodolbgico
do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), com deséagara as figuras de acdo interna
(BULEA, 2010) e figuras de acao externa (BULEA, LEQUIN & CARNEIRO, 2013).

A analise foi dividida em duas etapas, uma andlisgo e uma analise macro. A

primeira delas levou em consideracdo os indiciogulstico-discursivos para verificar as
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caracteristicas das figuras de agdo mobilizadas pebfessores. Ao perseguir tal objetivo, a
autora fez o levantamento dos aspectos linguisismirsivos das figuras de ag@wgerificou

a funcionalidade de cada uma delas para satisfazshjetivos interacionais dos actantes. Sob
uma perspectiva macro, a autora observou a tecardisa que envolvia a estrutura dos
dialogos realizados na formacéo de educadoresapaaizacdo ou ndo da tarefaicitada,
pela equipe de formadores. Também foi feita a sa@luantitativa da relacédo entre figuras de
acaoe a segmentacao tematiédém disso, foi realizada uma analise do movimeiatéexto,
sob uma perspectiva mais global, a partir da teeudsiva constituida nos diadlogos entre
formadores e participantes do curso.

A autora conclui que existia uma relagéo entreigagds de acao e determinados
aspectos do agir docente, que foram (re)configerpeto actante nos textoblesta relacao,

a segmentacao tematica nao esteve diretamenteaatsas figuras de acdo mobilizadas, mas
houve uma tendéncia de mobilizacao de algumasasgoaira abordar determinados aspectos
do agir docenteDesta forma, foi possivel perceber que a acdoidaéirfoi empregada pelo
professor para avaliar o seu agir e o agir do pw@racdo ocorréncia foi mobilizada nas
interacbes imediatas empreendidas pelos professeregelos formadores; a acao
acontecimento passado relatou a acao do professac&o do outro; a agcao experiéncia foi
usada para a descri¢ao de procedimentos rotireiiasdos pelo professor e pelo aluno; e a
acao performance, figura que é proposta por Peirotenou a acdo do professor ou a acao
do outro em contexto de sala de aula.

Outra pesquisa realizada recentemente constiésieade doutorado de Freudenberger
(2015), cujo objetivo principal foi investigar oged das ferramentas utilizadas na atividade
docente de professores iniciantes, considerandepassentacdes formuladas na atividade
linguageira proporcionada pela Instrucdo ao S&sa.intuito foi compreender como ocorreu
o desenvolvimento desses professores a partiegassentacées sobre as ferramentas tipicas
do trabalho docente. A pesquisa de carater irgtvo e participante utilizou o dispositivo
de instrugdo ao sdésia, com a participacédo de toFsgsores iniciantes, durante seu primeiro
ano de atuacao profissional como docentes de Léngstrangeiras. A arquitetura textual
(BRONCKART, 2008) foi empregada para a analisedsmos, com énfase na identificacéo
das figuras de acédo (BULEA, 2010) e da funcdo daarmentas na atividade representada
pelos professores.

Seus principais resultados identificaram as feerstas caracteristicas do trabalho
desses professores iniciantes e as (res)signiBsagdribuidas a elas, as quais foram

apreendidas durante o processo de andlise daaatévidromovido pela instrugdo ao sosia.
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Também foram apontados aspectos linguistico-textraontrados nos textos que puderam
ser identificados como indicios de desenvolvimeAtautora concluiu que a experiéncia do
professor foi formada, a partir do que se pOde tifiear textualmente, por vivéncias
singulares permeadas por conflitos de ordem subje&ticoletiva. O fato de tais conflitos
promoverem questionamentos pode levar ao reconkatide outras possibilidades de agéo,
de integracao dos elementos ja presentes na atévelde interpretacao do trabalho docente.

Além das figuras de acao interna, foram enconsramfafiguras de acdo externa
identificadas na andlise de textos interpretatiprsiuzidos por professores, na pesquisa
desenvolvida por Bulea, Leurquin e Carneiro (20lN&sse trabalho, os autores verificaram
uma peculiaridade constatada na representacdo amallio docente, diferente da
representacéao do trabalho enfermeiro. Essa difeisneferiu ao fato dos professores falarem
nao apenas sobre o seu proprio agir, mas fazerenentéarios sobre o agir de outros
participantes, muitas vezes dos alurfes: isso, foi necessario fazer a devida disting&o:
figuras de acao interna tratavam da elaboracaodiggjra do actante sobre o seu préprio agir,
e as figuras de acdo externa se referiam aos carntensobre o agir de outros protagonistas

A seguir detalhamos as caracteristicas das figleragao interna e das figuras de acéo
externa, de acordo com Bulea (2009, 2010), Pei§dd1) e Bulea, Leurquin e Carneiro
(2013).

2.5.1 Figuras de acéo interna

Bulea (2009, 2010) caracteriza cinco figuras deo agéernas, as quais podem ser
identificadas contrastivamente dentro de um deteada contexto do agir. A autora admite a
possibilidade de haver outras figuras de agado mesmo modo, aventa a possibilidade de
existir outras caracteristicas linguisticas capdeesaracteriza-las. Para Bulea, as figuras de
acao sao as segquintes:

a) Acao interna ocorréncia (BULEA, 2010, p.124ksefigura pela compreensao da
atividade caracterizada por forte grau de contdixigiio, com a mobilizacdo do contexto da
interacdo em que o actante se encontra e o corgaxioular evocado por ele. Dessa forma,
0 actante evoca particularidades do agir em umarrdetada situacao, trazendo elementos
variados que, no caso das enfermeiras, por exerfiliEA 2010, p. 125), estdo
relacionados aos “gestos e atos da propria enfexpedetuados ou a efetuar”; “atos e gestos
que incumbem a outros, pares ou médicos”; “predesignédicas”; “resultados de atos



50

anteriores, efetuados pela prépria enfermeira auopdros”; “acontecimentos atuais ou
anteriores ligados ao paciente”; entre outros.

No que concerne a atitude enunciativa presenta figata de acéo, o tipo de discurso
mais evidente é o discurso interativo, com a ooaiggde discursos indiretos. Quanto as
localizacdes temporais desta figura de ag&@utora verifica que hé relacbes de anterioridade,
posterioridade e simultaneidade com relacdo ao mtumda enunciagdo. Assim, as
localiza¢cGes de anterioridade mobilizam formasakspdo, notadamente, o pretérito perfeito
e o imperfeito. LocalizacGes de posterioridade tEayn formas do futuro, notadamente, o
futuro composto e o futuro simples. E, por Ultinocalizacdes de simultaneidade mobilizam
o presente do indicativo.

A forma verbal atestada nesta figura de acdo @t@no perfeito que, muitas vezes,
tem funcdo aspectual, ou um valor de presente gimloglcompreendendo o resultado atual
do ato codificado pelo verbodtiameio chefe da clinica”). O uso do pretérito perfedngre
revestir-se de uma funcgéo contrastiva no nivel tagerO exame dos marcadores temporais
mostra, nessa figura de acéo, a dificuldade, oummespossibilidade, de decidir se certas
expressodes (“logo mais”, “agora”, etc.) marcam uxo ee referéncia temporal antecipado,
relacionado ao momento da enunciagdo, ou sejayac8d da entrevista, e, portanto, uma
origem temporal que atrai um relato, ou constit@xos de referéncia locais no interior do
discurso interativo. Essa hesitacdo do actanteeatizar temporalmente o enunciado € uma
caracteristica marcante da figura de agémrrénciae demonstra a dificuldade ou mesmo a
resisténcia por parte do actante de p6r primeiréanenconteido evocado num mundo
discursivo disjunto das coordenadas do mundo atidirdependendo do relato propriamente
dito.

Do ponto de vista da agentividade, a autora verifique a enfermeira € sempre
identificada e designada quase exclusivamente ngulsir, por “eu”. Segundo Bulea, esse
pronome marca a equivaléncia entre a instanciasenaislo texto e o autor dos processos
evocados, assinalando, assim, a forte implicac@mnfameira nos atos constitutivos do agir,
ou seu estado de ator. O pronome “tu”, com valoregeo, € totalmente ausente. A sua
ocorréncia € exclusivamente marca da interacdo @amo,.C ou direcionamento aos
entrevistadores. Algumas ocorréncias do pronoms”“{f@ gente”) aparecem igualmente,
mas essa unidade retoma geralmente complexosfidévis, a partir do contexto (BULEA,
2010, p. 99). Essa agentividade forte € reforcamtaumpn numero importante de relacdes

predicativas indiretas, representando, em meédi& IB® numero total de relacdes
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predicativas, nas quais a enfermeira é o sujeftel&s modalizagbes pragmaticas (“talvez”,
“é verdade que”, “é certo”) e dedntica (“é prec)gmesentes nessas relagdes predicativas.
Para retomar as caracteristicas das figuras de iatgfoa ocorréncia, a partir da

proposta de Bulea (2010), elaboramos um quadroagugne as suas carateristicas.

Quadro 2 — Figura de Agéao Ocorréncia

EIXO DE
CONTEUDO TIPO DE REFERENCIA LOCALIZAGOES RESPONSABILIZACAO
TEMATICO DISCURSO TEMPORAL TEMPORAIS ENUNCIATIVA
# mobiliza elementos do | # discurso # contexto # déiticos:agors, logo #eu
entorno imediato do interativo situado: situagdo | mais, etc
actante; de interagéo # modalizagbes l6gicas
# tempos verbais talvez, é verdade queé
# elementos diversos e (pretérito perfeito, certo que etc
heterogéneos sobre o0 agir futuro, presente do
gestos e atos do préprio indicativo) # modalizacbes debnticas
actante; atos ou gestos de € precisq etc
outros; prescricoes; # pretérito perfeito como
resultados de atos presente acabado: refere-
anteriores; acontecimentos; se aos atos da enfermeira
conhecimento sobre os e como localizagdo de
coactantes; apreciagoes, anterioridade, refere-se
avaliac@es; objetos, aos outros
materiais ou instrumentos;
regras ou obrigacdes

Fonte: Elaborado pela autdra.

b) Acdo acontecimento passadaz a retrospectiva do agir na sua singularidsei®,
relacdo com a situacdo de producdo de linguagemcddtextualizacdo fragmentaria e
seletiva. O acontecimento é evocado pelo actamtvést da relacdo de temporalidade
relacionada ao passado, antes do momento da eg@mceopta pelo misto relato interativo
e esquema prototipico da narrapaoca contar os fatos. Esta figura de ag&orre ao passado
para ilustrar o agir em questao, com incidentesp@edos por ocasiao da realizacao da tarefa.

O relato interativo € o tipo de discurso recorreAterelacées de temporalidade sé&o
colocadas a distancia do momento da enunciacado searcadas por expressdes como: “a
altima vez”, “outro dia”... Essa marcacao aconfgzeexpressoes temporais e esta localizada
no inicio do segmento, 0 que mostra que o contéénd@tico mobilizado é primeira e
explicitamente distanciado dos parametros tempalaisituacdo de interacdo, ou seja, da
entrevista em curso. A localizagdo temporal é @daccomo anterior a0 momento da
enunciacado, sendo materializada através das forenbgis no pretérito perfeito e imperfeito.
Essas localizacdes tentam reproduzir a ordem nlas§oadesenvolvidos os fatos narrados,

contribuindo, igualmente, para esse modo de compé®eum conjunto de organizadores

7 A partir de Bulea, (2010, p. 125).
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temporais. O actante implica-se no texto, atraviésipalmente do pronome “eu”. Segue um

quadro que resume as caracteristicas da figurgate acontecimento passado, a partir de

Bulea (2010).

Quadro 3 — Figura de Acéo Acontecimento Passado

CONTEUDO TIPO DE EIXO DE LOCALIZACOES RESPONSABILIZACAO
TEMATICO DISCURSO REFERENCIA TEMPORAIS ENUNCIATIVA
TEMPORAL

# narracéo de fatos
relacionados ao agir

# acontecimentos
inusitados

# relato interativo

# anterior a
interacao

# tempo verbal:
pretéritos perfeito e
imperfeito

# expressoes de

#eu

# os atos da enfermeira
relatados no pretérito perfeit

O

temporalidade -eutro
dia, a ultima vez,
semana passada

Fonte: Elaborado pela autdra.

c) Acao interna experiéncia indica a cristalizagéssoatle multiplas ocorréncias do
agir vividas, fazendo uma espécie de balanco deri&qeia do actante. Traz repetidas praticas
de uma mesma tarefa, com carater descontextualezadm singular, mas, no decorrer do
texto, podem ser recontextualizadas, “na medidgusara configuracdo geral que ela realiza,
construida e assumida pelo actante, se apresantaajlicavel a cada contexto particular,
sob o efeito de um processo de adaptagéo, nunofuaroiento permanente” (BULEA, 2010,
p. 137). A acdo experiéncia esta relacionada aifobagdo e ao entrelacamento de duas
ordens de tracos ligados ao agir: 1. constituietdaveis, incontornaveis, de muito forte
recorréncia; 2. caracteristicas proprias ao actdetsuas maneiras de fazer que transgridem
a singularidade das situagbes e que ndo se ligamm @ontexto particular circunscrito
(BULEA, 2010, p. 138).

Ha uma tendéncia forte a ocorréncia do discurgmativa Esta situada em um Unico
eixo de temporalidade que néo é localizavel no temyarcado sempre por advérbios, como
“normalmente”, "sempre®&tc. ou por sintagmas que tenham o mesmo valoinola gelo
presente genérico dos verbos. &a estruturada segundo um anico eixo, homogénéo e
limitado. Ac&o experiéncia, na maioria das vezesagcada por advérbios que caracterizam
interatividade ou habito, como “normalmente”, “seaipetc ou por sintagmas preposicionais
e nominais que tém esse mesmo valor (“de qualeiie’,j“todo o tempo”). Na falta de
localizagbes temporais déiticas, a organizacadadis@ dessa figura ocorre pela justaposicéo
de processos, compreendidos numa ordem que tee@ecauzir a cronologia do cuidado. O

8 A partir de Bulea (2010, p. 132).
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encadeamento dessa figura é realizado por orgamemdemporais de valor intratextual
(“depois”, “e depois”, “ap06s”).

A agentividade € marcada pela presenca de varasm$opronominais, sendo a mais
frequente a forma “tucom valor genérico que pode alternar com o0 “eubqronome “a
gente”® (fr. “on”). Essas formas revelam uma menor img&ado actante nesta figura de
acao, o que é confirmado pela oscilagdo entreamticse colocar no texto como ator ou como
agente das acoes.

A seguir, apresentamos um quadro que resume aspais caracteristicas da figura
de agao experiéncia.

Quadro 4 — Figura de Acao Experiéncia

EIXO DE

CONTEUDO TIPO DE REFERENCIA | LOCALIZACOES | RESPONSABILIZAGAO

TEMATICO DISCURSO TEMPORAL TEMPORAIS ENUNCIATIVA
# cristalizacdo pessoal de| # discurso # ilimitado # advérbios de # pronomes variados, mag
multiplas ocorréncias interativo carater generalizant¢ geralmenteéu/vocé/a gente
vividas do agir; uma ou neutrosempre, genéricos
espécie de balanco do muitas vezesetc
estado atual da experiéncia # modalizacdes referentes
do actante em relagdo a # presente genérico| ao saber-fazer é preciso
tarefa (BULEA, 2010, p. saber, é preciso estar
137) seguro

Fonte: Elaborado pela autdfa.

d) Acéo interna canbniceevela o agir captado sob forma de construcaocteode
forma a-contextualizada e com validade geral. E\&@@apre instancias externas, que se
responsabilizam pelo que é dito, dependendo sedepnermas.

Ha principalmente a ocorréncia do discurso tedicainda de um tedrico-interativo
Essa figurale aca@ caracterizada, de um lado, por uma evocacaoigems fatos que nédo
se relacionam nem com a situacéo de interacdo apngualquer origem temporal, de outro
lado, por graus variaveis de implicacdo do autotedto no conteudo evocado. O eixo de
referéncia temporal €, desse modo, néo limiedgeralmente ndo situado, com formas do
presente genérico. Os procedimentos sdo exposto®ro cronoldgica, tendo como
referéncia o proprio cuidado ou normas exteriotgsrggulam o agir.

O actante € expresso por “a gente” (fr. “on”), éualmente por “tu”com valor
geneérico, enquanto que o “egtiase nao aparece. Sua atorialidadeutralizada pelas formas

genéricas de uma instancia coletiva e neutra, @@aspagada como no caso da figura de acao

9 No portugués brasileiro, a forma “a gente” estileeonsiderada como pronome pessoal pledsoa do plural,
como em ZILLES, Ana Maria S.; BATISTA, Hires HégIRnB. A concordancia verbal da primeira pessoa do
plural na fala culta de Porto Alegr&DUCART, 2006, p. 99-124.

10 A partir de Bulea (2010, p. 137).
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padradpresentes nos textos institucionais). Abaixo, esepguadro que expressa as principais
caracteristicas da figura de ag&o candnica.

Quadro 5 — Figura de Agcéao Candnica

CONTEUDO TIPO DE EIXO DE LOCALIZAGCOES RESPONSABILIZACAO
TEMATICO DISCURSO REFERENCIA TEMPORAIS ENUNCIATIVA
TEMPORAL
# l6gica da tarefa sem | # discurso # ilimitado # evocacdao genérica,# a gente outu genéricos
contexto, com validade | tedrico ou neutra
geral que vem de uma | tedrico- # modalizacdes dednticas:
insténcia normativa interativo # presente genérico| preciso que
exterior

Fonte: Elaborado pela autdta.

e) Acéo interna definicdo demonstra o agir cap&mpuanto objeto de reflexdo, na
gualidade de suportede “alvo de uma redefinicdo por parte do actafB&/LEA, 2010, p.
144). H& duas ordens: caracterizagdo do agir omexdas atitudes socioprofissiongise
existem a seu respeito, podendo esse exame teremmarm posicionamento pessoal do
actante. A figura de acado definic@apressa o trabalho interpretativo do individuog qu
reinterpreta o seu agir ao utilizar recursos listicds disponiveis, reconfigurando sua acao e
a compreensao do seu agir.

Do ponto de vista da organizacéo discursiva, egseafocorre no discurso tedrioa
no misto tedrico-interativo. A temporalidade € rigwitada com a presenca do presente
genérico.

A agentividade do trabalhador é quase inexistents marcada do ponto de vista
enunciativo pelos mecanismos de posicionamento o@tivo, sendo expressos
linguisticamente por expressées como “eu acho”,genso” etc., estando este “egriase
sempre em oposicdo a um “a gente” (social). A alidade, além disso, estd associada a
inUmeras légicas (“é verdade que”, “verdadeiranieritalvez”, etc.), apreciativas (“tu tens
a impressao que”, “justamente”, etc.), ou aindantedés (“ndo seria necessario” [banalizar
esse tipo de cuidado]) (BULEA, 2010, p. 148). Aamizacao discursiva contribui para o
apagamento da agentividade. Segue um quadro goe esiprincipais caracteristicas de
figura de acdo definicao.

11 A partir de Bulea (2010, p. 137).
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Quadro 6 - Figura de Acao Definicéo

CONTEUDO TIPO DE EIXO DE LOCALIZAGCOES RESPONSABILIZACAO
TEMATICO DISCURSO REFERENCIA TEMPORAIS ENUNCIATIVA
TEMPORAL
# reflexdo sobre o agir e | # discurso # ilimitado # presente genérico| # l6gicas:é verdade qui
uma (re)definicéo dos tedrico ou ou infinitivo
processos pertinentes ao | misto-tedrico # modalizagcOes apreciativas|
seu trabalho eu, achq eu pensovocé

tem a impressao que
# agir docente a uma

atividade de investigagédo ¢ # modaliza¢bes debnticas:
de posicionamento nao seria necessario, é
preciso que

Fonte: Elaborado pela autdfa.

Peixoto (2011) identifica a ocorréncia de situagiigs ndo tinham sido descritas por
Bulea (2010), o que faz emergir uma figura de ag@odescrita até entdo, a figura de acéo
performance. Esta figura do agir se caracteriza gabcagdo em cena de vozes enunciativas
gue teatralizam o dizer do actante ou de outr@stegjem uma situacao diferente do momento
de enunciacao.

Enunciativamente, a figura de acdo performancamassmo a figura de acao
ocorréncia e acdo experiéncia, € caracterizadanpatiizacdo do discurso interativo, sendo
este tipo de discurso mobilizado em forma de dsscuelatado. Normalmente, elaontece
encaixada na figura de agcdo acontecimento passae@ove para ilustrar os procedimentos
metodolégicos do professor ou do aluno em situdeasala de aula.

Com relacdo aos mecanismos enunciativos encontraekssa figura, verifica-se a
ocorréncia, principalmente, das vozes de persosagee participam de uma acédo de
linguagem distanciada do momento de enunciacdoca$o da figura de acdo interna
performance, o personagem € o professor, que taotada acdo de linguagem e teatraliza
0s seus procedimentos em situacdo de sala deAdaixo, apresentamos um quadro com as

principais caracteristicas da figura de acdo perdnce.

2 A partir de Bulea (2010, p. 144 ).
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Quadro 7 — Figura de Acgao Performance

EIXO DE
CONTEUDO TIPO DE REFERENCIA | LOCALIZAGOES RESPONSABILIZACAO
TEMATICO DISCURSO TEMPORAL TEMPORAIS ENUNCIATIVA
# caracteriza pela # discurso # limitado # presente # “eu”
colocagdo em cena de interativo,
vozes enunciativas que mobilizado em # pretérito # vozes dos personagens:
teatralizam o dizer do forma de discurso professor, alunos e outros
actante ou de outros relatado
sujeitos em uma situagao
diferente do momento de
enunciacao

Fonte: Elaborado pela autdfa.

O estudo das figuras de acgédo interna nos faz \eelgis sdo um instrumento teoérico-
metodoldgico que serve para observar como o piorfigk representa o seu papel. A
ocorréncia das diversas figuras de ag@monstra que a linguagem néo pode ser considerada
nem como uma tradutora do mundo, nem como um san@ieulo de conhecimento, que
traduz a realidade tal como ela é. A linguagemnstitoiida por um mecanismo simultaneo
de diversos conhecimentos e representacdes ddduodivelativo ao agir e por formas de
organizacdo discursiva (os tipos de discurso), aggime de estruturacdo produz
inevitavelmente uma reorganizacao desses conhetmmenas representacdes que o actante
faz do agir-referente. Para Bulea (2010), a col@agm movimento da heterogeneidade
discursiva esta no proprio centro dos processadedenvolvimento das pessoas, assim, 0s
meétodos e técnicas de analise das praticas devexpligitamente compreender a atividade
linguageira como trabalho permanente, e a divaisidtos textos/discursos como quadros
sociais nos quais as pessoas sao suscetiveiodaukdr o debate de interiorizacdo, de geri-
lo psicologicamente.

A segquir, descrevemos as figuras de acao extesrgyas se referem a interpretacao

do agir dos demais coactantes.

2.5.2 Figuras de acéo externas

Bulea, Leurquin e Carneiro (2013, p. 109) focalizamgir do outro, do coactante (0
aluno, outros professores, os pais, etc.), atrdgdsextos produzidos a partir da intervencao
de um coordenador pedagdgico (tutor) ao acompantrabalho de um professor (tutorado).
As figuras de acéo externa descritas neste tralagdbntam ser de grande relevancia para a

reflexdo a respeito do papel da linguagem na censzacéo do professor sobre seu proprio

13 A partir de Peixoto (2011, p. 86).
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agir e sobre a influéncia da presenca dos outrasiagrofissionalidade. Tanto os tipos de
discurso, que organizam um contetdo tematico, @ar@lise de outras instancias como, por
exemplo, relacbes de temporalidade, marcas de ieigede e aspectos ligados as

modalizacdes nos textos, possibilitam a analisdigasas de acao externas.

Ha uma alterndncia de responsabilidades enundatizge mostra indicios da
peculiaridade do trabalho do professor. Assim arfigle acdo exterr@aracteriza préaticas
linguageiras desse profissional, sendo essa afteieménunciativa influenciada pelo contexto
em que a pesquisa se deu. Esta particularidadeeoporque o trabalho do profissional
professor é constituido ndo apenas de um,fgaeré de responsabilidade do docente (planejar
a aula, fazer a chamada, aplicar um teste, etag,também de um incentivas alunos para
participarem das atividades em sala de aula, sestés coparticipantes do agir do professor.

Bulea; Leuquin & Carneiro (2013) utilizam a mesmamenclatura usada na
caracterizacao das figuras de acao interna pal@ssifccacdo das figuras de acao externas,
porém sdo encontradas apenas trés figuras dexdedioas naorpusanalisado, a saber: acdo
ocorréncia externa, acao acontecimento passadmaxecao experiéncia externa.

As caracteristicas linguisticas encontradas nasagyde acdo externas formam uma
rede nominal e uma rede pronominal da terceiraopegsle, ela, eles, elas, etc) que
evidenciam o co-actante (o aluno, os alunos, ogyrafr). O uso do pronome de terceira
pessoa € caracteristico da figura de acdo exteoreéocia, que € sempre antecedida de uma
acao interna do professgue é caracterizada pelo uso da primeira pessesgolar

A figura de acdo externa acontecimento passadoasacteriza pela captacéo
retrospectiva do agir na sua singularidade, masrs&gao com a situagéo de producgéo de
linguagem. Ocorre o encapsulamento de um agirivelato passado, que é realizado
enunciativamente pelo relato interativo. No entartdiberentemente da figura de acéo
acontecimento passado interna, a figura de ac&@wnaxaicontecimento passado mobiliza o
pronome eu apenas para introduzir o relato, maxo € a acdo do aluno, expresso pelo
pronome de terceira pessoa eles.

Da mesma maneira que a figura de acao internai€rpit, a acao externa experiéncia
e formada pelo discurso interativo, com um eixgederéncia ndo limitadem queha uma
generalizacdo do agir, formulado a partir da e@peia do actante. Entretanto, € diferente da
figura de acéo interna experiéncia, pois esta gémnacao se refere ao agir dos alunos,
representado por nomes (o aluno) e pronomes (gteyutro) de terceira pessoa e nao sobre
o0 agir do actante que enuncia. Assim, o profegsouima generalizacdo da representacéo dos

procedimentos realizados pelos alunos em situag&ald de aula.
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Peixoto (2011) identifica a ocorréncia da figuraagéo externa performan¢ea qual,
em geral, esta encaixada na figura de acao acor@ptn passado. Essa figura teatraliza a voz
dos protagonistas da acao de linguagem evocadospsglador/enunciador. Ela ocorre no
discurso relatado, construida pelo texto e no tek@mbém pode aparecer no discurso
interativo, através da voz do protagonista da ada&o linguagem, o qual nédo é,
necessariamente, o participante da acéo de linguagecurso. Assim, o actante, quando vai
falar dos procedimentos geral dos alunos, por ekergatraliza a voz desses personagens,
mobilizando, para isso, a figura de acao performaxterna (interna se for teatralizada a voz
do proprio actante).

Segundo Peixoto (2011, p. 88), “Na clarificacaadw docente, a nocao de figura de
acao externa contribui para a reconstrucao dalagituno, feita pelo professor, o que permite
uma maior compreensdo dos eventos ocorridos endsaala”. Enquanto a figura de acao
interna oraliza as representacbes que o professodd seu agir, a figura de agcédo externa
constroi representacdes sobre o agir do alunolfoss os outros professores, etc.), a partir
de atitudes que podem ser apenas observadas (BULEHARQUIN & CARNEIRO, 2013,
p.14).

2.5.3 As figuras de agéo e os tipos de discurso

Bulea e Bronckart (2008), inspirados por Saussiranam a atencéo para o fato de
que as figuras de acdo sdo resultantes da assmaacacoplamento do conteddo ou
significado com a expressao ou significante, oa, s combinacdo do tema ou o subtema
das figuras com o tipo de discurso mobilizado. &dd, segundo Bulea (2010), as figuras de
acdo sao consideradas verdadeiras entidades sEmjdjue sdo constituidas ao longo da
atividade linguageira e existem em um plano sup@aoplano das entidades semiéticas da
palavra.

Quando o actante escolhe uma figura de acado, tandiétua uma escolha dos
aspectos relacionados ao contetdo tematico e aadigliscurso que compdem 0 processo.
O tipo de discurso representa a face significamtiependentemente da face significada, pois,
por exemplo, o tema realizacdo do tratamento psti presente em segmentos de discurso
interativo, relato interativo ou discurso teoriédo entanto, a escolha de um determinado

discurso gera efeitos diferentes ao ser mobilizdaleterminada figura de ag¢ao, conforme

1 Peixoto (2011) identifica também a figura de aigierna performance, conforme a segdo 2.5.1.
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Bulea e Bronckart (2008, p.76) mostram ao anadisdiguras de acao na representagao sobre
o trabalho das enfermeiras. Dessa forma,

1. o discurso interativo na acdo ocorréncia, assimoconrelato interativo na acao
acontecimento passado, esta associado aos conhexsnu®ntextuais e locais (no
caso das enfermeiras, o estado do paciente, madieaministrada, atos realizados
ou a realizar pelos colegas, etc.);

2. o discurso interativo na acdo ocorréncia esta tigads saberes condicionais ou
alternativos (escolhas de como agir em situacgescégas) e os conhecimentos de
si e de seu préprio conhecimento;

3. o discurso teodrico na acdo candnica esta vincudadoonhecimento prescrito dos
atos, das medicacbes administradas, etc., alémcalasecimentos considerados
tedricos, por exemplo, falar sobre o que € um drema infeccdo, uma sutura, etc;

4. odiscurso teorico na acao definicdo esté atredadegistro do conhecimento “meta”,
relacionado ao agir pretendido ouraétierde modo mais geral.

Apoés 0 exame da relacao entre os tipos de disewsefeitos mobilizados nas figuras

de acdo, passamos para a relacdo de ambos e as fitegmaciocinio.

2.5.4 As escolhas discursivas e as formas de ratino

Nesta sec¢do, destacamos os efeitos da influénsi@stlhas discursivas sobre as
formas de raciocinio que expressam “o desenvolvionda um subconjunto relativamente
circunscrito de operacdes cognitivas” (Bulea e Bkant, 2008; Bronckart, 2013). Os autores
trazem a contribuicdo de Grize (1984), o qual digue tais operacdes sao orientadas pela
I6gica natural ou dialégica, que se utiliza de ulnmgua natural, sem ser inteiramente
determinada nem refletida por ela, e que se estedein um contexto social. Sendo assim, é
possivel verificar as relacdes entre as formascieginio e os tipos de discurso que seguem.

O discurso tedrico mobilizado na figura de aca@nara traca urscriptdas operacoes
cognitivas, de forma generalizada, abstrata e emntdggnte de qualquer contexto especifico. E
possivel acionar certas marcas dos tipos relagoaitivo e narragdo, como 0s organizadores
temporais para apresentar o desencadear de fatodata |0gica da tarefa, mas ndo ocorrem
outras caracteristicas da estrutura temporal dos tiarrativos. Também ha o desdobramento
de raciocinios semildgicos ou raciocinios mais fismou tendentes ao formal ou l6gicos-
argumentativos, cuja formulacdo se da em um donfédlbado ou desvinculado dos fatos

reais, baseada em premissas que atestam tal condica
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O discurso interativo mobilizado nas figuras deoagéorréncia e agao experiéncia
tende a estar associado aos raciocinios caus@matia de senso-comum, 0S quais
estabelecem uma relacdo causal e desenvolvem-sgmesistema aberto, ou seja, estdo
suscetiveis a realidade do contexto e constitueavdengo da argumentacao. Isto leva a
estabelecer um carater ndo necessario, considegaiedodo existe uma premissa que tenha
uma relacdo de implicacdo l6gica com sua conseguénc conclusdo. As duas figuras
mostram a existéncia de raciocinios causopraticoadeados, mas que ndo apresentam uma
ligacdo logica entre eles e sim uma relacdo decrc@mcia. Bulea e Bronckart (2008, p.79)
trazem exemplos que mostram diferentes associaggagelacdo causal s6 pode ser inferida
pelo conhecimento do contetdo do agir ou da situesgecifica, que, no caso descrito, refere-
se ao tratamento dos pacientes: “sofrer uma imeace delicada” e “ter dores intensas”,
“realizar o primeiro curativo” e “ndo saber o qu& por baixo”, “ndo utilizar lamina”
(prescricéo) e “desinfetar e colocar um coletoptrn(atos realizados).

O relato interativo acionado na figura de acamtammento passado contribui para o
desenvolvimento de raciocinios causocronolégicosamsais-temporais, 0s quais trazem o
estabelecimento de relagbes causais entre acoetdoisy realizados através de relacdes
temporais, a partir de uma ordem légica e tempasse modo de raciocinar se organiza com
base na experiéncia social ou pessoal, ou aindata @ge uma espécie de jurisprudéncia
estabelecida.
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3. PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, apresentamos o0 contexto em queseee esta pesquisa e que
possibilitou uma série de acdes e repercussfesapada de muitas pessoas. Em seguida,
descrevemos 0s participantes das interacdes, @, agj professoras entrevistadas e a
doutoranda entrevistadora. Na secao seguintenostalas entrevistas realizadas com as
professoras, que serviram como procedimento dec@erdos dados para a andlise feita
posteriormente. Por ultimo, elencamos os procedimsetie selecdo de dados e os critérios
para a analise das figuras de acdo, bem como pospanexisténcia de um contexto de

expressédo da atorialidade.

3.1 CONTEXTO GERAL DA PESQUISA

A pesquisa em questdo se insere no cenario tedaiddnguistica Aplicada e esta
vinculada ao projet®or uma formacao continuada cooperativa para o destvimento do
processo educativo de leitura e producéo textuatissno Ensino Fundamentétonforme
a Introducéo). Tal projeto contou com um grupo @sqpisa que foi denominado de
comunidade de indagag¢a@WELLS, 2007), o qual foi formado por estudantegthduacao
em Letras, professores e alunos do curso de pdsiao do curso de Linguistica Aplicada
da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINO8pfessores (com formagcdo em
Letras e uma em Pedagogia) da rede municipal decede um municipio do Vale do Rio
dos Sino¥. Este grupo se reuniu semanalmente de janeir0 2 dezembro de 2014, para
discutir e aperfeicoar as praticas de ensino geématerna, tendo os géneros textuais como
base para o desenvolvimento de Projetos PedagddgcG&nero (PDGs), que sdo propostas
pedagdgicas para o ensino da escrita e da lefjueslevam em consideracdo os géneros e as
praticas sociais da comunidade escolar. Os praofsspie participaram deste grupo séo
denominados professores bolsistas.

O conceito e o desenvolvimento do PDG — Projet@iid de Género — foi o foco do
trabalho da comunidade de indagacao e da formagdimaada planejada para os professores
da rede de ensino, os quais formaram a comunidadgiendizagem (WELLS, 2007). A

15 Um conjunto de pessoas que estabeleca uma relagégich para tratar de questfes que sejam desger
de todos os participantes.

180s nomes das escolas e dos professores foram espitidra fins de preservacdo da identidade dodvites
na pesquisa. Tais professores eram bolsistas ¢&tqro
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partir de uma concepcao interativa de linguageRPDG foi concebido depois da reflexao e
discusséo sobre linguagem, letramento, educacgoigitica, género textual e préatica social
(GUIMARAES e KERSCH, 2012a). Sua origem teve corasebalgumas caracteristicas da
sequéncia didatica, como a producao escrita inkcajproducao escrita final, mas se diferiu
ao enfatizar os processos de letramento relacienadwatica social da escrita e da leitura
pelos alunos.

No 2° semestre de 2011, comegou 0 curso paraobsspores dos anos finais e
professores de 3°, 4° e 5° anos, previsto peletprejministrado por seus participantes, nas
modalidades presencial e a distancia, pelo ambiemedle” da UNISINOS. O curso foi
realizado em médulos: o primeiro médulo - génerediflerentes dominios, a escolha do
professor; em 2012, o segundo modulo - génerosoddrio® do argumentar e o terceiro
sobre o dominio do narrar em 2013, o quarto moédgkneros dos dominios do expor e do
relatar. Este dltimo mddulo, contou com a particgzade professores desde a educacao
infantil até os anos finais do ensino fundamerdé#m de coordenadores pedagdgicos,
professores de outros segmentos da escola (inficangbor exemplo) e assessores
pedagogicos da Secretaria de Educacédo do muni€moupo de professores que participou
dessas aulas pode ser considerado heterogénesg g@anto a sua formacdo, mas também
com relacdo a experiéncia docente, pois existianfiepsores que estavam prestes a se
aposentar, alguns ja haviam cumprido metade dodetagarreira, enquanto outros haviam
ingressado h&a pouco mais de um ano nas escolasimoipio, tendo concluido seus cursos
superiores nos ultimos anos. Estes professores fonamados de professores cursistas.

A sequir, seguem as informacdes a respeito dasegzofas participantes desta
pesquisa.

3.2 PROFESSORAS PARTICIPANTES

Para a analise do nosso foco de estudo, elegenass mofessoras para serem
entrevistadas, uma professora bolsista e uma parBescursista. Ambas possuiam
caracteristicas parecidas, pois tanto a profedsolsista quanto a professora cursista se

7Em 2014, foram concluidas as reformulacGes ndatiiordas escolas do ensino fundamental da rediipah
em questdo, no qual foram incorporados os concdadsiguagem, letramento, educacéo linguisticagge
textual e pratica social. Além disso, o PDG foisiderado uma opc¢do metodoldgica para o ensinoitdeale@

da escrita no Ensino Fundamental.

8 Guimardes e Kersch (2012a) sugerem o conceitoodgnib a partir do conceito de agrupamento de
Scheneuwly & Dolz (2004), uma vez que os génerasdmple fazem parte tém caracteristicas comuns, @omo
predominancia de uma dada sequéncia discursiva.
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formaram em Letras, em 2008, na mesma universidagesssaram na rede municipal de
ensino em 2010, através de concurso publico; evastainda no periodo de estagio
probatdrio quando participaram da geracao de dados.

A professora bolsista tinha uma carga horaria dée2@abalho semanais para lecionar
a disciplina de Lingua Portuguesa, nos anos fidaiensino fundamental, na época das
entrevistas. Desde janeiro de 2011 até marco d&2@di bolsista do projeto e participava
semanalmente das reunides presenciais, nas quidsppaa ativamente das discussdes que
conduziram a elaboracao do conceito de PDG. Foidamgrimeiras participantes a ocupar
a funcao de professora bolsista, durante o procsgmerativo de planejamento e realizagéo
dos projetos nas escolas. As entrevistas ocorracamicio e no final do segundo semestre
de 2011, antes e apos a realizacao do seu prifrrejeto didatico de Género.

A professora desenvolveu um PDG em trés turmas série, abrangendo um total de
93 alunos, no periodo em que ocorreu a geracaadbesdO género escolhido foi a narrativa
de detetive, o qual surgiu como uma possibilidagleosl alunos refletirem a respeito das
dificuldades da sua realidade social, a partirudafiecionalizacdo. A tendéncia em narrar as
agruras cotidianas, marcadas pelo excesso de sialérpela falta de condi¢gdes basicas para
sobreviver, foi 0 mote para que o trabalho fosseolvido.

A escola em que a professora trabalhava se sitelavam bairro periférico, que
possuia condi¢Bes sociais muito precarias e eafrargraves problemas com a violéncia
gerada pelo trafico de drogas. Todo o contextaabdo entorno afetava diretamente a rotina
da escola, a atuacdo dos professores na salaale awdprendizagem dos alunos, que ficava
comprometida face a tantos fatores externos pedores.

A professora cursista também era professora ceadardesde 2010 e trabalhava em
duas escolas publicas municipais de duas cidaflerenties da Regido do Vale do Rio dos
Sinos. Em uma delas, dava aulas de refor¢co pamastla educacéo especial, durante 20 horas
semanais. Na segunda escola, dentro da rede malmeipquisada, lecionava a disciplina de
Lingua Portuguesa para um sétimo ano, um oitavoeamona turma de progressdo de
estudo®, com carga horaria de 20 horas semanais. Tal eegasticipava do projeto do

governo federal chamado Um Computador por AlunoAYC o qual tinha o objetivo de

19 A professora bolsista deixou de participar da cadade de indagagao porque se exonerou de sua fungéo
como professora de Lingua Portuguesa para assumitango administrativo em outro érgao publico, sem
relacdo com a educacéo.

20 Estas turmas abrangem alunos dos anos finaispyesemtam defasagem entre idade e escolaridade.

2! Esse projeto estd associado as acgBes do MEC,laglacao programa Proinfo - Programa Nacional de
Tecnologia Educacional (Proinfo), que promove o pedagégico da informatica na rede publica de ensin
fundamental e médio.
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intensificar as tecnologias da informagéo e da cooagéo (TIC) nas escolas, por meio da
distribuicdo de computadores portateis aos aluagede publica de ensino.

Na época da entrevista, a professora ja haviacipado do primeiro médulo de
formacéao sobre o PDG, no primeiro semestre, e &#téiando sua participacdo no segundo
modulo, no segundo semestre de 2012. Além desta{@o, a professora participava, desde
2011, do curso promovido pelo programa UCA, queci#gva os professores para o uso do
computador na sala de aula. Os PDGs desenvolviglasppofessora foram com géneros
digitais, fotonovela digital e microcontos, e pram agregar o uso dos equipamentos
disponibilizados pelo programa.

Ja a escola em que atuava, apesar de estar emmsndum bairro também com
caréncias sociais e de conviver com a vizinhancajeeno trafico de drogas era rotineiro,
tinha um perfil diferente da primeira. A escola eadorizada e protegida pela comunidade, o
gue parecia favorecer para que os problemas estaéwoperturbassem o trabalho pedagogico
desenvolvido.

Na préxima secao, caracterizamos brevementeevesirdora e seu papel no contexto

em que se insere o0 presente estudo.

3.3 ENTREVISTADORA

A entrevista foi realizada por mim que, além dedsmitoranda com bolsa vinculada
ao Programa Observatério da Educacdo (CAPES) egswfa de linguas, participava do
projeto na coconstrucéo do conhecimento vinculadgoRDGs, bem como tinha a funcéo de
promover a formacdo continuada para a comunidadapdendizagem, junto aos demais
participantes da comunidade de indagacdo. Alémodissbalhava como assessora
pedagdgica na secretaria municipal de educacaoesasmanrede de ensino dos professores
participantes desta pesquisa. Neste caso, meu @apeé acompanhar e orientar o processo
de ensino-aprendizagem de lingua materna e limglesa desenvolvido nas 55 escolas de
ensino fundamental. Portanto, meu vinculo com Bgfantes se estabeleceu primeiramente
como funcionéria da secretaria de educacao, osguaktreitou devido minha participacédo
como doutoranda: ao longo dos encontros mensaisrdanidade de aprendizagem, com a
professora cursista; no decorrer das reunides semda comunidade de indagacdo, com a
professora bolsista.

Em seguida, apresentamos o contexto e a formardedp de dados desta pesquisa.
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3.4 CONTEXTO E PROCEDIMENTOS DE GERACAO DE DADOS

Os dados foram gerados a partir de entrevisites fantes e depois da realizacao de
projetos de ensino, seguindo o0 mesmo formato feEitdBulea (2010, p. 84). No nosso caso,
0s projetos envolvidos foram os Projetos Didaticds Género. Contamos com
aproximadamente 3 horas de entrevistas semiestdasir as quais foram realizadas nas
escolas de cada professora e levantaram questéestes a concepcédo de lingua, concepcao
de ensino de lingua materna, curriculo escolarpdodtgia de ensino, avaliacao discente e
condicOes de trabalho. Apesar de ter sido plangjaddeiro de perguntas para a geragao de
dados, a conducéo da entrevista buscou criar utextorfavoravel para que as entrevistadas
se sentissem a vontade, privilegiando a sua paatén.

Destacamos a possibilidade da linguagem de assaadaramicidade — atraves da
dimenséo da atividade, e a reflexividade — atrdesdimensao de conhecimentos, a qual pode
exercer 0 papel de mediadora entre as duas dinersbeonsequentemente, um papel
transformador ou desenvolvimental (BULEA, 2010)rt®ato, o género entrevista pode
desencadear efeitos desenvolvimentais tanto naogesstrevistada quanto na pessoa
entrevistadora, porque a natureza linguageira peraanalise do agir e a compreensao de
estratégias de interpretacdo do agir, as quaislizenriios mecanismos textuais e discursivos.
Segundo Bronckart (2008, p. 128), as entrevistasnfaos entrevistados explicarem ou
comentarem 0 Seu agir, a sua participagao noelgsidando o contexto e as condi¢cbes de
realizacdo do agir. Desta forma, essas producOdsaiseocupam o terceiro lugar da
morfogénese (possivel) da acdo, que é “o proprazgsso de criacdo dessas formas
interpretativas, ou ainda o movimento linguagewajoal se produz a interpretagéo do agir-
referente” (BULEA, 2010, p.82-3), produzido pelaasaéncia discursiva dos actantes que se
manifesta nas entrevistas.

Dando continuidade, apresentamos os procedimentopagsibilitaram a selecéo e a

analise dos dados.
3.5 PROCEDIMENTOS DE SELE(;AO E ANALISE DOS DADOS

Nesta secdo, informamos como foram selecionadtredsos examinados e quais 0s

critérios empregados para analisa-los.
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3.5.1 Selec¢éo dos segmentos

Para delimitar os trechos a serem analisadosg@entos da mesma maneira que
Bulea (2010, p.90) ao adotar duas categorias deesegs decorrentes da distribuicdo dos
turnos de fala, tipica do carater interativo doegérentrevista: Segmentos de Orientacéo
Temética (doravante SOT) e Segmentos de TratanTamtdtico. Os SOTs, sdo definidos
pela autora como “segmentos de introducdo, de equssio ou de inicio de um tema;
segmentos produzidos sobretudo pelo entrevistaBor’sua vez, os STTs sdo “segmentos
produzidos pelo entrevistado em resposta a umdéamies em seguida a uma retomada do
entrevistador” (BULEA, 2010, p. 90), portanto, speles nos quais o tema é efetivamente
tratado. Tendo em vista a observacdo e o cruzansdeas informacdes, € possivel
reconhecer a figura de acdo mais saliente em @glaento. Assim, cada introducédo ou
reorientacdo tematica por parte da entrevistadordas entrevistadas gera um novo STT.
Quaisquer intervencdes do entrevistador que naeoguem mudanca do tema sé&o
consideradas pertencentes ao mesmo STT, comdigs dpie indicam aprovacgao, reiteragao,
entre outras fungdes interativas.

Apo6s o levantamento dos contetdos tematicos, o @xka® entrevistas nos permitiu
identificar os seguintes STTs, assim classificados:

1. objeto de ensino-aprendizagem — conteudo relactorembs objetos de ensino-
aprendizagem e seus conceitos;

2. metodologia — comentarios referentes ao modo déaltva do professor,
especialmente, sobre a producdo dos Projetos Bodadie Género (PDGs);

3. desenvolvimento dos alunos — avaliacdo do deseromhalunos elaborada;

4. aprendizagem/dificuldades — questdes sobre os gmasl de aprendizagem, que
podem estar relacionados ao déficit cognitivo oeaxlicdes socioecondmicas dos
alunos ou de suas familias;

5. relacionamento com 0s outros — conteudo referantelacionamento da professora
com os alunos, os pais, a equipe diretiva e oszaes;

6. profissionalidade — peculiaridades da profissaedte;
participac&do no projeto/curso — comentarios solparticipacdo da professora como
bolsista ou como cursista no projeto “Por uma fa@doa continuada para o
desenvolvimento do processo de leitura e produgitudl escrita no ensino

fundamental”.
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A partir desta categorizagdo tematica, realizamarsadise textual discursiva a luz da
arquitetura textual, para identificar e delimitarfiguras de ac&o propostas por Bulea (2010).

3.5.2 Mobilizacdo da arquitetura textual

Os dados coletados nas entrevistas foram analisaolagir dos pressupostos teorico-
metodologicos do ISD, os quais propdem a analigeédeniveis de organizacado interna dos
textos, formando um modelo da arquitetura textNaista secédo, apresentamos apenas 0s
aspectos propostos que séo pertinentes para aeadél dados desta investigacao.

O primeiro nivel de andlise é a infraestruturaualktque corresponde ao nivel mais
profundo, no qual observamos a organizagao teméticarganizacao discursiva. O elemento
a ser observado é organizacdo tematica, pertenéemtelem semiotica ou linguistica,
desenvolvida de forma linear do texto. Para sudisanaelecionamos os Segmentos de
Orientacdo Tematica (SOT), definidos por Bulea @@190) como segmentos de introducéo,
de apresentacdo ou de inicio de um tema. A passogdidentificamos os discursos da ordem
do NARRAR — em que opera uma disjungédo entre aglenadas temporais dos processos
produzidos no texto e aquelas da situacdo de agd@munciador; e aqueles da ordem do
EXPOR — em que nenhuma disjuncao € observada. Niesletambém € possivel definir se
h& implicacdo no enunciado dos eixos de referéasianstancias agentivas mobilizadas.
Portanto, ao cruzar esses dois tipos de organizé&@os os tipos de discurso, que Sao 0s
seguintes: discurso interativo, relato interatdiecurso teorico e narracéo. Ainda realizamos
a identificacdo do Segmento de Orientacdo Tematioatema e do Tipo de Discurso
predominantes em cada segmento. Sendo assim ficeents os Segmentos de Tratamento
Temético (STT), nos quais o tema é efetivamenterdedvido. A andlise desses aspectos
permitiu o reconhecimento da Figura de Acdo mdisrgda em cada segmento.

Do segundo nivel da arquitetura textual, que emvok/mecanismos de textualizacdo
tanto de conexao quanto de coesao nominal, coasidarestes ultimos porque eles permitem
identificar de que forma as professoras se rept@sea representam os demais envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem, bem como pedsngpreender quais as implicagcdes
dessas escolhas. Com relacdo aos mecanismos dé&gpjudgamos pertinente considerar o
emprego dos organizadores textuais e sua relagd@saonodos de raciocinio para articular
o0 conteudo tematico. Neste caso, especialmenteapdmsna apreensdo da expressao da
atorialidade dos actantes, esses aspectos podamr@sicionados ao contexto do qual é

possivel depreender motivos e intencdes para o agir
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Ao analisar o ultimo e mais superficial nivel délese, os mecanismos enunciativos,
consideramos os processos de responsabilizacdoiativene as modalizacdes. A analise do
posicionamento de responsabilizacdo enunciativecande que forma as professoras se
designam e sua implicacdo na formacao textual ¢cidssarelacionadas ao seaétier Ja as
modalizagdes evidenciam os diferentes modos de hémemto com o que é dito,
proporcionando o reconhecimento das dimensdesid{cagacidades, motivos e intencgdes).
Segundo Bronckart (1999/2012), as modalizacbeslsdsificadas em logicas, relacionadas
as condicdes de verdade da proposicdo; dedntefasemtes aos valores sociais (obrigacdes
e normas); apreciativas, associadas a avaliacAemente do mundo subjetivo do falante;
pragmaticas, concernentes a responsabilidade dmciador em relacdo as acgles
representadas.

Segue a descricdo metodologica com a apresentasdigdras de acdo na proxima

secao.
3.6 AS FIGURAS DE ACAO SOB ANALISE

Como referido no capitulo sobre a base tedrictadese, as figuras de acdo exercem
papel fundamental na identificacdo e compreensamdmnto dos segmentos tematicios
trabalhador que focalizam o agir-referente e qoedstificaveis, sobretudo, pela articulagéo
entre 0 tema e os tipos de discurso, que organimaraonteudo tematico, mas também por
outras instancias como, por exemplo, relagdes Mpdrlidade, marcas de agentividade e
aspectos ligados as modalizacdes nos textos.

As figuras de acéo sao identificadas como figdeaacao interna, as quais se referem
a representacdo do agir do professor; e como fgaracdo externa, que se referem a
representacao que o professor tem do agir de quartisipantes do contexto escolar, ou seja,
alunos, outros professores, equipe diretiva, paise outros.

As figuras de acdo observadas foram: figura de ag@oréncia, figura de acao
acontecimento passado, figura de acao experidgusa de acao definicao e figura de acao
performance. Também foi encontrada uma nova figlemominada de figura de acéo
avaliacao.

A analise das figuras de acao possibilitou a ifieaido de um contexto propicio para

a expresséao da atorialidade dos actantes, quegtdesm secdo seguinte.
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3.7 CONTEXTO DE EXPRESSAO DE ATORIALIDADE

Para analisar a presenca da atorialidade refemerpapel docente, verificamos como
e feita a referenciacdo dos actantes no discurggurdo Neves (2013, p.75), a
referencialidade requer considerar a interacaegtéeem jogo, na qual os usuarios da lingua,
ao empregar os enunciados, elegem entidades queégsem de uma constru¢do mental,
estabelecendo entdo a primeira nogcao de referéacemnstrucdo de referentes — modo
construtivo de referenciar. Desta forma, o enurmiathprega determinado termo para que o
interlocutor “construa um referente para esse texrimtroduza esse referente em seu modelo
mental”. Também a partir da rede referencial fatanpelos objetos do discurso, que é uma
caracteristica da textualidade, ha a segunda rid&eferéncia: a identificacédo de referéncia
— modo identificador de referenciar. Assim, o efathar emprega um termo para que o
interlocutor “identifique um referente que ja dguah modo esteja disponivel, o que ocorre
guando h& uma fonte de identificacdo” (NEVES, 2Q135).

Seguindo o pressuposto de que as relacbes raefasese constroem e sao negociadas
pelos interlocutores, no universo do discurso (GWQ@984, p. 388), analisamos como as
professoras se referem a si mesmas. Em seguidayabss em que medida o déitico de 12
pessoa do singulau indica maior ou menor grau de implicacdo de resgufidade do
professor na enunciagcdo. Com esse objetivo, careguos o emprego desse referente e sua
implicacdo na profissionalidade docente, tomandacbase os conceitos de referencialidade
e definitude explicados por Givon (1984, p. 39@gBdo o autor, os dois conceitos nao estao
vinculados entre si, pois a definitude pode ndoedacionada a algo que tenha uma referéncia
exata. A definitude é estabelecida entre os ppatites na interagdo, os quais identificam
conhecimentos através de pressuposices propicdascontexto. O autor propde uma
escala gradual de referencialidade e definititudpregada para a codificacdo morfossintatica

das linguas, na qual existe uma gradacao entre @ssesubsistemas:

DEFINIDO > REFERENCIAL INDEFINIDO > NAO REFERENCIAINDEFINIDO > GENERICO

A escala de referencialidade contribui para penssrmm umcontinuum de
atorialidade que faz parte da proposta de queesxisiontextos de atorialidade, que séo
aqueles que expressam a possibilidade de promovgpa de intervencdo no mundo, através
das capacidades do actante e da sua relacdo auenado e a motivagdo para agir. Nesta

perspectiva, consideramos a conexao entre o cora®iacao e de atorialidade, uma vez que
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a acdo é um estatuto de intervencdo humana querpodificar o curso de um processo

concreto. Sendo assim, a identidade do ator € lpdecguando “as configuracdes textuais
constroem o actante como sendo fonte de um proadstsmdo-o de capacidades, motivos e
intencdes” (BRONCKART, 2008, p. 121). Portanto,gpmtentificar os diferentes graus de

implicacdo do actante no contexto de represen@dgd@balho docente, propomos contextos
propicios a expressao da atorialidade.

Considerando que as capacidades sdo recursos snewtatomportamentais do
actante, podemos identificar expressodes lingusstieterentes as capacidades do professor
gue favorecem a expressao de sua atorialidade.c@pmcidades sao identificadas como
capacidades epistemoldgicas e capacidades praxia$dgAs capacidades epistemoldgicas,
expressas por verbos de responsabilidade enumGipttdem estar relacionadas a capacidade
de reflexdo e avaliacdo, demonstrando controlexiefs sobre a atividade (GIDDENS apud
BRONCKART et al., 2004, p. 350): “eu acho”, “mas @ensei”, “sera que eu nao deveria
dar”. Também podem revelar a capacidade de validagdprescricdo e/ou do conhecimento
tedrico ao mostrar que o professor reconhece &egia da prescricdo e do conhecimento
tedrico implicados no seu agir: “tinha que se tita@raa gramatica dentro do texto”, “eu
preciso pesquisar o género”. Associadas as capmsgmaxioldgicas, expressas pelos verbos
dindmicos (NEVES, 2011, p. 26), podemos obsen@esenca da capacidade de deciséo e
escolha ao demonstrar o seu posicionamento cogées objeto de ensino e expressar suas
escolhas que orientam suas ac¢fes: “nd0 vou paysisr que, de repente, pra eles vai ficar
em desuso”, “eu acho que a gente tem que ensiliagwea padrdo”. Ao trazer tratar dos
projetos desenvolvidos com seus alunos, surge acicigale de proposicdo e manejo que
demonstra como o professor apresenta e executapspagstas didaticas: “eu proponho
assim”, “eu vou trabalhar o género novela”, “odique eu dei”, “eu fiz outro PDG que eu
apliquei”.

Portanto, para identificarmos os diferentes gdsusnplicacéo do actante no contexto
de interpretacdo do trabalho docente, propomosgairge continuumde expressédo de

atorialidade.
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Figura 1 —Continuum de expressao de ATORIALIDADE

EU

A GENTE "quando eu criei aquela
atividade"

referente a EU ou EU + .

outro "eu acho que o padrdo

TU genérico, A GENTE "3 gente fez a proposta” deve ser ensinado”
genérico a gente Tez a prop!

"a gente pensa assim"

"ndo é uma coisa facil tu
pegares um PDG"
construgdes

impessoais

"tem que ser bem
conversado sobre que
existe a validade"

Fonte: Elaborada pela autora.

Na figura 1, propomos identificar niveis de imptéo do actante no agir,
considerando o nivel inferior como o mais baixoredgponsabilizacdo, com construcdes
impessoais expressando capacidades epistemolégitasem “tem que ser bem conversado
sobre que existe a validade”. Ainda no mesmo nagrecem enunciados como “ndo € uma
coisa facil tu pegares um PDG”, com a presencaueotl “a gente” com valor genérico,
remetendo a capacidades epistemologicas e praxiakdg Em seguida, no nivel
intermediario, em “a gente fez a proposta” e “ag@ensa assim”, ocorre “a gente” referente
a “nds” ou “eu” relacionado as capacidades pragiols e epistemoldgicas, com nivel médio
de implicacdo do enunciador. Ja no nivel mais &tmos “eu acho que o padrao deve ser
ensinado” com a presenca de “eu” + verbo de tontEdaesponsabilidade enunciativa
referente as capacidades epistemoldgicas e prgidakexpressas, o que denota alto nivel de
comprometimento do actante no contexto em quefaonesma forma, em “quando eu criei
aguela atividade”, com a presenca do “eu” + verdb@gho, fazendo mencéo a capacidades
praxiolégicas do enunciador. Todas as possibilislatie expressdo do actante aparecem
atreladas a manifestacdo de capacidades assoai@adesbalho docente, as quais trazem a
tona elementos importantes para a constituicadadeledade.
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A partir da andlise das figuras de acdo, ideatifiocs um processo dindmico da
atorialidade que consiste na flutuacdo de refesénEste fendbmeno estd associado a
implicacdo do actante com relacdo ao enunciadovelareescolhas ligadas a motivos e
intencdes, resultantes do conflito entre o indigidrio coletivo. Desta forma, a analise de tal
flutuagdo requer considerar os valores assumiddss peferentes e as instabilidades
enunciativas presentes na representacéo do agni@oc

Rabatel (2004) trata da alternancia entre um ecm@cterizado pela inscricdo
enunciativa dos referentes que podem ser iderddee um outro marcado pela desinscricao
enunciativa dos referentes que sao generalizdisse caso, os pronomes nao sao usados de
forma déitica, sendo que o actante evoca um ouatro@ador ou um grupo de enunciadores
com contornos referenciais indefinidos, ocasionanapagamento da origem das suas vozes.

Conjuntamente a isso, existe outro efeito diseargue consiste na aproximacao ou
distanciamento das situagbes presentes na inter@goéanto, ao usar o “tu”, “a gente” ou
“nds” com valor generalizante, pode incluir os iilteutores concretos também no contexto
do conteudo evocado. Mondada (2002) traz a pdigsitté de tal uso produzir um efeito de
dramatizacdo que se assemelha ao efeito provoeago do discurso direto no relato de
discursos imaginados usado na mesma situacaoe&isatégia faz com que os interlocutores
se engajem nas situa¢des construidas no discarsodar crédito e aceitabilidade ao que esta
sendo dito. Desta forma, quando o actante naocesgifida com o enunciador evocado nem
se responsabiliza por seu conteudo, distanciargegendo a face (GOFFMAN, 1967/1982)

e isentando-se de possiveis consequéncias, semantiretamente seus interlocutores.



73

4. ANALISE DOS DADOS SOBRE O AGIR

Neste capitulo, apresentamos os resultados ohtig@nalise dos dados gerados a
partir das entrevistas realizadas com as professprafessora bolsista e professora cursista,
antes a apos a realizacao dos Projetos DidaticGgdero (PDG). Inicialmente apresentamos
o levantamento quantitativo das figuras de acaorgradas em todosamrpusde analise. A
contagem esté organizada pelo critério de niumeaxrdeéncias de cada figura de agdo nos
dois momentos diferentes de coleta, com cada paf@sEntendemos que as figuras de acao
podem aparecer encaixadas, entretanto, optamosclpssifica-las a partir da acao
representada dominante.

Tomamos a decisao de nao fazer uma andlise seglacafaesentado separadamente
as figuras de acédo interna e as figuras de ac@nexporque elas tendem a aparecer
conjuntamente no mesmo segmento tematico. Trazeesiplos de figuras de acéo
ocorréncia, acontecimento passado, experiénciaicis e performanc®.Ao analisar os
elementos que configuram cada figura, verificanumsa@as professoras se autorrepresentam
linguistica e discursivamente, bem como buscamsiapue indiquem se elas se colocam
como atores no contexto em foco.

Além das figuras de acéo ja conhecidas, verificaseggnentos de texto que ndo se
caracterizam exatamente conforme os padrdes daadigh descritas. Sendo assim, propomos
a existéncia de uma nova figura de acdo, a quasérith e exemplificada com excertos
retirados do nossmorpus

Ao longo das entrevistas analisadas, identificaaiogportancia da presenca de outros
participantes que fazem parte do cenario docestgquais, de alguma forma, influenciam as
acOes das professoras. Portanto, destacamos coaree dal influéncia e quais suas
repercussoes.

Com relacéo ao papel de ator, damos énfase ags@tuae trabalho representadas,
nas quais as professoras demonstram sua atorialidad excertos apresentados, ressaltamos
aspectos linguisticos e discursivos que expressbrartacteristica.

Por ultimo, abordamos as implicagGes do processotdepretacdo do agir, fazendo
uma analise de conteudo, que traz a tona diferémgslos de compreensdo dos aspectos

relacionados ao trabalho docente.

22N3o incluimos a andlise da figura de acdo canfuiogue nio identificamos a sua presenca em ©oOSpAS
Bronckart, Leurquin e Carneiro (2013) também namatraram essa figura no ssarpusde andlise.
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4.1 AS FIGURAS DE ACAO
Nesta secao, expomos a quantificacao das figuragateencontradas nas entrevistas

feitas com a professora bolsista e a professosastay antes e apos a realizacdo dos Projetos
Didaticos de Género (PDG).

Quadro 8 — Levantamento quantitativo das figuras decé&o identificadasg?

ANTES DA DEPOIS DA
REALIZACAO DO REALIZACAO DO
FIGURAS PDG PDG
DE ACAO% Total
PB* | PC*% | subtotal] PB PC | subtotal 175
67 46 114 36 25 61
Ocorréncia 23 12 35 09 11 20 55
34% | 26% 30% 25% | 44% 33% 32%
Acontecimento| 03 0 03 0 0 0 03
Passado 05% 03% 02%
Experiéncia 13 14 27 12 05 17 44
20% | 30% 24% 33% | 20% 28% 25%
Canbnica 0 0 0 0 0 0 0
Definicdo 07 09 16 06 05 11 27
10% | 20% 14% 17% | 20% 18% 15%
Avaliagcédo 21 11 33 09 04 13 46
31% | 24% 29% 25% 16 21% 26%

Fonte: Elaborado pela autora.

23 O tempo de realizacéo das entrevistas é varidoehamo, a quantidade maior ou 0 menor de ocoraérax
figuras de acdo depende deste fator.

24 As ocorréncias da figura de acédo performance adnf incluidas no quadro porque elas aparecem sempr
encaixadas em outras figuras de acao.

25 PB - professora bolsista

26 PC — professora cursista
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O levantamento quantitativo das ocorréncias dasds de acao permite verificar que
existem 114 figuras de acdo predominantes emprsgeadantrevista antes da realizagéo do
PDG e 61 figuras de acdo predominantes empregadastrevista apos sua realizacdo. Das
114 ocorréncias de figuras de acao realizadastrevesta anterior ao PDG, temos a seguinte
configuragcdo quantitativa: 30% de figura de acdorm@ncia, 03% de figura de acgao
acontecimento passado, 24% de figura de agao érpej O de figura de acdo candnica, 14%
de figura de acéo definicdo e 29% de figura de agabacao. Das 61 ocorréncias de figuras
de acao realizadas na entrevista posterior ao RIDs a seguinte configuracdo quantitativa:
33% de figura de agao ocorréncia, 0% de figurazéde acontecimento passado, 28% de figura
de agao experiéncia, 0 de figura de acao candtBéa,de figura de agcao definicdo e 21% de
figura de acdo avaliacdo. O levantamento feitoigl&rd de ac&o performance, que aparece
encaixada nas demais figuras de acdo, mostra q9é déorréncias desta figura, sendo que
60 s&o nas entrevistas anteriores ao PDG e 3hiravistas posteriores ao PDG.

Neste trabalho, ndo pretendemos fazer uma analigetitativa dos dados porque
compreendemos que ha necessidade de rigor cierpdi@ atender as exigéncias desse tipo
de abordagem. No entanto, podemos supor que acéusiEnocorréncias da figura de acéo
candnica e a baixa recorréncia da figura de acéote@mento passado podem estar
relacionadas & metodologia de geragédo de dadosiexista semiestruturada. E possivel que
a geracdo de dados realizada através de outrassidigps, como a instru¢cdo ao sosia, por
exemplo, propicie a presenca dessas figuras de agdion como ocorre em Freudenberger
(2015). Em seu trabalho, a autora analisa as repEEges que professores iniciantes, em seu
primeiro ano de atuacdo profissional como docedted.inguas Estrangeiras, produzem
durante a atividade linguageira. Nesta pesquisdaajue com baixa frequéncia, ha ocorréncia
da figura de acdo canonica, exemplificada em tredednteracdo entre professores e sosias,
cuja temética se relaciona ao planejamento da emiha,a funcdo de regulacdo da atividade
dos participantes envolvidos. Neste contexto, ardigle acdo candnica expressa a presencga
de prescrigbes sociais, bem como mostra a necdssia adequagdo dos professores a
padrbes pré-estabelecidos pelo trabalho docengefigara de acdo acontecimento passado e
utilizada para justificar ou ilustrar a acdo doefgssores, que empregam tal figura para
mostrar como procederam para lidar com as situad@esla de aula, tanto para tratar das
solugbes encontradas para 0os problemas quantoapardir os impedimentos para agir.
Portanto, é preciso considerar a funcdo das caistatas da interacdo que esta em jogo no
momento da geracdo de dados, considerando quenpdataquem se fala e qual a funcéo,

entre outros elementos importantes para a an@iseodnento de producéo linguageira.
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A seguir, expomos excertos que exemplificam asdigde acao encontradas em nosso
corpus com énfase para suas principais caracteristim@®, como para a expressao da

atorialidade.
4.2 AS FIGURAS DE ACAO E A ATORIALIDADE

Apresentamos a andlise das seguintes figuras d@® acorréncia, acontecimento
passado, experiéncia e definicdo. A figura de gggdormance (PEIXOTO, 2011) esta
inserida nos excertos das demais figuras de agadsgo, ndo aparecem o0s numeros de
ocorréncias e suas frequéncias.

Ao atentar para as figuras de acao externa, évebgdéntificar a influéncia de outros
elementos vinculados ao processo de ensino, 0% quaiem ser os alunos, 0s demais
professores da escola, os pais, os documentogrenigtdas situacdes do cotidiano escolar.
As figuras de acao externa encontradas nas enteasalisadas sao a figura de acéo externa
ocorréncia, a figura de acdo externa acontecimpassado e a figura de acao externa
experiéncia, as quais estdo junto as figuras deiatérna.

4.2.1 Figura de acdo ocorréncia

O excerto 1 se refere a figura @gho ocorréncia(desenvolvimento dos alunos - D

depois II):
110 E e::(.) comrelacdo a: (.) ainda: (.) ao
111 desempelho de:les
112 @)
113 E além da escri:ta (.) °melho 1rou® outra
114 1coisa; lei rtura:, intere:[sse motivaca:o,]
115 PB [ 1a: intere:sse pela]
116 leitura 1 muito
117 )
118 PB assim eu>via que eles pe-<eles 1sempre
119 reclamavam da leitura né de pegar um texto
120 numa folha e ler (.) rcom o li:vro foi
121 difere:nte
122 @)
123 E Mhm
124 PB eu néo tinha pedir assim 1A agoratodo
125 mundo {{ i m tando grito}tem que ficar 1quieto
126 pra poder ler} 1ndo era uma >coisa que

127 eu pedia <umavez era r+dar o li;vro, eles
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128 ja comecavam la (.) a folhar

129 )

130 E ° jaique bo:m®

131 PB i:sso foi muito bom assim

132 E °aham°

133 PB é quetambém euacho que >teve-teve-<o
134 estimulo <de ter o rlizvro> (.) do livro
135 ser bo 1nito

136 E ta;  1sim

137 PB euacho que isso estimula basta:nte né
138 doque tudad umafo:lha,

139 E [ rsiimné]

140 PB [preto e branco] com um desenho la no final

141 °ndo é: a mesma coisa’.

142 E Mhm

143 PB euvi que assim quando eudei um texto
144 a:ntes de >°quando eles comecgaram a ler

145 o livro< eudei uma: >uma (revista) de detetive<
146 cu:rta® que era uma folha e tinha um

147 desenho la no 1ca:nto nao 1foi 0 mesmo
148 estimulo do que lero livio

149 )

150 PB <que era: um livro> colo r1rido (.) que tinha
151 ja: a 1toda >que fazia aquela introducéo< de
152 olhar as ima:gens e ta:l

153 )

154 PB >esti-< estimulou mais a lei rtura

155 E Mhm

156 PB e euvi que f-te:ve alunos que foram

157 atras de routros livros de detetive

158 °na bibliote:ca®

159 E [ raiique bom]

160 D [que se enc-] se interessaram pelo tema

161 °claro nao foram rtodos®

162 E 1Sim

163 PB ,poucos mas te- eu ja tive esse rganho né

164 E [(eles) nunca véao] ser iguais né
165 PB [um centimetro]
166 @)

No excerto 1, temos a presenca da figura de ag@ona ocorréncia, em que a
professora é a protagonista ao trazer o seu agirretacdo as atividades de leitura e seu
posicionamento a respeito disso. Conjuntamenteaapdigura de acao externa ocorréncia

gue mostra a participacdo dos alunos nas ativiqade®stas pela professora.
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Neste tipo de figura de acdo, ocorrem elementasidg e heterogéneos relacionados
ao agir, no caso com relagdo aos atos da profedsama como informacgdes a respeito da
postura dos alunos nas atividades relacionadasiealeA professora fala de como os alunos
ficaram mais interessados na leitura durante dzegdlo do PDG de narrativa de detetive.
Segundo ela, isso se deve ao fato dos alunos ®demo em maos, que era um livro que
chamava a atencao pelas imagens coloridas. Assigituga do livro escolhido para ser
desenvolvido no projeto desencadeou o interessalgams alunos, pela leitura de outros
livros do género, o que é valorizado pela professotaro ndo foram todos, poucos, mas te-
eu ja tive esse ganho, né”.

O trecho se desenvolve no discurso interativo, uenarcado por elementos
mobilizados no entorno da interacdo, como a retanu termos pelos déiticos “eles” e
“iss0”, 0 emprego do déitico “eu” referente a evistada, o uso do marcador discurso “né” e
a alternancia de turnos de fala, com a intervedgdentrevistadora no sentido de aprovar e
reiterar o contetdo da fala da entrevistada.

O pretérito imperfeito € empregado inicialmenteapdustrar a percepcédo da
professora a respeito do comportamento corriquiEisoalunos, antes da mudanca de postura
com relacdo a leitura: “assim eu via que eles,sdagpre reclamavam da leitura, né, de pegar
um texto numa folha e ler”. A partir da mudancapdstura dos alunos, também o mesmo
tempo verbal mostra que tornou habitual para apsoira o fato de néo precisar insistir para
gue os alunos tivessem determinado comportamentwraada leitura: “eu ndo tinha que
pedir assim: ‘Ai, agora todo mundo tem que ficaetpupra poder ler’. Nao era uma coisa que
eu pedia uma vez. Era dar o livro, eles ja comandaa folhar”. Neste caso, a figura de agcéo
performance serve para ilustrar a fala que a psofasteria se os alunos mantivessem o
desinteresse pela leitura, como era caracteristiteriormente.

Em seguida, o pretérito perfeito predomina paraazoromo o livro escolhido e o
género desenvolvido no PDG estimularam o comportémieitor nos alunos, indicando tanto
0 agir da professora “eu vi”, “eu dei um texto”;agto dos alunos “eles comecgaram a ler”,
“foram a atras de outros livros”. Ambos os pretériestabelecem a relacéo de anterioridade
com o0 momento da interagéo, como caracteristicald® dos fatos. O presente do indicativo
tem a funcdo de trazer o ponto de vista da profassom relacdo aos fatos relatados,
afastando-se deles, com o verbo de valor psicadtga acho”, mas aproximando-se da
situacao de interacao.

Os actantes da figura de acéo externa sdo ossaldeatificados pelos déiticos “eles”,

“todo mundo”, “alunos”, “todos”, “poucos” e “um”. Asua presenc¢a € importante para
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complementar o agir da professora e correspondks, pois a acao da professora provoca a
reacao dos alunos, tanto negativa, quando a povéesstrega o texto na folha sem graca,
guanto positiva, quando os alunos leem o livro pstppor ela.

Por sua vez a professora entrevistada utilizate@d@ronominal “eu” junto ao verbo
de responsabilizagdo enunciativa “acho”, para detnan seu posicionamento sobre a
situacao relatada. Também ocorre o uso do “eu”\wennos com valor pragmatico “eu via”,
“eu vi”, “eu dei” (um texto, uma revista), os quamlicam a capacidade da professora de
identificar os problemas da sua sala de aula eabsstucdes, alterando o seu agir para buscar
a melhor solugédo com o intuito de instigar seus@dupara a leitura e criar condigbes de
aprendizagem. Todo esse contexto revela alto geaatarialidade da professora, pois a

representacéo que ela faz do seu agir permitentrecides e motivos sejam apreendidos.

4.2.2 Figura de acao acontecimento passado

No excerto 2, temos a figura de agmntecimento passadgobjeto de ensino-
aprendizagem - D antes V):

228 E entdo tu jd usava o0s géneros:

229 PB ja::

230 E isso ja fazia parte da tua: [pratica]

231 PB [sim sim] j& (.) L

232 eu tentava trabalhar assim (.) cla:ro que assim 6
233 asvezes tuvaifazer um- é complicado trabalhar
234 género ndo é uma coisa 1ta::0 simples () mas
235 euJAVIA () o texto (.) assim pensando no género
236 E Mhm

237 PB por exemplo até ( eu lembro ) no ano passado que
238 eu-eu- aagente foiassistir um filme (.) tsk

239 na:: o avatar agente assistiu no cinema né

240 () dai eu pensei ba como é que eu vou trabalhar
241 esse filme né dai eu pensei em trabalhar a

242 sequéncia narrativa dentro do filme (.) e dai

243 eu: (\) mostrei pr os alunos que tinha a sequéncia,
244 e tal aquele sistema né que narra, e da sequéncia

245 narrativa né dai eu trouxe  outros textos escritos
246 E M

247 PB que tivessem a mesma sequéncia narrativa (.)

248 pra gente analisar a sequéncia narrativa dentro
249 do género o que que era diferente no filme e na::

250 e na:: historia escrita né (.) a gente ja tinha

251 trabalhado o (género) dentro disso ten 1tava assim
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252 vé o0 género de:ntro (.) da: (.) das atividades

253 que eu tava fazendo

254 E mhm

255 )

256 PB na verdade a narrativa é o tipo (.) mas eu
257 tentei mostrar que (.) existia o género filme e

258 0 género:: (.) e 0 género crbnica por exemplo

259 E mhm

260 PB que é o que eu trabalhei com e:les (.) tentei
261 trabalhar  poe 1sia, as memadrias que era um género
262 dai a proposta das olimpiadas ja e:ra dentro

263 do género né

A figura de acdo acontecimento passado do excettat@ da narracdo de fatos
relacionados ao agir do actante, com carater dltingtr a respeito de sua pratica. Na maior
parte do segmento, a professora conta como foi tedhalho com géneros textuais
desenvolvido em uma determinada turma de alunoguabela organizou as atividades em
torno do ensino do género filme.

O excerto € um relato interativo e a expressacengpadralidade “no ano passado”
evoca um eixo temporal situado antes da realizdga&mtrevista em que o entrevistado conta
gue aconteceu determinada atividade proposta ensaaade aula. Os tempos verbais
preponderantes caracteristicos sdo os pretéritéstpee imperfeito, “foi assistir”, “assistiu,
“pensei”, “mostrei”, “tinha trabalhado”, “tentaveew, entre outros exemplos, 0s quais se
referem ao agir do professor e dos alunos. Alésodmsmbas as formas verbais apresentam a
alternancia de posicionamento de planos diferedi®s processos: o0 primeiro plano,
representado pelo pretérito perfeito, que indicatos da professora principalmente e dos
alunos com menor incidéncia; e o segundo planoeseptado pelo pretérito imperfeito, que
contextualiza e explica os fatos ocorrido no primglano. O organizador textual “por
exemplo” introduz a sequéncia de fatos que marchguia acontecimento passado, 0s quais
sdo articulados por “dai” e “e” no decorrer do etae

Segundo Bulea (2010, p. 134), os mecanismos digograpresentados acima
caracterizam o relato interativo, contudo, existea aspectos que “parecem caracterizar sua
mobilizacdo no quadro da acdo acontecimento pasdadwimeiro deles consiste no baixo
indice de ocorréncia de localizagbes proativas, euefrancés aparecem nas formas do
imperfeito perifrastico (“eu ia fazer”), as quaiglicam processos posteriores ao que foi
narrado. J4 com relacdo a alternancia dos difeygriémos dos processos, verifica-se que a

atorialidade da professora esta associada, naimdas vezes, aos processos ocorridos no
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primeiro plano (“eu pensei”, “eu mostrei”, “eu ts@i) enquanto que, no segundo plano,
constam os processos ligados a caracterizacdordexto e justificacdo dos procedimentos
adotados. O ultimo aspecto remete ao fato de quen@asuperposicao entre propriedades
discursivas dos recursos linguisticos tipicos datgeinterativo, como o0 uso da marca de
oralidade “né” e o presente do indicativo sinaldmrisimultaneidade em “eu lembro”, e a
organizacgédo dos fatos do esquema narrativo pratotip

Identificamos o fenbmeno da dindmica da atoriakdgdiando existe o uso dos
referentes a professora, “eu”, “tu” e “a gente'incoarater genérico, indicando um possivel
distanciamento da actante com relagdo ao agir. Semca do pronome “eu” marca a
atorialidade profissional, conferindo alto grau idglicacdo da professora no contexto
narrado, com a ocorréncia do déitico “eu” seguidarbdalizacbes pragmaticas ou verbos
com valor pragmatico que indicam as capacidadesyosce intencdes da professora, como
em: “eu tentava trabalhar”, “eu ja via”, “eu pefisé&éu mostrei”, “eu trouxe”, “eu estava
fazendo”, “eu tentei mostrar”, “eu trabalhei”, “tentrabalhar. O déitico “a gente” inclui tanto
a professora quanto os alunos na execucado daastayeé foram feitas coletivamente, em
alguns momentos, como assistir ao filme, analissageiéncia narrativa. Quando ela fala em
trabalhar o género, remete a ela mesma, sem anpeedes alunos. Ja no inicio do excerto, a
professora emprega um “tu” para se referir a gqualguofessor, quando trata da dificuldade
de trabalhar com o género, o que indica seu distaxento e o enfraguecimento da
atorialidade. Neste momento, € interessante o plapEinjuncdo “mas” que contrapde a ideia
anterior de que “é complicado trabalhar génerc@ef@o emergir a atorialidade da professora
guando ela reconhece que “ género ndo é uma é@misamplesmas eu ja viao texto assim

pensando no género”.

4.2.3 Figura de acao experiéncia

No excerto 3, ocorre a figura dedo experiéncigD antes Il):

142 E e-e quanto ao erro como € que o erro € tratado

143 na tua aula tanto da fala como da escrita?

144 @)

145 PB ah nafala algumas vezes eu chamo a atencéo
146 pra alguma coisa assim muito: (.) muito é-

147 muito aberracdo assim @

148 E @@@

149 PB mas procuro nao ficar principalmente
150 daquele aluno que as vezes ndo participa quase
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151 setu setufala do erro dai ele ndo

152 guer participar >porque dai< o erro (.)

153 se ele falou uma coisa maravilhosa se

154 tem um erro 14 de portugués ele: nao vai

155 mais querer participar.

156 E Uhum

157 PB né()eo rerro de portugués assim 0 (.)

158 eu sinalizo , sempre na escrita mas depende. (.)
159 0 aluno que n&o escreve muito que nunca

160 me mostra uma atividade e eu (.) de

161 primeira as vezes nao pontuo ele.

162 E Uhum

163 PB porque se ndo ele ja vai ai fiz errado

164 € ndo querer mostrar a segunda vez.

165 E °uhum®

166 PB mas eu sempre procuro circular s-()né ()
167 chamo atencéo olha aqui: (.) tem coisa aqui

168 erra:da, tem palavras que estdo erradas

169 tem que escrever. mas assi:m eutento  na.o
170 colocar assim, todo ta errado.

171 E Uhum

172 PB pra nao desestimular.

A figura de agéo experiéncia traz “a cristalizap&ssoal de mdultiplas ocorréncias
vividas do agir e propde uma espécie de balan@stimlo atual da experiéncia do actante em
relacdo a tarefa concernente” (BULEA, 2010, p. 13¥gste caso, a professora comenta o
gue é ensinar para ela com base nas vivénciasegiaeab longo de sua pratica docente.
Percebe-se que o0 seu depoimento é baseado em tsmanorrentes em sua pratica, que a
fazem expressar seu ponto de vista e 0 seu maagird& o que Bulea (op. cit., p. 138) chama
de “duas ordens de tracos ligados ao agir’ quétstituintes estaveis, incontornaveis, de
muito forte recorréncia” e “de caracteristica prapido actante, de suas maneiras de fazer”.
O excerto 3 apresenta como a professora lida cermoeem sala de aula para ndo melindrar
alunos mais timidos e fazer com que eles participesmatividades. Emerge o conhecimento
gue a professora adquiriu ao longo da sua exp@&i@tavés da descricdo de posturas e
procedimentos adotados em sala de aula com cameipromover o aprendizado dos alunos.
Neste contexto, a professora ressignifica o seaelgapfissional e assume a postura de ator,
ao aliar os conhecimentos praticos aos conhecirméadoicos.

Esta figura de acédo esta inserida em um contextdisteirso interativo, marcado
principalmente pela presenca de elementos cujad@tie € estabelecer proximidade com o

interlocutor como é o caso da particula “né”. També comum advérbios de cunho
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generalizante como “sempre”, com o presente geamédamo tempo verbal predominante, os
quais servem para encadear uma justaposi¢cado desposccronoldgicos sobre a conducao do
agir do actante. A organizacdo das frases segudesn direta e canonica sujeito-verbo-
complemento, com o emprego de organizadores l@igomentativos como “assim”, “dai”
e “mas”. Também aparece a interferéncia da figeragho performance (PEIXOTO, 2011)
guando a professora retoma a sua fala para o diGhamo atencéo: -olha aqui, tem coisa
aqui errada, tem palavras que estédo erradas, teresguever”, o que se diferencia do que foi
apresentado nos exemplos desta figura de acéo Ea 2010).

Percebemos a expressao da atorialidade da pragssiarassociacéo do déitico “eu”
as modaliza¢des pragmaticas ou verbos com valgny@tico porque, a partir deles, podemos

inferir as capacidades, os motivos e as intencagzrafessora: “eu chamo”, “procuro nao
ficar”, “eu sinalizo”, “ndo pontuo”, “eu sempre o circular’, “chamo” e “eu tento nao
colocar”. Quando a professora emprega o “tu” genéela se distancia do contetdo do que
esta sendo dito e diminui sua implicacdo, poistene®mento, ela trata de um procedimento
gue provavelmente é adotado por um outro professan,o qual ela ndo compactua: “se tu
falas do erro”.

No excerto 3, ha um momento que o agir do outrogasm o aluno, é referenciado
como “daquele aluno”, “ele”, “o aluno”. E intereasa que a participacio da professora no
excerto é muito importante na conducdo das atieisladh sua sala de aula, enfim, da
pilotagem da sua sala de aula, mas esta é estalaetgn funcdo desse outro, o aluno. E o
aluno que motiva, faz com que o professor tenhengites ao agir e lance mao de suas

capacidades para locomover essa engrenagem go@nfiague a sala de aula funcione.
4.2.4 Figura de acao definicao

Excerto 4 — figura de acéo interdefinicdo (D depois II')

419% E e por que que tu acha que

420 e dificil

421 ()

422 PB criar um projeto

423 ()

424 PB primeiro porque tem que ter criatividade.
425 ()

426 PB além de criativo tem fechar com a realidade
427 da- >do que tu prec-< da escola, das

270 assunto é a dificuldade de criar um projetotitidale género.
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428 praticas dos alunos, e: isso ndo é uma

429 coisa téo facil >porque as vezes< o que

430 tu 1QUER.) o que tu gostari:a de:

431 ensinar ndo é o que os teus alunos

432 preci:sam e °querem aprender®

433 E Mhm

434 ()

435 PB entdo isso ja é dificil

436 ()

437 PB se rgundo porque (.) a:- a: as atividades

438 tam +bém néao é tao di- ndo é facil tu
439 criar  ativi 1dades

440 ()

441 PB tem que ter ali- tem que pensar 1muito
442 ()

443 PB praversea rquela atividade que tu vai
444 criar  (.) va:i ter um- n&o vai ser assim

445 s6 pra >eles< perderem tempo ali fazendo e

446 tu te:r (.) manter eles um tempo quietos
447 >mas< pra aprimorar realmente a pratica

448 final né

449 E mhm,

450 ()

451 PB e também é dificil a escolha dos 1 textos
452 ()

453 PB porque o género ndo € aquela coisa

454 fechadinha numa caixinha (olha) e:sse

455 € 0 género prefeito t4 ali:

456 bonitinho e tu escolhe

457 E  mhm,

458 PB é dificil de tu saber ra sera que

459 € do género >  tutem que ter todo um estudo <
460 entdo (.) 1é: complicado

Na figura de acdo definicdo, o professor expressangreensdo do agir enquanto
“fenbmeno no mundo”, exprime a reflexdo sobre o agiy, concomitantemente apresenta
uma (re)definicdo dos processos pertinentes adrabalho. Assim como no trabalho do
cuidado das enfermeiras em Bulea (2010, p. 14& figsira de acao associa o agir docente a
uma atividade de investigacéo e de posicionamanttrazer a reflexdao sobre o planejamento
do PDG. Para Bulea (2010, p. 145), essa figuraj@maggessoas a duas atividades, a primeira
permite apreender as caracteristicas e o estatutaidado, no caso das enfermeiras, ou da
docéncia, no caso dos professores “o que se tlazlesprendimento de tragcos suscetiveis

de discrimina-lo enquanto tal e de assegurar ugtidchde de cuidado dentre outras formas
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de agir atestaveis ou visaveis”. A segunda atieda@ apresenta quando surge o
posicionamento pessoal a respeito dos procedimegliarsonados ao seu trabalho e aborda a
atividade no sentido de analisar as atitudes somfispionais, que, de acordo com o excerto
4, ocorre no momento em que a professora apornifecaldhde de elaboracdo dos projetos,
pois isso, exige levar em conta todas as pecudidesldo PDG elencadas pela professora.

O exemplo acima se insere no discurso tedricodtiter, marcado pela presenca de
elementos cuja finalidade é estabelecer proximidame o interlocutor, como “né”. As
formas verbais recorrentes neste contexto séo seme genérico e as formas impessoais
marcadas pelas modalizagbes deodnticas “tem que,sgureferem aos atos, gestos ou
processos relacionados a docéncia, o que é umnragadamente dessa figura de acéo.

A atorialidade é enfraquecida nesta figura, se @vatga a outras figuras de acao, pois
a professora emprega o “tu” com valor genéricoanstrucdes impessoais para tratar do agir
docente. Isto indica que sua implicagdo é baixeuedsstanciamento do actante com relacao
ao agir, conforme oontinuumde atorialidade (figura 1), uma vez que o usoaldggico se
refere a qualquer professor que assuma a postacaitde como podemos ver ao longo de

todo o segmento:tém queter criatividade”, tem que fechar com a realidade”, “o que
guer, qudu gostaria de ensinar ndo é o que os teus alunos@mee querem aprender”, “as
atividades também (...) ndo é facilcriar atividades”.

Conforme aponta Bulea (2010, p.141), esta figurmpmta alta incidéncia de
modalizacdes delnticas, logicas e apreciativagjeoilgdica 0 posicionamento do actante
sobre o agir. As modalizacfes déonticas se refareetessidade e a obrigacao relacionadas
com a elaboracdo do PDG. Portanto, segundo a poséespara fazer PDGtem que ter
criatividade” e tem quefechar com a realidade”. As modaliza¢gbes apre@stmostram o
julgamento que a professora faz ao falar sobreanemmento do PDG, o qual requer aliar
criatividade e préticas sociais dos alunos, o guema dificil porque, as vezes, o professor
guer ensinar determinado conteddo e os alunosspradie outro: “isso nao é uma coisa tao
facil” e “entdo isso ja é dificil”. Além disso, s@bas atividades que fazem parte das oficinas
do PDG, a modalizacdo apreciativa seguida da nmeag@o dedntica enfatizam a dificuldade
de elaboréa-las: “porque as atividades tambéméo)é faciltu criar atividades” ettm que
ter ali, tem que pensar muito”, trazendo a preoc@pale propor atividades que realmente
atendam ao objetivo de qualificar o texto dos adur@@om relacdo a escolha dos textos do
género estudado, a professora demonstra ter cansci#a necessidade de se conhecer bem

0 género (modelizacdo do género) que € apreseatalalunos, através das modalizacdes
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apreciativas e debnticas: “tambémificil a escolha dos textos” € dificil de tu saber (...) tu
tem que tertodo um estudo, ent@complicadd.

No decorrer deste levantamento, encontramos o@ia€rde uma nova figura,
denominada de figura de acao avaliacdo, que padetema ou externa. Na proxima secao,

descrevemos esta descoberta em detalhes.
4.3 UMA NOVA PROPOSTA: FIGURA DE A(;AO AVALIAC,‘AO

Durante a classificacdo das figuras de acdo ja emidds, deparamo-nos com
segmentos de texto que ndo se enquadravam no @afd das figuras mencionadas, pois
apresentavam algumas caracteristicas peculiaresngsiepermitiram propor uma nova
possibilidade de interpretacao do agir. A novargoi nomeada de figura de acéo avaliacéo.
No Dicionario Aurélio (2009, p. 156), o conceito @lealiacdo se refere a acao e ao efeito de
avaliar, que € um verbo cuja etimologia provém aie dutros termos latinos: prefixo “a” e
verbo “valere”, que significa “dar preco a”, “daaler a”, ou seja, atribuir “qualidade a”. O
termo avaliagdo estd associado as ideias de abaianto, calculo, estimativa, ajuizamento,
ponderacéo, valorizacdo, mensuracdo, medicao.edeutras possibilidades, as quais fazem
parte da atividade humana de reflexdo a respeitetigminado assunto, com o propadsito de
definir objetivos e atingir melhores resultados.s€ humano avalia sempre para tomar
decisfes, desde as mais corrigueiras, como a quesgeste, até as de maiores repercussodes
e responsabilidade, como condenar uma pessoa aicdetgrminada pena por algum crime.
Portanto, a avaliacdo esta presente na execugids cotidianas e nas diferentes atividades
profissionais, principalmente na atividade do psste, que tem como uma de suas atribuicdes
a tarefa de avaliar o processo de aprendizageraldoss.

Na figura de acao avaliacdo, o actante avalia,epa, assinala, estima, aprecia ou
calcula o valor de algo. Com relacdo aos segmeamaissados, as professoras refletem sobre
0 Seu agir e o0 agir de outros participantes doraeaacolar, trazendo diferentes preocupacoes,
guestionamentos ou posicionamentos a respeito atsldos tematicos, demonstrando o
carater subjetivo proprio dessa figura de agdo.oBsipel apreender a inquietacdo das
professoras em virtude da sua responsabilidadeeaman a aprendizagem dos alunos, a
conscientizacdo da importancia do seu papel nepsocde ensino e das consequéncias das
suas escolhas e dos procedimentos adotados. Aiutagstar relacionada a um sentimento
de receio perante o julgamento de si mesmo e/owudlwes e apontar indicios de falta de

certeza a respeito do seu agir. Também pode magteap professor avalia o seu agir e 0
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fundamenta com base nos conhecimentos teéricog sobnsino da lingua adquiridos na
academia, o0s quais sao validados pela praticaaaerta tona procedimentos adotados que
sdo amparados por vertentes teoricas de ensinogims.

A figura de acéo externa avaliacéo traz as coremides do professor a respeito dos
outros participantes no processo de ensino-aprageliz. Nesta perspectiva, o alvo das
avaliacdes pode ser os alunos e a sua performanue &prendizes, assim como o0 contexto
social e sua influéncia na aprendizagem dos aldrasabém demonstra o posicionamento do
professor perante o objeto de ensino, esclarecaratoescolhas e a ciéncia de que existe uma
prescricdo a ser seguida ou que precisa ser adagga@dcordo com seus conhecimentos
tedricos ou préaticos. Assim, ao justificar o motide sua escolha, mostra aquisicdo de
conhecimento teorico, o qual € validado pela egpera na sala de aula. Além disso, nos
dados analisados, o professor reconhece a imp@talac formacdo continuada para a
qualificacédo do seu trabalho, contrapondo um aat@s depois e trazendo como resultado a
melhoria no desempenho dos alunos.

A figura de acdo avaliacdo ocorre geralmente egmentos do discurso interativo,
gue se caracteriza por ser implicado, ou sejafgzar referéncias explicitas ao momento de
producao, trazendo elementos referentes ao locaterlocutor, espaco e tempo; e conjunto,
por expor estados, no¢gdes ou eventos, que comstieygresentacoes situadas no mundo da
interacdo social em curso e relacionadas ou aedssaos participantes da interagéo.
Identificamos a presenca de elementos que remeiateracao verbal estabelecida entre o
entrevistado e o entrevistador e “ao carater cdéajumplicado do mundo discursivo criado”
(BRONCKART, 1999/2012, p. 168). Abaixo, exemplificas algumas caracteristicas de
materializacdo do discurso interativo com base eam&kart 1999/2012, que aparecem em
nossos dados com a figura de acao avaliacao.

1. Turnos de fala no dialogo estabelecem a interaca

2. Frases ndo declarativas interrogativas tambéticam a interagdo entre os
participantes.

3. Tempos verbais: presente, pretérito perfeitmdizativo ou futuro perifrastico com
“ir’ + infinitivo (expressédo de simultaneidade, ambridade e posterioridade) indicam a
relacdo entre 0 momento dos acontecimentos exgressonomento da tomada de turno da
interacéo.

4. Unidades que se referem a objetos menciona&los participantes ou ao espacgo
ou tempo da interacdo: ostensivos (isso, ai),cd8itespaciais (aqui, 1a), déiticos temporais

(agora, daqui a pouco).
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5. Nomes proprios, bem como verbos e pronomes d&apessoas do singular e do
plural que se referem aos protagonistas da inter@gilor exofdrico): eu, seu, teu, meus
VocCés.

6. O discurso interativo também se caracteriza pesenca de “a gente” referente a
12 pessoa do singular e do plural.

7. Presenca de auxiliares de modo ou outros axeslicom valor pragmatico.

Além das caracteristicas mencionadas acima, &tr@snos a presenca de marcas
préprias da oralidade, como “né”, “oh”, “entdo”,alti “sabe”, “assim oh”, “entendeu”.
Também é comum ocorrer a repeticdo de palavrassipia modalidade de fala.

Quanto a organizacao temporal, ocorre a altern@wectois tipos de controle para as
localizagbes temporais: um eixo ilimitado e um eikoitado e local. Neste ultimo,
encontram-se localizacfes externas de simultaneig@dterioridade e anterioridade que séo
expressas por advérbios ou locugbes adverbiaiscbern, os proprios tempos verbais.

Os tempos verbais recorrentes encontrados naafigier acdo avaliagdo sao
exemplificados no quadro abaixo:

Quadro 9 - Tempos Verbais da Figura de Ag¢ao Avaligp

Tempos verbais Eixo de referéncia Localizacdes Excertos
temporal
presente do llimitado ou neutra “Eles desistem”
indicativo/presente limitado e local “E dificil”
continuo simultaneidade | “Estou adquirindo todo
esse conhecimento”
pretérito perfeito/ “Me ajudou mais a
pretérito limitado e local anterioridade organizar”
imperfeito
futuro do presente
perifrastico limitado e local posterioridade “Eles vao precisar”
“Eu gostaria dessa
futuro do pretérito limitado posterioridade revisdo”
“A gente veria 0s
resultados”

Fonte: Elaborado pela autora.

O presente do indicativo e 0 presente continuamestédados no eixo de referéncia
temporal com dupla caracteristica, ou seja, ilidutaos processos com localizacdo neutra;
ou limitado e com referéncia local indicando simnéidade. O pretérito perfeito e o pretérito
imperfeito marcam o eixo de referéncia temporaitéido e local de posterioridade. Ja o futuro
do pretérito se enquadra no eixo de referénciadeshfimitado de posterioridade.
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Do ponto de vista da producao de sentido dos émdws; observamos que existem
ocorréncias de relacdes predicativas diretas eeitadi nos segmentos em que identificamos a
figura de acéo avaliacdo. As relacdes predicatliratas apresentam uma relagdo neutra entre
0 sujeito e o verbo. Nas relacfes predicativagetal, ha a presenca de metaverbos entre o
sujeito e o verbo, os quais possuem valor modadcisal ou psicoldgico e exercem diferentes
papéis no enunciado. Bronckart e Machado (20025@) revelam cinco diferentes fungdes
ao classificar tais verbos: verbos com valor deéontomo “dever”, “ser preciso” (“ja
deveriam estar acostumados”, etc., 0s quais indosatieterminantes externos do agir; verbos
com valor pragmatico como “querer”, “tentar”, “bast “procurar”, etc. (“eles ndo querem
conquistar”), os quais revelam as intencdes datetaerbos com valor psicolégico como

“pensar”, “acreditar”, “considerar”, etc. (“entdn penso muito nisso”) , 0S quais expressam
0S recursos cognitivos do actante; verbos com eglistémico como “ser verdade”, “poder”,
etc. (“gue eu posso colocar na carta”), os quaikefsFem a veracidade ou a certeza com
relacédo ao predicado; verbos com valor apreci@woo “gostar”, “apreciar”, etc. (“eu gosto
muito de aliar o computador as minhas aulas”),uzssgexplicitam a subjetividade do actante
a respeito do predicado.

Segundo NEVES (2011, p. 236), os advérbios sdocidnalmente heterogéneos e
podem ser modificadores, sendo assim, "afetam mfis@do do elemento sobre o qual
incidem"”, que pode ser um verbo, um adjetivo oucoativérbio, trazendo novas nuances de
sentido. Sobre os advérbios, CASTILHO (2010, p.) ®ptesenta um estudo aprofundado,
reconhecendo as varias possibilidades de abordagseu respeito. Destacamos aqui a
dimensdo semantica descrita pelo autor, na qualdeérbios desempenham o papel de
modalizadores, portanto, sdo elementos indicadiges/aliacdo sobre o contetdo e a forma
das proposicdes sobre as quais se referem.

Da segunda camada do folhado textual, destacamaseoanismos de conexao
(BRONCKART, 1999/2012, p.264), que tém o papel dewar a progressdo tematica,
relacionando, com diferentes funcdes, os diferentesis de organizacdo do texto. Essas
marcas de conexao séo os organizadores textualades linguisticas de diferentes estatutos
sintaticos, que séo divididos em grupos de acoaio @ critério funcional de conexao no
nivel do texto. Elencamos as funcbes exercidasepes: segmentacdo — assinalam o0s
diferentes tipos de discurso; demarcacgéo ou badimton- marcam os pontos de articulacao
entre as fases de uma ou outra forma de planificag@pacotamento — explicitam as

modalidades de integracdo das frases sintaticastratiga que constitui a fase de uma
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sequéncia ou outra forma de planificagdo; ligacfisstgposicdo, coordenacdo) ou
encaixamento (subordinacao) — articulam duas os oracoes.

Para efeitos de nossa analise, os organizadoresitexmuitas vezes, introduzem ou
indicam que os enunciados avaliativos do actamie,quais surgem as justificativas para o
modo de agir tanto da professora quanto do alypwgtie muitas vezes eles ndo estdo muito
interessados”,ihasé porgue tem dificuldade”ehtdoacho que € por isso”. Justamente 0 uso
destes organizadores articulam a elaboracédo deciaitis causopraticos, 0os quais podem
estar presentes no discurso interativo (BULEA&BRGMRT, 2008, p.78). Esses
raciocinios estabelecem uma relagédo causal descai@b necessario, uma vez que, mesmo
encadeados, ndo existe uma correlagdo de impliesxté®oA e B, pois ndo h& necessariamente
uma ligacéo logica entre as partes.

Do ponto de vista dos mecanismos de posicionanmamiaciativo, a ocorréncia do
déitico “eu” marca a agentividade na figura de agéerna avaliagdo, demonstrando forte
grau de atorialidade. Também a responsabilidadecttiva é evidenciada através das
modalizacdes, que trazem a tona comentarios eaatiab do actante sobre o contetdo
tematico, revelando o posicionamento do actanteesad questdes pertinentes ao seu agir.
Bronckart (1999/2012, p. 330) apresenta quatro demcde modalizacdo, conforme ja
descrevemos na secdo 3.5, as quais se apresentaggulate forma na figura de acao
avaliacdo, de acordo com os nossos dados:

Quadro 10 - Exemplos de Modaliza¢cbes da Figura decAo Avaliagcéo

MODALIZAGCOES CARACTERISTICAS EXEMPLOS
Condicao de verdade, fatos “eu realmente entendo”
- atestados (ou certos), possiveis,‘com certezd
Logicas PR : u '
provaveis, eventuais, provavelmenté
necessarios, etc (mundo “é possivetu entenderes”
objetivo)
“ah, eupossoter essa atitude com o
Valores, opinides e regras, alunos”
obrigacao social ou “é precisd
Debnticas conformidade com as normas | “pelo menos ele@m quesaber
(mundo social) escrever”
“deveria ser ensinado inglés na
escola”
“é dificil”
Apreciativas gulggmentos do actante: “porqu? ewostomuito aqui dessa
enéficos, estranhos, infelizes,| escola
etc. (mundo subjetivo) “E pertinente aquilo que ela fala”

“sairam coisas assim que pensei
Intencdes, razdes e capacidadestrabalhei as histérias em quadrinhg
de acao “eu adquiri muito conhecimento”

Fonte: Elaborado pela aut&ra

Pragmaticas

28 Elaborado a partir de Bronckart (1999/2012, p)330
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Além das modalizagBes mencionadas no quadro 1€elp@mos, nas entrevistas, que
0s adjetivos possuem uma fungao importante nadideiracéo avaliacdo e podem incrementar
a discusséao acerca da responsabilidade enundilatizetante, uma vez que eles aparecem na
sua fala e mostram as avaliagcOes feitas sobre draealho. Para tratar disso, buscamos
respaldo na pesquisa de Kerbrat-Orecchioni (1982 na qual a autora reconhece que 0s
adjetivos séo elementos reveladores de subjeti@jdacha vez que “permitem ao locutor
situar-se claramente em relacéo aos conteudoglesiitNessa perspectiva, as representacdes
do actante estariam sendo orientadas pelo mundetisobde Habermas (BRONCKART,
2003, 2006).

A autora define duas categorias de adjetivos: mstivos, que tratam de fatos
independentes de julgamentolfeiro/casado, masculino/feminind e os subjetivos, que
expressam uma reacao emotiva. Os subjetivos sésifidados em afetivos, que revelam
sentimento experimentado pelo enunciagonente, esquisito, patétjc@ avaliativos, que
exprimem uma apreciacdo. Estes ultimos, por suapogiem ser axiolégicos, que indicam
apreciacdo sobre determinada qualidade de um ser/co um julgamento de valdogm,
belo, corret) e ndo-axioldgicos, apenas caracterizam algo & gkr ponto de vista do
enunciadordrande, distante, quente, numerpso

Para nossa analise, reconhecemos a qualidade desvasl como indices de
subjetividade enunciativa e vamos considerar ostigadg subjetivos, sem nos determos nos
seus desdobramentos, considerando seu carateraelam os quais o actante demonstra seu
posicionamento ou sua interpretacéo sobre algonhesos dados, encontramos exemplos de
adjetivos subjetivos como: “a coisa € muito dificie muito facil”, “ninguém é perfeito”,
“ficou bem_legal”, “eles foram bem criativos”, emtoutros tantos.

Também consideramos que determinados substanti@os impregnados de
subjetividade (KERBRAT-ORECCHIONI, 1997, p. 96), gsais podem ser afetivos ou
avaliativos e emitem juizos avaliativos de aprémagu depreciacdo aplicados pelo actante.
Os substantivos revelam uma avaliacéo do enuncgaglodem variar de uma enunciagéo para
outra e, por isso, sdo denominados axiologicosimAss variabilidade das aplicacdes
axiolégicas existentes nas competéncias lexicaikege as competéncias ideologicas que as
refletem no enunciado. Os substantivos axiologtenslem a aparecer mais em contextos
avaliativos do que nos descritivos, portanto, garé de acéo avaliacdo certos substantivos

séo propensos a exercer tal funcdo, como “desafidificuldade”.

29 A autora também verifica a existéncia de indieesubjetividade enunciativa em outras classes lderpa,
como adjetivos, verbos e advérbios.
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Na sec¢ao seguinte, apresentamos excertos que éxeanptomo a presenca da figura
de acdo avaliagdo ocorre em diferentes segmemadites.

4.3.1 Analise da figura de acéo avaliacao

A figura de acdo avaliagcdo ocorre em 26% nas astesvrealizadas com as
professoras, constituidos de 29% de ocorrénciasmiesvistas realizadas antes da realizacéo
do PDG e 21% de ocorréncias nas entrevistas pm&eriPortanto, é a segunda figura de agéo
mais incidente em nossorpus.As analises que seguem trazem excertos de figeragéo
avaliacao e exemplificam sua presenca nos difesesgigmentos de tratamento tematico, que
sdo 1. objeto de ensino-aprendizagem, 2. metodoldgiensino, 3. desenvolvimento dos
alunos, 4. aprendizagem/dificuldades, 5. relaci@rdmcom os outros, 6. profissionalidade,
7. participacao no projeto/curso. Em todos os éaseha o predominio do discurso interativo,

gue € uma caracteristica do género entrevista.

Excerto 5 - Objeto de Ensino-Aprendizagem (C defois

561 E e:: pensando a 1ssim (.) em toda a tua: (.)

562 tua experiéncia aqui na escola qual 1€ ai-
563 a ‘o ponto® (.) & mais: &: >que tu destaca <
564  assim o ponto ma- >0 ponto< posi rtivo: o:

565 (.) com relacéo ao teu trabalho, (.)
566 0 que que tu:: (.) evidenci:a assim
567 °como a coisa mais importante®
568 (.) nesse [tra- nesse per]curso todo.

569 PC [no traba:lho]

570 ()

571 PC uhum (.) o que eu rsempre penso assim a::

572 () é:se eu tvou passar o conteu:do (.)

573 onde é que esse aluno vai usar esse conteud o]
574 E (hum [ta])

575 PC [sa] 1be (assim) 1bem nas palavras do:::
576  do curso da unisinos a pratica social=

577 E =uhum

578 PC pra que que ele vai utilizar isso aqui.

579 ()

580 PC né? entéo a: porque ndo adianta >de repent e<
581 eu passar alguma coisa que eles ndo vao

582 utilizar porque daqui a pouco eles va:o (.)

583 esque rcer

584 E u thum

585 PC né:, entdo eu penso mu- 1Mmuito nisso né:
586 &:: em relacdo a pratica social de:les

587 (.) esse texto, porque que vai servir (.)

588 na: navida do aluno 1que que ele vai
589 aprender com isso rgque gue ele vai levar
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590 () &: (.) depois de:: ter trabalhado esse S
591 esses conteudos.
592 E uhum.

No excerto 5, a professora avalia a validadend@aar certos conteidos que nao sédo
significativos para seus alunos, pois ndo estaalados ao seu efetivo uso na sociedade. Ao
fazer esta reflexdo, a professora retoma uso gadinas praticas sociais, que € um dos pilares
da elaborac&o dos projetos didaticos de géneradidas no curso de formacéo continuada
de que a professora participou.

Quanto a organizacgao temporal, 0 emprego domesem valor genérico estabelece
um eixo de localizacdo temporal ilimitado, mas ralbleamente também ocorre um eixo
limitado pelo uso do futuro do presente perifr@astiodicando uma relacdo de projecédo de
fatos futuro e até hipotéticos em alguns momentos.

A responsabilidade enunciativa da professoraréada fortemente pelo pronome de
12 pessoa do singular “eu”. Junto a isso, parastitoicdo de um contexto de alta atorialidade,
0 emprego dos verbos nos trechos “eu sem@nsoassim” e “entd@u pensomuito nisso”
revelam capacidade epistemoldgica ao demonstriax@&ef sobre o objeto de ensino e a
necessidade de aliar a pratica social a propostagigica para agregar sentido ao conteudo,
0 que afeta diretamente suas acdes na sala deoamlagdo de planejar e executar o projeto
pedagogico.

Ao considerar 0 outro e a necessidade de trazeelhigdo na conducdo do seu agir,
no caso o aluno, podemos inferir os motivos panagéo feita de considerar a relevancia dos
conteudos escolares para aquela realidade socjak 00s revela sua intengdo na pilotagem
de sua sala de aula, conforme o seguinte trecboceefporque ndo adianta de repeete
passaralguma coisa quelesnao vao utilizar porque daqui a pouagesvio esquecet E
interessante perceber que todo o processo dedeflede tomada de consciéncia demonstra
0S aspectos constitutivos da atorialidade da psofas capacidades, motivos e intengdes, ao
considerar o outro (o aluno) e a necessidade @emietado conteudo significar para ele. Tal
processo reflexivo pode orientar a sua acao e tarrmue seu projeto pedagdgico realmente
leve em consideracao as préticas sociais locais.

O papel da formacao continuada aparece quandtizethem nas palavras do curso
da Unisinos: a pratica social”, resgatando um doseitos fundamentais do Projeto Didatico
de Género, aprendido no curso em que ela particpfustamente a retomada de tal conceito

gue desencadeia toda a reflexdo sobre o objetosii@oe
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Excerto 6 - Objeto de Ensino Ensino/Aprendizagenarti2s I1)

22 PB daquela frase 1né (.) eu acho que isso
23 tem que aparecer pra es:: pra pra validar assim
24 0,eu rfalo portugués porque as vezes

25 eles pensam que séo ets que nao 1falam
26 portugués eles olham aquilo que a gente

27 passa é tao inacessivel pra eles é tao

28 diferente daquilo que eles té:m, né que

29 eles falam (.) que parece que eles ndo falam
30 portugué:s.

31 E Uhum

32 PB e eles odeiam acabam assim °6-° pode perguntar
33 assim 0, eles ndo gostam de portugués s- se

34 tu perguntar assim qual tua disciplina

35 preferida, poucos vao dizer portugués

36 E Uhum

37 PB amaioria vai dizer que é:: (.) educagéo

38 fisica (.) né porgque as vezes acaba

39 acontecendo que é- que na esco:la ele

40 vé: que o que ele fala é completamente

41 diferente do que é ensinado dai a lin-

42 a lingua dele nao é vali 1 dada

43 E Uhum

44 PB euacho quetem que ser ensinado padréo

45 mas acho g- que tem que ser be:m (.) conver ras:do
46 sobre que existe a varie rda:de sobre que o que
47 eles falam néo é erra:do né

48 E  Uhum

49 PB se ndo fica tudo como rerro (.) e dai

50 eles vao ver porque ah ndo eu nunca vou

51 conseguir dominar isso mesmo entdo nédo

52 quero aprender. (.) porque eu percebo
53 gue quando se a: coisa € muito dificil

54 pra eles aprenderem muitos se frustam

55 e ja ndo querem (mais

No excerto 6, a figura de acdo avaliacao trataei@mencia dos alunos pela disciplina
de Educacédo Fisica em detrimento da disciplinaidgua Portuguesa. Isto ocorre porque,
segundo a percepcdo da professora, a variedadeislicg falada pelos alunos nédo é
prestigiada e difere demais da norma culta, quesidada na escola. No decorrer do excerto,
surge a figura de acao performance (PEIXOTO, 20bh) eu falo portugués”, para

exemplificar como deveria ser a postura de quemandief a sua forma de falar, para que sua
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variedade seja respeitada. Também aparece a migsmaagm “qual tua disciplina preferida”,
para simular uma situagéo para averiguar a prefexé@os alunos.

O tempo verbal predominante € o presente do indicabm valor genérico, com eixo
de referéncia temporal ilimitado e localizacdo temap neutra. Da segunda camada do
folhado, destacamos o0 emprego dos organizadoremiteXporque” e “dai” na articulagdo do
conteudo tematico. O primeiro deles aparece immzakte para ligar a justificativa para se
tratar das questdes de identidade e variedadedingpem sala de aula, no sentido de leva-
los a perceber que também séo falantes de portugapsis a conjuncao “porque” articula o
motivo dos alunos ndo gostarem da disciplina dgudrPortuguesa, pois eles percebem que
a variedade ensinada na escola € muito diferergeaaCom a funcdo de empacotamento, o
articulador “dai” complementa a explicacdo desengalpela professora, ressaltando que “a
lingua dele nédo € validada”. Com a mesma func@onpncao “e” encadeia a percepcéao que
a professora tem sobre a rejeicdo dos alunos agareh disciplina de Portugués.

A atorialidade da professora se destaca por suickule epistemoldgica de reflexéo
no contexto em que 0 posicionamento enunciativxpgresso pelo déitico “eu” junto a
modalizacao “eu acho”, com a presenca de verbordada de responsabilidade enunciativa.
Também os sintagmas adjetivais em “eles olham @aquié a gente passdd® inacessivel
pra eles, édo diferente...” e “0 que ele fala éompletamente diferenté indicam o ponto de
vista da professora e sua responsabilizacédo paleagdo do contetdo tematico do excerto,
gue € alingua ensinada na escola. Esta se masit@distante da variedade falada por eles,
especialmente pela abordagem de ensino adotadaalnoente nas escolas. Ja para
caracterizar a variedade linguistica dos alungspfessora usa o adjetivo em “a lingua dele
ndo évalidada’.

A responsabilidade enunciativa € compartilhada @artros professores também
guando a professora emprega o0 “a gente” para tdtadistanciamento da linguagem
empregada na sala de aula, por ela e por seus slenlagas professores, da linguagem
utilizada pelos alunos. Esse compartilhamento onasa diluicdo da responsabilizacdo da
professora, portanto, podemos dizer que ha o ardcamento da sua atorialidade.

Como coparticipantes no excerto, os alunos, cugntagdade € marcada pelos
déiticos “eles”, “poucos”, “a maioria” e “ele”, esa@m um papel muito importante para a
defesa ao respeito as variedades linguisticas a@subxpressa pela professora. Quando aos
alunos é atribuido o repudio da disciplina de LanBortuguesa, que s6 valoriza a norma culta,
através das modalizacfes apreciativas “eles odevartféles ndo gostam”, apreendemos que

tal situagdo mostra que a professora tem conseiélacnecessidade de valorizagdo do modo
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de falar dos seus alunos e da pratica de um emgilugivo, que prega o respeito as variedades
e a adequacdo linguistica de acordo com o contiexttteracdo. Por conseguinte, essa postura
dos alunos, testemunhada pela professora na saaénqa de sala de aula expressa em sua
fala, contribui para validar os pressupostos tedraefendidos pela Educacéo Linguistica, os
quais a professora adquiriu provavelmente no cdesgraduagéo. Por consequéncia, o fato
de trazer a tona essa reflexdo demonstra a capadi@aprofessora que, enquanto aprendiz,
adquiriu o conhecimento e, ao falar sobre suagaratixpressa a tomada de consciéncia sobre

a relacéo entre a teoria e a praxis.

Excerto 7 — Metodologia e aprendizagem/dificuldg@®antes I)

606 E e tutaconseguindo desenvolver a tua proposta

607 independente (.) do comportamento deles?

608 ()

609 PC uhum(.)é consigo (.) ndo (.) da maneira
610 assim (.) que as vez agente :()

611 pre[tende ]=

612 E [uhum]

613 PC =tem coisas que na:o (.) que eu

614 tenho que refazer porque n&o deu

615 cer[to]=

616 E [uhum]

617 PC =tem coisas que € de uma outra maneira.

618 ()

619 E sim (.) né faz parte né (.) °isso é::°

620 ()

621 PC Uhum

622 ()

623 E a::h ndotem como fugir né? (.) tu tem que ir (.)
624 se adequando.

625 @)

626 PC Aham

627 @)

628 E e oimportante é que:: (.) tu tem essa

629 vontade né de:: (.) de buscar uma: saida, uma:
630 )

631 PC é porque: &:h dai es- porque seu eu
632 continuar  naquele ritmo daqui a pouco: eu nem
633 VOu conseguir mais trabalha: aquele contel:do
634 porque eles ndo tdo mais (.) a::h

635 interessado acham que aquilo ali n&o vale a

636 pe:na, (.) e:

637 tu ndo consegue atingir né=

638 PC =é: e:: até eu acho
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639 gue é mais assim por eles encontrar
640 dificuldade de [entender]=

641 E [é:]

642 PC =0 que ta sendo- (.)

643 passado.

644 ()

645 E uhum (.) dai acabam (.) desistindo né
646 PC desistindo. [é::)]=

647 E [desestimulados]

648 PC =porque eles desistem

649 muito facil.

650 E aham (.) é: (.) € uma caracteristica dessa
651 geracgdo né: (.) das ultimas geracgoes.
652 PC ¢é a: [se vé uma coisa dificil]=

653 E [n&o persistir]

654 PC =n&o vai (.)

655 nem (.) nem fazer

656 ()

657 E Sim

658 PC Uhum

659 ()

660 E € daitem que incenti rva:: tem que:=
661 PC =aham (.)

662 e haja paciéncia

A professora avalia a realizagdo do seu traballhecenhece que nem tudo ocorre
conforme suas expectativas, pois reconhece quecispmreconfigurar seu agir em virtude da
falta de interesse pelo conteudo proposto ou pétalldade dos alunos de acompanha-lo.
Também critica os alunos que desistem muito facitmguando se deparam com algo que
Ihes parece mais dificil.

Quanto a organizagcdo temporal, existe um eixo efieréncia temporal limitado
inicialmente marcado pela resposta a perguntadgitéeu consigo”, mas depois 0 eixo passa
a ser ilimitado com uso do presente, pretéritayréuperifrastico e condicional com valor
genérico. Da segunda camada do folhado, destacamescolha dos organizadores
discursivos, importantes para manter a continuidiadeconsideracdes da professora sobre o
conteudo temético. Portanto, a conjuncao “porguehpregada em varios trechos do excerto
com a funcdo de encaixamento das oracdes suboadinad de ligacdo das oracdes
coordenadas, trazendo as justificativas para @ltralque ndo saiu conforme o esperado e
teve que ser refeito, ou awtivos para modifica-lo. A mesma conjuncéo tamibénoduz a

oracao condicional “porque se eu continuar naqited®”, que trata da hipotese da professora
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de insistir em continuar agindo de forma nao sigaiiva, o que resultaria na impossibilidade
de prosseguir seu trabalho “eu nem vou consegus trebalhar aquele contetdo”, o que
reforca a tomada de consciéncia da professora.

A atorialidade é expressa prioritariamente peloaté‘eu”, que aparece em cinco das
seis ocorréncias de referéncia ao actante. Noten&primeira ocorréncia, “consigo”, surge
em funcdo do modo como a pergunta foi elaboradaa‘ttonseguindo”. A outra forma de
expressar 0 actante é “a gente”, que ocupa o mieelio docontinuumde atorialidade.
Também o estatuto da instancia responsavel pelé die esta indicado pelas modalizacdes
debntica “eu tenho que refazer” e légica (epistéirie até eu acho”. Além disso, o sintagma
nominal “naquele ritmo”, o adjetivo “interessadas’substantivo “ dificuldade” e o sintagma
adverbial “muito facil” demonstram o posicionamedétoprofessora, com forte subjetividade

e carater avaliativo ao se referir ao seu modaydeeaao modo dos alunos agirem.

Excerto 8 — Metodologia (D depois 1)

357 E e: rquanto a praticida:de de: (.) do p-d-g:-

358 @)

359 acha que: () é rvalido

360 @)

361 PB a prati- assim 6: eu acho * que ()
362 aplicar o p-d-g- néo é difi:cil

363 )

364 PB °o dificil € criar

365 E mhm,

366 @)

367 PB entdo no momento que tiver a ideia do

368 gru:po que é ter um <ba:nco de de p-d-gs:->
369 E mhm,

370 @)

371 PB iaser maravi 1lhoso (.) porque aplicar
372 € gostoso o dificil é fazer (.) [e pens]ar

373 E [cla:ro]

374 PB aimesmo que tu ndo vai aplicar

375 tal e qual ta Ia no ba:nco, tu tem a

376 ideia porque ter uma ideia 1é dificil

377 E |[claro]

378 PB [as vezes] tu vé varias ideias
379 (tu vé) +BA mas isso fe:cha com
380 a minha escola

30 Nesse contexto, a ocorréncia “eu acho” sofre inftido verbo que consta na pergunta por estdizada
imediatamente a ela.
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381 E mhm,

382 PB ne:

383 @)

384 diferente que por exemplo (.) >as vezes< no

385 livro didatico rte:m algu:ns <p-d-gs->,

386 assim °né°=

387 E =mhm,

388 PB mas rnunca é: (.) >didatico de género<

389 mas tem assim propostas .hh que até

390 sdo le tgais mas que nao 1540

391 [aplicaveis pra tua]=

392 E [si:msim.]

393 PB =turma porque:: (.)

394 é 10O:utrarealidade nao tem nada a ver

395 assimndo[ t1tem como aplicar]

396 E [(sim ndo 1tem como aplicar] né:
397 PB >daiso: que- tufaz asvezes< a adaptacdo é
398 tao dificil >que tu tem< um 1NOVo projeto
399 E mhm,

400 PB néeja > eu acho ques-<(.)se a gente
401 criar  u:m banco, dentro da- do municipio

402 (.) a gente tem realidades mais

403 aproxima:das.

404 E mhm

405 PB e euacho queiaser rmu:ito pratico

406 )

407 E né:

408 )

409 PB agoraquando tucriar :, um projeto

410 °é dificil° (.) mas eu acho que depois
411 gue tu criou, (que se) tem pessoas pra

412 ti compatrtilhar, (.) °nédo é tao dificil

413 aplicar®

414 E clairo

415 @)

416 PB o0 mais dificil eu acho que realme:nte é::
417 Criar

O excerto 8 traz a avaliacao da professora camgaelao PDG — Projeto Didatico de
Género. Ela comenta a dificuldade de planeja-Is meonhece que nao é dificil aplica-lo em
sala de aula. Também elogia a possibilidade derhawebanco de projetos, que poderia
disponibilizar PDGs que pudessem ser adaptadosidepdo da realidade de cada turma e
escola. Além disso, a entrevistada critica a p@pt@abilidade de certos projetos propostos

em livros didaticos, por ndo apresentarem compiatioie com o contexto dos seus alunos.
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O segmento tem o presente do indicativo com vapnégco predominantemente, com
eixo de referéncia temporal ilimitado; mas també&malyuns casos de futuro do presente
perifrastico e futuro do pretérito, com eixo deeréficia temporal limitado, estabelecendo
uma relacéo de posterioridade.A articulacdo do etmd tematico se da pelo uso dos
organizadores textuais que fazem a conexao dasidae explicam e justificam a avaliagao
feita pela professora sobre o PDG. O organizacbuaé“entdo” traz a ideia de organizagao
dos projetos didaticos de género em um banco desdguak estaria disponivel para que os
professores acessassem. Enquanto a conjuncédo &joegerce a funcdo de explicar a
validade da proposta do PDG e ratifica a necessidader um banco de dados com varios
projetos a disposi¢édo dos professores, quandgodizjtie aplicar € gostoso, o dificil é fazer
e pensar”. Em seguida, a conjuncao “mesmo quein@ proposicao de haver um banco de
PDGs e com o “porque” novamente justifica esta ipdgade: “porque ter uma ideia €
dificil”. A figura de acdo performance, que retrattala da professora quando se depara com
uma proposta pedagdgica que pode ser aproveitadigtta na sua escola, também contribui
para a justificar a criacdo do banco de dados:, ivas isso fecha com a minha escola”.

A professora levanta a possibilidade do livro datAtomo suporte para fornecer
projetos que possam ser usados na sala de audatarato, faz uma sucessao de ressalvas
marcadas pela conjuncdo “masfédsnunca é didatico de génernastem assim propostas
gue até sao legaisyasque ndo sao aplicaveis”. Em seguida, o “porgupfiea o motivo de
nao aplicabilidade do que o livro didatico propfiazendo o fato de suas propostas nao
servirem para a realidade dos alunos. Também &&sdw “dai s6 que” acrescenta o fato de
ter que adaptar a proposta que o livro traz tamdiEretaria em mais trabalho, portanto, isso
€ outra razao para ratificar a necessidade do bdmguojetos. Assim, segue até o final do

A1 v

segmento com as demais ocorréncias de organizagatasis (‘e ja”, “e”, “agora”, “mas”)
gue articulam argumentos empregados para defenidigizada professora e indicam seus
motivos e suas intengodes.

O alto nivel de atorialidade é percebido pelo emprdo déitico “eu” seguido pelo
verbo de responsabilidade enunciativa “acho”, amaimomentos ao longo do segmento, o
gue evidencia a capacidade epistemologica de irefleposicionar-se a respeito de um
determinado contéudo. Outro elemento que evidempiapel de ator é o uso dos sintagmas
adjetivais que explicitam o seu ponto de vistasgessibjetividade: “ndo é dificil”, “gostoso” e
“ndo € tao dificil”, referentes a realizacdo do RD®@ dificil’ e “o mais dificil”
(substantivados), sobre o planejamento do PDG; dwiaoso” e “muito pratico”, com

relacdo ao banco de PDGs; “diferente”, “até sdai$dg“ndo sao aplicaveis” e “tao dificil”,
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a respeito das propostas dos livros didaticos edaptacdo; “mais aproximadas”, referente
as caracteristicas da realidade escolar.

O “a gente” é referente a professora e aos paatites do projeto, incluindo a
entrevistadora, que aparece juntamente com um ¥grbdndica processo dinamico “criar”,
0 que confere médio grau de atorialidade a enua@adeste momento do segmento. Aqui 0
fato da professora se incluir no grupo que temjetv de planejar o PDG é muito coerente
com o que ela fala no inicio do excerto com relag&oa dificuldade de criar, assim como
tem coeréncia com o respaldo e a cooperacado nedosspara o desenvolvimento do seu
planejamento que o projeto lhe proporciona, sobgeia ela fala ao longo da entrevista.
Portanto, o trabalho cooperativo que é desenvolpelo grupo empodera a professora e
torna-a capaz de também participar da elaboracaprdgetos.

O déitico pronominal “tu”, com carater genéricgdagece durante varias vezes no
excerto quando a professora se refere ao agir ttgodm qual ela se distancia, que é o de
“criar”, “ter ideias”, “pensar” porque justamentecansiste sua dificuldade.

Excerto 9 — Desenvolvimento dos Alunos (C antes I)

345 E e:ntdo tu td conseguindo:: (.) atingir aquilo que

346 tu:: (.) que tu esperavas com ele? (.) com
347 eles?

348 @)

349 PC nao cem por [cento né]

350 E [@ha (.) &ha]

351 )

352 PC né: porque a::h (.) eles ndo tem assi::m (.)
353 hu::m (.) o espirito de escritor [né]

354 E [@ham]

355 )

356 PC pra formar assim (.) textos literarios

357 E Sim

358 @)

359 PC mas pelo menos escrevem melhor né
360 E Uhum

361 PC eupercebo assim até com essas olimpiadas
362 gue da primeira producéo [aquela]=

363 E [uhum]

364 PC =la: do

365 inicio (.) e a do final como é::: (.)

366 diferente até no:: (.) visual
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No excerto 9, para responder a pergunta sobreexmestativas a respeito do seu
trabalho, a professora avalia a performance dasoaleom relagdo a producdo escrita de
textos e remete a falta de aptiddo dos alunos gsoeever textos literarios. No entanto,
reconhece que houve progresso ao comparar os iaidiass e os textos finais, elaborados
pelos alunos, na Olimpiada de Lingua Portuguesa.

O eixo de referéncia temporal € ilimitado com o de presente do indicativo com
valor genérico na maior parte do excerto. O orgator textual “porque” explica a razao para
sua expectativa nao ter sido alcancada, que ® aés ndo escreverem como escritores. Ja
a expressao “mas pelo menos” traz a ideia queaqudero fato anterior, uma vez que, apesar
de os alunos néo terem “o espirito de escritorgsigrevem melhor do que antes, segundo a
avaliacao da professora que compara a primeirdeeals texto produzida pelos alunos com
a ultima.

A responsabilidade enunciativa esta expressadédlico “eu” + verbo de tomada de
responsabilidade enunciativa (“percebo” capacidgutemoldgica), o que ocupa o segundo
nivel da figura 1, demonstrando alto grau ator@l@ldo actante nesse contexto. Transparece
a capacidade da professora em avaliar o procesaprdadizagem ao dizer “ndo cem por
cento” para responder a pergunta “tu estas consgguitingir aquilo que tu esperavas com
eles?”. Assim, ao perceber a diferenca da esapgaatinos, usa o advérbio “melhor” para
gualificar o modo que os alunos escrevem, o0 quatadigura como um indice de
subjetividade por expressar a avaliacdo da prafesBa mesma forma, quando compara a
producéo inicial e final dos alunos, demonstraatemmpanhado o processo de evolucéo da

escrita, o que é enfatizado quando ela diz “diteraté no visual.

Excerto 10 — Aprendizagem/Dificuldades (D antgs |

52 (.) porque eu percebo

53 que quando se a: coisa é muito dificil

54 pra eles aprenderem muitos se frustram

55 e jA ndo querem (mais

56 E Uhum

57 PB e isso dentro do que possivel deles- primeira

58 coisa eu vi eu ndo sei eu Ndo quero mais.

59 (.) ainda mais nesse contexto aqui 1né
60 E Xx

61 PB e é muito facil eles desistirem né (.)

62 porque assim  eu penso que-, parece que a::
63 na:o eles ndo querem aprender mas

64 por exemplo assim 6-, pra eles sai de casa ja
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65 foi dificil. (.) ele vem as criangas vém

66 assim superando obstaculos desde que elas

67 sele rvantam 1né (.) xx se levantam nao tém
68 >roupa pra vim< pra escola xx

69 bermuda |né (.) entdo eles vém superando

70 uma série de obstaculos e se eles veem

71 gue é tudo muito dificil se t4 tudo

72 muito inalcancgével dai fica tudo muito dificil eles
73 nao- desisistem

74 porgque as vezes é a gota d'agua que

75 faltava pra °eles®. pra desistimular

76 completamente.

O excerto 10 é uma sequéncia do segmento analigadrcerto 6, que trata do fato
de os alunos nao gostarem da disciplina de Linguaudgiesa em funcdo da abordagem de
ensino que desconsidera a variedade linguistical@o@ supervaloriza a norma culta, criando
distanciamento entre os alunos e o objeto a sada$b. Porém, no segmento acima, o
conteudo tematico se volta para o fato de os aldesstirem diante das dificuldades. Na
avaliacao da professora, as precarias condicoégisececonémicas afetam a vida escolar
dos alunos e também contribuem para desmotiva-los.

O tempo verbal que prepondera € o presente daatntacom carater generalizante e
eixo de referéncia temporal neutro. As conjuncEsdue” e “mas”, ao longo do excerto,
tém a funcao de encadear o ponto de vista da porBea respeito da aprendizagem dos alunos
e de suas dificuldadespdrgue eu percebo”, forque assim eu penso”porque as vezes é
a gota d’agua”. Também a conjuncgéo “e” tem a furdgierganizador textual para articular
em quatro momentos diferentes, os quais explicawntexto escolar que motiva a falta de
estimulo para estudar, o que leva a desisténaiag emn ‘e € muito facil eles desistirem”.

A figura de acdo performance (PEIXOTO, 2011) é egada para demarcar a
reproducao da fala de um aluno que exemplifica® @pialunos pensam sobre sua reacao
diante das dificuldades de aprendizagem. Em seggigado a professora diz “ah néo, eles
nao querem aprender”, reproduz pelo discurso dadtda que pode ser de qualquer outro
professor, por exemplo, ou de outra pessoa quentashe o desanimo e a falta de persisténcia
do aluno daquele contexto escolar. Esta figuracpagstabelecer um marco divisor entre o
ponto de vista da professora e o de outros.

A atorialidade da professora € marcada pela prasgmgéitico “eu” associado aos
verbos de responsabilidade enunciativa “eu percéba’penso” e “eu fico pensando”. Neste
contexto, a professora expressa sua capacidadsfleledo a respeito das necessidades dos
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seus alunos, demonstrando sua percepcéo de cosreaiem frente ao desafio de enfrentar
as exigéncias préprias do ensino formal e as pescéondi¢des sociais do cotidiano fora da
escola. Outro traco que marca a presenca da isudgele da professora, ou seja, que mostra
0 Seu posicionamento sobre a situacéo expostae deusintagmas adjetivos, substantivos e
modalizagdes que indicam isso: “muito dificil”, eeénte ao contetdo; “muito facil” e
“completamente”, relacionado a falta de persis&doi aluno para aprender; “ja foi dificil” e
“obstaculo”, com relacdo as condicfes sociais.

A constituicdo da sua atorialidade passa por rezmerha existéncia desse outro ou
outros, através da reflexdo que aparece na figdeara. Assim, no caso do segmento em
analise, 0s outros séo os alunos, representadosi@gico pronominal “eles”, mas também
ha outros que ndo sdo necessariamente humand@erepticados no contexto do discurso
da enunciadora, como as dificuldades dos aluncs agauras da realidade social que se
atravessam na sala de aula e influenciam o agialdoss e dos professores. A capacidade de
pilotagem aqui perpassa pela tomada de consci@essas questdes para que o proximo passo
seja a reconfiguracdo do agir da professora, iésite desse contexto, as proposicoes
pedagogicas precisam considerar o diagnostico f@i@ que nao se figue apenas na
constatacdo do problema, mas que se possa buseadeso possiveis, associadas ao um
planejamento didatico que faca mais sentido naalaade aula, para aqueles alunos.

A professora fala a respeito das dificuldades deralizagem dos seus alunos e
demonstra sensibilidade ao perceber o sentimentoudacao vivido por eles diante da
impossibilidade de aprender, ao dizerem “eu vin&uw sei, eu ndo quero mais”. Também se
solidariza com seus alunos que vivem em condi¢cbemis precarias e reconhece a sua

incapacidade de como lidar com questfes que vaoddésua alcada.

Excerto 11 — Relagdo com os outros (C depois I)

99 E 4&:h(.) e como é que tu t4 te sentindo

100 na escola assim (.) ta te adapta::ndo?

101 @)

102 PC t6 me adaptando me sentindo mais a
103 vonta:de (.) ma::s &:::h (.) mais

104 adaptada [né:]

105 E [uhum]

106 )

107 PC porque eugosto muito aqui dessa escola
108 )

109 E °élegal né?°
110 @)
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111 PC Uhum

112 E [e:]

113 PC [eugosto] muito dos alunos também

114 )

115 E dos alunos

116 )

117 PC aham (.) t6 muito:: (.) apegada também aos
118 alunos né

119 @)

120 E °ai que bom°=

121 PC =porque uma coisa que eu ndo
122 consigo éa:h(.)ah() dar aula (.)
123 sem ter aquela ligacao [né]

O excerto 11 traz a avaliacdo que a professorddazia experiéncia na escola, apos
guase um ano de ingresso neste estabelecimentangigo,e bem como fala do seu
relacionamento com os alunos. Ela diz que estaadaistada a escola e que aprecia trabalhar
neste local porque gosta dos alunos e desenvotaetinculo positivo com eles.

O eixo de referéncia temporal comeca limitado peésente marcado pelo carater de
simultaneidade com relacéo a interacdo e torndiragaido pelo presente genérico, com
localizagéo neutra, quando a professora genemliatso de ter dificuldade para lidar com os
alunos se ndo héa vinculo entre ambos. Do pontdstie dos mecanismos de textualizagéo,
destacamos a presenca do organizador textual “@grqam a funcéo de ligar as oracdes
coordenadas, o qual apresenta o fato da profegemtar da escola para explicar a sua
adaptacao nela. Depois ocorre 0 empacotamento anpoego do “porque” para integrar a
oracao que associa a sua pratica em sala de abtaracelacionamento com os alunos, o que
reforca 0 motivo para o seu bem-estar na escola.

A responsabilidade enunciativa da professora €adarfortemente pelo déitico “eu”

e pela referéncia a 12 pessoa do singular ideadéigela flexdo verbal, em todo o trecho.
Junto a isso, podemos identificar pistas discussiva6 me adaptando”, “mais a vontade”,
“mais adptada”; que indicam a possibilidade de haxwe série de acdes para que a adaptacao
aconteca, o que suponhamos exigir capacidade®mpigigicas e praxiologicas que regem
seu agir, uma vez que a entrevistada estd em @spagbatério, e seu trabalho é
constantemente avaliado pela equipe diretiva eapsessores da secretaria de educacdo do
municipio. Apés ela apresenta 0 motivo que impuksisua adaptacdo que é o fato de gostar
da escola e dos alunos, expresso pela modalizacdoativa “gosto’— eu gostomuito aqui

dessa escola” eeti gostomuito dos alunos também”, bem como pelo sintagdjetigal
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“muito apegada”. Em seguida, a modalizacdo pragamaporque uma coisa que nao
consigo é dar aulasem aquela ligagédo” revela a incapacidade derlacisem estabelecer
vinculos afetivos com os alunos, mas que podeeseepida como uma das capacidades que
permite que a professora se adapte e permane¢gaola.eAo mesmo tempo, isso indica o
motivo para o esforco que a professora faz parptadae ao contexto e, como ela diz no
inicio do excerto, sentir-se “mais a vontade”, weaque ela ja esta “muito apegada também
aos alunos”. Portanto, identificamos alto grau tdeaidade de acordo com a figura 1, pois
ha um contexto marcado pela responsabilizacaotdatamo seu agir, do qual depreendemos
suas capacidades de se adaptar, motivos paraaptagib, o que podem nos fazer inferir que

sua intencdo seja de manter o vinculo estabelecido.

Excerto 12 — Profissionalidade (C depois 1)

486 E &: e pensandoa 1ssi:m (.) fazendo uma

487 retrospecti:va do teu trabalho, desde que

488 tu: (.) entraste no- na rede: (.) antes L
489 de t- >fazer o curso na unisinos,< o que

490 que tu pode: destacar assim (.) como que se-

491 comparar assim a: a ¢ ((nome da professora

492 omitido)) la do i 1nicio e a ¢ ((nome da

493 professora omitido)) ago:ra

494 )

495 PC tsk euvou dizer assim &:: (.) tsk eu era uma

496 pesso:a- uma professora (.) 1né: (.)

497 e hoje eu sou <completa>mente diferente

498 >vamo dizer assim< é 0 o0 1posto (.) né: &::
499 eusinto que:  euadquiri 1muito conhecimento,
500 a:: mudei_mu:ito a minha pratica, a minha

501 visdo também .h até eu tinha muito pouco
502 experié[:ncia] né

503 E [uhum]

504 )

505 PC que: esse foi 0 meu qua:rto ano como

506 Professora mas esse ano assim rnossa a:: ()
507 na minha viséo eu dei um salto eno:rme
508 [como]=

509 E [uhum]

510 PC =como professora né

511 E (t& oquei)

512 PC >tb6< adquirindo 1todo esse conhecimento né,
513 qgue eu quero adquirir ainda  1mais né:
514 )

515 E xxx xX [xxx a gente]=
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516 PC [ nao quero parar por ai: @@] ((rindo))
517 E =sente i:sso né ((rindo))

518 PC uhum (.) ai 116 td6 muito feliz assim com

519 isso

520 E ‘aiique bom®

521 PC pra tmim é uma: realizacao

522 E °é°é 1bom a gente tem que se sentir rbem
523 né [no trabalho]

A pergunta feita pela entrevistadora suscita geletieevistada faca um balanco da sua
trajetéria como professora da rede de ensino ematpue A partir da reflexdo sobre sua
experiéncia antes e apos o curso de formacéo canln a professora reconhece a mudanca
pessoal e fala sobre seu desenvolvimento profigkiaque envolve a apropriagcédo do
conhecimento tedrico do objeto a ser ensinadouakfigacdo da sua pratica em sala de aula.
Também projeta continuar aprimorando seu conhe¢oreedemonstra estar muito satisfeita
pelo que ja aprendeu, o que faz com que ela se"&atiz” no trabalho.

O eixo de referéncia temporal € limitado e locamdocalizacao retroativa indicada
pelos pretéritos e com localizacdo simultanea pstbde presente. Do ponto de vista dos
mecanismos de posicionamento enunciativo, a pafessreferenciada pelo pronome “eu”
em todo o segmento, e ha um contexto muito propgleiexpressdo de sua atorialidade,
portanto, a professora claramente assume o papgbdeo agir linguageiro. Podemos aferir
isso porque além do uso de 12 pessoa do singutas@aeferir a si mesma, existe um contexto
com teor discursivo reflexivo da representacao ajyeofessora faz do seu percurso como
docente, no qual podemos identificar verbos quécamd capacidades epistemologicas e
capacidades praxiolégicas — “sinto” (= percebo}jqtari’, “dei um salto enorme como
professora”, “quero adquirir’, “ndo quero pararlé das capacidades, a professora revela
a intencdo de continuar se desenvolvendo atrav@snddalizacdes pragméticas guéro
adquirir ainda mais” ef{do quero parar por ai”. O motivo para isso € dar-se conta do seu
desenvolvimento “td6 adquirindo todo esse conhecimensso faz com que ela se sinta feliz
e realizada.

E interessante salientar o papel dos advérbiostiaa e substantivos que impregna
de subjetividade a figura de acdo avaliacao:

1. “completamente diferente”, “oposto”, “muito conh@ento”, “muito pouca
experiéncia” e “salto enorme” — sdo empregados g@n@onstrar como a professora

se vé como profissional em virtude da mudanca qferraacdo e sua pratica na
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execucao dos PDGs lhe proporcionaram. Tais elemeotatribuem para delimitar e
caracterizar um antes e um depois na carreiraalagsora,

. “muito feliz” e “realizacdo” — remetem ao sentimergue a professora tem com
relacdo ao seu trabalho e que pode impulsionéelantinuar buscando atualizacéo

profissional.

Excerto 13 — Projeto/Curso e Profissionalidade

82 E mhm e como é que t4 sendo a tua participacdo no
83 projeto?

84 @)

85 PB como assim

86 E atua participagdo nos encontros, 14 na- na

87 (disciplina)

88 PB t1a euacho que tasendo bem-bem produtiva

89 assim eu t6- entrei esse ano (.) nesse projeto
90 ndo foi s6 assim por a:i vou participar do projeto
91 mas pra tentar mudar realmente
92 E Mhm
93 PB pra tentar aplicar assim eu td tentando assim
94 >as vezes< eu- eu lembro uma coisa >0ps mas a
95 gente falou 14 que néo é legal eu vou comecar
96 a nao fazer porgue nem sempre tu te dar conta
97 de que as coisas que tufaz néo séo legais<
98 E mhm
99 PB muitas vezes se tu te desse conta > que ndo era
100 legal tundofa tria né<
101 )
102 P sim
103 PB e com o projeto tu consegue te dar conta ai eu
104 faco i:sso eu posso mudar eu tenho que mudar nem
105 sempre a mudanca vem na ho:ra né
106 P Mhm
107 PB asvezes> pragente< mudar € muito dificil (.)
108 por mais que seja uma coisa que tu sabe que ta
109 fazendo errado as vezes
110 E é: é verdade
111 PB édificil ti rrarda  gente sabe € aquilo que a gente
112 falou assim (.) a gente é filhote de u:m sistema
113 de ensi:no (.) e a gente quer implantar um routro
114 @)
115 E mhm
116 PB so6que tunéo reproduzir aquilo que tu vive:u

117 € muito dificil (.) que a tendéncia da gente é
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118 reproduzir  aquilo que a gente viveu

119 E sim

120 @)

121 PB né (.) entd:o mudar certas praticas (.) é

122 complicado mas  eu acho que o projeto ta sendo

123 be:m legal porque gradualmente euacho que eu
124 mudando assim algumas coisas né

125 E Mhm

126 PB aie eutento assim falar - euacho que eufalo
127 bastante 14 no:- na unisinos a gente conversa
128 bastante

129 E tu participa bastante

130 PB participo bastante procuro interagir bastante né
131 ) n::&o falto porque eu acho gue é super

132 importante as reuniées que a gente tem |4.

O excerto 13 trata da participacdo da professolsista nas reunidées semanais do
projeto de pesquisa “Por uma formacao continuattoperativa para o desenvolvimento da
leitura e da producdo textual escrita no ensinaldorental”. A professora ressalta a
possibilidade de buscar conhecimento para apedeig@lanejamento e a pratica de suas
aulas, através sua participacdo no projeto, o rgeabe uma avaliacdo positiva. Também é
interessante a reflexdo feita sobre a necessidan®idar muitas vezes, o que gera, a0 mesmo
tempo, desconforto porque seu agir esta condicmmaaseguir determinados preceitos que
nem sempre sao os mais adequados.

Os tempos verbais predominantes séo o presertglidativo e o presente continuo,
com eixo de referéncia temporal oscilante entratduio e ilimitado, com localizacdes de
simultaneidade e neutra, respectivamente. Os agdmies textuais exercem o papel
importante de encadear o pensamento da professera gxpresso ao longo das retomadas
de turno. As conjuncdes “mas” e “porque” articulasnjustificativas para a sua participacao
no projeto, como emmas pra tentar mudar realmente” opdrque nem sempre tu te da
conta” ou ‘borque gradualmente eu acho que eu mudando assim algroisas”. Também
a conjuncao “e” faz a ligacdo entre as oracdesdev@adas para continuar expondo o seu
modo de pensar a respeito dos beneficios de jpartide um grupo de pesquisa, que tem
como base a cooperacdo entre os membros. A copjwtgiessiva “por mais que” e o
advérbio “entdo”, em momentos diferentes, unemragdes que reforcam a dificuldade
existente no processo de mudanca para as pessesisionguando elas sabem que estao

erradas muitas vezes.



110

A atorialidade da professora aparece em conteyiesalternam a presenca de trés
tipos de déiticos pronominais. O contexto que esgaenais alta atorialidade é marcado pela
presenca do déitico pronominal “eu” junto ao veud® tomada de responsabilizacéo
enunciativa “acho” que expressam o seu posicionsmsaire o contetdo tematico, ao iniciar
0 segmento e depois em mais dois momentos nodinekcerto. Também o mesmo déitico
pronominal referente a protagonista é empregadsuoessao de processos referentes a sua
participacdo no projeto: “eu entrei”, “eu vou pegar’, “eu estou tentando”, “eu lembro”,
“eu falo”, por exemplo. Também sua implicacéo édr#e marcada nas predicacoes indiretas
em que ha modalizagbes com o sujeito expressdpekssoa do singular, mostrando de que
maneira ela se envolve em seu agir através daslizangises pragmaticas: relacionada ao
poder-fazer — “mas préentar mudar realmente”, “pratentar aplicar”, “eu tento assim
falar” e “procuro interagir bastante”; “eyposso mudat; referentes ao dever-fazer — “eu
tenho que mudafr. Estas ocorréncias remetem as capacidades desposé para aperfeicoar
seus conhecimentos e participar como pesquisadonarajeto, bem como revelam seus
motivos e intencbes quando se propde a mudar areelo de conceber determinados
conceitos e reconfigurar o seu agir.

Os sintagmas adjetivais funcionam como modalizagpeeciativas, pois revelam o
ponto de vista da professora: “bem produtiva”, sabisua participagdo no projeto; “nédo €
legal, “ndo sao legais” e “eu ndo era legal”, refées ao que o professor faz sem se dar conta
se € bom ou nao; “é muito dificil”, “é dificil” &“complicado”, sobre a dificuldade para mudar
posicionamentos ja condicionados; “bem legal”, mhogiar a possibilidade de mudanca que
0 projeto proporciona; “super importante”, a regpeias reunides do projeto. Também o
advérbio funciona como modalizagéo I6gica/epist&mio seguinte caso: “pra tentar mudar
realment€’, para atestar condicao de verdade ao fato.

Apods o0 emprego do déitico “eu”, ha uma sucessamuttas formas para designar os
actantes implicados no trecho. A implicacdo da geedra no seu pronunciamento é
evidenciada, ainda que com menor grau, pela prasga¢a gente” referente a ela e aos
demais participantes do projeto, como “naagente faloula que néo é legal”. Também o
déitico pronominal “tu” € empregado da mesma forooa) baixo grau de atorialidade, cujo
referente pode ser a enunciadora, mas também podpialquer outro professored vou
comecgar a ndo fazer porque nem senpre d4 conta de que as coisas tjuéaz ndo séo
legais”, “muitas vezes g8 te desse conta que nao era legahdo faria, né€”, “e com o projeto
tu consegue te dar conta,eaifaco isso(...)". Neste trecho, o organizador telXtparque” e

o presente do indicativo com carater genérico mar@atenuacdo da responsabilizacédo do
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actante que sai do “eu” e passa para o “tu”, trdaenfato de que, muitas vezes, as pessoas
nao percebem os erros em suas propostas didatmasigsconhecimento de outra
possibilidade. Apds, o organizador textual “ai’hteaduz o “eu”, que € a retomada do papel
da professora bolsista, participante do projete® passume sua responsabilidade e sua
capacidade de mudar, aperfeicoar-se. Em segu@angbrega o “a gente”, com 0 mesmo
valor genérico do “tu’ usado anteriormente paraera tona a dificuldade que a mudanca
pode gerar. Assim continua oscilando, empregandgetde”, “tu” e “a gente” novamente
para tratar do problema de se desvencilhar de uerndi@ado “sistema de ensino” para
“implantar um outro”, porém, existe a maior proliidbide de repetir as experiéncias escolares
da época em que fomos alunos. Até que a professtieaa usar o “eu acho” para avaliar a
sua participacédo no projeto que lhe propicia mgdarpratica docente, resgatando a voz da
professora bolsista. E interessante que ela rebdfmaente” depois disso, no entanto, este se
refere a ela e aos demais participantes do prgjetado diz “na Unisinos, genteconversa
bastante”, apds alterna com o déitico “eu” pararfdh sua vivéncia das reunides do projeto
e de como ela interage nestes momentos.

A professora utiliza a figura de acao performasroedois momentos no segmento. Na
primeira vez, com o intuito de reproduzir a falatipiém que participaria do projeto de forma
descompromissada, apenas por participar, ela gdizda participar do projeto”, justamente
para negar tal possibilidade porque ela demonstea disposta a aprender para mudar sua
pratica docente. Também quando diz “ops, mas s datdu la que nao é legal, eu vou
comecar a nao fazer”, parece ser uma fala inteanaafessora, quando pensa em fazer algo
gue ndo esta de acordo com as orienta¢des dogrojet

Apés apresentacao dos resultados da figura deaagdiacdo, passamos a analise da

relacdo de outros actantes na representacao ddcaginte.
4.4 A IMPLICACAO DOS OUTROS NO AGIR DOCENTE

Ao longo das entrevistas realizadas, podemos fammtia presenca de outros
participantes que fazem parte do cenario doceritela’que ndo estejam presentes de forma
fisica, de alguma forma influenciam as acdes dagegsoras. A relacdo com 0s outros
participantes e sua influéncia no agir das professocorre na figura de acao externa, mas
também pode ser percebida na figura interna. lsso@quando as professoras falam sobre
0 seu préprio agir, que, entretanto, € justificad@xplicado em funcdo desse fator externo.
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A presenca dos alunos é constante e marca o fazerafessoras durante as atividades
da rotina escolar, bem como motiva a pratica decgrtis € em fung¢édo dos alunos e do seu
aprendizado que existe toda a estrutura de erissmfaz acontecer uma série de acbes das
professoras que passa pela busca de conhecimegit, transposicao didatica, pelo
planejamento, pela realizacdo das propostas didatigela avaliacdo dos alunos e pelo
registro e divulgacéo dos resultados referentedeaempenho dos alunos. No entanto, todo
esse processo de multiplas acbes se torna aindacormaplexo porque nele estao imbricadas
outras questdes que tomam proporc¢des muito graraderwdida que interferem diretamente
no trabalho docente, qualificando ou prejudicarglagbes dos profissionais, o que se reflete
diretamente na finalidade do seu trabalho: fazen qoe os alunos aprendam. A seguir,
apresentamos trechos de segmentos tematicos queldiaam a relacao entre as professoras
e 0s outros participantes do cenario educacional.

Ao mesmo tempo que os alunos séo os pivés queanot trabalho das professoras,
também sdo eles o0s responsaveis por suas preoespélffia reclamacao constante na fala
das duas professoras ¢ a falta de interesse dussatom relacéo as propostas de atividades
apresentadas em sala de aula. No excerto abairopiiicamos com a figura de acéo
experiéncia, na qual a professora planeja com@sfua aula e cria uma expectativa positiva
a respeito disso, mas também esboca frustacagy@uisbe que os alunos ndo correspondem
conforme o esperado por ela.

Excerto 14 — Profissionalidade (D antes V)

329 PB Porque as vezes tu cria varias coisas assim (.)

330 tu te esforca >copia daqui copia de la< cria
331 um negocio tri legal dai tu chega aqui (.) ai
332 dai tu aplica dai tu fica tri frustrado sabe

333 porque eles (.) tdo nem ai: (.) esses dias eu dei
334 até um exemplo pros meus alunos (.) porque
335 assim a:i eles tavam s6 me incomodando né (.)
336 e nem ai porque eu tava propondo pra eles

No excerto 15, a professora cursista também éddeesseus esforgcos de propor textos
gue possam ser mais interessantes para despddsejo pelas atividades de sala de aula. Ela
reconhece que nem sempre as tentativas de toanda anais interessante atingem a todos os
alunos, até porque, como ela mesma diz “eles sat mlurais”. O fato de perceber tal

pluralidade € um aspecto positivo porque as prasgsdagogicas nem sempre agradam a
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todos, entdo é preciso saber lidar com essasnifi@se ndo assumir uma posicao de “derrota”
por isso.

Excerto 15 — Metodologia (C antes |)

82 PC entdo muitas vezes eu ajudo eles a escrever::

83 E a:h

84 PC derepe:nte () a:: (.) alé: né: () trazer

85 textos interessantes de repente que possam (.)

86 interessar eles mas (.) nem sempre € possivel
87 agradar todo mundo.

88 E é:: éverdade. @@
89 PC eles sdo muito:: (.) muito plurais.

Também a professora traz outra questao que parpaseer em sala de aula: nem
sempre 0 assunto ou a tarefa agradam aos alun@xdddo 15, o comentario da professora
mostra mais esse fator, que € gerador de confiite professores e alunos. Sabemos que nem
sempre € possivel e necessario propor atividadesajocidam com os interesses do alunado
porque, em alguns momentos, o trabalho metalirigaiséio € o mais aprazivel, por exemplo,
mas faz parte do curriculo do ensino de linguamat@xcerto 16). Portanto, é preciso lidar
com alguns conteldos mais pontuais e menos atsagate sanar certas dificuldades, como
as ortogréaficas, por exemplo. E claro que tambémemos propor atividades menos

enfadonhas, com enfoque mais ludico para amenizgidaz do conteudo.

Excerto 16 — Objeto de Ensino (C antes )
751 PC <seja produti:va> (.) ai trazer a:: atividades

752 interessantes apesar de que as vezes tem
753 atividades que- (.) que ndo sao interessantes
754 pra eles mas é preciso: (.) fazer né

Os alunos também sé&o o foco da preocupacgéo daspoods porque, além da falta de
interesse, eles apresentam muitas dificuldadepm®dizagem. No trecho do excerto 17, a
professora comenta o fato de os alunos ndo gosteder nem de escrever, o que, segundo
sua hipotese, pode ser decorrente de ndo teremmdigwe ou desenvolvido tais
habilidades/capacidades.
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Excerto 17 — Profissionalidade (C antes )

54 C entdo isso € um grande desafio principalmente

55 em lingua portuguesa, eles ndo gostam de rler
56 eles ndo gostam de escre rver (.) até- eu até

57 desconfio que ndo gostam porque nao:: (.)

58 aprenderam.

Em funcéo das dificuldades de aprendizagem, a §sofa revela que os alunos se
limitam a tarefa de copiar, sem pensar e compreendpie estdo fazendo (excerto 18).
Justamente a professora usa a figura de acdo @émparpara falar sobre o que os alunos, de
modo geral, costumam fazer, trazendo as acfesntestis observadas no cotidiano da sala

de aula.

Excerto 18 — Aprendizagem dos alunos (D antes 1)

40 PB (.) porque se for alguma coisa que eles

41 vao encontrar direto no |te:xto

42 E E

43 PB eles (.) acabam sé copi rando (.) ndo pensam
44 assim sobre o que eles tdo fazendo.

Em varios momentos da entrevista, as duas pratesspontam as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. No excerto 18, novameraieeee a falta de compreensdo do
alunado e a dificuldade da professora para lidarisso. Percebemos que existe uma situacao
incOmoda vivenciada pela professora porque elanfese que sua tarefa € ajudar o aluno a
compreender, mas como fazer isso sem dar a reqpostia? Ainda a professora demonstra
o conflito interior para procurar compreender o ¢uassa com 0 aluno ao levantar as
hipéteses: ou os alunos tém preguica (“s6 podepesguica”) ou realmente eles nao
decodificam e apresentam dificuldades basicasidedeagravadas pela ndo observancia da
pontuagao dos textos.

Os problemas de compreensao do aluno, as vezesesaoentes de falta de pré-
requisitos, como a alfabetizacdo. A professoraesgar sua preocupacao devido ao fato do
aluno ndo estar alfabetizado ainda, cursando os finais do ensino fundamental. Em
consequéncia disso, 0 aluno ndo consegue cumprimarnente as exigéncias da sua série;
enquanto a professora busca alternativas para suggfasagem de aprendizagem com a qual
precisa lidar.
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Em mais um exemplo de como o aluno aparece repeeke para a professora, a

repeticdo da acéo expressa pelo verbo “explicadgsb esforgo feito para fazer com que os

alunos compreendam. Entdo surge o desapontamergmf#sgsora porque nao atinge seu

objetivo ao dizer “ndo entrou” ou ‘ndo entendewittir’, no excerto 19.

Excerto 19 — Aprendizagem/Dificuldades (C antes II)

676
677
678
679
680
681
682
683

PC porque a gente expli:ca, expli:ca, expli:ca,
e de repente (.) ou ndo prestaram atenca:o
()

E Uhum
()

PC no que eu expliquei ou n&:o entrou na: (.)
ndo entendeu direito sabe (.) a:: (.) entdo
€ muita paciéncia.

Os alunos estéo presentes no discurso das priiegambém quando elas reportam

as reclamacgdes na hora da producéo de texto, exuigsp reescrita de textos. Pela retomada

da fala do aluno através da figura de acao perfocenéah, eu s6 ndo gostei que a gente teve

gue escrever quatro vezes o texto”, fica claraamacao do aluno no excerto 20.

Excerto 20 — Aprendizagem/Dificuldades (C antes 1)

532
533
534
535
536
537
538
539

PC a:ia maioria reclama de ter que escrever

E Uhum

PC Uhum
()

E [é(.) € um trabalho né]

PC [teve um que a:::] que falou assim ah eu sé nédo
gostei que a gente teve que escrever quatro

vezes o texto. Q@ AQ[@A@@@@]

No excerto seguinte, percebemos que a reescriteaéarefa considerada importante

para a mesma professora, mas que ndo € um mongattaeel nem produtivo para ela e

seus alunos. Para ela, torna-se um procedimeritil @ibrque é preciso desviar atencao da

orientacdo aos alunos que estéo reescrevendol@araca atencao dos que nao fazem o que

é solicitado. Ela confessa “eu ndo consigo daracdattodos”.



Excerto 21 — Profissionalidade (C antes I)

553 E a:i(.) e com- e como é que eles: como € que

554 tu consegue desenvolver essa reescrita? (.)
555 todos (.) conseguem reescrever?

556 ()

557 PC ne:m todos né

558 E Uhum

559 PC conseguem eu ndo consigo dé conta de todos.
560 (.) eles até a::: (.) a: (.) faco observacbes
561 (.) na:: no- na primeira escrita, (.) né, (.)

562 pra:: fazer a revisdo depois eu peco assim 6
563 (.) que:m a::h (.) faco os comentarios geral
564 né

565 E Uhum
566 PC porque eu sempre encontro problemas gerais

567 na escrita (.) dai eu comento com eles. (.)
568 e: a:::h () e ai >depois eu pec¢o< digo assim
569 6 quem quiser (.) ajuda (.) vem que:: que dai
570 eu ajudo a revisar o texto, a: (.) mas a::h ()
571 nem sempre eu consigo da conta porque dai
572 a::h () &h (.) quando eu vejo eu tenho que
573 parar a revisdo pra chamar a atencéo de
574 outros=

575 E =sim

576 PC que ndo estdo fazendo a revisdo em seus textos.

116

A tarefa da reescrita se torna complicada porquiéosialunos ndo compreendem e

nao veem sentido em escrever o texto mais de umapeasa corrigi-lo. Mesmo com a

intervencao da professora para que eles refacaxt@, corrigindo o que foi apontado para

sua producao ser aperfeicoada, a maioria néo @%aerto 22).

Excerto 22 — Profissionalidade (D antes Il)

207 PB <caiolha® (.) eu gostaria que a gente pudesse

208 as vezes (.) ter mais espaco assim pra (.)

209 eles reescreverem ((D solta o celular)) pensar
210 melhor>

211 E Uhum

212 )

213 PB s0 que é uma coisa que eles ndo estao

214 acostumados

215 E Uhum

216 PB areescrever aquilo que eles fazem. ou eles
217 acham que rescrever ndo aproveita nada porque
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218 ta tudo errado.
219 E Uhum
220 @)

né (.) o::u ele:s entregam a mesma coisa so
221 PB mudam

222 0s erros que eu sinalizo ali de::: ()

223 de: ortografia. e as vezes eu coloco um

224 bilhetinho no final eles n&:o atentam por mais
225 gue eu fale, que eu xxx, que eu diga, que
226 retome, n&::0 ndo cai a ficha pra eles

227 e: (.) eles acabam n&o modificando

228 a maioria ndo faz isso

A familia surge como um segundo coactante do psoc#s ensino-aprendizagem na
representacao feita pelas professoras. A professsacia as dificuldades de escrita dos
alunos ao fato de eles néo terem o habito nemrgostda leitura, decorrente do meio social
do qual eles fazem parte. Especialmente a famgiaesponsavel pela falta de habito, pois
nao pertence a uma cultura letrada e, por issane&ativa a pratica da leitura, como aparece

no excerto 23.

Excerto 23 — Aprendizagem/Dificuldades (C antes 1)

98 PC as maiores dificuldades. (.) e principalmente

99 quem n&o Ié (.) tem mais dificuldade ainda
100 na escrita.
101 E a:hsim.(.) e:: de modo geral eles gostam
102 de ler? (.) de pegar livro na biblioteca
103 PC Néo

104 E nao gostam.
105 PC néo. (.) a maioria ndo gosta.

106 E uhum.

107 @)

108 PC acho que é porgue € a cultura deles né:: a:: (.)
109 a familia ndo:: (.) eles ndo tém &::h uma

110 fami:lia estruturada na:: leitura e

111 letrada né

112 E uhum.

113 @)

114 PC entdo: (.) nesse universo (.) é difere:nte.

115 () eles ndo tém o costume de ler li:vros

116 a familia ndo incenti:va
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Ao ser perguntada sobre a participacdo da famdliascola e o0 acompanhamento da
aprendizagem de seus filhos, a mesma professorntamue ndo ha muito envolvimento. A
preocupacdo dos pais ou dos responsaveis se deda€mnatas baixas, sem outros

guestionamentos (excerto 24).

Excerto 24 - Relacdo com os outros (C antes Ill)

352 PC (ainda sinto) que:: ha muito pouca

353 participacao. (.) € be::m bem pouco assim.
354 @)

355 E quando tem entrega de boletim assim ele::s
356 (.) questionam alguma co:isa?

357 )

358 PC eles questionam quando tem nota baixa.

As duas professoras expressam a dificuldade dedamn o objeto de ensino, como o
género de texto, por exemplo. Uma delas diz “pomgénero ndo é aquela coisa fechadinha
numa caixinha”, “também ¢ dificil a escolha dogdsX e “é dificil de tu saber o que é do
género, tu tem que ter todo um estudo, entédo élaadp”. A professora revela sua percepcéo
a respeito do conceito de género e de como o klralzaim os géneros textuais demanda o
conhecimento sobre eles. Ao mesmo tempo que dera@ust preocupagao com o objeto de
ensino ou com a auséncia de conhecimento sobrtamleém mostra a tomada de consciéncia
ao se dar conta dos elementos que o professos@maminar para fazer a proposi¢cao do seu
projeto de ensino.

Nos excertos 25 e 26, a outra professora mostraéian a mesma preocupagado, mas
ja aparece na sua fala como ela procede para atadmr projeto didatico. Para este proposito,
ela indica seus procedimentos, 0s quais incluenesgyisa sobre o género que vai ser
trabalhado com os alunos e a estruturacdo de uoemsgpara organizar a sequéncia das

atividades a serem propostas.

Excerto 25 — Metodologia (C antes II)

124 PC ele é u::m (.) pouco assi::m (.) &::h de- a-

125 ele: é bastante trabalho:so né demora um

126 pouquinho de te:mpo, (.) antes de montar o

127 p-d-g- eu procuro fazer uma pesquisa d- daquele
128 género com o qual eu quero trabalhar (.)

129 a::h ver que tipo de- textos eu posso (.)

130 utilizar né (.) entdo a::h (.) que nem agora
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133
134
135
136
137

119

eu vou trabalhar o género novela,

E uhum.
()

PC mas eu pensei a- a:::h tem- (.) busquei
primeiro informacdes pra saber (.)
porque que novela é diferente de contos

Excerto 26 — Metodologia (C antes II)

152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
167
168

PC entd:o sempre antes de comecar eu preciso
pesquisar o género (.) quais sédo as
caracteristicas desse género (.) e ai sim
montar o- (.) o p-d-g-

()

E Uhum
()

PC dai jA me da mais um (.) &::h me: facilita
né

E Uhum
()

PC e também pra montar o p-d-g-: (.) primeiro
eu faco uns >esquemas né< (.) tipo u:m esqueleto

E Uhum
()

PC ai eu vou so6:: preenchendo co::m o que fica
mais adequa:do

Com relagd@o ao conhecimento tedrico sobre osaxbikt ensino, a mesma professora

dos dois excertos anteriores menciona que ha Wifide de lidar com a teoria implicada no

conceito de género (excerto 27). Ela faz mencamatéudo que estava sendo desenvolvido

no curso de formacédo continuada do qual ela ppatiei.

Excerto 27 — Objeto de ensino-aprendizagem (Gante

253
254
255
256
257
258
259
260
261
262

PC <dificuldade acho> (.) ((C faz expressao de
pensativa por um longo periodo)) acho que
ainda te- eu tenho um pouco de dificuldade
ainda muito é na::: () teoria.

()

E Uhum
()

PC °°n::°° (.) nateoria assim do::: (.) sobre
0S +rgénero:s (.) do:: sobre os tedricos
[n€]
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263 E [uhum]

264 )

265 PC até porque depois que eu sai da faculdade
266 eu vi mu::ito poouco.

267 @)

268 E Uhum

269 @)

270 PC tanto que eu ndo sabia mais desse:: a::h
271 (.) dessa nova concepcgao dos géneros
272 E uhum

273 @)

274 PC entao essa é:: minha: maior dificuldade

Existe uma voz dmétierque é internalizada por muitos professores, geecexuma
influéncia muito forte o modo de agir docente, repgndo diretamente no que os alunos
fazem nas salas de aula. Essa voz dita regraslistadade conteidos a serem “vencidos”,
estabelece padrbes de comportamento e de agie onmpede muitas vezes que se “oucam
outras vozes”, para poder admitir outras formalsjetos de ensino.

O excerto 28, trata do dilema vivenciado pela m®dea que consiste em pautar o seu
projeto de ensino pela gramatica ou fazer propesicom o foco na producéo e interpretacéo
de textos. Identificamos a presséo que a voz daéf@a exerce e faz com que a professora se
sinta culpada por achar que néo esta abordandiesiiimente a gramatica em suas propostas
de ensino. Por outro lado, ela reconhece que on@ngiamatical ndo tem validade

considerando o contexto escolar e social dos alunos

Excerto 28 — Objeto de Ensino (D antes |)

50 PB porque (.) eu penso a 1ssim (.)nem- nesse contexto
51 nessa realidade (.) daqui da es (cola ()
52 tu ficar ensinando, muita gra ymatica (.)
53 € complicado (.) po:rque:: (.) eles tém que

54 abstrair demais e::: (.) ndo chega- nao sei

55 se chega a ter uma utilidade muito

56 grande pra eles entdo eu penso que:

57 que a interpretacao de te:xto né ()
58 e a questdo de eles: (.) conseguirem

59 produzir (textos (.) de diferentes (.)

60 géneros

61 E uhum

62 PB é importante (.) ma::s a0 mesmo tempo eu

63 fico. (.) me culpa:ndo porque seré que eu

64 nao deveria dar um pouco mais de gramatica
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No excerto 29, esse sentimento de culpa é refongadpue a professora toma como

parametro sua experiéncia anterior em uma outralagsna qual ela ensinava “muita

gramatica”, com foco no vestibular. Ela esclarege para esses alunos, oriundos de outra

realidade social, isso fazia sentido porque elgsath uma meta, e aprender esse tipo de

conteldo poderia favorecé-los para alcancar oteekuesperado.

Excerto 29 — Objeto de ensino (D antes I)

87
88
89
90
91
92
93
94
95
96
97
98
99
100
101
102
103

D

P

D

t6 bem perdida porque quando (.) eu
trabalhava numa outra escola que

era uma outra realidade. (.) Ia: (.)

se ensinava muito gramatica mas eu
vi assim que tinha uma utilidade porque
eles pensavam no vestibular, eles
[pensavam,]

[era particular]

()

nao. (.) era uma escola a::h estadual (.)
mas era escola mais centraliza:da,

P a:hsim

D

guem conseguia va:ga, quem 0s pais eram
muito interessa:dos, e iam pra la:: no
comeco do ano tinha uma disputa muito
grande de vagas entdo. (.) tu via que

tinha um nivela[me:nto]=

Percebemos que a professora apresenta incertepa®lagado ao que ensinar, assim

como, no préximo excerto, determinar o objeto direna ser desenvolvido nas turmas parece

Ihe causar incbmodo. Ela indica que a escola n&oaemseguindo ser significativa para

agueles alunos, pois muitos evadem e ndao chegarmanar o ensino fundamental.

Excerto 30 — Objeto de Ensino (D antes )

122 PB porque tu vé quantas oitava séries tem e

123
124
125
126
127
128
129
130

PB

guantas sexta tem e tu vé que eles

abandonam no caminho. (.) depois o que que

€ valido pra aquela pessoa ter naquele

momento que vai realmente fazer uma

diferenca na vida deles. ((comeca a soar o sinal))
Uhum

€ muito complicado fica elegendo os

conteados.
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A presenca da voz da tradicdo ecoa novamente rastex®l, trazendo outra questéao
gue atrapalha o trabalho da professora: “eles est@stumados que as respostas estejam
prontas em algum lugar e que s6 tem que copiatimEcostume que se banaliza porque,
muitas vezes, falta motivacéo para os professamsdm o seu papel de instigar seus alunos

a pensar, por isso, acabam dando a resposta.

Excerto 31 — Aprendizagem/dificuldades (D antes 1)

31 PB eles esperam que >tu diga o que que ta<

32 e rrado e né::o: esp- s- (.) ndo sei se

33 j& 1vem de uma:: (.) de um processo em que

34 es- eles estdo acostumados- que as

35 respostas estejam prontas em algum

36 lugar e que s6 tem que copi jar

37 E Uhum

38 PB ° ;né entdo’ () tu faz- até as perguntas que tu
39 faz (.) tu tem que pensa muito bem a 1SSim
40 (.) porque se for alguma coisa que eles

41 vao encontrar direto no Jte:xto

42 E E

43 PB eles (.) acabam so6 copi rando (.) ndo pensam
44 assim sobre o que eles tao fazendo.

E seguindo tal “processo em que eles estdo acodtghaalunos e professores

perpetuam a postura mencionada acima e acontaeeaprofessora confessa no excerto 32:

Excerto 32 - Aprendizagem/dificuldades - (D antg

115 todo mundo finge que ensina e eles
116 fingem que aprendem e € isso (.) dai

A presenca dos colegas professores de outrasdoreasihecimento € parte do rol de
outros coactantes que participam do cenario esdétacaso, a professora traz a tona que a
tarefa de “cobrar” as questdes relacionadas a&slos alunos recai exclusivamente para os
professores de Lingua Portuguesa. Essa praticandeq professora, “é uma cultura tdo
forte” que os alunos j& a incorporaram e tambémesesam a produzir textos em outras
disciplinas porque ficou instituido que essa taéefiana atividade apenas realizada na aula de
lingua materna. No final do excerto 33, a professmymplementa que existe a mesma
resisténcia quando faz uma proposta diferente dmaquen a qual j4 estdo acostumados.
Portanto, a voz da tradicdo, de manutencéo de stens falho, perpassa tanto o imaginério

e as acodes dos alunos quanto dos professores.



123

Excerto 33 - Profissionalidade (D antes II)

461
462
463
464
465
466
467
468
469
470
471
472
473
474
475
476
477
478
479
480
481
482
483
484
485
486
487
488
489
490
491
492
493
494
495
496
497
498
499
500
501
502
503
504
505

E

PB
E
PB

E
PB
E
PB

PB

PB

PB

PB

PB

PB

talvez se os outros também falassem né
nao sei se 0s outros professores

outros professores

também cobram isso

eu acho que nao eu acho que sobra sé

pra gente

s0: s6 (pra vocés)

s6 a gente que fala que

E

gue corrige ortografi:a, s6 a gente

gue cobra o nome deles com letra
maidscula.

E

pelo menos eu nao vejo

porgue dai eles ficariam mais acostumados
Né

mas o problema é uma cultura téo forte

s6 a gente cobrar (.) que esses dias a
professora de matemética (.) pediu pra que
eles criassem um | texto sobre u:m um
uma matéria um contetdo da matemética.
pediu pra que eles criassem desse uma
explicacad::o uma coisa assim. (.)

e eles tavam se recusando a fazer

porgue te:xto é responsabilidade da-
porque te:xto é s6 na aula de portugués
uhum

>dai a professora de matematica falou assim< (.)
tu diz pra eles que tu vai avalia

também (.) porque eles ndo querem

fazer porque néo é portugués.

ai ai

dai eu tive que vir aqui 6 gente (.) o texto
gue vocés vao entregar pra professora 1La:
eu vou olhar também. (.) eles °a:: na:.o°
Uhum

porque se ndo eles ndo iam- ndo queriam
entregar o texto porque (.) matematica € sé
namero. (.) ndo pode ter texto.

eles ndo podem criar um texto pra
matematica.

()

€ dai jA vem né

entdo ja vem ja ta assim incorporado neles
ndo é nem soO no professor assim
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506 E Uhum

507 PB entdo ja vem la:: no comecinho (.) ja- ja
508 tdo acostumados com isso.

509 € mesma coisa assim se tu quiser trabalhar
510 de- de uma forma diferente.

Existem mais exemplos que mostram a forca desd&dm de um costume que
imobiliza a acdo de professores e impede o deseamato dos alunos. Conforme mostra o
excerto 34, a professora reconhece a dificuldadewdster determinadas situacdes, como o
fato dos alunos preferirem tarefas mecanicas (Lopia

Excerto 34 (D antes Il)

512 PB eles tdo tdo acostumados s6 copiar

513 do quadro (.) que eles acabam te cobrando
514 ué nao vai ter nada no quadro hoje.

515 E Uhum

516 PB eles querem copiar do quadro. (.) né, e pratu
517 mudar isso é tri dificil (.)

A fala da professora reconhece como é dificil moalifa pratica que esta presa a uma
experiéncia escolar ainda como aluna. Ela trana #oquestdo de os professores estarem
tdo presos a tradicdo que, muitas vezes, isso engpeeconfiguracdo das préaticas docentes

(excerto 35).

Excerto 35 — Profissionalidade (D antes V)

107 PB as vezes >pra gente< mudar € muito dificil (.)

108 por mais que seja uma coisa que tu sabe que ta

109 fazendo errado as vezes

110 E é:é verdade

111 PB édificil ti rrar da gente sabe é aquilo que a gente
112 falou assim (.) a gente é filhote de u:m sistema

113 de ensi:no (.) e a gente quer implantar um routro
114 ()

115 E mhm

116 PB so6 que tu ndo reproduzir aquilo que tu vive:u

117 € muito dificil (.) que a tendéncia da gente é

118 reproduzir aquilo a gente viveu

No excerto 36, as condi¢des sociais em que vivealuw®s e suas familias é outro
fator marcante que interfere nas acdes dos patitep do processo de ensino-aprendizagem.

A professora fala sobre as dificuldades sociaiagpgliais passam seus alunos e influenciam
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diretamente no seu desempenho escolar. Nado hard@orse sensibilizar perante as situacdes
precérias vivenciadas no cotidiano, conforme gizofessora: “as crian¢as ja vém superando
obstaculos desde que elas se levantam”. Entdoumaiiema se estabelece, pois como fazer
certas exigéncias aos alunos referentes a elem@atabstratos e distantes daquilo que eles
precisam, como muitos “contéudos” escolares se pegle ser “a gota d’agua pra eles

desestimularem™?

Excerto 36 — Aprendizagem/dificuldades (D antes V)

61 PB e é muito facil eles desistirem né (.)

62 porgue assim eu penso que-, parece que a:::

63 na:o eles ndo querem aprender mas

64 por exemplo assim 6-, pra eles sai de casa ja
65 foi dificil. (.) ele vem as criancas vem

66 assim superando obstaculos desde que elas

67 sele ivantam 1né () xx se levantam ndo tém
68 >roupa pra vim< pra escola xx

69 bermuda ;né (.) entdo eles vem superando

70 uma série de obstaculos e se eles veem

71 que é tudo muito dificil se ta tudo

72 muito inalcancavel dai fica tudo muito dificil eles
73 ndo- desistem

74 porgue as vezes € a gota d'agua que

75 faltava pra °eles®. pra desestimular

76 completamente.

A indisciplina dos alunos é outro fator que atrbpal trabalho em sala de aula, afeta
a realizacdo de muitos projetos e pode prejudid@senvolvimento de todos. Sem contar que
essa dificuldade também pode afetar a salde &gicantal de professores e alunos (excerto
37).
Excerto 37 — Relagdo com os outros/indisciplinaies II)

578 PB no recreio dos grandes. (.) dai os

579 grandes vao pra la com a desculpa de ir

580 pra biblioteca e comecam a bater <nas portas
581 dos pequenos>.

582 E Uhum

583 PB °pra professora ir abrir.° e fazem um

584 griteiro ndo deixa- atrapalham a aula. (.)

585 entdo as vezes assim 6 a disciplina @ (.)

586 ela atrapalha até: na questéo da biblioteca
587 porgue eles tém me:nos acesso a biblioteca

588 porque agora vai ser restrita
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590 PB a biblioteca por causa da disciplina

591 porgue se nao

592 E Uhum

593 PB se tiver a biblioteca aberta livre

594 o pessoal de la ndo consegue dar aula.

Outros impedimentos para o seu agir sdo apontaslagppofessora bolsista quando
ela comenta a respeito de varias questbes quéeheter diretamente na rotina e no trabalho
dos professores. Algumas reclamacdes se referetaddie materiais para a realizacdo do
trabalho com os alunos, tais como livros adequadasca etaria e quantidade de livros para
todos os alunos. A dificuldade de desenvolver uropgsta de leitura com determinado livro
porque ndo h4 exemplares para todos para a préapatecum trabalho coletivo. Além dessas
dificuldades, a escola em questdo vivencia muitfisutllades de estrutura fisica, de
manutencdo de equipamentos, acesso a internetae dal profissionais. Nao ha como
qualificar o trabalho sem ter professores atuamddoglas as turmas porque, quando algum
profissional se ausenta na escola, consequentersebtecarrega o trabalho de outras
pessoas. Junto a isso tudo, o contexto socialtegde entre os projetos escolares, que, as
vezes, distanciam-se demais da realidade extrackdsgla além dos muros da escola.
Quando a professora se da conta disso, a necessidadpensar suas praticas na sala de aula
€ necessaria para que possa reconfigurar selpagirgue a proposta pedagogica possa ser
significativa para aqueles alunos. Em um deternamadmento da entrevista, perante tantas
agruras, a professora se percebe frente ao dikepassivel continuar? Como fazer do liméo
uma limonada?

Apesar de tragarmos um quadro composto de tardalast até o momento, também
surgem aspectos que podem ajudar a preencher exasegsas lacunas. Nas entrevistas com
as professoras, as figuras de acao externa tanmbgemt esses “outros” de forma a cooperar
com o trabalho docente e mostrar as potencialidaule®ssa presenca pode demonstrar. Por
exemplo, a mesma professora que reclama do desstepelas propostas feitas na turma
relata que se surpreende com a repercussao dadivamrde detetive porque, com a
proposicdo do PDG, elas despertam nos alunos @sse pela leitura. Sobre esse mesmo
relato, verificamos que a presenca dos “outrosdbse importante para complementar o agir
da professora e corresponder a ele. Ela compara atsude de entregar um texto na folha
sem graca em uma determinada aula, com o outro ntopguando os alunos leem o livro
proposto por ela a partir da proposicdo do PDGu® adpsencadeia uma série de acdes e

mudancas de postura da professora e dos alunds fierobjeto de ensino-aprendizagem.
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Outra influéncia muito positiva se refere ao ralaamento que a professora cursista tem com
seus alunos. Ela afirma que sua relacdo com glesitiva e indica que ela mesma resolve os

possiveis desentendimentos com seus alunos, caénonasxcerto 38.

Excerto 38 — Relagéo com os outros (C antes I)

727 PC eu- considero:: (.) bom assim (.) 6timo ate::
728 (.) &::h () ndo tenho (.) eu:: (.) gosto mui-

729 eu gosto muito deles né

730 E Uhum

731 ()

732 PC de todos os meus alunos. (.) a&::h (.) se eu
733 as vezes eu:: (.) &:h ou: (.) hd algum

734 desentendimento (.) enfim a gente procura
735 esclarecer né

736 E uhum (.) com a conversa:: (.)

737 [funciona assim]=

738 PC [conversa €]

739 E =consegue::

740 ()

741 PC aham (.) e &::h (.) considero bo:m.

Em outro segmento, a professora cursista falapeitesda realizacéo do seu trabalho
e de como ele se desenvolve, o que reflete a mdla&lo curso de formacao continuada do
qual ela participou. Nas suas palavras, ela indigamas orientacdes que norteiam a

realizacdo das oficinas do PDG até chegar a produgd, no excerto 39.

Excerto 39 — Metodologia (C antes I)

331 PC °°né:°° (.) primeiro a gente trabalha o género,
332 (.) pra depois entéo (.) eles &:::h (.)
333 produzirem.

334 ()

335 E Uhum

336 ()

337 PC &::h(.) entdo- pra eles fica mais facil.

338 porgque dai eles ja viram como- (.) pode ser
339 escrito o texto quais séo as caracteristicas
340 (.) e ai eles tdo mais preparados (.) pra

341 escrever a producéo final.
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A professora também tem como aliados os recurso¥atanatica para diversificar e
incrementar suas aulas, pois os alunos de suaadazem parte do programa federal UCA —
Um Computador por Aluno. Esta ferramenta podeifacib trabalho de leitura, producao
textual e pesquisa em sala de aula: “ procuro agsim que de repente eles mais gostariam

de fazer naquele texto ou naquela atividade, Bédnasmo, usando o computador”.

Excerto 40 — Metodologia (C antes 1)

757 PC mas: (.) procuro assim ver (.) que que de

758 repente eles mais gostariam (.) de fazer na-
759 (.) naquele texto ou naquela atividade (.)
760 né (.) até mesmo::: (.) usando o computador
761 gue eles gostam muito [do computador @ @]
762 E [eles gostam de usar?]

763 @)

764 PC uhum do computador aham=

As professoras também contam com mais um aliadogaesenvolvimento do ensino
da linguagem nas escolas: o curso de formacadoncaata. Os depoimentos mostram como

ele afeta seu planejamento do seu projeto e slizagio. A professora cursista comenta:

Excerto 41 — Metodologia (C antes III)

19 C Eu gostei muito do curso. (.) porque ele
20 ja me deu uma:: (.) uma boa base de
21 planeja[mento]

Excerto 42 — Projeto/curso (C antes IlI)

22 E pesquisar as (coisa) @@@ (.) .hhh &:h ()

23 sobre:: (.) a tua participag&o no cu:rso (.)

24 e:: (.) de que maneira: (.) o curso te L
25 ajudou (.) pra tua préatica?

26 ()

27 PC bastante. (.) mu:ito sabe. (.) me ajudou

28 mais a::: (.) organizar o planeja[mento]

29 E [uhum]

30 ()

31 PC ficou ma- uma coisa mais organiza:da (.) a
32 ter u:m objetivo a::h claro
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No excerto 43, a professora bolsista fala da st&ipacao no projeto de pesquisa e
de como ele influencia na sua pratica de ensina.r&$salta como se da a tomada de

consciéncia e como isso acarreta na reconfigurdgsiguas acdes na sala de aula.

Excerto 43 — Projeto/curso (D antes V)

86 E atua participagdo nos encontros, l& na- na

87 (disciplina)
88 PB raeuacho que td sendo bem- bem produtiva
89 assim eu t6- entrei esse ano (.) nesse projeto
90 ndo foi sé assim por a:i vou participar do projeto
91 mas pra tentar mudar realmente
92 E Mhm
93 PB pratentar aplicar assim eu t6 tentando assim
94 >as vezes< eu- eu lembro uma coisa >ops mas a
95 gente falou la que nao é legal eu vou comecar
96 a nao fazer porque nem sempre tu se da conta
97 de que as coisas que tu faz ndo séo legais<
98 E mhm
99 PB muitas vez- se tu se desse conta > que ndo era
100 legal tu ndo fa 1ria né<
101 ()
102 E sim
103 PB e com o projeto tu consegue se da conta a::i eu
104 fago i:sso eu posso mudar eu tenho que mudar nem
105 sempre a mudanca vem na ho:ra né

Outro fator importante € o trabalho em parceria cornos professores da escola ou
colaboradores externos. A professora cursista fddaforma positiva, sobre o trabalho
realizado junto a uma mestranda vinculada ao rofet pesquisa que promove as
formacgdes, das quais ambas fazem parte. Nesseetasalienta que o trabalho cooperativo
ajudou na modelizacdo do género microconto paeserd/olvimento do seu PDG, com suas
turmas. Também a professora bolsista traz a impoééao trabalho compartilhado com a
bibliotecaria da sua escola, que se torna umalplidade de colocar em pratica os seus
projetos pedagogicos.

Todos os excertos elencados até aqui nesta secgtoamaa presenca de “outros”,
humanos ou néo, que, em alguma medida, exercemémailas no trabalho das professoras.

E perceptivel que as interferéncias no seu tralsdlh de diversas ordens, além da dificuldade
de aprendizagem e das péssimas condi¢cfes socioeicasyexiste a falta de interesse e de

31 J4 mencionado na introduc&o.
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motivacdo dos alunos, que acaba gerando indisaiplidificultando ou até impedindo que o
professor desenvolva o seu planejamento de autabda € comum a reclamacao da falta de
participacéo das familias na educacao dos seuws fildependente da classe social, mas com
maiores danos para os alunos das camadas popuélarda.existem as diversas tarefas que
alguns professores precisam executar para cunyasrresponsabilidades, como corre¢ao de
inumeros trabalhos e provas, assim como a pregadacdulas variadas e criativas para captar
a atencao de seus alunos. Deparam-se com a fapoiteda direcdo da escola ou dos colegas
professores para execucao de um projeto mais sstamee, que envolva a participacao de mais
profissionais para ser bem-sucedido. Além disso, basos saldrios e a falta de
reconhecimento pelo trabalho realizado por parte giwenciadores da educacdo no nosso
pais sdo assuntos que constantemente estao psas@ntalas de professores ou na midia em
geral. Enfim, ainda poderiamos elencar mais questdmais dificuldades que perpassam
discursos em variadas instancias.

Quando os professores trazem essas questdes, aielstagpenas 0s problemas
inerentes a sua profissao, correm o risco de s¢aafdo seu papel e da sua responsabilidade
como tal. Como numa estratégia de fuga e de pmtesdas fragilidades sdo associadas aos
outros, o que corrobora para a rejeicédo do eu suds implicacdes. E claro, sabemos que
todas as dificuldades descritas ocorrem e realnagrgpalham ou até impedem o manejo de
uma sala de aula muitas vezes, mas das quais damps fugir, pois, cada vez mais, estao
presentes no cotidiano escolar.

A influéncia do outro ou de outros na profissiodatle docente € marcante e pode ser
discutida considerando a logica de um pensameegxistente vinculado ao rol de crencas,
opinides, conceitos, atitudes, valores, imagenpkoacdes que sdo produto da vida cotidiana
e da existéncia através do discurso na interagéstadorma, € possivel que o professor tenha
assimilado o discurso que perpassa 0 senso comguogl gatifica a influéncia da presenca
do outro como fator que o imobiliza e impede deiasso papel de ator em sala de aula. No
entanto, 0 mesmo imaginario coletivo que cultiienagem de professor “coitado”, impde-
Ihe a incumbéncia de dar conta de situacdes quede@m ser suas tarefas. Assim, a
reproducao desse pensamento € uma forma de cméstiaude reforco da identidade coletiva
do professor, que influencia as acdes da classiesgiomal e como ela reconstitui seu
pensamento.

Por outro lado, os dados encontrados nesta pesmquisttam que esses “outros”
podem exercer um papel positivo e contribuir pasempcher as lacunas, com as quais 0s

professores se deparam na realidade de suas e#sHaB existem os alunos motivados com
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a proposta do PDG narrativa de detetive, o bonticelamento da professora com seus
alunos, a possibilidade de uso do computador re dmlaula, a influéncia da formacéao
continuada no trabalho em sala de aula, a coopedgdrabalho no projeto de pesquisa e
seus efeitos no planejamento da professora, ogibieseda metodologia de ensino do PDG
para a organizacdo do trabalho docente e paraliagi@do desenvolvimento da producéo
textual dos alunos, a parceria com outra profesear@om a bibliotecaria, entre outras
possibilidades de participacéo de outros coactantesfluéncias externas favoraveis para o
trabalho dos professores.

Todas as influéncias decorrentes da relacdo daogom a heterogeneidade de
“outros” estabelecida na interagdanto as mais dificeis quanto as mais agradaesi
emergir o papel assumido pelo professor. Agentapaam tarefeiro, aquele que executa, sem
refletir e sem lancar mao de suas capacidadesremnhecer os motivos que determinam
suas intengbes. Ator, que sabe que é capaz e dadeusuas potencialidades porque tem
motivos claros para agir e define suas finalidaBesa colocar em prética todos seus planos,
pilota 0 seu projeto pedagodgico, avaliando, negoida mudando seu planejamento (se
necessario) para atingir seus objetivos, que ésem¥®lvimento da leitura e da producéao
escrita dos seus alunos. Portanto, a atorialiéddeo desse processo dialdgico e pode ajudar
na busca de solucdes, para fazer com que as intesi\f@s conflitos ou os impedimentos)
sejam alavancas propulsoras para sua propria gdgera

Na secdo seguinte, apresentamos exemplos de catwrilalidade é expressa nas

figuras de agcao analisadas nesta tese.
4.5 A ATORIALIDADE NAS FIGURAS DE ACAO

A trama complexa que envolve o agir do professonatela tarefas, obrigacoes,
compromissos e responsabilidades, que requeremoqodfessor seja agente ou ator,
dependendo da peculiaridade do contexto. Quaiaséiuacdes com as quais o professor se
depara? Elencamos uma gama variavel de situacédazpm parte de sua profissionalidade,
dentre elas:

# as imposicdes da prescricdo da instituicdo eodalemétierpara lidar com o objeto
de ensino incorporada pelo professor;

# o0 conhecimento do objeto de ensino (modelizagagédero, por exemplo);

# planejamento das aulas;
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# as tarefas necessarias de preenchimento dos dotmsrgue registram os fatos, é
preciso ser tarefeiro muitas vezes;

# o inusitado, o imprevisto das interacdes fazepawotcontingente de aula;

# lacunas da formacé&o ou desatualizacéo (formagé@ooada);

# a falta de interesse do aluno;

# o fato de trabalhar sozinho;

# expectativa da familia do aluno ou falta de itigerda familia do aluno;

# baixos salarios, desmotivacao para o traballioz &xterna coletiva que desvaloriza
o trabalho do professor;

# condicdes néo ideias de trabalho;

# adaptacédo do seu plano de aula;

# sensibilidade para perceber as diversidadeslaaesaula e buscar a maneira mais
adequada de lidar com elas.

Buscamos analisar, nos nossos dados, em quaigd&tude trabalho representadas o
professor demonstra ser ator, bem como quais sditguistico-discursivos expressam sua
atorialidade nas entrevistas concedidas. Paravssiicamos quais as figuras de acédo que
favorecem a atorialidade e de que maneira se nssmifsua expressdo, conforme ja
exemplificamos na sec¢éo 3.7 deste trabalho.

A fim de apreender quais as capacidades envolvidase conceito, retomamos as
teorias desenvolvidas por Giddens, conforme tran@&art (2008, p.57), as quais dizem que
0s atores possuem capacidades reflexivas ou capasidle compreender (controlar) o que
fazem em diferentes circunstancias sociais. A mpdetiGiddens (1989), buscamos verificar
como se manifestam linguistica e discursivamenteagscidades de reflexividade, mais
especificamente, a consciéncia discursiva.

Também pretendemos identificar como sdo expressasc@es das professoras,
considerando a proposicdo de Ricoeur (seméantieg@a (BRONCKART, 2008, p. 19), a
gual considera a acdo como uma intervencao no m@adiaada por um actante que aciona
capacidades mentais e comportamentais, refergrdganto, a um poder-fazer. Além disso,
pretendemos checar se as professoras assumem srmiivazdes, ou seja, o porqué do fazer,
assim como se expressam suas intengdes, que seitos esperados do fazer. Portanto,
buscamos apreender, no discurso, todos esses aspgoee conferem ao actante a
responsabilidade em sua intervencdo no mundo.

Por fim, entendemos que a atorialidade esta astéis propostas de Buhler (1927) e

Schitz (1998), que consideram a agdo como um @oods pilotagem, com foco na
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responsabilidade de um individuo em particular.desssim, os professores muitas vezes
sdo considerados pilotos do seu agir, os quaisspraclidar com situacoes diversas e
complexas, mas, por serem dotados de capacidaessiipem motivos e intengdes, assumem
a responsabilidade pelo rumo da pilotagem, apesapassiveis dificuldades e das possiveis
intempéries. Tal quadro prevé, portanto, a capdeidie adaptacdo dos professores para
comandar ou pilotar a sua sala de aula, avaliarmmt@xto, buscando solu¢des, negociando
com seus alunos e pares, mantendo ou reconfigumacuiso do seu planejamento para poder
atingir melhores resultados no processo de ensipoesndizagem dos alunos.

Ao verificar como tais conceitos se materializama\&és da linguagem, em nossa
andlise, os dados revelam que existe maior im@acdas professoras no seu agir, conferindo-
Ihes, portanto, maior responsabilizacdo, quand® el@pregam o déitico “eu” associado as
capacidades, que podem ser epistemolégicas ou ofigicias. As capacidades
epistemologicas podem estar relacionadas Gapacidade de reflexdo e avaliacdo
demonstrando controle reflexivo sobre a atividd@dEDDENS apud BRONCKART et al.,
2004, p. 350), bem como podem indicarapacidade de validacdo da prescricdo e/ou do
conhecimento tedricoao0 mostrar que o professor reconhece a existélacigrescricéo e
identifica o conhecimento tedrico implicados no agu. J4 agapacidades praxiolégicas
estdo associadas a presencacdpacidade de decisdo e escolte demonstrar o seu
posicionamento com relag&o ao objeto de ensingpeessar suas escolhas que orientam suas
acOes, assim como, ao tratar dos projetos desedeshcom seus alunos, expressa a
capacidade de proposicdo e manejgue demonstra como o0 professor apresenta e executa
suas propostas didaticas. Essas capacidades sdessag através das modalizagbes
pragmaticas, dednticas e légicas. No quadro abanastramos exemplos de contextos
propicios para a expressao da atorialidade exsalds figuras de acdo, nos quais existem a
presenca do déitico pronominal “eu” associado adlalimacdes que expressam as

capacidades epistemoldgicas e praxioldgicas ddsgsaras.

Quadro 11 — Expresséo da atorialidade e das capaaides na figura de agéo definicdo

Capacidades epistemoldgicas Capacidades praxiologsc

1. “eu achc que isso também deveria ser ensinagd®enhuma ocorréncia foi encontrada.
(D antes Il, 1.77)

2. "masacho que a primeira coisa que o texto tem
que atender é a proposta” (D. antes I, |. 316)

Fonte: Elaborado pela autora.
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A figura de acédo definicdo possui menor incidédei@ontextos propicios a expressao
da atorialidade porque o posicionamento enunciatilas professoras se dilui nas
modalizacdes expressas por construcdes impesséaidi€il’, “é complicado”, “tem que
ter”, etc.) ou por “a gente” ou “tu”. O contextoegquonfere maior atorialidade na figura de
acao definicdo, como vemos no quadro acima, ocomrea presenca do déitico pronominal
“eu” junto ao verbo de responsabilidade enunciatigaho”, indicando capacidades
epistemoldgicas. Nao ha ocorréncia de contextousmdo déitico “eu” + verbos dinamicos

ou modalizacdes, evidenciando as capacidades figicas.

Quadro 12 — Expresséo da atorialidade e das capaeides
na figura de acao experiéncia

Capacidades epistemoldgicas Capacidades praxiol6gsc

1. “eu vejc que ela tenta arrebanhar o pessoal|pta“e também pra montar o PDG, primegwfacc uns
biblioteca” (D antes I, I. 568) esquemas, né” (C antes Il, p. 163)

2. "as vezesu perceboque eles sé entendem o text@. “eu procuro, nas minhas aulatgzer com que eleg
quando eu leio (D antes I, |. 685) cheguem a concluséo” (D. antes I, .11)

3. “as vezegu vejoassim que os mais que tém mai8. “dai eu devolvo outra pergunta pra fazer eles
dificuldade sdo aqueles assim que mais intereggnsarem” (D antes |, |. 14)
tém” (D antes V, |. 73)
4. “ah, na fala, algumas vezes, chamoa atenc¢édo pra
4. “até porque quando eu planejo a aalaja fico | alguma coisa” (D antes II, |. 145)
pensandose serve ou ndo” (C depois | — |. 666)
5. “eu sinalizosempre na escrita” (D antes II, . 158)
5. “aindasinto que h& pouca participacao” (C antes

Il —1. 352) 6. “as vezegu facoumas brincadeiras” (C depois |,
135)

6. “quandoeu veja eu me distraio, quandsau vejo
tem alguém ja no computador de novo, né” (C antés“e as vezegu colocoum bilhetinho no final” (D
—1.770) antes Il, I. 223)

Fonte: Elaborado pela autora.

Depois da figura de acéo definicdo, a figura d®agxperiéncia é a segunda figura de
acao com menor recorréncia de contextos em quebBesporas expressam sua atorialidade.
Nesta figura, ha a coocorréncia de uso de “eudgetae” (com “eu” incluso), “tu” e “a gente”
genéricos, mas com a presenca de constru¢cdes cdnosvedindmicos para expressar as
capacidades praxioldgicas das professoras e cdins/de responsabilidade enunciativa para
expressar as capacidades epistemoldgicas. No gladvemos exemplos de ocorréncias que

mostram contextos com alta atorialidade, como ‘&a"y“eu percebo”, “eu procuro fazer” e

“eu sinalizo”, entre outros.
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Quadro 13 — Expresséo da atorialidade e das capaeides na figura de acédo ocorréncia

Capacidades epistemoldgicas Capacidades praxiologsc

1. “eu vi assim essa discusséo do livro” (D antes I1.“eu fiz uma pesquisa assim perguntei” (D antes

1.15) 1.121)

2. “eu me lembrodessas atividades que eu fiz" (C2. “quandoeu criei essa atividade, quan@o seguia

antes I, 1.773) sugestdo da Olimpiada de Lingua Portuguesa” (Bsante
11, 1.249)

3. “porque eu ndo imaginava cai aqui nessa

situacdo” (D antes V, 1.162) 3. “trabalhei as historias em quadrinhos” (D antes|Il,
1.270)

4. “eu acheiassim até que as leituras sé me fizelam

lembrar” (D antes V, |. 169) 4. "uma meta queu estabelecpra mim” (D antes II,
1.419)

5. “eu comecei a me lembrdr(D antes V, 1.185)
5. “o texto que vocés vao entregau vou olhar
6. “porqueeu percebique os meus colegas” (D antesambém” (no sentido de corrigir) (D antes Il, 13349
V, 1.193)
6. “eu ndo pedipra eles lerem” (D antes Il, 1.534)
7. “eu acho que isso é uma coisa, isso é uma

diferenca assim queu percebd (D antes V, 1.284)| 7. “entdo primeirdive que fazertoda uma pesquisa d
novela” (C antes I, 1.147)

@

8. “porque era uma ferramenta (twitter) qenao
conhecid (C antes Il —1.186) 8. “eu fiz agora um curso dmovie maker(C antes I,
1.231)

Fonte: Elaborado pela autora.

Existe uma tendéncia alta de expressao da attadina figura de agao ocorréncia
(quadro 13). Isso é evidenciado pelo uso do déitioaominal “eu” associado aos verbos de
responsabilidade enunciativa “acho”, “percebo’nfbeo” e outros, referentes as capacidades
epistemoldgicas; bem como aos verbos dindmicos odalzacbes que expressam as
capacidades praxiol6gicas das professoras, coméiz'etfeu criei” e “eu trabalhei”, “tive

gue fazer”, além de outros tantos.

Quadro 14 — Expressao da atorialidade e das capaeides
na figura de acao acontecimento passado

Capacidades epistemoldgicas Capacidades praxiologsc

=)

1. “eu ache que tava faltando alguma coisa” (DL.“por exemplo, hojeu trabalhei com eles aquele,
antes V, |. 136) enigma do galinheiro” (D antes Il — 1.634)

2. “eu tava sentindo s gee ndo consegui me da 2. “quandceu fiz o projeto” (D antes V, 1.135)
conta’ (D antes V —1.141)
3. “eutentava trabalhar assim” (D antes V, 1.232)
3. “eu pensei ‘bah, ta faltando alguma coisa” (D
antes V, 1.144) 4. “dai eu mostrei pros alunos que tinha a sequéngi
(narrativa)” (D antes V, 1.243)
4. “eu ja viao texto assim, pensando no género”|{(D

antes V, 1.235) 5. “dai eu trouxe outros textos escritos” (D antes V
1.245)
5. “porque at&u lembro, no ano passado” ( D antés
V, 1.237)

a

Fonte: Elaborado pela autora.
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A figura de agao acontecimento passado (quadradrésenta a mesma probabilidade
de ocorréncia de expressédo da atorialidade daafiger acdo ocorréncia, portanto, alta
incidéncia de contextos propicios, conferindo gitau de implicacdo as professoras. No
guadro acima, os exemplos “eu ndo consegui meada’s “eu lembro” e “eu pensei” sao
algumas possibilidades de as professoras revelsmes capacidades epistemoldgicas. Por
sua vez, as capacidades praxiologicas sédo exprsisasverbos dindmicos e modalizagdes,

L1}

tais como “eu tentava trabalhar”, “eu mostrei” a tmuxe”.

Quadro 15 — Expresséo da atorialidade e das capaeides na figura de acéo avaliacao

Capacidades epistemoldgicas Capacidades praxiologsc

1. “ eu sinto que eu adquiri muito conhecimentadl. “serd quesu ndo deveria da um pouco mais de
(C depois | — 1. 499) gramatica” (D antes I, 1.63)

2. “ndo seise ja vem de um processo em que ¢l&s “eu posso fazeisso,eu posso fazemaquilo” (D
ja estdo acostumados” (D antes I, 1.32) antes II, |. 184)

3. “Eu penso assim: nesse contexto, negsa. “talvez eu consiga trabalhamelhor a producé
realidade daqui da escola, tu ficar ensinado muiea texto” (D antes I, |. 266)

gramatica” (D antes |, 1.52)
4. “se eu falartoda aulase eu explicamo quadro
4. “eu fico pensando‘nossa, serd que a gente|té&o sei o queu fagcomais” (D antes Il |. 457)
subestimando demais” (D antes I, 1.80)
5. “ja que eu ndo posso fazeeu nao posso mudar
5. “porqueeu perceboque quando a coisa é muitca vida dessa criatura”
dificil pra eles aprenderem” (D antes I, .52)
6. “ ‘0 que quesu vou fazeraqui’, muitas vezes el
6. “eu ndo sabiao que fazia” (D. antes Il, I. 371) me sinto perdida” (D antes I, |. 70)

7. “e eu acho que assim também foi bomu | 7. “eu posso mudareu tenho que mudat (D antes
perceberque ndo da pra fazer um projeto tao (..\, . 104)

tem coisas que eu vou ter que diminuir” (D depois

1, 1.69) 8. “porque uma coisa qel ndo consigo € dar auld
sem ter aquela ligacdo” (C depois | —I. 121)
8. “entdoeu vou ter que pensabem quando é
momento de comecar a aplicar” (D depois I, I. 8®. “eu nem vou conseguir trabalhar aquele
contetdo” (C antes | —I. 632)

9. “eu considero bom assim o6timo ate”
(relacionamento com os alunos)” C antes | -
727)

Fonte: Elaborado pela autora.

A figura de acdo avaliacdo também demonstra sé@orfartil para a expressao do
posicionamento enunciativo por meio do déitico “guhto aos verbos dinamicos/
modalizacdes ou verbos de tomada de responsalgliéamdinciativa e modalizagoes,
referentes as capacidades epistemoldgicas e pygkxias, 0 que caracteriza um alto nivel de
atorialidade: “eu acho”, “eu fico pensando” e “eauver que pensar”; “eu posso mudar” e
“eu faco”. Além dessas caracteristicas, mais eSpaciente, percebemos um alto indice de
modaliza¢des pragmaticas na figura de acdo avaliagquais expressam comentarios e
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avaliacOes das professoras sobre 0s conteudosdesyéem como indicam suas capacidades
de acao, intengdes e motivos. Outro fator difeidan e revelador da alta atorialidade atrelada
a essa figura é a grande quantidade e diversidadmljétivos e substantivos com funcéo
modalizadora, que indicam a subjetividade subjacargstes itens, conforme atesta Kerbrat-
Orecchioni (1997, p.82). Essas classes de palduresonam como indices que revelam
sentimentos, apreciacdes, julgamentos, portardaern imbricados o posicionamento e a
interpretacdo pessoal das professoras.

Em todas as figuras de acdo, muitas vezes, penosba articulagdo de motivos e
intencbes que podem ser inferidos nos contextq@os a expressao da atorialidade. Com
relacdo ao trabalho docente, verificamos que tasivos e intengbes estdo fortemente
atrelados a presenca dos alunos, os quais fazeendmacenario de atuacdo das professoras.
E em funcdo da aprendizagem dos alunos que assioofais planejam, avaliam, executam,
criticam, enfim, agem de diversas maneiras, mapieoom o mesmo foco que norteia o seu
agir.

No decorrer das andlises da figura de acao a@aliadentificamos a flutuacéo de
referéncia reveladora de escolhas ligadas a motivotencdes, resultantes do conflito entre
o individual e o coletivo. Desta forma, a analiseal flutuacdo requer considerar os valores
assumidos pelos referentes e as instabilidadestivas presentes na representacao do agir
docente. A partir de Rabatel (2004), percebemos espacie de alternancia entre um uso
caracterizado pela inscricdo enunciativa, refeeeqte podem ser identificados; e um outro
marcado pela desinscricdo enunciativa, referentessgo generalizantes. Neste caso, 0s
pronomes ndo sdo usados de forma déitica, sendasgpefessoras, no caso, evocam um
outro enunciador ou um grupo de enunciadores cartooms referenciais indefinidos, que
resulta no apagamento da origem das suas vozes.

Também podemos identificar outro efeito discursjue € o de aproximar as situacoes
presentes no discurso da interacdo em jogo, aooudar, “a gente” ou “nds” com valor
generalizante, incluindo os interlocutores conaetambém no contexto do conteddo
evocado. Mondada (2002) traz a possibilidade ldestaproduzir um efeito de dramatizacao
gue se assemelha ao efeito provocado pelo usosdardgo direto no relato de discursos
imaginados usado na mesma situacdo. Essa estréé@g@mom que os interlocutores se
engajem nas situagfes construidas no discursodparaédito e aceitabilidade ao que esta
sendo dito. Desta forma, ao usar as formas geseasagprofessoras ndo se identificam com

o enunciador evocado nem se responsabilizam parosgaudo, distanciando-se, protegendo
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a face (GOFFMAN, 1967/1982) e isentando-se de peisstonsequéncias, sem implicar
diretamente seus interlocutores.

A seguir, trazemos algumas constatacdes sobre plicagbes do processo da
interpretacdo do agir, que mostram diferentes @sgule compreensdo dos aspectos

relacionados ao trabalho docente.
4.6 EFEITOS DO PROCESSO MORFOGENETICO DAS A(;()ES

As entrevistas realizadas antes e apés a realizig®rojetos Didaticos de Género
propiciam analisar as propriedades e os efeito® quecesso morfogenético das acdes exerce
sobre as professoras (BULEA, 2010). Isso signifizee abordamos, nesta se¢do, as
implicagbes do processo da interpretacdo do agienfido uma analise de conteudo, que traz
a tona diferentes angulos de compreenséao dos aspetacionados ao trabalho docente.
Dessa forma, salientamos que o emprego das figieagcao ilustra a tentativa de
compreensao do agir por parte das professoragro@fqgue o mesmo tema abordado por
uma das participantes pode apresentar-se em mais tipo de figura, sob uma perspectiva
diferente, na mesma entrevista, de acordo tambémoogue é apontado por Bulea (2010, p.
153), com relacdo ao trabalho das enfermeiras. @an# possivel perceber a retomada do
tema pela mesma professora na entrevista postéaaendo modalidades interpretativas
diferentes através da mobilizacéo de figuras de diférentes, muitas vezes, modificando o
teor da abordagem de determinado contetdo ten&tat@ mesmo, evidenciando a mudanca
de sua percepcao.

Para ilustrar esse processo, trazemos a aborddgeontetdo tematico “objeto de
ensino aprendizagem” na entrevista anterior azagiio do PDG. No excerto, a professora
aborda o mesmo conteudo a partir da figura de a¢ditacdo e da figura de acdo ocorréncia.
Em ambas as figuras, a mobilizacdo do discursaaitite aciona registros diferentes: na
figura de acdo avaliacéo, ha o registro do posiciento pessoal da professora a respeito do
objeto de ensino, trazendo sua opinido e posstesfitos pessoais; ja na figura de acao
ocorréncia, existe o registro dos conhecimentosegtunris e locais que exemplificam o que

esta sendo avaliado na figura de acdo avaliacéo.
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Excerto 44 -Figura de acao interna e externa avaliagédo (azul) fgura de agéo
ocorréncia (laranja) (objeto de ensino de ensino/aprendizagem — apragelin/dificuldades

-Dantes )
45 E E&:()eoque sedeve ensinar (.) na aula
46 de lingua materna?
47 @)

48 P ahsabe isso € uma pergunta compti__ jcada_>

49 ((fala rindo)) (.)
50 porque (.) W, 1ssim (.)nem - nesse contexto

51 nessa realidade (.) daqui da es rcola ()

52 tificar ensinando, muitayra | matica (.
53  <complicado (Jpo:rque:: ()elestémque >
54 ais e:: (.) ndo chega - <ndo sel >

55 se chega a ter uma utilidade muito >
56 eles entdo eu pensg que: >

57 gue a interpretagdo de te:xto né ()

58 e a questdo de eles: (.) conseguirem

59 @roduzir > textos (.) de dife

60 géneros

61 E uhum

62 PB & {mportante (JTma::s a0 mesmo tempo eu -
63  <fico. (.) me culpa:ndo porqueESera que eu -

64 80 deveria dar untpouco mais de

65 gramatica porque el ao chegar la
66 no ensino mé:dio, (.) e eles n&o.vao saber

67 0 que °é:° um adjetivo, um substantivo, (.)

68 ndo- que- (.) no ano passado até trabalhei

69 mais gra 1matica assim com 1eles mas eu
70 im gue chegou esse ano ja

71 na:o lembram mais

72 E Uhum

73 PB trabalhando s6 gramatica. agora (eutd) <>

74  Trabalhando comrs sétima série (.) um

75 pouco de:: (.) de gra (matica__ () e gente assi:m é
76  (Cruelassim porque eles____ jnuncaou jviram >

77 fa tlar de rnada da tquilo 1sabe

78 E Uhum

79 )

80 PB—_E €u fico pensando no:Ssapsera que: a gente sub-

81  ¢@substimando demais porque pensa
g2  <gles  n&o podem aprender (JFou sera que

83 realmente na::o

84 <=eles ndo vio utilizar nessecontexto
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85 aqui. (.) ah eu té be- bem perdida ainda
86 E Uhum

87 PB tabem perdida
88
89
90
91
92
93

O excerto 44 traz uma composi¢ao de figuras iateraxterna avaliacéo, juntamente
com a figura de acéo ocorréncia que exemplificanandica do processo interpretativo. Nas
figuras de acéo interna e externa avaliacdo, penceb o conflito interno da professora
referente a varias questdes importantes do seailliala prescricdo do ensino de gramatica,
a dificuldade dos alunos de lidarem com tal obgkt@nsino, o trabalho de interpretacéo de
textos e da producgéo escrita de géneros difereetssiso conteido gramatical. Ao tratar
sobre o0 objeto de ensino, a modaliza¢ao dedntmee“dnsinar’ na pergunta da entrevistadora
pode ter funcionado como um gatilho que faz comajpeofessora associe a prescricao ao
ensino de gramatica. Mediante tal perspectivapiegsora esboca preocupacao com relacao
a obrigacéo de ensinar gramatica para seus alonggey primeiramente, eles tém dificuldade
para “abstrair demais”; em segundo lugar express#ncia no ensino desse objeto por sua
falta de “utilidade” para eles. Em seguida, aprisendilema interno entre desenvolver as
habilidades dos alunos para interpretar textosodyair textos de diferentes géneros e/ ou
privilegiar o ensino de itens gramaticais, levaadoconsideracéo que as classes gramaticais
possam ser necessarias no ensino médio.

Os organizadores textuais tém a funcao de artieutimamica de conflitos expressos
pela professora e mostram sua reflexao a respeitbbjeto de ensino e da aprendizagem dos
seus alunos. O organizador textual “porque” estaiealma relacéo de subordinacao entre as
oracOes e explica a razdo para a professora aohglicado falar sobre “o0 que deve ser
ensinado na aula de lingua materna”. O mesmo ktiocué empregado para justificar por
gue a professora julga ser “complicado” o ensingrdenatica para seus alunos em virtude de
este objeto exigir abstracdo demais, o que poddormuito dificil para os alunos, bem
como por que a professora ndo acha sentido emaemairtontetdo. O “entdo” encadeia, por
balizamento, 0 modo de raciocinar da professorsemtido de explicar o que ela considera
importante de ser ensinado, que, no caso, € aiatacdo de texto e a producéo de diferentes

géneros textuais. No entanto, as conjung¢des “més3 mesmo tempo” explicitam o conflito
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vivido pela professora com relacéo a obrigacaandaar gramética para que seus alunos néo
sejam prejudicados futuramente. Em seguida, a noag@u“e” faz o balizamento, logo apés a
figura de acdo ocorréncia, trazendo a figura de® ag@liacio novamente ao considerar
“cruel” o fato de estar desenvolvendo o estudo rdengtica com sua turma de alunos. De
imediato, a conjuncéo “porque” novamente encaixazao da sua avaliagdo, afirmando que
eles desconhecem de fato as questdes relacionademmética. Da mesma maneira, 0
organizador “porque” articula mais as oracoes em guyprofessora questiona o préprio
diagnéstico de dificuldade de aprendizagem, trazemndona a preocupacdo de ndo estar
avaliando adequadamente a capacidade de aprerdaludos. Os organizadores textuais do
excerto encadeiam o percurso reflexivo da professoiore a aprendizagem dos alunos e sua
responsabilidade para fazer com que eles aprendam.

Ao longo do excerto em que ha a figura de acaonate externa avaliacdo, € marcante
o0 alto grau de atorialidade presente pelo uso ticaléom referéncia ao pronome de 12 pessoa
do singular “eu” junto aos verbos com valor psigad que indicam a capacidade reflexiva

da professora como em “eu penso”, “ndo sei”, “ea fne culpando” e “eu fico pensando”.
Também o mesmo déitico é empregado na modalizag@atida “serd queu nao deveria
dar um pouco mais de gramatica” que mostra 0 questiento a respeito do agir da
professora, trazendo sua preocupacdo com a ohvigacénsinar determinado conteudo.

Na figura de ac¢do ocorréncia, também percebemtesifoplicacdo da professora que
demonstra suas capacidades epistemoldgicas e Ipgigas, ao continuar o raciocinio
reflexivo sobre a sua pratica, como em “trabalh&l percebi” e “eu estou trabalhando”.
Nesta figura, a professora exemplifica com fatagraos na sua sala de aula para respaldar
0s argumentos explanados na figura de acao avaliaca

Em dois momentos, ha a flutuacdo do referente coemprego de formas mais
genéricas relacionadas a professora como @amfitar ensinado muita gramatica é
complicado” e “serd qua genteesta subestimando demais porggpensa”. Em ambos os
casos, a enunciadora usa as formas “tu” e “a gqded se referir ao agir de qualquer
professor, talvez incluindo o dela, justamente @®ifo margem para essa possibilidade de
interpretacdo ao ndo se implicar. Portanto, elaifaa avaliacdo da postura de qualquer outro
professor da escola que ensine muita gramaticduegdio da dificuldade dos alunos e da
utilidade do ensino descontextualizado de gramatkssim, também ela amplia a
responsabilizacdo do agir docente ao levantar silplidade de tanto ela quanto qualquer

outro professor subestimarem a possibilidade dendpragem dos alunos.
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A presenca dos alunos representados pelo déitmmoprinal “eles” € a marca da
figura de acdo externa, uma vez que eles motivatiexao da professora que € pautada pelos
guestionamentos dos objetos de ensino e as déidekle as aprendizagem dos alunos. A
partir da avaliacdo que a professora faz destast@pse podemos inferir os motivos e
intencdes da professora que estéo relacionadoss@ifeitos do seu agir na sala de aula e da
significancia do objeto de ensino para fazer commsgus alunos aprendam. Entédo percebemos
gue a alternancia das figuras interna e exterrelaevesfor¢co da professora, ao avaliar o seu
agir e o desempenho dos alunos, para compreersgertoabalho e buscar qualificd-lo com o
intuito de promover o desenvolvimento dos seuscsun

O emprego de adjetivos, substantivos ou modalizagée indicios da subjetividade
gue é marca da figura de acédo avaliacdo e tambtmo aselados ao posicionamento e a
implicacdo do actante ao avaliar. Desde o iniciosdgmento, tais indices demonstram
nuances avaliativas enderegcadas ao alvo da awaliag@mplicada” referente a pergunta
sobre o0 que deve ser ensinado na sala de aulamglicado”, “utilidade muito grande” e “é
cruel”, a respeito do ensino excessivo de gramdticanportante”, sobre o ensino voltado
para a interpretacdo de textos e producao texéuados géneros; “bem perdida”, em relacéo
a como a professora se sente a respeito do queseeeasinado.

Ao longo da entrevista anterior ao PDG, a professetoma as questdes referentes ao
objeto de ensino, porém, ela traz a reflexdo sahirevalidade de propor certos contedados
(como o ensino de gramatica tradicional) que naenfasentido para aqueles alunos, frente a
falta de atendimento de necessidades basicas, aocesso a saude, seguranca, condicdes
adequadas de moradia, alimentacdo e vestuérie euatras. Sua fala indica o quanto os
alunos precisam superar para estarem ali: “asgasavém assim superando obstaculos desde
gue levantam” (D antes Il — I. 65). Justamenteigard de acdo avaliacdo, transparece sua
percepcéo da realidade social e da impossibilidadescola continuar repetindo e cobrando
listas de conteudo que desconsidere tudo issovédrdas figuras de acdo ocorréncia e
acontecimento passado, trazem os acontecimensbtivos dos problemas de ordem social
enfrentados pelos alunos e suas familias, comopamgtie ela vai no posto, ninguém da
crédito, ninguém trata como gente essa gente &Qudintes 1ll, I. 51). A figura ocorréncia
manifesta como a professora faz suas proposicagage bons resultados, quando diz “no
ano passado, eu trabalhei com eles os textos ddeSiiropes Neto na internet (...) dai eles
puderam pesquisar. Ver figuras, ilustracdes é nméis legal, eles conseguem ter assim um

contato bem maior assim” (D antes V — I. 13). Assimdecorrer da entrevista, a professora
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mostra outras possibilidades de proposta didat@a,calcadas pelo ensino de gramética de
forma tradicional, que fazem parte da sua pratica.

Também é possivel perceber a mudanca de posiciomaute professora bolsista com
relacdo ao conteudo tematico “desenvolvimento tlowa”. Na entrevista anterior ao PDG,
a professora fala de como seus alunos desistetménte de compreender determinado
conteudo, o que a faz verbalizar na figura de agabacdo que “parece que eles ndo querem
aprender” (D antes I, 1.62). No decorrer da mesmiaevista, a mesma tematica é recorrente
e a visao que a professora tem dos seus alunoséragdntinua apontando a falta de interesse
em aprender e a dificuldade de aprendizagem dos aemos, 0 que é materializado
linguistica e discursivamente nas figuras de acé@orréncia, acontecimento passado,
experiéncia e avaliacao.

Na entrevista realizada apoés a realizacdo do BrDjekatico de Género, a professora
bolsista demonstrou algumas mudancas de posiciotarmem relacdo ao mesmo tema, a
aprendizagem dos alunos. Apresentamos 0 excertoegamplifica esse processo de
reconfiguracdo de ponto de vista sobre o tema dp&yem dos alunos, que vai sendo

construida ao longo da entrevista.

Excerto 45- Figura de acdo avaliacd¢desenvolvimento dos alunos — D. depois I)

1 E entdo euvou comecar te perguntando
2 como é que foi a aplicacdo dos projetos,
3 nas rturmas
4 @)
5 0 que gue: (.) modificou no desempenho
6 dos a tlunos °o fato de® (.) de ter
7 aplicado esses proje:tos
8 PB é o que modificou eu n&o sei se exatamente
9 modificou alguma coisa acho que é um
10 CO 1mMeco tné
11 )
12 PB porque ed acho que ali a caminhada € bem
13 mais lo:nga ass:im tem 1muito pra se fazer
14 porque: sdo turmas bemdi 1ficeis

No excerto 45, ao ser perguntada a respeito solwalizacdo do projeto didatico de
género e sobre sua influéncia no desempenho dossala professora utiliza a figura de acéo
avaliacdo para tratar do contetdo tematico apragdim dos alunos. Ao responder a pergunta,
demonstra ndo ter certeza se houve alguma mudarga@mo algumas justificativas para

a manutencdo das dificuldades: o fato de serenmdsirbem dificeis”, que pode estar
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associado a gravidade das defasagens de aprendiaggesentadas pelos alunos; bem como
pode estar relacionado as condi¢des sociais dextoném que vivem as familias daquela

comunidade escolar, que tém outras prioridadesel@acionadas com a aprendizagem e sim
com a sobrevivéncia frente as demandas sociaiar taquela realidade e trazer pra outra, €
muito dificil”.

Para organizar a conexado do conteudo tematiagamizador textual “porque” indica
0 motivo que explica por que a professora nao peroeuita diferenca no desempenho dos
seus alunos. Isto esta relacionado ao fato de wsoslterem muitas dificuldades de
aprendizagem, o que agrava com as dificeis corslgg@®ais a que estdo expostos e que lhes
demandam outras necessidades. Ainda que a escotdngiga resolver essas questdes, ela
acaba sendo “a melhor coisa que eles tém mesmo”.

A presenca do déitico “eu” associado aos verbagsfgonsabilidade enunciativa “eu
nao sei”, “eu acho” e “eu consegui concluir’ coefaralto grau de atorialidade a entrevistada,
a qual demonstra capacidade de refletir sobreendipado dos seus alunos. Também quando
diz “eufui pra conhecera casa de algunse viassim” menciona as acdes que lhe permitem
compreender melhor o contexto social dos alun@s de perto as demandas que repercutem
no seu agir na sala de aula e, a0 mesmo temporamosbmo é importante a escola para
aguelas criancas e adolescentes.

No decorrer da mesma entrevista, a professordrfaznacoes diferentes daquelas
apresentadas no excerto 45 com relacdo ao desempi@shalunos. Ela reconhece o
progresso da producdo textual dos alunos ao reeseme seus textos, que € um “avanco”
tanto pela qualificacao do texto quanto pelo fa®aunos fazerem a reescrita — “eu consegui
de alguns alunos tirar essa restricdo com a ré@s@d depois I, exemplos ndo constam no
excerto 45). E interessante perceber que toddsiessaprogrediram na escrita de seus textos
se comparados com suas producdes iniciais, o ggpetado quando se aplica o PDG.

Percebemos, com relacdo ao contetdo temético “dalsenento dos alunos”, a
reconfiguracao do ponto de vista da professoraeri@vista antes da realizagcéo do PDG, a
professora trazia a tona apenas as dificuldadegpndizagem e a falta de perspectiva de
sana-las. No entanto, no decorrer da entrevistaposa realizacdo do PDG, é perceptivel o
reconhecimento do aperfeicoamento das producoetassios alunos, decorrente do trabalho
desenvolvido pela professora, conforme mostra erexd6.
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Excerto 46 —-Figura de acao ocorréncia (laranja) e figura de agé performance
(preto) (D depois Il - desenvolvimento dos alunos)

110 E e:: () comrelacdo a: (.) ainda: (.) ao

111 desempelho de:les

112 )

113 além da escri:ta (.) °melho 1rou’ outra

114 rcoisa: lei rtuira:, intere:[sse motivaca.o,]

115 PB

116

117

118 PB

119

120

121

122 )

123 E Mhm

124 PB 1A ageratodo:odo
125 mundo {{imitande gfito}tem-que ficar o 1quieto
126 prazpederder} 1

127

128

129 @)

A professora também ressalta a mudanca com relagaoteresse dos alunos pela
leitura, presente na figura de acao externa octiéNa entrevista anterior a realizacao do
PDG, a docente reclamava muito que eles ndao sesstvam em ler, o que, no excerto 46, é
exemplificado pela presenca de figura de acao pedice, na qual € retomada a sua fala, na
tentativa de reproduzi-la nos momentos em quere@so insistir para colocar em pratica a
atividade de leitura. Ja na entrevista posterigoradessora reconhece a nova postura dos
alunos para ler em sala de aula, expresso pelafipiacao externa, o que pode ser decorrente
do uso do livro da narrativa de detetive, génesedeolvido no PDG.

Essa experiéncia com o PDG narrativa de detetigendadeou a curiosidade de
alguns alunos para procurarem outros titulos, canesma teméatica. Sobre essa questéo, a
professora considera que ja foi “ganho” e condizgndo: “um que a gente cativa, ja tad bom,
né”. No decorrer da entrevista, ela vai trazendwosuresultados positivos com relacdo a
aprendizagem e ao interesse dos alunos, modificaum@@ostura também, uma vez que, no
inicio, ndo estava certa de que havia mudanca madipagem dos alunos. Tais exemplos

nos mostram a tomada de consciéncia com relac8ees éatos e a reconfiguragédo do seu
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ponto de vista com relagdo a aprendizagem dos sleramo seu interesse pelas propostas
pedagdgicas.

Nas entrevistas realizadas com a professora @rséstinteressante analisar o
posicionamento da professora com relacdo a docéramaseu desenvolvimento profissional.
No inicio da entrevista anterior a realizacdo doGPR professora fala sobre o trabalho
docente, a partir do questionamento sobre o candeiser professor e da sua percepg¢ao sobre
0 seu papel de professora. No excerto 47, expomosxemplo da figura de acdo avaliacéo

para ilustrar essas questoes.

Excerto 47 Figura de agéo avaliagéo (azul), figura de acao egpéncia (verde) e
performance (preto) (profissionalidade — aprendizagem/dificuldadesantes 132

30 E e:(.)oqueque é ser professor prati?

31 ()

32 E como é que tu te sente °como: (.) professo:r°?

33 ()

34 PC r professor é u::m desafi@
35 por causa do:s alunos, (.) &:::h (.)

36 sé::::o0 (.) <como eu quero dizer> (.) eles

37 >s&acexigentes eles>s&o< ()diferentes >
38 &::h () tem essa: () complexidade dasala >
39 de aula de fazer eles [xxx]

47 PC de: ensinar e fazer eles aprender

48 () &::: () >porque muitas vezes< eles

49 ndo t&o muito inter€Ssados aquilonao € o

50 interesse deles no mo ymento (.) mas é o que
51 <gles (.) vao precisar no- no ro

52 E sim.

53 )

54 PC entdo isso é um grande desafio principalmente

55 em lingua portuguesa ,<Eles nao gostamde  jler—
56 eles ndo gostam de escre rver (.) até- eu até
57 s ndo gostam por que néo:: (.)
58

59 E uhum.

60 PC né (.) °porque tem assim (.) uma dificuldade®.

61 [ai eles dizem]

62 E [ahsim]__.,

63 PC ahetindo:gosio = to> mas e porque tem dificuldade

32 Foram suprimidas as linhas 40 a 46 porque seerefarfala de uma professora que surge na saldpscar
um material, cuja fala, portanto, ndo é relevaara gsta pesquisa
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Nesse segmento, em que ha a presenca alternadggulas de acdo avaliagéo,
experiéncia e performance, a professora se véadintum desafio” que é ser professor. Ela
expressa sua opinido sobre a profissdo e expleaseu desafio consiste em ter alunos que
sdo exigentes e diferentes, revelando subjetivid@dseu comentario ao demonstrar o seu
ponto de vista sobre os alunos. A professora sadéegn que lidar com “essa complexidade
da sala de aula”, o que implica a sua responsatididie “ensinar e fazer eles aprenderem” e
de lidar com “esses outros”, presentes na figutarea. Tarefa que nao € facil, segundo seu
comentario, pelo fato de os alunos néo estaremestsados naquilo que é proposto, mas que
€ considerado importante para o futuro deles, etes vao precisar no futuro”. A professora
repete novamente que seu trabalho “é um granddialesan virtude de os alunos néo
gostarem de ler e de escrever, o que se justifilzadificuldade que eles tém para fazer isso.

Ao atentarmos para a segunda camada do folhadéicamos que o organizador
textual “porque”, além de exercer a funcdo de ligar oracbes (1.48) em “tem essa
complexidade da sala de aula de ensinar e fazeapltendeporque muitas vezes eles nao
estdo muito interessados”, introduz o argumentaegpkca por que a sala de aula € complexa.
Depois a mesma conjuncao estabelece uma rela@dixamento e traz a compreensao do
fato de os alunos ndo gostarem de ler e de esqoevardo terem aprendido ou por terem
dificuldade: ‘porque ndo aprenderam” (1.57) e@6rque tém assim uma dificuldade” (1.60).
Por sua vez, a figura de acao performance, “ahdewgosto”, reproduz a fala dos alunos para
demonstrar o seu posicionamento diante do contesitdiolado, pois é ligada a oracao “mas €
porque tém dificuldade”, que traz a justificatida, ponto de vista da professora, para a falta
de motivacao dos alunos pela leitura e escrita.

Sob a perspectiva dos mecanismos de posicionareratwiativo, percebemos o alto
indice de atorialidade pelo uso dos déiticos “paim” e “eu” - “eu desconfio” (eu +
capacidade epistemoldgica). Ha ocorréncia de relpigidicativa indireta com verbo de valor
pragmatico no caso déazer elesaprender”, que indica a inten¢éo do trabalho docente, com
verbo impessoal, sem que se atribua a responsatslido actante. Encontramos o valor
dedntico no caso de “Ele&io precisar no futuro”, em que a professora pré-determina a
necessidade de aprender algo para ser usado no, foiigue ela ensina aos alunos ou o que é
ensinado na escola de modo geral, portanto, indicanmotivo do agir docente. Também
com valor apreciativo, em “elesgio gostam de ler ou “elesndo gostam de escrevéra
professora indica sua dificuldade, seu “desafiolg sicapacidade em fazer os alunos se

interessarem pelas propostas da escola. Por gudemonstra capacidade de identificar a
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possivel razdo para os alunos nao gostarem dadaaléds propostas em Lingua Portuguesa
ao empregar o verbo de valor psicoldgico “eudagconfid.

Ao longo da entrevista anterior ao PDG, a professarsista retoma de que forma ela
lida com os desafios mencionados no excerto 4ayédrda figura de acao experiéncia, por
exemplo, acentuando principalmente o registro dbgres condicionais ou alternativos ou
proprios do actante (BULEA e BRONCKART, 2008, p.),76s quais mostram como a
professora costuma lidar com as situacdes, a gartiua pratica. Isso € exemplificado quando
ela diz “eu procuro ver, de repente, 0 que eletagds indicando uma solucéo para a falta de
interesse pelas propostas pedagodgicas e “tentallieabcom eles a dificuldade de maneira
assim nao de brigar, mas tentar entender e ajnélaele a superar ali a escrita” (C antes |, I.
71).

Outro fator que parece desafiador € a sua projfialdade de compreensdo com
relacdo a alguns conceitos e a metodologia desadwsl no curso em que participou,
conforme ela menciona “acho que ainda eu tenhoaun@de dificuldade na teoria, a teoria
assim sobre os géneros, sobre os tedricos” (C Hnte253). Na mesma entrevista, através
da figura de acao experiéncia, fala de como comsegganizar melhor suas aulas a partir do
uso da Sequéncia Didatica, por influéncia da Oladaide Lingua Portuguesa: “e agora eu
planejo minhas aulas usando aquele modelo de Sgqu@ilatica”. Junto a figura de acéo
experiéncia, também emprega a figura de acdo géialiam que demonstra sua opinido
pessoal sobre o seu trabalho “entdo ficou mais el bem mais facil pra esquematizar
umas aulas de sequéncia, né, pra trabalhar coosteain eles”.

Em diferentes segmentos tematicos da entrevissteqar ao PDG, a professora
cursista fala sobre sua percepc¢ao a respeito ddesemvolvimento, mobilizando novamente
as figuras de acdo ocorréncia com a funcdo derai#t do agir, ou a figura de acéo
experiéncia para exposicao das praticas usuaisakntds aula, bem como a figura de acéo
avaliacao para manifestacéo do ponto de vista pe$sm seguida, vemos como isso aparece
no excerto 48:

Excerto 48-Figura de acao avaliacaqC depois | — profissionalidade)

688 E e: alguma coisa que tu queira:: (.)

689 ressaltar, sobre o teu tra rbalho, ()
690 (°tudo®) sobre esse a:no, (.) na es 1cola:,
691 ()

692 PC tM:ressaltar: eu acho g- >eu achio que é
693 isso< é a::: (.)o rgrande salto ()
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694 gue eu de:i né:

695 E uhum,

696 PC (falando) da:: da parte peda 1gogica né:
697 (.) gue_eu acho que foi muito importante

698 Seu vi assim 0<esse ano como um ano

699 de mu rdancas né:

700 E Uhum

701 ()

702 pcC e a::() 1muitas mudancas e eudquero ver
703 se pro a:no que vem eu planejo ainda

704 coisa:s (.) melhores ai:nda né

No excerto 48, ao ser indagada sobre 0 que goskariessaltar sobre o seu trabalho,
a professora traz o fato de ter modificado seu namlidar com os objetos de ensino, os
mesmos que aparecem no excerto 47. Assim, nesteesty ela retoma a sua percepgao
sobre o seu desenvolvimento e mostra quanto igepdrtante para o seu trabalho naquele
ano.

O segmento demonstra forte atorialidade, marcatlagesenca de pronome de 12
pessoa do singular, seguido de verbos que indiegacaades epistemoldgica e praxioldgica,
os quais refletem a capacidade reflexiva (“achvi'@, o que permitiu perceber as mudancas
realizadas no seu trabalho, bem como a capaciagadgalizar a transformacao da sua pratica
(“o grande salto que dei”), que ocorre a partirsda participagdo na formacéo continuada.
Destacamos o papel do adjetivo “grande” no segmgueiaremete a implicacdo do ponto de
vista do actante sobre a mudanca que ocorreu niwadElho. Da mesma forma, o adjetivo e
0 advérbio “muito importante” impregnam a figuraadiio avaliacdo de subjetividade

Verificando todo @orpusanalisado, ndo foi possivel apreender diferengaretagédo
a expresséo de atorialidade na interpretacdo dalagiduas professoras. E perceptivel que
existe uma tendéncia muito forte de implicacdo aetsntes em contextos em que elas
demonstram discursivamente suas capacidades epiStgoas e praxioldgicas, as quais estao
associadas a motivos e intencdes para agir, iofedagartir do contexto discursivo. A analise
permite afirmar que as figuras de acdo ocorrénat@oatecimento passado sdo propicias para
a representacdo da atorialidade, porque, nos osnd@presentados, sdo retomadas as acdes
das professoras de forma contextualizada, trazeleoentos das cenas da sala de aula que
exemplificam como cada uma age.

Na figura de acao experiéncia, existe maior fllivaga implicagdo das professoras,
0 que aparece, por vezes, has demais figuras, po@étom a mesma frequéncia. Essa

flutuacdo € caracterizada pelo emprego de formds genéricas e associadas a maior
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responsabilizacdo coletiva do que individual, iaddo a desinscricdo enunciativa
(RABATEL, 2004) das professoras (cf. secédo 3.7hdai podemos presenciar outro efeito
discursivo que é o de aproximar as situacfes pesseon discurso da interacdo em jogo, ao
usar o “tu”, “a gente” ou “n0s” com valor generalite, incluindo os interlocutores concretos
também no contexto do contelddo evocado. Desta fagnpssivel produzir um efeito de
dramatizacéo que se assemelha ao efeito provoedmldipcurso direto no relato de discursos
imaginados usado na mesma situacdo, com o intait@zer com que os interlocutores se
engajem nas situacdes construidas no discursodpaieédito e aceitabilidade ao que esta
sendo dito (MONDADA, 2002).

E a figura de acdo avaliacdo, indubitavelmentep@ $p mostra mais propicia a
expressdo da atorialidade das professoras, umagwezelas expdem suas opinides e
julgamentos sobre os temas, imprimindo seu posic@mto enunciativo e a
responsabilizacdo pelo que é dito. Além disso,vésrade modalizagbes pragméticas,
manifestam capacidades reflexivas em contextogjnas podem ser inferidas intengdes e
motivos para agir. Outra caracteristica reveladdea implicacdo das actantes e da
subjetividade dessa figura de acdo é a grande idadat e diversidade de adjetivos e
substantivos com fungcéo modalizadora, que indicaubgetividade subjacente a estes itens,
conforme atesta Kerbrat-Orecchioni (1997, p.823aE<lasses de palavras funcionam como
indices que revelam sentimentos, apreciacdes,miggins, portanto, trazem imbricados o

posicionamento e a interpretacao pessoal das povées
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5. CONSIDERACOES FINAIS

A investigacao da producgédo verbal sobre o trabdtiuente traz a possibilidade de
apreender os elementos que fazem parte da profdisiade do professor, a partir do
momento em que as professoras retomam cenas ddesalala, descrevem as atividades
rotineiras, definem e redefinem elementos do agavaiam. Isso ocorre nas producgdes
verbais, que sdo provenientes da reflexividade emgar pela consciéncia discursiva dos
actantes, possivelmente manifestada através desgdes do contexto de entrevista,
constituindo uma possibilidade de morfogénese d@a agQ trazer configuracdes verbais do
agir (BRONCKART, 2008, p.128). Nesse sentido, icdihos o papel central e decisivo da
linguagem, responsavel principal tanto pelo dedeimento de conhecimentos e saberes
guanto das capacidades do agir e da identidadeedasas (BRONCKART, 2006, p. 10).

A partir dessa premissa, analisamos a interpretdgémabalho docente feita pelos
actantes(Bronckart, 2006), a qual explicita a reflexdo apeito dométier, através das
entrevistas respondidas antes e depois da realizigs Projetos Didaticos de Género. As
producdes verbais das professoras mostraram pedadlas sobre a profissao e podem trazer
indicios reveladores da constituicdo do estatutatdeno agir docente. A percepcao desses
indices é especialmente relevante para esta pagguigue consideramos que, para a gestao
bem-sucedida de uma sala de aula, a atorialidagie dos requisitos importantes para a
conducdo dos processos de ensino e aprendizagemequer um professor dotado de
capacidades e que faca uso delas no desenvolvimhestu projeto didatico, bem como tenha
propésitos e intencdes definidos.

Para a andlise dos textos produzidos nas entsyistilizamos as figuras de acao
(BULEA, 2009, 2010, BULEA, LEURQUIN & CARNEIRO, 2@) que, conceituadas de
forma concisa, sdo recortes interpretativos detgue manifestam modalidades particulares
de compreenséo do agir, influenciadas e constgupdda escolha de um tipo de discurso
determinado e por outros indices linguisticos (BRIBINRT, 2013). Sendo assim, as figuras
de acao podem ser entendidas como “fotografiasigilio que, a partir da perspectiva dos
actantes, possibilitam o foco e a compreensao geaginamentos em diferentes angulos a
respeito do trabalho docente. A analise dessagrtdias, portanto, mostra a “pluralidade e a
variabilidade dos angulos de atuagéo, que podeatsérdos na compreenséo do agir, mesmo
guando se trata da compreensao de um dado agup@opessoa singular” (BULEA, 2010,
p.150). Assim como em Bulea, com relacdo as enfemsjeao longo das entrevistas,

identificamos a alternancia das figuras de ac&m tkemonstra um processo dinamico de
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interpretacéo do agir viabilizado pelas difererslesrdagens discursivas das figuras de agéo
para tratar do mesmo segmento tematico. Tal dindade ocasiona diferentes possibilidades

de estabelecimento de relagcbes diversas com redacéontexto e a situacao de producéo da
atividade linguageira, a experiéncia pessoal dafegsoras e ao seu posicionamento frente a
responsabilizacao pelo agir.

A partir disso, retomamos 0s objetivos propostom pa realizagdo da presente
pesquisa, 0S quais nos orientam para a compreelasaepresentacdo que as professoras
fazem do seu agir, bem como possibilitam identifiodices relacionados a constituicdo do
papel de ator no discurso. Sendo assim, destacam@eguintes reflexdes e resultados
possiveis, a partir da andlise das entrevistagadals com as professoras.

Identificar contextos linguisticos e discursivosogicios para a expressao da
atorialidade docente.

Tomamos como pressuposto 0 conceito de ator, cagmm g@ssume a responsabilidade
enunciativa no curso do agir, constituindo-se cdomde de um processo em que estao
implicadas suas capacidades, seus motivos e deagdes (BRONCKART, 2008, p.121). A
partir de tal premissa, verificamos quais situagiesrabalho representadas nas entrevistas
mostram o professor como ator, bem como quaisédadileguistico-discursivos indicam esse
papel. Dessa forma, identificamos quais figurasgio favorecem a atorialidade e de que
maneira se manifesta sua expressao.

As figuras de acdo que mais suscitam a expressatodalidade s&o as figuras de
acao ocorréncia, acontecimento passado e avaliagétodas elas, existe uma tendéncia alta
de expresséao da atorialidade, evidenciada peldasi@itico pronominal “eu” associado aos
verbos de responsabilidade enunciativa “acho”,cglen”, “eu ndo consegui me dar conta”,
“eu lembro” e “eu pensei” e outros, referentesasacidades epistemoldgicas; bem como o
déitico pronominal “eu” ligado aos verbos dinamiaas modalizagbes que expressam as
capacidades praxiolégicas das professoras, comdiZeu‘eu criei”, “eu trabalhei”, “eu
tentava trabalhar”, “eu mostrei” e “eu trouxe”, ‘®&¢0” e “eu posso mudar”.

Entretanto, a figura de acdo avaliacdo se desiaeado buscamos indicios de
atorialidade, pois, além da configuragcdo textustulisiva ja descrita, percebemos um alto
indice de modaliza¢des pragmaticas nessa figucaiads expressam comentérios e avaliacdes
das professoras sobre os conteudos tematicos, dremindicam suas capacidades de acao,
intencdes e motivos. Outro fator diferenciadornelador da alta atorialidade atrelada a essa

figura € a grande quantidade e diversidade de iamjete substantivos com funcao
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modalizadora, que indicam a subjetividade subj&cargstes itens, conforme atesta Kerbrat-
Orecchioni (1997, p.82) e que revelam ainda umiatiace de modaliza¢fes apreciativas, ao
traduzirem julgamentos mais subjetivos (Bronck@9, p. 132). Essas classes de palavras
funcionam como indices que revelam sentimentogceamoes, julgamentos, 0s quais trazem
imbricados o posicionamento e a interpretacao pésss professoras.

A analise do posicionamento enunciativo dos aetanas figuras de acao indicou a
possibilidade de propor urontinuumde expressdo da atorialidade, no qual aparecem
diferentes graus de implicacdo do actante. Tal quigp se embasa na escala de
referencialidade (GIVON, 1984), associada a ideigue existem contextos de atorialidade,
gue sdo aqueles que expressam a possibilidademeyer um tipo de interven¢cdo no mundo,
através das capacidades epistemologicas e praixiasgo actante (de que falaremos adiante)
e da sua relacdo com a intencdo e a motivacaoagaraO continuumfaz um movimento
ascendente para representar a gradagcdo de implidacactante no agir, portanto, o nivel
inferior representa menor responsabilizacdo donsstaom construgcdes impessoais; em

seguida, o proximo nivel apresenta “eu”, “tu” ougénte” com valor genérico; na penultima
posicdo existe “a gente” referente a “nds” ou “ewd’;ultimo e mais alto nivel de atorialidade,
esta o déitico pronominal “eu”. Todas as possiadies de expressao da atorialidade aparecem
atreladas a forma do referente que remete a suécawéo na acdo e a manifestacdo de
capacidades associadas ao trabalho docente.

O continuumde atorialidade faz parte da proposta de queesmwistontextos de
atorialidade, que sdo aqueles que expressam abjlidssie de promover um tipo de
intervencdo no mundo, através das capacidadesalut@e da sua relacdo com a intencéo e
a motivacao para agir. Nesta perspectiva, consiesa conexao entre o conceito de agéo e
de atorialidade, uma vez que a acao € um estatutdatvencdo humana que pode modificar
0 curso de um processo concreto. Sendo assimptdaee do ator é percebida quando “as
configuragdes textuais constroem o actante comdostEmte de um processo dotando-o de
capacidades, motivos e intengbes” (Bronckart, 2p0821). Portanto, para identificar os
diferentes graus de implicacdo do actante no ctmtix representacao do trabalho docente,
propomos contextos propicios a expressao da adlatiz.

Considerando que as capacidades sao recursos snentacomportamentais do
actante, podemos identificar expressdes lingusstieterentes as capacidades do professor
gue favorecem a expressdo de sua atorialidade.c@pecidades sao identificadas como
capacidades epistemologicas e capacidades praxia$ogAs capacidades epistemoldgicas,

expressas por verbos de responsabilidade enumGipttdem estar relacionadas a capacidade
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de reflexdo e avaliagcdo, demonstrando controlexiefh sobre a atividade (GIDDENS apud
BRONCKART et al., 2004, p. 350): “eu acho”, “mas @ensei”, “sera que eu nao deveria
dar”. Também podem revelar a capacidade de valdadgdprescricdo e/ou do conhecimento
tedrico ao mostrar que o professor reconhece &egia da prescricdo e do conhecimento
tedrico implicados no seu agir: “tinha que se titadraa gramatica dentro do texto”, “eu
preciso pesquisar o género”. Associadas as capmsdaaxioldgicas, expressas por verbos
dindmicos (NEVES, 2011, p. 26), podemos obsernyaesenca da capacidade de deciséo e
escolha, ao demonstrar 0 seu posicionamento ca@gakelao objeto de ensino e expressar
suas escolhas que orientam suas ag¢fes: “ndo vear@aglilo que, de repente, pra eles vai
ficar em desuso”, “eu fiz outro PDG que eu apliu&o tratar dos projetos desenvolvidos
com seus alunos, surge a capacidade de proposiganejo que demonstra como o professor
apresenta e executa suas propostas didaticasidearho assim”, “eu vou trabalhar o género
novela”, “o livro que eu dei”.

Ao atentarmos para a expressao do estatuto det@ntacorpus identificamos que
ha uma dindmica da atorialidade que é perceptivalstilacdo de uso dos indices que se
referem a implicacdo dos actantes na mesma en#ageigre as figuras de acdo e dentro da
mesma figura de acdo. Esse dinamismo esta assa@cfadoacao de referéncia reveladora de
escolhas ligadas a motivos e intencdes, resultalatésnsao entre o individual e o coletivo.
Desta forma, a analise de tal flutuacéo requerideras os valores assumidos pelos referentes
e as instabilidades enunciativas presentes nasemegdo do agir docente.

A partir de Rabatel (2004), percebemos a alteind@mire um uso caracterizado pela
inscricdo enunciativa, com o uso dos referentespqpaem ser identificados; e um outro
marcado pela desinscricdo enunciativa, com a ptasdm referentes que sao generalizantes.
Neste caso, 0s pronomes nao sdo usados de fortica,d&ndo que as professoras, no caso,
evocam um outro enunciador ou um grupo de enunaadcom contornos referenciais
indefinidos, que resulta no apagamento da origernsuksvozes.

Também podemos identificar outro efeito discursjue € o de aproximar as situagdes
presentes no discurso da interacdo em jogo, aooudar, “a gente” ou “nds” com valor
generalizante, incluindo os interlocutores conaetambém no contexto do conteddo
evocado. Mondada (2002) traz a possibilidade ldestaproduzir um efeito de dramatizacao
gue se assemelha ao efeito provocado pelo usosdarso direto no relato de discursos
imaginados usado na mesma situacdo. Essa estréZg@om que o0s interlocutores se
engajem nas situacdes construidas no discursodpaiédito e aceitabilidade ao que esta

sendo dito. Desta forma, as professoras nao sefidam com o enunciador evocado nem se
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responsabilizam por seu conteudo, distanciandopsetegendo a face (GOFFMAN,
1967/1982) e isentando-se de possiveis conseqgsérsgm implicar diretamente seus

interlocutores.

Compreender a relagcao entre as figuras de acéo BAJL2004, 2009, 2010; BULEA,
LEURQUIN & CARNEIRO, 2013) e a interpretagdo queadessoras fazem do seu agir e
do agir dos outros participantes do processo denenaprendizagem.

Ao analisar o conteudo tematico das entrevistdzaeas, identificamos a presenca
de outros participantes que fazem parte do cedadente. Esses outros participantes podem
ser protagonistas ou coactantes do agir quando pet8entes nas figuras de acao externa.
Também podem ser elementos que influenciam o ag# jprofessoras, sem serem
necessariamente humanos ou referenciados peloiadancmas podendo ser inferidos na
recontextualizacao do agir.

Ao considerar as interagdes do processo de eapiemdizagem, percebemos que a
articulacdo de motivos e intencdes esta associatlzydtamente a presenca dos alunos, os
quais fazem parte do cenério de atuacéo das poofissE em funcdo da aprendizagem dos
alunos que as profissionais planejam, avaliam,g¢aeg, criticam, enfim, agem de diversas
maneiras. A presenca dos alunos € constante e rodiazer das professoras durante as
atividades da rotina escolar, bem como motiva igardocente, pois € em fungéo dos alunos
e do seu aprendizado que existe toda a estrutueasieo. Isso faz acontecer uma série de
acOes das professoras que passa pela busca deiowatite, pela transposicao didatica, pelo
planejamento, pela realizacdo das propostas didatigela avaliacdo dos alunos e pelo
registro e divulgacéo dos resultados referentedeaempenho dos alunos. No entanto, todo
esse processo de multiplas acbes se torna aindacormaplexo porque nele estao imbricadas
outras questdes que tomam proporgcdes grandes ndanmpek interferem diretamente no
trabalho docente, qualificando ou prejudicando g®s dos profissionais, 0 que se reflete
diretamente na finalidade do seu trabalho: fazer goe os alunos aprendam.

Verifica-se a presenca de outros participantes,amas ou ndo, que, em alguma
medida, pode exercer influéncias negativas ou ipasitno trabalho das professoras, no
sentido de que contribuam ou ndo para levar a calmetivo da aprendizagem dos alunos.
As experiéncias menos produtivas e motivadorasgeealizacéo do trabalho das professoras
estao relacionadas a faltas: a falta de compreengd@&oconhecimento minimo dos alunos, a
sua propria falta de compreenséo do objeto de @raifalta de apoio das familias, a falta de

estrutura da escola, a falta de condi¢cOes soaikaguadas de sobrevivéncia, enfim, entre
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outras. Por outro lado, os dados mostram que &asess” podem exercer um papel positivo
e contribuir para preencher essas lacunas, coneas @p professores se deparam na realidade
de suas escolas. Assim, existem os alunos motivaedos a proposta do PDG, o bom
relacionamento da professora com seus alunos sibpoksde de uso do computador na sala
de aula, a influéncia da formagao continuada rnoath® em sala de aula, a cooperagao do
trabalho no projeto de pesquisa e seus efeitoslarejpmento da professora bolsista, a
metodologia de ensino PDG para a organizacédo tallra docente, a parceria com outra
professora ou com a bibliotecaria.

Considerando todas essas influéncias, percebeneas dgbate estabelecido em todas
as situagfes mencionadas, tanto as mais dificaistguas mais agradaveis, faz emergir o
papel assumido pelo professor. Agente, como unfeiesgaquele que executa, sem refletir e
sem lancar mdo de suas capacidades, sem recordgeceotivos que determinam suas
intencdes. Ator, que sabe que é capaz e faz usoadepotencialidades porque tem motivos
claros para agir e define suas finalidades. Pdog@oem pratica todos esses planos, pilota o
seu projeto pedagdgico, avaliando o contexto, nagdo nas interacdes, mudando seu
planejamento (se necessario) para atingir seusvageque € o desenvolvimento da leitura e
da producdo escrita dos seus alunos. A relacéimgdia com a heterogeneidade de “outros”
gue se estabelece na interacdo é inerente a divittacente. Portanto, a atorialidade é fruto
desse processo, que reveste o docente de respiolasktbicomo tal, fazendo com que as
intempéries (os conflitos) sejam como alavancagpuyssoras (motivos) para sua propria
superacao, atraves da mobilizacdo das capacidadessarias, na intencao de reconfigurar o

seu agir e as situagoes.

Verificar a possibilidade de existir uma nova figute acdo, bem como, checar em
gue medida essa figura favorece a expressao déattlade das professoras.

A analise do nossoorpus propiciou encontrar a figura de agédo avaliagédo spie
destaca pelo seu forte carater reflexivo e sulgjetiv expressar o posicionamento pessoal do
actante. Ocorre geralmente em segmentos do discuesativo mobilizado pela alternancia
de dois tipos de controle para as localizacdesdesg um eixo ilimitado e um eixo limitado
e local. O uso de organizadores textuais articidéalboracdo de raciocinios causopraticos,
propicios ao discurso interativo. E marcada pelo giau de atorialidade, pois, além da
configuracéo textual-discursiva ja descrita no pirm objetivo, percebemos um alto indice
de modalizacdes apreciativas, as quais expressarantarios e avaliagcdes das professoras

sobre os contetudos tematicos, bem como modalizgg@egnaticas, que indicam suas
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capacidades de acéo, intencdes e motivos. Outoo @ifierenciador e revelador da alta
atorialidade atrelada a essa figura € a grandetiade e diversidade de adjetivos e
substantivos com funcéo modalizadora, que indicaubgetividade subjacente a estes itens,
conforme atesta Kerbrat-Orecchioni (1997, p.823aE<lasses de palavras funcionam como
indices que revelam sentimentos, apreciacdes,migdgins, portanto, trazem imbricados o
posicionamento e a interpretacao pessoal das povées

Compreendemos que a figura de acdo avaliacdo t@ndensparecer linguistica-
discursivamente as capacidades reflexivas ou cdgudes de compreender (controlar) dos
atores em diferentes circunstancias sociais, cordas teorias desenvolvidas por Giddens
(1989). Assim, o contexto em que se desenvolvguaidide acdo avaliagdo permite acessar,
mais especificamente, a representacédo da constiéiscursiva dos atores.

Além disso, o alto indice de modaliza¢cGes pragraatiraz a tona a representacéo das
acOes das professoras, considerando a proposica®iaeur (semantica da acao)
(BRONCKART, 2008, p. 19), a qual considera a agdma uma intervencdo no mundo
realizada por um actante que aciona capacidadetaisien comportamentais, referentes,
portanto, a um poder-fazer. Desta forma, as profassdemonstram motivos ou razdes, ou
seja, o porqué do fazer, assim como expressamrgeagoes, que séo os efeitos esperados
do fazer. Assim, entendemos que tal configuragatiswurso indica o grau de implicagao do
actante e sua responsabilidade no curso do agir.

Por fim, compreendemos que a capacidade de refle@dduz a avaliacdo que o
professor precisa fazer para a conducao do seet@mbg ensino ou, segundo Buhler (1927) e
Schitz (1998), para a pilotagem da sua sala de &algperspectiva alia ao conceito de
atorialidade a responsabilidade de um individugarticular ao agir, que, no caso do trabalho
docente, faz com que o professor seja considemadulato. Sendo assim, o professor conduz
suas acoes considerando o percurso do agir (MALABAR2015, p.127), forjado nas
interacbes da sala de aula, as quais comportaac8és diversas e complexas. Diante das
possiveis dificuldades e das possiveis intempégiesquisitada a capacidade de adaptacéo
dos professores para comandar ou pilotar a sualsaala, avaliando o contexto, buscando
solucdes, negociando com seus alunos e pares, mdante reconfigurando o curso do seu
planejamento para poder atingir melhores resultadgsrocesso de ensino e aprendizagem

dos alunos.
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Apreender se ha reconfiguracdo do agir das professaas entrevistas anteriores e
posteriores a realizagdo de projetos didaticos éeego.

Nas entrevistas realizadas antes e ap0s a reaidasaProjetos Didaticos de Género,
verificamos alguns aspectos relacionados ao proecesgogenético das ac¢des suscitado pela
verbalizacdo a respeito do agir das professoraswsttidas. Na andalise de conteudo presente
nas figuras de acado, percebemos a abordagem dentife angulos de compreenséo de
determinadas questdes relacionadas ao trabalhatdoce

Identificamos alguns aspectos mais recorrentescioglados a determinados
contetdos teméticos tratados nas producfes vedeaisada entrevistada. Os contelddos
tematicos que favoreceram a recorréncia de detadas questbes, nas duas etapas de
entrevistas, sdo “objeto de ensino aprendizagera‘aprendizagem dos alunos”, para a
professora bolsista; e “profissionalidade”, papaaessora cursista. A abordagem dos temas
a partir da figura de acéo avaliagao traz o regwhr posicionamento pessoal da professora a
respeito do objeto de ensino, mostrando sua op@assiveis conflitos pessoais. Ja a figura
de acdo ocorréncia e acontecimento passado esbocaegistro dos conhecimentos
contextuais e locais que exemplificam o que estdsavaliado na figura de acédo avaliacao.
Por sua vez, a figura de acdo experiéncia indigagstro das acdes recorrentes, que
demonstra seu modo de intervencdo em situacoeeiras. A figura de acao definicdo, que
mobiliza o discurso tedérico ou tedrico misto, poa ez, esta relacionada com o registro do
conhecimento “meta”. Em algumas vezes, a figuragd® performance pode estar vinculada
a quaisquer figuras de acao para ilustrar a fajaraf@ssora ou dos alunos.

Nas entrevistas realizadas com a professora talpesrcebemos que a abordagem do
contetdo temético “objeto de ensino aprendizagamtita a exposi¢do do conflito interno
da professora referente a varias questdes impestalat seu trabalho, como a prescricdo do
ensino de gramatica, a dificuldade dos alunosdd@dm com tal objeto de ensino, o trabalho
de interpretacdo de textos e da producéo escritgéderos diferentes versus o contetdo
gramatical. Essas questOes sédo tratadas pelasdigle acdo ocorréncia, acontecimento
passado e avaliacéo.

Ao longo da entrevista anterior ao PDG, a professetoma as questdes referentes ao
conteudo a ser ensinado, que € sua preocupaca&cereaeo No entanto, percebemos que ela
reflete sobre a proposta de certos conteddos qaefam@m sentido para seus alunos,
considerando todas as necessidades basicas ddamias que ndo sdo atendidas. A figura
de acdo avaliagcdo mostra sua percepcao da reabdai e da impossibilidade de a escola

continuar repetindo e cobrando listas de contelu® dpsconsiderem o entorno social.
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Através das figuras de a¢do ocorréncia e acontetinpassado, a professora ilustra os fatos
relacionados aos problemas de ordem social enffesitpelos alunos e suas familias. Pela
figura ocorréncia, a professora faz suas proposiedaostra como elas acontecem na sala de
aula. Assim, no decorrer da entrevista, a professustra outras possibilidades de proposta
didatica, ndo calcadas pelo ensino de gramati¢arde tradicional, que fazem parte da sua
pratica.

Também é possivel perceber a mudanca de posiciombautee professora bolsista com
relacdo ao conteudo tematico “desenvolvimento tlowa”. Na entrevista anterior ao PDG,

a professora fala de como seus alunos desisteriménte diante da dificuldade de
compreender determinado contetdo, demonstramdaltsteresse em aprender e apresentam
defasagens de aprendizagem dos seus alunos, o guateFializado linguistica e
discursivamente nas figuras de acado ocorrénciantecimmento passado, experiéncia e
avaliacéo.

Todavia, na entrevista posterior ao PDG, a profassaz informacoes diferentes das
anteriores com relacdo ao desempenho dos alungsiggonhece o progresso da producao
dos alunos ao reescreverem seus textos. Ela eapresgercebe a mudanca que ocorre tanto
pela qualificacdo do texto quanto pelo fato dos)@dufazerem a reescrita. Desta forma,
atestamos, com relagdo ao contetdo tematico ddsangato dos alunos, a reconfiguracao
do ponto de vista da professora, que reconhecerteggpamento das producgdes escritas dos
alunos, decorrente do trabalho desenvolvido nas auwias.

Ja em outro segmento tematico, a professora taméssalta a mudanca dos alunos
com relacdo ao interesse pela leitura. Na enteewisterior a realizacdo do PDG, a docente
reclamava muito que eles néo se interessavam emdee é exemplificado através da figura
de acéo performance, a qual retoma a sua falentativa de reproduzi-la nos momentos em
gue era preciso insistir para colocar em pratet@vadade de leitura. Ja na entrevista posterior,
a professora reconhece a nova postura dos alunadgpeem sala de aula, o que pode ser
decorrente do uso do livro da narrativa de deteg@aero desenvolvido no PDG. Portanto,
varios exemplos nos mostram a tomada de consci@uocia relacdo a esses fatos e a
reconfiguracéo do seu ponto de vista com relaggwendizagem dos alunos e ao seu interesse
pelas propostas pedagdgicas.

A professora cursista revela seu o posicionameono relacdo a docéncia e ao seu
desenvolvimento profissional, ao tratar do conteigdoatico “profissionalidade”. No inicio
da entrevista anterior a realizacéo do PDG, a psofa fala sobre o trabalho docente, a partir

do questionamento sobre o conceito de ser profesdarsua percepc¢ao sobre o seu papel de
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professora. Nesse caso, ha a presenca alternafigudas de acdo definicdo, experiéncia e
performance, através das quais a professora fale sp “desafio” de ser professor. Isso
significa que a professora precisa lidar com a ‘gexidade da sala de aula”, segundo suas
palavras, o que implica na sua responsabilidadert@nar e fazer eles aprenderem” e lidar
com o fato de os alunos nao gostarem de ler ealeves e terem mau desempenho.

Ao longo da entrevista anterior ao PDG, a professarsista retoma de que forma ela
lida com os desafios da profissdo, através da digle acdo experiéncia, acentuando
principalmente o registro dos saberes condiciooaiglternativos ou proprios do actante
(BULEA e BRONCKART, 2008, p. 76), os quais mostramas acdes costumeiras para lidar
com as situagdes de sala de aula, a partir deétiegp Outra questdo considerada desafiadora
€ a sua propria dificuldade de compreensao comaela alguns conceitos e a metodologia
desenvolvidos no curso em que participou. Na mesmha@vista, através da figura de acao
experiéncia, mostra como conseguiu organizar melias aulas a partir do uso da Sequéncia
Didética, por influéncia da Olimpiada de Lingua tRguesa. Junto a figura de acéo
experiéncia, também emprega a figura de acdo a@ialiam que demonstra sua opiniao
pessoal sobre o seu trabalho, revelando que canggguoejar suas aulas com mais facilidade
para o trabalho com os textos. Em diferentes segméematicos da entrevista posterior ao
PDG, a professora cursista fala sobre sua percepg@&speito do seu desenvolvimento,
mobilizando novamente as figuras de agao ocorr@ocraa funcao de ilustracao do agir, ou
a figura de acéo experiéncia para exposicao désgsaisuais em sala de aula, bem como a
figura de acdo avaliacdo para manifestacdo do mEntista pessoal.

Com relacdo aos contextos mencionados, existaaeb de atorialidade em todas as
figuras de acdo, com excecédo da figura de acaoichaf, que apresenta a responsabilizacao
das professoras enfraquecida pelo uso de “a géyeeérico) ou formas verbais impessoais,
oscilando com a modalizacéo “eu acho”. A ator&diel das professoras é expressa pelo uso
do déitico pronominal, conferindo alta implicacd@asdduas, junto a verbos de
responsabilidade enunciativa e com valor psicotgis quais indicam a capacidade reflexiva

da professora (“eu penso”, “ndo sei”, “eu achot)junto a verbos dinamicos para demonstrar
suas capacidades praxiologicas (“trabalhei”, “eangjo”, “eu estou trabalhando”). O
emprego de adjetivos, substantivos ou modalizeg@esdicios da subjetividade que € marca
da figura de acdo avaliacdo e também estdo atekmiposicionamento e a implicacédo do
actante ao avaliar.

Existe um movimento de flutuacdo de referentes &(dina da atorialidade),

especialmente, nos trechos analisados da profebsts@ta. Em alguns momentos, ha o
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emprego de formas mais genéricas como ém ficar ensinado muita gramatica é
complicado” e “serd qua genteesta subestimando demais porgpensa”. Em ambos os
casos, a professsora usa as formas “tu” e “a gpata’se referir ao agir de qualquer professor,
talvez incluindo o dela, justamente deixando margama essa possibilidade de interpretacéo
ao nao se implicar. Esse fenbmeno esta associaddod responsabilizagcéo coletiva do que
individual, indicando a desinscricdo enunciativa gdeofessoras. Ainda podemos presenciar
outro efeito discursivo que € o de aproximar asasiies presentes no discurso da interacéo
em jogo, ao usar o “tu”, “a gente” ou “n0Gs” com ofalgeneralizante, incluindo os
interlocutores concretos também no contexto doecmitt evocado.

A presenca dos alunos representados pelo déitmmoprinal “eles” é a marca da
figura de acdo externa, uma vez que eles motivaitex&o da professora que é pautada pelos
guestionamentos dos objetos de ensino e as difidagle aprendizagem dos alunos. A partir
da avaliacdo que a professora faz destas queptisBEnos inferir os motivos e intenc¢des da
professora que estéo relacionados com os efeitesudagir na sala de aula e da significancia
do objeto de ensino para fazer com que seus alm@ndam. Entdo percebemos que a
alternancia das figuras interna e externa revelsfarco da professora, ao avaliar o seu agir e
o desempenho dos alunos, para compreender o balhtr& buscar qualifica-lo com o intuito
de promover o desenvolvimento dos seus alunos.

Ao retomar 0s objetivos desta pesquisa, apontaspextos relevantes suscitados pela
abordagem da representacao do trabalho docentatergdidade:

* Assumir a atorialidade como uma das caracteristieasssarias para a conducgéo do
trabalho docente.

* Identificar indices linguisticos e discursivasitinuumde atorialidade) inseridos em
um contexto semantico que evidencia maior atoadkgd a partir do qual séo
apreendidas capacidades, motivos e intengdes giara a

» Identificar e caracterizar uma nova figura de agée se mostra proficua para a
expressédo da atorialidade.

* Apreender e compreender o processo de morfogémesed, proporcionado pela
verbalizag&o do agir.

» Perceber a participacdo de “outros” e compreendsua influéncia no cenario
educacional.

» Apontar possiveis lacunas presentes na formac&tuoada ja realizada para fazer
novas proposic¢oes de formacéo.
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» Apreender pistas que podem orientar iniciativas fodeento de qualificacdo
profissional que levem em consideracao, por exemafifamas questdes que surgiram
nas entrevistas realizadas com as professorasoprggao dos objetos de ensino, o
desenvolvimento e a divulgacéo de metodologiasd®me, a importancia do trabalho
cooperativo, a conducao dos projetos didaticosseirtaracdes de sala de aula em

beneficio da aprendizagem dos alunos.

Ressaltamos ainda a importancia da atorialitfadeconstituicio da profissionalidade
do professor, pois sabemos que a qualificacdo aumaltto docente passa também pela
pilotagem da sala de aula. Para que ele assunraando, € preciso que haja a reflexdo sobre
suas praticas, a identificacdo das peculiaridadesed trabalho e a busca de solucdes e
estratégias, para dar conta do que lhe competsee gasicionar-se como profissional da rede
complexa de relacbes sociais em que esta insetiddaho docente.

Nesse sentido, as figuras de acdo, na represertagipr, S80 como recortes textuais
gue “atestam modalidades particulares de compreatsatividade, modalidades marcadas
pela escolha de um tipo de discurso determinadimasomo outros indices linguisticos”
(BRONCKART, 2013, p.101). Portanto, tomando conespuposto que as verbalizacbes nao
sdo meras traducdes literais do que dizemos, @afgle acdo permitem identificar aspectos
linguisticos e discursivos que sao escolhas dontialaas quais sao impregnadas de
significacdes e que podem ser apreendidas nassegpagdes elaboradas sobre o agir.
Tomamos as palavras de Bulea (2010) para trazdigasas de acdo como produtos
interpretativos, nos quais o professor refleteerpreta e elabora, através de recursos
linguageiros, aspectos do seu proprio agir e dosaeparticipantes do processo de ensino-
aprendizagem. Por isso, destacamos a reflexao sdtaalho, proporcionada pela producéo
linguageira, como um dos fatores que podem condazidesenvolvimento profissional
(BRONCKART, 2013).

Para dar conta da constituicdo e manutencédo dmlalade do professor, faz-se
necessario valorizar o papel da formacao iniciamttomo da formacdo continuada para
professores, uma vez que esses mecanismos viabilizprocesso de desenvolvimento
profissional, que passa pelo percurso da reflexgoal provoca o debate interpretativo e, por

sua vez, faz com que se ressignifigue o agir. Beamnc(2013, p.105), ao tratar de

33 No entanto, ha momentos em que néao é possivel eeessario assumir o papel de ator, porque existetasc
demandas que podem ser realizadas por um agemte faper a chamada, calcular notas, preencher dotos)
entre tantas outras tarefas.
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desenvolvimento, reitera a necessidade da con#idaidla dindmica da interpretacdo da
atividade.

Nesse sentido, enfatizamos a importancia de pemgai que os professores falam
sobre o seu trabalho, com o intuito de compreendseu ponto de vista sobre as varias
guestdes que fazem parte desse universo, a finulogdsgar e qualificar as acdes das
formacdes. Ratificamos a necessidade da manuteogdimua dos programas de estimulo e
gualificacéo profissional docente, que promoverafi@xdo, a producédo de conhecimento, o
planejamento e a realizacdo de projetos didatwapje contribui para o desenvolvimento

tanto dos que ensinam quanto dos que aprendem.
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Vorceé receberd uma via deste documento de consentimento, que fizad em seu poder. Mas
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