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RESUMO

Esta pesquisa de tese, de carater qualitativo-interpretativista e com objetivos exploratdrios, foi
desenvolvida no contexto de uma escola municipal do municipio de Campina Grande — PB,
tendo como corpus de andlise textos gerados por uma professora do Ensino Fundamental,
mediante entrevistas de Autoconfrontagdo Simples (ACS), constituidas em duas etapas —
segundo semestre de 2014 e primeiro semestre de 2015. O foco dessas entrevistas foi o
trabalho interpretado sobre as experiéncias de ensino-aprendizagem com a escrita vivenciadas
pela professora. Situada no campo da LA, e associada as pesquisas desenvolvidas no ambito
do Grupo de Estudos em Letramentos, Interagdo e Trabalho (GELIT/UFPB). Esta
investigacdo estd amparada nos aportes teoricos-metodologicos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 1999, 2006, 2008; MACHADO; BRONCKART,
2009) e das Ciéncias do Trabalho, mais especificamente, das Ciéncias da Ergonomia da
Atividade (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004), ¢ da Clinica da Atividade (CLOT, 2001;
CLOT; FAITA, 2000, 2001; FAITA, 1997, 2002, 2004), e teve como objetivo investigar que
representacdes emergem da interpretagdo da professora colaboradora da pesquisa sobre seu
trabalho em anos iniciais e como elas influenciam a reconfiguragdo do seu trabalho. Na
analise, verificamos, a partir da leitura das entrevistas de Autoconfrontacdo Simples (ACS),
nos textos-discursos produzidos pela professora colaboradora, diferentes representacdes
tematicas sobre suas agdes, em torno das quais elegemos como categorias de andlise: 1)
Representagdo sobre o trabalho com a escrita do ponto de vista pratico e teodrico; 2)
Representagdo sobre as estratégias metodologicas adotadas; e, por fim, 3) Representagdo
sobre o contexto de ensino — conflitos vivenciados no trabalho. Sobre as representagdes da
professora acerca do seu agir docente, ¢ pertinente retomar Bronckart e Machado (2004),
quando destacam que o agir humano ndo pode ser observavel diretamente, mas s6 pode ser
apreendido pelas interpretacdes de seus actantes. Logo, s6 podemos identificar as a¢des dos
trabalhadores quando eles interpretam e avaliam suas proprias agdes a partir de textos,
sobretudo, os verbais. Os resultados construidos, considerando as reflexdes e as
reconfiguragdes feitas por nossa colaboradora Clara, indicam que as representacdes da
professora sobre seu trabalho foram sendo desveladas e construidas a partir dos discursos e
das vozes que, ao se cruzarem, revelaram fases distintas de implicagdes e autonomia, situadas
em dois mundos discursivos, o do expor e o do narrar, os quais acompanham suas reflexdes
cognitivas — em que ora ela se distancia do seu trabalho para descrever suas agdes e ora

retoma para avalid-lo do ponto de vista pratico e tedrico. H4 também a presenca do outro



[alunos] como pardmetro no desenvolvimento do seu trabalho e, por conseguinte, de suas
representacdes. Desse modo, as representagdes da professora revelaram formas enunciativas

que avaliam e, a0 mesmo tempo, constituem uma acao formativa de seu métier.

Palavras-chave: Interacionismo Sociodiscursivo. Ciéncias do Trabalho. Trabalho docente.

Representagdo docente. Autoconfrontagdo. Escrita.



ABSTRACT

This research, from an interpretative-qualitative nature and with exploratory objectives, was
developed within the context of a municipal school in the city of Campina Grande - PB,
having as corpus of analysis texts generated by the Elementary School teacher, through
simple self-confrontation interviews (SSC), consisting of two phases - the second semester of
2014 and the first semester of 2015. The focus of these interviews was the work interpreted
about the writing teaching-learning experiences lived by the teacher. Located in the field of
Applied Linguistics and researches developed within the scope of the Study Group on
Literacy, Interaction and Work (at Federal University of Paraiba) and supported by the
theoretical-methodological  contributions of  Sociodiscursive Interactionism  (SDI)
(BRONCKART, 1999, 2006, 2008, MACHADO; BRONCKART, 2009), and also in the field
of occupational health sciences (AMINGUES, 2004; SAUJAT, 2004), and the Clinic of
Activity (CLOT, 2001; CLOT; FAITA, 2000, 2001; FAITA, 1997, 2002, 2004). The main
purpose was to investigate which representations emerge from the research collaborator’s
interpretation of her work on initial series and how they influence the reconfiguration of her
work. In the analysis, we verified from the reading of the SSC interviews, in the discourses
produced by the collaborating teacher, different thematic representations about her actions,
around which we have chosen as categories of analysis: 1) Representation about the work
with writing from the practical and theoretical point of view; 2) Representation on the
methodological strategies adopted; and, finally, 3) Representation on the teaching context —
conflicts experienced at work. Regarding the teacher's representations about her teaching
practice, it is pertinent to retake Bronckart and Machado (2004), when they emphasize that
human action cannot be humanly observable but can only be apprehended by the
interpretations of its actants. Therefore, we can only identify the actions of workers when they
interpret and evaluate their own actions from texts, especially the verbal ones. It was under
these circumstances that the results of this thesis were constructed, considering the reflections
and reconfigurations made by our collaborator. The results indicate that Clara’s
representations of her work have been unveiled and constructed from the discourses and
voices that, when crossed, revealed distinct phases of implications and autonomy, located into
two discursive worlds, which follow her cognitive reflections — in which sometimes she
distances herself from her work to describe her actions, whereas sometimes she gets closer to
evaluate it from a practical and theoretical point of view. There is also the presence of the

other [students] as a parameter in the development of her work and, therefore, her



representations. In this way, the teacher's representations revealed enunciative forms that

evaluate and at the same time constitute a formative action of her métier.

Keywords: Sociodiscursive Interactionism. Labor Sciences. Teaching representation. Self-

confrontation. Writing.



RESUME

Cette theése porte sur une approche qualitative-interprétative, a des buts exploratoires, une
recherche qui a été développé dans le cadre d’une école municipale de Campina Grande - PB,
ayant pour ’analyse un corpus de textes générés par I’enseignant de 1’Ecole Elémentaire par
le biais d’entretien d’autoconfrontation simples (ACS), en deux étapes, dans le deuxiéme
semestre de 2014 et au premier semestre de 2015. L’objectif de ces entretiens visait donc la
compréhension du travail interpreté sur I’expérience de 1’enseignement et I’apprentissage de
I’écriture vécu par 1’enseignant. L’étude est situ¢ au domaine de la Linguistique Appliquée et
dans le cadre de recherche du Groupe d’Etudes en Littéracie Interaction et Travail
(GELIT/UFPB) et mené par les concepts théoriques et méthodologiques de
I’interactionnisme Socio-discursif (ISD) (BRONCKART, 1999, 2006, 2008 ; MACHADO ;
BRONCKART, 2009) et des Sciences du Travail, plus précisément, les Sciences de
I’Ergonomie de I’activit¢ (AMIGUES, 2004 ; SAUJAT, 2004), et I’Activité¢ de la Clinique
(CLOT, 2001 ; CLOT ; FAITA, 2000, 2001 ; FAITA, 1997, 2002, 2004), cette thése de
doctorat vise a examiner les réprésentations découlant de I’interprétation de la professeure
collaboratrice de la recherche sur son travail dans les premicres années de 1’école primaire et
la facon dont ces mémes représentations influent sur la reconfiguration de leur travail. Dans
I’analyse, nous avons constaté a partir de la lecture de I’entretien de I’ACS, les discours
produits par la professeure collaboratrice et différentes réprésentations thématiques sur leurs
actions, autour des quelles nous avons €lu comme catégories d’analyse : 1) Représentation sur
le travail de I’écrit du point de vue pratique et théorique ; 2) Représentation sur les stratégies
méthodologiques adoptées ; et 3) Représentation sur le contexte de I’enseignement — conflits
vécu au travail. A propos des représentations et de I’agir enseignant, on a repris Bronckart et
Machado (2004), lorsqu’il souligne que 1’action humaine ne peut étre perceptible et saisi que
dans et par les interprétations de leurs actants. Ainsi, la compréhension des actions de
travailleurs ne peuvent étre interpretées que par l'interprétation et I’évaluantion de leurs
propres actions en textes, en particulier de I’oral. C’est dans ces circonstances que les résultats
de cette these ont été élaborés, compte tenu des réflexions et des reconfigurations faites par
notre collaboratrice. Les résultats révelent que les représentations de Clara, a propos du
travail enseignant ont été contruites a partir de discours et de voix qui, lorsque croisées,
exposent différentes phases d’implications et de d’autonomie situé dans deux mondes
discursifs qui accompagnent leurs réflexions cognitifs - dans lequel 1I’enseignante s’¢loigne de

leur travail pour décrire leurs actions et reprend pour I’évaluer d’un point de vue pratique et



théorique. Les résultats montrent, aussi, la présence de I’autre [les étudiants], en tant que
parametre pour le déroulement du travail et, par conséquent, les représentations de
I’enseignante elle-méme. Ainsi, ces représentations qui déclarent des formes énonciatives

évaluent et constituent I’action formative de son métier.

Mots-clés : Interactionnisme socio-discursif. Science du travail. Représentation de

I’enseignant. Auto-confrontation. L’écriture.
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1 INTRODUCAO

Nao, o ensino ndo é um sacerdocio, mas um
verdadeiro trabalho: ndo, os professores ndo sdo
“iluminados”, dotados de um hipotético “dom”; ao
contrario, sdao trabalhadores que tém, como os
outros, de aprender seu “métier”, de adquirir
experiéncias sobre ele e, assim, tornarem-se
profissionais cada vez mais (BRONCKART, 2009,
p. 162).

E sabido que o trabalho do professor, por vezes, percorre caminhos arduos, cheios de
dificuldades e, em sua maioria, sem visibilidade e reconhecimento, além de, por muito tempo,
ter sido visto apenas pelo viés dos resultados obtidos pelos alunos. O trabalho do professor ¢
analisado, com mais frequéncia, a partir do olhar do outro [alunos, pesquisador] (SAUJAT,
2004). E como, muitas vezes, da-se mais importancia ao resultado do trabalho materializado
em forma de aprendizagens efetivas, dificilmente o discurso do professor sobre suas proprias
acoes se torna fonte de pesquisa. Ou seja, de um modo geral, busca-se compreender como o
professor realiza seu trabalho, como esse fazer se reflete na aprendizagem do aluno e o que o
professor deve fazer para melhora-lo.

No presente estudo, de base qualitativa-interpretativista, tem-se como prioridade o
discurso do professor sobre seu agir; seus comentarios reflexivos e interpretativos no
momento em que olha para sua pratica. Importa, assim, o trabalho interpretado do professor
acerca do que ele pensa sobre suas agdes em situagdes que envolvem seu métier. De acordo
com Machado e Bronckart (2009, p. 45), “o aumento do nimero de pesquisas recentes com
textos produzidos pelos trabalhadores, indica-nos o reconhecimento de que ¢ a sua propria
voz que pode trazer mais conhecimento sobre seu trabalho”. Nessa direcdo, a presente
pesquisa soma-se aos trabalhos desenvolvidos no ambito do Grupo de Estudos em
Letramentos, Interacdo e Trabalho (GELIT) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB)!,
cujo foco de pesquisa sdo estudos sobre letramentos e praticas formativas respaldadas nos
aportes teorico-metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD). Alinha-se ainda as
pesquisas que tém como foco o “ensino como trabalho”.

Pesquisas desenvolvidas por Machado (2004, 2007), entre outros linguistas aplicados,

a exemplo de Abreu-Tardelli (2004, 2006), Bronckart (2008), Cristovao (2008), Guimaraes et

' Os pesquisadores desses trabalhos tém-se debrugado sobre a didatizagdo da escrita, a arquitetura textual e o
ensino como trabalho, tendo como suporte tedrico o ISD e as Ciéncias do Trabalho. A titulo de exemplo, tém-se
os trabalhos de Cavalcante (2016), Martiny (2015) e Pereira (2016).
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al. (2007), Medrado e Pérez (2011) e Pérez (2009, 2014), vém investigando o trabalho do
professor, buscando apresentd-lo e discuti-lo sob diferentes enfoques tedricos. Para esses
pesquisadores, ¢ importante que o trabalho do professor seja visto e interpretado por ele
mesmo, dada a complexidade de sua atividade que, além das questdes pedagogicas, envolve
outras dimensdes, tais como psicologicas, afetivas, culturais, entre outras. Nessa perspectiva,
o ISD, na busca de compreender a atividade humana, interessa-se pela andlise do trabalho
docente revelado nos e pelos textos. De acordo com Bronckart (2006, 2008), os objetos de
andlise das praticas educacionais ndo sao apenas as condutas diretamente observaveis, mas os
textos que se desenvolvem em outros momentos sobre essa atividade. Em outras palavras,
para o autor, as agles desses profissionais s6 podem ser apreendidas por meio de
interpretagdes, produzidas, principalmente, por meio da linguagem, em textos dos proprios
actantes.

No campo da Educacdo, certas pesquisas voltadas para o trabalho do professor
utilizam o procedimento da autoconfronta¢do?, dentre as quais, pode-se citar o trabalho de
Cardoso (2007), que analisou as representagdes sociais sobre o trabalho do docente de
Historia, e a tese de Louzada (2009), que se preocupou em analisar o trabalho do docente do
ensino superior, buscando compreender as singularidades profissionais dos membros da
comunidade cientifica em questdo e saber como funcionam as regras € normas nesse grupo.
Além dessas pesquisas, ainda no campo da Educacdo, pode-se acrescentar a pesquisa de
Carreiro (2011), que analisou as representagcdes sociais de uma professora do Ensino
Fundamental sobre seu proprio agir, a de Girdo (2011), que investigou o trabalho de duas
professoras da Educacdo Infantil quanto a produgdo textual coletiva, a de Aratjo (2011), que
analisou o trabalho de uma professora do Ensino Fundamental e a maneira como ela tratava
alunos com diferentes estagios de aprendizagem, e, por fim, a de Santos (2011), que analisou
o trabalho de um professor universitario, a fim de compreender como ele agia em suas aulas
para atender aluno com deficiéncia.

J& no campo da Linguistica Aplicada (LA), a tese de Fogaca (2010) teve como
interesse analisar as representacdes vivenciadas em reunides pedagdgicas e trouxe como
contribui¢do a proposta do procedimento da Autoconfrontacdo Simples (ACS) como um
possivel espago para o desenvolvimento profissional e a formacao continuada. A tese de Silva
(2013), por sua vez, teve como objetivo caracterizar o agir didatico de duas professoras e

verificar suas reconfiguragdes a partir da ACS e da Autoconfrontacdo Cruzada (ACC). Como

2 Vale destacar que ndo se incluiram dados das pesquisas que utilizaram o procedimento da autoconfrontagio
cruzada, haja vista na presente pesquisa ter como procedimento a autoconfronta¢ao simples.
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contribuicdo, buscou a ampliagdo da nocao de gestos didaticos e propos a ACS e a ACC como
procedimentos capazes de constituir etapas para a formagao continuada pautadas em situagdes
concretas de sala de aula.

Constata-se, entdo, a preocupacdo dos pesquisadores em analisar o trabalho do
professor e/ou seu coletivo do trabalho, a exemplo do que foi realizado na tese de Fogaca
(2010), a partir da interpretagdo desses trabalhadores, utilizando o procedimento
metodolégico da autoconfrontagdo, visto como um meio de contribuir para a andlise do
trabalho docente, por concebé-lo como um instrumento capaz de conduzir o proprio
trabalhador a conhecer o real de sua atividade, seus acertos, insucessos, impedimentos em
suas agOes realizadas em sala de aula, assim como tracgar estratégias de mudangas para sua
pratica didria com o trabalho do ensino.

Nesta pesquisa, que também tem como foco o trabalho interpretado do professor, por
meio do instrumento da ACS, debruga-se sobre as representagdes deste profissional no que
diz respeito as praticas de ensino de escrita nos anos iniciais. Serd, portanto, a partir do
discurso do professor, que se buscard identificar como se configura o seu agir docente e que
aspectos sdo tomados como relevantes em seu trabalho, trazendo a luz, em forma de reflexdo
e avaliagdo critica, o que estava invisivel até mesmo para a professora colaboradora.

Parte-se do principio de que a autoconfrontacdo pode contribuir em duas frentes para o
desenvolvimento de pesquisas que investigam o trabalho do professor, a saber: i. como um
procedimento metodolégico para a geracdo dos dados de pesquisa; e ii. como um
procedimento propiciador de reflexdes e possiveis reconfiguragdes sobre o trabalho docente.
De acordo com Clot (2007), o procedimento da autoconfrontagdo faz emergir, do proprio
trabalhador, multiplos discursos e perspectivas relativas ao seu trabalho desenvolvido,
propiciando-lhe, assim, maneiras de analisar e refletir sobre suas agdes profissionais e buscar
mudangas para essas agdes. E um dispositivo metodologico, portanto, que instiga o
trabalhador a falar sobre seu agir e, ao mesmo tempo, ¢ utilizado pelo pesquisador para
investigar esse agir, haja vista, por meio dele, ser possivel “ampliar seu raio de agdo, seu
poder de agir sobre o proprio meio e sobre eles mesmos” (CLOT, 2010, p. 208).

Para este estudo, serve-se dos aportes tedricos das Ciéncias do Trabalho, mais
especificamente, das Ciéncias da Ergonomia da Atividade, corrente francesa criada pelo
Grupo Ergonomie de I’Activité des Professionnels de I’Education (ERGAPE) (AMIGUES,
2004; SAUJAT, 2004), da Clinica da Atividade, também francesa (CLOT, 2001; CLOT;
FAITA, 2000, 2001; FAITA, 1997, 2002, 2004) e do Interacionismo Sociodiscursivo, que

tem como principal representante Bronckart (1999, 2005, 2008). Na sequéncia, apresentam-se
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os motivos que impulsionaram a realizacdo desta pesquisa, assim como o0s objetivos e as

perguntas de investigacao.

1.1 NOSSO INTERESSE PELO TRABALHO DO PROFESSOR INTERPRETADO

Esta pesquisa se insere na area de estudos da LA, visto que seu interesse principal
reside nos acontecimentos e problemas envolvendo usos da linguagem em situacdes reais, e,
ao mesmo tempo, trata-se de uma pesquisa marcada pela transdisciplinaridade, por inter-
relacionar perspectivas tedricas diferentes, neste caso, da Ergonomia da Atividade, da Clinica
da Atividade e do Interacionismo Sociodiscursivo. O foco central neste trabalho ¢ a
linguagem em situag@o de trabalho, o que o inclui no campo da LA transdisciplinar, em que,

conforme Moita Lopes (1998, p. 119) explica,

O contexto de aplicagdo cria pressdes que requerem o uso de fontes de
conhecimento variadas e que as configuram de acordo com o problema em
foco [...]. Isto implica que a distingdo tradicional entre conhecimento basico
e aplicado deixa de existir, ja que, devido a natureza transdisciplinar deste
modo de investigagdo, a teoria informa a pratica e a pratica informa a teoria.

Assim, alinhando-se a essa compreensdo e as pesquisas ja desenvolvidas no Brasil e
no exterior, tem-se como interesse, na presente pesquisa, compreender e contribuir para o
trabalho docente por meio de textos produzidos “no” e “sobre” o trabalho.

Antes de se apresentarem os motivos da escolha desse tema, contextualizar-se-a a
formag¢do académica da pesquisadora. Sua primeira graduagdo foi em Licenciatura em
Pedagogia [Educagdo], pela Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), curso este
atravessado por varias disciplinas, sendo, portanto, um curso transdisciplinar, o qual envolve
disciplinas de Ciéncias, Histéria, Matematica, Psicologia, Politica, Linguagem etc. Dessa
possibilidade de lidar com diferentes areas do conhecimento, viu na linguagem seu foco de
interesse maior no curso. Enveredou-se, portanto, em estudos e pesquisas sobre a linguagem,
participando, como aluna bolsista, de projetos de pesquisa, incentivados pelo Programa de
Licenciaturas (PROLICEN) e pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica
(PIBIC), com as tematicas em torno da escrita, leitura e oralidade.

Além disso, participou como Monitora voluntdria e, em outro momento, como

bolsista, das disciplinas com foco na leitura e escrita®. Engajada cada vez mais nas pesquisas e

3 No antigo PPP do curso, de 2004, as disciplinas chamavam-se Clinica de Leitura e Redagdo I e I1.
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monitorias que tinham como foco a linguagem e seus usos em contextos diversificados, nunca
se atentou para outras tematicas, também relevantes, abordadas no curso de Pedagogia, como,
por exemplo, a formagdo do professor.

Apo6s o término da graduacdo, deu continuidade a pesquisa sobre a linguagem, ao
ingressar no mestrado em Linguagem e Ensino, pela mesma instituicdo de ensino,
desenvolvendo pesquisa sobre a escrita em contexto académico, na qual foi possivel
identificar os impactos* percebidos pelos alunos recém-ingressados no curso de graduagdo em
Letras.

Em virtude dessa motivagdo constante pelo estudo da leitura e escrita, surgiu o
interesse em cursar Licenciatura em Letras, sua segunda graduagdo, realizada na UFPB. Na
¢poca em que cursou Letras, também atuou como professora do Ensino Fundamental I (EFI) e
vislumbrou submeter-se a sele¢do para o doutorado dessa instituicdo. Essa motivagdo, levou-a
a cursar, como aluna especial, duas disciplinas pelo Programa de Pods-Graduacdo em
Linguistica (PROLING).

Na disciplina Topicos em Escrita, aprofundou seus conhecimentos acerca da base
epistemologica e metodologica do ISD, assim como da teoria de Vygostky. Contudo, foi na
disciplina Topicos em Linguistica Aplicada que surgiu, de fato, o interesse pelo trabalho do
professor. Interesse que, até aquele momento, ndo tinha sido despertado, enquanto
pesquisadora, embora tivesse cursado Pedagogia, curso que discutia com bastante frequéncia
o papel do professor na sociedade e na instituicdo escolar. Na verdade, na época, a presente
pesquisadora ndo tinha base tedrica nem interesse por realizar pesquisa envolvendo esse
assunto.

Na disciplina Topicos em Linguistica Aplicada, conheceu as Ciéncias do Trabalho:
Ergonomia da Atividade e Clinica da atividade, assim como as pesquisas que abordavam as
questdes sobre o trabalho do professor, a exemplo de Abreu-Tardelli (2006), Lousada
(2006a), Bronckart e Machado (2004), dentre outras que focavam no professor e seu agir.
Assim, foi a partir das discussdes em sala de aula que se voltou para seu proprio trabalho — o
trabalho docente.

Sendo assim, tem-se como inten¢do discutir acerca do trabalho interpretado do
professor, atuante em turmas dos anos iniciais, via entrevistas de ACS, nas quais emergem as
representacdes sobre suas agdes e sua influéncia na reconfiguracdo do agir. Nao se tem a

pretensdo de analisar o trabalho desse profissional pelo que se viu em suas aulas, mas apenas

4 A esse respeito, conferir dissertagdo de Santos (2009).
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instigd-lo a falar sobre o seu proprio trabalho. Discutir-se-3o, portanto, as interpretagdes e
ressignificagdes feitas por ele, para, a partir dai, identificarem-se suas representagdes e
possiveis reconfiguragdes de seu agir.

Com base nesse direcionamento, defende-se a tese de que o olhar para a imagem de si,
via entrevista da ACS, permite a professora enxergar e experimentar seu trabalho com o
ensino da escrita por meio de suas proprias lentes, aumentando, portanto, sua visdo sobre sua
pratica, trazendo a tona suas representagdes situadas em dois mundos discursivos, os quais
acompanham sua compreensao e tomada de consciéncia do proprio agir.

No primeiro — o mundo, do narrar — em que as coordenadas de acdo sdo disjuntas do
contetido tematico (BRONCKART, 1999), predominou o relato interativo: a docente afasta-
se de suas acdes [disjuncdo] para descrever sua pratica, demonstrando apropriacdo de uma
representacdo coletiva sobre o processo de ensino da escrita. J4 no segundo — o mundo do
expor, em que as coordenadas de agdo estdo em relagdo de conjungdo com o contetido
tematico, predominou o discurso interativo — a professora “volta a si”, agora no mundo
conjunto, e consegue avaliar seu trabalho do ponto de vista pratico e tedrico, reconhecendo a
necessidade de articular a sua pratica com os saberes teoricos de formagdo. Verifica-se
também que hd momentos em que o sentimento de incapacidade ¢ gerado a medida que o
outro [alunos] influencia e, praticamente, determina o seu agir docente a ponto de impedir
suas agoes.

Desse modo, ressalta-se a relevancia desta pesquisa, primeiro, por se compreender que
o trabalho do professor precisa ser alvo de estudos que busquem contribuir para o
desenvolvimento da pratica desse profissional, bem como por se entender que ele ¢
perpassado por agdes docentes, dos alunos e dos outros, das quais resultam o interesse por: o
qué e como ensinar, € como se posicionar humanamente diante das acdes impossibilitadas.
Ser professor ndo ¢ uma tarefa facil. Ser professor envolve relagdes consigo mesmo e com
outro, de modo que os dois se envolvem em um processo de desenvolvimento,
amadurecimento e estresse, em que ora se atinge o objetivo e ora o objetivo ¢ comprometido
devido as agdes tomadas pelo proprio professor ou interrompidas pelo outro [aluno,
institui¢do, pais etc.]> (CLOT, 2007). E, segundo, porque as pesquisas anteriores com a
autoconfrontacdo ndo se voltaram para as representagdes sobre escrita e sobre o ensino, da

forma como abordamos neste trabalho de pesquisa.

5 Vale ressaltar que na presente pesquisa ndo se tem o interesse de restringir a nogdo de trabalho docente ao seu
fazer em sala de aula e sua relagdo com o aluno. No capitulo 2, sera explicitada e ampliada a nogdo de trabalho
docente.
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Em conformidade com esse posicionamento, nesta pesquisa, busca-se responder a
seguinte questdo: Que representacoes emergem da interpretacio da professora
colaboradora da pesquisa sobre o seu trabalho em anos iniciais do Ensino Fundamental

e como elas influenciam a reconfiguracio do seu trabalho?

Diante do exposto, tem-se como objetivo geral:

e Analisar, a partir dos textos da entrevista da autoconfrontagdo simples, quais sdo as
representacdes de uma professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental sobre o

seu trabalho destinado ao ensino da escrita.

E, como objetivos especificos, propdem-se:

e Verificar de que forma se materializam no texto as representagdes da professora sobre
o seu trabalho e como essas representagdes influenciam a reconfiguragao do agir;

e Investigar a relagdo entre os tipos de discurso e as representagdes sobre o agir da
docente; e

e Identificar os tipos de vozes que se apresentam na interpretacdo que a professora faz

do seu trabalho, e o que elas revelam sobre o trabalho realizado.

As andlises empreendidas a partir das observacdes das agdes docentes de uma
professora do EFI se deram com base em trés eixos tematicos [ou categorias de andlise], a
saber: 1) Representacao sobre o trabalho com a escrita do ponto de vista pratico e teorico; 2)
Representagdo sobre as estratégias metodologicas adotadas; e, por fim, 3) Representagdo
sobre o contexto de ensino — conflitos vivenciados no trabalho.

Atendidos os objetivos propostos para a presente pesquisa, tem-se a pretensdo de
contribuir, principalmente, para o desenvolvimento da pratica de ensino da referida
professora, no que concerne ao seu trabalho com a escrita, e, consequentemente, das

discussdes em torno da tematica em questdo na area da LA.
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1.2 ORGANIZACAO DA TESE

Estrutura-se esta tese em quatro capitulos principais, além deste introdutdrio e do
capitulo voltado para a apresentagdo das consideragdes finais.

No segundo capitulo, apresentam-se discussdes envolvendo contribui¢des tedricas
sobre o trabalho do professor a luz do ISD, para, em seguida, dissertar-se sobre os conceitos
tedricos que investigam os dizeres dos trabalhadores em seu métier, a partir da “linguagem
como/no e sobre o trabalho”. Na sequéncia, também, evidenciam-se os elementos
constituintes do fazer docente, considerando-se certos aportes tedricos das Ciéncias do
Trabalho: Clinica da Atividade e Ergonomia do Trabalho. Questdes essas cruciais para a
analise dos dados desta pesquisa.

No terceiro capitulo, traz-se a discussao sobre o aporte tedrico-metodologico do ISD,
o qual foi escolhido para subsidiar esta pesquisa, uma vez que ajudard mediante a
contribui¢do dos procedimentos de analise dos textos e por ser uma teoria que contempla o
desenvolvimento humano atrelado ao uso da linguagem e sua relagdo com o social.

No quarto capitulo, por sua vez, apresenta-se o percurso metodoldgico da pesquisa,
que se fundamenta no paradigma qualitativo, a descri¢cao do corpus, o procedimento da ACS e
os instrumentos para geracao dos dados.

Quanto ao quinto capitulo, neste se apresenta a analise dos textos gerados em situacdo
de trabalho e interpretados pela docente colaboradora desta pesquisa, por meio do
procedimento da ACS. A analise desses textos estd dividida em trés eixos tematicos. Da
discussdo dos dados, depreendem-se as representagdes de Clara® sobre o real do seu trabalho
executado.

Por fim, tecem-se as consideracdes finais referentes ao objeto de estudo, procurando
deixar em evidéncia as representacdes da docente sobre seu trabalho e articulando a essas
discussdes as impressdoes da pesquisadora, no intuito de olhar para além dos muros
académicos, haja vista ser essa a proposta da LA: tentar ajudar o trabalho do professor, neste
caso, conduzir a docente a ver e refletir sobre seu trabalho realizado e, assim, ao olhar para
sua propria pratica, decidir sobre as ac¢des a serem realizadas posteriormente. Para além disso,
vale ressaltar que o agir docente ndo ¢ estatico e determinado, mas sofre mudangas, por ser
justamente um objeto de andlise que pode ser reconstituido e reconfigurado pelo proprio

trabalhador.

® Nome ficticio usado para evidenciar a professora colaboradora desta pesquisa.
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2 O TRABALHO DO PROFESSOR

C: é um trabalho MUito desgastante [...] porque eu
tenho que dar conta ndo s6 de produgdo textual, eu
tenho que dar conta das outras atividades, dos
conteiidos, vem avaliagdo de fora, avaliagdo
nacional que eles [alunos] participam, entdo é uma
carga bem pe:sada para o professor (CLARA, ACS
da 3% aula do 5° ano, 2015, linhas 127-130).

A relagdo trabalho do professor e uso da linguagem ¢ o ponto de reflexdo deste
capitulo; por essa razdo, mostrar-se-4, primeiramente, a relevancia do trabalho docente a luz
do ISD, para, em seguida, apresentarem-se as discussdes tedricas que retratam os dizeres dos
trabalhadores em seus contextos de atuacdo, enfatizando-se a “linguagem como/no e sobre o
trabalho”. Em continuidade, serdo apresentados os elementos constituintes do fazer docente,
considerando-se certos aportes tedricos das Ciéncias do Trabalho: Clinica da Atividade e
Ergonomia do Trabalho. Esses pontos sao fundamentais para as discussoes dos dados gerados

para esta pesquisa.

2.1 O TRABALHO DOCENTE NA PERSPECTIVA DO ISD

De acordo com Bronckart (2008), considerando-se o senso comum, o trabalho ¢ uma
forma de agir, especificamente, exercida pelo humano, haja vista sua necessidade de
sobrevivéncia no mundo. O trabalho propicia aos homens a organizagdo em grupos € o
desenvolvimento de cada uma forma de agir particular sob a forma de divisdo do trabalho,
resultando-se dai papéis sociais diversificados e posi¢des hierarquicas, ou seja, relagdo de
poder entre os individuos, o que ¢ normal para o estabelecimento de regras e normas na
sociedade, gerindo-se, assim, as leis € os comportamentos dos individuos no meio social.

Na realidade, antigamente, nas sociedades tradicionais, ndo existia a distingdo entre
trabalho e agir; o termo agir significava ergon, em grego. O termo trabalho surge, portanto,
segundo Bronckart (2008), no século XVI, nas linguas romanticas — no Ocidente, devido a
emergéncia do capitalismo industrial e da economia de mercado. Essa mudanca de concepgao
de trabalho se deve as transformagdes sociais ocorridas ao longo do tempo: antes, as
atividades econdmicas eram organizadas socialmente para atenderem um pequeno grupo, a
exemplo da familia, sendo o trabalho desenvolvido para o consumo proprio — sobrevivéncia

familiar. Dai, ser uma atividade classificada como econdmica, haja vista se desenvolver para
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produzir bens materiais de consumo préprio. Hoje, porém, com o capitalismo mercantilista e,
posteriormente, industrial, a atividade econdomica tomou propor¢des maiores que aquelas
antes realizadas socialmente, tornando-se, assim, em uma institui¢ao autdbnoma e dominante.
Essa nova organizacdo de trabalho da origem a definicdo de emprego, que ¢ uma forma de
distribuicdo do trabalho, em que os trabalhadores desenvolvem uma determinada agdo [forca
do trabalho] em troca de um salario (BRONCKART, 2008).

Assim, o trabalho passa a ser considerado sob dois vieses — o do empregador [que quer
um trabalhador que lhe dé lucros, propondo, portanto, divisdes e formas de organizagdo do
trabalho] e o do trabalhador [como ele se vé em situagdo do trabalho, como percebe seu agir e
como esse agir afeta seus comportamentos e mente]. Essa dualidade faz surgir a problematica
da analise do trabalho, que comporta dois polos [empregador e trabalhador], os quais sdo
separados por duas concepgdes de ver o trabalho.

Esse novo modo de organizacdo econdmico-social implicou a criagcdo de meios que
viabilizassem processos implicitos ou informais de analisar o trabalho sob diferentes angulos.
Do ponto de vista do empregador, seu interesse era aumentar os lucros e racionalizar a
producdo; para os estudiosos do social, como Taylor, por exemplo, o foco era maximizar a
rentabilidade dos lucros. Para se atingir esse objetivo, o trabalhador passava por treinamentos
intensos e psicologicamente brutais (BRONCKART, 2008); e, por fim, o olhar dos estudiosos
da psicologia do trabalho, cujo interesse residia em compreender o agir humano em situagao
real do trabalho, isto ¢, “seus problemas reais, em situagdes reais, em tempo real”
(BRONCKART, 2008, p. 97). Ou seja, tendo em vista as diferentes formas de se conceber o
trabalho, Bronckart (2008) aponta a Ergonomia como uma disciplina que surge para fazer
oposicao ao taylorismo, uma vez que ela busca compreender a situagdo do trabalhador em seu
métier, buscando ver seu agir e instigando-o a representar verbalmente esse agir’.

Sob esse prisma da contextualizagdo, nesta pesquisa, tratar-se-& do trabalho
interpretado do professor, tendo como intengdo analisar e discutir as agcdes de uma professora
a partir de seu proprio discurso, e tendo como suporte a abordagem teodrica do ISD, a qual
apresenta total interesse pelo que ¢ realizado e pelo que os trabalhadores [professores] falam
sobre sua praxis®. De acordo com Bronckart (2006), a atividade do professor consiste em um
“verdadeiro trabalho”, e interpreta-lo ndo ¢ algo simples de se fazer, haja vista ndo ser um

dado diretamente observavel, devido a complexidade e a particularidade que ha sobre o agir

7 Esse movimento de analise do trabalho se desdobrou em outros — foco na atividade da pessoa do trabalhador,
cuja teoria serd explanada no decorrer deste capitulo.
8 Pesquisas estas ja apresentadas na introdugdo deste trabalho.
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de cada docente. J4 na interpretacio de Machado (2007, p. 84), “o verdadeiro trabalho seria
aquele que engaja a totalidade do humano e potencializa o desenvolvimento de suas
capacidades [...]”.

Acrescenta-se, segundo Bronckart (2006), que as pesquisas referentes ao trabalho
docente surgem devido, primeiramente, a evolu¢do dos trabalhos da didatica das disciplinas,
principalmente da didatica das linguas e, segundo, com as pesquisas no campo da didatica das
disciplinas escolares a partir dos trabalhos da Ergonomia francesa, envolvendo a analise do
trabalho.

Sobre o primeiro momento — da didatica das linguas — o interesse central dos
estudiosos da area da educacgdo residia na aplicacdo direta dos conhecimentos cientificos para
a sala de aula; contudo, o resultado ndo foi de todo satisfatorio, tendo em vista a
impossibilidade de tal procedimento, sendo necessario um novo rumo para se compreender o
métier do professor, o que fez com que surgissem as didaticas das disciplinas escolares, nos
anos de 1960/1970 (BRONCKART, 2006). Para este segundo momento, as preocupacdes
passaram a ser mais especificas: i) a analise de uma disciplina, vendo suas particularidades e o
envolvimento do professor e alunos com ela; ii) andlise profunda dos aportes tedricos que a
embasam; e, por fim, iii) métodos e conceitos advindos do campo cientifico para melhorar o
ensino a partir da transposi¢do didatica (TD), isto ¢, uma adaptagdo dos saberes cientificos
transformados em saberes a serem passados para uma determinada situagdo escolar.

Sobre a TD?, ¢ relevante se destacar que o conjunto das ideias que configuram essa
teoria se deu no campo educacional, pelo autor Chevallard (1991), cujo foco foi a discussao
dos movimentos que existem entre os saberes que sdo construidos cientificamente, seu
posicionamento nos manuais de instrugdes, livro didatico, por exemplo, e sua efetivagdo em
sala de aula. Em outras palavras, para o referido autor, a TD repousa na reflexdo acerca de
como um conhecimento teorico, produzido pelos cientistas da educagdo, pode constituir-se
em objeto de ensino e aprendizagem. Para Machado (2009, p. 52), por sua vez, a TD ¢
entendida como um “conjunto de transformagdes que um conjunto de saberes cientificos
necessariamente sofre quando se tem o objetivo de torné-los ensinaveis e aprendiveis”. Logo,
¢ notdria a relevancia dos saberes cientificos para a formag¢do do professor, e estes sdo
ajustados ao trabalho do docente em seu métier, de maneira que os resultados favorecam a

compreensdo e apreensao dos conteudos, por parte dos alunos.

° Faz-se uma breve descrigdo acerca da TD, visto ser o foco desta pesquisa o trabalho do professor em contexto
de sala aula, o qual a todo instante ¢ tomado como protagonista de um saber cientifico e profissional que, por sua
vez, tem os alunos como interlocutores imediatos de seus conhecimentos, sendo dessa relagdo o surgimento ou
ndo da consolidagdo do sistema didatico.
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As reflexdes acerca da TD surgiram, portanto, para uma melhor organizagdo dos
saberes cientificos e pedagdgicos, uma vez que buscam explicar e elucidar o funcionamento
do sistema didatico, o qual ¢ “formado por trés elementos: professor, saber e aluno, que se
interagem a partir de mecanismos que lhe sdo proprios” (GABRIEL, 2001, p. 5). Contudo,
nesse processo, o elemento saber € o ponto chave, ja que ele ¢, em primeira instancia, o saber
cientifico a ser didatizado, ou seja, transformado em saber escolar — dai a TD, proposta por
Chevallard (1991).

Cabe mencionar, ainda sobre a TD, que o fato de o saber ser transformado ndo implica
dizer que o saber cientifico se sobressai ou ¢ transformado em saber escolar, mas que ambos
ocupam territorios diferentes e, portanto, tém finalidades distintas. Além disso, a
transformagdo do saber da-se pelo fato de o saber cientifico pertencer ao campo dos
paradigmas e o saber escolar ser constituido de saberes histdricos, culturais, sociais e
académicos. Sob essa otica, Chevallard (1991), para explicar como ocorre essa transformacao
de saberes, propde o conceito de “noosfera”, que diz respeito ao “saber a ser ensinado”, cujo
conteudo tedrico/escolar ja vem incorporado nos proprios livros didéticos, por exemplo.

Assim, apds essa breve exposi¢do sobre a TD, volta-se a destacar o trabalho do
professor como alvo de pesquisas que visam a compreensdo da complexidade do seu
funcionamento, que se ddo a partir de inquietagdes e investigacdes na tentativa de se
compreender a praxis docente. De modo geral, na tentativa de se responderem aos
questionamentos sobre o trabalho dos professores, a orientacdo das pesquisas em didatica
deixou de focar apenas na aprendizagem e envolvimento do aluno em contexto escolar, para
se debrucar, de forma emergencial, sobre o fazer docente e sua realidade do trabalho
educacional'®. Isso porque o trabalho do professor é, na verdade, arduo e, muitas vezes,
solitario. O que se planeja nem sempre ¢ alcangado com eficécia, haja vista os inimeros
obstaculos existentes entre o planejado e o realizado efetivamente. A constatagdo de tal fato
sera apresentada no capitulo V deste trabalho, no qual se mostrara a realidade do trabalho da
professora colaboradora desta pesquisa em contexto de atuacdo, a partir de uma andlise do

conjunto de textos gerados em situacao de trabalho.

10 Esse redirecionamento da didatica ganhou for¢as com os aportes tedricos da Ergonomia francesa europeia e da
corrente de andlise do trabalho. Sobre a Ergonomia, serdo explanados seus principais pilares no topico seguinte.
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2.2 LINGUAGEM E TRABALHO: O Dizer do Trabalhador-Professor

Apesar de as produgdes linguageiras em contexto de trabalho sempre terem existido e
serem fundamentais para o desenvolvimento do trabalho e para as relagdes interpessoais, as
investigacdes sobre essa correlagdo sdo relativamente recentes, no campo das Ciéncias do
Trabalho. Por outro lado, no campo das Ciéncias Humanas e Sociais [Sociologia, Psicologia,
Etnologia, Antropologia etc.], a linguagem ¢ objeto de investigacdo ha bastante tempo em
contextos sociais diversos, como no ambito escolar e académico, além de outras producdes
textuais (orais e escritas) que acontecem em diferentes esferas da sociedade por meio dos
géneros textuais orais e escritos!!.

Na realidade, o interesse pela relagdo trabalho e linguagem ¢ recente e tem ganhado o
apoio das Ciéncias do Trabalho. Assim, dialogando com as pesquisas na area da Educagdo e
da LA, tém-se as Ciéncias do Trabalho (BOUTET, 1995; DANIELLOU, 1996, CLOT, 2007;
FAITA, 1999), assim como a Ergonomia do Trabalho e a Clinica da Atividade, que também
j& desenvolviam suas pesquisas sobre o trabalhador em seu contexto de atuagdo.

A Ergonomia surgiu na Gra-Bretanha, em 1947, com a pretensdo de criar técnicas e/ou
ferramentas que ajudassem o homem no seu trabalho de forma eficiente e segura, a fim de que
se diminuissem seus esforcos mentais e fisicos e, por conseguinte, aumentasse a
produtividade do seu trabalho. No mesmo periodo, no final das décadas de 1940 e 1950,
surgem na Franga estudos direcionados para a observacdo do trabalho humano com a
pretensdo de vé-lo em sua complexidade; dentre eles o de Pacaud, o qual mostra que
atividades simples e mecanicas também possuem grau de complexidade. Entretanto, ¢ no ano
de 1960 que seus estudos comecam a ser institucionalizados, dando inicio, desse modo, a uma
nova area de estudo e investigacao do trabalho humano. Logo, enquanto a Ergonomia na Gra-
Bretanha tinha como interesse maior adaptar a maquina ao homem, a francofona visava o
oposto — a adaptagdo do trabalho ao homem. Esta-se, pois, diante de um campo denominado
“Ergonomia situada” ou “Ergonomia da Atividade” (SOUZA-E-SILVA, 2004), em que o
objetivo ndo ¢ pensar apenas no instrumento de trabalho, mas como o trabalho, na sua
plenitude, pode se adequar ao homem.

Sobre as pesquisas desenvolvidas nessa linha, surge, na Franca, em 1987, o grupo de
pesquisa Langage et Travail (L&T) de base interdisciplinar, composto por socidlogos,

linguistas e especialistas sobre o trabalho (Cf. SOUZA-E-SILVA; FAITA, 2002), que se

1 Sobre as situagdes de produgdes discursivas orais € escritas nas mais diversas esferas sociais, ¢ fundamental a
leitura de Bakhtin ([1953]2003), assim como de Schneuwly e Dolz (2011).
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debrucam sobre a relagdo linguagem/trabalho. No Brasil, essas pesquisas comegaram a surgir
na década de 90, a partir do interesse pela proposta de grupos de pesquisa como o Andlise de
Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagcdes (ALTER) e o Grupo Atelier Linguagem e
Trabalho (GALT) do Programa de Estudos Pos-Graduados (PEPG) em Linguistica Aplicada e
Estudos da Linguagem (LAEL) da Pontificia Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP).
Mais recentemente, a partir do ano 2011, surge o grupo GELIT, da UFPB, que também se
volta para estudos investigativos sobre o trabalho do professor, sua relagdo com a praxis
humana e, por conseguinte, sobre a linguagem que emerge no seu agir docente.

Antes da apresentacdo das defini¢cdes acerca do trabalho docente, cabe uma breve
discussdo sobre o ensino. Essa discussdo se faz necessaria, haja vista a educagdo sempre ter
sido ao longo da histéria e até hoje objeto de preocupagdo e investigacdo do homem e, mais
recentemente, da LA, que, sob diferentes angulos de observacdo, busca compreender e
interpretar a pratica docente. Em geral, o foco das pesquisas recai em dois aspectos
especificos do trabalho desse profissional: os métodos de ensino e as razdes do fracasso ou do
sucesso no processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Amigues (2004, p. 38),
geralmente as agdes dos professores sdo submetidas a criticas repetitivas: “o que € feito” ndo
corresponde “ao que deveria ter sido feito”. Portanto, o trabalho do professor sempre se
constitui como alvo de criticas de examinadores externos; aquele que exerce, de fato, o oficio
[o professor], costuma ndo se autoavaliar.

No campo da Educagdo, o ensino'? é, sem duvida, tema de pesquisa ha muito tempo ¢
continua sendo investigado por vérios autores, como Tardif, Lessard e Gauthier (1998) e
Durand (1996), entre outros. Assim, ao longo das décadas, na trajetéria das pesquisas sobre
ensino, a énfase foi dada a andlise do desempenho do professor na sala de aula e aos
resultados obtidos com os alunos. Portanto, buscava-se verificar a eficiéncia do professor em
relacdo ao produto, ndo havendo preocupacdo em relagdo ao processo, ou seja, o que de fato
ocorre entre o que o professor planeja e realiza. Segundo o que Saujat (2004) apresenta, foi
nos Estados Unidos que ocorreram essas pesquisas, de carater pragmatico, cuja finalidade era
detectar indicadores da eficacia dos professores. Dessas pesquisas, constatou-se a relevancia
do papel do professor quanto aos resultados a serem alcangados na escola, sendo seu trabalho
primordial e determinante para o sucesso e/ou fracasso escolar dos alunos.

Contudo, de acordo com o que Borges (2001) pontua, foi nos ultimos 25 anos que a

preocupacdo em pesquisar sobre o professor € o seu fazer didrio — seu trabalho, sua relagao

12 Pretende-se apresentar uma breve exposi¢do sobre o ensino como forma de contextualizar o presente texto,
contudo, convém reforcar que o foco desta pesquisa ¢ o trabalho do professor.
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com o aluno e seu conhecimento tedrico — tomou propor¢des maiores, tornando-se assunto
central em congressos, semindrios, conferéncias, resultando, assim, em publicacdes de livros e
periddicos. Para os autores Therriem e Loiola (2001, p. 155), por sua vez, as investigagdes
sobre o ensino como trabalho se intensificam a partir de uma abordagem ergondmica,
associada a “no¢do de agdo (ou cogni¢do) situada”, valendo-se, portanto, de conceitos,
instrumentos e metodologias originarias das Ciéncias do Trabalho [Ergonomia da Atividade e
Clinica da Atividade].

Na ultima década, as investigacdes no campo da LA, que também se apoiam nas
Ciéncias do Trabalho, voltam-se para o trabalho do professor, tendo como intuito investigar
seu fazer, dando vez e voz ao trabalhador. O foco, portanto, deixou de ser “o que” o professor
faz em sala de aula, iniciando-se, assim, uma nova proposta de pesquisa no campo do ensino,
em que os trabalhadores-professores passam a ser os protagonistas de suas acdes em seu
contexto de trabalho [sala de aula], olhando para elas a partir de seus proprios dculos e tendo
a oportunidade de refletir, comentar acerca de sua praxis e tragar ou ndo estratégias de
trabalho. A titulo de exemplo, destacam-se certos pesquisadores desse campo investigativo:
Bronckart (2006, 2008), na Suiga; Saujat (2002, 2004) e Amigues (2002, 2003, 2004), na
Franca; Bronckart ¢ Machado (2004), Sousa-e-Silva (2004), Lousada (2004) ¢ Abreu-Tardelli
(2004, 2006), no Brasil, dentre outros!?.

Logo, as pesquisas na LA, voltadas para essa temadtica, passaram a ter como palavra
central a “reflex@o sobre a pratica docente”, tendo como fonte enriquecedora as metodologias
analiticas'¥, que corroboraram as abordagens discursivas. Nessa perspectiva, surgem
pesquisas que buscam investigar o trabalho do professor, tentando compreender e apresentar
os problemas e as solugdes para o desenvolvimento da sua pratica, recebendo, para isso, forte
contribuicao das Ciéncias do Trabalho.

As pesquisas, assim, ocuparam-se em interpretar o trabalho do professor in loco,
buscando compreender o seu agir, para, posteriormente, tentar resolver os supostos problemas
detectados no trabalho deste profissional. Alguns dos objetos de andlise dessas pesquisas sdo:
a interagdo professor-aluno, o agir docente durante seu trabalho, o professor reflexivo, entre

outros. Em suma, sdo pesquisas voltadas para questdes relacionadas a sua praxis e ao contexto

13 Recentemente, intimeras pesquisas vém sendo realizadas por pesquisadores da LA, tomando como foco o
trabalho do professor e sua relagdo com o ensino/aprendizagem, estudos estes desenvolvidos a luz da Ergonomia
da Atividade, dentre os quais ainda se podem citar pesquisadores do LAEL, da PUC-SP, que foi liderado pela
Prof.® Dr.* Anna Rachel Machado e hoje por Eliane Lousada; pesquisadores vinculados ao GELIT/CNPq/UFPB;
€ outros.

4 As investigagdes sobre o trabalho do professor, geralmente, seguem o paradigma de pesquisa qualitativa e
interpretativista como meio para se interpretarem as agdes do professor em seu contexto de atuagao.
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em que ela acontece [sala de aula] e que t€ém como principal protagonista, na maioria das
vezes, o professor, a exemplo do que tem sido observado nas pesquisas desenvolvidas pelo
GELIT, em particular, os ja mencionados trabalhos de Cavalcante (2016), Martiny (2015) e
Pereira (2016).

Desse modo, a presente pesquisa também se insere na LA, uma vez que ela se
preocupa com a investigacao de problemas de uso da linguagem em contexto de acdo social, o
que implica uma estreita relacdo com a perspectiva tedrica do ISD. De acordo com Menezes,
Silva e Gomes (2009, p. 25), parece haver um consenso de que o objeto de investigacdo da
LA ¢ a linguagem como pratica social, seja no contexto de aprendizagem de lingua materna
ou de outra lingua, seja em qualquer outro contexto em que surjam questdes relevantes sobre
o uso da linguagem.

E importante frisar que a linguagem consiste no elemento essencial para a realizacio
do trabalho, sua ressignificacio e anélise das situagdes de trabalho. E a linguagem
responsavel pela construgdo histérica e social da humanidade, permitindo, assim,
transformagdes no contexto social do cotidiano entre os individuos, compartilhando
conhecimentos e experiéncias diversas entre si. Compreendendo a complexidade do uso da
linguagem nas situagdes de trabalho, Lacoste (1995), retomando Johnson e Kaplan (1979),
apresenta a relagdo da linguagem com o trabalho a partir de trés modalidades: a “linguagem
como trabalho”, a “linguagem no trabalho” e a “linguagem sobre o trabalho”.

Sendo assim, a divisdo entre as trés modalidades da relagdo linguagem/trabalho ¢
relevante para a andlise e confrontagdo dos textos produzidos em situacdo de trabalho: os
textos produzidos no interior do trabalho stricto sensu [linguagem como/no trabalho] e os
textos produzidos em situagdes mais externas, por exemplo, os que prescrevem, planejam,
avaliam e interpretam as situacdes de trabalho stricto sensu [linguagem sobre trabalho] (Cf.
BRONCKART; MACHADO, 2004).

De acordo com Nouroudine (2002), as praticas linguageiras — denominacao dada pelo
autor para se referir as trés modalidades da relagdo linguagem/trabalho — sdo estreitamente
ligadas entre si, contudo, possuem suas particularidades do ponto de vista pratico e
epistemologico. Como ja foi dito, tém a funcdo de contribuir para a identificacdo dos
mecanismos do funcionamento da relacdo linguagem/trabalho, assim como para o aspecto
metodolégico, permitindo uma visdo mais ampla sobre os elementos que constituem o
trabalho, dentre eles a linguagem.

A primeira modalidade — linguagem como trabalho — ¢ apresentada por Nouroudine

(2002, p. 19) como formas de linguagens dirigidas “para si, ao outro e para o outro”. E a
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linguagem que faz/age durante a realizacdo do trabalho mediante uma construcdo socio-
historica e ¢ uma das partes estruturantes do trabalho. Talvez, sem ela, seria até¢ impossivel
sua realizagdo. “Ela ndo ¢ somente uma dimensao, dentre outras, do trabalho, mas ela propria
se reveste de uma série de dimensdes”, como, por exemplo: econdmica, social e ética.

Referenciando Nouroudine (2002), tem-se, na dimensdo econdmica, a linguagem
sendo usada para gerenciar o tempo, durante a realizacdo da atividade. Em situag@o de sala de
aula, por exemplo, ha a fala do professor e a(s) fala(s) do(s) aluno(s), sendo a primeira fala a
que “passa” os conteudos, medeia as discussdes e, por conseguinte, mantém a ordem na sala,
a fim de que o tempo determinado para seu trabalho seja cumprido de forma satisfatoria.

A linguagem ¢ também social, no sentido de proporcionar a interagdo entre os
participantes envolvidos no trabalho, como professor e aluno(s). Seu uso ¢ indispensavel para
que haja trocas e relagdes sociais, compartilhando conhecimentos, sanando duvidas e
resolvendo conflitos, quando necessario. E social, portanto, dada a necessidade de trocas [de
conhecimentos, experiéncias etc.] linguageiras entre um enunciador e um interlocutor.

Por fim, a linguagem na dimensao ética consiste na continuidade do carater social do
enunciado, isto ¢, de acordo com Nouroudine (2002, p. 21), citando Schwartz (1996), as
condi¢des de existéncia do trabalho ¢ o resultado de um “modelo de humanidade”, o qual
permite trocas sociais entre seus pares e, assim, possibilita a constru¢do e a reconstrucao de
saberes e valores, tomando como base a cooperagdo entre os pares sociais.

A segunda modalidade da relagdo linguagem/trabalho — linguagem no trabalho —
corresponde a linguagem circundante, que ndo se restringe ao contexto da sala de aula, mas
situa-se, também e principalmente, em outros contextos externos a atividade executada pelo
coletivo, como, por exemplo, em conversas com os colegas de trabalho sobre assuntos
variados. Conforme Nouroudine (2002, p. 24), “a linguagem no trabalho pode veicular
contetidos de natureza variada e, as vezes, muito distanciada da atividade executada pelos
atores em seu coletivo”.

A terceira modalidade da relacdo linguagem/trabalho, por sua vez, ¢ a linguagem sobre
o trabalho, a qual ¢ entendida por Nouroudine (2002) como a linguagem que interpreta,
avalia, comenta seu proprio trabalho. Quando solicitado pela empresa ou por um pesquisador,
o trabalhador ¢ instigado a comentar, avaliar, justificar-se e/ou até se corrigir sobre seu
trabalho desenvolvido, indicando, assim, suas realiza¢des positivas e/ou negativas, o que
poderia melhorar o que esta faltando no desenvolvimento do seu métier etc.

Por outro lado, vale ressaltar que a relacdo linguagem/trabalho encontra-se imbricada,

dada a “existéncia de uma linguagem que faz (a linguagem como trabalho), uma linguagem
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circundante (a linguagem no trabalho) e uma linguagem que interpreta (a linguagem sobre o
trabalho)” (NOUROUDINE, 2002, p. 26). Na verdade, essa relacdo ¢ totalmente
compreensivel, uma vez que uma ndo existe sem a outra, haja vista cada situa¢do de
linguagem ocorrer como forma de execucdo das etapas do trabalho de uma maneira que
contemple todos os ciclos de desenvolvimento desse trabalho — fazendo, interagindo e
refletindo.

Assim, esse passar de olhos na trajetéria sobre pesquisas, tendo como foco o trabalho
e a relacdo entre linguagem/trabalho, tem como objetivo situar o leitor sobre a importancia
desses estudos no trabalho docente. Estudos estes precursores nas investigagdes sobre o
trabalho, contribuindo, desse modo, para a entrada da LA brasileira nas pesquisas sobre a
relagdo trabalho/linguagem/ensino, na perspectiva ora discutida.

Desse modo, do exposto até o momento, vé-se que essa relacdo perpassa, como ja
mencionado anteriormente, os conceitos das Ciéncias do Trabalho — Ergonomia da Atividade
e Clinica da Atividade —, cujo aporte tedrico toma-se, também, como base para esta pesquisa,

haja vista ser o seu foco de andlize o dizer do professor sobre seu trabalho.

2.3 NOCOES GERAIS ACERCA DO TRABALHO DOCENTE PELA OTICA DA
CLINICA DA ATIVIDADE E DA ERGONOMIA DA ATIVIDADE

Como ja foi discutido anteriormente, o trabalho docente nao foi, a principio, objeto de
andlise no quadro tedrico das Ciéncias do Trabalho — Clinica da Atividade e Ergonomia do
Trabalho. Contudo, o fato de essas linhas de pesquisas basearem-se nos estudos de Vygotsky,
ao se preocuparem com o desenvolvimento humano, e de o ISD (BRONCKART 2006, 2008)
também ter apresentado pesquisas sobre as situacdes de trabalho docente, acarretou uma
aproximacao entre essas linhas teodricas, contribuindo, portanto, para as pesquisas que tomam
o trabalho docente como foco de interesse.

Assim, as Ciéncias do Trabalho constituem-se em uma contribui¢do para a presente
pesquisa, em especifico, do trabalho docente, tendo em vista essas abordagens fazerem da
linguagem uma faceta da atividade global, em que as relagdes entre os sujeitos se efetivam
tanto em seu ambiente de trabalho como consigo mesmo € com o0s outros.

Segundo Amigues (2004, p. 39), a “atividade” como objeto de andlise passou a ter
uma fun¢do heuristica, permitindo formular teoricamente a questdo da articulagdo entre a
tarefa e a atividade, bem como o distanciamento entre o trabalho prescrito e o trabalho real. A

tarefa consiste no “que deve ser feito” e pode ser explicitamente descrito pelo trabalhador, ou
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seja, quais sdo suas condi¢des de trabalho, que objetivo pretende alcangar, de que meios e/ou
instrumentos se vale para alcanga-lo etc. Ja4 a atividade refere-se “[aJo que o sujeito faz”
mentalmente para realizar a tarefa, o que, por sua vez, ndo ¢ diretamente observavel, mas esta
implicita e imbricada na sua realizacdo pelo trabalhador (AMIGUES, 2004, p. 39).

Sobre o trabalho do professor, a “tarefa” nem sempre ¢ determinada por ele mesmo; as
condi¢des e 0s objetivos de sua agdo sdo ja prescritos por uma instancia superior, como, por
exemplo, os documentos oficiais, favorecendo-se, assim, uma separagdo ¢ um distanciamento
entre o que foi “prescrito” [“tarefa”] e o que, de fato, “realizou-se” [“atividade”]. Em outras
palavras, uma tarefa consiste na prescri¢ao feita ao trabalhador, o qual tentara adapta-la ao seu
contexto de trabalho, isto ¢, a partir do prescrito, desenvolverd uma atividade com o intuito de
concretizar, no seu real da atividade, o que lhe foi prescrito, resultando, assim, no trabalho
realizado, o qual, provavelmente, mostrar-se-4 distante e diferente no que concerne a tarefa
prescrita. Desse modo, Amigues (2004) constata que a andlise da atividade permite
compreender essa separacdo/distanciamento, e que ela ¢ necessaria, haja vista ser na “tensdo
entre o prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos para seu
desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES, 2004, p. 40).

A Ergonomia do Trabalho, na perspectiva francesa — a que interessa para esta pesquisa
—, além de se constituir em um novo campo de possibilidades de investigacdo para os estudos
sobre a linguagem no contexto em que ela acontece, delimitou uma diferenca fundamental
entre o que ¢ trabalho prescrito e trabalho realizado!'>. Esses dois conceitos — prescrito e
realizado — sustentam que o trabalho prescrito seria constituido pela tarefa, ou pelo que foi
prescrito, e o trabalho realizado seria o resultado da adaptagdo a tarefa (LOUSADA, 2006a, p.
74). Sao, portanto, esses dois conceitos o foco de interesse da Ergonomia francesa, haja vista
as discussdes constantes, seja dos pesquisadores seja dos proprios trabalhadores [professores],
de que, entre o que esta prescrito e o que se realiza, ha uma consideravel distancia; distancia
esta que pode ser entendida a partir do protagonismo do trabalhador-professor de transformar
as prescri¢cdes de acordo com suas necessidades profissionais.

Logo, o que ¢ prescrito para o trabalho estd para o que ja vem determinado em
documentos institucionais, oficiais ou até mesmo no proprio planejamento do professor [que
J4 traz consigo a voz de outras instancias — documentos oficiais, institucionais e a propria voz
do professor]. Em outras palavras, o trabalho prescrito consiste no modelo a ser seguido —

deve ser o espelho do que vai acontecer na sala de aula, o que ndo garante que de fato

15 Usa-se, nesta pesquisa, o termo trabalho realizado da tradi¢do da Ergonomia francesa, para, posteriormente,
apresentar-se o termo trabalho real de acordo com a perspectiva da Clinica da Atividade de Clot (2007).
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ocorrera conforme o planejado. O trabalho realizado, por sua vez, ¢ o que de fato acontece na
sala de aula. E a resposta do professor ao que lhe foi proposto, isto é, é sua pratica
influenciada pelo prescrito, mas realizada conforme suas preocupacdes e objetivos. E esse,
portanto, um dos focos de interesse das pesquisas em Ergonomia do Trabalho, observar como
se da a imersdo do professor na sua realidade, se ha atividade prescrita e como age o professor
diante de suas possibilidades de acao.

Vale ressaltar que as expressoes real e realizado s3o, assim, distintas quando se trata
de trabalho nas abordagens ergonomicas e da Clinica da Atividade. Para a Ergonomia, o
“trabalho realizado” refere-se ao trabalho desenvolvido em situagdo concreta, que ¢ visivel; ja
na Clinica da Atividade, o “real” corresponde também ao trabalho impedido, ou seja,
planejado, mas ndo executado, contudo, consiste, ainda assim, em parte integrante da
atividade, surgindo, portanto, outra expressdo — atividade real ou real da atividade,
denominada também, por Bronckart (2006, 2008), de trabalho real.

De acordo com Clot (2007), o trabalho ¢ sempre uma atividade mediada por
instrumentos e dirigida a trés eixos: “ao objeto” [entre o que pode fazer e o que gostaria de
fazer e as diferentes escolhas que pode fazer], “ao proprio sujeito” [o qual exerce a atividade]
e “a outrem” [qualquer individuo que possa interferir na atividade, que pode estar presente no
curso da atividade ou no préprio sujeito], gerando com isso inumeros “conflitos”, os quais
podem gerar resultados tanto positivos quanto negativos. Esse aspecto se correlaciona com o
que a Ergonomia do Trabalho defende como trabalho prescrito e trabalho realizado, uma vez
que, para Clot, se o conflito for positivo, o trabalho se desenvolve de maneira satisfatoria,
mas, se negativo, o trabalho pode ser até impedido ou impossivel de ser realizado. Dai a
caracterizacdo da atividade de trabalho como uma ag¢do humana de linguagem que gera
conflitos em seu fazer.

O conceito de conflito, para Clot (2007), ¢ ainda entendido como uma fonte vital para
o desenvolvimento do trabalho, da mesma forma como gerador de amputacdo desse agir,
impossibilitando sua acdo docente e, muitas vezes, causando estresse e fadiga, geradas das
acoes impossiveis de realizagdes.

Ernica (2004a), por sua vez, aponta o trabalho do professor em meio a conflitos,
devido as representacdes sociais que sdo partes constituintes dos alunos e professor. Sobre
isso, o autor enfatiza que “o complexo feixe de relacdes sociais e de discursos que estruturam
o trabalho do professor traz em si choques de representagdes sociais, os objetos € os objetivos
de estudo” (ERNICA, 2004a, p. 114), uma vez que cada um apresenta interesses diferentes,

além de expectativas quanto ao que desejam quando vao a escola — ha alunos que anseiam por
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conhecimento e ha alunos que ndo. Ou seja, a relagdo professor-aluno é construida por meio
de representagdes sociais, e cada um traz consigo valores culturais, afetivos e psicolégicos
particulares, o que pode gerar conflitos no desenvolvimento do trabalho do docente, dada a
gama de interesses que circunda seu ambiente de trabalho.

Para esta pesquisa, considera-se conflito todas as tensdes identificadas no contexto de
trabalho da professora colaboradora, que podem ser da docente com o coletivo de alunos [de
ordem social], da docente consigo mesma [de ordem psicologica], ou ainda, da docente com
fatores externos [de ordem subjetiva]. Esses conflitos serdo possiveis de ser detectados, haja
vista esta pesquisa tratar das representacdes da docente, que trazem a tona o coletivo de
alunos e suas representacdes individuais, mediante a analise dos tipos de discursos, além da
base tedrica do ISD, que visa o desenvolvimento humano a partir do uso da linguagem em
diversas areas de atuacdo. No caso desta pesquisa, servir-se-a da “linguagem [que fala] sobre
o trabalho”.

Assim, ampliando a discussdo sobre trabalho prescrito e realizado, da linha da
Ergonomia francesa, Clot (2007) aponta um novo conceito — o real do trabalho, baseando-se
em Vygotsky ([1925]1994, p. 41), o qual defende que “o homem esta cheio, a cada minuto, de
possibilidades ndo realizadas”, e €, portanto, a partir dessa afirmacdo, que Clot pensou o
trabalho humano como algo passivel de ndo realizagdes também. Para ele, o real da atividade
vai além do que foi realizado pelo trabalhador, compreendendo, também, o que ele ndo
chegou a fazer, o que se absteve de fazer, o que queria ter feito, etc. (CLOT, 2007). Segundo
o que Machado e Abreu-Tardelli (2009, p. 106) apresentam, quando o trabalho ndo teve seu
percurso atingivel ¢ porque houve uma “amputacdo do agir possivel do trabalhador”, dando
origem a conflitos. Sendo assim, a disting@o inicial da Ergonomia entre trabalho prescrito e

realizado, soma-se o real da atividade, conforme destacado no quadro a seguir:

Quadro 1 — Trabalho prescrito x realizado x real

Trabalho prescrito Trabalho realizado Trabalho real

Consiste  no  planejamento | Refere-se a atividade realizada, | O “real” ¢ tudo o que foi e 0 que
referente a tarefa a ser | em uma dada situagdo e | ndo foi executado, tudo o que se
executada. contexto social, passivel de | tentou fazer, mas nao
observagdo (visivel). conseguiu; ¢ tudo o que se
planejou fazer e deu certo ou
houve impedimentos.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

Para Clot (2007), a atividade quando ndo realizada da maneira como foi planejada

permite ao professor refletir sobre seu fazer, buscando novas formas para desenvolver seu
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trabalho, seja por meio de novos instrumentos educacionais, seja por meio de novas
estratégias didaticas. Com isso, ndo se afirma que o trabalho real ¢ de todo impedido; as
vezes, 0 professor repensa seu fazer, mesmo tendo gostado da aula ministrada, mas, por

prazer, busca melhoré-la, alterando a maneira de fazé-la. Como Amigues (2004, p. 40) afirma,

O fato de que tudo ocorre bem ndo gera necessariamente uma satisfacdo no
professor, que ndo pode ir até onde queria; as escolhas feitas e as decisdes
tomadas, mesmo que sejam julgadas eficazes por ele, ndo sdo isentas de
davidas e de incertezas no tocante a sua validade.

Essa nogao de trabalho real engloba, portanto, tudo o que foi possivel, impossivel e
impedido de se realizar. E uma ag¢do imprevisivel e ndo “identificavel com as condigdes
externas da atividade psicologica” (CLOT, 2007, p. 93). Em outras palavras, o real da
atividade ¢ invisivel, ndo € observavel, ou seja, o que se v€ € apenas uma pequena parte de um
trabalho que se desenvolve no oculto. Dai, a necessidade da “linguagem sobre o trabalho”, em
que o pesquisador instiga o trabalhador a interpretar/comentar/avaliar sobre seu trabalho, que
seria a parte invisivel do trabalho real.

De acordo com Medrado (2012), tem muito da aula [do trabalho do professor] que ndo
se v&, que pode ser ilustrado com a metafora do iceberg, estando imerso, na pequena por¢ao
de gelo, tudo o que ¢ visivel, o que ¢ executado no momento, como: a indisciplina dos alunos,
a postura do professor, suas praticas rotineiras, e fica submerso, portanto, na maior parte de
gelo, o que ¢ invisivel aos olhos, que ndo ¢ possivel ver com os olhos de pesquisador. Logo,
sO se enxerga a parte submersa pelas lentes do proprio trabalhador, haja vista estar oculta e
pertencer ao seu mundo subjetivo, por meio do qual o docente pode revelar ou ndo o real de
seu trabalho: que pode consistir nos conflitos, impedimentos, frustracdes, estresses, entre

outros fatores que circundam e influenciam as ag¢des docentes.

Figura 1 — Imagem de um iceberg

.

Fonte: Imagem obtida a partir do site www.google.com.br.
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De acordo com Souza-e-Silva (2004, p. 93), as observacdes das situagdes isoladas, por
maior que seja seu nivel de detalhe, ndo podem dar conta do género da atividade da classe [de
trabalhadores, a exemplo dos professores] e de seu desenvolvimento. Desse modo, o trabalho
do professor, em sala de aula, consiste em uma tarefa continua de tentativas de realizagdo de
uma determinada atividade, cuja intengcdo ndo ¢ apenas a de se atingir um objetivo em si
mesmo, mas de se ampliar sua proposta de ensino em que o professor atinja o coletivo [0s
alunos, o meio, o desenvolvimento da atividade].

Desse modo, o trabalho do professor ¢ orientado e/ou pode tomar como norte as
“prescri¢des”, uma vez que estas estejam sob a forma de artefatos'®, os quais estdo
disponiveis para auxiliar a atividade docente e que, por sua vez, podem servir como
instrumentos e gerar efeitos tanto positivos como negativos (CLOT, 2007). Dai, o professor
precisar saber gerenciar e adaptar as prescri¢des iniciais para seu contexto de trabalho, a fim
de garantir a competéncia, a saude e a identidade de docente (SAUJAT, 2002, p. 23).

O trabalho do professor desenvolve-se com base em um planejamento prévio que
ofereca caminhos a serem trilhados no desenvolvimento da atividade. Isso mediante os
conceitos de trabalho prescrito e trabalho real, os quais apontam para outro direcionamento
sobre o trabalho do professor — o de género profissional, proposto por Clot (2007) e Faita
(2004, 2005).

Vale ressaltar que a nog¢do de género profissional/género da atividade, antes de ser
desenvolvida pelos autores, na abordagem ergonomica de analise do trabalho, teve sua origem
na retdrica com os géneros do discurso, propagados por Aristoteles. Contudo, por seu carater
limitado e definido, os géneros do discurso atingiram outras propor¢cdes em sua
funcionalidade, dividindo-se, portanto, entre géneros literarios em estilistica, géneros de
textos em linguistica e géneros do discurso, conceito retomado por Bakhtin, para quem os
enunciados sdo formas relativamente estaveis que se adequam a situacdo de uso social da
lingua, ou seja, as formas de falar constituem-se como géneros, organizando a acdo
linguageira e considerando o interlocutor e o contexto de atuagao especifico.

Logo, a proposta de género profissional desenvolvida pelos autores Clot (2007) e Faita
(2004, 2005) tem como objeto de pesquisa compreender o trabalho do professor, como ele faz
para organizar seu fazer, a fim de atingir o meio, o coletivo, suas agdes que deram certo, seus
fracassos e seus impedimentos (possiveis e impossiveis) (SOUZA-E-SILVA, 2004). E um

género profissional por considerar o trabalho do professor desenvolvido por meio de formas

16 A nogdo de artefatos para Clot (2007) sera definida na proxima segio.
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enunciativas [sendo os interlocutores os alunos] e em contexto especifico de atuagdo [sala de
aula]. Ao mesmo tempo, ¢ constituido e se desenvolve mediante formas relativamente
estaveis, o que implica dizer que ndo hd uma regra fixa de como “fazer” ou “realizar” o
trabalho, ou seja, ndo € estatico e, portanto, molda-se de acordo com a situagdo exigida no
momento de realizacdo da tarefa.

Por outro lado, ndo ha necessidade de recriagdo da atividade docente, haja vista ja
haver “formas de fazer” que sdo gerais para o grupo de trabalhadores. Em outras palavras, por
se tratar de um género profissional, ndo existe um padrdo para o desenvolvimento do trabalho
docente, o que existe sdo agdes previamente estabelecidas entre o grupo de professores, ndo se
faz necessario recriar a atividade sempre que for realizé-la, sendo, portanto, impossivel tal

feito (SOUSA-E-SILVA, 2004). Ainda para a autora,

O género da atividade fundamenta-se em um principio de economia da agao;
ele ¢, de algum modo, a parte subtendida da atividade, aquilo que os
trabalhadores de um dado meio conhecem, esperam, reconhecem, apreciam;
o que lhes é comum e o que os retine sob condi¢des reais de vida; o que eles
sabem dever fazer sem que seja necessario reespecificar a tarefa cada vez
que ela se apresenta (SOUSA-E-SILVA, 2004, p. 97).

Para Faita (2004), cabe esclarecer, ainda, que nada € novo em sua criagdo. Em tudo ha
algo genérico/comum, seja nas formas de agir, reagir, seja nas de compreender etc. Sob esse
prisma, compreende-se ser assim também o género profissional [trabalho do professor], cujo
métier segue regido pelo que € genérico ao grupo e somado ao estilo individual de cada um,
uma vez que, no desenvolvimento da atividade, o que aflora ¢ o trabalho real ocorrido com
suas especificidades. Segundo Sousa-e-Silva (2004, p. 98), “os géneros conservam-se vivos
gracas as recriagdes estilisticas. Mas, inversamente, o ndo dominio do género e de suas
variantes impede a elaboracdo do estilo”.

Embora os géneros tenham a fun¢do de organizar o trabalho, permitindo ao professor
uma consciéncia de como fazer e se comportar em seu trabalho, Clot (2007) destaca que o
estilo individual se revela na execucdo da tarefa, uma vez que cada trabalhador faz uso de
formas de agir que ndo estdo prescritas, mas que atendem as necessidades para que a atividade
seja realizada. Trata-se, assim, de um estilo proprio e pessoal que o professor emprega no seu
fazer, modificando, portanto, o género profissional com o intuito de realizar a tarefa com
eficdcia. Logo, a nocdo de género profissional e o fazer singular do trabalhador consiste em

uma a¢do sempre em construgdo e de carater indissocidvel entre o que ¢ singular [pessoal e
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proprio do professor] € o que € coletivo [género profissional — grupo de trabalhadores]
(SILVA, 2013).

No préximo tdpico, apresentar-se-do os elementos constitutivos do trabalho docente,
advindos da Clinica da Atividade, da Ergonomia do Trabalho, assim como do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD)!, os quais sdo de grande contribui¢do para a realiza¢do da andlise ora

empreendida.

2.4 OS ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO TRABALHO DO PROFESSOR

O conceito de trabalho na Ergonomia ¢ ainda passivel de diferentes definicdes,
chegando a ser “um objeto tedrico em (re)constru¢do, multidimensional e polissémico, cuja
configura¢do ndo pode ser colocada a priori” (FERREIRA 2000 apud MACHADO, 2007, p.
90). Reiterando as ideias dos ergonomistas, a interpretacdo de Machado (2007) define o
trabalho como um enigma, haja vista as pesquisas sobre o trabalho do professor nao
apresentarem um conceito definitivo, e sim conceitos ainda provisorios que estdo em fase de
construcdo e reconstrucdo constantes, dada a multiplicidade de como os dados se apresentam
nas diferentes pesquisas realizadas.

Contudo Machado (2007) entende que as abordagens da Ergonomia da Atividade e da
Clinica da Atividade (CLOT, 2007) podem contribuir, mesmo que provisoriamente, para se
chegar a uma definicdo de “trabalho do professor”; logo, retomando-se Amigues (2004),
Bronckart e Machado (2004), Clot (2007), Machado (2007, p. 91) e Saujat (2002), a atividade

do trabalho pode ser definida como uma pratica social'® que é:

a) situada, pois recebe influéncia do contexto imediato ao mais amplo, sendo,
portanto: pessoal, por envolver o professor em todas as suas dimensdes — fisica,
cognitiva, emocional, afetiva etc. —; e, a0 mesmo tempo, impessoal, posto que o
professor ndo ¢ totalmente livre em suas escolhas, mas, primeiramente, regido
pelas tarefas prescritas advindas de instancias superiores!?;

b) prefigurada pelo proprio professor, uma vez que ele reelabora as prescrigdes

externas e constroi “novas” prescrigdes e objetivos para desenvolver seu trabalho,

17 No proximo capitulo, apresentar-se-do sucintamente as teorias do ISD.

'8 £ social por ndo ser dirigida apenas para os alunos, mas também para outros como: comunidade escolar [pais,
alunos, familiares, vigias, merendeiras etc.], grupo de professores, dire¢do escolar, proprio trabalho etc.

19 Além disso, € situada por ser um trabalho desenvolvido dentro de um contexto educacional especifico, a
exemplo do sistema educacional brasileiro, regido pelas diretrizes do Ministério da Educagdo (MEC), além de
ser locado em uma determinada instituicdo de ensino, seja ela municipal, estadual, federal, seja ela particular.
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considerando as prescri¢des externas, seus limites (fisicos e psiquicos) e a situacao
de trabalho;

mediada por instrumentos materiais ou simbdlicos, dos quais o professor se
apropria e os transforma em instrumentos Uteis para seu uso;

interacional, por se tratar de um agir que transforma seu trabalho mediante o uso
do instrumento e que, a0 mesmo tempo, € por ele transformado;

interpessoal, no sentido de que seu trabalho ¢ envolvido por varios outros
individuos presentes ou ndo na sua realizagao;

transpessoal, porque também ¢ guiada por modelos de agir do coletivo, de cada
oficio especifico;

conflituosa, pois o trabalhador constantemente ¢ conduzido a fazer escolhas que
(re)orientem seu agir, mediante outras vozes contraditorias relacionadas a situagao

de trabalho, que podem ser as do meio, dos artefatos, das prescrigdes etc.; e, ainda,

h) fonte de aprendizagem para novos conhecimentos e desenvolvimento de

capacidades, ou mesmo fonte de impedimento para os processos de aprendizagem
e desenvolvimento — isso ocorre quando o professor ndo consegue ir além do seu
limite e vé seu agir amputado, gerando-se, portanto, fadiga, estresse e desisténcia

do oficio.

Em vista disso, Machado e Bronckart (2009), empenhados na tarefa de representar o

trabalho em sua complexidade e ancorados nos aportes teoricos da Ergonomia do Trabalho e
da Clinica da Atividade, propdem o esquema abaixo com o objetivo de facilitarem a
detectagdo de representacdes sobre os elementos constitutivos do agir docente e das relagdes

que eles mantém entre si:

Figura 2 — Esquema do trabalho do professor em sala de aula

PROFESSOR ARTEFATOS
(em quais de suas dimensoes?) quais?)

— 22 a
INSTRUMENTOS
(quais?)

O}S] QUTRO(s)
(Quais?)

OBJETO

Criar um melo que possibilite i
a aprendizagem de % -

determinados contelidos e o E
desenvolvimento de L - _

detenninadas capuacidades

Fonte: Machado é Bronc.kart'(2'009, p- 39).
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Vale ressaltar que esse esquema consiste em uma hipdtese do que ocorre na sala de
aula, durante o trabalho do professor, uma vez que esses elementos podem, quando analisados
nos textos, ser confirmados, negados, complementados ou até revistos (MACHADO;
BRONCKART, 2009). Isto porque ndo ¢ uma atividade engessada, dada a complexidade que
envolve, primeiramente, o professor, o qual mobiliza em seu trabalho “diferentes dimensdes —
fisicas, cognitivas, linguageiras, afetivas e etc.” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 39).

Além disso, cabe reforcar a seguinte compreensao acerca da atividade laboral:

[...] é sempre orientada por prescricdes e por modelos do agir, que sdo
apropriadas pelo professor, e desenvolvida em interagdo permanente com a
atividade de outros actantes (dos alunos principalmente) e com a utilizacao
de instrumentos materiais ou simbolicos, oriundos da apropriacdo de
artefatos disponibilizados pelo meio social (MACHADO; BRONCKART,
2009, p. 40).

Diante do esquema exposto, Machado (2007) apresenta o “trabalho do professor” a
partir de uma rede de relagdes entre o professor, “o outro” [compreendido nesta pesquisa
como os diferentes interlocutores envolvidos no trabalho do professor, podendo ser, inclusive,
as vozes das instancias superiores, as vozes contraditorias etc.] e “o objeto” que ¢ mediado
pelos instrumentos materiais ou simbolicos [méaquinas, formas de agir docente, prescrigdes
etc.]. Essa relacdo ¢ construida sécio-historicamente, de acordo com as diferentes maneiras de
agir do coletivo [professores] e apropriada por cada docente de modo especifico e pessoal.

Desse modo, ao preparar uma aula, o professor faz escolhas que estdo direto ou
indiretamente ligadas a outros [pais, alunos, institui¢do, documentos oficiais etc.] e aos
instrumentos de trabalho que foram construidos ao longo do tempo do oficio, e estes, de
algum modo, interferirdo e influenciardo seu agir docente. Isso ocorre porque “o sujeito
atribui significado ao instrumento, transforma o meio e o proprio instrumento, ¢ ¢ do mesmo
modo transformado por ele” (MACHADO, 2007; MACHADO; BRONCKART, 2009).

Seguindo essa linha de pensamento, Amigues (2004), por sua vez, defende que o
trabalho do professor ndo ¢ dirigido apenas ao coletivo de alunos, mas a todos que fazem
parte da comunidade escolar [instituigdo, pais e profissionais desse contexto]. E um trabalho
regido por normas construidas historicamente. Logo, ¢ um trabalho situado e social, que nao
pertence ao professor unicamente, mas que ¢ mediado por um conjunto de objetos que

constituem seu trabalho. Dentre esses objetos ou elementos constitutivos de sua atividade
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docente??, Amigues (2004) destaca: as prescrigdes, os coletivos de trabalho, as regras do

oficio e as ferramentas.

2.4.1 As Prescricoes

Tomando como base a perspectiva da Clinica da Atividade e da Ergonomia do
Trabalho, compreende-se que ndo ha trabalho docente que ndo seja regido por prescrigdes.
Sdo exemplos de prescricdes: Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, que fixa Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus, revogada pela Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional; Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) (BRASIL, 1999), Projetos Politicos Pedagogicos (PPP) da instituicao de ensino local,
regras e normas estabelecidas pela escola. Ou seja, as prescri¢cdes correspondem as regras que
estabelecem modos de agir do professor em sua sala de aula com seus alunos. Logo, sdo
constitutivas desse agir, pois perpassam e acompanham todo o processo do fazer docente,
orientando como o professor deve proceder.

Apesar de as prescri¢des existirem e serem constitutivas do trabalho docente, Amigues
(2004) as conceitua como “vagas”, necessitando, assim, que os professores as redefinam para
si proprios, para, em seguida, prescreverem suas tarefas com o intuito de orientarem seu modo
de ensinar ao aluno. Logo, como se pode ver, as prescri¢cdes ndo sdo isoladas nem diretas, mas
consistem em um fio condutor entre a prescri¢do inicial, sua readaptagdo e o percurso que
seguird até chegar ao aluno. Esse caminho conduz o professor a refletir sobre as prescrigdes,
redefini-las e interpretd-las, o que o torna um professor preocupado com seu fazer, € ndo um
mero reprodutor das prescri¢des advindas de instancias superiores que, muitas vezes, fogem a
realidade de sua sala de aula.

Sob esse angulo, o professor torna-se ator de seu fazer na medida em que age e reage
as prescri¢des, sejam as impostas, sejam as construidas por ele proprio. Isso implica um fazer
consciente que muda e se transforma de acordo com a situacdo e a necessidade de
aprendizagem do aluno, como identificado no seguinte fragmento de fala da professora
colaboradora: “[...] quando eu trouxe esse jornal ai [...] a minha inten¢do era [...] mostrar [...]
que a escrita deles tinha um valor [...] SOcial” (CLARA, ACS da 5" aula do 4° ano, 2014,
linhas 6, 31, 34).

20 Vale esclarecer que, apesar de estarem sendo apresentados separadamente, eles estdo interligados, haja vista
todos fazerem parte do trabalho do professor e do seu coletivo. A separagdo evidenciard, contudo, a
especificidade de cada um deles.
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Nessa direcdo, as prescrigdes foram percebidas pela Ergonomia do Trabalho como
fonte de analise para o trabalho do professor justamente por estarem imbricadas nesse fazer
que, como ja dito, pode transformar-se, com o intuito de proporcionar um ensino que atinja o
objetivo proposto pela tarefa, que ¢ a aprendizagem do aluno. Dai, entre o prescrito e o
realizado haver um distanciamento que ¢ mediado, também, por um coletivo que pode ser de

professores, alunos ou “outros”.

2.4.2 Os Coletivos de trabalho

Os coletivos referem-se aos possiveis “outros” que “atravessam” o trabalho do
professor, influenciando-o, seja no seu agir docente, seja nas suas escolhas e decisdes. De
acordo com Amigues (2004), os professores agem a partir de um coletivo e, a0 mesmo tempo,
se “autoprescrevem”, decidindo no seu contexto de trabalho o “como” e “o que” fazer. E,
assim, um trabalho que parte do coletivo para o individual, haja vista o professor ter
autonomia para realizar seu métier, mas também esse mesmo profissional poder assumir
diferentes papéis que o individualizem, como ser professor, ser representante dos docentes,
nos conselhos escolares etc., contudo, pertencentes ao “coletivo mais amplo, o da profissao
professor” (AMIGUES, 2004, p. 43).

Neste estudo, tem-se em evidéncia dois coletivos que sdo constituintes e indissociaveis
para as agdes da professora colaboradora, que sdo “o coletivo de alunos” e “o coletivo de
professores”. Os primeiros interagem diretamente com a docente e, por vezes, sdo 0S

principais responsaveis pelos momentos de conflitos gerados em sala de aula?!

porque as
aulas que a gente ja TEve foram sempre dessa maneira, explicando, reexplicando, e eles com
dificuldades [...] as vezes [...] eles estdo atrapalhando tanto, que eu passo direto em tudo”
(CLARA, ACS da 4* aula do 4° ano, 2014, linhas 70-75). J4 os segundos, por sua vez,
aparecem na fala de Clara nos momentos em que ela interpreta suas agdes a partir de uma
troca de saberes que pertence ao grupo desses profissionais da educacdo, como, por exemplo,
no trecho a seguir: “E nesse momento inicial da aula, que é onde a gente vai explicar a
atividade, vai mostrando no livro, vai colocando algumas informacdes no qua:dro” (CLARA,
ACS da 4* aula do 4° ano, 2014, linhas 3-4).

Conforme o que Bueno (2007) esclarece, o “coletivo do trabalho” consiste em uma

parte fundamental na constituicao e ¢ indissociavel da agdo individual do agir docente. Além

2l Esse dado sera melhor discutido no capitulo V de andlise, especificamente, no topico 5.3.
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disso, o coletivo de trabalho pode representar uma “espécie de memoria coletiva”, em que
cada professor, na sua individualidade, aciona-o para, a partir dessa representa¢do social,

fazer suas proprias prescrigdes e escolhas de como realizar sua tarefa.

2.4.3 As Regras do Oficio

As “regras do oficio” compreendem o conjunto de determinag¢des do modo de executar
um trabalho; sdo regras construidas historicamente e ligadas ao coletivo, o que faz com que
esse fazer se torne “parecido”. No caso do trabalho docente, um professor pode iniciar uma
aula fazendo a chamada, outro lendo um texto, ou, ainda, dando avisos, recapitulando a aula
anterior, enfim, ndo ha um modo fixo de iniciar a aula, embora existam regras do oficio, que
sdo comuns ao coletivo.

Essa denominagdo, segundo Amigues (2004), justifica-se por elas estarem presentes
na memoria do coletivo e poderem ser retomadas, pelo trabalhador, sempre que necessitarem.
Elas ndo sdo fixas, podendo, portanto, renovar-se e, assim, modificar o modo de fazer do
professor. Essas regras sdo percebidas também em “gestos genéricos” desse coletivo, por
exemplo, o fato de ir para a sala de aula ministrar uma disciplina, registrar a aula na
caderneta, fazer a chamada — sdo gestos, provavelmente, comuns entre os professores; € em
“gestos mais especificos” como: a maneira individual e particular de ministrar uma disciplina.
Ou seja, cada um possui uma dinamica diferenciada para tal execucdo. Um exemplo disso
pode ser destacado a partir do seguinte fragmento de fala de Clara: “[...] eu num sou muito de
agir rapido ndo, realmente eu tenho essa paciéncia, de ficar protela::ndo [...] no ultimo
momento colocar o aluno pra fora de sala, que eu acho que ai ¢ um extremo ja” (CLARA,
ACS, 3* do 5° ano, 2015, linhas 34-36). Nesse trecho, a docente deixa em evidéncia um agir
que ¢ seu, que, embora ela tenha o direito de agir de maneira imediata na sala com os alunos,
ela age conforme lhe convém, ou seja, € um gesto mais especifico/particular da docente.

Faita (2004) alerta para o fato de que, em tudo que se faz, h4 algo genérico e, ao
mesmo tempo, comum, isto €, nada ¢ totalmente inédito — seja como professor seja como
outro profissional. Seguem-se modelos e, muitas vezes, ousa-se transformd-los. Para o
trabalho do professor, o que importa ndo sdo as regras a serem seguidas, mas o real de sua
atividade, do qual resultam aulas com resultados satisfatorios e aulas em que o agir do

professor ndo foi possivel, gerando insatisfagdo e descontentamento com o oficio.
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2.4.4 As Ferramentas

As ferramentas consistem em recursos concretos que servem ao trabalho do professor
como um apoio necessario ¢ indispensavel. Geralmente, ja estdo prontas socialmente, como o
livro didatico, quadro, data show, computadores®?, atividades retiradas da internet, e outras
que podem ser refeitas pelo proprio trabalhador como forma de organizar sua praxis,
atendendo, portanto, as suas finalidades particulares, como: plano de aula, prova, fichas etc.
De certo modo, essas ferramentas, segundo Saujat (2004, p. 44), estdo “inscritas em uma
tradicdo pedagogica e na historia do trabalho do oficio”, tendo cada uma a fun¢do de mediar o
trabalho do professor, conforme, também, o dominio dessa ferramenta pelo professor.

E considerado também como instrumento o uso de artefatos, podendo ser de ordem
material/concreta [um martelo, um varal para pendurar as atividades dos alunos, envelopes de
plasticos para guardar as atividades separadamente por alunos, além dos instrumentos
pedagogicos ja citados], como também simbodlica [estratégias de ensino, planejamentos,
prescri¢des oficiais e institucionais etc.]. Contudo, o fato de os artefatos existirem social e
historicamente no oficio nao implica, necessariamente, que o coletivo de professores fard uso
deles da mesma forma e com o mesmo objetivo. Na realidade, os artefatos s6 se transformam
em instrumentos pedagdgicos quando o professor se apropria deles eficazmente, utilizando-os
de maneira 1til para o desenvolvimento de uma determinada tarefa (MACHADO; ABREU-
TARDELLIL 2009).

A relagdo do professor com os artefatos/instrumentos ndo €, portanto, passiva. O
docente pode ter livro didéatico, computadores, prescricdes etc. a sua disposicdo, mas soO
utilizara do artefato que atender as suas necessidades pedagogicas e o que for do seu dominio.
Por exemplo, o professor pode ter, na escola, uma sala de video a sua disposi¢@o e nunca levar
os alunos para assistirem a um filme ou a um documentério com fins didaticos. Da mesma
forma, ¢ possivel que um laboratério de informética equipado na escola seja subutilizado,
porque o professor ndo sabe manusear os computadores nem acessar a internet, bem como
ndo sabe como tais instrumentos podem ajuda-lo didaticamente.

Desse modo, os artefatos existem socialmente para o trabalho docente, entretanto o
professor ndo os usa por falta de conhecimento de como utiliza-los ou simplesmente por nao
querer usa-los. Neste caso, o artefato [computador, televisdo — da sala de video] nunca se

transformard em instrumento pedagdgico; continuara sendo apenas um dos artefatos

22 O computador consiste em uma ferramenta mais recente utilizada pelo professor — tdo recente que certos
docentes ndo a dominam ainda.
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disponibilizados pela escola. Em outras palavras, o profess or tem a escolha de “envolver-se
ou ndo com eles, ora se apropriando, ora transformando-os, ou mesmo deixando-os de lado”
(BUENO, 2007, p. 43).

Em continuidade a essa discussao, Clot (2007) apresenta, ainda, dentre os artefatos, os
“géneros profissionais”, referindo-se ao modo individual e particular de realizar uma tarefa.
Embora exista “um padrdo para o oficio”, cada professor realiza sua aula do seu jeito — que
diz respeito as “regras do oficio”, como ja foi exposto. Compreende-se, também, que a
maneira de “fazer” individualmente de cada docente pode ser modificada a medida que ele se
apropria de novas ferramentas. A titulo de exemplificacdo, pode-se dizer que, se ele acha
interessante iniciar sua aula a partir de um poema retirado da internet ou do livro, ao invés de
ser pela chamada — como fazia anteriormente — o professor estd utilizando um novo
instrumento para seu fazer pedagogico e, assim, buscando melhorar sua pratica para atingir
(novos) objetivos.

Outro exemplo pode ser dado a partir do seguinte trecho da fala de Clara, que, de
forma recorrente, diz comegar sua aula da seguinte maneira: “E nesse momento inicial da
aula, que ¢ onde a gente vai explicar a atividade, vai mostrando no livro, vai colocando
algumas informac¢des no qua:dro” (CLARA, ACS da 4* aula do 4° ano, 2014, linhas 3-4).
Acerca disso, Rabardel (1995) conceitua como “génese instrumental” o fato de haver
transformagdo da ferramenta em instrumento do pensamento (ou da a¢do), quando se tem
como finalidade a realizacdo e organizag¢do do trabalho docente, o qual ndo ¢ estatico, mas
estd sempre em mudangas de acordo com o contexto social. Ou seja, cada sala de aula tem
suas particularidades, e o profissional age conforme as reais necessidades que cada uma
apresenta. Dai, sua maneira de executar a tarefa e organizar a atividade mudar, para atender
cada situacdo de maneira que melhor facilite seu trabalho.

Como j4 foi assinalado, o professor sempre necessita recorrer aos artefatos disponiveis
historicamente para transforma-los socialmente e usé-los de forma a facilitar seu agir docente.
Pode-se ter como exemplo, ainda, um professor que sempre utilizava em suas aulas o
retroprojetor, mas que, com o tempo, achou essa ferramenta obsoleta em comparacdo ao
datashow que a escola passou a disponibilizar. Assim, a inser¢do da nova ferramenta
modificou o trabalho desse profissional do ensino, trazendo mais dinamismo para sua aula,
que, por sua vez, ficaria mais eficaz e mais significante para os alunos, que antes tinham
acesso apenas a textos escritos (na ferramenta retroprojetor) e agora tém as imagens, videos,

filmes, etc. (na ferramenta datashow).
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Como visto, o professor realiza seu trabalho fazendo uso de instrumentos que facilitem
a execucdo das tarefas. Assim, seu agir com os instrumentos pode ocorrer de maneira
satisfatoria como pode também ser impedido, gerando-se, com isso, conflitos, estresse e
fadiga. E um trabalho que é feito para outros e, por isso, é perpassado pelas prescrigdes, pelas
regras do oficio e pelo coletivo, conforme ja foi discutido.

Assim, neste capitulo, apresentou-se um breve percurso histdrico sobre o trabalho do
professor, a relacdo da linguagem com o trabalho [interessando & presente pesquisa
principalmente a linguagem sobre o trabalho], a disting@o entre trabalho prescrito, realizado e
real e, por fim, os elementos constitutivos do trabalho docente [0 professor, o objeto, os
outros — coletivo —, os artefatos ou instrumentos, as prescricdes e as regras do oficio].
Destaca-se a importancia do trabalho docente, o qual consiste em um trabalho como outro
qualquer, que passa por dificuldades, momentos de conflitos, ¢ renumerado e, portanto, ndo ¢
um “dom divino” exercido puramente “por amor”. Viu-se, ainda, que sua realizagdo, na
maioria das vezes, ¢ permeada por conflitos e impedimentos, que sdo originados desde sua
prescri¢ao até sua realizacdo; e também que se trata de uma atividade direcionada para outros
e mediada por instrumentos e elementos constitutivos do fazer docente. Os pontos até o
momento discutidos dardo suporte para se analisarem os textos que foram produzidos pela
professora colaboradora na autoconfrontagdo. No capitulo seguinte, abordar-se-ao as teorias

sobre escrita e certos pontos do ISD que igualmente irdo dar sustentacdo a referida analise.
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3 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

C: [...] Eles tém que ler mais sobre aquilo que eles
vao escrever, até porque isso € uma das condigdes,
num €? Nenhuma pessoa, nenhum aluno ou autor
pode é escrever bem se ele num tiver o que
escrever (CLARA, ACS da 4* aula do 4° ano,
2014, linhas 47-49).

No capitulo anterior, apresentou-se o quadro tedrico acerca do trabalho do professor, o
qual aborda a importancia desse profissional, exercendo seu métier dentro da sala de aula.
Viu-se, ainda, que sua realizagdo, na maioria das vezes, ¢ permeada por conflitos e
impedimentos que sdo originados desde sua prescri¢do até sua realiza¢do. Trata-se de uma
atividade direcionada para outros e mediada por instrumentos e elementos constitutivos do
fazer docente.

Essa discussdo se fez necessaria, por ser o interesse, nesta pesquisa, o trabalho do
professor e suas representagdes acerca de seu agir’® docente. Assim, para se contemplarem os
dados a serem analisados, discutir-se-a, neste capitulo, os aportes tedrico-metodologicos do
ISD, o qual foi escolhido, por se ter encontrado nele suporte para discussao dos textos gerados
em situacdo de trabalho, que compdem o corpus desta pesquisa. A partir desse aparato
teorico-metodologico, tem-se condicdo de analisar as acdes docentes da professora
colaboradora a partir de suas representacdes sobre seu trabalho. Desse modo, o ISD ajudara
mediante a contribuicdo dos procedimentos de andlise dos textos e por ser uma teoria que
contempla o desenvolvimento humano, de acordo com o uso da linguagem e sua relacdo com

o social.

3.1 APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS DO INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

Como ja dito, em outro momento, esta pesquisa se fundamenta na abordagem
interacionista sociodiscursiva, postulada por Bronckart (1999, 2006, 2008), por ser seu
principal interesse estudar as condutas humanas mediadas pela interagdo semidtica,
compreendendo que o ser humano, para se constituir como um ser socio-histdrico, precisa do

outro e da internalizacdo dos instrumentos semidticos, o que implica uma relagdo social

2 Vale ressaltar que se estd entendendo agir, nesta pesquisa, como todas agdes praticadas pela docente e,
posteriormente, descritas e analisadas por ela.
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mediada pelo uso da linguagem. Dito de outra forma, a lingua ¢ acdo e o ser humano se
constitui por meio dela. Logo, tomando como ponto de partida o corpus de andlise da presente
pesquisa, ¢ a linguagem que medeia o trabalho docente, uma vez que ela consiste no
“processo pelo qual, eventualmente, os trabalhadores, os professores, constroem suas
representacdes da agdo” (BRONCKART, 2008, p. 282).

O ISD, portanto, est4 inserido no quadro epistemolédgico geral das Ciéncias Humanas
e/ou Sociais. Sendo, assim, uma corrente tedrica que ¢ definida como uma “ciéncia do
humano” (BRONCKART, 2006, p. 10), uma vez que ndo €, propriamente, linguistica nem
psicologica ou sociologica, mas “um projeto” ainda em andamento (BRONCKART 2007, p.
38), que busca entender e explicar as praticas de linguagem para o desenvolvimento humano,
sendo-lhe centrais ¢ decisivas as relagdes humanas, seu desenvolvimento ¢ o uso da
linguagem como instrumento (trans)formador e mediador nas relagdes sociais entre seus
pares.

Para Bronckart (2006), principal representante das ideias do ISD, o funcionamento e
desenvolvimento do humano se dao a partir de um conjunto de dimensdes: “bioldgica, social,
cultural, cognitiva, linguistica, afetiva etc.” (BRONCKART, 2005, p. 150). Por isso, ndo ser
possivel estudd-lo apenas pelo viés da linguagem ou cognicdo, por exemplo, haja vista a
complexidade de sua formagdo. Logo, ¢ mediante as relagdes sociais que o individuo se
desenvolve e se constitui como um ser socio/histdrico/cultural, sendo, portanto, a linguagem o
instrumento fundador e organizador dos processos estritamente psicologicos [percepgao,
cogni¢do, sentimentos, emocgdes], em suas dimensdes especificamente humanas
(BRONCKART, 2006, p. 122).

Sendo, entdo, um projeto tedrico em desenvolvimento, o ISD pretende ampliar a
discussdo acerca da linguagem como um instrumento mediador das relagdes sociais iniciadas
por Vygotsky — o interacionismo social. Desse modo, a constru¢do do quadro tedrico
sociodiscursivo toma como base, principalmente, os postulados psicologicos de Vygotsky?*
([1939]1993) — no que se refere ao desenvolvimento humano; no campo da linguagem, os de

Bakhtin?>([1953]2003), Bakhtin (Volochinov) ([1929]2006) e Saussure®® ([1916]1997); e se

24A inspiragdo de Vygotsky advém das fontes filosoficas de Spinoza, Hegel e Marx, no que se refere ao estudo
do desenvolvimento humano em uma visdo do materialismo, do monismo e do evolucionismo (BRONCKART,
20006).

25 Vale ressaltar, que se estd a par das criticas e das discussdes feitas, por Bronckart e Bota (2012), a Bakthin
acerca da obra “Bakthin Desmascarado”, bem como que o proprio Bronckart cita a teoria dos géneros
discursivos como sendo de Bakthin. Sendo assim, optou-se por evocar Bakthin, para a obra “Estética da Criagao
Verbal”, e Volochinov, para a obra “Marxismo e Filosofia da Linguagem”.

26 Bronckart (2005, p. 152) destaca que o Saussure que ele toma como base ndo é o Saussure pobre €
“estruturalista” da Aula da Linguistica Geral (1916), mas aquele das notas de trabalho e de preparagdo das aulas,
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apoia ainda em aportes da sociologia, considerando a teoria do agir comunicativo defendida
por Habermas (1989). Significa dizer que o ISD retine, em sua base tedrica, conhecimentos da
Psicologia, da Linguistica e da Sociologia, fortalecendo, pois, as discussdes sobre as praticas
de linguagem para o desenvolvimento humano, tornando sua teoria mais complexa, ao
analisar e discutir as acdes de linguagem.

As discussoes que se travam em torno da linguagem na perspectiva do ISD sdo
oriundas, principalmente, da tese defendida por Saussure e Vygotsky de que os signos
linguageiros fundam a constituicdo do pensamento consciente humano, o que ocorre devido a
apropriacdo dos signos nas interagdes socioculturais, transformando psiquismo elementar em
pensamento consciente. Esses signos estdo disponiveis socialmente, ¢ o ser humano deles se
apropria, desenvolve e se (re)organiza, implicando um desenvolvimento humano mediado
pelas préaticas sociais. Logo, o desenvolvimento obedece a ordem do social para o individual —
socioldgico [coletivo] ao psicoldgico [individual]. Por exemplo, uma crian¢a sozinha ndo
consegue ser inserida nos signos nem reinventar uma nova lingua, pois, quando ela nasce, ja
pertence a uma comunidade que domina uma determinada lingua, e seu desenvolvimento se
dard a partir de sua integracdo a essa lingua(gem) com seus pares.

Assim, para o ISD, as praticas linguareiras situadas [textos-discursos] consistem no
principal instrumento de mediacdo para o desenvolvimento humano. Os seres humanos se
desenvolvem, portanto, na e pela linguagem e, por meio dela, constituem-se. Desse modo,
sendo a linguagem e o desenvolvimento humano a tese central de Bronckart, o ISD avanga,
em relagdo aos postulados de Vygotsky, ao tentar explicar seu funcionamento, dando a ela um
carater também “discursivo”, no que se refere ao desenvolvimento do ser humano para
obtencdo de conhecimentos, como também para desenvolver suas capacidades de agir e de se
constituir individual e socialmente [identidade pessoal].

Além da importancia da linguagem para o ISD, Bronckart da especial atengdo a
analise do agir comunicativo verbal, conferindo-lhe um carater de primazia, por atribuir a
centralidade da linguagem no desenvolvimento humano, entendendo ser ela essencialmente
humana e responsavel por reger as condutas dos individuos. Dessa forma, Bronckart (2008)
recorre e reformula a teoria desenvolvida por Habermas para explicar quais as relagdes

existentes entre o agir humano e a linguagem.

hoje acessiveis e reanalisadas (Cf. MAURO, 1975). Trata-se de um Saussure de pensamento revolucionario, de
cujas notas, dentre outros temas apresentados, Bronckart se interessa particularmente por dois, a saber, o estatuto
dos signos e o sistema da lingua.
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Na secdo seguinte, apresentar-se-a como ¢ concebida a linguagem no quadro do ISD e
a relevancia das acdes docentes, representadas por meio de textos, para a analise do

funcionamento humano e, especificamente, deste estudo.

3.1.1 A Linguagem e a Analise do texto no Quadro do ISD

Bronckart (2008) adota a visdo de linguagem comunicativa e social, que se inscreve na
obra de Humboldt, retomada por Coseriu, e de linguagem como atividade defendida por
Habermas. Para Habermas (1987), ¢ mediante o uso da linguagem que as pessoas agem no
mundo, buscando acordos e entendimentos mutuos no discurso, influenciando e sendo
influenciadas ao agirem socialmente no meio em que vivem. A essa cooperacdo e trocas
verbais entre os individuos, Habermas chamou de agir comunicativo. Bronckart (2006), por
sua vez, apoia-se nessa teoria do agir comunicativo, por entender que o agir estd inserido em
toda pratica social humana, mediante o uso da linguagem, e orienta uma agado dos individuos
no mundo. Para ele, “os membros de um grupo constroem um acordo sobre o que ¢ o mundo
no qual estdo mergulhados e, em particular, sobre o que sdo os contextos do agir e sobre as
propriedades das atividades coletivas e de seu desenvolvimento” (BRONCKART, 2008, p.
72).

Além disso, a tese de Habermas ¢ de que o agir comunicativo [a atividade de
linguagem] se constitui como o meio pelo qual se constroem e se desenvolvem os processos
de avaliacdo social. Sdo, assim, as avaliacdes que cada ser, em um contexto social, faz que
ocasionam uma mudan¢a de comportamento que vai do acontecimento natural ao da
atividade. Nesse sentido, a atividade de linguagem ¢ definida como sendo “ao mesmo tempo,
constitutiva da atividade social e dos mundos formais que constituem seu contexto”
(BRONCKART, 2006, p. 50). Em outras palavras, a atividade de linguagem ¢ formada pelo
contexto fisico-social e a0 mesmo tempo pelas representagdes sociais.

Desse modo, toda atividade social se desenvolve por meio do agir comunicativo, € 0s
efeitos dessa atividade e dessa linguagem transformam o meio em “mundos representados™’,
os quais Habermas (1989) define como: “mundo objetivo” — com pretensdes a verdade, no
qual as acgdes de linguagem sdo pautadas em verdades sobre o meio fisico, ou seja, por meio
dessas “verdades”, os seres humanos apropriam-se de determinados conhecimentos que lhes

servirdo como suporte para exercerem uma atividade especifica; “mundo social” — com

27 Embora haja um leque de possibilidades para pesquisas com foco no agir docente, este estudo priorizara as
representacdes do professor acerca de seu agir em sala de aula.
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pretensdes a adequacdo as normas e valores sociais; nele os conhecimentos adquiridos a partir
do coletivo sdo depositados para a realizagdo de atividades sociais; e, por fim, “mundo
subjetivo” — com pretensdes a veracidade [atribuicdo de valor]; refere-se aos conhecimentos
acumulados na formacdo do individuo. Sobre isso Bronckart (2006, p. 50) faz a seguinte

afirmacao:

O agente constroi para si uma representacao singular das coordenadas dos
tr€s mundos e aplica esses sistemas de critérios para a avaliagdo da parte de
responsabilidade que lhe cabe, construindo, desse modo, intengdes e
motivos para si mesmo. A partir dai, a racionalidade atribuida pelo agente
a sua propria ag@o ¢ apenas um produto secundario da racionalidade social
construida na avaliagdo da atividade coletiva.

A importancia, portanto, dessa teoria para o ISD, reside no fato de ela mostrar que,
para agir verbalmente, os autores sociais utilizam as representagdes desses mundos formais,
que sdo construidos a partir de avaliagdes que se estabelecem na atividade social, tal como
cada individuo internalizou. Assim, ao produzirem um texto, esses autores sociais mobilizam
as representacdes individuais e coletivas dos mundos representados.

De acordo com Bronckart (2006), o agir comunicativo constitui-se, portanto, como um
instrumento pelo qual as ag¢des de linguagem sdo atribuidas a um sujeito [agente] e se
materializa na entidade empirica, o texto. Logo, os textos sdo construidos, considerando-se as
representacdes sociais estabelecidas pelos sujeitos, que, na verdade, resultam da relagdo entre
o que ¢ de um sujeito [individual] e o que ¢ do outro [coletiva]. Ou seja, o sujeito age a partir
de dois enfoques: o coletivo [atividade de linguagem] e individual [acdo da linguagem]. A
esse respeito, para Pereira (2009), um texto materializado empiricamente consegue agregar
todo um conjunto de fatores de ordem social e psicologica responsavel por sua constituigao.

Assim, para o ISD, os textos, sejam eles orais ou escritos, consistem na materializacao
das praticas de linguagens, visto que, por meio deles, os seres humanos representam-se,
quando expdem suas intengdes, objetivos e pretensdes, ou seja, evidenciam suas atividades
humanas, razdo de o texto ser o principal objeto de andlise para compreensdo do agir humano.
De acordo com Bronckart (1999), o desenvolvimento do psiquismo humano da-se por meio
do jogo entre as representacdes de um sujeito e as dos demais. E isso que torna a linguagem

um fendmeno social e historico, haja vista sua funcionalidade ser:

[a] producdo interativa associada as atividades sociais, sendo ela um
instrumento por meio do qual os interactantes, institucionalmente, emitem
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pretensdes a validade relativas as propriedades do meio em que essa
atividade se desenvolve (BRONCKART, 1999, p. 34).

Quanto as formas de organiza¢do do agir humano, este ocorre mediante as atividades
sociais estabelecidas, ou seja, as acdes humanas sdo realizadas a partir de determinantes
externos que, por sua vez, sdo reformulados em cada individuo de acordo com seus proprios
motivos de agir. Em outras palavras, ha regras ja estabelecidas socialmente, contudo elas sao
adaptadas a cada autor social, visando atender suas intengdes. Prova disso ¢ que todo
professor de lingua portuguesa sabe que uma de suas atribuicdes € ensinar os alunos a
escrever — isso ¢ uma regra geral do métier —, entretanto cada professor desenvolve sua
atividade de acordo com seus motivos, inten¢des, bem como, para isso, faz uso das
ferramentas socialmente disponiveis [quadro, data show, computador] de forma especifica e
particular.

Seguindo este raciocinio, a centralidade da linguagem ¢ decisiva para que as acdes
humanas ocorram em sua plenitude — construcdo e desenvolvimento social e capacidade de
agir. Em suma, ¢ por meio da “linguagem que se partilha e se definem, tanto a compreensdo
do mundo, quanto a constru¢io de motivos e finalidades para a agdo” (ERNICA, 2004b, p.
51).

Nessa dire¢do, ¢ imprescindivel que se destaque também, a partir do quadro tedrico do
ISD, que a no¢do dos mundos representados auxilia na compreensdo do conceito sobre agdo,
visto que ¢ nesses mundos formais que as a¢des se formam e mudam, conforme a transi¢ao de

um mundo para outro. Para Bronckart (2006, p. 72),

A agdo humana ¢ “dada a ver” no ambiente social, que ela se constitui, a
partir de entdo, como uma obra aberta, um fendmeno cuja significagdo
continua suspenso € que torna, portanto, necessariamente, objeto de
interpretagdes. Interpretacdo social, de um lado: “os outros” avaliam a agdo
de um agente, imputando-lhes motivos, intencdes e responsabilidades.
Interpretacao individual, de outro lado: o agente se atribui responsabilidades,
intengdes e razdes.

Sob essa perspectiva, Bronckart (1999) pontua que “as acdes” humanas, no geral, se
apresentam, por um lado, do ponto de vista externo — como partes da atividade social, ou seja,
avaliadas pelo coletivo e, por outro lado, do ponto de vista interno, como o produto de
apropriagdo, pelo organismo transformado em agente dos critérios dessa avaliagdo. Para além
disso, Cristovao e Nascimento (2005, p. 42), citando Bronckart (1996), destacam que o ISD

tem como foco duas unidades maiores de analises que sdo: “as agdes” e “os textos”, uma vez
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que, para Bronckart (1999), a relagdo entre acdo e texto ¢ vista como “relagdo de mediagdo” e
o texto como “mediador da agao”.

Assim, no quadro do ISD, tém-se a linguagem como central e decisiva para o
desenvolvimento humano e a nocdo de texto aplicada a toda e qualquer produgdo de
linguagem situada, oral ou escrita (BRONCKART, 1999). Sob essa perspectiva, dada a
importancia da linguagem para o ISD, Bronckart apoia-se também na teoria postulada por
Bakthin, cujo foco ¢ a linguagem em uma perspectiva dialdgica enunciativa, em que os seres
humanos se constituem a partir dos discursos do outro, ou seja, ndo se produzem textos
inéditos, haja vista eles sempre virem permeados por outros discursos sociais, que ndo sdo so
de um sujeito nem s6 dos outros, mas que foram reelaborados socialmente, para cumprirem
sua funcao social comunicativa. De acordo com o que Marcuschi (2008, p. 240) apresenta, “a
lingua ¢ um fendmeno cultural, historico, social e cognitivo que varia ao longo do tempo e de
acordo com os falantes: ela se manifesta no seu funcionamento e ¢ sensivel ao contexto”.
Dessa maneira, as palavras escritas ou pronunciadas ndo sdo ditas a toa. Os sujeitos
selecionam o que dizer de acordo com a situacdo comunicativa, ou seja, falam ou escrevem a
partir de géneros discursivos. Além desse conceito, Bronckart (1999) recorre a teoria dos
géneros discursivos desenvolvida por Bakhtin ([1953]2003), para formular o conceito que ele
vai chamar de género de texto. Antes de se apresentar o conceito defendido por Bronckart,
cabem certas nogdes sobre os géneros discursivos, de Bakhtin ([1953]2003).

Por géneros discursivos, entende-se, conforme teorizado por Bakhtin ([1953]2003, p.
279), “tipos relativamente estaveis de enunciados elaborados nas diferentes esferas sociais”.
Vale ressaltar sua relativa estabilidade, tendo em vista os géneros estarem em constantes
transformagodes. Os seres humanos utilizam os géneros discursivos de forma relativamente
estavel para se comunicarem socialmente. Isto €, os géneros discursivos estdo no social — sdo
artefatos —, contudo eles so lhes servem como instrumentos de comunica¢do quando deles se
apropriam para produzirem seus discursos sejam eles orais ou escritos. Em outras palavras,
ndo ¢ do contexto do trabalho do professor, por exemplo, escrever peti¢des, receituario etc., e,

portanto, ndo ¢ sua obrigagao se apropriar de tais géneros discursivos. Assim,

a riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana ¢ inesgotavel e que cada esfera dessa
atividade comporta um repertorio de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a propria esfera se desenvolve
e fica mais complexa (BAKHTIN, [1953]2003, p. 279).
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Bakhtin ([1953]2003) assevera que os géneros do discurso organizam o dizer,
regulando, portanto, as produgdes orais e/ou escritas dentro de um determinado contexto de
comunicagdo social. Os seres humanos selecionam o que dizer de acordo com a situagdo. Dai
o género do discurso ndo ser um texto isolado da situacdo comunicativa, mas depende do
outro para se constituir socialmente. Para este autor, trés elementos apresentam-se na
estruturacdo dos géneros: ‘“conteudo tematico” [unidade temadtica], ‘“‘composi¢do”
[estruturacdo e conclusd@o de um todo] e o “estilo” [natureza individual de quem produz o
texto].

Bronckart (1999, p. 143), apesar de ancorar-se na teoria dos géneros discursivos de
Bakhtin, ndo adere totalmente ao conjunto de suas concepgdes e, assim, apresenta o seguinte

esquema de equivaléncia de terminologias:

Quadro 2 — Termos usados por Bakhtin x Termos usados por Bronckart

Termos renomeados por Bronckart

Termos usados por Bakhtin (equivaléncias de terminologias)

As formas e tipos de interagao de linguagem e as

. . N Agoes de linguagem.
condi¢Oes concretas de sua realizacao. ¢ guag

Os géneros do discurso, géneros do texto e/ou

. ; Géneros de textos.
formas estaveis de enunciados.

Sdo chamados de textos — quando se trata de
produgdes verbais acabadas, associadas a uma
mesma ¢ unica acdo de linguagem; ou de
enunciados — quando se trata de segmentos de
producdes verbais do nivel da frase.

Os enunciados, enunciagdes e¢/ou  textos
bakhtinianos.

As linguas, linguagens e estilos, como elementos | Tipos de discurso®®.
constitutivos da heterogeneidade textual.

Fonte: Adaptado de Bronckart (1999, p. 143).

Dessas concepgoes tedricas, Bronckart (1999) define que as produgdes de linguagem
estdo relacionadas a atividade humana em geral e que delas decorrem, na atividade coletiva,
“as agdes de linguagem”, que sdo responsaveis por reunir, em ‘“unidades psicologicas
sincrOnicas”, as representacdoes das pessoas sobre o mundo ao agirem socialmente. “As
representacdes sobre os mundos” [fisico, social e subjetivo] dao origem a producdo de um
texto empirico.

Nesse sentido, para construir um texto, o agente mobiliza suas representacdes sociais
dos mundos, assim como ele as internalizou, considerando dois elementos-chave para sua
constru¢do: o contexto da producdo textual e o contetido teméatico. Em relagdo ao primeiro

aspecto, significa dizer que a construcdo do texto ¢ influenciada pelo “mundo fisico” do

28 Serdo discutidos no proximo topico deste capitulo.
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emissor e do receptor [lugar fisico, tempo e objetivo da producao]; pelo “mundo social”, pois,
sendo a linguagem interativa, as representacdes sao pautadas em normas, valores e regras etc.;
e, por fim, pelo “mundo subjetivo”, que diz respeito a imagem que o emissor tem de si
mesmo, ao agir no mundo. Quanto ao conteudo tematico, destina-se as representagdes
construidas pelo proprio agente-produtor, que ele aciona de suas experiéncias vividas no
mundo e que estdo armazenadas em sua memoria, antes de estas serem transformadas em
acao de linguagem.

Assim, os textos sdo construidos a partir das representacdes sociais que o agente faz
do mundo, designando-as, dessa forma, praticas de linguagem situadas, ou seja, o texto
corresponde a uma unidade comunicativa de nivel superior, correspondendo a uma unidade de
agir linguajeiro que veicula uma mensagem organizada e que tende a produzir um efeito de
coeréncia sobre o destinatirio (BRONCKART, 2004, p. 82). Portanto, ancorado na teoria dos
géneros discursivos, Bronckart desenvolve e adota a expressdo “género de texto” em vez de

2929

“género do discurso”’, por defender a existéncia de formas diferentes de agir linguajeiro

[textos] e acreditar que os termos sdo equivalentes. Nessa dire¢cdo, Bronckart (1999, p. 108)

defende a seguinte ideia:

Todo texto empirico ¢ o produto de uma ac¢do de linguagem, é sua
contraparte, seu correspondente verbal ou semiotico; todo texto empirico ¢
realizado por meio de empréstimo de um género e, portanto, sempre pertence
a um género; entretanto, todo texto empirico também procede de uma
adaptacdo do género-modelo aos valores atribuidos pelo agente a sua
situacdo de agdo e, dai, além de apresentar as caracteristicas comuns ao
género, também apresenta propriedades singulares, que definem seu estilo
particular.

Do exposto, depreende-se que, para o autor, todo texto resulta da escolha de um
género textual, para atender a uma situacgdo particular e individual quando, por sua vez, ¢
definido seu estilo®”. Diante disso, o texto, para o ISD, pode ser concebido como uma agio de
linguagem, oral ou escrita, que se desenvolve em um tempo e espaco social determinado,
além de ser sdcio-histdrico. Dai, apresentarem suas especificidades e caracteristicas singulares
para cada situagdo comunicativa. Como diz Marcuschi (2008, p. 174), “o conteudo [do dizer]

31

ndo muda, mas o género sempre ¢ identificado na relagdo com o suporte’'”, ou seja, 0s textos

sda0 moldados de acordo com o contexto social em que se inscrevem.

2 Bronckart (1999) retoma o termo discurso para referir-se a outra categoria de anélise — a dos tipos de discurso.
300 conceito de estilo textual que Bronckart apresenta aproxima-se da definigdo proposta por Bakhtin.

31 Marcuschi (2008) defende que o suporte de um género consiste em locus fisico ou virtual com formato
especifico que serve de base ou ambiente de fixa¢do do género materializado como texto.
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De acordo com Bronckart (2006), as escolhas para sua realizagdo dao-se a partir da
combinacdo de dois elementos estruturantes: das operacdes cognitivas e de suas modalidades
de realizagdo linguistica, resultando, portanto, nos géneros de textos que, por sua vez, sdo
resultados das escolhas feitas para o uso social da lingua e se encontram “cristalizados” ou
estabilizados socialmente. Desse modo, toda lingua natural produz texto, e, no caso da
presente pesquisa, tem-se como foco de interesse os textos da docente colaboradora, os quais,
a partir da autoconfrontacdo simples, trazem a tona as representacdes dela acerca de seu
trabalho.

Na proxima se¢do, apresentar-se-20 0s motivos que instigam a presente pesquisadora a

investigar o trabalho do professor, € como este ¢ contemplado na perspectiva do ISD.

3.1.2 Niveis de Analise de Textos no Quadro do ISD

Sobre a razdo do tratamento dado a andlise dos textos no quadro do ISD, Machado
(2004) evidencia que esse aporte teodrico-metodologico tem sido fundamental para o
desenvolvimento das pesquisas que tomam como foco a andlise de textos com diferentes
finalidades, sejam elas para: i. compreendé-los dentro de uma situagdo social especifica; ii.
como o ser humano se desenvolve mediante as praticas de letramento [textos orais e escritos];
iii. analise e elaboracdo de material a ser utilizado pelos professores; e, por fim, iiii. buscar
compreender como o agir humano ¢ reconfigurado nas realizagdes empiricas,
especificamente, nos textos produzidos pelos docentes, os quais versam sobre seu trabalho
realizado, seja dentro ou fora do contexto escolar.

Para as anélises de compreensdo da produgéo textual, Bronckart (1999)3? apresenta a
metafora do “folhado textual”, formado por trés camadas superpostas, a saber: “a infra-
estrutura geral do texto” [primeiro nivel e o mais profundo do folhado composto pelo plano
geral do texto, tipos de discursos e pelas sequéncias com fung¢des organizacionais], “os
mecanismos de textualizagdo” [o segundo nivel do folhado e ¢ composto pelos mecanismos
de textualizacdo, a exemplo dos mecanismos de conexao, coesdo nominal e coesdo verbal], e,
por ultimo, “os mecanismos enunciativos” [o terceiro nivel do folhado e o mais superficial ¢ o
dos mecanismos de tomada de decisdes]. Entretanto, vale ressaltar que essas camadas ndo sdo

separadas, mas sobrepostas, conforme ilustra a figura abaixo:

32 Em Santos (2009), ja se apresentou o folhado textual de Bronckart (1999) de maneira detalhada. Para este
estudo, sera objetivo apresentar o modelo de analise de texto, tomando como base Machado e Bronckart (2009).
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Figura 3 — Representagdo do folhado textual

FOLHADO TEXTUAL

Mecanismos
enunciativos

Mecanismo de
textualizacdo

Fonte: Adaptado de Pereira (2010, p. 186).

Sendo, portanto, o texto um importante pilar do ISD, pois, por meio dele, ¢ possivel se
identificarem as representagdes das agdes do humano, contribuindo, portanto, para
compreendé-las quando inseridas em situagdo de trabalho mediante o uso da linguagem,
apresentar-se-4, nesta se¢do, o contorno do modelo de andlise textual/discursiva apontado por
Machado ¢ Bronckart (2009), evidenciando-se os trés niveis de analises textual:
“organizacional”, “enunciativo” e “semantico” [do agir], os quais constituem a base para a
leitura interpretativista dos textos gerados em situagdo de trabalho pela professora
colaboradora desta pesquisa.

Para Bronckart (1999), a organizacdo textual e sua producdo final sofrem influéncias
determinantes do mundo fisico a0 mundo sociossubjetivo3?. J4 para a proposta de analise de
texto, segundo Machado e Bronckart (2009, p. 46-47), € necessario se identificar o contexto
de produgdo, considerando-se cinco pontos: i. 0 “contexto sdcio-historico” em que o texto foi
produzido, em que circula e ¢ usado; ii. 0o “suporte” em que o texto ¢ veiculado; iii. o
“contexto linguageiro imediato”; iiii. 0 “intertexto”, ou seja, o texto que se relaciona com o
texto a ser analisado; e v. a “situacdo de produ¢do”, formada pelas representacdes do produtor
que influenciam o formato do texto, sendo essa distribuida em oito parametros: “emissor”,
“receptor”, “local”, o “tempo”, “papel social do enunciador” e “do receptor”, “instituicdo

social” e “objetivo da producao”.

33 Dessa organizagdo textual, resultam as condigdes de produgdo do texto, a partir de dois elementos-chave para
sua construgdo: “o contexto de producdo dos textos” — que ja foi explicitado de forma breve — ¢ “o conteudo
tematico”, que se refere as informagdes presentes no texto, oriundas de agdes de linguagem do produtor, ou seja,
sdo experiéncias individuais e conhecimentos que foram adquiridos socialmente e que estdo internalizados em
sua memoria. De acordo com Bronckart (1999, p. 97), um texto pode ter como tema objetos ou fendmenos
referentes ao mundo fisico, pode abordar fendmenos referentes ao mundo social, pode veicular temas de carater
mais subjetivo ou pode ainda combinar temas de dois ou de trés desses mundos.
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O quadro abaixo visa demonstrar como se da a organizacdo dessa proposta de analise

textual:

Quadro 3 — Proposta para andlise textual

Nivel Organizacional

Nivel Enunciativo

Nivel Seméantico

Infraestrutura textual:

- Plano global;
- Tipos de discurso; e
- Sequéncias.

Mecanismos de Textualizacdo:
- Coesdo nominal,;

- Coesdo verbal; e
- Conexao.

Mecanismos de
responsabilizagdo enunciativa:

- Marcas de pessoa;

- Déiticos;

- Marcas de inser¢do de vozes
[aspas, formatacao diferenciadal;
- Modalizadores do enunciado;

- Modalizadores subjetivos; e

- Adjetivos.

Andlise dependente da
identificagdo dos elementos
dos outros dois niveis:

- Elementos do trabalho do
professor;

- Papéis semantico-sintaticos
desses elementos;

- Categorias da semantica do
agir que sdo atribuidas aos
actantes [nos planos

motivacional, da
intencionalidade ¢ dos
recursos para o agir].

Fonte: Adaptado de Cristovao (2008, p. 8).

E sob o eixo da reflexdio, de se olhar para a propria pratica docente, que Machado e
Bronckart (2009)*, fazendo uma releitura de Bronckart (1999) e Bronckart e Machado
(2004), delimita o modelo de andlise textual e de interpretacdo de textos, conforme
demonstrado no quadro 3 acima, ampliando, portanto, as possibilidades de anélise, incluindo
a dimensdo semantica, permitindo, assim, estudos que promovam novas perspectivas sobre o
funcionamento do agir humano em suas dimensdes psiquica, fisica e intelectual, mediante o
uso da linguagem, sendo esta, portanto, uma nova possibilidade de se estudar o
desenvolvimento humano, agora, no ambito da “semantica do agir”.

Nos topicos seguintes, tecer-se-do certas consideragdes gerais sobre os niveis de

analise: organizacional, enunciativo e semantico [do agir].

3.1.2.1 Analise do Nivel Organizacional dos Textos

As andlises do nivel organizacional permaneceram sobre os mesmos elementos ja

propostos por Bronckart (1999). Trata-se do nivel de infraestrutura textual, que abrange o

3% Embora tenhamos apresentado a proposta inicial de analise de texto — o folhado textual, proposto por
Bronckart (1999) e nos detido no modelo de analise de Machado e Bronckart (2009) —, é importante destacar que
com o passar dos anos novas nogdes surgiram, dadas as iminentes necessidades que afloravam nas pesquisas que
tomavam o ISD como base tedrica. Dai, temos a seguinte “evolucdo” no quadro do ISD, quando se trata do
modelo de andlise do contexto sociointeracional de produgdo: Bronckart (1999) com a proposta inicial do
folhado textual; Bronckart e Machado (2004) com o foco nas metodologias de analise do trabalho educacional e
Machado e Bronckart (2009) com foco nos niveis de analise textual. Em suma, todas as propostas tém
contribuido para a consolidagdo de tal modelo de analise textual.
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plano global do texto, da sequéncia global e dos tipos de discurso. Encaixa-se, ainda neste
nivel, os “mecanismos de textualiza¢cdo”, que contribuem para a harmonizagao do texto por
meio dos “mecanismos de coesdo e conexao”.

De acordo com Adam (2006, p. 174), todo texto tem em sua composi¢do “partes e/ou
um agenciamento de sequéncias — espécies de subtextos no interior de um texto” das quais
resultam o plano global do texto. Desse modo, cada texto pode apresentar um plano global
diferenciado, haja vista sua funcdo comunicativa. Assim, para cada a¢do de linguagem se faz
o planejamento geral do texto, considerando-se o que se vai dizer [contetido temadtico] de
forma linear e coerente, para que quem ler entenda o percurso tragado e o desenvolvimento
das ideias. E imprescindivel, ainda, a escolha certa do género, o lugar social de quem escreve
e quem ¢ o interlocutor. Conforme Bronckart (1999) esclarece, as sequéncias, por sua vez, sdo
responsaveis pela organizacdo textual, dando-lhe linearidade entre o desenvolvimento e
exposicao das ideias e os diferentes tipos de sequéncias: narrativa, descritiva, argumentativa,
explicativa e dialogal, cuja base encontra-se em Adam (1992).

De acordo com Machado e Bronckart (2009), as analises feitas do plano global e das
sequéncias, além de auxiliarem na identificacdo da organizagdo geral do texto, ajudam na sua
interpretacdo, uma vez que permite identificar os tipos de agir presentes no texto, assim como
o conteudo temadtico, o lugar do autor e destinatario em relagcdo ao objeto tematizado e, por
fim, identificar as capacidades de compreensdo e a posicdo do destinatdrio no texto, que pode
ter uma visao igual ou diferente de quem produziu o texto. De um modo geral, as sequéncias
textuais podem indicar, por exemplo, as representacdes do professor sobre seu “agir”, por
meio de suas agdes de linguagem — como: convencer, corrigir, chamar atencdo etc. Desse
modo, embora preliminares, essas andlises, no nivel organizacional, podem apontar para
certas agdes vivenciadas pelo professor em situacao de trabalho.

Em se tratando das andlises que se realizam na identificacdo dos tipos de discurso, ou
modalidades de organiza¢do enunciativa — conforme apresentadas por Bulea (2007)% — e de
sua articulacdo, Machado e Bronckart (2009, p. 56) destacam que eles “sdo segmentos
textuais que podem ser identificaveis e diferenciados com base em suas caracteristicas
linguisticas ou em configuragdes de unidades linguisticas especificas”. Ou seja, ndo sdo
textos, propriamente ditos, mas os compdem em modalidades diferenciadas, e deles resultam
as coordenadas dos mundos discursivos. Conforme Bronckart (2006), os tipos de discursos e

os mundos discursivos contribuem para colocar em interface representagdes individuais e

35 Para Bulea (2007), a identificagdo dos tipos de discursos s3o essenciais para a detectagdo das “figuras de
acdo”.



65

coletivas. Os mundos discursivos, por sua vez, sdo responsaveis pela construcio textual,
mantendo, para isso, estreita relacdo com o contexto de produgdo e o contetdo tematico.

Os mundos discursivos sdo construidos a partir de dois polos binérios, a saber: o
primeiro — “conjuncdo x disjun¢do” ou das coordenadas — que organizam o conteudo teméatico
e a acdo de linguagem que produz o texto [mundo ordinério lugar que acontece a interagao].
Entretanto, ha duas maneiras distintas de realizacdo das coordenadas: i. elas podem estar
proximas aos parametros fisicos do contexto de producao textual [ordem do “expor’]; ii. ou
elas podem estar disjuntas/distantes [ordem do “narrar”]. O segundo polo bindrio —
“implicacdo x autonomia” — estd relacionado ao agente produtor e suas acdes de linguagem
que podem ser agdes de linguagens explicitas [relacdo de implicacdo] ou podem estar
ausentes [relacdo de autonomia].

Assim, a partir do cruzamento dessas decisdes bindrias apresentadas, sdo construidos
os mundos discursivos, que Bronckart (2006, p. 151) chama de “atitudes de locugdes”, as
quais sdo, por sua vez, identificadas por meio dos tipos de discursos, propostos por Bronckart

(1999, p. 157) da seguinte maneira:

Quadro 4 — Tipos de discurso

Coordenadas Gerais dos Mundos
Conjunc¢do Disjuncao
Expor Narrar
Relagdo ao ato de Implicacdo Discurso Interativo Relato Interativo
Produgao Autonomia Discurso Teoérico Narragao

Fonte: Adaptado a partir de Bronckart (1999, p. 157).

Ainda de acordo com Bronckart (1999), os tipos de discurso emergem do cruzamento
entre os mundos discursivos e da relacdo entre agente/acdo de linguagem/producdo textual;
logo, das operacdes “conjunc¢do x disjungdo” e “implicacdo x autonomia”. De forma sucinta,
os “discursos interativo e tedrico” t€ém como caracteristica comum pertencerem ao mundo do
expor, ou seja, conjunto ao mundo ordinario do agente. Entretanto, o primeiro estd para o
contexto de interacdo, em que estdo implicados certos parametros fisicos da agdo e da
agentividade; ja o segundo estd para a autonomia, ndo necessitando, portanto, desses
parametros. O “relato interativo” e a “narracdo”, por sua vez, tém como caracteristicas serem
disjuntos das coordenadas do mundo ordinério — de quem produz e de quem 1€. Contudo, suas
especificidades residem no fato de que, no primeiro, encontram-se personagens,
acontecimentos e acdes — um narrar implicado, isto ¢, a acdo de linguagem ndo ocorre ao

mesmo tempo que o do ocorrido, havendo, assim, uma distdncia da acdo de linguagem
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ocorrida. Enquanto no segundo — “narragdo” — o mundo ¢ autdbnomo, em se tratando da
relacdo com os pardmetros fisicos [realidade], de modo que “nenhuma unidade linguistica
(sic) faz referéncia direta ao agente produtor e os personagens postos em cena no texto sao
identificaveis, independentemente de se considerar esse agente” (BRONCKART, 1999, P.
164).

Ainda sobre os quatros tipos de discursos, Bronckart (2008, p. 91) defende que ¢ a
partir deles “que se constroem e desenvolvem as diversas formas de raciocinio humano”. No
mundo do narrar [“relato” e ‘“narragdo”], o raciocinio causal/temporal; no “discurso
interativo”, o raciocinio do senso comum — que seriam as representagdes sociais; e, por fim,
no “discurso tedrico”, o raciocinio légico-argumentativo.

Continuando com a descri¢do do nivel organizacional, hd ainda os mecanismos de
textualiza¢do, que sdo responsaveis pela coeréncia temadtica entre os segmentos do texto,
estando, portanto, divididos em trés mecanismos: o de “conexdo”, “coesdo nominal” e
“coesdo verbal”.

Os “mecanismos de conexdao” organizam o texto por meio dos marcadores das
articulagdes da progressdao tematica, como, por exemplo: advérbios ou locugdes adverbiais,
conjungdes, preposi¢des, segmentos de frases. Esses marcadores sdo aplicados no plano geral
dos textos, assim como as transi¢des entre tipos de discursos, entre as sequéncias de frases ou
entre as articulagdes de frases sintdticas. Os “mecanismos de coesdo nominal”, por sua vez,
sdo conhecidos também como referenciadores textuais, apresentando o tema e/ou personagens
e retomando-os ou sustituindo-os, quando necessario. No texto, essa referenciacdo ¢ feita por
meio dos pronomes pessoais, demonstrativos, possessivos, reflexivos, relativos e sintagmas
nominais. Ja os “mecanismos de coesdo verbal” determinam as acdes temporais do texto,
sendo, portanto, materializados mediante as terminagdes verbais e unidades de valor de
tempo, como, por exemplo, os advérbios, mantendo, assim, a organizacdo textual
(BRONCKART, 2006).

Os “mecanismos de textualiza¢do”, em especial, servirdo como base de andlise, para
se investigar como eles estdo implicados nos textos reconfigurados pela professora
colaboradora, sabendo-se que a escolha por um ndo elimina o outro. Da mesma forma, eles
contribuirdo para a interpretacdo e compreensdo de como foram sendo construidas as

representacdes da docente ao longo do texto.
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3.1.2.2 Analises do Nivel Enunciativo

No nivel enunciativo, as andlises recaem sobre os “mecanismos de responsabilizacio
enunciativa”, que se apresentam no texto sob forma de unidades linguisticas diferenciadas, a
exemplo das marcas de pessoa, de dé€iticos de lugar e de espaco, de marcas de inser¢dao de
vozes, de modalizadores do enunciado [modalizacdes l6gicas, dednticas ou apreciativas], de
modalizadores subjetivos e de adjetivos (MACHADO; BRONCKART, 2009), que servem
para organizar e deixar o texto mais interativo; tais mecanismos nao se encontram diretamente
ligados a progressdo temadtica, ou seja, ndo hd uma dependéncia extrema em relagdo ao que
vem antes e depois no eixo sintagmatico.

No que diz respeito as marcas de pessoa, a andlise parte, a principio, da identificacao
dos indices de pessoa, que possibilitam perceber a posi¢do em que se encontra o enunciador
no texto, durante a representacdo do seu agir. Isto porque a alternancia dos pronomes pessoais
[eu, nos, a gente] tanto pode ser interpretada como um agir coletivo como um agir individual,
dependendo do contexto comunicacional (MACHADO; BRONCKART, 2009).
Considerando-se os dados de analises, encontrou-se, de forma predominante, o “eu” sendo
usado pela professora colaboradora para reportar-se, diretamente, as suas acdes em sala de
aula, assumindo a responsabilidade enunciativa, geralmente, quando avalia sua pratica. O
“nds”, curiosamente, ndo foi encontrado em nenhum momento e o “a gente”, usado ora para
referir-se ao coletivo de trabalho ora para referir-se ao coletivo de alunos e, ainda, indicando
uma interagdo entre a docente e a pesquisadora.

Em relacdo a andlise das vozes, elas estdo presentes nos textos em forma de
enunciados que tomam para si a responsabilidade do dizer. Sdo as vozes que indicam quem ¢
o enunciador, que lugar ele ocupa e o que foi dito ou pensado em se dizer no texto. Vale
destacar, ainda, que no processo da identificacdo, as vozes podem estar explicitas [hd um
enunciador — alguém que disse] ou neutras [ndo hd um enunciador explicito no texto — isso
ocorre, principalmente, no discurso narrativo e/ou expositivo]. Contudo, de acordo com
Bronckart (1999, p. 326), podem aparecer no texto outras vozes, a depender da instancia de
enunciacdo, que ele chama de vozes secundarias, que estdo reagrupadas da seguinte forma:
“vozes de personagens”, “vozes de instancias sociais” € a “voz do autor empirico do texto”.

As “vozes de personagens” sdo procedentes de seres humanos ou entidades

humanizadas, que, por sua vez, estdo implicadas na enunciagdo e atuam como agentes
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36 “entio foi a inica

principais dos acontecimentos ou agdes que ocorrem dentro do texto [Ex.
pessoa que conseguiu, a Unica aluna foi Stefany, o objetivo que eu passei pra casa” (CLARA,
ACS da 5 aula do 4° ano, 2014, linhas 288-289)]; as “vozes sociais” sdo provenientes de
personagens, grupos ou instituicdes sociais que, embora ndo sejam agentes principais,
intervém de forma avaliativa em certos aspectos do contetido [Ex.: “a diretora ela concorda,
s0 que ela se preocupa também com a questdo dos pais, porque aqueles alunos que sdo
liberados fora do horario” (CLARA, ACS da 5% aula do 4° ano, 2014, linhas 234-235)]; e, por
fim, a “voz do autor” ¢ a que esta diretamente relacionada ao enunciador da producado textual
€ que, portanto, comenta e avalia certos aspectos do que esta sendo dito por ele [Ex.: “a gente
quer fazer uma coisa bem feita, organizada, quando a gente vé que ndo ta sendo, que ndo ta
conseguindo, entdo eu fico triste, eu fico tensa, eu fico nervosa realmente, até eles dizem
‘Nao, professora’ (CLARA, ACS da 2% aula do 4° ano, 2014, linhas 84-86)].

Conforme Machado e Bronckart (2009, p. 60) explicam, “a analise qualitativa desses
diferentes marcadores permite identificar o grau de distanciamento ou de aproximag¢do com
que o enunciador se relaciona com elas”, assim como identificar as representacdes do agir
docente. Cabe, portanto, ao pesquisador observar tanto as vozes que estdo implicitas, no dizer
do professor, como as que estdo explicitas. No que se refere as vozes que estdo explicitas no
enunciado, devem ser observados os diferentes tipos de discursos relatados [direto e indireto],
os marcadores de discurso [“segundo X, “para X], da mesma forma que outros indices,
como: as aspas, as diferentes formatagdes, os jargdes etc. Ja na analise para detectar as vozes
implicitas, o pesquisador deve atentar-se para os organizadores argumentativos, assim como
para as unidades de negacao de asser¢io (MACHADO; BRONCKART, 2009).

Além da classificagdo de vozes proposta por Bronckart, contemplando os diversos
niveis de gerenciamento do texto [a “voz do narrador”, a “voz do expositor”, a “voz do
textualizador”, as “vozes das personagens” e as ““vozes sociais”], adota-se também na presente

pesquisa a classificagdo de Mazillo (2006°7), no que se refere a nog¢do do expert associada as

3 Todos os exemplos apresentados neste capitulo, assim como os excertos demonstrados no capitulo
metodolégico e no analitico, sdo alusivos ao corpus de andlise da presente pesquisa. Cabe esclarecer que, por se
tratar de transcricdes de fala da professora colaboradora, eventuais destaques, a exemplo de negritos, foram
realizados na escrita pela pesquisadora, a fim de dar énfase a certo aspecto para o qual esteja chamando a
atengdo do leitor. Ademais, os sinais comumente utilizados em transcricdes de fala, a exemplo de letras
capitulares representando énfase, dois pontos representando alongamento de vogal, colchete simples ou duplo
representando, respectivamente, superposi¢do ou simultaneidade de vozes, entre outros, foram mantidos
conforme constam das transcri¢des originais. Para mais informagdes acerca desses sinais, conferir o Apéndice A.
Com relagdo as transcrigdes, estas se encontram descritas na integra nos Apéndices de C a L.

37 Embora Mazillo (2006) pareca atribuir o conceito de “vozes de narrador”, “personagens”, “expositor” e
“expert” como atreladas ao gerenciamento de vozes, nos, contudo, entendemos o nivel de gerenciamento de
vozes a partir de Bronckart (1999), em que as vozes sdo gerenciadas no plano dos tipos de discursos. Com isso,



69

diferentes vozes enunciadas no texto. Consideram-se, portanto, as vozes que partem de um
posicionamento tematico enunciativo que o enunciador assume diante da avaliagdo de suas
acdes. Ou seja, nessa enunciagdo, a professora tanto pode narrar seu trabalho e atuar como

expert, como também pode expor e/ou avaliar atuando como expert.

e A “voz do narrador”, que diz respeito aos momentos em que a professora narra
e avalia seu agir em sala de aula. [Ex.: “nesse momento ai que eu comecei a
[...] falar sobre a aula, né? Fui colocando adjetivos” (CLARA, ACS da 1? aula
do 4° ano, 2014, linhas 82-83)];

e As “vozes de personagens”, como a voz da professora, que, em certos
momentos, funde-se a “voz do narrador”, para descrever e narrar os fatos de
sua aula. [Ex.: “entdo fiz essa comparacao [...] vocé€ ndo vai escrever bem:: um
te::xto da primeira versdo [...] ‘Vou escrever, mas quando eu terminar de
escrever, eu vou ainda ver, pensar que meu texto ainda vai ser melhorado’”

(CLARA, ACS da 4" aula do 5° ano, 2015, linhas 106-109)];

3

e A “voz do expositor”, que pode se confundir com a “voz da autora”, nos
momentos em que ela expde seus pensamentos e avaliacdo sob a forma de
discurso interativo. [Ex.: “eu acho que faltou assim, eles terem mais contato
com outros textos descritivos, né?” (CLARA, ACS da 1* aula do 4° ano, 2014,
linhas 134-135)]; e, por fim,

e A “voz do expert’, que consiste na voz do profissional sob a forma de um
discurso tedrico-avaliativo. [Ex.: “Eles t€ém que ler mais sobre aquilo que eles
vao escrever, até porque isso ¢ uma das condi¢cdes, num ¢? Nenhuma pessoa,
nenhum aluno ou autor pode ¢ escrever bem se ele num tiver o que escrever”

(CLARA, ACS da 4" aula do 4° ano, 2014, linhas 47-49).

Em se tratando das modalizacdes, elas se materializam por meio das vozes
enunciativas, tendo como intuito esclarecer ou confirmar assuntos concernentes ao conteudo
tematico; logo, contribuem para manter a coeréncia pragmatica do texto e conduzir o

destinatario a interpretacdo do seu conteudo tematico.

deixamos em evidéncia que ndo ¢ nossa inten¢do criar uma nova categoria no gerenciamento de vozes e sim
destacar que o enunciador pode assumir posi¢des diferentes frente a um conteudo tematico. Por exemplo, quando
assume a “voz do expert”’, o enunciador tanto remete para as “vozes sociais” — que ¢ a voz da academia, onde ele
produz expertises, como a “voz autoral” — que ele traz a tona suas experiéncias profissionais e pessoais
desenvolvidas ao longo do seu trabalho.
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Vale relembrar que as modalizagdes possuem uma estreita relagdo com a concepgao
dos mundos defendida por Habermas (1987), que, segundo o que Machado e Bronckart (2009,
p. 61) apresentam, sdo assim divididos: i. grau de verdade [modalizagdes logicas e dednticas];
ii. necessidades [modalizadores pragmaticos]; e 1iii. avaliacdo subjetiva [modalizacdes
apreciativas]. O autor defende, ainda, que em um enunciado pode haver “grau zero” de
modalizacdo, que implica, portanto, a presenga de asser¢do positiva ou negativa, no momento
em que trata de um determinado tema [Ex.: “eu ndo escuto quase as vozes das criangas, ¢
quando elas falam eu reclamo ((risos))” (CLARA, ACS da 5% aula do 4° ano, 2014, linhas
143-144)].

J& para Bronckart (1999, p. 334), a presenca de modalizadores nos textos pode ser
saturada, rara e/ou até ausente, parecendo, portanto, estar relacionada mais ao género a que
pertence o texto do que mesmo a pretensdo do autor. Assim, segundo o que Bronckart (1999,

p. 330-332) apresenta, as modalizagdes podem ser do tipo:

v' Modalizacdes logicas — consistem em uma avaliagdo de certos elementos do conteudo
tematico e apresentam os elementos de seu conteido do ponto de vista de suas
condi¢des de verdade, como fatos atestados ou certos, possiveis, provaveis etc. [Ex.:
“S6 trabalho com poe:mas, leitura de poemas, ven:do a estrutura do poema, entdo eu,
assim, eu no primeiro momento pensei que eles iam se confundir, ndo iam saber, fazer
o texto descritivo, porque tavam ainda muito ligados no poema, ai eu fiz uma revisao,
mostrei a estrutura dos poemas” (CLARA, ACS da 1? aula do 4° ano, 2014, linhas 58-
61)];

v' Modalizacdes dednticas — avaliam certos elementos do contetdo tematico,
respaldando-se nas opinides e nas regras constitutivas do mundo social e apresentando
os elementos do contetdo como sendo do dominio do direito, da obrigacdo social
[Ex.: “eu t6 percebendo ai, t6 querendo chegar no resultado, muito rapido [...] eu
tenho que fazer a leitura, a compreensdo” (CLARA, ACS da 1* aula do 4° ano, 2014,

96-97, negritos nossos)];

v" Modalizacdes apreciativas — avalia certos aspectos do contetido tematico do ponto de
vista do mundo subjetivo, apresentando-os como benéfico, infelizes, estranhos etc.

[Ex.: “a gente quer fazer uma coisa bem feita, organizada, quando a gente vé que nao
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ta sendo, que ndo ta conseguindo, entdo eu fico triste, eu fico tensa, eu fico nervosa”

(CLARA, ACS da 2* aula do 4° ano, 2014, linhas 84-86, negritos nossos)]; e

v' Modalizacdes pragmaticas — possibilita a explicagdo de certos aspectos da
responsabilidade de uma entidade constitutiva do contetido temético [personagens,
grupo, institui¢do etc.] em relacdo as acdes de que € o agente, e atribuem a esse agente
intengdes, razoes [causas, restri¢des etc.], ou ainda, capacidades de acdo. [Ex.: “Como
a gente pode ver, eu tava tentando explicar” (CLARA, ACS da 3% aula do 4° ano,
2014, linha 26-27)].

Além dessas, Bronckart e Machado (2004) introduzem a presenca das seguintes

modalizagdes:

v Com valor psicolégico — que tém relagdo com os recursos cognitivos mobilizados por
cada individuo, a exemplo de quando trazem para seus discursos as seguintes declaragdes: “eu
acho”, “eu penso”, “eu acredito”, “eu considero” etc. [Ex.: “eu acho importante assim,
retomar, pra ndo pegar assim o texto de uma vez, sem ter aquela retomada” (CLARA, ACS da

2% aula do 5° ano, 2015, linha 15-16)].

Essas modalizacdes em destaque estdo em evidéncia na andlise do presente estudo,

dada a presenga delas nos dados desta pesquisa.

3.2.2.3 Analises do Nivel Semantico

Para concluir, tem-se o terceiro nivel de analise referente a semantica ou semiologia
do agir (MACHADO; BRONCKART, 2009), o qual abarca, para a analise textual, as
categorias ja apresentadas nos niveis organizacional e enunciativo, que sdo:

v" Andlise do plano global,
Identificacdo da sequéncia global,
Andlise das séries coesivas centrais — organizadores textuais;
Organizadores argumentativos, inser¢ao das vozes;
Marcadores de pessoa;

Andlise das modalizagdes do enunciado e subjetivas; e

N N N A

Analise dos adjetivos.
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Além dessas categorias de andlise, que conduzem a compreensdo das representagdes
do agir docente, esse nivel permite também analisar os elementos do trabalho do professor,
os papéis semantico-sintaticos desses elementos, as categorias da semantica do agir, entre
outras (MACHADO; BRONCKART, 2009).

Bronckart e Machado (2004) propdem uma semiologia do agir como suporte tedrico
para as analises reinterpretadas do trabalho docente, entendendo, portanto, o termo “agir” [ou
agir-referente] como um “dado” a ser analisado, ou seja, que se refere as diferentes
intervengdes humanas no mundo. Ja a “atividade” e a “a¢cdo” definem as interpretagdes desse
agir, que podem ser coletivas ou individuais, e que, por sua vez, mobilizam ou explicitam as
dimensdes motivacionais e intencionais.

Sendo o foco desta pesquisa a analise das representagdes docentes acerca de agir em
contexto de trabalho, faz-se necessario distinguir os trés planos de uma “Semantica do Agir”,
apresentados por Bronckart e Machado (2004, p. 155-156), a saber: i. “Plano motivacional”:
sdo responsaveis por distinguir os “determinantes externos” do agir de suas agdes coletivas e
os “motivos” que sdo de origem particular; ii. “Plano intencional”: subdivide-se em
“finalidades” — que estd para o coletivo — e as “intengdes” — que estdo para o agir
individualizado e singular; e iii. “Plano dos recursos para o agir”: nele se distinguem os
instrumentos, que sdo os “artefatos” existentes no social ou “modelos para o agir”, das
“capacidades, que s30 os recursos mentais e comportamentais de uma pessoa singular”.

Assim, os elementos da semantica do agir podem ser encontrados materializados no
texto, em um nivel individual ou coletivo. Desse modo, ao se identificarem esses elementos
na andlise, tem-se como interpretar as representagdes que sao construidas nos textos, no que
se refere as razdes humanas para agir, primeiro, no nivel social [determinantes externos ao
agir], e, segundo, no nivel individual [motivos], das finalidades [determinadas socialmente] e
motivos [individuais].

Nessa dire¢do, como estratégia de andlise do agir humano, Machado e Bronckart
(2009, p. 69) fazem mengdo as pesquisas que abordaram o agir docente e sua reconfiguragao
materializada em textos e, por conseguinte, o desenvolvimento profissional desse trabalhador,
dando destaque para as pesquisas de Lousada (2006a) e Bueno (2007). Nessas pesquisas, 0s
autores procuraram averiguar, nos textos, como se dd o processo de reconfiguracdo do
trabalhador em relagdo ao seu agir, o nivel de conflitos entre suas representacdes e evidenciar

os elementos constitutivos do trabalho docente como parte integrante para seu agir.

38 Os elementos constitutivos do trabalho do professor ja foram apresentados no segundo capitulo, na se¢io 2.4.
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Assim, dando continuidade as pesquisas que se debrucam no quadro tedrico do ISD
para analisar os textos — que vao dos aspectos micro aos macros textuais — a presente pesquisa
sente-se apoiada nas categorias de analise que foram expostas até o momento; logo, nela se
tem a pretensdo de investigar o agir docente por meio de suas representagdes materializadas
nos textos reconfigurados pelo proprio trabalhador, averiguando, a partir de suas
interpretagdes, seus conflitos, impedimentos e realizagdes no fazer docente.

E relevante destacar, ainda, como o ISD entende o agir. Para Bronckart (2006, p. 137),
o termo agir tem um sentido genérico, sendo definido como “qualquer comportamento ativo
de um organismo”, o qual, como ja foi citado, encontra-se dentro de um contexto social e ¢
guiado pelo uso da linguagem. E, portanto, com base nesse conceito de agir que este estudo
sera realizado, uma vez que, trazendo-se essa discussdo para o contexto de trabalho do
professor, vé-se esse profissional como o principal agente de transformacdo de sua praxis
mediante suas proprias reflexdes [linguagem que fala sobre seu trabalho real] acerca de seu
“agir” em sala de aula, especificamente — local em que desenvolve seu métier, refletindo
sobre suas atitudes/comportamentos, analisando suas ac¢des e questionando-se acerca de como
estd sendo desenvolvido seu trabalho, como e o que poderia ser feito para superar-se ou
mudar sua pratica. Na realidade, este estudo quis ouvir o professor, o que ele tinha a dizer
sobre seu agir em sala em sala e, por conseguinte, que representagdes sobre seu agir vém a
tona.

No proximo capitulo, delinear-se-4 o percurso metodologico desta pesquisa,
apresentando o contexto, os participantes da pesquisa ¢ a maneira como foram gerados os

dados.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

O que constitui a profissionalidade de um
professor ¢ a capacidade de pilotar um projeto de
ensino predeterminado, negociando
permanentemente com as reagdes, 0Os interesses e
as motivagdes dos alunos, mantendo ou
modificando a dire¢do (BRONCKART, 2006, p.
227).

Neste capitulo, apresentar-se-do os aspectos metodoldgicos da presente pesquisa,
desde a sua caracterizacdo, seguida do contexto de sua realizagdo, participantes, geracdo dos

dados até os procedimentos de analise.

4.1 CARACTERIZACAO DO TIPO DE PESQUISA

Neste estudo, segue-se o paradigma qualitativo de pesquisa, por meio do qual,
segundo o que Moreira e Caleffe (2006, p. 73) apresentam, ¢ possivel explorar “as
caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem ser facilmente descritos
numericamente”. Além disso, interessa a esse tipo de pesquisa “o processo ndo-matematico de
interpretagdo, feito com o objetivo de descobrir conceitos e relagdes nos dados brutos e de
organizar esses conceitos e relagdes em um esquema explanatério tedrico” (STRAUSS;
CORBIN, 2008, p. 24). E, tendo em vista o cunho interpretativista, o pesquisador tem a
possibilidade de agir na geragdo dos dados, refletindo sobre estes, ja que eles fazem parte do
mundo social que pesquisa (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 59).

Por estudar e analisar, com riqueza de detalhes, uma situag¢do especifica, objetivando
sua relagdo com outras pesquisas ja existentes, considera-se que esse modelo de pesquisa
possibilita langar um olhar interpretativista sobre as representagdes do trabalho do professor
por meio de suas proprias ressignificagdes, o que serd feito a partir da observagdo do uso da
linguagem sobre o trabalho — a linguagem que fala sobre seu agir docente.

A pesquisa caracteriza-se ainda como estudo de caso, ja que se centra no olhar sobre a
pratica de uma professora. Sobre esse tipo de estudo, afirma André (2005) que se trata de um
estudo que surgiu na area da educacao entre as décadas de 1960 e 1970. Seu intuito foi o de
investigar de forma descritiva uma escola, um professor, uma sala de aula. Para a autora, o
estudo de caso consiste em uma maneira individualizada de pesquisa e uma opg¢ao particular

do objeto a ser estudado. O estudo de caso permite investigar com mais profundidade um
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dado contexto social, a exemplo do que ¢ realizado neste estudo que visa utilizar essa
estratégia metodoldgica para explorar, descrever e interpretar o trabalho de uma professora
dos anos iniciais, com o foco no ensino da escrita.

O estudo de caso caracteriza-se, portanto, como um tipo de pesquisa delimitada e
definida, podendo ser o objeto investigado “uma pessoa, um programa, uma instituicdo ou um
grupo social” (ANDRE, 1995, p. 31). Contudo, de acordo ainda com o referido autor, o fato
de o estudo de caso ter como foco o particular, nada impede que o pesquisador leve em
considera¢do o entorno social do objeto investigado, a exemplo do contexto social em que a

professora colaboradora trabalha e quem ela ¢ — sua formagao profissional.

4.2 O CONTEXTO DA PESQUISA

Ap0s ter sido apresentada a caracterizagdo desta pesquisa, passa-se a descrever, na

sequéncia, o campo da pesquisa: a escola, assim como os participantes.

4.2.1 Locus da Pesquisa

O presente estudo foi desenvolvido em uma escola publica da rede municipal de
Campina Grande — PB, especificamente, em uma turma do 4° ano e outra do 5° ambas do
Ensino Fundamental, durante o segundo semestre de 2014 e de 2015, respectivamente.

E relevante destacar que foi nessa escola que a presente pesquisadora iniciou sua vida

estudantil, cursando o EFI*°

, € a ela regressou, apos concluir sua graduagdo, como professora
efetiva, na qual permaneceu por quatro anos. Logo, a escolha dessa instituicdo para ser o
campo de investigacdo se deve a estreita relagdo mantida com essa escola, seja como aluna,
seja como professora.

Vale destacar também que a professora ministrante, colaboradora da pesquisa, foi
elemento fundamental para que esta pesquisa acontecesse, uma vez que, sem sua
disponibilidade para deixar filmar suas aulas e entrevistd-la sobre suas a¢des docentes, este
trabalho ndo se tornaria possivel.

A escola funciona nos trés turnos, sendo os turnos manha e tarde com turmas do 1° ao

9° ano e no turno da noite com turmas de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Ha sala de

video, laboratorio de informatica, quadra esportiva e sala de leitura [biblioteca], além das

3 Em seu tempo de estudos nessa escola, usava-se o modelo seriado, ou seja, o Ensino Fundamental I
compreendia da 1* a 4% série.
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salas de aula. E uma escola considerada grande, haja vista ter em sua totalidade mais de 700
alunos efetivados nessa institui¢do de ensino, estando estes distribuidos em 30 turmas*’. Seu
quadro de funcionarios ¢ composto por aproximadamente 60 servidores, dentre eles:
professores, gestores, supervisores, orientadores educacionais e funciondarios de apoio [vigias,

merendeiras etc.].

4.2.2 Participantes da Pesquisa

Apresentar-se-a, sucintamente, nesta se¢do, o perfil dos participantes envolvidos nesta
pesquisa, sobretudo, da professora colaboradora e de seus alunos.

Com relacdo a presente pesquisadora, cabe mencionar ainda que, na condi¢do de
professora formadora, sua experiéncia profissional tem como foco o ensino da escrita ora nos
anos iniciais ora na docéncia académica. Como pedagoga, atuante no municipio de Campina
Grande, lecionou por quatro anos em turmas do EFI. Contudo, era nas aulas com foco na
producdo textual que se sentia realizada, uma vez que, por meio delas, proporcionava a seus
alunos conhecimentos acerca do mundo da escrita e de sua utilizagdo no social. J& na
academia, lecionou em um curso de especializacdo, cujas disciplinas tinham como objetivo o
estudo da linguagem e as praticas do ensino da escrita. Dai seu interesse, nesta tese, pelo

trabalho docente, tendo como foco o ensino da escrita.

4.2.2.1 Professora Colaboradora

Tendo em vista o fato de, nesta pesquisa, objetivar-se investigar as representagcdes
sobre o trabalho do professor dos anos iniciais, tendo como foco a escrita a partir de suas
proprias representacdes, ¢ fundamental saber quem ¢ esse professor — sua formacgao
académica, suas experienciais profissionais e suas inquietacdes e motivagdes na area em que
atua.

A formacdo inicial da professora Clara — professora colaboradora desta pesquisa — ¢
em nivel médio do Magistério — Pedagdgico. No nivel superior, ¢ graduada em Letras,
com Especializagdo em Educagdo. No momento da realizagdo desta pesquisa, ela cursava o
mestrado profissional em Educagdo, pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB). E

professora efetiva da rede municipal de ensino, tendo 22 anos de experiéncia na rede publica

40 Esses dados foram apresentados com base no Projeto Politico Pedagdgico da escola de 2016.
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municipal. Leciona ha 14 anos na atual escola. Tem experiéncia no EFI, em turmas do 1° ao
5° ano, contudo alega preferir as turmas de 4° e 5° ano, pelo fato de lhe dar mais oportunidade
de trabalhar com leitura e escrita de maneira mais criteriosa, abordando os aspectos micro e
macro textuais, que vdo desde questdes relacionadas a pontuagdo e ortografia a questdes
relacionadas com a organizagdo textual [coesdo e coeréncial.

Para Clara, ensinar nos anos iniciais ¢ “mais gratificante e prazeroso”, entretanto,
segundo ela, sua graduacdo em Letras lhe possibilitou o estudo teérico referente a area de
linguagem, assim como o aprimoramento e a sistematizacdo dos conhecimentos especificos
dessa area. Revela, também, seu interesse em trabalhar com producao textual em turmas de 4°
a 5° ano, por acreditar que desenvolvera um trabalho mais aprofundado com a escrita,
seguindo, contudo, o nivel de aprendizagem e necessidade da turma.

A relagdo profissional da presente pesquisadora com a colaboradora Clara comegou no
ano de 2008, quando ingressou na escola para lecionar. Cursaram disciplinas juntas no
mestrado, ela como aluna especial ainda. Na escola, sempre mantinham parcerias em relacao
as atividades a serem desenvolvidas com os alunos. Quando iniciou a escrita do projeto de
pesquisa a ser submetido ao exame de doutorado, conversou com Clara e convidou-a a
participar da pesquisa; ela, inicialmente, hesitou em participar*!, mas, logo depois, aceitou o
convite.

Sua aceitacdo ocorreu, de fato, apds uma conversa, pelo bate-papo do Facebook, em
que a presente pesquisadora perguntou sobre seu mestrado e sua pesquisa. Ela relatou que seu
foco de investigacdo seria a produgdo textual de seus alunos e, entdo, a pesquisadora
comentou que este seria um “casamento perfeito”, entre a entdo proposta de pesquisa desta
tese e o trabalho de investigacdo realizado pela professora colaboradora. Assim, entraram em
um acordo e passaram a desenvolver suas pesquisas em parceria, uma vez que ela contribuiu
para o presente estudo, a partir da reflexdo sobre seu proprio trabalho, apresentando indicios
de uma possivel reconfiguracdo de suas acdes.

Dessa forma, os textos gerados a partir da autoconfrontagdo, dos quais emergem as
representacdes da professora colaboradora sobre seu proprio agir docente, constituem o
corpus desta pesquisa. As representagdes sobre seu proprio agir, portanto, surgem no
momento em que ela assiste as suas aulas e participa, por conseguinte, da autoconfrontagao,

em que observa seu trabalho realizado.

4! Nio ficou claro para a presente pesquisadora o motivo de Clara nfo ter se interessado, a principio, por
colaborar para o desenvolvimento desta pesquisa. Naquele momento, ela apenas informou que iria pensar sobre a
proposta.
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4.2.2.2 Alunos

Os alunos nao fazem parte, diretamente, da presente pesquisa, contudo merecem
destaque, haja vista serem eles o principal motivo do trabalho da professora colaboradora. Os
alunos* foram filmados de longe €, em nenhum momento, foi feita referéncia a eles, de modo
que a professora colaboradora se valeu apenas da observacdo das suas falas e de seus
comportamentos para avaliar e revelar suas representagdes quanto ao seu agir docente.

Ao se iniciarem as filmagens, os alunos pertenciam a uma turma do 4° ano, os quais
possuiam de 9 a 14 anos de idade. Dentre eles, havia alunos que atendiam as competéncias
minimas para o ano que estavam cursando e outros que ainda estavam aquém do desejavel.

Quando se comegou a pesquisa, os alunos ainda estavam se adaptando a professora,
pois fazia apenas um més que ela havia assumido a turma. Na realidade, Clara estava
cursando mestrado profissionalizante e, portanto, encontrava-se afastada de suas atividades,
mas regressou para a sala de aula para desenvolver sua pesquisa junto a turma. Seu reingresso
se deu no segundo semestre letivo, a partir do més de julho, e os alunos ja estavam
acostumados com a professora anterior, estando, assim, a professora Clara e os alunos em fase
de conhecimento mutuo.

No ano seguinte, a turma do 5° ano que teve o acompanhamento da presente
pesquisadora foi constituida por alunos dessa mesma turma do 4° ano do ano anterior, 0s

quais, portanto, ja se encontravam familiarizados com a professora colaboradora.

4.3 GERACAO DOS DADOS SOB A PERSPECTIVA DA PESQUISA QUALITATIVA

Para efeito de analise, os dados foram obtidos mediante, principalmente, a utilizagao
do procedimento de autoconfrontagdo simples, do qual resultaram os textos como a principal
fonte de anélise para esta pesquisa.

A autoconfrontacdo consiste, como visto, em uma contribui¢ao advinda da Clinica da
Atividade e foi criada por pesquisadores franceses (CLOT; FAITA, 2000, 2001) como uma
metodologia para a gera¢do dos dados, a qual permite ao trabalhador refletir sobre seu
trabalho, revendo-o, reformulando-o e, por conseguinte, (re)criando maneiras diferentes de
agir. Trata-se, portanto, de um instrumento motivador e transformador para geragcdo dos

dados, provocando, dessa forma, mudangas no modo de agir do trabalhador.

42 Os pais dos alunos, a diregdo da escola e os alunos estavam cientes de que a aula seria filmada, mas que eles
ndo fariam parte da pesquisa de forma direta.
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De acordo com o que Clot (2010) esclarece, o procedimento da autoconfrontagdo
permite ao entrevistado se colocar na posicdo de um observador externo de sua propria
atividade e, assim, ao dialogar com o pesquisador, trazer a luz seu trabalho real mediante suas
analises feitas sobre o trabalho realizado. Nesse momento de reflexdo, o entrevistado
mergulha em seu proprio trabalho, a partir das imagens que estd vendo do seu agir, e traz a
tona o que aconteceu durante a realizagdo do seu trabalho, o que nido aconteceu e o que,
provavelmente, poderia ter acontecido. Clot (2010, p. 253) acrescenta que ‘“nessas
conjunturas, uma Clinica da Atividade se empenha em organizar as migragdes do vivido na
atividade do sujeito para que ele possa fazer a experiéncia do que ele é capaz”.

Entretanto, percebe-se, na presente pesquisa, que todo esse movimento de auto-
observar-se e falar sobre o proprio trabalho influencia diretamente sobre o trabalho real e,
assim, ao avaliar-se, o trabalhador, nos seus dizeres, procura ndo ficar sozinho, recorrendo,
por sua vez, a outras vozes, ora tomando para si, essencialmente, a responsabilidade
enunciativa — quando usa o pronome “eu” [voz do autor], ora se apoiando em um “a gente”
que se refere a um “eu”, ou seja, as maneiras de agir comum no coletivo de trabalho, e ainda a

m “tu” genérico [voz do expositor neutra].

Clot (2007) explica que ha dois tipos distintos de autoconfrontacdes, que sdo: a
autoconfrontacdo — simples e cruzada, procedimentos estes de pesquisa que tém ganhado
relevancia entre os adeptos do ISD, por usar a linguagem em situagdes ergondmicas, neste
caso, a linguagem que se revela no trabalho docente [linguagem sobre o trabalho], ou seja, ¢
por meio dela que o trabalhador analisa, comenta e reconfigura sua atividade docente. De
acordo com o que Clot (2001) ressalta, ¢ um procedimento capaz de fazer da atividade vivida
o objeto de outra atividade, uma vez que, “ao se ver trabalhando”, o docente ira refletir sobre
seu agir, analisando-o e interpretando-o, muitas vezes, com possiveis propostas de o
reconfigurar.

No quadro a seguir, expde-se a proposta do uso do procedimento da autoconfrontacio

(simples e cruzada) pela equipe da Clinica da Atividade®.

43 Clot (2007) teve como apoio a Ergonomia do Trabalho, conforme ja apresentado no Capitulo II. Sugere-se
ainda a leitura do texto O Conceito de Atividade em Yves Clot: contribuigdes para o campo dos estudos
organizacionais, de Pimentel, Bulgacov e Camargo (c2015).
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Quadro 5 — Proposta do uso do procedimento da autoconfrontagdo pela equipe da Clinica da

Atividade
Etapas da Autoconfrontacio Simples Autoconfrontacido Cruzada
Autoconfrontacio
O pesquisador ou uma equipe | O pesquisador ou uma equipe
Filmagem profissional filma o trabalho do | profissional filma o trabalho dos

professor voluntario.

professores voluntarios.

Selecio de imagens

O pesquisador seleciona cenas que acredita serem relevantes para a
autoconfrontagdo, na inten¢do de que o trabalhador comente sobre o

trabalho real.

O pesquisador assiste as cenas
juntamente com o trabalhador,

Dois trabalhadores, que tiveram seus
trabalhos filmados, juntamente com o

Autoconfrontacio incitando-o a comentar sobre seu | pesquisador, assistem aos videos, e
trabalho a partir das imagens que | cada um comenta o video do outro a
ve. partir das imagens geradas.

As perguntas sao dirigidas ao pesquisado quando julgar necessario, uma
Perguntas vez que o objetivo ¢é deixar o trabalhador livre para comentar sobre seu agir

e, assim, refletir e tomar consciéncia do seu proprio fazer.

O pesquisador tem o dominio do
controle remoto, buscando as
imagens que deseja que sejam
comentadas pelo trabalhador.

O pesquisador tem o dominio do
controle remoto, buscando as imagens
que deseja que o trabalhador comente
ou as imagens que o outro trabalhador

Manipulacio das
imagens selecionadas

quer comentar sobre seu colega. O(a)
colega que faz comentarios sobre o
agir do(a) outro(a) também pode ter o
dominio do controle remoto, com a
finalidade de buscar as imagens que
deseja comentar sobre o(a) outro(a).
Em seguida, essa acdo ¢ invertida.

Etapa final Selecdo para exibi¢do das autoconfrontacdes filmadas para o coletivo.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

No Brasil, também, a autoconfrontacdo tem sido um procedimento utilizado para
contribuir para o desenvolvimento das pesquisas envolvendo o trabalho docente na
investigacdo da linguagem/trabalho (DREY, 2008, LOUSADA, 2004, 2006a; MACHADO,
2004; RODRIGUES, 2010, SOUSA-E-SILVA, 2004, entre outros)**. Essas pesquisas®
evidenciaram a potencialidade do instrumento utilizado, demonstrando que, a se ver, o
trabalhador utiliza movimentos dialdgicos para analisar e interpretar suas agdes, comparando
o trabalhado prescrito com o realizado. Nesta pesquisa, especificamente, esse procedimento
estd sendo utilizado com o propoésito de provocar a professora colaboradora a analisar e
interpretar seu proprio trabalho com o ensino da escrita a partir do que ela v€ nas imagens.

Entende-se, portanto, que, por meio desse procedimento de pesquisa, ¢ possivel a

ressignificagdo do trabalho do professor, uma vez que, ao analisar sua atividade docente, o

4 Ver discussio no segundo capitulo.
4 Essas pesquisas que utilizaram a autoconfrontagio ja foram mencionadas na introdugdo desta pesquisa,
quando da apresentacgdo do estado da arte.
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trabalhador encontra-se diante de um “eu”, que, a0 mesmo tempo, consiste em um “outro”,
condi¢do que faz gerar no trabalhador uma tomada de consciéncia, fazendo-o, portanto,
refletir consigo mesmo sobre seu trabalho (CLOT, 2010), sendo, assim, afetado e,
provavelmente, conduzido a modificar sua pratica, gerando, desse modo, uma tomada de
consciéncia da dimensdo alteritaria do sujeito [0 “eu” e o “outro” que sdo, na realidade, o
mesmo trabalhador]. Esse movimento na busca de sua autoconsciéncia gera no trabalhador a
ressignificagdo do seu agir. Em outras palavras, apoiando-se no instrumento da filmagem das
aulas, o trabalhador verbaliza e confronta seu trabalho realizado sob diferentes angulos — ora
analisando-o positivamente ora criticando-o.

Dessa forma, o instrumento da autoconfrontagdo tem como pretensdo obter acesso ao
trabalho do professor em toda a sua complexidade, em diferentes momentos, e,
consequentemente, na busca de se identificarem, mediante seu agir comunicativo, as praticas
de ensino de escrita, a partir do olhar do préprio docente sobre sua pratica. Relacionado a

isso, de acordo com o que Machado et al. (2009, p. 18, italicos das autoras) diz,

[...] para compreender melhor a atividade educacional, os objetos de analise
ndo sdo as condutas diretamente observaveis, mas os textos que se
desenvolvem, tanto na propria situagdo de trabalho quanto os que se
desenvolvem em outros momentos, sobre essa atividade profissional.

Nesta pesquisa, utilizou-se apenas o instrumento da autoconfrontagdo simples. Para
tal, procedeu-se, primeiramente, a gravagdo em audio e video da aula ministrada pela
professora colaboradora; apos as filmagens, selecionaram-se certos trechos das aulas para
serem assistidos juntamente com a docente, objetivando-se, com isso, instigd-la a comentar
sobre seu proprio agir, ou seja, comentar sobre seu trabalho realizado. Nao havia perguntas
prontas; a pesquisadora interferia apenas quando julgava necessario, na intencdo de obter
esclarecimentos ou mais informagdes sobre o trecho selecionado e, por conseguinte, no intuito
de instigar a professora colaboradora a falar sobre sua pratica. No geral, a professora ficou a
vontade para falar sobre seu proprio agir a partir das imagens que via de seu trabalho. As
sessdes de autoconfrontacdo foram todas realizadas no proprio local de trabalho da docente —
apos suas aulas. As gravacdes em audio e video referentes as entrevistas de autoconfrontagao
foram transcritas posteriormente para comporem o corpus de analise desta pesquisa.

Nessa perspectiva, tem-se a autoconfrontagdo como uma proposta metodoldgica que
estabelece uma relagdo com os pressupostos do ISD, haja vista os textos produzidos mediante

essa metodologia se inserirem no que Bronckart (2006, p. 2016) chama de textos
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autoavaliativos/interpretados pelo trabalhador apds a realizacdo de seu agir. E foi a partir

desse procedimento de geracdo de dados que a presente pesquisa foi desenvolvida.

4.3.1 Como os Dados Foram Gerados

Apos ter sido apresentada a relevancia do instrumento da ACS para esta pesquisa,
passa-se a detalhar a forma como os dados foram gerados. Em conformidade com o que
Mason (1996, p. 25) apresenta, opta-se pela denominagdo “geracdo dos dados”, ao invés de
“coleta dos dados”, por se acreditar que a pesquisa ndo ¢ feita por um “coletor” que € neutro
as informacgdes sociais, mas por um pesquisador, que, embora tente se afastar dos dados e se
manter neutro durante a pesquisa, seleciona o que deseja pesquisar e como pesquisar, estando
imerso no contexto social da pesquisa. Assim, ele observa, interpreta e faz escolhas. Na
sequéncia, esclarecer-se-4 como se deu a geragdo dos dados.

A pesquisa qualitativa requer uma variedade de procedimentos e técnicas para a
geracdo dos dados, que garantam sua interpretacdo e a confiabilidade dos resultados. Diante
disso, utilizaram-se nesta pesquisa: filmagens das aulas e o procedimento da entrevista da

autoconfrontagdo simples.

4.3.1.1 Sobre a Filmagem das Aulas

As aulas foram filmadas pela pesquisadora, por se entender que o pesquisador ndo ¢
um ser neutro na pesquisa e que precisa conhecer e entender o contexto social da geracdo dos
dados. Outro fator preponderante para que as filmagens das aulas fossem realizadas pela
pesquisadora se deu pela proximidade que esta tem com a professora voluntéria e com toda a
comunidade escolar [alunos, pais, funcionarios da escola, professores e direcdo escolar].
Possivelmente, uma pessoa de fora do contexto situacional deixaria a professora e os alunos
inibidos, e a geracdo dos dados se tornaria mais tensa para ela.

As primeiras filmagens das aulas ocorreram no segundo semestre do ano de 2014,
referentes a uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental, totalizando seis aulas, e as ultimas,
no segundo semestre de 2015, referentes a uma turma do 5° ano, também do Ensino
Fundamental, totalizando quatro aulas, sendo ambas as turmas do periodo da tarde, e em
conformidade com a disponibilidade apresentada por Clara, como se pode ver no cronograma

abaixo:
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Quadro 6 — Filmagem das aulas

DATAS CONTEUDO DAS AULAS LOCAL DAS AULAS
14/08/2014 | Texto descritivo Sala de aula
19/08/2014 | Texto descritivo Sala de aula
21/08/2014 | Produgdo textual a partir de um texto ndo-verbal | Sala de aula e Laboratorio de
Informatica/Sala de video
27/08/2014 | Texto narrativo Sala de aula
08/09/2014 | Género Relato Sala de aula e Laboratorio de
Informatica/Sala de video
15/09/2014 | Reescrita coletiva Sala de aula e Laboratorio de
Informatica/Sala de video
03/11/2015 | Género resumo Sala de aula
10/11/2015 | Reescrita do resumo Sala de aula
17/11/2015 Sala de aula
26/11/2015 | Género resumo Sala de aula

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

A camera usada foi uma Sony 12.1 mega pixels. O hordrio das aulas era no turno da
tarde. A professora dizia, com antecedéncia, o dia de suas aulas com foco na escrita, para que
a pesquisadora também pudesse ver sua disponibilidade de horéario. Sempre se manteve uma
boa convivéncia e parceria, o que facilitou no trabalho. Cada aula filmada teve duragdo
aproximadamente de duas horas (2h).

Durante as filmagens na sala de aula, a camera ficou posicionada de forma que se
focalizasse apenas a professora. Os alunos ndo foram filmados diretamente. Quando
precisavam passar na frente da camera, esta era retirada da posi¢ao original, para que, assim,
se evitasse captar quaisquer imagens de aluno(s). Durante as filmagens no Laboratdrio de
Informatica/Sala de video, a pesquisadora ficava circulando por essa sala, de maneira que
focalizasse apenas o trabalho da professora, uma vez que apenas este trabalho interessava para

a pesquisa.

4.3.1.2 Sobre as Entrevistas das Autoconfronta¢des Simples (ACS)

As autoconfrontacdes foram realizadas em um encontro posterior ao da filmagem de
cada aula. Na realidade, o intervalo entre as ACS baseava-se na disponibilidade da professora
colaboradora para a aula seguinte a ser filmada, e, sempre que possivel, a pesquisadora
aproveitava para filmar uma aula e, no final do expediente, realizar a entrevista de
autoconfrontagdo com a docente acerca da aula que havia sido filmada em um encontro
anterior. Durante esse intervalo, fazia-se a selecdo das imagens a serem apresentadas a

professora colaboradora, para que ela analisasse seu proprio trabalho. O tempo entre a
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realizacdo da aula e a autoconfrontagdo foi relativamente curto, o que facilitou o processo de
ressignificagdo da docente sobre seu trabalho realizado. A realizacdo da filmagem de uma
aula e da confrontacdo relacionada a outra em um mesmo dia s6 foi possivel no ano de 2014;
no ano de 2015, manteve-se o sistema de filmagem de uma aula em um encontro e a
entrevista de ASC em outro encontro.

No quadro a seguir, demonstra-se o intervalo dado entre a filmagem das aulas e sua

ACS, assim como o assunto que estava sendo trabalhado pela docente.

Quadro 7 — Intervalo entre as aulas filmadas e as ACS

Filmagem da | ACS referente a | Intervalo de Assunto da aula
aula aula filmada dias para ACS
14/08/2014 19/08/2014 5 Texto descritivo
19/08/2014 21/08/2014 2 Texto descritivo
21/08/2014 27/08/2014 6 Producdo textual a partir de um texto nao-
verbal e sua publicacdo no blog da turma
27/08/2014 08/09/2014 12 Texto narrativo
08/09/2014 15/09/2014 7 Género Relato e sua publicagdo no blog da
turma
15/09/2014 19/09/2014 4 Rescrita coletiva, postagem no blog da turma e
comentarios no blog sobre a producao textual
dos colegas.
03/11/2015 05/11/2015 2 Género textual Resumo
10/11/2015 12/11/2015 2 Reescrita do género resumo
17/11/2015 20/11/2015 3 Nao consegue dar aula, devido a indisciplina da
turma. Toda a entrevista se centrou na questdo
do impedimento do trabalho.
26/11/2015 30/11/2015 4 Inicia falando sobre a importincia da avaliagao.
Retoma o género resumo.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

Conforme demonstrado no Quadro 7, as ACS ocorreram em um intervalo
razoavelmente curto em relagdo a aula ministrada. Todas ocorreram na propria escola no fim
do expediente. No momento das autoconfrontagdes, ficavam na sala apenas a pesquisadora e a
professora colaboradora, estando a cdmera posicionada para filmar a professora.

Para que se realizassem as autoconfrontacdes, certas cenas das aulas filmadas foram
selecionadas, levando-se em consideragdo o interesse de pesquisa, ou seja, 0S momentos
especificos em que a professora ministrava a aula com foco na escrita®. Nas entrevistas de
ACS, solicitava-se a docente que esta comentasse, a partir das imagens que tinha assistido

sobre o seu trabalho, do seu trabalho realizado.

46 A selegdo ¢ necessaria, pois hA momentos em que o foco da docente esta voltado para outras situagdes, como,
por exemplo: atendendo um aluno individualmente, andando pela sala, chamando a aten¢do da turma para
assuntos paralelos etc.
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Como dito anteriormente, ndo havia perguntas prontas, pois a inten¢do era deixar a
professora “a vontade” para falar sobre seu proprio trabalho. As perguntas que foram feitas a
professora deram-se a partir dos didlogos estabelecidos entre esta e a pesquisadora no
momento da ACS.

No processo de andlise acerca das acdes docentes da professora colaboradora Clara,
elegeram-se trés eixos tematicos [ou categorias de andlise], os quais dizem respeito a sua 1)
Representagdo sobre o trabalho com a escrita do ponto de vista pratico e teodrico; 2)
Representagdo sobre as estratégias metodologicas adotadas; e, por fim, 3) Representagdo
sobre o contexto de ensino — conflitos vivenciados no trabalho.

Para a mencao de trechos das transcricdes de fala relacionadas as autoconfrontagdes
simples, optou-se por apresentar entre parénteses, logo apos essas citacdes, o nome da
professora colaboradora seguido pela nomenclatura ACS e indicag¢do da aula, turma, ano de
realizacdo da aula/autoconfrontacdo e numero da(s) linha(a) transcritas conforme constam
do(s) apéndice(s). A titulo de exemplo, entdo, logo ap6s o trecho transcrito, ter-se-ia:

(CLARA, 1* aula do 4° ano, 2014, linhas 1-10).

4.3.1.3 O Contexto de Produgao dos Textos Gerados a partir da Autoconfrontagao

De acordo com Bronckart e Machado (2004), ¢ imprescindivel que se conhega o
conteudo tematico e o plano global de desenvolvimento para que, assim, realize-se a analise
de textos. Antes, porém, da andlise dos eixos tematicos estabelecidos, cabe situar, seguindo-se
a proposta de Bronckart (1999), o contexto de producao dos textos gerados a partir das ACS.

Para Bronckart (1999), todo texto se configura a partir de uma acdo de linguagem
situada em um contexto fisico, definido a partir de quatro pardmetros, a saber: 1) “o lugar de
producdo”: local em que se produz o texto; ii) “o momento de produgdo”: tempo gasto para
produzir o texto [um dia, uma semana, um mes etc.]; iii) “o emissor”: quem produz o texto [0
autor]; e iv) “o receptor’: a quem se destina o texto.

Nesse sentido, a producgdo textual insere-se no mundo social [ditado por normas,
valores, regras etc.] e no mundo subjetivo [imagem que o agente da de si ao agir)
(BRONCKART, 1999, p. 94). Considerando-se esse contexto sociossubjetivo, o autor
apresenta quatro parametros que definem as “condi¢cdes de producdo textual”, a saber: 1)
“lugar social”: local da producdo textual, que pode ser: em casa, na escola, igreja, situagdo
formal ou informal; ii) “posi¢do social do emissor”: fun¢do social exercida no momento da

interagdo, ou seja, o emissor pode ser: o professor, o pai do aluno, o diretor etc.; iii) “posi¢cao
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social do receptor”: o que, no momento da interagao, desempenha o lugar de subordinado, isto
¢, 0 que vai receber o texto; e iv) “os objetivos na interacdo”: finalidades a serem cumpridas
na interacdo com o outro. No quadro abaixo, situa-se o contexto de producdo dos textos

gerados para a analise, considerando-se: o produtor do texto, o local da producao, o receptor e

a finalidade do texto produzido, conforme a proposta de Bronckart (1999):

Quadro 8 — Parametros do mundo fisico e sociossubjetivo dos textos gerados a partir das ACS
Lugar fisico de Momento de Emissor Receptor
producio producio
Escola Observacao da | Professora  do | Pesquisadora
filmagem e | Ensino
Mundo comentario  da | Fundamental I
Fisico docente. Isso | de uma turma do
ocorreu em seis | 4° e do 5° ano.
momentos
distintos em
2014 e em mais
quatro em 2015.
Lugar social de Posic¢ao social Posic¢ao social Objetivos
producio do emissor do receptor
Aulas  filmadas  da | Professora que | Pesquisadora Ver seu trabalho
Mundo docente com foco na | reflete sobre seu | que instiga a | e falar sobre ele,
Sociossubjetivo | escrita referentes a uma | proprio trabalho | professora refletindo  sobre
turma do 4° (2014) e | realizado. colaboradora a | suas acoes
outra do 5° (2015) ano falar sobre seu | docentes e
do Ensino Fundamental agir docente. colaborar para a
e, posteriormente, as realizagdo da
entrevistas de  ACS pesquisa.
sobre as aulas filmadas.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

Em se tratando dos pardmetros do mundo fisico, os textos foram gerados a partir da
ACS, no segundo semestre do ano de 2014 e no segundo semestre de 2015, no proprio local
de trabalho da professora colaboradora, especificamente na sala de informatica/video da
escola, onde ocorreu a gravacdo em daudio e video, sendo os textos posteriormente
transcritos?’. Durante a realizagdo das ACS, estiveram presentes apenas a professora
pesquisadora e a professora colaboradora. Para a interlocugdo, posicionaram-se uma ao lado
da outra, diante da tela do computador, resultando dessa entrevista os textos para esta
pesquisa.

J4 em relagdo ao contexto sociossubjetivo, os textos gerados resultam das reflexdes

feitas pela professora colaboradora acerca do seu proprio trabalho, tendo como interlocutora a

47 Conforme orientado pelos ja referidos autores Clot e Faita quanto aos procedimentos da ACS.
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pesquisadora. Nesse contexto, ambas ocupam o lugar social de professoras, porém com papéis
sociais diferenciados, uma vez que ¢ fun¢do da professora pesquisadora direcionar os turnos
das falas, e da professora colaboradora, responder ao que ¢ solicitado, podendo acrescentar
outros turnos, o que implica uma relagdo assimétrica. No plano interpessoal, por outro lado, a
relagdo ¢ simétrica, ja que as interlocutoras sdo colegas de estudo e de trabalho, embora com
fungdes praxiologicas diferentes, o que ¢ determinante para a interlocugado dos turnos das falas
e para o alcance do objetivo da pesquisadora — que ¢ conduzir a colaboradora a ver seu

trabalho e falar sobre ele, refletindo sobre sua a¢do docente®®. Sintetizando:

Quadro 9 — Fungdes sociais exercidas pelas interlocutoras durante a interagdo das ACS

Func¢io social Funcio praxiolégica/comunicativa
Interlocutor 1 Professora pesquisadora | Direciona os turnos das falas.
Interlocutor 2 Professora colaboradora | Responde ao que foi solicitado, podendo
acrescentar outros turnos também.

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

Em certos momentos do processo de autoconfrontagdo, a professora colaboradora se
sentiu incomodada com o que observava nas imagens. Para ela, o fato de se ver na tela do
computador constituia uma experiéncia nova, pois a forcava a se “olhar no espelho” (Cf.
MEDRADO, 2008, p. 209) e refletir sobre o que as imagens lhe mostravam, o que a deixava
tensa e preocupada. E importante reiterar que, por meio do instrumento da ACS, ela teve a
oportunidade de descrever e interpretar a sua propria pratica, assumindo, assim, a fungdo de
uma professora critica de seu proprio agir docente. Os trechos, a seguir, revelam como a

professora colaboradora reagiu, inicialmente, ao se ver “através de uma lupa™.

Excerto 1 (ACS da 1* aula do 4° ano, 2014, linhas 16-22)

C: [[comentando, o que é que eu achei daquele pe/momento
P: do seu/do seu trabalho

C: da minha fala, né? Da minha a¢o

P: ¢

C: eu ainda tava com o cabeldo ai ((risos))

((video))

P: ta ouvindo direito?

“8 De um modo geral, quanto aos objetivos a serem alcangados, a professora colaboradora contribui para que esta
pesquisa se realize, comentando e avaliando seu agir a partir de suas a¢des docentes; ja o objetivo da professora
pesquisadora €, de posse desses textos materializados, analisar as representagdes feitas pela colaboradora.

49 Usar-se-4 o termo “através de uma lupa” para se referir ao fato de a professora ver sua imagem na tela do
computador, que, em nosso entendimento, permite-lhe enxergar seu trabalho a partir de outro angulo, o qual ela
ainda ndo tinha visto. Assim, ver-se através da lupa lhe da a oportunidade de uma visdo ampliada de seu proprio
trabalho.
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Embora a orientacdo inicial da pesquisadora no procedimento da ACS tenha sido a
solicitacdo do posicionamento da professora colaboradora diante da aula ministrada, ela faz
um comentario sobre a sua imagem, referindo-se ao seu “cabeldo”. Como ndo era esse o
propdsito do diadlogo, foi feita uma pergunta para chamar a sua atencdo: “ta ouvindo direito”,
para que o processo interativo tivesse continuidade. Acredita-se que esse comentario foi
motivado por ela ndo estar a vontade diante da imagem no computador, mas a proximidade
com a pesquisadora, de quem era colega de trabalho e de estudo, fez ela se sentir livre para,
de certa forma, “quebrar a formalidade” da ocasido — uma situacdo nova nao sé para ela, mas
para a pesquisadora™.

Em outro momento, ainda sentindo-se incomodada com as imagens que via, a
professora parecia considerar que suas agdes ndo surtiam efeito, no sentido de promover uma
aprendizagem significativa da escrita para o aluno. Os trechos destacados em negrito no
excerto 2, abaixo, comprova o seu reconhecimento de que sua maneira de proceder ndo ¢é

adequada:

Excerto 2 (ACS da 17 aula do 4° ano, 2014, linhas 95-101)

C: [...] até::: chegar na produgdo, entdo uma das coisas que eu td percebendo ai, t6 querendo chegar
no resultado, muito riapido, numa aula sé é impossivel, eu tenho que fazer a leitura, a
compreensio, pra num assim, vamos dizer, duas trés aulas, chegar com a producao, vai ser um
processo, né? Porque do jeito que eu t6 fazendo, eu t6 fazendo até assim, como se eu chegasse, € 0
aluno ja tivesse pronto pra escrever e acabou, ja me entregasse o resultado do trabalho dele, entdo é
uma das coisas negativas que eu t6 vendo ai, né?

Como a professora sabia que as imagens serviam de prova do trabalho realizado e que,
por meio delas, estaria se autoavaliando, e sendo posteriormente avaliada pela pesquisadora,
continuava tensa e predisposta a agir de forma que sua aula saisse “perfeita”, como

evidenciam os comentarios contidos nos excertos 3 e 4, abaixo:

Excerto 3 (ACS da 17 aula do 4° ano, 2014, linhas 148-152)

C: eu acho que nesse primeiro momento, eles ficaram muito /.../ foi algo novo, né? Porque quando
/.../ tem até¢ um ditado que diz “Temesse [Teme-se] o que é desconhecido”, era tudo muito /.../ eles
nunca tinham sido filmados antes, ficaram mais a vontade, nesse dia eles ficaram muito quietos, né?
Mas ndo era o normal deles, so6: 14 no final que eles, ja tinham se acostumado mais, j4 comecaram a se
levantar, né?

50 As filmagens das aulas também foram algo totalmente novo para os sujeitos envolvidos. No caso dos alunos,
por exemplo, pode-se dizer que o fato de a aula estar sendo filmada os deixava intimidados. Estes apenas
observavam tudo que acontecia, quictos em suas cadeiras, quase imobilizados. Olhavam-se e riam de maneira
discreta. E fato que essa calmaria por parte dos alunos durou apenas certos minutos, ao contrario da professora,
que permaneceu tensa por um periodo maior.
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Excerto 4 (ACS da 2" aula do 4° ano, 2014, linhas 37-43)

C: pronto, ai nesse momento ai que eu fui explicar, né? Pra eles fazerem a producdo, eu me:: avaliei
ai assim, como se eu tivesse ainda tensa, né? Como se /.../ porque assim, houve muita interferéncia,
barulho, crianga se levantou:, entdo como a gente sabe que ta sendo avaliado, querendo ou nao, vai
ser, né, vai ser uma auto avaliacdo, entdo a gente quer que fique perfeito, que todo mundo
arrumadi:nho, boniti:nho, sem barulho, mas a gente sabe que é impossivel, né? Eu me percebi
assim, eu tive dificuldade, eu tive que:: varias vezes chamar a atengo de alguns alunos, né?

Os textos gerados nessa situagdo, cuja tematica gira em torno do olhar da professora
colaboradora sobre sua pratica docente, revelam que a professora, diante das imagens,
percebe o que parecia estar oculto. E essas imagens observadas na tela do computador
permitiram que ela refletisse e, possivelmente, ressignificasse seu fazer docente no que se
refere ao ensino da escrita. Significa dizer que durante as autorreflexdes surgem as
representacdes de seu trabalho, o que ¢ de importancia para o agir em sala de aula, como
afirma Bronckart (1999, 2009). Por isso, entende-se ser a ACS um instrumento que ndo
apenas da ao professor a chance de se ver atuando, de rever sua pratica, mas também permite
a ele (re)analisar seus conceitos, sua metodologia, e, por fim, reformular suas acdes, ou seja,

reconstruir seu agir. Passa-se agora a discussdo dos dados.
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5 O TRABALHO DOCENTE INTERPRETADO SOB AS LENTES DO PROFESSOR

C: é:: vocé sabe que tem que, ¢ 0 pensar, € 0 seu
agir que vocé vai ter que mudar, procurar
maNFEiras estratégias meios, pra mudar essa
pratica, quando vocé reflete vé que ndo, que nao
deu CERto, que nao atingiu o seu objetivo, se vocé
ndo fica satisfeita como profissional, ¢ como
pessoa, né? (CLARA, ACS da 5 aula do 4° ano,
2014, linhas 192-195).

Na busca por responder a questdo central desta tese, relativa as representacdes que
emergem da interpretagdo do trabalho docente e sua influéncia na reconfiguracdo do agir,
debruga-se, neste capitulo, na andlise das representagdes da professora colaboradora da
pesquisa, no que diz respeito as suas praticas de ensino de escrita nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apos a realizagdo de leituras dos textos da ACS, estabeleceram-se trés eixos
tematicos para guiar o estudo das representacdes da professora acerca do seu agir docente,
quais sejam: 1) Representagcdo sobre o trabalho com a escrita do ponto de vista pratico e
teorico; 2) Representagdo sobre as estratégias metodoldgicas adotadas; e, por fim, 3)
Representagdo sobre o contexto de ensino - conflitos vivenciados no trabalho. Em cada um
desses cixos, observam-se os conteudos tematicos relacionados ao trabalho docente, os
elementos constitutivos da atividade docente e aspectos linguisticos [tipos de discursos,

vozes, déiticos de pessoa e modalizagdes] presentes na materialidade textual.

5.1 REPRESENTACAO SOBRE O TRABALHO COM A ESCRITA DO PONTO DE
VISTA PRATICO E TEORICO

De acordo com Brasileiro (2011, p. 205), “ao analisar o fato vivido, os professores
fazem alusdo ao trabalho prescrito e ao real, para poderem interpretar suas acdes”. Na
discussdo dos dados, conforme se vera, as reflexdes da professora emergem tanto de sua
formagdo sociocultural quanto académico-profissional. Neste Gltimo caso, a formagao baseia-
se nas regras do oficio de um coletivo de trabalho, em que ¢é preciso seguir regras e normas.

Os excertos a seguir versam sobre as condi¢des para as produgdes textuais. No
processo de autoavaliacdo, transparece a tensdo da professora quanto ao que ela sabe que
deveria fazer, do ponto de vista tedrico-metodologico, e o que ela de fato faz. Passa-se agora a

discussdo dos dados.
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Excerto 5 (ACS da 17 aula do 4° ano, 2014, linhas 57-71, 76-80, 90-101, 128-139)

C: [...] a minha intenc¢do de fazer essa REvisdo /.../ porque ha duas semanas a gente tava fazendo o
qué? So6 trabalho com poe:mas, leitura de poemas, ven:do a estrutura do poema, entdo eu, assim, eu no
primeiro momento pensei que eles iam se confundir, ndo iam saber, fazer o texto descritivo, porque
tavam ainda muito ligados no poema, ai eu fiz uma revisdao, mostrei a estrutura dos poemas, ¢ disse
logo, né? O texto de hoje vai ser tudo diferente num vai ser como poema, aquela estrutura, aquela
organizagdo no/no papel, ai eu tive aquela preocupagdo de mostrar, né? Eu sei que ainda foi pouco
porque assim, quando a gente ta estudando sobre producdo textual, o aluno tem que ver varios
modelos num ¢ de escrita

P: humrum

C: ter contato com varios textos, pra poder vocé chegar na producao, entdo, foi muito rapido, eu achei
assim, depois que vocé entrega atividade que volta, ai vé que o aluno num conseguiu ai vocé€ vai
pensar, “por qué?”

P: hum

C: porque as condi¢des nao foram trabalhadas, entdo, fiz tudo numa Aula sé::, num momento so:,
depois eu mesma me auto avaliei nesse sentido [...] “Serd que eu ndo t6 sabendo, explicar:, mostrar o
que € que eu quero no meu aluno, ou ¢ porque realmente eu nao tive, as condigdes”, né? Num segui
aquela sequéncia, né? Acho que faltou, faltou muito ainda pra eles chegarem no descritivo, € tanto que
eu continuei agora com eles, todo o descritivo, pra num mudar, de repente mudar pra outro género, ¢
dificil pra eles, € isso que eu /.../ até ai [...] Praticamente, ai também quando eu vou fazer qualquer
atividade com texto, ai eu me preocupo de ver essa questdo do/de organizar, de organizacio do
tex:to, de trazer exemplos, né?, porque ¢é::, como eu trabalho ja a [hd] algum tempo com
producdo textual, eu ja tinha falado antes das condigdes, eu ndo posso chegar e jogar “Vamo falar
hoje sobre a escola” Entdo eu ndao t6 dando nenhuma condi¢do ao aluno de desenvolver aquele
tema, e se eu for trabalhando assim, passo a passo, dando cada aula, vai ser um momento diferente,
até::: chegar na producdo, entdo uma das coisas que eu to percebendo ai, t6 querendo chegar no
resultado, muito rapido, numa aula s6 ¢ impossivel, eu tenho que fazer a leitura, a compreensao, pra
num assim, vamos dizer, duas trés aulas, chegar com a producfo, vai ser um processo, né? Porque
do jeito que eu t6 fazendo, eu t6 fazendo até assim, como se eu chegasse, € o aluno ja tivesse pronto
pra escrever e acabou, ja me entregasse o resultado do trabalho dele, entio é uma das coisas
negativas que eu té vendo ai, né? [...] ai foi quando eu comecei a explicar::, 0 que eu realmente
queria, né? A atividade, foi no momento da produgdo, ai quando a gente vé assim, v€ que € muito
rapido, é pouca informagdo, que eles teriam que ter mais /.../ assim, até: se eles tivessem, como seguir
um roteiro seria melhor, porque, quando ele pega aquele papel com aquele monte de linha ele te
preocupa muito “Quantas linhas?” “Posso fazer cinco linhas?”, se preocupam com a quantidade, entdo
assim se eu tivesse feito um texto com eles, eu fiz oral, mas como eu queria escrito, entdo ia ser
diferente, porque a produgdo oral ¢ uma coisa, na escrita ja t€m outras regras, eu acho que faltou
assim, eles terem mais contato com outros textos descritivos, né? Eles mesmo, sem ser somente o
oral, so falando, porque se ele tivesse em maos, ele teria como absorver mais essa/essa estrutura, eu
acho que faltou... porque foi também pouco tempo, né? Como eu disse, foi tudo numa aula s6, entdo
eu ja vi que num /.../ pelo que eu t6 vendo ndo da certo, vocé trabalhar leitura, producgdo, tudo numa
aula so, tem que ser, um passo a passo, né? Uma sequéncia didatica, né? Trabalhada... também o
momento assim /.../ no segundo horario também tem aquela questdo, que eles vém mais agitados, no
primeiro horario eu acho que é mais produtivo, pra eles escreverem, fazer a produgdo escrita, no
segundo, eu ja vi que eles ndo vém com tanta /.../ num vém mais com aquela disposi¢do, ja t€m
brinCAdo, j& t€ém se canSAdo, eu acho que num fica muito viavel ndo segundo horario, até... que eu
percebi mais foi isso né? Esse contexto ai

No fragmento supracitado, em que traz uma avaliacdo das condigdes para a producgao
textual, a docente faz comentarios acerca da falta de sistematizagdo do ensino da escrita, da
necessidade de uma melhor organizagdo das suas aulas, ou seja, ela fala de impedimentos

evidenciados em seu trabalho, talvez pela necessidade de um trabalho prescrito
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[planejamento] antes da realizacdo da aula propriamente dita. Assim, evidencia uma avaliag@o
negativa sobre seu trabalho, demonstrando sentir-se frustrada pela realizacdo de seu trabalho
real. O que se v&€ é um processo de reconstrugdo/reflexdo critica sobre seu proprio fazer
docente.

No inicio, sua preocupagdo repousa em mostrar para o aluno a diferenga que ha entre a
producdo escrita do género poema e a de um texto do tipo descritivo, uma vez que possuem
caracteristicas diferentes e que, por isso, precisam ser trabalhados em aulas distintas. Ao se
reportar as estratégias para o desenvolvimento do trabalho com a produgao escrita, admite que
o aluno ndo dominara a escrita de um texto, estudando-o em um unico dia, como revela o
comentario: “duas trés aulas, chegar com a producio” e “tem que ser, um passo a passo,
né? Uma sequéncia didatica, né?”. E possivel perceber, portanto, que ha uma preocupacio
recorrente da docente com relagdo as ferramentas que devem dar suporte para o
encaminhamento de suas aulas, a exemplo da organizagdo de Sequéncias Didaticas (SD), o
que Schneuwly e Dolz (2011, p. 43) chamam de “uma sequéncia de moédulos de ensino,
organizados conjuntamente para melhorar uma determinada pratica de linguagem”.

Nesse sentido, a apropriacdo de tal ferramenta ¢ de extrema relevancia tanto para
sistematizar o trabalho do professor quanto para oportunizar aprendizagem efetiva aos alunos,
pois ndo basta conhecer o conteudo, ¢ importante saber compartilha-lo com os alunos e, para
isso, as escolhas metodoldgicas devem ser adequadas.

A reflexdo da professora em torno das dificuldades dos alunos na producdo do texto a
conduz a enxergar sua pratica por outro viés — o do aluno, dai ela problematizar o fato de ndo
propiciar as condi¢des adequadas para a producdo. Diante disso, percebe-se que ela se da
conta da necessidade de que o trabalho com a escrita seja fundamentado na visdo da escrita
enquanto um processo; sendo assim, um unico dia ndo ¢ suficiente para os alunos ja
produzirem um texto de forma proficiente, pois o passo-a-passo ¢ importante para o aluno
compreender tanto a estrutura do texto quanto o que “ele deve escrever, como escrever e para
quem escrever” (BRONCKART, 1999).

As apreciagdes “eu sei que ainda foi pouco”, “organizaciao do tex:to, de trazer
exemplos, né?”, “eu acho que faltou assim eles terem mais contato com outros textos
descritivos” indicam a necessidade de a docente fazer uso de fontes diferentes de informagao
— por exemplo, revistas, outros modelos de textos, outros recursos em sua aula, ou seja, tragar
um caminho diferente para oferecer as condigdes necessarias para a escrita dos textos. Nessa
reflexdo acerca do seu trabalho real, ha um reconhecimento de que ¢ imprescindivel serem

apresentados aos alunos textos diversos, de modo que eles tenham acesso a uma diversidade
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de estruturas textuais, ou seja, diferentes modelos de escrita, para que escrevam atendendo as
exigéncias do género textual solicitado. Depreende-se, ainda, do discurso sob andlise, que ela
faz mengdo a “voz social” dos textos académicos, juntamente com os documentos oficiais que
prescrevem e regulam o agir docente. Ou seja, ela se apoia na concepgdo de escrita enquanto
uma pratica social. Contudo, na sua opinido, a sua pratica ainda ndo contempla tal concepcao
de escrita, dada a auséncia, apontada pela docente, de um trabalho continuo com a escrita, de
forma sistematizada.

Outro ponto a destacar ¢ a “voz do expert” (MAZZILO, 2006) presente no relato:
“como eu trabalho ja a [hd] algum tempo com producio textual”, em que fica em
evidéncia a experiéncia profissional e académica da professora, questdo essa que afeta
diretamente sua reflexdo para a busca de conduzir um ensino de escrita direcionado para as
praticas sociais. Diante disso, sua proposta de ensinar escrita aponta para como deve(ria) ser
seu trabalho com a produgdo textual. A intencionalidade sobre o seu modo de agir vem logo
apos em formato de “discurso interativo”: “eu nao t6 dando nenhuma condicido ao aluno”,
em que ela avalia sua acdo, implicando-se, e reconhece a auséncia de um ensino que vise a
escrita como uma pratica situada. Ao reconhecer que ndo ofereceu condicao de escrita para os
alunos, quando afirma “entdo é uma das coisas negativas que eu td vendo ai, né?”, traz
indicios de que seu “trabalho prescrito” ndo saiu conforme o planejado, mas que é consciente
de suas ac¢des. Em outras palavras, no momento em que avalia o seu trabalho, visto a partir da
“lupa”, ela percebe o que ainda precisa ser melhorado. A esse respeito, € com base no que
Clot (2010) apresenta, cabe reforcar que o fato de a docente se auto-observar e tecer
comentarios sobre seu agir, por meio do instrumento da ACS, acarreta representagcdes sobre
suas agOes e efeitos sobre seu trabalho, que podem ser, a principio, de reflexdo e/ou
encaminhamento para uma possivel reconfiguracao.

H4, ainda, uma particularidade no excerto em foco. Quando se refere a necessidade de
mostrar para os alunos os diferentes modos de escrever, o que reforca as regras da
comunidade docente quanto ao saber-fazer necessario em sala de aula, encontra-se o
modalizador pragmatico “tem que ver” ¢ “eu tenho que fazer”. Além desses, detectaram-se
cinco ocorréncias do modalizador apreciativo “eu acho”, o que pode revelar, supostamente,
um estranhamento acerca da a¢do docente, por exemplo, quando diz: “eu acho que faltou”
[duas ocorréncias] e “eu acho que é mais produtive”, “eu acho que néao fica muito viavel”.
Além disso, a modalizacdo “eu acho” pode também representar aqui um posicionamento
sobre as crencgas da professora “eu penso”, “eu acredito”, demonstrando, assim, reflexdes

acerca de como apontar para uma possivel reconfiguracdo do seu agir e, assim, invocar
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suposi¢des na tentativa de prosseguir refletindo acerca de como interpretar seu trabalho e
ressignifica-lo.

Nao se pode deixar de fazer mencdo aos dé€iticos e as vozes que foram recorrentes,
principalmente no que concerne ao discurso implicado na 1* pessoa do singular “eu”, para
apresentar sua experiéncia pessoal e justificar suas escolhas de trabalho. Ela parte de seu
ponto de vista individual, de sua pratica em sala de aula, para posteriormente se implicar, ou
seja, tomando para si a responsabilidade de tentar agir de acordo com a necessidade da turma.
J4 nos momentos em que ela traz para seu discurso o pronome de tratamento “vocé”, ela nao
esta se referindo diretamente ao seu proprio agir, mas a um agir genérico. E, por fim, ao usar
o termo “a gente”, ela o faz para representar um coletivo de trabalho, que seria um agir
comum na comunidade de professores. Em outras palavras, a docente deixa transparecer que
ndo estd falando de um lugar apenas seu e que, embora o agir tenha sido individual, ela ndo
assume a responsabilidade sozinha, mas traz para seu trabalho outras vozes — do professor
genérico e do coletivo de trabalho —, para refletir sobre seu proprio agir.

E interessante destacar que nesse excerto, relativo a primeira entrevista da ACS, o
contetido tematico centrou-se na auséncia das condi¢des de produgdo e da SD. O excerto 6, a
seguir, diz respeito a quarta entrevista da ACS e, portanto, ¢ continuidade das aulas sobre
produgdo textual, cujo conteudo tematico continua sendo as condi¢des de producdo, agora a

partir do viés da noga@o de reescrita.

Excerto 6 (ACS da 4" aula do 4° ano, 2014, linhas 36-55)

C: pronto? Ai eu ja tava explicando a atividade, né? Que eles iam fazer, que era uma produgao, a
partir de uma producdo que ja estava feita, eles iam fazer uma segunda versdo do texto, com as
palavras deles, mudando a partir do titulo, né? E eles assim, como a gente ta comegando, ainda tém
muita dificuldade, eles perguntam muito, as vezes eles querem fazer igual, tem crianga que recebe e
coPla praticamente, ai vocé tem que ta sempre trabalhando isso, porque o narrador, o autor, ele tem
que ter suas proprias palavras, ele ndo pode repetir aquilo que ja ta feito, ai eu fiz o seguinte além
de/da/do livro, eu apresentei outra versao, pra ir ajudando eles, e mostrando como eles iam fazer

P: humrum

C: mas ainda assim, eles tém muita dificuldade de fazer essas atividades, e eu vejo que eu vou ter
que trabalhar ainda muito e trazer assim outros exemplos, porque se eu fizer so disser, vai ser
muito, como ¢ que eu posso dizer, vai ser pouco, né? Eles t€m que ler mais sobre aquilo que eles vao
escrever, até porque isso € uma das condi¢des, num ¢? Nenhuma pessoa, nenhum aluno ou autor pode
¢ escrever bem se ele num tiver o que escrever [...] entdo uma das dificuldades que eu t6 vendo ¢ essa,
que eles ainda tém dificuldades demais de:: escrever com suas proprias palavras, ndo tém aquele
dominio da escrita, né? [...] mas que a gente ta procurando aos poucos ir mudando, né, vamos ver,
com a continuidade do trabalho de producéo, o que é que a gente pode melhorar: ainda

No excerto acima, percebe-se que Clara inicia seu discurso apontando para um

trabalho de reescrita com os alunos, ratificando seu conhecimento tedrico acerca das nogdes
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de reescrita. Assim, a medida que interpreta seu trabalho, ela traz os conceitos de como os
alunos devem realizar a atividade, que deve conduzir a uma escrita autoral. Para ajudar os
alunos, ela também lhes apresenta outra versdo do texto, isto €, busca outra ferramenta para
estimular a participacdo dos alunos e, paralelamente, ir interagindo com eles.

Da andlise do trabalho interpretado de Clara, surgem duas questdes para reflexdo: a
primeira, a dificuldade que os aprendentes t€ém em produzir seus proprios textos, o que fica
evidente nas tentativas dela em ajudar na reescrita; e, a segunda, a auséncia das condi¢des de
produgdo para poder solicitar a atividade aos alunos. Entdo, mais uma vez Clara sinaliza para
o que deve ser feito, teoricamente, mas parece que lhe falta saber fazer a transposi¢do
didatica, que consiste na transformacdo dos seus saberes (académicos, experienciais e
escolares) (CHEVALLARD, 1991), considerando os reais problemas da sua turma, no
momento do planejamento de suas aulas. Assim, ¢ necessario partir de uma base teorica para
organizar sequéncias didaticas que conduzam os alunos a produzirem textos autorais, € ndo
meramente copias, como ela sinaliza ao interpretar seu trabalho.

Tudo isso mostra que o ensino da escrita ndo pode ser visto como algo magico e
simples de fazer. Pelo contrario, sabe-se que ¢ um trabalho desafiador e que transcende o
contexto escolar. As tentativas da docente de melhorar sua praxis, como revela sua voz,
mostram ainda que ela se preocupa com metodologia de ensino e suas implicagdes. Entende-
se, também, que, enquanto Clara ndo consegue oferecer condigdes de producdo textual
adequadas, os alunos, da mesma forma, ndo encontram o caminho da escrita social e autoral.
Dai, surge o conflito em suas aulas, pois ndo ha o aprendizado de uma escrita situada por
parte dos alunos.

Quanto as marcas linguisticas no seu discurso, no que concerne as Vvozes,
identificaram-se ora pela “voz do expositor” (MAZZILO, 2006) — em que ela relata seu
trabalho a partir do empenho e dificuldades dos alunos, avaliando seu proprio agir — ora pela
“voz do expert” — ao se posicionar diante do observado, a exemplo de: “eu apresentei outra
versio, pra ir ajudando eles, e mostrando como eles iam fazer”. Assim, ¢ um discurso que
se mostra implicado, como se pode ver a partir dos verbos apresentar [“apresentei”] e fazer
[“fiz”], mas com a presenca de outras “vozes sociais” implicadas no agir da docente — “a
gente”, “vocé€” e “eles”. Na realidade, essas outras vozes parecem estar em seu discurso para
atenuarem ou minimizarem a responsabilidade enunciativa de Clara, embora continue se
tratando de um agir individual e permeado por um trabalho consciente. Em relagdo aos
déiticos, ¢ predominante a presenca do indice de pessoa “eles” [12 vezes], referindo-se aos

alunos, o que aponta para um agir voltado para “outros”, acionadores de sua reflexdo de como
9
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seu agir docente esta sendo realizado. Ou seja, € a aprendizagem ou ndo dos alunos que indica
para a docente em que precisa melhorar.

Nesse excerto, ha um diferencial, uma vez que a docente elabora sua fala/avaliagdo em
torno dos alunos, o que ¢ muito pertinente. Nesse exemplo, ela ndo se posiciona a partir de um
“eu” que planejou e ndo deu certo, mas de um “eles” que “ainda tém dificuldades demais
de:: escrever com suas proprias palavras”, vendo-se como proporcionadora de mudangas
na sua propria pratica, a fim de conduzir os alunos a uma escrita autoral e contextualizada.
Interessante, ainda, ¢ que ela finaliza a sua fala com “a gente ta procurando aos poucos ir
mudando, né, vamos ver, com a continuidade do trabalho de producio, o que é que a
gente pode melhorar: ainda”, ou seja, a responsabilidade pelo éxito da atividade ¢ de todos,
embora esteja presente no “a gente” a necessidade dela.

Contudo, ¢ visivel também a busca por aprimoramentos da pratica para qualquer outro
professor, ou seja, sdo regras do oficio que sdo peculiares ao coletivo de trabalho, a fim de
redimensionar suas acdes em sala e aula. Entretanto, esse posicionamento da docente nao ¢
predominante, ja4 que hd momentos em que ela assume sozinha a responsabilidade
enunciativa, como se pode perceber a partir das modalizagdes logicas e pragmaticas: “eles
tém muita dificuldade [...] ¢ eu vejo que eu vou ter que trabalhar muito”. Nesse trecho, fica
nitido que a docente toma para si a responsabilidade do fazer didatico, demonstrando que seu
papel de ensinar/ajudar os alunos faz parte de seu métier, que nada mais ¢ do que uma regra
da comunidade profissional de professores; logo, percebe-se que os discursos se mesclam —
ora assumindo total responsabilidade de seu fazer praxiologico, ora distanciando-se de sua
responsabilidade enunciativa, utilizando, assim, pronomes “vocé” e “a gente”.

No excerto a seguir, a docente pde em evidéncia sua inten¢do de trabalhar a escrita a

partir de uma perspectiva social, contextualizada e situada, usando o género midiatico blog.

Excerto 7 (ACS da 5" aula do 4° ano, 2014, linhas 6-9, 31-36)

C: [...] quando eu trouxe esse jornal ai, pra trabalhar com cles eu, eu quis fazer um resgate de um
trabalho, que a gente fez aqui na escola, com escrita, né? O jornal escolar, ¢ até¢ o nome do blog,
do trabalho atual que a gente ta fazendo atualmente com escrita, ele ¢ inspirado nesse ai [...] a minha
intencgao era justamente essa, mostrar, que a escrita deles tinha um valor, uma func¢io, que ia além da
escola, o que eles vdo escrever no blog, postar no blog, ndo vai ficar na sala de aula, s6 pra
professora/a professora, no caso eu e os alunos, € eles podem socializar esse trabalho, a escrita deles,
com outras pessoas, pode ser da familia, amigos, entdo a fungdo SOcial da escrita ia ser contemplada
ai, eu pensei isso, né? Divulgar esse trabalho o mais amplo possivel, sair da sala de aula, sair do
ambiente escolar
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Nesse excerto, pode-se perceber que o trabalho pensado pela professora se baseou em
um trabalho ja desenvolvido pelo coletivo de trabalho [professores], conforme evidenciado no
trecho “eu quis fazer um resgate de um trabalho, que a gente fez aqui na escola, com
escrita, né? O jornal escolar”, e que seria desenvolvido por um outro coletivo [professora e
alunos], por sua vez, evidenciado no trecho “que a gente ta fazendo atualmente”; logo, o “a
gente” tem dois sentidos: um, para se referir ao trabalho coletivo de professores, e outro, para
o trabalho de professora e alunos. E, portanto, um trabalho com a escrita desenvolvido e
prescrito pela docente, que mostra sua voz, atuando em contexto de ensino, fazendo
adaptacdes para atender a necessidade de sua turma. Ou seja, ha indicios de uma transposi¢ao
didatica, uma vez que ela entende como se déa a produgdo de uma escrita social e busca trazer
as condi¢des de produgdo para os alunos de uma forma acessivel e compreensivel.

Enxerga-se no seu agir uma a¢do que visa sair da zona de conforto, uma vez que,
geralmente, o que ¢ proposto ¢ uma escrita para “ninguém”, isto ¢, ndo existe, muitas vezes,
um leitor para a producdo escrita do aluno; as vezes, nem mesmo o professor 1€ o que o aluno
escreveu e lhe da retorno. Em outras palavras, ¢ uma escrita sem um interlocutor, que se torna
desmotivante, ja que o aluno escreve sem um motivo e para um “ninguém” (BRONCKART,
1999). O que a professora propde, no entanto, ¢ uma escrita situada e com vistas a uma escrita
social, j4 que serd publicada em um blog e tera como leitores os colegas de turma, seus
familiares, a professora e outros que se interessarem.

Sendo assim, nota-se, no relato inicial, o envolvimento e comprometimento da docente
com o ensino da escrita, que ¢ desenvolvido a partir de um projeto que ja existia na escola — O
Jornal Escolar. Sua proposta de ensino residia na tentativa de conduzir o aluno a refletir sobre
uma escrita social; logo, para direcionar um ensino de escrita com vista a uma pratica social e
situada, a docente vale-se da sua experiéncia profissional, de seus conhecimentos tedricos e
de um agir ja realizado no coletivo de trabalho, demonstrando seguranca no seu fazer
didatico. Sua proposta de trabalho, a principio, era a leitura e identificacdo dos géneros
textuais que estdo no jornal escolar®!, para, posteriormente, discutir com os alunos a estrutura
e tematica dos géneros que estdo postos no suporte textual. Contudo, apos esse trabalho de
reconhecimento dos géneros, seu objetivo maior era conscientizar os alunos para a produgao

de uma escrita social, que extrapola o ambiente da sala de aula.

S1E importante destacar que o Jornal Escolar que a docente traz para sala de aula corresponde a edigdes de anos
anteriores — 2010 e 2011. Neles, constam das produgdes de alunos do Ensino Fundamental I e II com os nomes
de seus respectivos orientadores [professores]. Cada turma ficava responsavel por um género textual, e depois
era selecionada apenas uma produgao para ser publicada no jornal escolar.
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Nesse excerto, emergem, de fato, o trabalho prescrito da docente e a utilizacdo de
ferramentas para dar suporte ao seu trabalho, a exemplo das versdes ja publicadas do jornal
escolar. H4 um planejamento e uma sistematica da sua aula até chegar a producao textual,
embora este ndo tenha sido seu objetivo para tal aula. Ademais, ¢ nitida a demonstragdo do
engajamento da professora e sua responsabilidade enunciativa sobre o que ela planejou, tanto
que a primeira pessoa do discurso se faz presente, em forma de “discurso interativo”, como
demonstram certas estruturas a exemplo de: “eu trouxe”, “eu quis” ¢ “eu pensei”.

Nas entrevistas de ACS de 2015, a tematica ¢ o ensino e¢ a producdo do género
resumo, principalmente no que concerne ao desenvolvimento e impasses que afetaram seu
trabalho, como as dificuldades dos alunos em se apropriarem do género e as constantes

tentativas de tragar estratégias de ensino, a fim de facilitar a produgdo escrita dos alunos,

conforme ilustram os excertos a seguir.

Excerto 8 (ACS da 17 aula do 5° ano, 2015, linhas 46-51, 56-60)

C: [...] entdo a partir do momento que eu fui ver, peguei os tex::tos, ai eu fui preparar, refazer
essa aula de acordo com o que eu vi que eles precisavam mais, o que eu achava que eu tinha que
explorar mais “O que era um resumo? O que caracterizava o resumo? Os acontecimentos na
sequéncia” ¢é tanto que eu peguei pelo livro, que eu tinha lido na aula anterior e nessa aula ndo eu nao
li, eu ja expus la, e voltei também, fiz a leitura novamente, fiz assim, BEM resumido [...] Eles fizeram
a leitura e depois com as palavras fizeram o recorte no oral, ai o escrito ficou bem no finalzi:nho da
aula, entdo de qualquer maneira eu tinha que retomar, eu ndo tinha concluido eu apenas comecei, ai eu
fui vendo outras maneiras de apresentar o resumo, né? Pra nao ficar tdo repetitivo, e fui assim, como ¢
que eu posso dizer? Facilitando mais a linguagem, né? Nédo colocando tantas informagdes pra ver, né?

Excerto 9 (ACS da 2? aula do 5° ano, 2015, linhas 101-108, 133-143)

C: eu tava querendo mais uma vez, né? /.../ porque na aula eles iam escrever um resumo... e:: tava
querendo fixar justamente esse conceito de resumo, “O que ¢ resumo? Como resumir”... entdo eu parti
do que eu tinha, em maos, que eles t&ém /.../ alguns ndo fizeram um resumo, s6 fizeram transcrever, ai
eu disse: “Se eu leio um livro/se eu tenho um texto que tem onze linhas e eu vou e escrevo novamente
as onze linhas, eu fiz um resumo?” ai passei pra eles: “Nao!”... “Por que ndo? Porque no resumo vocé
/.../ se vocé 1€ onze linhas, quando vocé vai resumir vai ficar menos... € € com suas palavras, voc€ ndo
vai fazer tal qual ta 14 no texto”... novamente ai eu fui [...] ai::;, né?... [...] porque como o Livro
Didatico todos eles tém:, entao eu retomei novamente... as, caracteristicas do resumo, ai eu fui ler::,
dizendo o que era resumo, e eles assim, acompanhan::do a leitura [...] Até ai... ai eu fui perguntan::do
como ¢ que foi o final, fui aprofundar::: [...] No Livro Didatico deles algumas dicas que t€m, né? [...]
como tem muitas dica 14 eu coloquei as principais [no quadro], ja pra facilitar pra eles, ai fui
novamente reforcar o que € resumir, que ¢ diminuir:: e que vocé so vai fazer com suas palavras e nao
com as palavras do livro do jeito que ta 14, e:: ai novamente eu disse “Se eu leio onze eu s6 posso
ficar com a metade de onze”... ai reforcei, fui lendo as dicas e fui comparando com o que eu tinha
colocado no esquema no quadro...

Excerto 10 (ACS da 4° aula do 5° ano, 2015, linhas 98-111)

C: [[peguei o texto do aluno e fui reescrever COletivamente, porque coletivamente? Pra mostrar pra
os outros, pra os demais que o texto, ele nunca ta pronto na primeira versdo, um texto pra ficar pronto
ele vai ter que ser reescrito mais de uma vez, entdo a gente retomou uma le/uma leitura que a gente
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tinha feito, falava sobre o avo do /.../ uma narrativa, que o titulo ¢ “Meu avé era doce” que era o avo
da/do menino que contava a historia que ele tentava /.../ que ele era/que ele fazia bolos, e ele queria
muito fazer um bolo de chocolate e acertar esse bolo, s6 que ele ndo conseguiu da primeira vez, ele foi
tentan:do, da primeira vez ele errava/ele errou alguma coisa que eu ndo lembro agora no momento, na
segunda acertou uma coisa e ja errou outra, ai foi até:: que ele tentou pela terceira ve::z e conseguiu o
bolo que ele queria, entdo fiz essa comparagdo, do mesmo jeito € a escrita, vocé ndo vai escrever bem::
um te::xto da primeira versao, vocé ja sabe, “Vou escrever, mas quando eu terminar de escrever, eu
vou ainda ver, pensar que meu texto ainda vai ser melhorado” foi essa a proposta, o que mudar:, o que
acrescentar:, ou entdo o que ja tem de bom nesse texto que eu ndo preciso mais mexer? Foi essa a
proposta, reescrever o texto com ba:se, na estrutura do resumo

Nos excertos 8 e 9, em razdo de os alunos ndo terem conseguido produzir um resumo,
a professora direciona seu agir em busca por novas estratégias, como indica a assertiva “a
partir do momento que eu fui ver [...] fui [...] refazer essa aula” [Excerto 8] e “entdo eu
retomei novamente” [Excerto 9], o que faz perceber uma reorganiza¢do de seu trabalho
prescrito, indicando uma reacdo ao seu trabalho real (CLOT, 2007). Ou seja, o fato de os
alunos ndo terem realizado com éxito suas produgdes a impulsionou a repensar acerca de seu
agir docente — inclusive fazendo adaptagdes em sua didatica, transpondo a teoria de uma
maneira que chegasse ao aluno de forma sistematica e com uma linguagem acessivel.

Ao trabalhar as nog¢des de resumo, a professora utiliza sua experiéncia profissional,
adquirida ao longo de seu trabalho, colocando em foco as regras do oficio. Além disso, no
intuito de resgatar o trabalho com o género, ela reconhece que certos alunos ndo produziram
um resumo, € sim uma copia; assim, pensa em um passo-a-passo para sua (re)elaboracdo. Para

3

isso, € enfatica em sua explicacdo, fazendo uso da “voz do expert”, sob a forma de um
“discurso teorico-avaliativo”, o que demonstra sua compreensao tedrica acerca do género em
foco e revela seu objetivo de incitar e instigar o aluno a pensar e refletir sobre a producgdo
escrita do resumo.

Ainda no excerto 9, a docente faz uso de trés distintos instrumentos/ferramentas para
tracar suas estratégias de trabalho com a reescrita do género resumo, utilizando a primeira
versao dos resumos dos alunos, o livro didatico e um esquema escrito no quadro, com fins de
orientar a producdo dos alunos acerca das caracteristicas do resumo e como reescrevé-lo. As
tentativas em otimizar suas aulas por meio desses instrumentos leva a entrever a pratica da
docente em relagdo ao seu fazer didatico, demonstrando o reconhecimento da relevancia de
tais instrumentos para o processo de aquisi¢ao da escrita pelos alunos, assim como a logistica
de seu trabalho [primeira versdo do resumo, reescrita, dicas expostas no quadro e o LD], ja
que, do modo como ela pensou, visa a organizacao e desenvolvimento de seu trabalho em sala

de aula.
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Essa percep¢do da docente, de pensar meios para agir, revela um agir regido pelas
regras do oficio que demonstra ser comprometido e preocupado em relagcdo ao seu trabalho
com a reescrita do género resumo. Para a professora, ndo bastava a transcricdo do texto: seu
intuito era o desenvolvimento e a apropriacdo pelos alunos de uma escrita autoral e
condizente com as caracteristicas do resumo. Nota-se que ela usa de maneira frequente o
modalizador logico “novamente”, para reforgar seu agir em sala de aula, sempre na tentativa
de chamar a atencdo dos alunos para sua explicagdo acerca do que estd sendo tratado.
Também assume, enunciativamente, seu engajamento com os alunos, nas suas aulas, acerca
da producdo escrita: “novamente ai eu fui”, “eu retomei novamente”, “ai fui novamente
refor¢ar”, “ai novamente eu disse”.

O empenho no trabalho da reescrita confirma-se no excerto 10, em que permanece
focada na reescrita dos resumos, tentando conduzir os alunos a se conscientizarem de que o
texto ndo estd pronto na primeira versdo, mas que passa por um processo de necessarias
revisdes. Para reforcar essa ideia, ela traz o exemplo da narrativa “Meu avé era doce”,
exemplificando as etapas de constru¢do de um bolo de chocolate feito por um principiante,
que apenas na sua terceira tentativa conseguiu deixar o bolo pronto. Nessa situacdo, a
professora valeu-se do processo de intertextualidade e de transposi¢ao didatica para facilitar a
compreensdo dos alunos acerca da produgdo textual enquanto processo. Nisso, ela estimula e
incentiva os alunos a ndo desistirem de escrever, pois, de fato, ¢ um processo arduo e que
requer tempo e disciplina. Em outras palavras, tem-se a voz da profissional, avaliando sua
pratica a partir de um ponto de vista tedrico, ou seja, ela estd tratando da pratica de escrever a
luz do interacionismo social — escrita social.

Percebe-se que, nas entrevistas da ACS de 2015 [Excertos de 8 a 10], a professora
parece mais segura e decisiva em relagdo ao seu agir. Frequentemente, comecga seu relato,
descrevendo sua agdo, utilizando a “voz do personagem” para comentar sua propria pratica,
contudo, no momento em que avalia seu agir, utiliza o “discurso interativo”, marcando seu
posicionamento em primeira pessoa “eu”. Ela se implica na acdo e, ao mesmo tempo, se auto-
avalia, buscando propostas para reconfigurar sua praxis. O “a gente” e o “vocé” tém pouca
ocorréncia, predominando a voz autoral da professora, ou seja, comentdrios e avaliacdes
peculiares referentes a sua propria acao.

Sendo assim, nos excertos ora analisados, constata-se que a professora relembra suas
aulas e comenta sobre elas, avaliando sua ag¢do docente e, posteriormente, ja tracando
sugestdes de como melhorar sua pratica; logo, a medida que ela interpreta suas acdes

docentes, reflete sobre elas, trazendo a tona suas representacdes em relagdo ao que planejou
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fazer e ao que de fato fez. Assim, enxerga-se a partir da sua formagao teorica, de fontes do
agir docente sobre o trabalho com a escrita na sala de aula, confrontando sua pratica com o
que prescrevem tais fontes.

Quanto aos tipos de discursos, de modo geral, predominam o “relato interativo” e o
“discurso interativo”, mostrando como a professora se vé implicada na realizagdo do seu
trabalho. No primeiro caso, ela descreve a aula, distanciando-se de sua acdo, fazendo uso de
um raciocinio com apropria¢do de uma representagao coletiva, ligado as regras do oficio e as
suas proprias experiéncias. No “discurso interativo”, por sua vez, Clara avalia sua aula,
implicando-se no discurso, para, assim, interpretar e avaliar seu agir.

A presenca desses tipos de discurso justifica-se pela situagdo de linguagem, uma vez
que se trata de situagdes reais em sala de aula, as quais sdo vivenciadas e relatadas pela
docente [“relato interativo”]. Em certos momentos, essa a¢do ¢ narrada pela propria
professora, ou seja, ela toma para si o papel de personagem da historia. J4 nos momentos em
que ocorre a avaliagdo do trabalho, ela utiliza o “discurso interativo”, implicando-se na agao
e, por sua vez, tomando para si a responsabilidade dos insucessos ocasionados em seu agir
docente.

Desse modo, vé-se o agir da professora a partir de dois movimentos distintos que dao
sequéncia ao seu agir em sala de aula e que mostram como suas representagdes sao

3

construidas durante as entrevistas de ACS. Além desses movimentos, tem-se a “voz do
expert”’, que se configura a partir de um “discurso interativo”, no momento em que apresenta
seus conhecimentos teodricos acerca do assunto em foco, a exemplo da escrita enquanto uma
pratica social, que demanda condi¢des de produgdo, a necessidade de uma SD, conceitos de

resumo, dentre outros.

5.2 REPRESENTACAO SOBRE AS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS ADOTADAS

Ao se adentrar no segundo eixo organizador, pode-se ver que o conteido tematico
passa a ter como foco suas representacdes acerca das propostas metodologicas adotadas, que
serdo fortemente influenciadas pela indisciplina dos alunos. Passa-se agora a analise dessas

representagoes.

Excerto 11 (ACS da 1° aula do 4° ano, 2014, linhas 100-115)

C: [...] entdo é uma das coisas negativas que eu to vendo ai, né? Que por mais que eu tenha me
preocupado em ler, em mostrar texto, em explicar:: /.../ também eu senti isso na pele, o aluno dizer
“Mas a senhora nio explicou”, entdo quer dizer, 0 meu objetivo ndo /../ a minha fala num ta
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chegando ao meu aluno? Eu t6 falando numa linguagem que ele ndo ta compreen:den:do:, porque por
mais que eu explique /.../ tem uma atividade que eu expliquei trés vezes, ai quando termina “O que é
que € pra fazer?”, né? [...] entdo, mais de um aluno disse isso, mesmo que seja uma minoria, mas
vocé se preocupa, ou um ou dois alunos, mas voc€ nao ta chegando, eu t6 fazendo um esforco 14 na
frente, eu t6 tentan:do, t6 mostran:do [...] eu td entendendo assim que no geral eu nio t6
atingin::do, ai quando eu vou no individual de mesa em mesa, de grupo em grupo, eles
conseguem, entdo isso eu acho que é uma pratica, que ta faltando pra mim, né? Me aproximar
mais do aluno, e:: procurar saber qual a dificuldade dele, o que foi que ele nao entendeu, até ele chegar
e dizer assim pra mim “Olha professora, a senhora quer isso, né?”” como um menino chegou hoje “A
senhora num quer que a gente olhe aqui:, va olhando a figura, vai transformando a cena /a cena em
texto?”

Excerto 12 (ACS da 4° aula do 4° ano, 2014, linhas 3-11)

C: é nesse momento inicial da aula, que é onde a gente vai explicar a atividade, vai mostrando no
livro, vai colocando algumas informacdes no qua:dro, ¢: a gente vé que de vez em quando, eu me
perturbo um pouco, porque tém alunos que ficam falan:do, atrapalhan:do, aqueles que tdo prestando
atengdo, eles vao entenden:do o que voc€ pediu e justamente esses que ficam atrapalhando,
conversando, depois eles vao sentir muita dificuldade pra fazer a atividade, ai eu/vocé perde mais
tempo, porque vocé explica naquele momento, e depois tem que explicar TUdo de novo, porque
alguns alunos atrapalham muito, entdo eu ja fago esse/essa dinamica de t4 anotando, porque quando
vocé vai anotando, eles vao /.../ se tiver alguma davida pode olhar no quadro, pra ver, pra tirar a
davida, né?

Com base na leitura do excerto 11, verifica-se que a voz empirica da docente
denuncia, a principio, sua frustracdo diante das estratégias metodologicas usadas e o insucesso
revelado em seu trabalho real (CLOT, 2007). Pode-se ver isso por meio dos modalizadores
apreciativos: “mas vocé se preocupa”, “eu td fazendo um esfor¢o” e “ecu to tentan:do”.
Embora tenha planejado sua aula, pensando sobre as ferramentas a serem utilizadas, seu
trabalho ndo surtiu um efeito positivo, fato que a marcou negativamente. Essa percep¢ao
advém do sentimento da docente em relacdo a ndo estar atingindo seu objetivo no momento
da explanacdo dos contetdos, como retrata no trecho a seguir: “eu senti isso na pele, o aluno
dizer ‘Mas a senhora nao explicou [...] ‘O que é que é pra fazer?’”. Esse conflito
colaborou com a avaliagdo da professora acerca da conducdo da aula, de como deveria
reencaminha-la, dada a inseguranga dos alunos. Isso a conduz a avaliar sua pratica e implicar-
se nela, por meio de “discurso interativo”, enxergando no seu trabalho as falhas
metodoldgicas, apesar das inimeras tentativas de explicar o conteudo, sem alcangar o coletivo
de alunos, como mostra sua apreciagdo no seguinte segmento: “eu t6 entendendo assim que
no geral eu ndo t6 atingin::do, ai quando eu vou no individual de mesa em mesa, de grupo em
grupo, eles conseguem, entio isso eu acho que é uma pratica, que ta faltando pra mim,
né?”. Vé-se que o advérbio “entdo” ¢ utilizado para ratificar sua tomada de consciéncia, na
medida em que introduz um raciocinio dedutivo acerca de sua metodologia de trabalho, a qual

parece ndo permitir, provavelmente, que este chegue de forma acessivel ao grupo de alunos.
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A fala de Clara revela um posicionamento enunciativo de um profissional inserido em
um contexto de trabalho especifico, o qual ¢ regido por regras sociais pré-estabelecidas, dai o
emprego do modalizador dedntico: “por mais que eu tenha me preocupado” e do
modalizador logico: “eu acho que ¢ uma pratica, que ta faltando pra mim”. Neste ultimo
trecho, a docente avalia seu trabalho, partindo de um ponto de vista do coletivo, o que faz
sobressair as vozes sociais — advindas do coletivo de trabalho, emergidas em seu discurso.

Ao se observar o excerto 12, por sua vez, pode-se identificar no inicio a busca
constante por alternativas metodologicas para o desenvolvimento de seu trabalho, a exemplo
da mobilizagdo das ferramentas psicologicas e materiais adotadas por ela: explicacdo oral, LD
e anotacdes no quadro. Contudo, o desinteresse dos alunos afeta diretamente o modo de agir
e, consequentemente, o trabalho da docente. Uma hipotese a ser considerada ¢ a de que a
complicacdo no transcorrer do trabalho real se deve também ao desinteresse e a falta de
concentragdo da turma, o que dificulta o entendimento da explanagdo, gerando, portanto,
impedimentos e conflitos (CLOT, 2007). Assim, a agita¢do e a falta de atencdo por parte dos
alunos amputam o trabalho planejado, deixando a professora, por certos instantes, sem o
controle da situa¢do, como revela a modalizacdo apreciativa “eu me perturbo um pouco”.
No intuito de resgatar sua explicacdo, ela reage, utilizando outras ferramentas metodolégicas,
como: explicar tudo de novo, fazer anotagdes no quadro e chamar a atengdo do aluno. E
interessante destacar que, no excerto 11, a docente reporta-se em seu discurso, assumindo
sozinha as a¢des ocorridas em sala de aula, com o uso predominante do déitico “eu”.

Em relagdo as pessoas do discurso, o uso de “voc€” e “a gente”, no excerto 12, passa a
impressao de que mais de uma pessoa esta implicada no agir docente, embora, na verdade,
retrate apenas seu proprio agir. Apenas quando diz: “a gente vé que de vez em quando”, ela
estd reportando-se a “outro” actante, que, neste caso, ¢ a pesquisadora, ou seja, nesse
momento, a docente estd assistindo a aula com a pesquisadora e busca obter dela uma
interagdo acerca do que estao vendo.

Nos excertos a seguir, traz-se a tona a reflexdo da docente sobre a sua didatica e a
organiza¢do da sua praxis. Percebe-se que ela, ao ver seu trabalho realizado, demonstra

desconforto e insatisfacao.

Excerto 13 (ACS da 4° aula do 4° ano, 2014, linhas 58-64, 67-71)

C: ((sorri)) pronto? E, ((risos)) eu to percebendo mesmo assim, que::, eu acho que eu to muito
preocupada, num sei, alguma coisa ainda t4 me preocupando [...] eu num sei se é expressar melhor,
explicar melhor, eles tdo tendo dificuldade de me entender, né? Que eles ficam o tempo todo, “E o que
€ 1850, € 0 que € isso?”, como se eu ndo tivesse explicado, eu acho assim que eu to repetindo muito,
como eu fico repetindo, repetindo, talvez eu ndo estou sabendo assim, organizar:: passar esse
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contetdo, porque a gente acha que € simples, mas pra eles tudo é novo, né? [...] entdo assim em outro
momento eu também acho que eu repito demais as coisas, fico repetindo, num sei eu acho que tem
que ter /.../ vou ter que mudar ai essa pauta de explicacdo:o ou num sei, eu ainda vou ver, a partir
do que eu t6 observando agora, eu vou tentar fazer uma mudanca, porque as aulas que a gente ja
TEve foram sempre dessa maneira, explicando, reexplicando, e eles com dificuldade

Excerto 14 (ACS, 5" aula do 4° ano, 2014, linhas 134-145)

C: [...] ¢ realmente quando vocé vai ver, assim, vai analisar, eu acho que eu teria que insistir mais,
né? Porque eu fago uma pergunta, ai ja vou respondendo ((risos)) num ¢? Assim a ansiedade ¢ tdo
grande assim, pra passar, que o trabalho do professor, eu acho que a gente, no meu caso eu ainda to
muito ligada a trans::mitir esse conhecimento, mas assim a trocar, a insistir, eu t6 vendo que
realmente ta falho isso ai na minha area, entdo nas proximas eu tenho que tentar, € uma das coisas
que eu tenho que tentar mudar, deixar dar voz, dar vez ao aluno, passar a fala pra ele, talvez
registrar a fala dele, ou talvez, arrumar uma maneira de incentiva-lo a falar, porque como eu to6 vendo
ai, eu t6 pegando, ja vou respondendo, ja vou /.../ entdo o tempo todo eu estou, como eu posso
dizer, monopolizando a fala, t6 tomando o maior turno de tempo da fala sou eu, né? Entdo eu falo
MALis, eu ndo escuto quase as vozes das criangas, e quando elas falam eu reclamo ((risos)), que isso
ndo tem nada a ver com /.../ € realmente, esse eu ndo tinha assim /.../ eu tava me inquietando com isso

Observa-se uma preocupacao saliente acerca de sua praxis e o reconhecimento da
auséncia de uma reorganizacao em seu fazer didatico. No excerto 13, as modalizagdes logicas
“eu acho” expressam o que a docente pensa sobre seu trabalho realizado. S3o expressdes que
trazem um tom acusativo, ao julgar e analisar o que ela estd vendo: “eu acho assim que eu to
repetindo muito”. Nao ha uma convicc¢do de estar agindo de maneira certa ou equivocada, o
que demonstra que ela percebe que ha uma lacuna no seu agir docente, haja vista ndo estar
conseguindo atender o coletivo de alunos e atingir, por sua vez, seu objetivo de trabalho. No
fim do excerto, ela aponta para uma possivel reconfiguragdo de seu agir: “vou ter que mudar
ai essa pauta de explicacdo:o /.../ vou ver, a partir do que eu t6 observando agora, eu vou
tentar fazer uma mudanca”, indicando os problemas encontrados e reconhecendo que o
método adotado precisa ser repensado.

No excerto 14, as expressoes “realmente quando vocé vai ver”, “realmente ta falho
isso ai na minha drea” apontam para um juizo de valor negativo em relagdo ao trabalho
realizado. Além disso, reconhece que sua proposta metodoldgica estd perpassada por praticas
tradicionais de ensino, em que o aluno ndo tem vez nem voz “eu tenho que tentar mudar,
deixar dar voz, da vez ao aluno, passar a fala pra ele [...] porque como eu to6 vendo ai, eu
t6 pegando, ja vou respondendo [...] entdo o tempo todo eu estou, como eu posso dizer,
monopolizando a fala”. Em outras palavras, seu trabalho ¢ interpretado por ela como pouco
eficiente, uma vez que o conhecimento ndo estd sendo compartilhado entre a professora e os
alunos, mas transmitido para os alunos. Além disso, contradiz a proposta dos PCN, que

orienta na seguinte direcao:
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[...] os usos que fazemos da lingua possibilitam a interagdo: por meio dela
pode-se demandar e realizar acdes, agir, ¢ atuar sobre interlocutores. [...]
Cabe a escola desenvolver essa competéncia no aluno, de forma progressiva,
sem perder de vista o lugar social que ele ocupa e pode ocupar. A base para
a construgdo dessa competéncia ¢ o didlogo, lugar de falar e ouvir, de
concordar e discordar, de opinar e respeitar, de elaborar argumentos
(BRASIL, 1999, p. 57).

Evidencia-se, ainda, na seguinte afirmacdo da docente: “no meu caso eu ainda to
muito ligada a trans::mitir esse conhecimento”, a “voz [do professor] expert”, que avalia e
julga o fazer teoricamente. Essa avaliacdo demonstra que ela ndo estd agindo conforme as
prescri¢des pré-estabelecidas [regras do oficio da comunidade docente], cuja proposta seria
buscar por um ensino pautado na interacdo entre os pares, respeitando-se o seu contexto
social. A atitude da docente chega a ser contraditéria em relacdo aos conhecimentos
demonstrados nos excertos analisados acerca de seu trabalho com a escrita [Eixo 5.1], em que
ela, em varios momentos, reflete sobre sua pratica, trazendo seus conhecimentos tedricos para
embasa-la e buscar por um ensino de escrita contextualizada e situada. Ante suas reflexdes
sobre o que observou de seu trabalho realizado, a docente sinaliza para tentativas de
mudangas, mediante uma modalizagdo dedntica, conforme visto no trecho “eu tenho que
tentar mudar”, bem como reflete sobre a pratica de um ensino pautado em trocas e
compartilhamentos de conhecimento.

O trabalho interpretado da professora permite deduzir que a falta de interagdo, ou seja,
a auséncia da troca de turnos da fala, em sala de aula, talvez se dé pelo fato de a turma ser
barulhenta e irreverente, favorecendo o discurso de autoridade, em que apenas a professora
fala e os alunos se mantém em siléncio para poderem assimilar as informagdes passadas. A
professora reafirma isso, quando analisa sua aula: “eu falo Mais [...] e quando elas falam eu
reclamo ((risos))”. O medo de perder o controle ¢ evidente e a docente age de acordo com o
contexto conflitante entre alunos indisciplinados e o curriculo a ser cumprido.

Nao se pode esquecer de acrescentar a andlise dos excertos os vastos déiticos de
pessoa “eu” citados pela docente, que se assume responsavel pela apreensdo dos contetidos
por parte dos alunos. Conforme ja mencionado, ha um tensionamento muito forte da docente
em encontrar meios que contribuam para o desenvolvimento eficaz de seu trabalho, por isso, ¢
recorrente o pronome em primeira pessoa do singular. O tnico momento em que usa o déitico
“voce” ¢ aquele no qual se refere as suas a¢des desempenhadas associadas as de um professor

genérico, que constitui o coletivo de trabalho.
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Nas entrevistas de ACS de 2015, sdo citadas outras estratégias de trabalho pela
docente. As tentativas de encontrar meios que conduzam os alunos a entenderem o assunto
abordado e realizarem as atividades propostas geram reflexdes que exigem uma tomada de
atitude frente ao seu trabalho. Nos excertos a seguir, sdo demonstradas quais estratégias

metodoldgicas ela utilizou para dar encaminhamento as suas aulas com o foco na escrita.

Excerto 15 (ACS da 17 aula do 5° ano, 2015, linhas 31-40)

C: [...] é como se a aula, vocé ndo ta conseguindo ainda, ai aos poucos, né¢? Que vocé vai reforgando,
vai diZENdo, vai mosTRANdo, vocé vai vendo que eles vao se integrando e:: uma estratégia que eu
uso sempre assim € que eu vou sempre mostrando “Olha, esse grupo aqui ja conseguiu isso! Esse
grupo ja esta escrevendo! Esse grupo ja esta lendo!” porque a partir do momento que eu mostro, ai
quem ndo ta ainda ai ele vai se vendo assim até é:: motivado também porque ta na sala, e eu falo muito
assim eu sou bem enfatica nisso, ndo pode ficar ninguém na sala desocupados, TOdo mundo que ta na
sala vai ter que se ocupar de alguma coisa, entdo eu acho que isso vai surtindo efeito, antes eu ficava
assim meio que sem saber o que fazer, mas agora eu ja descobri essas estratégias, quando a gente
vai mostran:do que esse grupo ta fazendo e o outro ta lendo, pronto! De repente vocé vé que a
turma se envolveu

Excerto 16 (ACS da 2° aula do 5° ano, 2015, linhas 15-21, 27-33)

C: ai antes eu acho importante assim, retomar, pra ndo pegar assim o texto de uma vez, sem ter aquela
retomada, fica mais/fica mais interessante, né? Até coisas que eles ndo lembravam, lembrar, acho que
esse inicio ¢ importante, essa retomada do texto:: eu ia perguntando e eu assim, buscava deles, né?
Queria tirar algo deles, ndo ia dizendo, mesmo que eu conhecesse a histo:ria mesmo que eu ja
soubesse o que tava precisando acrescentar, mas eu deixei a partir deles primeiramente, ai foi uma
troca, né? Eu ia dizendo a aluna também, ela ia dizendo e eu ia completando, eu acho que consegui
uma interacio nesse momento com a aluna [..] eu escrevi no quadro, né? Tipo um
esquemazinho, e fui colocando, apresentacdo dos persoNAgens, os principais FAtos que aconteceram
e o final, e:: expliquei assim:, pra eles varias vezes, que o resumo, vocé nao pode fazer igual ao que
ta no livro, resumir quer dizer diminuir, ¢ eles tinham que fazer um texto menor, abordando s6 os
fatos principais, que aconteceram, eu tava retoman::do com eles, ¢ a proposta ia ser justamente
essas, reescrever de acordo com essas dicas, e também cada um individual recebeu na sua folha
os bilhetinhos, né? Do que precisava melhorar

Como demonstram os discursos, ha uma insisténcia em identificar as dificuldades dos
alunos quando da realizacdo das atividades que ela propde em sala de aula. Esses impasses,
marcados em varios momentos de seu trabalho interpretado, fizeram com que ela retomasse
sua explicagdo, a fim de contemplar todos os alunos; para isso, valeu-se de ferramentas
materiais e psicologicas, como: incentivos comparativos [Excerto 15], interagdo com os
alunos, esquemazinho no quadro, sua explica¢do a partir das dicas expostas e os bilhetinhos
nas folhas entregues [Excerto 16].

As andlises interpretativas da docente acerca da explica¢do do conteudo colaboraram
de forma positiva para o seu trabalho, uma vez que a fizeram refletir sobre os impedimentos e

as frustrantes tentativas de “passar” os conteudos programaticos para os alunos e eles ndo
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apreenderem. De suas constantes reflexdes e tentativas em reorganizar suas aulas, depreende-
se uma avaliacdo positiva da docente sobre seu trabalho: “entdo eu acho que isso vai surtindo
efeito [...] agora eu ja descobri essas estratégias [...] pronto! De repente voc€ v€ que a turma
se envolveu” [Excerto 15] e “eu acho que consegui uma interagdo nesse momento com a
aluna” [Excerto 16]. Desse modo, ela revela, por meio da modalizacdo apreciativa “eu acho”,
uma indicagdo de avaliacdo dos resultados ainda de forma timida, ou seja, ndo demonstra
certeza e convicgdo de seus resultados, mas os julga como provaveis e possiveis.

As estratégias metodologicas adotadas por Clara reforcam uma postura de um
profissional comprometido com o que faz e que, ao perceber que seu trabalho nao esta fluindo
como planejou e que os alunos ndo estdo sendo alcancados, investe em suas aulas,
(re)planejando-as, muitas vezes, no mesmo instante de sua acdo, seguindo seus
conhecimentos prévios [coletivo de trabalho] e conhecimentos académicos [“voz do autor” —
conhecimento cientifico]. Esses saberes acionados apontam para uma postura de um trabalho
com vistas ao interacionismo, pois a docente vé o problema e tenta tragar caminhos que a
levem a uma possivel solugdo. Além disso, € perceptivel, nos excertos das ACS de 2015 um
diferencial em relacdo aos excertos analisados de 2014, haja vista a preocupacdo da docente
em interagir com a turma e ndo mais assumir o turno da fala sozinha, a exemplo de “vocé vai
vendo que eles vao se integrando” [Excerto 15], “eu ia perguntando e eu assim, buscava
deles, né? Queria tirar algo deles” ¢ “eu tava retoman::do com eles” [Excerto 16].

Ademais, no excerto 16, pode-se ver a busca por conduzir a aula passo a passo, sendo
as estratégias tracadas a partir de um olhar de um professor expert € também com base nas
regras do oficio, sabendo que, para atingir os objetivos, ¢ preciso buscar caminhos que
proporcionem a aprendizagem e, quem sabe, a reformulacdo de sua pratica, caso haja
necessidade.

Quanto aos déiticos de pessoa, o “eu” foi uma vez mais predominante, 0 que mostra
uma maior tomada de consciéncia por parte da professora. De acordo com Clot (2007), isso
ocorre devido a uma caracteristica propria da ACS, tendo em vista o fato de a docente rever
seu trabalho e repensar sobre as ac¢des praticadas por ela; dai o “eu” implicado no transcorrer
de sua analise. Nas ocorréncias do “vocé”, no excerto 16, a fala é retomada como se fosse
uma personagem: “vocé ndo pode fazer igual ao que ta no livro, resumir quer dizer diminuir”.
Ela se reporta ao que fez em sala de aula, dando instruc¢des ao aluno.

Nos excertos a seguir, sobressaem os impasses € conflitos gerados pelo coletivo de
alunos, as dificuldades enfrentadas quanto a explicagdo dos conteudos e a receptividade dos

alunos.
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Excerto 17 (ACS da 3? aula do 5° ano, 2015, linhas 23, 25-38)

P: isso ndo te incomoda nao?

[...]

C: eu prefiro me manter assim:: aparentemente calma, porque a gente sabe que por dentro a gente
ndo ta bem, vocé ta vendo que ndo ta conseguindo o seu objetivo ali, qual é o objetivo que eu queria,
atingir? A atencdo, e:: a partir daquela explicagdo, quando ficava assim /.../ por exemplo, eu fico
demoran::do, repetin::do, repetin:do, € eu vejo que surte um efeito pouco, né? Que quando eu vou pra
o individuAL, que eu tenho que repetir tudo de novo eu vejo que meu trabalho foi perdi /.../ assim
praticamente perdido, esse momento que eu fiquei :: falando, falan:do, mas assim eu pro:curo como
eu digo, até:: chegar no limite, tem um momento que eu vou me irritar, que eu vou falar mais sério
com eles, as vezes eu tenho que tirar aluno de sala, nao aconteceu ainda assim, mas eu falo, né?
“Olha quem ndo ficar:: prestando atencao” falo va::rias vezes, eu num sou muito de agir rapido nao,
realmente eu tenho essa paciéncia, de ficar protelan::do, né? Assim tentando até::: assim no ultimo
momento colocar o aluno pra fora de sala, que eu acho que ai ¢ um extremo ja, mas realmente esse

¢ tanto que a dificuldade, quando vocé vai no caderno, vocé vai na atividade, na proposta vocé vé

Excerto 18 (ACS da 3? aula do 5° ano, 2015, linhas 39-62)

P: diante de tudo isso, sua explicagdo:o, é:: 0 que vocé queria passar pra eles, ficou clara?

C: ndo, ai no momento /.../ no geral ainda ndo, porque é como eu td falando eles num tao ainda
num pararam pra ver o que realmente ¢, agora quando eu vou no in:dividual, ai eu vou vendo a
dificuldade de cada um, até ver que mesmo que eles ndo consigam, mas eles vao tentar fazer algo pra
/.../ sem:pre vao ter aqueles alunos que ndo conseguem de jeito nenhum, né? Tem aquela turma que eu
ainda ndo atingi, e eles até nesse momento do individua:l eles ainda tdo fo::ra, ainda tdo /.../ ainda ndo
pararam pra fazer a atividade, mas assim o que eu vou conseguin::do eu vou no individual, o que eu
conseguir pra mim... t4 bom, ndo é que eu vou ta cem por cento, eu sei que tém aqueles alunos que
eu ndo consegui atingir ainda e isso me preocupa bastante, mas eu vou procurando fazer o trabalho, eu
num sei/eu num vou parar por isso, eu tento de todas as maneiras, no individual, de que forma for eu
vou tentando fazer... eu sei que algo eu tenho que conseGUIr e eu tenho que fazer, é o meu
trabalho eu niio posso parar, ndo tenho uma pessoa pra fazer por mim, eu que vou responder
por essa tur:ma, né? E agora td bem proximo ao final do ano, tém esses resultados ai ¢
preocupante, questdo de questionar como € que eu to trabalhando, t6 questionando a minha pratica,
essas imagens, essas aulas elas me dizem Muito, né? Que a partir dai eu vou analisan:do, eu vou
vendo, quanta coisa eu num descobri? Por exemplo, essa questido de ta explicando, ta explicando, s6
que no momento eu ndo percebo, eu td assim tdo empolgada na explicacdo, que eu ndo perce:bo, claro
que ndo tem como vocé ndo perceber o barulho, mas as imagens que vocé vai ouvindo o som, né? Ai
diz muito pra vocé e esse debate que a gente faz, esse questionamento também é muito importante,
tém coisas que eu nao tinha essa percep¢do de mim mesma, ai ago::ra, a partir do que eu té analisando,
né? Eu sou, aqui no momento eu sou a professora, mas aqui eu me coloco no lugar de uma
pesquisadora, o que é que eu estou vendo? O que é que ti acontecendo na minha sala de aula? E
mais ou menos isso

No excerto 17, a docente julga criticamente sua a¢do, mediante modalizacio
apreciativa: “prefiro me manter... aparentemente calma”, expondo uma falsa aparéncia de
controle da situagdo em relagdo ao fato de os alunos ndo estarem prestando atencdo a
explicagdo; dai a sensacdo de insucesso, ja que ndo estd conseguindo atingir o objetivo: fazer
os alunos compreenderem o conteudo exposto. Sua reacdo leva-a a utilizar o instrumento

repeti¢do, embora ela acabe revelando mais adiante o fracasso parcial de seu trabalho. Isso ¢
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perceptivel ainda no julgamento feito por meio da modalizagdo apreciativa: “praticamente
perdido”.

Em seguida, verifica-se uma postura diferenciada, na sua voz de autora: “as vezes eu
tenho que tirar aluno de sala”, isso devido a necessidade de por limite & desorganizacdo e
irreveréncia da turma. Contudo parece ndo fazer parte do perfil da professora essa postura
autoritaria, como releva a voz autoral no seguinte trecho: “eu num sou muito de agir rapido
nio, realmente eu tenho essa paciéncia”. Desse modo, pode-se inferir que, além de sentir
dificuldades em controlar a turma, no momento da explicagdo, a professora sente o
desconforto em agir perante a situagdo conflituosa com os alunos, o que faz com que seu
trabalho ndo seja bem sucedido, por ndo atingir o coletivo.

No excerto 18, por sua vez, percebe-se que, ao se posicionar diante da pergunta feita
pela pesquisadora quanto ao aproveitamento do assunto, a resposta ¢ baseada no coletivo de
alunos: “eles num tdo ainda num pararam”. Nesse caso, o fato de os alunos ndo se
concentrarem causa no desenvolvimento de trabalho uma “amputacio” (MACHADO;
ABREU-TARDELLI, 2009). Nao ha uma continuidade nas suas ac¢des metodologicas.
Identifica-se, em certos momentos, uma postura passiva quando diz: “o que eu conseguir pra
mim... t4 bom”. Em outros momentos, outras vozes emergem das regras do oficio, por meio
de modalizagdes pragmaticas e dednticas: “eu vou tentando fazer... eu sei que algo eu
tenho que conseGUIr e eu tenho que fazer”, as quais evidenciam que ela traz para si a
intencionalidade enquanto agente de uma agao [querer-fazer], ao mesmo tempo que reconhece
a necessidade do dever-fazer. Outra voz que sobressai ¢ a voz da autora inserida em um
coletivo de trabalho: “é o meu trabalho [...] nio tenho uma pessoa pra fazer por mim, eu
que vou responder por essa tur:ma, né?” e a voz da instituicao: “ta bem préximo ao final
do ano, tém esses resultados ai”. S3o, portanto, “vozes sociais” que descrevem e prescrevem
o fazer da docente, advindos de saberes adquiridos na academia [teorias], nas experiéncias
pré-estabelecidas da profissdo [regras do oficio] e no coletivo de trabalho [grupo de
professores].

A percepcao da professora sobre as filmagens foi impactante, pois havia muito barulho
na sala de aula, mas sua preocupagdo era “dar conta do conteido programado”, por isso,
continuava a explicar, embora os aprendizes ndo prestassem a devida atenc¢do. Ao refletir
sobre a ferramenta de trabalho — a repeticdo das explicagdes —, ela a considerou como uma
experiéncia frustrante, ante um coletivo de alunos desatentos e indisciplinados, mas avaliou
positivamente o fato de ter visto seu trabalho realizado. Deve-se atentar também para o fato

de que Clara finaliza o excerto 17, utilizando a “voz do expert’: “eu me coloco no lugar de
q P g
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uma pesquisadora, o que é que eu estou vendo?”, em que ela analisa e reflete sobre sua
pratica metodologica, por meio do “discurso interativo”, a partir de um viés académico,
tomando suas ac¢des em sala de aula como provaveis dados a serem analisados.

Pode-se entrever, portanto, que a imagem foi forte e crucial para que a professora
atentasse para uma possivel reconfiguracdo de seu agir, pensando ndo como a professora, mas
como uma avaliadora critica do seu trabalho e, ao mesmo tempo, tragando caminhos e
questionamentos para uma possivel mudanca: “o que é que eu estou vendo? O que é que ta
acontecendo na minha sala de aula?”. Assim, observa-se, por meio da ACS, que a docente
vé aquilo que para ela ndo estava visivel até o momento, questdo esta que a faz refletir sobre
suas acgoes realizadas, interpretando-as e, por conseguinte, caminhando para um processo de
ressignificagdo e reconfiguracdao do seu proprio trabalho. Desse modo, pode-se apontar que a
ACS serve para ampliar o raio de acdo e o poder de agir do professor sobre o seu trabalho e
sobre as suas acoes (CLOT, 2010).

Em relacdo aos indices de pessoa, foi recorrente o “eu” marcado pela voz da autora,
em primeira pessoa do singular, haja vista essa recorréncia ter sido associada ao seus
posicionamentos diante de seu trabalho realizado. As formas “a gente” e o “vocé”, presentes
nos excertos 17 e 18, apontam para o lugar de um professor-anunciador, que pode se referir a
mais de dois professores, presentes no discurso [coletivo de trabalho], a um professor
genérico, que pode corresponder a mais de um professor, ou ainda a qualquer professor que
esteja em contexto de sala de aula, o que ndo isenta a voz implicada no seu discurso. Em
relag@o as ocorréncias do déitico “eles”, estas se referem aos alunos que nao colaboraram para
a realizacdo da aula; dai os constantes “eles” invocados na voz da docente, os quais
contribuiram para um encaminhamento metodologico frustrado, que, além de ndo ter tido
éxito, como ela planejou, foi conflituoso, frustrante e impedido (CLOT, 2007).

Assim, como no primeiro, neste eixo sob andlise, as constantes reflexdes feitas
evidenciam o “relato interativo” e o “discurso interativo”, tendo em vista a naturcza da
situa¢do da agdo de linguagem, que da condicdo para a docente ora descrever sua agdo, ora
interpreta-la criticamente. H4 momentos mais reveladores sobre o seu fazer, quando julga
negativamente sua metodologia, e ha outras situacdes em que ela se distancia de sua acdo e a
descreve até como uma forma de situar o outro [a pesquisadora]. Talvez ela sinta mais a
necessidade de relatar os acontecimentos, diminuindo o tempo para a reflexdo acerca de seu
agir em sala de aula.

Ainda no que se refere aos tipos de discursos, levando-se em consideracdo os excertos

apresentados nesta se¢do, ¢ predominante o “relato interativo” quando ¢ solicitada para falar
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sobre seu trabalho. Portanto, & medida que a docente vé sua agdo, segue descrevendo os fatos,
isto ¢, ancorando sua fala em um mundo disjunto implicado na situagdo da acdo, o que pode
ser depreendido do seguinte trecho: “é nesse momento inicial da aula, que é onde a gente
vai explicar a atividade, vai mostrando no livro, vai colocando algumas informacdes no
qua:dro” [Excerto 12]. Passada a descricdo, a professora utiliza o “discurso interativo”,
mediante os verbos do presente do indicativo, para tecer consideracdes avaliativas sobre sua
pratica. Sdo, assim, reflexdes, construidas em um mundo discursivo conjunto ao mundo
ordinario. E a partir dessas reflexdes que se percebe a voz autoral da docente, julgando sua
préaxis e repensando-a, na tentativa de reconfigura-la.

Como diferencial, tém-se os excertos 17 e 18, que sdo iniciados com o “discurso
interativo”, dada a interven¢ao da pesquisadora, o que implica um posicionamento da docente
em forma de um expor dialogado: “eu prefiro me manter assim:: aparentemente calma”
[Excerto 17] e “porque é como eu to falando |[...] agora quando eu vou no in:dividual, ai
eu vou vendo a dificuldade de cada um” [Excerto 18]; logo, essa interagdo entre a docente a
pesquisadora se constitui no mundo do expor implicado que se realiza no “discurso
interativo”.

Em ambos os excertos, prevalece o “discurso interativo”, marcado pela voz autoral,
tecendo apreciacdes sobre a proposta metodologica adotada; em grande parte do seu discurso,
hé4 a tomada de responsabilidade toda para si, com a indicacdo do pronome “eu”, e ndo a um
“outro” que possa fazer seu trabalho, haja vista a responsabilidade ser sua enquanto
professora de tal turma: “é o meu trabalho eu ndo posso parar, nio tenho uma pessoa pra
fazer por mim, eu que vou responder por essa tur:ma, né?”. Sua representagdo docente,
nesse ponto, ¢ marcada fortemente pela consciéncia “de um saber” e “de um fazer” que sdo
unicos e intransferiveis, dado ser a ela delegado o dever de ensinar a tal turma, durante tal
ano.

No eixo tematico seguinte, apresentam-se, de forma mais contundente, as declaracdes
da professora acerca do trabalho impedido, devido ao agravamento do barulho e indisciplina

dos alunos, acarretando um alto grau de estresse e conflitos.

5.3 REPRESENTACAO SOBRE O CONTEXTO DE ENSINO - CONFLITOS
VIVENCIADOS NO TRABALHO

Esse ultimo eixo ¢ marcado pelos impasses e, principalmente, conflitos e frustragdes

que a docente enfrenta em seu métier diariamente. S3o situagdes que envolvem uma mistura
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de sentimentos adversos, a ponto de deixa-la desanimada e com uma enorme carga de
estresse, o que afeta diretamente seu trabalho e, porque ndo dizer, seu estado psicologico.
Apresentam-se, na sequéncia, outros excertos que retratam, mais claramente, as

representacdes de Clara durante as situagdes de conflitos geradas em seu trabalho.

Excerto 19 (ACS da 2? aula do 4° ano, 2014, linhas 37-43)

C: pronto, ai nesse momento ai que eu fui explicar, né? Pra eles fazerem a producao, eu me:: avaliei
ai assim, como se eu tivesse ainda tensa, né? Como se /../ porque assim, houve muita
interferéncia, barulho, crianca se levantou:, entio como a gente sabe que ta sendo avaliado,
querendo ou ndo, vai ser, né, vai ser uma auto avaliagdo, entdo a gente quer que fique perfeito, que
todo mundo arrumadi:nho, boniti:nho, sem barulho, mas a gente sabe que é impossivel, né? Eu
me percebi assim, eu tive dificuldade, eu tive que:: varias vezes chamar a atencdo de alguns alunos,
né?

Excerto 20 (ACS da 2° aula do 4° ano, 2014, linhas 71-79, 82-88, 90-96)

C: eu ndo lembro /.../ eu ndo lembro bem que foi o aluno, né? Nem /.../ que eu ndo sei se foi uma
pintura, que ele tava estressando muito, brincando, brincando e/e atrapalhando, atrapalhando, eu
reclamei varias vezes e nio teve jeito, entdo eu peguei o papel dele e guardei ((fala sorrindo)) e
disse que nao ia mais dar pra ele, joguei fora “Pronto, vocé ndo vai mais pintar” entdo, depois:: eu
me auto avaliei, eu achei que foi radical, Apesar de que, tem um momento que o professor perde
mesmo:: assim a paciéncia, como eu falei, né? Porque é uma turma grande: com muitos alunos, nio ¢é
uma situago so, sdo varios, conflitos, vocé ta reclamando aqui, ai 14 tras ja tem outro que ta em pé,
que ta correndo, e eles, se aproveitam:, quando eles veem um fazendo alguma coisa errada, eles
querem todos fazer [...] entdo esses alunos que estdo sendo reclamados eu até falo “Vou chamar os
pais”, “Vou colocar o nome no quadro”, entdo foi um momento ai de muito conflito, que eu me vi
/.../ que eu perdi o controle realmente da situaciio, porque /.../ a gente quer fazer uma coisa bem
feita, organizada, quando a gente v€ que ndo ta sendo, que ndo ta conseguindo, entdo eu fico triste,
eu fico tensa, eu fico nervosa realmente [...] porque t€ém momentos que eles so6 atende se vocé for
muito rigoroso [...] se vocé falar man::so:, cal:mo, entdo eles ndo atendem vocé, ou vocé toma uma
atitude assim, até::: radical, ou entdo vocé nio consegue mais controlar, entendeu? Entio nesse
momento eu fiquei nervosa, eu perdi o controle, e eu tive que fazer isso, embora que depois me
avaliando eu sei que eu errei também, né? Mas o professor também tem momentos que ele sai,
realmente ele nao tem condi¢cdes de ficar o tempo todo certinho, né? Foi isso, eu me auto avaliei
assim, que eu errei realmente ((risos)) mas que era preciso aquela atitude pra ver se parava, né?
Foi ((risos)) aiai

Observamos, no excerto 19, que, mais uma vez, a docente julga o seu trabalho com
base diretamente no coletivo de alunos, os quais sdo os responsaveis pelas constantes
interferéncias que circundam o seu trabalho [barulho, criangas brincando, desatentas]. A falta
de colaboragdo dos alunos a afeta psicologicamente, deixando-a tensa € sem um rumo certo
para dar sequéncia a aula. Nesse excerto, ela utiliza o “relato interativo” para se autoavaliar,
mediante o verbo no pretérito perfeito: “eu me:: avaliei ai assim, como se eu tivesse ainda
tensa”. Outro fator que parece té-la deixado tensa foi a presenga da camera filmadora, por

saber que seriam as imagens alvo de avaliacdo, posteriormente.
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E interessante ressaltar que, por meio da modalizagio pragmatica “a gente quer que
fique perfeito”, a professora coloca-se como um ‘“agente” que intenciona um “querer-fazer”,
no seu trabalho, uma aula sem maiores atropelos, para que estes ndo sejam evidenciados na
filmagem. Essa intencdo se mostra também por meio da modalizagdo apreciativa:
“arrumadi:nho, boniti:nho, sem barulho”, expondo seu desejo de organizar o ambiente de
trabalho. Contudo reconhece, logo apds, a impossibilidade de manter tal organizagdo: “mas a
gente sabe que é impossivel, né?”, trazendo o “a gente”, indicando que o coletivo de
trabalho — amigos professores — sabe que ndo ¢ facil manter uma turma disciplinada e
concentrada nas atividades escolares, a todo instante.

Entdo, o nervosismo da professora resulta de saber que seria avaliada somado ao fato
de ndo conseguir controlar a turma, haja vista ser uma situacdo nova para ela — estar sendo
filmada>? — e isso, possivelmente, interferiu na sua praxis, como se pode perceber na sua voz
enquanto profissional: “eu me percebi assim, eu tive dificuldade”.

No excerto 20, trata-se ainda dos conflitos vivenciados em seu trabalho, agora, de
forma mais veemente, dada a intensidade das ocorréncias, sendo preciso chamar a atengao de
um aluno, em especial, diversas vezes. Fica evidente o nivel de estresse da docente, quando
ela reconhece, por meio da modalizagdo logica, o modo como agiu: “eu achei que foi
radical”, como também no momento em que se contradiz, ao mencionar que havia guardado o
papel que havia pego, pertencente a um aluno, provavelmente como forma de minimizar a
atitude que havia tomado, quando, na realidade, tinha-o jogado fora, acdo esta que deveria ter
sido evitada. Ao ver suas agdes, a professora deixa transparecer seu descontrole diante da
situacdo, o que ¢ evidenciado por meio do “relato interativo”. Os sinais de desespero de Clara
sdo sinalizados por meio dos modalizadores apreciativos: “foi um momento ai de muito
conflito, que eu me vi /.../ que eu perdi o controle realmente da situacio”, “entio eu fico
triste, eu fico tensa, eu fico nervosa realmente”. Mais uma vez ela traz a voz do coletivo de
alunos como responsaveis por sua a¢do, tendo em mente o fato de a turma ser numerosa e
desobediente: “e eles, se aproveitam:, quando eles veem um fazendo alguma coisa errada,
eles querem todos fazer”. Sdo situagdes como essas que a for¢am a agir de maneira

descontrolada.

52 Compreende-se que a ACS é um instrumento de pesquisa que expde bastante o trabalho do docente, deixando-
0, muitas vezes, até incomodado de falar sobre suas proprias a¢des. Dai, ndo ter sido a inteng@o, na presente
pesquisa, causar tal desconforto, mas agir de forma ética, para que a colaboradora da pesquisa continuasse a
vontade para ver seu trabalho e falar sobre ele. Sabe-se, entretanto, que ndo ¢ facil o trabalhador disponibilizar
seu tempo, deixar seus afazeres, para expor e desvelar acerca de seu trabalho para outro.
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Pode-se ver também que, na tentativa de sanar os conflitos em sala de aula, procura
trazer certas ferramentas psicoldgicas e materiais para o seu trabalho, por exemplo, quando
tenta amedrontar os alunos, dizendo que ird chamar os pais e colocar seus nomes [dos alunos]
no quadro. Suas tentativas de encontrar uma solu¢do para controlar a turma foram em vao, e
isso a tirou da sua proposta inicial de aula, conduzindo-a a uma insatisfagdo e descontrole
emocional.

E interessante ressaltar, ainda, que, em um dado momento, a docente busca a
compreensdo da pesquisadora, quando utiliza o marcador discursivo: “entendeu?”,
relacionado a0 modo como tenta manter o controle da turma, certamente, na tentativa de
justificar o seu “saber-fazer”, demonstrado por meio das regras do oficio. Em outro momento,
ela justifica sua acdo mediante suas experiéncias profissionais, trazendo a tona o coletivo de
trabalho: “Mas o professor também tem momentos que ele sai, realmente ele nio tem
condicées de ficar o tempo todo certinho, né?”, e, novamente, chama a atencdo da
pesquisadora para sua a¢do por meio de outro marcador: “né*¥?”, buscando uma confirmagio,
provavelmente porque ambas compartilham os mesmos conflitos e angustias do contexto de
sala de aula. Por fim, avalia que agiu de forma precipitada, mas coerente, conforme exigia a
situacdo. Tem-se ainda a presenca do enunciado: “Foi ((risos)) aiai”, que, nesse contexto,
pode exprimir um certo medo em relagdo ao julgamento que a pesquisadora ou “outro” possa
fazer em relacdo a sua ag¢do mais radical, tomada nessa aula.

Uma vez mais, identifica-se no discurso da docente o “relato interativo”: “eu reclamei
varias vezes”, marcado pelo déitico “eu” implicado de forma predominante e verbo no
pretérito perfeito, e ainda o “discurso interativo”: “eu fico triste, eu fico tensa, eu fico
nervosa realmente”, com os verbos no presente. Também se fez presente, no excerto 20, o
“vocé”, usado pela docente como personagem, expondo sua acdo “vocé ta reclamando
aqui”, e o “a gente” [Excertos 19 e 20], em ocorréncias direcionadas ao proprio trabalho da
professora, em que ela aponta para um desejo de realizar um trabalho: “arrumadi:nho”
[Excerto 19], “uma coisa bem feita, organizada” [Excerto 20]. Entretanto, ha uma
peculiaridade no excerto 20, em que a presenca de um “outro” especifico influenciou
diretamente seu agir. Percebe-se isso quando a docente se refere a um ‘“ele”, de forma
particular e individualizada, ou seja, ¢ o Gnico momento em que ela chama a aten¢do de
apenas um aluno, o qual tirou a docente da sua normalidade — que ¢ manter-se calma —,

for¢cando-a, portanto, a um agir mais radical, como julgado por ela. Nos demais trechos,

30 “né” estd na sua forma resumida, usado, habitualmente, na oralidade. Trata-se de uma contragio do termo
(1994 L9
nao ¢”.
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encontra-se o pronome “eles”, com referéncia ao coletivo de alunos: “eles, se aproveitam”, e
“ele”, referindo-se as agdes do proprio professor: “o professor também tem momentos que
ele sai, realmente ele ndo tem condicdes de ficar o tempo todo certinho, né?”.

O desejo de manter o controle da turma persiste nas aulas seguintes, conforme

demonstrado nos excertos a seguir.

Excerto 21 (ACS da 3? aula do 4° ano, 2014, linhas 26-38)

C: nesse momento ai foi bem tumultuado, né? Como a gente pode ver, eu tava tentando explicar, ja
tinha explicado, no geral no grupio, ai depois eu fui atender, o individual nos grupos, né? Mas
assim tinha muito barulho, muita crianga em pé, eles nao tinham se concentrado ainda, ¢ mudando /.../
¢ porque como a gente forma grupos ai tem que mudar de lugar, alguns tavam resistentes a sair do
lugar, ou::/ou a dividir o livro com o colega, eles ainda tem esse problema de ndo trazer o livro certo,
né? [...] tem aquela dificuldade de:: formar o grupo, entdo realmente ai tava bem tumultuada a aula,
tava um estresse, ai depois teve a calmaria, né? Foi quando eles conseguiram, mas: foi/foi dificil esse
momento, que quando vocé vé muito barulho, a tendéncia é vocé se preocuPAR, que ndo ta
alcancando, né? Quando vé, que vocé vé que eles tdo sentados, que eles atenciosos, presos em
alguma coisa, ao material que foi/foi passado, vocé fica mais tranquila e vai, as coisas vao
acontecendo, entdo esse momento foi muito tumultuado, muito barulho, arrastaram cadeiras, mas/mas
deu pra sair, depois a gente vai ver

No excerto 21, a presenca da modalizagdo pragmatica: “eu tava tentando explicar”, na
fala da docente, confirma a sua dificuldade em transmitir ou “passar” os contetidos para a
turma®*, demonstrando, portanto, um julgamento acerca de seu dever. Essa dificuldade,
conforme argumenta, também ¢ decorrente do descompromisso dos alunos, que ndo
conseguem realizar as tarefas, necessitando de sua ajuda nos pequenos grupos, como podemos
ver por meio do verbo “ter”’: “ja tinha explicado, no geral no grupioe”, que sinaliza para a
modalizacdo deodntica, exprimindo sua obrigacdo enquanto profissional. Nesse momento, por
ela ndo ter conseguido realizar seu trabalho regido pelas regras do oficio, o caos toma conta
de sua aula, gerando muito estresse. Assim, por um lado, tem-se a docente preocupada, por
ndo realizar o seu trabalho como desejado, pois had regras pré-estabelecidas a serem
cumpridas, e, por outro lado, tém-se os alunos desatentos. A professora sd se sente mais
confortdvel e esperancosa de obter melhores resultados quando a turma se acalma e se
concentra na atividade. A modalizacdo apreciativa: “vocé fica mais tranquila e vai, as coisas
vao acontecendo” justifica o momento de sensacdo em acreditar na possibilidade de seu
trabalho fluir com essa turma.

No que concerne aos déiticos de pessoa, identificam-se duas ocorréncias do “a gente:

“Como a gente pode ver” ¢ “depois a gente vai ver” — no primeiro caso, a docente chama a

54 Cabe relembrar que a discussdo envolvendo a metodologia adotada pela professora colaboradora foi realizada
na secao 5.2.
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atengdo da pesquisadora para a sua agdo docente, e, no segundo, ela sinaliza para a
pesquisadora as proximas imagens que ainda assistiriam, indicando a continua¢do da sua aula
que, por ora, estava tumultuada. Ha ainda uma ocorréncia do “a gente”, em que a autora do
discurso aciona o coletivo de trabalho: “como a gente forma grupos”, fazendo meng¢ao a uma
pratica comum entre seus colegas de profissdo. Em relagdo ao déitico de pessoa “eu”, a
docente inicia seu discurso em “relato interativo”, narrando os acontecimentos em primeira
pessoa do singular de forma implicada: “eu tava tentando explicar [...] ai depois eu fui
atender”, e o encerra com o uso do “discurso interativo”, avaliando sua pratica, utilizando,
para isso, o dé€itico “voc€”, em quatro situagdes. Embora ela esteja implicada, traz a voz do
professor genérico: “vocé vé muito barulho, a tendéncia é vocé se preocuPAR [...]
Quando [...] vocé vé que eles tao sentados [...] vocé fica mais tranquila”. Por fim, tem-se
o pronome “eles”, referindo-se aos alunos, fortemente marcado no discurso da docente, haja
vista serem eles os principais causadores dos conflitos.

A indisciplina dos alunos gera forte sensa¢do de desconforto no ambiente de trabalho,

como evidenciam os excertos a seguir.

Excerto 22 (ACS da 4° aula do 4° ano, 2014, linhas 23-28, 71-77)

C: [...] Agora alguns momentos assim, eu me percebo, um pouco irritada assim, por que eu fico
reclamando muito, talvez até atrapalhe, ndo que eu no possa/.../ que eu va deixar que eles /eu nao
posso deixar que eles tomem conta da sala, como se diz, mas eu acho que eu tenho que /.../ uma coisa
que eu percebo € que eu reclamo muito na aula, acho que teria que ter assim, um momento de para
um pouco, antes de iniciar, ja dizer a eles como vai ser, pra no momento da aula eu nio
reclamar tanto [...] ainda teve, algumas criangas que ficam fazendo muito barulho, né? Atrapalha, e
tém momentos que vocé, né? Tém momentos que até ignora, as vezes eles tio falando, que eles tio
atrapalhando tanto, que eu passo direto em tudo, talvez seja 0 momento de parar, eu sei que vai
quebrar, quando eu parar pra atender eles, vai quebrar, mas eu num posso passar direto pelo que eu
t6 vendo, tem um menino que repete varias vezes que tem alguém jogando bolinha de pa:pel::,
eu acho que eu ele repete umas trés vezes, e eu vou atropelan:do, vou passando, né?

Esse excerto expoe a reflexdo feita em torno da postura adotada. A professora observa
a sua pratica e apresenta, na sua fala, modaliza¢des apreciativas: “eu me percebo irritada”, e
ainda locugdes verbais com uso de gerindio: “eu fico reclamando”, que denunciam uma
sensa¢do continua de esgotamento/cansaco, pois sua ferramenta psicologica de trabalho
“reclamar muito” ndo esta surtindo efeito; dai ser julgada como um certo empecilho: “talvez
até atrapalhe”. Embora seja munida de autoridade, por meio das regras do oficio, para agir
de tal forma, ela aponta para uma reflexdo sobre seu método, o qual ¢ avaliado
negativamente; dai ela utilizar também as modalizacdes 16gica e dedntica: “eu acho que eu

tenho que /.../”, como forma de reconhecer que ¢ possivel propor mudanca em seu agir
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docente, mostrando, portanto, “capacidade de a¢do” diferenciada da praticada diariamente,
que seria, ao invés de reclamar tanto, estabelecer regras antes de iniciar seu trabalho.

Percebe-se ainda que a docente reconhece a necessidade de repensar seu agir, a fim de
contornar os momentos de barulho em sala de aula. O diferencial que a docente deixa
transparecer, posteriormente, consiste em usar a estratégia de “ignorar os alunos” como uma
ferramenta de trabalho, j4 que ela vai moldando suas estratégias em sala de aula como
instrumento de sua agdo. A impoténcia da professora diante da irreveréncia e indisciplina da
turma termina sendo um impedimento para o seu trabalho real, como mostra o enunciado:
“eles tao atrapalhando tanto, que eu passo direto em tudo”. Ou seja, a docente chega a
ignorar a bagunga e prossegue a explicacao, independentemente de os alunos estarem ou ndo
prestando atengdo, o que acarreta uma fala explicativa sem nenhum sentido, pois,
provavelmente, ndao havera apreensao dos contetidos pelos alunos, uma vez que ndo havera
interlocutores na constru¢ao dos conhecimentos.

Sobre essas questdes que envolvem a atividade docente, Clot (2007) aponta o trabalho
como uma atividade triplamente dirigida, que ¢é perpassada pela relacdo que existe entre o
sujeito [0 docente], os outros [coletivo de trabalho, coletivo de aluno etc.] e o objeto
[ministrar aula, por exemplo], mediado pelos artefatos materiais [LD, quadro, xerox etc.] e/ou
simbdlicos [as prescricdes], cujo entrelacamento ndo se da de forma tranquila, mas
conflituosa, tendo em vista que “os sujeitos, durante a atividade, ‘lutam’ contra a propria
atividade e sua prescri¢do, contra seus destinatrios, contra si proprios, contra o objeto, contra
os artefatos etc. para conseguirem realizar uma atividade” (BUENO, 2007, p. 69). Dai, dada
essa complexidade que envolve as agdes docentes, o trabalho real nem sempre se efetivar de
acordo com o planejamento e as inten¢des do profissional; logo, o trabalho real vai além do
que ¢ visivel, constituindo-se, também, como o trabalho que foi pensado, desejado e impedido
(CLOT, 2007).

O fato ¢ que a aula da docente ndo ¢ realizada de maneira eficaz, pois parece haver um
faz de conta entre o profissional que “ensina” e os alunos que “aprendem”. Isso ¢ perceptivel
na voz da profissional: “tem um menino que repete varias vezes que tem alguém jogando
bolinha de pa:pel:: [...] e eu vou atropelan:do, vou passando, né?”, ou seja, a bagunca dos
alunos toma conta do ambiente de trabalho, e a docente, talvez devido ao cansago, ja ndo se
sensibiliza com a situagdo de conflito. Uma hipdtese a ser considerada, nesse caso, € a de que
a professora estaria demonstrando fadiga e esgotamento diante de seu trabalho, desejando,

portanto, terminar logo sua explicacao.
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Conforme o esclarecimento de Amigues (2004, p. 49), “o esgotamento do professor
também estd ligado a especificidade de sua atividade”, que, por sua vez, constitui-se em:
planejar aulas, regular tempo, obedecer regras pré-estabelecidas, repensar seu fazer, contornar
alunos indisciplinados etc. Enfim, todos os dias surgem novos desafios e dificuldades que o
professor deverd enfrentar, muitas vezes, sozinho. Diante de tantos conflitos, hd uma
propensao ao esgotamento profissional, dado o esforgo de trabalho e a obtengdo de resultados
negativos.

Contudo, ao analisar as imagens, a docente repensa sua postura, nos seguintes termos:
“mas eu num posso passar direto pelo que eu tdo vendo”, o que leva a deduzir que as
imagens lhe mostraram o que ela ndo percebia em seu fazer didatico diariamente, que era se
preocupar mais com a transmissdo dos conteudos do que com a assimilacdo destes pelos
alunos. Havia, portanto, uma preocupa¢do maior em atender as regras do oficio — passar os
contetidos —, isto €, o mais importante era explorar o conteiido, e ndo ser “interrompida”, em
detrimento de uma reorganizag¢do na disciplina dos alunos, que, do modo como se percebe na
presente pesquisa, ajudaria no trabalho da docente, uma vez que uma turma que sabe interagir
em sala de aula com o professor conhece suas regras e o papel do docente em sala de aula, e,
assim, o ensino torna-se, possivelmente, mais prazeroso e proveitoso.

Enfatiza-se ainda o uso predominante do déitico “eu” e do “discurso interativo”. Tem-
se também a presencga do déitico “eles”, em que a professora responsabiliza os alunos pela sua
extensa carga de estresse. Por vezes, a docente permanece implicada em seu discurso,
mediante as ocorréncias de sua fala na primeira pessoa do singular “eu”, ora em “relato
interativo”: “as vezes eles tao falando, que eles tao atrapalhando tanto, que eu passo direto
em tudo”, ora em “discurso interativo”: “mas eu num posso passar direto pelo que eu to
vendo”.

Ressalta-se que a interpretacdo acerca de seu trabalho realizado e dos conflitos
evidenciados se baseia na auséncia de atengdo dos alunos para com o trabalho que ela
planejou. A desatencdo dos alunos influencia demais as agdes da docente e suas ferramentas

de trabalho, como demonstrado nos excertos a seguir.

Excerto 23 (ACS da 5” aula do 4° ano, 2014, linhas 100-105, 108-115, 117-118)

C: [...] eu/.../ ai vocé prepara todo um roteiro de aula, e vocé quer que saia tudo certinho, mas no
momento da /.../ que vocé vai é::, passar esse conhecimento, vocé vé que alguns alunos fogem
totalmente da regra, nio tem silén:cio na sala, muita gente, conversan::do ¢, ndo tem nada a ver
com o assunto, entdo esse momento ¢ como se fosse assim:::, que vocé fica perdido [...] eles se
perdem, e vocé também se perde, ndo consegue atingir objetivo [...] entdo esse momento ai é
dificil, ndo é facil pra o professor
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P: e vocé faz o qué pra::, contornar esse momento?

C: eu fico/eu fico reclamando bastante, pedindo “Presta atencido”, mas nem sempre eu consigo...
assim vocé ndo consegue de imediAto, ¢, fazer com que a turma silencie, ¢ chegue aonde vocé quer,
que seria prestar atengdo a aula, entdo ¢ um momento dificil, que vocé tem que ter muito assim... como
¢ que eu posso dizer... tem que ter muito controle, auto controle de si, porque muitas vezes eu
percebo que eu fico nervosa, agitada e talvez até eu passe isso pra eles e eles passam pra mim, ¢é
uma troca, né? [...] vocé percebe que ta em vio, tentando em vio, tentando conseguir o objetivo,
eu vejo assim

E visivel o desejo da docente em conduzir sua aula de maneira organizada e
sistematica, quando ela verbaliza, por meio da modalizacdo pragmatica: “vocé quer que tudo
saia certinho”, entretanto esse “querer-fazer” ¢ tolhido mais uma vez pela indisciplina dos
alunos, configurando-se como um dos principais impedimentos para a realizacdo do seu
trabalho. O desgaste e o desdnimo sdo tamanho que ela chega a ponto de considera-lo como
um fazer impedido, trazendo o coletivo, no caso os alunos, como o responsavel pelo nao
alcance de seus objetivos da aula: “nao tem silén:cio na sala, muita gente, conversan::do
[...] vocé fica perdido [...] eles se perdem, e vocé também se perde, ndo consegue atingir
objetivo”. Desse modo, o discurso da docente demonstra claramente que houve uma ruptura
brusca entre o “trabalho prescrito” e o “realizado”. Essa distancia entre planejamento e
realizacdo, apesar de ser comum no dia a dia do professor, dados os imprevistos que podem
ocorrer, aflorou na colaboradora a sensagdo de frustragdo, por ter visto que a aula ndo se
encaminhou conforme fora planejada. Dai, a atribuicdo de valores para si, como sinaliza
mediante a modalizagdo apreciativa: “entdo esse momento ai é dificil, ndo ¢ facil pra o
professor”.

Instigada a falar sobre o que fazia para contornar as situagdes de conflitos provocadas
pelos alunos, ela ressalta sua ferramenta subjetiva de trabalho: “eu fico reclamando
bastante, pedindo ‘Presta aten¢do’”, que ela reconhece ndo surtir efeito positivo de
imediato. Além disso, demonstra saber, por meio das regras do oficio, que necessita ter um
autocontrole de suas agdes; logo, sdo os alunos o pardmetro em relacdo ao insucesso de seu
trabalho amputado. A representagdo que faz sobre si, por meio do “discurso interativo”, ¢é
percebida mediante as modaliza¢des apreciativas, com os verbos no presente do indicativo:
“muitas vezes eu percebo que eu fico nervosa, agitada”, e revelando uma sensacdo de
angustia, diante do trabalho ndo realizado: “vocé percebe que ta em vao, tentando em vao,
tentando conseguir o objetivo, eu vejo assim”.

Nos momentos em que descreve as suas acdes, mas que também podem referendar as
acoes de outro professor, ela se utiliza do déitico “vocé€” [acima de dez ocorréncias], como

evidencia o enunciado “mas no momento da /../ que vocé vai é::, passar esse
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conhecimento, vocé vé que alguns alunos fogem totalmente da regra”. Ainda em se
tratando dos déiticos, ao menos um dos usos do “vocé€” pode estar se referindo também a
pesquisadora, chamando-a para entender, juntamente com ela [a professora colaboradora], o
que esta acontecendo nas imagens: “vocé vé que alguns alunos fogem totalmente da regra”. Ja
a constatacdo do déitico “eu” € evocada nos momentos em que a professora assume
totalmente a responsabilidade de seu agir para si: “eu fico reclamando bastante”, como
também nas situacdes de avaliagdo de seu agir: “eu percebo que eu fico nervosa”. Deve-se
destacar que quando a docente diz: “néo é facil pra o professor”, ¢ possivel perceber, na voz
empirica da docente, que ela compreende que os atropelos, e até insucesso de algumas aulas,
ndo ¢ algo inerente apenas a sua aula, mas consiste em uma representagdo do coletivo de
trabalho, no caso, os professores.

Passando-se a analise das entrevistas de ACS referentes ao trabalho com a turma do
ano 2015, identificam-se os mesmos conflitos evidenciados na turma de 2014. E o que se

pode depreender dos excertos a seguir.

Excerto 24 (ACS da 1? aula do 5° ano, 2015, linhas 1-4, 5-6, 11-16)

C: assim a concentracdo deles /.../ pra vocé conseGUIr /.../ até vocé conseguir que TOdos se
concentrem na atividade, vocé perde muito tempo...porque quando vocé explica, né? Pega o li::vro,
ai diz a pagina, coloco no quadro e eles ndo param/ndo param, mexe numa coisa, mexe noutra [...]
Entio isso é uma dificuldade de concentracio que eu vejo muito grande neles [...] eu fico um
tempa:::o esperando, ai digo a pagina...e eles conversam um::ito, tudo sai a atencdo deles...ai
levaram uma atividade de CAsa e chegaram sem FAzer entendeu?... tem mUIta coisa que atrapalha,
assim que dificulta o trabalho, porque ndo tem o compromisso, ndo tem... assi::m um::... um
interesse maior deles, de realiZAR as taREfas, de aprender mesmo, € como se ndo tivesse /.../ 0 que a
gente ta fazendo pra eles ta passando assim, sem prender a atencdo deles entendeu?... sinto muita
dificuldade...

Nota-se que a falta de concentracdo, alinhada ao desinteresse dos alunos, persiste, e,
mais uma vez, a docente ndo consegue explicar o contetido. Desse modo, ¢ possivel entrever
que o instrumento usado para controlar a turma ndo ¢ bem sucedido, e esse ponto perpassa as
acoes de Clara desde suas falas nas ACS de 2014, com a turma do 4° ano, até as falas nas
ACS de 2015, com a turma do 5° ano. Na tentativa de realizar seu trabalho, a docente cita
estratégias usadas em sala de aula, a exemplo de “explicagdo oral”, “livro didatico”,
“anotacdo no quadro”, ferramentas estas que sdo ignoradas pelos alunos, deixando a docente
na expectativa de que os alunos parem para poder dar continuidade ao seu trabalho, o que
estabelece uma zona de conflito entre o querer ensinar e a auséncia de concentracdo dos
alunos: “Entao isso ¢ uma dificuldade de concentracio que eu vejo muito grande neles

[...] eu fico um tempa:::o0 esperando”.
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Logo, mais uma vez, a atitude da docente ¢ a mesma, de esperar que os alunos mudem
0 seu comportamento e se concentrem no que ela tenta explicar. Em relacdo a essa questdo,
Amigues (2004, p. 43-44) destaca que todo professor ¢ regido por regras do oficio que ligam
os profissionais entre si, levando-os a utilizar “gestos genéricos”, que dizem respeito ao
coletivo de trabalho, e “gestos especificos”, relativos, por exemplo, a disciplina. Pode-se
inferir, ainda, que as acdes da professora se situam em modelos de agir, e que suas escolhas
direcionam o caminho e o desenvolvimento de seu trabalho; logo, a sua maneira de agir em
situagdes especificas ndo sdo exclusivamente suas, mas adaptadas de regras do oficio e, por
isso, pode ser chamada de género profissional, uma vez que, a0 mesmo tempo em que o
trabalho ndo se da de maneira estatica, possui formas relativamente estaveis que se moldam
de acordo com o que contexto necessita, para que a tarefa seja realizada (SOUSA-E-SILVA,
2004).

Portanto, o fato de a docente ndo tomar uma atitude mais autoritaria ou mais rigida,
com fins de controlar a turma, além de apontar para uma representagdo individual sua,
acarreta estresse para seu trabalho e impedimentos para o desenvolvimento da aula. Conflitos
estes causados, predominantemente, pelo coletivo de alunos, como se pode perceber na fala
de Clara, quando faz mencdo aos alunos mediante a vasta utilizagdo dos déiticos “deles”,
“todos”, “eles”, “neles”, a fim de mostrar os impedimentos e conflitos em seu trabalho.

Outro aspecto que sobressai na fala da professora para comprovar o desinteresse dos
alunos ¢ a referéncia aos familiares dos alunos, que ndo auxiliam na realizacdo das tarefas
nem incentivam a participacdo. Portanto, tem-se o “outro” como importante elemento
constitutivo do trabalho docente (MACHADO; BRONCKART, 2009), materializado na
figura dos pais/responsaveis/familia desses alunos. Nesse ponto, acredita-se que a familia ndo
esta cobrando desses alunos suas obrigagdes no que se refere as atividades de casa, deixando a
cargo apenas da escola e, mais especificamente, do professor, o dever de ensinar. Além disso,
a voz da docente, em tom de confissdo, evidencia que suas a¢cdes no ambito sala de aula sdo
fortemente impelidas por pressdes externas: “tem mUIta coisa que atrapalha, assim que
dificulta o trabalho”, dado o desinteresse que hd nos alunos em sala de aula e, conforme se
percebe na presente pesquisa, a falta de compromisso que se estende a familia desses alunos.
Isso leva a concluir que todas essas questdes interferem no trabalho em sala de aula, como ela
revela mediante a modalizagdo apreciativa: “sinto muita dificuldade”.

Por outro lado, diante de um coletivo de alunos desinteressados, a pesquisadora,
sentindo-se incomodada, questiona o porqué de a docente ndo tomar uma atitude mais rigida,

e sua resposta refor¢a a mesma postura tomada na aula discutida na 2* entrevista de ACS de
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2014, conforme demonstrado na analise do excerto 20, em que a docente a todo instante do

seu trabalho procura manter a calma, para ndo precisar se exceder.

Excerto 25 (ACS da 3? aula do 5° ano, 2015, linhas 4-16)

P: e:: assim, vocé continua expliCANdo e a maioria ndo presta atengado

C:é

P: assim vocé explica e eles ndo prestam atengdo, porque vocé ndo chama a atengdo:, pra: [eles

C: [parar

P: pararem?

C: ¢ assim, é dificil porque:, eu sei que a turma ta fazendo baRUlho e:: cu fico insistindo, né?
Realmente falta mais uma::, vamos dizer, uma firmeza como vocé diz, s6 que: eu procuro assim,
0 maximo nio chegar nesse ponto, porque eu ja me conheco, se eu assim /.../ mesmo que eu esteja
assim, atra/aperreada, mas eu vo::u me controlan::do, me controlan::do, porque depois, que eu
assim, perco a pacikNcia como se diz, ai eu sei que eu nio consigo mais... é::: eu nio consigo
mais me controlar, vai ficar dificil, vai ficar aquela situacdo::o0 da professora chateada,
angustiada, entdo eu prefiro insistir, até::: que mesmo que dois ou trés estio prestando atencio,
mas € algum, ja é algo pra mim ((risos))

Nesse excerto, por meio da modalizagdo apreciativa: “é dificil [...] eu sei que a turma
ta fazendo baRUlho [...] porque depois, que eu assim, perco a paciENcia como se diz, ai eu
sei que eu ndo consigo mais... €::: eu ndo consigo mais me controlar, vai ficar dificil, vai ficar
aquela situacdo::”, a professora tenta justificar o questionamento da pesquisadora e pde em
relevo o fato de reconhecer o barulho que impede seu trabalho e de ndo ter mais paciéncia,
perdendo, assim, o controle. Contudo, embora ela saiba que precisa ter mais “firmeza” em seu
agir docente, conforme sugere a pesquisadora, o uso do operador argumentativo adversativo
“s6 que: [eu]” marca a retomada de sua representacdo pessoal, trazendo “a voz autoral” da
professora, com o intuito de argumentar acerca de sua postura diante da turma indisciplinada:
“eu procuro assim, 0 maximo niao chegar nesse ponto, porque eu ja me conheco”. Esse
posicionamento traz a tona sua representacdo docente acerca do seu trabalho e do seu modo
de agir, demonstrando uma identidade propria, diferentemente de outro professor que adota
tal postura [que ndo procura manter a calmal].

Em meio aos conflitos, ela aponta para o seu posicionamento mediante a modaliza¢do
apreciativa: “mesmo que eu esteja assim, atra/aperreada, mas eu vo::u me controlan::do,
me controlan::do”, deixando em evidéncia o seu modo agir e o julgamento de sua a¢do, que
ela prefere “controlar-se”, o que indica o reconhecimento de seus limites. A postura assumida
pela docente talvez seja “normal” em seu cotidiano de trabalho, ela parece ter se acomodado a
situagdo, atitude que pode ndo ser adotada por outro professor. Tal fato indica que cada
professor tem sua forma de agir e comportar-se diante de um contexto de trabalho conflituoso.

Em outras palavras, todo professor ¢ um ser individual dotado de representagdes proprias de




123

seu trabalho, as quais s3o reveladas a partir de situagdes especificas que o envolvem em seu
métier [vida pessoal, cultura, historia, formacdo] e os alunos [contexto social inserido,
objetivos de vida]. Dito de outra forma, cada professor tem seu estilo pessoal e ¢ protagonista
de uma aventura individual (CLOT, 2007).

As apreciagdes da professora neste trecho “depois, que eu assim, perco a paciENcia
[...] ai eu sei que eu ndo consigo mais... é::: eu ndo consigo mais me controlar, vai ficar
dificil, vai ficar aquela situacio::o da professora chateada, angustiada” deixam sobressair
um discurso que aborda questdes referentes ao componente emocional, quando ela revela que
prefere se manter calma, buscar o equilibrio, para ndo se tornar uma professora angustiada.
Novamente, ela traz a representacdo de seu trabalho, apontando para a ideia de que o
professor ¢ um ser Unico, individual, que possui sentimentos, que sdo acionados quando
afetados. Ela defende tal postura, alegando que “eu prefiro insistir, até::: que mesmo que
dois ou trés estio prestando atencdo, mas é algum, ja é algo pra mim”, demonstrando,
portanto, que, embora seu trabalho seja orientado por “modelos do agir — as regras do oficio”,
sua maneira de trabalhar faz parte de um conjunto maior que, de acordo com Machado e
Bronkart (2009), envolve a totalidade das dimensdes do trabalhador [fisicas, mentais, praticas
¢ emocionais].

Curiosamente, no excerto 25, ndo se encontra nenhum déitico “a gente”, como foi
recorrente nos demais excertos. Ha a presenca do déitico “vocé”: “como vocé diz”, referindo-
se a pesquisadora, e ndo a um professor genérico, em que a professora colaboradora estaria
implicada. Identifica-se também a ocorréncia do déitico “eu”, em referéncia a fala da
professora enquanto julga e analisa sua pratica a partir do “discurso interativo”, o que pode
evidenciar claramente sua posi¢ao pessoal implicada nas suas representagdes sobre seu agir.

No excerto seguinte, ainda se observam as representacdes avaliativas acerca do
trabalho prescrito e realizado, que, conforme visto na presente pesquisa, denunciam o
desanimo, por parte de Clara, diante dos resultados que lhe sdo apresentados e dos conflitos

gerados pelo coletivo de alunos.

Excerto 26 (ACS da 3? aula do 5° ano, 2015, linhas 110-125)

C: a gente se sente realmente frustrada, porque cadé o resultado do meu trabalho? Que trabalho
eu to fazendo? Porque eu ndo atingi os meus alunos? Se eu me esforCEi, se eu trouxe /.../ se eu
procurei fazer, facilitar o maximo pra eles, e eu nio vejo resultado? Vocé vé que... dois ou trés
alunos, de uma turma inteira ¢ que traz assim, que vem pra vocé “Professora eu to acertando? O que ¢
que ta faltando?” Entdo assim, o retorno ¢ MUito pouco ainda, pra o que vocé se esforgou tan::to, é
um desgaste, porque vocé prepara a aula em casa, vocé pensa, vocé prepara material... a escola
mesmo, nao dispde de muitos recursos, um minimo material que seja, ¢ o professor que tem que
disponibilizar, a ndo ser o Livro Didatico que eles t€ém acesso, mas TUdo eu tenho que trazer,
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preparar, ¢ até¢ um desgaste, e:: vocé vé que:...ndo teve o resultado esperado, a ndo ser que vocé seja
mais assim enérgica na cobrancga, que vai chegar um momento, que vai ter, que eu vou pegar esses
cadernos um a um, cada aluno “Cadé essa atividade que a gente fez? Cadé a data dessa
atividade? Cadé...?” vou é:: naquele atendimento mais individual, em que eu vou cobrar mais, ai, a
partir dai eu vou ver que resultado eu vou ter, porque assim, no geral, é: essa realidade que as
imagens estdo mostrando, é dispersa a atenciio dos alunos: eles ndo fazem, naquele momento ali,
que ¢ o momento de fazer, de trocar de::, € uma dificuldade geral, realmente poucos alunos conseguem

Verifica-se, nesse excerto, que seu estado emocional se sobressai diante dos desafios
enfrentados no contexto de trabalho, mostrando o efeito do métier abatendo suas forgas, como
revelam as modalizacdes apreciativas: “realmente frustrada” e “é um desgaste”. Nesse
ponto, cabe ressaltar que o substantivo “desgaste” ¢ mencionado duas vezes, fazendo ecoar
vozes de “outro” que causam a diminui¢do do 4nimo: o primeiro tem como causa o coletivo
de alunos, que nio lhe dio retorno para seus esforgos, e, o segundo, “a instituicio escola”,
que, de acordo com a fala da docente, ndo oferece recursos didaticos diferenciados, “a nao
ser o Livro Didatico”. Assim, tais circunstancias geram na docente o que ela atribui como
“desgate”, em virtude das excessivas tentativas de ter a atencdo dos alunos, do cansago de
preparar suas aulas e de o resultado ndo ser conforme o desejado. As reflexdes evidenciadas
em “cadé o resultado do meu trabalho? Que trabalho eu t6 fazendo? Porque eu nio
atingi os meus alunos?” deixam entrever sua anguUstia e insatisfacdo ante seu trabalho
realizado. Nesse ponto, tem-se, ainda, a voz da professora permeada pelas regras do oficio, de
modo que ela enfatiza reconhecer que os resultados ndo estdo sendo positivos e, a0 mesmo
tempo, demonstra inquietagdes que pdem em destaque a voz do profissional preocupado com
o seu trabalho.

A intensidade de insatisfacdo da docente mostra-se mais veemente ao perceber que sdo
poucos os alunos que buscam interagir e, por sua vez, apreender os conteudos em sala de aula.
O uso de ferramentas utilizadas “vocé prepara a aula em casa, vocé pensa, vocé prepara
material [...] TUdo eu tenho que trazer, preparar” também traz em relevo o cuidado em
planejar suas aulas — seu “trabalho prescrito”, como também seu julgamento de
responsabilidade acerca do seu dever, como vemos mediante a utilizacdo da modalizag¢do
pragmadtica “eu tenho que”. Além disso, sua apreciacdo “eu procurei fazer, facilitar o
maximo pra eles, e eu nao vejo resultado?” reafirma a responsabilidade de seu “querer-
fazer”, contudo o resultado ainda ¢ insignificante, devido a falta de participacdo dos alunos
nas atividades propostas, e isso ¢ marcado na locucdo verbal “procurei facilitar”,
evidenciando a busca de alternativas mediadoras para trabalhar com a turma, embora sem

sucesso. Percebe-se, portanto, que, por meio da ACS, a docente vé aquilo que para ela ndo
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estava visivel at¢é o momento, conduzindo-a a refletir sobre seu trabalho realizado,
interpretando-o e apontando para indicios de reconfiguracdo do seu agir, uma vez que ela
reflete e ja aponta para uma tomada de postura diferenciada da utilizada costumeiramente,
demonstrando revolta e cansaco, quando, por exemplo, o “eu” [“voz da autora”] se sobressai:
“vai chegar um momento, que vai ter, que eu vou pegar esses cadernos um a um, cada
aluno — Cadé essa atividade que a gente fez? Cadé a data dessa atividade? Cadé...?”.
Essa tomada de decisdo aponta para o apice do estresse vivenciado, haja vista a atitude
anterior (de manter calma) ndo trazer bons resultados, pois a desobediéncia e o
descompromisso do coletivo de alunos afetam diretamente seu trabalho real, gerando estresse,
principalmente, para a dimensao psicoldgica do profissional.

E possivel conjecturar, nesse ponto, que as imagens, de acordo com a verbalizagdo da
docente: “é: essa realidade que as imagens estio mostrando, é dispersa a atencdo dos
alunos” afloraram na docente o sentimento de revolta, pois parece que, até entdo, ela ndo
enxergava sua pratica de tal forma e, a medida que ela vé, interpreta e analisa seu trabalho
real, traz a tona suas representacdes de forma mais atenuada, reconhecendo as dificuldades
enfrentadas em seu métier, sendo uma delas a distancia entre o que se planeja e o que de fato
¢ realizado. Por outro lado, pode-se ver que a docente, de modo geral, demonstra, mediante
suas representacdes nas ACS de 2014 e de 2015, preferir manter-se calma em seu contexto de
trabalho, pois o “exceder-se” parece ndo ser uma caracteristica que condiz com o seu modo de
agir em sala de aula.

Quanto aos déiticos de pessoa, aparece o “a gente”: “a gente se sente realmente
frustrada”, evocando o coletivo de trabalho, uma vez que a sensacdo de frustracdo e

3

impedimentos em sala de aula pertencem ao coletivo de tal profissdo. Quanto ao “voce”,
novamente se vé€ a docente trazer a pesquisadora para interagir com ela: “Vocé vé que...”,
reportando-se as imagens que refletem o comportamento da turma. Também ha o uso do
“vocé€” no sentido genérico [seis ocorréncias], a exemplo de: “vocé prepara a aula” e “vocé
pensa”. Contudo € o “eu” implicado que prevalece no discurso da docente, em que ela reforca
a necessidade de buscar melhores resultados; dai, o predominio da “voz autoral”: “eu vou
cobrar mais [...] eu vou ver que resultado eu vou ter”.

As apreciagdes e avaliacOes apresentadas revelam, a nosso ver, que, embora seu
trabalho seja arduo, penoso e cheio de dificuldades, como: alunos barulhentos e
indisciplinados, falta de recursos na escola e falta de apoio da familia, ela demonstra ter forga

e perseveranca em buscar meios que venham a favorecer a aprendizagem dos alunos, pois ndo

¢ uma situagdo particular sua, mas que representa, possivelmente, o contexto de trabalho de
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muitos professores, principalmente de escolas publicas, dado o publico que o compde: na
maioria, sdo criangas de pais analfabetos, que, por sua vez, ndo podem ajudar seus filhos nas
atividades de casa; muitas oriundas de familias que acreditam que trabalhar seja melhor que
estudar, pois o retorno vem mais rapido. S@o criangas que, muitas vezes, vao a escola sem ter
0 que comer e, por isso, a merenda escolar ¢ a prioridade; ou mesmo vindas de familias
desestruturadas por questdes psicossociais diversas. Esses problemas ndo sdo objeto de estudo
desta pesquisa, mas se sabe da relevancia desse contexto familiar como um dos pontos
cruciais na formagdo das criancas, uma vez que influencia suas aprendizagens e
comportamentos em sala de aula e, mais especificamente, o trabalho do professor.

Enfim, vérios fatores interferem na pratica do professor e, no caso das escolas
publicas, talvez a falta de incentivo da comunidade escolar e de uma remuneragdo compativel
com seu trabalho se destaquem. Sao, portanto, lutas diarias que os profissionais da educagdo
carregam consigo, tornando seu trabalho, por vezes, cheio de percalgos e conflitos. Porém
muitos professores t€ém o desejo e a forga de continuarem tentando oferecer o melhor de si
para seus alunos, apesar da falta de interesse deles. Machado e Magalhaes (2002, p. 140)
destacam que o mal estar docente, que tem sido evidenciado nas pesquisas, principalmente no
Brasil, tem gerado nesses profissionais situacdes de estresses e problemas de saude, nos

seguintes termos:

[...] os multiplos papéis que os professores desempenham, o excesso de
alunos nas classes, a pouca motivagdo dos alunos para o ensino escolar, os
baixos salarios, a multiplicacdo das horas de trabalho e at¢é mesmo a
violéncia fisica a que estdo expostos os professores, criam uma situagdo de
trabalho extremamente dificil.

Em relacdo aos tipos de discursos identificados, novamente se sobressairam o “relato
interativo” e o “discurso interativo”, conforme ja demonstrado nos dados analisados, visto ser
uma caracteristica da entrevista da ACS, em que a professora e a pesquisadora se encontram
frente a frente, dialogando sobre as imagens das aulas filmadas, sendo normal, portanto, a
docente iniciar, geralmente, sua fala em “relato interativo”, relembrando e descrevendo os
acontecimentos da aula, para situar a pesquisadora, remetendo-se ao passado. Dai a
ocorréncia dos verbos no tempo pretérito perfeito [“falei”, “fiquei”, “pensei” etc.].

A incidéncia do “discurso interativo”, por sua vez, torna-se visivel, uma vez mais,
pelas marcas linguisticas que dizem respeito as situagdes de linguagem conjuntas ao mundo
ordinario, em que a professora se posiciona de maneira conjunta as suas agdes e avalia seu

9% ¢ 2 ¢C 9 ¢

trabalho por meio dos verbos no presente do indicativo [“preciso”, “coloco”, “tenho”, “estou”
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etc.]. Desse modo, ¢ possivel perceber que os modos de dizer se encontram imbricados nos
dois tipos — o do narrar [“relato interativo”] e o do expor [“discurso interativo”],
correspondendo aos momentos em que a docente descreve os fatos e aos momentos de
avaliagdo de seu trabalho.

Neste ultimo eixo tematico, diferentemente do que ocorreu nas representacdes da
docente acerca do seu trabalho com a escrita [Secdo 5.1] e nas suas representagdes sobre as
estratégias metodologicas adotadas [Secdo 5.2), prevalece o “discurso interativo”, em
particular, nos excertos 21, 24, 25 e 26, em que a docente expde suas avaliacdes de maneira
mais ou menos direta acerca de suas acdes em sala de sala, revelando, sobretudo, sua postura
profissional relacionada ao seu estado emocional, como j4 foi destacado anteriormente — em
que a docente procura manter o equilibrio, para ndo perder o controle de suas emogdes,
contudo, mediante as assertivas ja analisadas, suas representacdes revelam que, de fato, hd um
desgaste em seu trabalho em face de tantos conflitos experienciados.

Nos demais excertos — 19, 20, 22 e 23, evidencia-se a ocorréncia do “relato interativo”
e do “discurso interativo”, tendo como foco a descrigdo inicial da docente sobre o que as
imagens mostram, cujas representagdes se baseiam no tumulto gerado pelo coletivo de alunos,
para, posteriormente, justificar os conflitos que impediam suas ag¢des. Vale ressaltar que o
espaco destinado a narrar os fatos, diferentemente do que ocorreu em relagdo aos eixos
analisados em 5.1 e 5.2, foi mais curto, pois a énfase recai, de fato, na exposicdo de seus
conflitos, entretanto, para isso, fazendo-se necessario situar o “outro” [a pesquisadora] como
forma de justificar, em seguida, suas apreciagdes, que, no geral, t€m como teor o cansaco € a
fadiga, resultantes da auséncia do retorno esperado pela profissional.

Terminadas as reflexdes acerca das representacdes do trabalho da docente, distribuidas

em trés eixos distintos, passa-se, entdo, as consideragdes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

C: [...] E assim agora realmente em pro-du-gdo:, é
um trabalho que eu t6 tentando, € uma coisa que eu
to me dedicando, até pelo meu/pela minha/meus
trabalhos que eu t6 desenvolvendo € com escrita e
eu vejo a dificuldade, é maior do que em leitura,
eles tém mais dificuldade, porque na leitura [[ja
conseguem ler

P: entdo ¢ uma area que vocé investe mais?

C: ¢, isso que eu percebo, ndo vou parar o meu
trabalho, que ¢ uma coisa que cada vez mais me
encoraja, apesar dos resultados ndo serem como eu
queria, né? Mas vai fazer que cada vez mais eu
procure melhorar “O que ¢ que eu posso fazer, pra
mudar essa realidade?” den:tro das minhas
possibilidades, como professora, como
pesquisadora, eu vou continuar esse trabalho com
escrita (CLARA, ACS da 4% aula do 5° ano, 2015,
linhas 362-372).

Esta tese, de base qualitativa-interpretativista, situada no campo da LA e amparada nos
aportes tedrico-metodoldgicos do ISD e das Ciéncias do Trabalho, assim como vinculada ao
Grupo do GELIT-UFPB, foi realizada com o intuito de responder a seguinte questdo: Que
representacoes emergem da interpretacio da professora colaboradora da pesquisa sobre
o seu trabalho em anos iniciais do Ensino Fundamental e como elas influenciam a
reconfiguracio do seu trabalho? Para tanto, realizou-se a pesquisa no dmbito de uma escola
municipal do municipio de Campina Grande — PB, tendo como corpus de andlise textos
gerados pela professora colaboradora, mediante entrevistas de ACS. Assim, diante dos textos
da docente, que interpreta e avalia seu trabalho, tentou-se atingir os seguintes objetivos: a)
Verificar de que forma se materializam no texto as representagdes da professora sobre o seu
trabalho e como essas representacdes influenciam a reconfiguracdo do agir; b) Investigar a
relacdo entre os tipos de discurso e as representagdes sobre o agir da docente; e c) Identificar
os tipos de vozes que se apresentam na interpretagdo que a professora faz do seu trabalho, e o
que elas revelam sobre o trabalho realizado.

Verificou-se a partir da leitura das entrevistas de ACS que, nos discursos produzidos
pela professora colaboradora, sdo evidenciadas, em momentos diferentes de seu trabalho,
representacdes sobre suas acdes, a partir das quais se elegeram as seguintes categorias de
andlise: 1) Representagdo sobre o trabalho com a escrita do ponto de vista pratico e tedrico; 2)
Representagdo sobre as estratégias metodologicas adotadas; e, por fim, 3) Representagdo

sobre o contexto de ensino — conflitos vivenciados no trabalho.
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Nesse percurso, as representacdes de Clara sobre o seu trabalho foram sendo
desveladas e construidas a partir dos discursos e das vozes que, ao se cruzarem, revelaram
fases distintas de implicagdes e autonomia em relacdo ao seu trabalho docente, revelando, por
sua vez, formas enunciativas que avaliam e, a0 mesmo tempo, constituem uma a¢do formativa
do seu métier. Ou seja, suas reflexdes induzem o seu trabalho para um possivel caminho de
transformagdes/mudangas/planejamentos. Sobre isso, dentro de uma perspectiva vigotskiana,
Bronckart (2009, p. 163) retoma a reflexdo do professor sobre seu trabalho como uma questao
de desenvolvimento, ou seja, para o autor, “s6 se compreende verdadeiramente o trabalho
fazendo-se intervengao sobre ele, trasnformando-o0”.

Assim, tomando como base os textos das ACS, gerados nos anos de 2014 e 2015, pela
professora Clara, realizou-se a andlise e dela se pode inferir que os resultados ora

apresentados trazem as representacdes sobre o seu trabalho em momentos distintos.

Quadro 10 — Representagdes da docente sobre seu trabalho em momentos distintos

Foco das representacoes de Clara

CT>1

l

CT2

l

CT3

l

Ha um tensionamento
em suas reflexdes sobre
o que deveria fazer, do
ponto de vista tedrico-
metodologico, € sobre o
que de fato faz.

As propostas metodoldgicas
adotadas sdo fracassadas e ndo
consegue atingir o coletivo de
alunos, nos momentos de
explanagdo oral dos conteudos,
por falta de dominio da turma.

O outro [alunos] como
determinantes para o alto

nivel de estresse,
cansaco, fadiga,
esgotamento €

impedimento do trabalho

Fonte: Elaboragdo propria (2015).

As representacdes do trabalho de Clara sobre a escrita, que o avaliam do ponto de vista
pratico e tedrico, demonstraram que a docente, ao ter refletido sobre sua metodologia de
ensino, olha para o seu fazer didatico de forma critico-avaliativa, enxergando, portanto, suas
acOes a partir de um angulo antes ndo visto, considerando-se o fato de ainda nao ter passado
pela experiéncia de ver uma série de aulas ministradas por ela mesma e, além disso, comentar

e refletir sobre o que via.

55 Contetido Tematico (CT): refere-se as divisdes estabelecidas para a analise dos dados apresentadas no capitulo
IV desta tese.
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Ainda sobre o CTI1, suas representagdes foram acionadas a partir de um
estranhamento, quando se enxerga no “espelho”, ao perceber que seu trabalho realizado com
o ensino da escrita ndo estava sendo executado conforme seu planejamento, trazendo a tona a
sua frustracdo em relacdo as suas acdes docentes — que era conduzir os alunos a uma produgao
textual. E, entdo, justamente, esse olhar para sua pratica de maneira reflexiva e avaliativa que
faz emergir em seu discurso o processo de uma possivel reconfiguracao de seu agir.

Da andlise, depreende-se que, de fato, entre o trabalho prescrito e o realizado ha uma
distancia, talvez, porque, embora haja um planejamento prévio, nada garante que seu trabalho
ocorrerd de um todo satisfatdrio, o que ¢ normal em qualquer profissdo. Isso ocorre porque
cada dia de trabalho ¢ uma incognita para o professor, o qual ndo tem a certeza do que vai
acontecer durante a execu¢do de sua atividade. Além disso, as acdes docentes nao sao
exclusivamente suas, mas podem receber influéncias de fatores internos [coletivo de alunos,
coletivo de trabalho, regras do oficio, ferramentas etc.] e externos [responsaveis pelos alunos,
fatores sociais, psicologicos e afetivos].

Outro ponto peculiar nas representagdes de Clara sobre seu agir foi sua postura de
reconhecer que o fato de suas aulas ndo terem tido uma sistematizacao implicou uma falta de
compreensdo por parte do aluno em desenvolver a atividade de producdo textual, questio esta
que a fez repensar sobre que ferramentas deveriam ser utilizadas em seu trabalho, para, assim,
conseguir atingir o coletivo de alunos, os quais tinham dificuldade em produzir seus proprios
textos.

Surpreende, ainda, o fato de a docente demonstrar, de maneira predominante em seu
relato, um saber tedrico, nos momentos em que menciona a Transposi¢do Didatica, o trabalho
da escrita enquanto uma pratica social e suas condi¢des de producdo, mas ndo saber como
transpor, didaticamente, para a realizagdo do seu trabalho, ou seja, a docente avalia
negativamente suas agdes ao reconhecer que ha a auséncia de um “saber-fazer” no momento
da TD, surgindo dai o conflito em seu trabalho, uma vez que o planejado nio ocorre de forma
sistematica, e o aluno, por sua vez, ndo escreve de maneira autoral, conforme deseja a
docente.

Em relagdo ao CT2, as representagdes sobre as estratégias metodoldgicas adotadas por
Clara foram sendo construidas a partir de dois aspectos principais: 1) o desinteresse e a falta
de atengdo dos alunos; e 2) a falta de controle da situagdo por parte da docente. Quanto a
primeira questdo, identifica-se, a partir do relato da docente, que seu trabalho ¢ impedido
devido aos alunos ndo se concentrarem na aula, mantendo-se agitados e dispersos com relagado

ao trabalho, que a docente prescreveu e busca efetivar, porém sem muito sucesso, dada a
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apatia e desinteresse dos discentes pela sua atividade. Quanto a segunda questdo, identificou-
se que a docente ¢ fortemente influenciada pelo coletivo de alunos e perde o controle da
situacdo, ndo conseguindo, assim, dominar a turma e, por sua vez, executar seu trabalho.
Conforme o que Machado e Abreu-Tardelli (2009, p. 106) apresentam, quando o trabalho ndo
teve seu percurso atingivel € porque houve uma “amputacio do agir possivel do trabalhador”,
a qual teve origem em um dos conflitos ndo solucionados.

Diante de tais fatos, ousa-se afirmar que Clara traz para o seu discurso as
representacdes de um trabalho impedido que teve como principal influenciador o coletivo de
alunos, mas, principalmente, a representacdo de um fazer didatico que ndo conseguia atingir o
aluno. Em outras palavras, suas a¢des em contexto de trabalho ndo se efetivavam plenamente,
visto que ela ndo conseguia atingir seus objetivos didaticos, ao tentar repassar os conteudos de
forma explanativa; logo, a preocupacdo de Clara sobre seu trabalho deu-se em virtude de ela
ter percebido que suas explicagdes ndo chegavam ao aluno no momento em que ela explicava
para o coletivo, e que s6 conseguia prender a atencdo deles quando dividia a turma em grupos
pequenos e atendia-os de maneira individual.

De maneira geral, pode-se dizer que Clara, quando vé seu trabalho, fica incomodada,
pois ela reconhece que, durante o tempo em que explica o contetido para a turma, seu trabalho
ndo ¢ satisfatério, questdo esta que a faz retomar, novamente, suas explicagdes, mas em
pequenos grupos. Ou seja, ha uma reflexdo da docente e um refazer desse trabalho dentro do
proprio trabalho, isto €, suas acdes sdo (re)pensadas durante 0 momento em que executa seu
trabalho.

A respeito do CT3 — as representacdes sobre os conflitos gerados em situagdo de
trabalho, verifica-se que as emocdes da professora ficam a flor da pele. Os sentimentos que
envolvem seu trabalho sdo elencados em seu discurso em forma de desanimo, frustragdo. O
alto grau de estresse que ocorre no momento de seu métier, além de influenciar diretamente
sua praxis, afeta, também, seu estado psicoldgico, deixando em evidéncia suas representacdes
acerca de um agir, no momento, peculiar — que € s6 seu. De maneira predominante, revelou-se
que a situa¢do conflituosa a deixou descontrolada e amputava seu agir, chegando, muitas
vezes, a usar estratégias de ignorar a indisciplina dos alunos, pois para ela era preferivel
manter o controle de si mesma, para ndo precisar chegar ao extremo do estresse, como, por
exemplo, expulsar um aluno da turma ou gritar em sala de aula.

Diante do exposto, compreende-se que Clara, ao ver seu trabalho real e ao interpreta-
lo, deixa em evidéncia suas representagdes sobre seu agir, que, conforme se v€ nesta pesquisa,

consiste em um trabalho arduo tanto no sentido de estar “sozinha” em sua sala de aula, tendo
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como publico alunos com caracteristicas as mais diversas possiveis quanto pelo fato de ser o
professor um dos principais gerenciadores do seu fazer, deixando-se claro que, na sua
caminhada profissional, encontra mais criticas e menos ajuda a sua pratica. Com isto,
reconhece-se que o trabalho do professor ndo ¢ simples e facil, mas cheio de percalgos e
complexidades que envolvem uma rede maior de participantes, contudo, no final das contas, o
professor permanece sozinho em suas salas de aula com seu trabalho real.

No que tange as representacdes da docente, evidenciadas nos dados analisados,
constata-se que, de forma geral, elas sinalizam e interpretam seu trabalho com um tom
negativo: 1) ndo consegue articular a teoria e a pratica; ii) ndo tem dominio da turma e, por sua
vez, ndo consegue atingir o coletivo de alunos no momento em que desenvolve seu trabalho;
e, por fim; iii) demonstra um sentimento de incapacidade e impoténcia diante do “outro”
[aluno], que a impede de realizar o seu trabalho, dada a indisciplina e a falta de interesse deles
pelas atividades propostas pela docente, deixando-a extremante frustrada e fadigada, devido
ao alto grau de estresse que os discentes lhe causam.

Sobre as ferramentas, Clara fez uso da materiais [LD, esquemas escritos no quadro e
os proprios textos dos alunos], assim como reconheceu a auséncia de outras ferramentas
fundamentais para o andamento de seu trabalho, a saber: a sequéncia didatica e a oferta de
condi¢do de producdo para a escrita dos textos dos alunos. Quanto as psicologicas,
identificam-se: a exposi¢do oral, incentivos comparativos entre os alunos, além do trabalho
prescrito, que visava um “querer-fazer” com intuito de atingir seus objetivos de aprendizagem
para com os discentes.

Foi notoria sua preocupacdo sobre qual ferramenta utilizar em suas aulas. Constata-se
esse fato quando ela reconhece que a ndo sistematizacdo de seu trabalho surtia um efeito
negativo durante a sua execuc¢do; assim, ao ver como estavam sendo desenvolvidas suas
acoes, durante as ACS, Clara reflete e repensa acerca de seu proprio fazer didatico e, ao
perceber que o modo como estava agindo ndo surtia um efeito positivo, ela tentou procurar
novas estratégias, utilizando ferramentas diferentes, para conseguir alcangar os seus objetivos.
Dessa forma, ndo se pode concluir que o insucesso da realizagdo do seu trabalho esta
diretamente relacionado as escolhas das ferramentas a serem utilizadas, pois a docente sempre
estava em busca por novas alternativas para otimizar suas aulas. Contudo, de acordo com as
suas reflexdes sobre o seu trabalho, era necessaria uma melhor sistematizacdo de suas aulas e
um repensar sobre quais ferramentas deveriam ser utilizadas para estimular e despertar nos
alunos o desejo pela apreensdo dos contetidos ministrados. Dito isto, fica evidente que o saber

fazer uso de ferramentas, no trabalho do professor, ¢ de extrema importincia para que haja
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um encaminhamento pertinente, visto que os desafios a serem enfrentados sdo inimeros e,
muitas vezes, o professor ¢ o unico trabalhador que de fato estd preocupado com a
aprendizagem dos alunos.

Quanto as regras do oficio, foi recorrente a necessidade de um “querer-fazer”, no que
diz respeito a saber dominar o contetido e, por sua vez, fazer esse conhecimento chegar ao
aluno, para que o seu objetivo com o ensino da escrita se consolidasse. Além disso, outro
grande impasse no trabalho da docente consistia no fato de ela também ndo ter autoridade
com a turma, questdo esta bastante frisada por ela em momentos de interpretacio do seu
trabalho, e isso acarretava uma turma de alunos indisciplinados que ndo demonstravam
empatia pelo trabalho da docente, de modo que o seu métier era desenvolvido dentro de um
contexto conflituoso e angustiante.

Entende-se, portanto, que a docente demonstrou compromisso em querer conduzir
suas aulas regidas pelas regras do oficio, tentando conduzir os alunos a uma escrita autoral e
inserida no contexto social, a exemplo de quando trouxe o género jornal para sala de aula,
assim como o blog e a proposta de trabalho com a escrita e a reescrita do resumo. Entretanto,
suas tentativas foram frustradas, haja vista a auséncia de um encaminhamento prévio, bem
como devido ao comportamento da turma.

Em relagdo ao coletivo de trabalho presente em suas representagdes, pode-se destacar:
“o corpo docente”, que, de certa forma, influencia seu trabalho, haja vista suas escolhas
metodoldgicas, embora sejam suas, fazerem parte de um contexto maior, estando, portanto,
inseridas dentro de uma instituicdo escolar; logo, suas ac¢des recebem influéncias desses
profissionais. Prova disso ¢ quando Clara traz para sua sala de aula a proposta de trabalho
com o género jornal, a qual ja tinha sido explorada pela comunidade docente local, além de
mencionar que prefere se manter calma, ao invés de ser explosiva com a turma. Ou seja, ao
mencionar esse fato, ela, implicitamente, faz uma comparagdo de suas acdes particulares com
as de outros colegas de trabalho — hé professores que podem se valer de sua autoridade para
agirem de maneira explosiva dentro da sala, e ha outros que preferem tentar manter o controle
— manter-se calmos, como preferiu Clara.

Outro coletivo que se sobressaiu nas representacdes de Clara foi o de ‘“alunos
indisciplinados”. Estes foram os protagonistas, na maioria das vezes, do insucesso do trabalho
da docente, influenciando seu agir em contexto de trabalho, dada a falta de atengdo ao que a
docente tentava ensinar em sala de aula, gerando insatisfacio e impedimentos no
desenvolvimento de suas agdes pedagdgicas. Em varios momentos, vendo suas aulas e

comentando sobre elas, a docente avalia negativamente seu trabalho, tomando como ponto de
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partida “os alunos”. Para ela, era um desafio manter a turma concentrada e interessada em
suas agoes didaticas.

E tdo conflitante a relagio da docente com os alunos que ha momentos em que ela
prefere fazer de conta que eles estdo prestando atengdo, ou seja, ignora a situagdo e prossegue
explicando, embora a turma ndo esteja atenta nem interessada. Disso, resulta que, no
momento de realizar a atividade de produgdo proposta por ela, os alunos ndo sabem o que
fazer e como fazer, necessitando, portanto, que ela retome, novamente, suas explicacgoes,
agora, em pequenos grupos, ja que no coletivo de alunos nao ¢ possivel atingir a compreensao
do conteudo explanado. Diante de tal cenario, ¢ possivel afirmar que os alunos, ao gerarem tal
descontrole emocional e psicoldogico na docente, influenciam diretamente o seu agir,
causando, assim, uma ruptura brusca entre o trabalho planejado e o realizado. Em outras
palavras, seu trabalho ¢ impedido devido tanto a falta de interesse dos alunos quanto ao
desgaste e ao desanimo que essa situacao provoca em Clara.

Diante do exposto, concorda-se com Bronckart (2009, p. 162) quando diz que “os
professores nao sdo ‘iluminados’, dotados de um hipotético ‘dom’; ao contrario, sdo
trabalhadores que t€ém, como os outros, de aprender seu ‘métier’, de adquirir experienciais
sobre ele e, assim, tornarem-se profissionais cada vez melhores”. A partir dos dados
analisados, viu-se, por meio das representacdes de Clara, a preocupacdo constante em buscar
melhorar de alguma forma sua praxis. Foi nitido o quanto ela se sentiu incomodada em ver
que seu trabalho ndo estava lhe dando o retorno que ela desejava. E isso devido a varios
fatores, como ja citados nos paragrafos acima; logo, o que se pode apontar ¢ que o trabalho do
professor ndo depende exclusivamente dele para dar certo, mas que estd envolvido com
“outros” [coletivo de alunos, familiares] que sdo determinantes, também, para o sucesso e/ou
fracasso do seu métier.

No que se refere as marcas de pessoa e as insercdes de vozes, identifica-se, de forma
recorrente, o predominio dos dé€iticos “eu”, “a gente”, “vocé€” e “eles”. Desses, ressalta-se a
presenga de sobreposicdes de pessoas no discurso da professora colaboradora, fazendo
mengdo tanto a um agir individual, quando remetia ao “eu”, quanto a um agir coletivo, que
ora referia-se aos professores de modo genérico: “vocé€”, ora aos colegas de trabalho que
exerciam influéncia sobre o seu agir: “a gente”. Além desses usos, seu agir foi fortemente
afetado pelo coletivo de alunos; dai, encontrar-se o “eles” com frequéncia no discurso de
Clara, nos momentos em que ela interpreta e julga suas agdes.

Portanto, ela utiliza indices de pessoa, como: “eu”, “vocé” e “a gente”, no decorrer de

sua andlise da aula, reportando as suas agdes, ora implicando-se mais, principalmente, quando
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usa o déitico de pessoa “eu”, ora implicando-se menos, trazendo para o seu discurso o uso do
pronome “vocé€”, quando ndo se refere diretamente a seu proprio agir, mas a um agir genérico,
e 0 “a gente”, para representar um coletivo de trabalho, que seria um agir comum entre a
comunidade de professores.

Quanto aos tipos de discursos, foi possivel perceber, nos comentarios de Clara, que o
discurso amplamente reproduzido pela docente foi o discurso misto [“relato interativo” +
“discurso interativo™], o que permitiu fazer uma leitura linear nos trechos selecionados, em
que a docente, geralmente, comeca relatando sua agdo e, apds isso, posiciona-se sobre seu
trabalho a partir das imagens que lhe sdo apresentadas no momento em que ela as descreve.

No primeiro caso, a docente distancia-se da sua a¢do e tende a descrever o que ela fez
em sala de aula — processo de disjun¢do [mundo do narrar implicado]. J& no segundo, avalia
sua pratica e aponta, certas vezes, para uma possivel reconfiguracdo do seu agir, tecendo
comentarios acerca do seu fazer docente — processo de conjun¢do [mundo do expor
implicado]. No “discurso interativo”, desenvolve, portanto, uma postura avaliativa, valendo-
se, para esse fim, da “voz do expert”, ou seja, enquanto profissional, e se posiciona acerca de
sua aula, tecendo comentérios critico-avaliativos sobre sua praxis. Sendo assim, constata-se
que ha uma estreita relacdo entre os tipos de discursos e os modos como a docente se
posiciona diante de suas acdes, ora relatando-as, ora buscando reconfigura-las.

Assim, viu-se que os discursos de Clara ora sdo conjuntos e implicados, em que ela se
aproxima dos parametros de produgdo do texto e nele se implica, assumindo sozinha a
responsabilidade enunciativa, por meio do déitico “eu”, ora sdo disjuntos e implicados, em
que ela se distancia dos referidos parametros, implicando-se no texto, porém, atribuindo a
responsabilidade enunciativa a outras vozes: “eles - alunos”, “vocé — professor genérico” e “a
gente — coletivo de trabalho”. Logo, para comentar sobre suas estratégias de trabalho — seu
fazer didatico, ela faz uso do “discurso interativo”, avaliando esse fazer, como também do
“relato interativo”, narrando os acontecimentos. Para isso, ela faz uso tanto do pronome “eu”,
para assumir a responsabilidade por certas agdes, quanto dos pronomes “vocé”, “a gente” e
“eles”, para comporem sua representacdo coletiva relacionada a, e que por vezes influencia,
sua acao docente.

E possivel inferir, ainda, que a maneira de agir da docente esta intrinsecamente ligada
as suas proprias experiéncias enquanto educadora do ensino basico, bem como a sua carga de
leituras académicas, cujo resultado implicou diretamente em suas interpretagdes sobre seu
proprio trabalho, analisando-o ora a partir de suas agdes vistas mediante as ACS, ora do

coletivo de trabalho.
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Antes de se concluir a discussdo sobre as representacdes da professora sobre seu agir
docente, considera-se pertinente retomar Machado et al. (2009, p. 18), quando destaca que
“para compreender melhor a atividade educacional, os objetos de andlise ndo sdo as condutas
diretamente observaveis, mas os textos que se desenvolvem, tanto na propria situacdo de
trabalho quanto os que se desenvolvem em outros momentos, sobre essa atividade
profissional”’; logo, um dos caminhos para se compreender melhor as a¢des dos trabalhadores,
neste caso, dos professores, pode ser quando eles interpretam ou avaliam suas proprias agoes,
em particular, por meio de textos verbais. Foi sob essas circunstancias que os resultados desta
tese foram construidos, considerando-se as reflexdes e as reconfiguracdes feitas pela
professora colaboradora.

Dentre as reflexdes provocadas por esta pesquisa, entende-se que o profissional do
ensino basico, em particular do Ensino Fundamental I, por trabalhar com criangas que, muitas
delas, ndo tém uma base familiar s6lida, que lhes dé apoio tanto para sua formacdo pessoal
quanto escolar, lida com iniimeras questdes sociais e culturais que vao além de sua praxis.
Essas criangas, possivelmente, chegam a escola sem muita perspectiva ou objetivo, e cabe ao
professor o papel de, além de exercer sua profissdo, tentar de todas as formas resgatar nelas o
desejo pelo aprendizado. Contudo quem ensina no EFI sabe o qudo dificil ¢ lidar com um
publico de criangas que traz para a escola uma realidade de vida marginalizada pela
sociedade.

Quem ndo pertence ao coletivo de trabalho ao qual este estudo se refere,
possivelmente, ndo entendera o quanto o trabalho dos professores do ensino basico ¢ penoso.
E penoso, porque, normalmente, os alunos nio tém a ajuda da familia, em casa, na
continuagdo da aprendizagem que a escola oferece, e isso contribui para impedir o trabalho do
docente. Penoso, porque o professor trabalha sozinho em sala de aula, haja vista a equipe
técnica’® [psicologos, assistente social, coordenador pedagogico, supervisor escolar] ndo dar o
devido suporte que tanto ele quanto o aluno precisam. E penoso, também, porque apenas ele ¢
criticado e, poucas vezes, elogiado. E penoso, ainda, porque ndo é reconhecido
financeiramente, levando-se em consideracdo sua grande contribui¢do para a formacao dessas
criancas. Seu trabalho deveria ser tdo valorizado e reconhecido da mesma forma que ¢ o
trabalho de um professor do Ensino Superior.

Enfim, outro ponto, ainda, a se destacar ¢ o da reflexdo sobre o proprio trabalho do

professor, via entrevistas de autoconfrontacdo, que, em certos momentos, pareceu perturbador

36 Vale ressaltar que na escola onde este trabalho foi desenvolvido s6 tem uma psicologa.
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€, a0 mesmo tempo, constituiu-se como um procedimento favoravel para o desvelamento das
acoes de Clara, fazendo emergir suas representagdes docentes e, por sua vez, a reflexdo e a a
reconfiguragdo do seu agir. Suas representacdes repousaram, portanto, em dois mundos
discursivos — o “relato interativo” e o “discurso interativo”, em que ora a docente descreve
suas acgdes, ora as avalia, tomando como base seus conhecimentos tedricos, que se pode
chamar de “voz do expert”, ja que ela traz essa expertise a partir da “voz social” da academia,
e também tomando como base sua experiéncia profissional, para, assim, analisar suas acdes
metodoldgicas. Ainda acerca de suas representagdes, foi possivel identificar a presenga do
“outro” [alunos] como um elemento interveniente no trabalho de Clara. Desse modo, pode-se
inferir que suas representagdes apontaram para formas enunciativas que avaliam e, a0 mesmo
tempo, constituem uma acdo formativa de seu métier.

Assim, ao se concluir este trabalho, reafirma-se, também, a relevancia do
procedimento da ACS como um instrumento facilitador para o processo de reflexdo e
interpretacdo do professor acerca do seu proprio trabalho, trazendo a tona suas representagdes
individualizadas, uma vez que esse procedimento permite que o professor reflita e, a0 mesmo
tempo, analise sua préxis, julgando, assim, o seu proprio fazer e, consequentemente, trazendo
“a relevo suas representagdes desse agir docente”, elucidando, portanto, a realidade do
trabalho, para além do que estd visivel (BRONCKART, 2008). Contudo se sabe que ndo ¢
simples mudar a pratica do professor, nem € esta a inten¢cdo com a presente pesquisa, mas se
destaca que: ¢ possivel repensar o fazer docente e tentar tragar outras estratégias e/ou

caminhos que conduzam o professor a um trabalho o mais proximo possivel do desejado.
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APENDICE A — Notagdo utilizada para anélise do corpus

OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICACOES
Alongamento de vogal : (pequeno) C: tém as diferen::cas, tem o
:: (médio) aluno que é mais len::to
::: (grande)
Comentario da transcritora (@) C: hum ((olha para o texto))...
hum... ah:;
Discurso reportado “r C: mas ai ndo eu disse “Nao, eu
vou colocar essa mesmo”
Enfase MAIUSCULAS C: ja tem brinCAdo, ja tem se

canSAdo

Indicacdo dos falantes

P: pesquisadora

P: mas nessa aula eles tinham o
que, as regras?

Interrogacdo ? P: no grupo, como a turma t4?

Ortografia Aha, hum,humrum, ta, vamo

Pausas , C: A atividade, foi no momento
da produgdo, ai quando a gente
v€ assim, vé€ que € muito rapido

Segmentos incompreensiveis (...) P: (...)... ja ta acabando

Silabagao - C: entdo conseguiram fa-zer

Simultaneidade de vozes 1l C: DEpois a gente também
[[divulgava no::
P: [[quem passava era vocé:?

Superposicdo de vozes [ P: [essa/essa aula foi muito
semelhante a de hoje
C: [hum

Trecho suprimido®’ /.. C: Cada um com a sua /../ a
gente ta desempenhando a
mesma tare::fa

Truncamento de palavras ou / C: ja apresentei outra/outra

desvio sintatico

forma de reescrever

Fonte: Adaptado de Dionisio (2001, v. 2, p. 69-99).

57 Convém esclarecer que o sinal /.../ sera utilizado para indicar supressdes de fala da professora colaboradora.
Nos casos de supressdes feitas na escrita pela propria pesquisadora, estas serdo indicadas pelo uso do sinal [...],
conforme diretrizes da NBR 10520:2002 voltada para elabora¢do de citagdes da Associagdo Brasileira de
Normas Técnicas (ABNT). Ainda de acordo com essa NBR, eventuais interpolagdes, acréscimos ou comentarios

realizados pela pesquisadora serdo apresentados entre colchetes [ ].
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NOME LEGENDA
Colaboradora C:
Pesquisadora P:
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APENDICE C — Transcrigio da autoconfrontagio da 1* aula do 4° ano realizada em 2014 —
duracdo: 00:15:39

((video))

C: Hoje foi calmo gragas a Deus, eu tive tanto medo daquele menino

P: ((risos))

C: eu tive mulher

P: num fala ndo que eu também tive

C: ai quando foi de noite eu me acordava e me lembrava da cena que ele batia nos meninos,
isso foi no fim da aula, nesse final que eles se juntam pra sair, que chega irmao, chega num
sei quem

P: eu fiquei com tanto medo, quando tu disse quase que voltava pra casa

C: ((risos))

P: mulher eu tenho que ficar perto de tu pra/pra pegar a voz visse Clara? Me da esse negdcio
aqui pra eu colocar em cima /.../ ficar mais perto... acho que agora pega

C: ah ta, a voz dai ou a minha?

P: a voz tua ((risos)).. pronto, eu vou fazer assim olhe, eu vou comegar, a: ... a mostrar e ai
vou parando e ai vocé [[vai falando

C: [[comentando, o que € que eu achei daquele pe/momento

P: do seu/do seu trabalho

C: da minha fala, né? Da minha acdo

P: ¢

C: cu ainda tava com o cabelao ai ((risos))

((video))

P: t4 ouvindo direito?

C:to

((video))

P: pode falar Clara, o que/o que vocé achou

C: deixa eu lembrar... assim eu planejei essa aula, eu queria fazer uma conversa informal:, ai
queria fazer o retrospecto, né? Porque eles ndo tiveram o Dia do Estudante pra os pequenos, ai
eu nao queria PAssar o Dia do Estudante, sem fa:lar, sem fazer alguma coisa que lembrasse
esse dia, essa data, ai eu fiz uma conver:sa, ai vé se alguns alunos tinham particiPAdo, e: que,
a gente ia estudar sobre a escola, e também, eu tava sentindo a necessidade de trabalhar, as

regras, né? Que eles tavam dando muito /.../ fugindo muito das regras da escola, porque eles
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queriam tomar 4gua toda ho::ra, ndo tinha assim, uma organizagdo, ai eu voltei, né? ((risos))
ai eu voltei, que eu tava retomando com [eles

P: [era bom abrir a porta, né, Clara? Pode abrir j4 té siléncio, né? A escola

C: ¢ ((abre a porta da sala))

P: pra eles ndo verem/saberem que a gente ta aqui

C: ai o objetivo dessa aula foi tudo isso, retomar:: essa data, Dia do Estudante, e: trabalhando
essa necessidade das regras, na sala de aula, que sdo /.../ a turma /.../ alguns alunos tavam
fugindo MUito desse/dessa questdo da discipli:na na sala de aula, tavam sem entender assim,
tavam meio perdidos, ai eu queria colocar as regras, € eles mesmo queriam criar as proprias
regras, porque, eu acho assim, que a partir do momento que eles criassem, eles teriam
consciéncia de respeitar aquela regra... acho que foi mais ou menos isso

P: mas nessa aula eles tinham o que, as regras?

C: [[o que

P: [[tu tinha planejado

C: tinha, isso, eles /.../ a gente ia comegar com a escola, falar no geral, da escola e no final
eles iam dizer o que era possivel e o que ndo era possivel na sa:la, o que era permitido e o que
ndo era, ¢ REalmente eles fizeram, né? Assim de acordo com a realidade deles, tudo que /.../
por exemplo, eu reclamo muito na sala o que ndo pode, levo pego pra eles colocarem 14 no
papel, eles com seguiram atingir esse objetivo da aula, que era escrever, o que ¢ permitido e o
que nao € permitido

P: mas eles iam criar, ou essas regras ja foram criadas antes?

C: a gente tinha falado assim, num tinha ainda colocado no papel, né? Registrado, mas ja
falLAva, sempre na aula tava falando repetindo, ai eles iam escrevendo, escrever mesmo,
registrar

((video))

C: porque assim, quando eu /.../ a minha intencdo de fazer essa REvisdo /.../ porque a duas
semanas a gente tava fazendo o qué? So6 trabalho com poe:mas, leitura de poemas, ven:do a
estrutura do poema, entdo eu, assim, eu no primeiro momento pensei que eles iam se
confundir, ndo iam saber, fazer o texto descritivo, porque tavam ainda muito ligados no
poema, ai eu fiz uma revisdo, mostrei a estrutura dos poemas, e disse logo, né? O texto de
hoje vai ser tudo diferente num vai ser como poema, aquela estrutura, aquela organizagao
no/no papel, ai eu tive aquela preocupagdo de mostrar, né? Eu sei que ainda foi pouco porque
assim, quando a gente ta estudando sobre producdo textual, o aluno tem que ver varios

modelos num € de escrita
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P: humrum

C: ter contato com varios textos, pra poder vocé chegar na produ¢ao, entdo, foi muito rapido,
eu achei assim, depois que vocé entrega atividade que volta, ai vé que o aluno num conseguiu
ai vocé vai pensar, “por qué”?

P: hum

C: porque as condi¢des nao foram trabalhadas, entdo, fiz tudo numa Aula s6::, num momento
s0:, depois eu mesma me auto avaliei nesse sentido, como eu tinha trabalhado, muito poemas,
eles ndo poderiam até num: criar um poema, mas ja tavam sabendo identificar, entdo acho que
foi muito rdpido a mudanga de um género pra outro, eu identifiquei assim, quando eu recebi
os textos, eu vi essa dificuldade, eles ndo tiveram assim, como: absorver assim, naquele
momen::to, naquela explicagdo, né? Por mais que eu tenha explicado, mas ndo chegou, nao
atingiu o objetivo, do texto, ai vocé fica assim, meio preocupado, “Sera que eu ndo to
sabendo, explicar:, mostrar o que ¢ que eu quero no meu aluno, ou ¢ porque realmente eu ndo
tive, as condi¢des”, né? Num segui aquela sequéncia, né? Acho que faltou, faltou muito ainda
pra eles chegarem no descritivo, ¢ tanto que eu continuei agora com eles, todo o descritivo,
pra num mudar, de repente mudar pra outro género, € dificil pra eles, € isso que eu/.../ até ai
((video))

C: assim, nesse momento ai que eu comecei a colo/a:: falar sobre a sala, né? Fui colocando
adjetivos, ¢ uma das dificuldades que eu vi muito nessa turma, porque ele ndo tém assim,
noc¢do do que € /.../ ndo que eu va nomear essas classes de palavras, substanti:vos, adjeti:vos,
mas eles nunca /.../ ndo ¢ que eles nunca tenham escutado, ou visto, ou lido, mas eles nao
tinham entendimento de nada, entdo eu me preocupei, logo que eu chegue:i, que eu vi assim,
que ¢ uma turma que, pareciam que eles ndo tinham nenhuma organizagao pra nada, era tudo
solto as coisas, ai entdo umas das primeiras coisas que eu me preocupei foi, sempre ta
explicando pra eles e colocando, substanTIvos, adjeTIvos, pra eles terem uma nog¢do, pra
quando chegar mais adiante tdo sem ter nada, né? Praticamente, ai também quando eu vou
fazer qualquer atividade com texto, ai eu me preocupo de ver essa questao do/de organizar, de
organizacdo do tex:to, de trazer exemplos, né?, porque €::, como eu trabalho ja a [ha] algum
tempo com produgdo textual, eu ja tinha falado antes das condi¢des, eu ndo posso chegar e
jogar “Vamo falar hoje sobre a escola” Entdo eu ndo t6 dando nenhuma condi¢do ao aluno de
desenvolver aquele tema, e se eu for trabalhando assim, passo a passo, dando cada aula, vai
ser um momento diferente, até::: chegar na producdo, entdo uma das coisas que eu to
percebendo ai, t6 querendo chegar no resultado, muito rapido, numa aula s6 ¢ impossivel, eu

tenho que fazer a leitura, a compreensao, pra num assim, vamos dizer, duas trés aulas, chegar
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com a produg¢do, vai ser um processo, né? Porque do jeito que eu td fazendo, eu t6 fazendo até
assim, como se eu chegasse, ¢ o aluno j& tivesse pronto pra escrever e acabou, ja me
entregasse o resultado do trabalho dele, entdo ¢ uma das coisas negativas que eu t6 vendo ai,
né? Que por mais que eu tenha me preocupado em ler, em mostrar texto, em explicar:: /.../
também eu senti isso na pele, o aluno dizer “Mas a senhora ndo explicou”, entdo quer dizer, o
meu objetivo ndo /.../ a minha, fala num td chegando ao meu aluno? Eu t6 falando numa
linguagem que ele ndo ta compreen:den:do:, porque por mais que eu explique /.../ tem uma
atividade que eu expliquei trés vezes, ai quando termina “O que ¢ que ¢ pra fazer?”, né? Hoje
também aconteceu num foi? Na aula, entdo, mais de um aluno disse isso, mesmo que seja
uma minoria, mas vocé se preocupa, ou um ou dois alunos, mas vocé nao ta chegando, eu to
fazendo um esfor¢o 14 na frente, eu t6 tentan:do, t6 mostran:do, ai quando vocé chega mais
pro:ximo, do seu aluno /.../ eu td entendendo assim que no geral eu ndo t6 atingin::do, ai
quando eu vou no individual de mesa em mesa, de grupo em grupo, eles conseguem, entdo
isso eu acho que ¢ uma pratica, que t4 faltando pra mim, né? Me aproximar mais do aluno, e::
procurar saber qual a dificuldade dele, o que foi que ele ndo entendeu, até ele chegar e dizer
assim pra mim “Olha professora, a senhora quer isso, né?” como um menino chegou hoje “A
senhora num quer que a gente olhe aqui:, vd olhando a figura , vai transformando a cena/a
cena em texto?”’ entdo eu percebi isso, quando eu fui no/no atendimento individual, de um por
um nos grupos, né? Entdo eu vejo, né? Que o entendimento que eles tém hoje, ¢ diferente do
que eu quero passar, que ele entenda isso e ele entendeu de outra forma, né?

P: de outro jeito

C: a gente acha que o aluno vai entender como a gente quer, mas ndo, tém as diferen::¢as, tem
o aluno que ¢ mais len::to, e tém aqueles alunos que eu ndo atingi ainda, que sabe, com o
passar das aulas eu t6 vendo que eles ndo tdo atingindo a atividade, ndo tdo conseguindo, nao
porque ndo queira, né? Que tém alunos muito dispersos também, eles tém OUtros interesses
que vocé acha que o aluno, ta ali interessado naquilo especifico s6 que vocé ta mostrando,
mas se tiver um jo:go, uma Educacao Fisica, entdo a tendéncia deles ¢ fugir da sala de aula, t6
vendo assim, num sei se eu to ((risos)) exagerando, mas:

((video))

C: ai foi quando eu comecei a explicar::, o que eu realmente queria, né? A atividade, foi no
momento da produgdo, ai quando a gente vé assim, vé que ¢ muito rapido, € pouca
informagdo, que eles teriam que ter mais /.../ assim, até: se eles tivessem, como seguir um
roteiro seria melhor, porque, quando ele pega aquele papel com aquele monte de linha ele te

preocupa muito “Quantas linhas?” “Posso fazer cinco linhas?”, se preocupam com a
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quantidade, entdo assim se eu tivesse feito um texto com eles, eu fiz oral, mas como eu queria
escrito, entdo ia ser diferente, porque a producdo oral ¢ uma coisa, na escrita ja t€ém outras
regras, eu acho que faltou assim, eles terem mais contato com outros textos descritivos, né?
Eles mesmo, sem ser somente o oral, s6 falando, porque se ele tivesse em maos, ele teria
como absorver mais essa/essa estrutura, eu acho que faltou... porque foi também pouco
tempo, né? Como eu disse, foi tudo numa aula s6, entdo eu ja vi que num /.../ pelo que eu to
vendo ndo da certo, vocé trabalhar leitura, producdo, tudo numa aula s6, tem que ser, um
passo a passo, né¢? Uma sequéncia didatica, né? Trabalhada... também o momento assim /.../
no segundo horario também tem aquela questdo, que eles vém mais agitados, no primeiro
horario eu acho que ¢ mais produtivo, pra eles escreverem, fazer a produgdo escrita, no
segundo, eu ja vi que eles ndo vém com tanta /.../ num vém mais com aquela disposicao, ja
tém brinCAdo, j& tém se canSAdo, eu acho que num fica muito viavel ndo segundo horario,
até... que eu percebi mais foi isso né? Esse contexto ai

P: hum

((video))

P: neste momento

C: eu acho que nesse primeiro momento, eles ficaram muito /.../ foi algo novo, né? Porque
quando /.../ tem até um ditado que diz “Temesse o que ¢ desconhecido”, era tudo muito /.../
eles nunca tinham sido filmados antes, ficaram mais a vontade, nesse dia eles ficaram muito
quietos, né? Mas ndo era o normal deles, s6: 14 no final que eles, ja tinham se acostumado
mais, ja comecaram a se levantar, né? E:: geralmente ¢ assim, tem um momento de calmaria
na sala, que eles tdo mais envolvidos na atividade, e tem quando vai chegando mais perto do
finalzinho que eles vao se agitan:do, entdo ai eles ainda tavam calmos, eu acho que assim:, a
gente ndo conseguiu /.../ mesmo que a gente ndo tenha conseguido atingir, o objetivo da
escrita em si do texto, mas pelo menos essa parte ai que eles absorveram alguma coisa, s6 ndo
souberam passar ainda pra o papel porque ainda era cedo, né? Alguns alunos também, eu
ainda continuei a reclamar, que tem aluno que eu fico s6 chamando, né? Barulho sempre tem,
uma coisa ou outra, eu acho que /.../ e ai eles ja tavam tentando, pelo menos ja tavam assim,
desenvolven:do, a atividade, quando eu fui avaliar no escrito, eles desenvolveram muita coisa,
principalmente naqueles, que ndo eram o texto em si, eram as regras, eles conseguiram
melhor do que o texto descritivo, eu acho que porque as regras ja ¢ algo que ja faz parte da
realidade deles, né? E o texto descritivo, descrever a escola foi mais dificil, conseguiram
menos, algumas atividades eu consegui ainda colocar no blog, eu acho que seis alunos

conseguiram fazer /.../ seguir mais ou menos o descritivo, o restante ndo, teve uns quatro
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alunos que ndo consegui:ram, fizeram outro tipo de texto, entdo quando ndo contemplava o
género pedido que era o descritivo, eu ndo coloquei 14, né? Porque 14 no blog ele pede bem
detalhado que tipo de atividade é, entdo poderia postar uma atividade que ndo tava: &,
contemplando o género descritivo, né?

P: a turma tem um blog?

C: a gente criou um blog, pra /.../ s6 pra essas atividades de produgdo textual, entdo todos os
alu:nos, eles tém acesso ao blog, alguns ndo tém internet em ca::sa, num tem computado::r,
entdo a gente faz um momento aqui no laboratério da escola, mas assim uma boa parte da
turma tem, computador em casa e interage nesses momentos, a gente ainda ndo fez uma
interagdo assim:, como ¢ que eu posso dize::r, em tempo real, né? Eu no meu computador e
eles 14, mas a gente sempre faz aqui na escola, e eles tdo postando, tdo se sentindo importante,
né? Ver o texto dele 14 divulgado, e aquela /.../ todo mundo quer postar seu texto e::, muitos
alunos ja, ndo todos ainda ndo consegui com todos ndo, mas assim, 0s que mais se
interessa:ram, e demonstraram interesse ta 14 o textinho publicado, né? E alguns alunos eles
preferem /.../ t€m outras atividades eles preferem participar de outras atividades diferentes, se
no momento tiver como eles participarem de futebol::, alguma coisa na esco:la, eles preferem
do que ficar no laboratdrio, né? E ja tém aqueles que brigam pra ficar aqui no laboratorio, mas
assim, por ser um trabalho que a gente t4 comegando agora, eu ndo tinha desenvolvido ainda
eu to achando que ta surtindo efeito, porque a gente ja ta produzindo num ¢€? Desde:::, a gente
j& produziu sobre o Dia dos Pais, sobre o Dia do Estudante, sobre Poemas, o que foi mais, eles
se apresentaram, cada um criou seu perfilzinho 14 no blog, eu acho que j4, assim a gente ja
conseguiu muita coisa, pra ser um trabalho pioneiro, td& comecando agora, acho que ta sendo

valido esse trabalho
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APENDICE D — Transcrigdo da autoconfrontagdo da 2 aula do 4° ano realizada em 2014 —
duragdo 00:09:23

((video))

C: ai foi o seguinte, eu comecei a leiTUra, como a gente tava trabalhando lendas, ai eu trouxe
essa lenda do Curupira, porque na semana anterior, a gente ja tinha feito, eu até ja disse no
inicio a apresentacdo do personagem, € como eles gostam muito de pintar:, de pintura, de
colocar no mural, entdo eu ja fiz pensado nisso, eu ja trouxe esse personagem, porque eu sabia
que ia ser interessante pra eles, que a histdria era bem motivadora, que a gente ja tinha lido,
né? O tex:to, e fizemos a pintura, pra conhecer o personagem, ai esse momento como eu
disse, foi s6:, uma introdugdo, foi uma motivagdo pra entrar, no que realmente eu queria, que
era a produgdo textual do: texto descritivo, ai no caso eu até falei, enfatizei, que em
determinado momento 14 do::/do texto, ia ter o paradgrafo que era s6 a descri¢do: do
personagem, entdo quando eles fossem escrever: a preocupacdo maior deles era descrever o
personagem, e dizer como ele era, as caracteristicas e ndo /.../ assim, ndo tinha tanta
importancia em contar uma historia longa, mas que eles fizessem a descri¢ao, era o objetivo
maior, também eu tava colocando essa atividade, pra reforgar o conceito de adjetivos, né?
Que eles tavam muito perdidos assim, num sabiam diferenciar o que era substanti:vo do
adjeti:vo, ai eu fui colocando coisas, textos pra eles, que eles na pratica, no fazer deles, eles
fossem ¢:::, fixando esses conte/conceitos, né? De/de adjetivos, porque eu tinha trabalhado
também na anterior, sobre a esco:la, caracterizando a escola, o espago fisico da escola, ai eu
retomei reforgando esses conceitos, com a descricdo do Curupira, pronto acho que foi isso
((video))

P: como ¢ o comportamento da turma

C: esse momento ai quando a gente vai entregar o material, ¢ o0 momento que surgem mais
duvidas, porque quando vocé ta explicando /.../ até as vezes eu, como € que eu posso dizer:, o
aluno quer perguntar, eu as vezes nao deixo ele perguntar, porque se eu for explicar e
responder a0 mesmo tempo, ai fica mais dificil, entdo eu acho melhor assim, eu explicar tudo,
e se ele ndo entendeu eu posso até repetir, mas quando eu vou individualmente pra cada um,
ai surgem, cada um vai tendo uma duvida diferente, ai nesse momento ai, eu acho que ele ¢
assim, bem interessante PRA orientacdo mesmo, individual, né? Se eles tiverem duvidas eu
vou orientando pelo grupo, geralmente eu trabalho mais em grupo, porque assim, um vai
interegin:do, vai ajudando o outro, as vezes no desenho ¢ melhor:, entdo eles vao trocando

essas habilidades, né?
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P: hum

C: e essa parte ai ¢ bem interessante da aula, como eu t6 dizendo, porque... ¢ quando eu vou
ver de fato, quem estd produzindo, quem realmente entendeu o objeTIvo, e: até chegar o final
da aula, a gente vai fazer aquela avaliagdo, “Serd que eu atingi o meu objetivo?”, “Os alunos
escreveram o texto descritivo, ou ndo?”

((video))

C: pronto, ai nesse momento ai que eu fui explicar, né? Pra eles fazerem a producao, eu me::
avaliei ai assim, como se eu tivesse ainda tensa, né? Como se /.../ porque assim, houve muita
interferéncia, barulho, crianga se levantou:, entdo como a gente sabe que t4 sendo avaliado,
querendo ou ndo, vai ser, né, vai ser uma auto avalia¢do, entdo a gente quer que fique perfeito,
que todo mundo arrumadi:nho, boniti:nho, sem barulho, mas a gente sabe que ¢ impossivel,
né? Eu me percebi assim, eu tive dificuldade, eu tive que:: varias vezes chamar a atengdo de
alguns alunos, né? E:: o que dificulta também o entendimento, porque quando eles param que
se concentram, que:: eu fico soZInha falando entdo eu acho mais/mais interessante, ai quando
fica eu falo uma coisa, eles falam outra e eu reclamo, ai eu achei dificil esse momento de
concentragdo deles pra entender, porque justamente esse momento de concentracdo deles, ¢ o
que vai, ajudar, ¢ o que vai orientar eles a fazerem a atividade, entdo quando vocé termina que
entrega, ai ja vem a pergunta “O que ¢ pra fazer?”, “Pode copiar?”, entdo tudo que voce ja
tinha explicado na:tes, tem aluno que diz que vocé nem explicou ainda a atividade

P: uma coisa que eu percebi ¢ que toda vez que tu pede pra eles escreverem um texto, eles
perguntam “E pra copiar?”

C:é

P: eles estdo muito:::

C: eles ainda tdo muito ¢ assim, precisos a copia, ele ndo despertaram ainda pra ser autor, ai
hoje na aula, teve uma aluna que disse assim “Eu posso colocar a narradora” quer dizer ela
entendeu, ainda bem que ela fixou esse conceito, que a narradora ¢ que ta contando a historia,
eu disse “Pode colocar, vocé num escreveu a histéria?” entdo alguém disse “é narrador ou ¢é
autor?” eu disse “E a mesma co:isa, vocé ta escreven:do, vocé ta narrando, se as palavras sdo
suas, vocé ¢ autor”, ai eu acho que foi/foi bem interessante essa/essa apresentacao assim, por
ter sido a primeira vez que eles /.../ alguns, né? Que pode /.../ eu ndo sei /.../ que eles fixaram
bem o que ¢ narrador e:: também a narrativa, quem ta contando a historia... e a maioria da
turma, eu acho que o mais interessante disso ai, ¢ que a maiori:a chegou com essa atividade
pronta, até uns que tinham mais dificuldades, né? Como tem um aluno que ele nunca faz uma

atividade, ¢ muito raro, hoje ele fez, embora que ele tenha feito com um colega, mesmo que
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ele tenha copiado, ndo tenha sido totalmente dele, mas s6 assim a acdo dele fazer, dele
participar ali do grupo, ja foi positivo, né¢? Eu entendi assim esse momento

((video))

P: nessa situagao

C: nesse momento ai eu me senti, assim, a gente se sente perdida, vocé€ tem que [[assim

P: [[o que foi que aconteceu nesse momento?

C: eu lembro /.../ eu ndo lembro bem que foi o aluno, né? Nem /.../ que eu ndo sei se foi uma
pintura, que ele tava estressando muito, brincando, brincando e/e atrapalhando, atrapalhando,
eu reclamei varias vezes e ndo teve jeito, entdo eu peguei o papel dele e guardei ((fala
sorrindo)) e disse que ndo ia mais dar pra ele, joguei fora “Pronto, vocé ndo vai mais pintar”
entdo, depois:: eu me auto avaliei, eu achei que foi radical, Apesar de que, tem um momento
que o professor perde mesmo: assim a paciéncia, como eu falei, né? Porque ¢ uma turma
grande: com muitos alunos, ndo ¢ uma situacdo so, sdo varios, conflitos, vocé ta reclamando
aqui, ai 14 trds ja tem outro que tad em pé, que ta correndo, e eles, se aproveitam:, quando eles
veem um fazendo alguma coisa errada, eles querem todos fazer, s6 assim, poucos alunos que
sdo assim muito bem comportados que vocé ndo reclama nenhum vez, entdo eu fico fazendo
sempre essa comparacao “Olhe, tem aluno que eu ndo reclamo nenhuma vez, e tem aluno que
eu reclamo varias vezes” entdo esses alunos que estdo sendo reclamados eu até falo “Vou
chamar os pais”, “Vou colocar o nome no quadro”, entdo foi um momento ai de muito
conflito, que eu me vi /.../ que eu perdi o controle realmente da situacdo, porque /.../ € a gente
quer fazer uma coisa bem feita, organizada, quando a gente vé que ndo ta sendo, que ndo ta
conseguindo, entdo eu fico triste, eu fico tensa, eu fico nervosa realmente, até eles dizem
“Nao, professora”, eles colocaram até no texto “Minha professora ela € /.../ as vezes ela ¢é
brava”, porque tém momentos que eles so atende se vocé for muito rigoroso

P: hamram

C: se vocé falar man::so:, cal:mo, entdo eles ndo atendem vocé, ou vocé toma uma atitude
assim, até::: radical, ou entdo vocé ndo consegue mais controlar, entendeu? Entdo nesse
momento eu fiquei nervosa, eu perdi, o controle, e eu tive que fazer isso, embora que depois
me avaliando eu sei que eu errei também, né? Mas o professor também tem momentos que ele
sai, realmente ele ndo tem condi¢des de ficar o tempo todo certinho, né? Foi isso, eu me auto
avaliei assim, que eu errei realmente ((risos)) mas que era preciso aquela atitude pra ver se
parava, né? Foi ((risos)) aiai

((video))
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C: ¢ bem mais dificil assim, quando eles voltam do intervalo, eles vém muito agitados, entdo
eles demoram pra sentar, demoram pra se concentrar no que vocé, ta fazendo, vocé diz o que
¢ a disciplina ai comeca um pergunta, outro pergunta, os que sdo mais atenciosos eles ja
sabem o que €, até mesmo porque ele v€ o livro, e:: aqueles que sdo assim meio fora de:: /.../
que demo:ram pra entender as coisas, pra /.../ t€m menos atencdo, ai fica aquele pergunta,
pergunta, me atrapalha, entdo a gente sente dificuldade, até pra:, vocé ta escrevendo e dizendo
“Nao faz pergunta agora”, mas eles insistem em perguntar, entdo esse momento ai, até eles
acalmarem e dizer assim “Estdo na aula de verdade” demora um pouco, ¢ dificil, ¢ um
momento /.../ essa vo::lta, essa acolhida da volta ¢ mais dificil, j4 quando eles chegam nao,
entdo que eu acho que as atividades MAis produtivas... ¢ quando /.../ ou no finalzinho, quando
vai chegando aquela calmaria, ou, no inicio da au:la, porque nessa volta do intervalo ¢ mais
complicado e vocé ndo pode parar, né? Porque tém os contet:dos, ai vocé€ tem que avangar:,
num vai ficar /.../ fazer uma atividade que eles ndo vao produzir, tem que/tem que ter a

producdo, entdo ¢ dificil esse momento, realmente ¢ mais dificil de concentrar
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APENDICE E — Transcrigdo da autoconfrontagdo da 3? aula do 4° ano realizada em 2014 —
duragao 00:08:27

((video))

C: ai eu pensei assim, co:mo a historia em quadri:nhos ela ¢ um pouco lon:ga, que sd3o: como
se fosse quatro historias em uma, ai eu pensei justamente em dividir, pra facilitar pra eles,
como eles ainda ndo tém o abito ainda de escrever:: assim espontaneamen::te, num ¢ nem
espontaneamente é::... com fluéncia, né? Fluentemente, eles ndo tém esse habito, eu pensei
em dividir pra facilitar:, ai eu tive a ideia de ir por fila, né? E foi assim muito bom, eu gostei,
foi muito criativo, porque juntou, como a gente tava trabalhando folclore, entdo todas as
fileiras, é: juntaram numa so6, e era /.../ a histdria ficava curtinha, né? Uma pagina du:as, ai
facilitou pra eles, também ainda tava no momento /.../ eles ainda tava agitados ainda, ai depois
j& no final, né? Que eu fui repetindo, repetindo, colocando ali a instru¢do no quadro, ai eu /.../
eles foram acalmando e conseguiram fazer, também ja era quase no finalzinho da aula, ai a
gente veio aqui pra o laboratério, alguns conseguiram fazer, nem todos conseguiram, ¢&:
organizar a tarefa, né? Porque eu acho que de seis alunos, eu acho que s6 uns dois ou trés
ficaram, que, ainda ndo postaram seus textos, entdo, um dos objetivos do blog € justamente
esse, ¢ ndo atrasar as atividades, o blog, como ele ¢é:/¢: rapido, que vocé vai fazendo na hora e
vai e ja vai colocando/ ja vai postando, entdo no momento a gente ndo dispde desse recurso,
que era internet, a gente teve esse problema, ai um dos problemas que a gente teve que conta,
¢ que nem sempre agente tem dado a internet pra todos, ai eles levam pra casa, ai quando
levam atividade pra casa, ja:/j& nem sempre cumprem, né? As primeiras foi mais facil, eles
tavam mais empolgados, era aquela novidade, ja eu senti essa diferenga ai eu senti essa
dificuldade que nem todos os alunos cumpriram a atividade, mesmo que ele tenha feito aqui,
mas ele ndo levou pra casa, ndo/ndo deu retorno dessa atividade, né? Ainda falta aluno que
ndo cumpriu, também ndo sei se ¢ porque foi muito /.../ foi um pouco tumultuada essa aula,
ela ndo teve aquela, né?

((video))

P: no grupo, como a turma ta?

C: nesse momento ai foi bem tumultuado, né? Como a gente pode ver, eu tava tentando
explicar, ja tinha explicado, no geral no grupdo, ai depois eu fui atender, o individual nos
grupos, né? Mas assim tinha muito barulho, muita crianga em pé, eles ndo tinham se
concentrado ainda, ¢ mudando /.../ € porque como a gente forma grupos ai tem que mudar de

lugar, alguns tavam resistentes a sair do lugar, ou::/ou a dividir o livro com o colega, eles
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ainda tem esse problema de ndo trazer o livro certo, né? Por mais que vocé tenha o horario 1a
fixo, mas sempre alguém esquece o Llvro, ai tem aquela dificuldade de:: formar o grupo,
entdo realmente ai tava bem tumultuada a aula, tava um estresse, ai depois teve a calmaria,
né? Foi quando eles conseguiram, mas: foi/foi dificil esse momento, que quando vocé vé
muito barulho, a tendéncia € vocé se preocuPAR, que nao ta alcangando, né? Quando vé, que
vocé vé que eles tdo sentados, que eles atenciosos, presos em alguma coisa, ao material que
foi/foi passado, vocé fica mais tranquila e vai, as coisas vao acontecendo, entdo esse momento
foi muito tumultuado, muito barulho, arrastaram cadeiras, mas/mas deu pra sair, depois a
gente vai ver

((video))

P: esse momento do laboratério?

C: esse momento do laboratorio que a gente ta encontrando mais dificulDAde, ¢ assim porque
nem todas as maquinas estdo disponiveis, t€m umas que tdo com proble:mas, tém umas que
tao faltando o mouse, ta incompleto, entdo sdo muitas criangas, entdo formando grupos de no
maximo de /.../ comegou com dez, mas ai eu vi que ndo dava certo, mas mesmo assim eu
colocan::do em dupla, mesmo assim o tempo ¢ muito pouco, que a gente t€m pouco mais de
uma hora, acho que tem uma hora pra ficar aqui, [[entdo pra

P: [[eles gostam de trabalhar em grupo no computador?

C: eles /.../ ndo, fica uma disputa muito grande, porque como ¢ uma coisa que ele nio tem,
mesmo que ele tenha em casa, mas eles tém assim um acesso bem restrito, porque os pais
ainda controlam, pelo que eu pude apurar da conversa eu tive com os pais, alguns pais eles
num/eles ainda ndo liberam o computador totalmente, por exemplo, eles tdo entrando no
facebook da mae entdo, € um momento que eles querem um:ito vim pra ca, s6 que no inicio,
mesmo que tenham sido conscientizados, eles acham que vém jogar, o objetivo deles ¢ jogar,
brincar... ¢ desenhar, e eles ndo veem assim, como se fosse uma atividade, da sala de aula, que
a gente ja vem consciente de que vem pra cd, porque vai digitar os textos e a gente vai
publicar, ai nesse momento a gente viu a dificuldade assim, o laboratorio, tinha algumas
coisas que ndo tavam /.../ assim, como se fosse um deposito, jogado, algumas coisas que ndo é
daqui tavam aqui, precisam pedir ajuda, pra dar uma arrumada geral, né? Tirar essas coisas a
mais que tinham, e a dificuldade maior € essa, porque nao tem um computador disponivel pra
cada aluno, ai quando forma um grupo, ai tem a questdo do tempo também::, entdo eu vou ter
que ver uma outra maneira de organizar assim, cada pessoa ficar individual, porque se ndo a
gente vai se atrasar muito, cada aula a gente td/num t4 conseguindo digitar os textos todo, ai

eles leva pra casa, tem a dificuldade e eu num td, entendeu?
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((video))

C: entdo aqui no laboratorio, a gente cita algumas dificuldades, né? Por exemplo, quando a
gente chega ai todo mundo que pegar um computador, é aquela/aquele tumulto, entdo que ja
/... a gente j& salvou em uma pastinha os trabalhos deles, entdo eles ja ficam no computador
certo, e quando ndo da certo mesmo, que computador as vezes da problema, tem que trocar, ai
a gente salva novamente em outro computador, mas ai nessa aula teve alguns problemas com
algumas crian:cas, chamar aten¢do porque, o laboratério ele ndo tava funcionando, ele ta
funcionando exclusivamente pra essa turma, realizar esse trabalho, né? Apesar das
dificuldades a gente ta tentando, fazer esse trabalho, entdo algumas /.../ chamar a atencdo de
algumas criangas, que acabou que ele entram, querem participar de todo je:ito e ndo pode,
porque ai vai atrapalhar/vai atrapalhar os outros trabalhos, é: teve crianga que, nesse dia nao
teve como fazer o trabalho aqui porque, ndo tinha computador disponivel pra todos, também
ndo deu tempo, ai mais uma vez aquela dificuldade de levar o trabalho pra ca:sa, porque aqui
ndo teve condi¢des de realizar, ¢: algumas criangas desenvolveram bem, até conseguiram a
atividade na/no laboratério mesmo, eu fui na medida do possivel, fui orientando, dando
algumas dicas, e:: aquelas criancas que sdo ¢:: mais ageis, né? Tém mais habilidade em
escrever, ja tétm um certo dominio do computador, entdo conseguiram fa-zer, as demais
ficaram assim, um pouco frustradas, mas ¢: a gente fez a atividade pra casa e a gente ainda vai
ver o resultado na préxima aula ainda

P: e o seu trabalho como professora, diante dessas limita¢d:es?

C: ¢:, a gente fica preocupada assim:, a cada aula ¢ um desafio diferente, né? Entdo sempre
que termina a aula eu vou observar, o que é que eu consegui atingir, 0 que eu preciso
melhorar, né? E dificil, ndo é facil, porque as condic¢des de trabalho, ainda ndo sdo aquelas,
né? Ideais, mas a gente tem que trabalhar com o que tem, procurar vencer, entdo cada aula eu
acho que t4 sendo um desafio diferente que eu t6 procuran:do ir vencendo essas dificuldades,
também tem a ajuda de algumas pessoas que se disponibilizam, alguns funciondrios, que vém,
organizam a sala, porque, muitas vezes €: aqui, tem o pessoal que guarda algum material:, ai
vai ter que recolher, retirar, né? Pra dar mais espaco, mas até agora eu tenho contato com a
compreensdo e colaboragdo de todos nesse sentido, quando eu preciso, pe¢o ajuda a alguém
sempre, eu sempre td recebendo uma resposta positiva em relagdo a isso, entdo td havendo
esse companheirismo, essa parceria, das pessoas que trabalham aqui, com a professora e os

alunos que tdo usando esse laboratorio
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APENDICE F — Transcri¢io da autoconfrontagio da 4* aula do 4° ano realizada em 2014 —
duragao 00:09:55

((video))

P: pronto pode falar

C: ¢ nesse momento inicial da aula, que ¢ onde a gente vai explicar a atividade, vai mostrando
no livro, vai colocando algumas informag¢des no qua:dro, e: a gente vé que de vez em quando,
eu me perturbo um pouco, porque t€m alunos que ficam falan:do, atrapalhan:do, aqueles que
tdo prestando atencdo, eles vao entenden:do o que vocé pediu e justamente esses que ficam
atrapalhando, conversando, depois eles vao sentir muita dificuldade pra fazer a atividade, ai
eu/vocé perde mais tempo, porque vocé explica naquele momento, e depois tem que explicar
TUdo de novo, porque alguns alunos atrapalham muito, entdo eu ja faco esse/essa dindmica
de ta anotando, porque quando vocé vai anotando, eles vao /.../ se tiver alguma divida pode
olhar no quadro, pra ver, pra tirar a davida, né? O que ele /.../ o que realmente vai pedir na
atividade, ai eu fico assim nesse passo a passo, esse inicio, essa conversa, que demora pra eles
se concentrarem, vez por outra, tem quem ta chamando atengdo, né? E porque esse momento
¢ um pouquinho dificil, depois que eles se envolvem na atividade, ai vai se tornando mais
facil, mas ai vocé sente aquela dificuldade chamar, de /.../ o aluno a atengao, pra ele realmente
entender o que vocé ta pedindo

((video))

C: nesse momento ai eu ja percebi que eles estdo mais concentrados, assim eu vou fazendo as
perguntas, ai como eu td mostrando as imagens, eles t€ém o/o livro, eles tdo mais é::
respondendo mais o que eu pergunto, né? Esse momento ai ja foi melhor, vocé€ ja consegue
ver a participacdo deles, eles vao respondendo, o que eu vou perguntando, e ja tdo mais
pre:sos na atividade, eles ndo tdo mais soltos, por exemplo, logo quando vocé chega pra
concentrar ¢ mais dificil, ai eles v@o participando um vai incentivando o outro, e vocé
também, né? Agora alguns momentos assim, eu me percebo, um pouco irritada assim, por que
eu fico reclamando muito, talvez até atrapalhe, ndo que eu ndo possa /.../ que eu va deixar que
eles/eu ndo posso deixar que eles tomem conta da sala, como se diz, mas eu acho que eu tenho
que /.../ uma coisa que eu percebo ¢ que eu reclamo muito na aula, acho que teria que ter
assim, um momento de para um pouco, antes de iniciar, ja dizer a eles como vai ser, pra no
momento da aula eu ndo reclamar tanto, embora que a gente sabe que tém algumas criangas
que a gente sabe que sdo muito inquiE:tas, elas ndo conseguem de jeito nenhum se concentrar

na aula, elas vao fazer de tudo pra atrapalhar, mas ai como eu ja tenho no tex:to, ja to
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mostrando as figuras do tex:to, eu ja percebo que eles tdo é::, mais inte/interagindo melhor,
né? Com o texto, com as paLAvras, com as imagens, entdo nesse momento ja t& melhor a
aula, acho que foi melhor do que o iniciozinho, j4 ta tendo uma evolugdo da participagdo deles
((video))

C: pronto? Ai eu ja tava explicando a atividade, né? Que eles iam fazer, que era uma
producdo, a partir de uma producdo que ja estava feita, eles iam fazer uma segunda versao do
texto, com as palavras dele, mudando a partir do titulo, né? E eles assim, como a gente ta
comeg¢ando, ainda tém muita dificuldade, eles perguntam muito, as vezes eles querem fazer
igual, tem crianga que recebe e coPla praticamente, ai vocé tem que t4 sempre trabalhando
isso, porque o narrador, o autor, ele tem que ter suas proprias palavras, ele ndo pode repetir
aquilo que ja ta feito, ai eu fiz o seguinte além de/da/do livro, eu apresentei outra versdo, pra
ir ajudando eles, e mostrando como eles iam fazer

P: humrum

C: mas ainda assim, eles t¢ém muita dificuldade de fazer essas atividades, e eu vejo que eu vou
ter que trabalhar ainda muito e trazer assim outros exemplos, porque se eu fizer so dizer, vai
ser muito, como € que eu posso dizer, vai ser pouco, né? Eles tém que ler mais sobre aquilo
que eles vao escrever, até porque isso € uma das condi¢des, num €? Nenhuma pessoa, nenhum
aluno ou autor pode € escrever bem se ele num tiver o que escrever, entdo eu acho que ta
restrito demais ainda assim, como a gente t4 comec¢ando, eu td6 conhecendo ainda a turma, eu
to comecando com eles agora esse semestre, entdo uma das dificuldades que eu t6 vendo ¢
essa, que eles ainda tém dificuldades demais de:: escrever com suas proprias palavras, ndo
tém aquele dominio da escrita, né? Que assim, que eles sejam criativos, entdo uma das
dificuldades que eu tenho ¢ essa, mas que a gente ta procurando aos poucos ir mudando, né,
vamos ver, com a continuidade do trabalho de producdo, o que ¢ que agente pode melhorar:
ainda

P: humrum

((video))

C: ((sorri)) pronto? E, ((risos)) eu to percebendo mesmo assim, que::, eu acho que eu t6 muito
preocupada, num sei, alguma coisa ainda ta me preocupando, t& me deixando ainda tensa
ainda nas aulas, eu num sei se ¢ expressar melhor, explicar melhor, eles tdo tendo dificuldade
de me entender, né? Que eles ficam o tempo todo, “E o que ¢ isso, € o0 que € iss0?”, como se
eu ndo tivesse explicado, eu acho assim que eu to repetindo muito, como eu fico repetindo,
repetindo, talvez eu ndo estou sabendo assim, organizar:: passar esse conteudo, por pra gente,

a gente acha que ¢ simples, mas pra eles tudo ¢ novo, né? Eles ndo tém esse abito de escrever
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ainda, a pesar de ta no segundo semestre, mas ta comegando esse trabalho de producdo agora,
entdo TUdo, pra eles ¢ novo, e aquilo que é novo a gente demora um pouquinho pra se
adaptar, principalmente crianca, entdo assim em outro momento eu também acho que eu
repetido demais as coisas, fico repetindo, num sei eu acho que tem que ter /.../ vou ter que
mudar ai essa pauta de explicagdo:o ou num sei, eu ainda vou ver, a partir do que eu to
observando agora, eu vou tentar fazer uma mudanga, porque as aulas que a gente ja& TEve
foram sempre dessa maneira, explicando, reexplicando, e eles com dificuldade, ainda teve,
algumas criangas que ficam fazendo muito barulho, né? Atrapalha, e ttm momentos que vocé,
né? Tém momentos que até ignora, as vezes eles tdo falando, que eles tdo atrapalhando tanto,
que eu passo direto em tudo, talvez seja 0 momento de parar, eu sei que vai quebrar, quando
eu parar pra atender eles, vai quebrar, mas eu num posso passar direto pelo que eu té6 vendo,
tem um menino que repete varias vezes que tem alguém jogando bolinha de pa:pel::, eu acho
que eu ele repete umas trés vezes, e eu vou atropelan:do, vou passando, né? Porque ¢ como se
pra mim, esse conteudo ele tem que ser pensado, e essa num ¢ /.../eu ndo quero que seja a
minha pratica, né? Contetido, quantidade, e sim que seja pouco mais que tenha qualidade, né?
Acho que foi isso que eu consegui ver nessas cenas, nessa explana¢do que fiz ai, t0 muito
preocupada ainda em atingir o conteudo, passar conceitos, de narrativa, narrador e eles o
tempo todo nem /.../ parecem que t6 sozinha falando, num é?

((video))

C: pronto, ai eles ja tdo mais assim, j& passou aquele momento que eu ja explique:i, ai eles ja
sabem o que € pra fazer, mas ainda vocé percebe que, tdo um pouco dispersos, né¢? Assim tem
gente que ja se levantou, ja saiu do grupo, eles ndo tdo mais presos, a aula em si, a explicagdo
que eu t0 passando, entdo ¢ aquele momento em que CAda um vai dar um resposta ao que
eles realmente entenderam ou ndo, aqueles que entenderam, que tavam o tempo todinho
prestando atencao, eles ja estdo mais quietos fazendo a atividade, e aqueles outros que ja estdo
dispersos, que ndo conseguiram ainda /.../ que eu ndo consegui atingir ainda esses ai ainda

P: e 0 que vocé faz pra atingir?

C: ai quando, eu vejo, eu percebe o que ele estdo muito dispersos, peco pra todo mundo se
acalmar, silenciar, ai fica mais de um chamando, entdo ai eu vou, de um por um, ¢ como eu
vou tentando /.../ vou conseguindo organizar o que cada um vai fazer, ou pouco ou muito, ou
completo ou ndo, mas eu acho que todos participam, né? A sua maneira, mas tem que ter
esse/esse momento de chegar junto deles num ¢? Porque eles no geral num da pra atingir
todos, mas no individual vocé consegue melhor, s6 aqueles que realmente ndo conseguiram,

ndo conseguem de jeito nenhum, tem muita dificuldade de escrita, ai fica perdido, né? Nesse
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momento, mas eu acho que da pra atingir a maior parte dos alunos eu acho que da... uma boa
parte, né?

P: pra o trabalho dar certo, né?

C: ¢, eu vejo que eu consigo atingir, entdo quando vocé vé que fez um trabalho por mais
dificil que seja que tenha muita complicag@o assim, interferéncia, mas que vocé vé o resultado
ali no escrito que eles vém lhe mostrar, entdo ja ¢ uma grande/um grande avango, eu entendo
assim, a partir do que vocé v€ no concreto, o texto que ele escreveu com dificulDAde, com
ajuda, mas ele escreveu, ele produziu algo, entdo eu acho que o trabalho deu certo

P: humrum
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APENDICE G — Transcrigdo da autoconfrontagdo da 5% aula do 4° ano realizada em 2014 —
duragdo 00:26:23

((video))

P: pronto... pronto eu quero que vocé pense, comente sobre essa sua proposta, esse seu
trabalho, a proposta que vocé planeJOu, o que deu certo, o que ndo de:u

C: hum

P: eu quero que vocé comente sobre este momento que vocé viu certo?

C: certo, pronto esse momento /.../ quando eu trouxe esse jornal ai, pra trabalhar com eles eu,
eu quis fazer um resgate de um trabalho, que a gente fez aqui na escola, com escrita, né¢? O
jornal escolar, e até o nome do blog, do trabalho atual que a gente ta fazendo com atualmente
com escrita, ele ¢ inspirado nesse ai, porque ai tem, “Escritores do Futuro, Construindo e
aprendendo”, ai pra dar uma nova /.../ pra ndo ficar igual, a gente colocou, “Escritores do
futuro”, quatro, quarto ano, entdo quando eu trouxe, eu /.../ quando a gente trabalhou o jornal
a gente percebeu que, era um trabalho muito assim, como eu posso dizer, no trabalho, bem
adequado, algo que agente queria fazer pra trabalhar os varios géneros, né? E o uso desses
géneros, porque vocé vé /.../ como eu tava falando na aula, tinha bilhete, tinha cartinha, tinha
recado, a gente viu que foi um trabalho que a escrita, ela assumiu a funcdo social da escrita,
por qué? Porque a gente viu que eles ndo estavam lendo so os textos escolares, presos ao/ao
livro didatico, mesmo que eles tinham um/um modelo, vamos dizer assim, come¢avam no
livro didatico, mas ai a gente fazia um proDUto, né? A gente tinha um produto do trabalho
deles, entdo eles viam no conCREto, aquilo que ele tava assim, vamos dizer abstrato no livro
pra eles, que servia, tudo bem pra eles irem conhecen::do, a estrutu::ra, pra ir, ¢ conhecendo
outros textos, mas ai ¢ quando eles produzem, a producdo deles ¢ diferente, porque eles tao
vendo que vao levar /.../ até eu comentei na aula, vao levar pra casa, pra quem eles vao levar
esse jornal, entdo a escrita ai, ela extrapolou a sala de aula, o jornal ele ndo ia ficar na sala de
aula, preso com os alunos, cada aluno recebia seu exemplar, e::, divulgaria com quem
quisesse, ou mostraria, pra quem quisesse, entdo socializava o trabalho deles, e eles se
sentiam mui:to importantes, as criangas queriam muito, ver o nome no jornal, e mostrar aos
aMIgos, entdo tinha aquela troca, no dia da entrega do jornal, era aquela expectativa pra saber
quem saiu, que a gente ndo dizia quem ia sair, a gente s6 fazia o trabalho, e: procurava fazer o
trabalho adequado ao que tava pedindo no jornal, depois disso a gente mandava

P: quando vocé trouxe, qual era a sua proposta?
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C: a minha intengdo era justamente essa, mostrar, que a escrita deles tinha um valor, uma
funcdo, que ia além da escola, o que eles vao escrever no blog, postar no blog, ndo vai ficar na
sala de aula, s6 pra professora/a professora, no caso eu e os alunos, ¢ eles podem socializar
esse trabalho, a escrita deles, com outras pessoas, pode ser da familia, amigos, entdo a fun¢do
SOcial da escrita ia ser contemplada ai, eu pensei isso, né? Divulgar esse trabalho o mais
amplo possivel, sair da sala de aula, sair do ambiente escolar

P: hum

((Video))

P: pronto Clara, é::... comenta agora sobre, essa proposta

C: sobre esse proposta

P: ¢, o que deu certo, o que deu errado, o que vocé atingiu, o que vocé ndo atingiu, qual foi o
seu objetivo em trazer os alunos pra fren::te

C:ta

P: se houve alguma mudanga no percurso, ou se aconteceu tudo eXAtamen::te, como vocé
planejou, deu certo, deu errado, foi negativo

C: ndo, assim foi: /.../ realmente eu tinha pensado nisso, porque como eles/eles t€ém muito
assim, eles ndo tém aquele cuidado de ler, de fazer aquela leitura bem:: minuciosa, entdo eu
quis mostrar, se eu fosse registrando eu acho que seria melhor, pra eles, colocando no quadro,
pra eles verem assim, até com mais atengdo o que ¢ que tinha no jornal, porque quando vocé
entrega, eles folheiam assim de uma forma rapida e num presta nem atencao o que € que tem,
entdo meu objetivo foi esse, trazer::, de um por um, pra chamar a atengdo, pra prender a
aten¢do deles, que tipo de texto eles mais gostaram entdo, geralmente eles usam aquele
menorzinho, né? Que ¢ pra terminar a leitura e acabou, mas ai eu coloquei, eu acho que deu
certo, a minha estratégia era essa, era mostrar:: que o jornal:: ele ¢ feito de varios tipos de
texto, né? E o que a gente tava trabalhando, apareceu o relato ali, entdo

P: vocé//vocé sempre ta/ta falando pra eles, varios tipos de texto

C:¢é

P: vocé ndo quer falar género pra eles? E fala “tipos de texto”?

C: eu acho que eles entendem mais, porque assim pra gente professor, a gente sabe o que € o
género, né? O que sdo os géneros textuais, ai se eu falar género, a palavra ¢ mais dificil a
palavra que eu achei mais proxima foi texto

P: humrum
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C: e que eles entendem, né? Tipos de texto, que sdo diferentes que sdo escritos de formas
diferentes, ai no caso, eu t6 sempre voltando pra aquilo que a gente t4 trabalhando que ¢ o/o
relato... no momento agora nessa aula, né? O relato, ai

P: quando vocé deu ai a::/os comandos pra eles lerem, vocé disse que/que tinham varios tipos
de texto e cada tinha um autor::, que alguém escrevia, veja quem [[escreveu para quem
escreveu

C: [[para quem escreveu

P: s6 que nesse momento vocé nao cobrou, por qué? Vocé pediu pra eles [[identificarem

C: [[eu acho, porque

P: mas ai ndo cobrou o que aconteceu

C: realmente, eu ndo sei se foi assim, pelo momento da aula que muitas vezes a gente se
perde, vocé planeja uma coisa, faltou isso realmente, eu/eu acho que eu tinha falado antes,
tem o texto da professora tal, professora tal

P: ham

C: mas eu ndo coloquei o autor mesmo, realmente faltou, isso ai foi uma falha, né? Do
momento da aula, assim alguns também foi dificil no momento, porque tinha, a maioria nao
queria vir, “Nao eu ndo vou”, ai colocava pra o outro ir, entdo acho que isso me atrapalhou
um pouco, as vezes... como foi um pouquinho tumultuado essa ida deles ai pra frente,
movimentou muito a sala, entdo, eu passei esse detalhe bem::, passei despercebido, ndo eu
realmente eu ndo enfatizei os autores, ¢ enfatizei assim quem ia ler, pra quem ia levar os
textos quando sairem da escola, mas faltou o autor realmente faltou

P: porque vocé falou, “olhe quem escreveu”

C: quem escreveu e o texto

P: “pra quem t4 escreven::do”

C: foi

P: ai eu pensava que vocé ia explorar isso quando chamou eles ali pra frente

C: ndo

P: eu achava

C: assim eu focalizei tanto, em eles prestar atengdo nos tipos de texto que eu me esqueci
dessa parte do autor, passou... realmente faltou isso ai

((video))

P: nesse momento que vocé ta falan::do, escrevendo no quadro, e a sala td& com muita::,
zoada, barulho, como vocé percebe, se percebe, vocé enquanto profissioNAL, professora

querendo ensinar, e os alunos fazendo barulho



97

98

99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
111
112
113
114
115
116
117
118
119
120
121
122
123
124
125
126
127
128
129
130

168

C: sei

P: vocé acha que eles conseguem aprender dessa forma? O que/o que acontece nesse
momento?

C: eu acho que nesse momento eles dispersdo muito a atengdo, ai realmente ndo ta tendo
aprendizagem, ai depois vem a dificuldade, e ¢ muito dificil pra o professor nesse momento,
ele ta ali, eu /.../ al vocé prepara todo um roteiro de aula, e vocé quer que saia tudo certinho,
mas no momento da /.../ que vocé vai €::, passar esse conhecimento, vocé vé que alguns
alunos fogem totalmente da regra, ndo tem silén:cio na sala, muita gente, conversan::do e ,
ndo tem nada haver com o assunto, entdo esse momento ¢ como se fosse assim:::, que vocé
fica perdido, que vocé fica meio perdido, eles se perdem, e vocé também se perde, ndo
consegue atingir objetivo, s6 quando acalmam, eu acho assim, que quando vocé entrega a
atividade pra ele fazer, que ele fica na responsabilidade de fazer, ai vocé vai ver onde é que ta
a dificuldade... ai ele vai comecar a chamar o professor, vai querer saber de todo jeito o que €
que tem pra fazer e vai ter:: dificuldade, entdo esse momento ai ¢ dificil, ndo ¢ facil pra o
professor

P: e voceé faz o qué pra::, contornar esse momento?

C: eu fico/eu fico reclamando bastante, pedindo “Presta atencdo”, mas nem sempre eu
consigo... assim vocé ndo consegue de imediAto, é, fazer com que a turma silencie, e chegue
aonde vocé quer, que seria prestar atencdo a aula, entdo ¢ um momento dificil, que vocé tem
que ter muito assim... como € que eu posso dizer... tem que ter muito controle, auto controle
de si, porque muitas vezes eu percebo que eu fico nervosa, agitada e talvez até eu passe isso
pra eles e eles passam pra mim, ¢ uma troca, né? Ai quando eu me acal:mo, ai eles vao se
acalmando também, eu percebo isso, mas enquanto eu td assim, reclamando, reclamando, ndo
adianta, ¢ uma coisa que:: vocé percebe que ta em vao, tentando em vao, tentando conseguir o
objetivo, eu vejo assim

((video))

C: é:: nesse momento eu quis, preparar eles pra producdo, entdo a gente ja tinha feito a
leiTUra, ja tinha explorado o jornal, né? E eu fui diretamente pra o relato, porque o meu
objetivo era trabalhar com o relato, entdo, eu fui destacar aqueles dois textinhos, LI, né?
Mostrei que tinha, é:: o texto verbal e o texto ndo verbal, né? O que chamou mais atencao pra
eles, também ¢ o texto ndo verbal, chama muita atencdo, prende o desenho, a figura, entdo eu
mostrei que poderia ser daquele jeito, fiz as leituras, né? Comentei ai mais uma vez eu
enfatizei que as autoras, elas eram da escola, falei das professoras, ai nesse momento eu acho

que eu contemplei o que eu nao tinha feito, na chamada individual, que eu falei pra eles, né?
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E fiquei tentando, né? Ia e voltava, mostrava no quadro que era, depois eu/eu perguntei o que
é relato, né? E: peguei a pergunta do aluno, e joguei pra turma, né? Mas eu sinto assim, eles
muito imaturos, ainda pra participar da aula, vocé vé que eu falo mais o tempo todo, ¢ como
se diz, o turno de fala ¢ meu, a maioria das vezes, porque tem pouca participagdo dos alunos e
isso td me incomodando também, eu queria assim que tivesse mais participacgao, entao

P: mas vocé olhando o seu trabalho, vocé acha que, vocé CHAma eles pra participar ou nao?
C: eu acho que eu tomo /.../ é realmente quando vocé vai ver, assim, vai analisar, eu acho que
eu teria que insistir mais, né? Porque eu fago uma pergunta, ai ja vou respondendo ((risos))
num ¢€? Assim a ansiedade ¢ tdo grande assim, pra passar, que o trabalho do professor, eu
acho que a gente, no meu caso eu ainda t6 muito ligada a trans::mitir esse conhecimento, mas
assim a troca, a insistir, eu t6 vendo que realmente ta falho isso ai na minha area, entdo nas
proximas eu tenho que tentar, ¢ uma das coisas que eu tenho que tentar mudar, deixar dar voz,
da vez ao aluno, passar a fala pra ele, talvez registrar a fala dele, ou talvez, arrumar uma
maneira de incentiva-lo a falar, porque como eu t6 vendo ai, eu t6 pegando, ja vou
respondendo, ja vou /.../ entdo o tempo todo eu estou, como eu posso dizer, monopolizando a
fala, t6 tomando o maior turno de tempo da fala sou eu, né? Entdo eu falo MAis, eu ndo
escuto quase as vozes das criangas, € quando elas falam eu reclamo ((risos)), que isso ndo tem
nada haver com /.../ é realmente, esse eu ndo tinha assim /.../ eu tava me inquietando com isso
P: hum

C: por que nao ta havendo essa participagdo, talvez eles /.../ timidez ndo é porque eles ndo sdo
timidos, acho que ta faltando uma maneira de chegar até eles, e provocar essa participagdo, eu
acho que ¢ isso

((video))

C: ¢ o enunciado, né? A questdo do enunciado

P: ¢

C: eu acho que eu poderia adequar, o enunciado a/a proposta, ¢ realmente “Escreva”

P: ¢ porque vocé vinha trabalhando com o género [[relato

C: [[¢ de repente fugiu

P: ai no enunciado vocé colocou “Escreva como foi o seu dia ontem”

C:¢é

P: entdo assim, ficou muito VA:go

C: ficou vago

P: ja que a proposta, era o género relato
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C: eu teria que fechar com isso, né? Se todo trabalho foi feito direcionado para o relato entdo
ai, o enunciado da ques/do texto, da questdo, né? Teria que colocar relate mesmo... ¢ ai nesse
momento também, eu vi que assim no final, como a aula foi muito tumultuada nesse dia,
muito /.../ eu realmente no momento que vocé pega que vocé vé, que eles estdo perdidos, por
qué? Nao houve assim, uma concentracdo::, uma preparacgio::, eu até tentei, né? Vamos dizer
assim, na minha maneira, eu fui, trabalhando passo a passo a sequencia aTE chegar na
produgdo final... que era a leitura, conversar sobre o tema, ler sobre o tema, mas ai no final
nao

P: quando vocé termina/terminou essa aula por exemplo, vocé se sentiu o qué? Que deu certo,
que ndo deu, que houve impedimento, [[vocé saiu frustrada ou nao

C: [[que houve impedimento ((risos)), eu sai assim, porque, vocé quer ver o resultado do seu
trabalho, e esse ¢ 0 momento, entdo eu vi que nao teve, assim ndo teve um bom rendimento a
aula, a aula ficou disper::sa, eu ndo consegui atingir os meus objetivos, que era o principal,
né? Trabalhar sobre o relato, e no final ver eles produzindo os textos sobre relato, por /.../
produzindo a atividade de relato, ¢

P: e quais seriam os impedimentos que vocé, percebeu

C: eu acho que como eu falei, né? Eu/eu fiquei falando muito, eu falando tomei a vez, tomei a
vez, eles ndo tiveram aquela participacdo efetiva na aula, eles ndo compreenderam, né? a /.../
essa aula ela ndo foi uma aula assim, eu ndo consegui atingir os meus objetivos, assim ela
ficou, eu tenho que retomar, né? Como eu t6 fazendo, eu continuo, porque também a gente
sabe que eu ndo ia trabalhar o relato em uma aula, mas assim nas proximas aulas eu ja to
vendo o que é que eu tenho que melhorar, né? E:: puxar mais pra essa participagio n buscar
mais a participagcdo dos alunos, e também ndo se apressar muito, eu acho que, numa aula s6
vocé ndo consegue fazer tudo isso, fazer a leitura, a preparacdo de tudo, mais a produgdo,
como a gente trabalha muito com o tempo, que tem que vencer o tempo, talvez seja isso, eu
acho que eu t6 muito preocupada com o tempo, e ndo t6 dando conta de chegar: e deixar esses
alunos preparados para escrever, porque pra escrever nao ¢ assim como um passe de magica,
a gente sabe que tem que tem toda uma preparacdo:, e eu acho que essa preparacao ela ndo ta
sendo bem /.../ eu ndo consegui desenvolver os passos dessa sequencia, né? Que um foi
atropelando o outro e o resultado num foi, positivo

P: e qual a sensag@o, como ¢ que vocé se sente?

C: a gente se sente frustrado, né? Acha que num/acha que ndo/ acha ndo, tem certeza que::
/... é:: vocé sabe que tem que, € o pensar, ¢ o seu agir que vocé vai ter que mudar, procurar

maNEiras estratégias meios, pra mudar essa pratica, quando vocé reflete vé que ndo, que nao
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deu CERto, que ndo atingiu o seu objetivo, se vocé ndo fica satisfeita como profissional, e
como pessoa, né? Isso ¢ um/um/uma série de coisas que levam a isso

((video))

C: aqui na sala/na sala do laboratério, assim tem/tem o lado bom que facilita, porque a
quantidade que a gente pode/tem que dividir, eu ndo posso trazer todos os alunos porque ndo
tem computador disponivel pra todos, né? Tem essa parte, agora assim a gente vé que tém
também as dificuldades, uma delas ¢ mais uma vez concentrar esses alunos na atividade
proposta, porque quando eles chegam, eles s6 pensam em jogar, em Facebook, que ver num
sei 0 qué, e a gente tem que conscientizar eles, que eles t€ém que parar, que ¢ o momento que
ele tem de/deles postar o que eles prepararam na sala, que produziu na sala, ¢ esse o
momento, né? Pra socializar, assim no ambiente virtual, que ¢ o ambiente que eles vao ter
mais

P: mas vocé acha que tem, ferramentas, suficiente pra esses alunos?

C: ndo, assim, porque, o que impede mesmo, porque alguns deles ndo tém em casa, ndo tem
disponivel

P: ndo tem computador?

C: ndo tem computador, entdo tem que ser aqui

P: ndo tem internet?

C: ndo tem internet, tem que ser aqui pra aproveitar, o tempo ¢ curto, apesar de ter, vamos
dizer, se:is alunos, mas ainda ¢ curto, entdo surgiram nessa aula surgiram alguns impedimento
P: por que vocé so escolheu seis alunos?

C: porque assim, ndo tinha como, eu ndo podia trazer todos porque ndo tinha aluno
disponivel, né? E eu fui selecionando alguns, pelo alguns critérios, ai eu tenho que falar os
critérios ou nao?

P: precisa

C: assim primeiro aqueles alunos mais frequentes, mais assiduos, que ndo faltam, né? Porque
se ndo iam quebrar o trabalho e ndo tinha como dar continuidade, aqueles alunos, que/que
cumprem as atividades, né? Eles/eles ndo tém aquele problema de ndo participarem das
atividades, eles sdo mais participativos, sempre tdo trazendo um retorno, se for uma atividade
de casa, se for uma pesquisa, esses alunos, t€m mais retorno, é::: aqueles que ja conseguiam
escrever com uma certa facilidade, alguns ainda tdo muito /.../ ainda tem aluno que ta assim
que ainda ndo sabe escrever, pra escrever uma palavra pergunta, entdo esses alunos eles t€ém
assim uma certa /.../ parcial, ndo vamos dizer completa, uma certa autonomia pra escrever,

elas t€ém assim sdo mais soltos na escrita, foi também um dos critérios, e eu acho que so, e
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também ter, eles ter acesso a, mesmo que um ou dois ndo tenham, mas assim a maioria deles
assim eles tém computador em casa, para aqueles que ndo tém dificulta mais porque a escola
também ndo oferece, tem aluno que ja tem a dificuldade de vir aqui no laboratdrio, ter esse
tempo

P: com esses seis alunos vocé ta conseguindo desenvolver o trabalho? De que forma? Ta
tento impedimen::tos? Ou t4 dando tudo certo?

C: ndo tém alguns impedimentos, por exemplo, né? A gente tem muito /.../ ¢ eu tenho que
cumprir as aulas também, eu ndo posso, eu tenho que sair uma vez: na semana, o tempo ¢
[pouco

P: [e a diretora? Ela [concorda?

C: [a diretora ela concorda, s6 que ela se preocupa também com a questdo dos pais, porque
aqueles alunos que s3o liberados fora do horério, entdo a gente tem que responder, o que
acontecer nesse horario de escola/no horario de aula, a escola é responsavel, entdo quem vai
responder? A diretora que liberou os alunos, e a professora também, da turma que foi
liberada, entdo ¢ um dos impedimentos, uma das dificulDAdes pra o trabalho ¢ essa, porque
apesar de ser um trabalho que ¢ uma continuidade, ¢ um trabalho pedagogico, né? Eu fiz
questdo de esclarecer bem as maes que, ndo se preocupassem que os alunos ndo iam ta:, soltos
ali, a gente tinha uma proposta de trabalho e era uma continuidade da sala de aula, elas ndo
teriam que se preocupar em “Ah porque meu filho t4 indo pra aula de laboratorio, ela vai

'9’

acessar a internet, ele vai fazer o que quer, vai ficar livre!” ndo, a proposta ¢ uma
continuidade do que agente td fazendo em sala de aula, entdo esse também foi um dos/uma
das coisas que eu procurei enfatizar bem as maes, ao fazer esse trabalho com os alunos, né?
Conversei com todas as maes, ndo s6 com esses que tdo no momento, porque também ndo
tinha feito ainda essa escolha, essa selecdo de alunos

((video))

C: assim

P: ndo, porque o que eu percebi foi o seguinte, voc€ passou cinco [minutos

C: [hum

P: tentando ajeitar o computador, que parou quando o aluno mexeu

C: hum

P: entdo saiu do blog

C: foi

P: e vocé passou os cinco minutos tentando ajeitar e ndo conseguiu
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C: foi realmente teve isso dai e foi o que atrapalhou a aula, né? Eu fiquei preocupa de ter
acontecido até /.../ porque assim como o computador tava funcionando tava tudo certinho,
realmente eu parei a aula, fiquei ali naquela, PREsa ali naquela situagdo, ai o aluno também
ele saiu frustrado, porque ele disse assim “Todo mundo fez a atividade e eu ndo fiz. Eu nunca
consigo fazer.” Ai eu fui e disse “Mas ai vocé tenta/vocé pode fazer, vocé tenta fazer em
casa” como ele tem computador, né?

T: todas as vezes ele fica pra casa porque tem computador, né?

C:é

T: geralmente

C: ¢, assim da prioridade aqueles que ndo t€m, porque aqui € o Unico espaco, momento de
oportunidade que eles tém, se eles ndo fizerem aqui, em casa eles ndo tém

T: mas ai como vocé resolveu essa situacao?

C: eu tentei, mas eu ndo consegui, né? Assim, tentei colocar ele pra outro, mas ndo deu mais
tempo, ja tava no final da aula, né? Entdo foi/foi impedimento pra o aluno, ele ndo conseguiu
desenvolver a atividade, ndo por culpa dele, foi um/um como ¢ que eu posso dizer... um
imprevisto que aconteceu na hora, um incidente que, atrapalhou a atividade, atrapalhou o
andamento do/da aula assim, foi um momento dificil que ai tinha que eu tinha que ficar 14 e
prestando atencdo nos demais, entdo o laboratério tem muito disso, se alguém mexer em
alguma coisa ¢ aquela preocupacdo, vocé recebe a sala e tem que entregar a sala, com tudo
certinho, se tiver algum problema quem tava na sala vai ser responsabilizado, no caso o
professor, né?

((video))

C: assim, a Aula toda teve uns imprevistos como a gente viu aqui, algumas c coisas que ndo
deram certo, né? Mas os alunos conseguiram postar::, a ativiDAde no blog, eu me senti
satisfeita no finalzinho, porque ¢ uma coisa que, tava assim atrapalhando muito a atuacdo
deles no blog, eles ndo sabia muito ainda entrar, eles ndo sabia entrar, ir em busca do site,
entrar nessa plataforma, né? Na/no blog, entdo foi bom, foi rapido mais foi bom

P: e o0 que aconteceu? Eles aprenderam a entrar ou vocé fez?

C: ndo nesse momento foi uma demonstrag¢do que eu fiz, né? foi a primeira vez, entdo eu ndo
podia nem exigir tanto, entdo eu deixei, no ar o desafio pra eles, quem conseguia/quem
conseguia entrar em casa quando chegasse e postar alguma coisa, entdo s6 teve uma aluna que
conseguiu, que foi Stefany, os demais nd3o deram resposta 14, ndo tive nenhuma/uma resposta

14, entdo foi a Unica pessoa que conseguiu, a unica aluna foi Stefany, o objetivo que eu passei
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pra casa, que era pra comentar, pra fazer, entrar na/na /.../ ndo conseguiram também ai, com a
continuidade a gente vai vé, como foi a primeira vez a gente t4 comegando agora

P: e entdo no final da sua aula vocé achou que [[também ndo atingiu?

C: ndo atingiu, né? [[Por que assim

P: [[ndo atingiu ainda?

C: no momento eles ndo prestaram aten¢do, mas ndo conseguiram de fato, né? Fazer a
atividade

P: quando vocé terminou a aula, como vocé tava se sentindo, enquanto profissional, com o
seu trabalho?

C: num tava me sentindo satisfeita ndo, eu achava que::, tava faltando alguma coisa ainda,
ainda FALta, falta algo ainda, pra, pra assim, pra que essas criancas se habituem mesmo, a
postar::, a esse ambiente, porque eles ainda nao tao familiarizados ainda com o blog

P: mas foi o primeiro passo?

C: foi o primeiro passo, pelo menos a gente comegou, né? Deu inicio, e:: assim como eles t€ém
computador em casa eles tém essa oportunidade, até ho:je, o aluno que diz “Ah eu ndo
conheco ainda” o momento de conhecer ¢ agora, entdo “Vamos ver o que a gente tém aqui” ai
fui mostrando, e:: tem que ter um pouco de curiosidade, né? Porque se: eu ficar fazendo
TUdo, dando tudo pronto ndo vai ter muito sentido, eu acho que o sentido da aprendizagem ai
no ambiente, ¢ eles procurarem e conhecer ¢ buscar, né? Ir buscar mesmo que seja
lentamente, ndo que: seja de uma vez, mas eu a:cho que o sentido € esse, ¢ a busca, ¢ esse
desafio, eu t6 langando um desafio pra eles, ¢ algo novo, que eles ndo conhecem ainda e dai a

gente vai ver, daqui pra diante a gente vai ver como vai ficar
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APENDICE H — Transcrigdo da autoconfrontagdo da 6* aula do 4° ano realizada em 2014 —
duragdo 00:46:49

((video))

((assistindo a aula))

C: meu Deus ((risos)) mulher o que foi isso heim?

P:(..)

C: ((risos, sorri em varios momentos enquanto assiste)) eu nunca imaginei que tu fosse fazer
o teu trabalho comigo, nem tu imaginou que seria comigo, né?

P: quer?

C: ndo... pensei que fosse /.../ ah eu tenho uma dessa, como se fosse umas pastilhas grandona
P:(..)

C: mas num ¢ pra garganta? ((risos))... qual € o sabor dela?

P:(..)

C: o meu era mel (...) eu posso pegar? ((pega uma pastilha e coloca na boca))... tem coisa que
ndo da pra entender ndo quando fala, né? Eu acho que eu falei lon::ge

P: (...)... ja td acabando

C: fica meio dormentezinha, né? a/a /.../ num fica, a tua também? Ah (...)... ((risos)) ah meu

Deus

P: ((pausa o video da aula)) pronto Clara eu vou querer que vocé fale agora [sobre:::

C: [esse primeiro momento, né?

P: sua proposta, é... 0 que voc€ penso::u

C: hum

P: o que vocé planejou pra essa aula, o que vocé trouxe, qual era a sua proposta

C: humrum

P: se vocé realmente planejou isso, como pen:so:u pra esse momento

C: realmente eu planejei isso dai, porque essa reescritura/esse texto ai tava 1a no jornalzinho

escolar, e eu queria aproveitar o que /.../ o trabalho deles, valorizando o trabalho deles, apesar
de ser uma aluna do /.../ que ndo era da sala, mas que:: tinha sido uma atividade, assim, alguns
alunos que estdo nessa turma eles escreveram no/no jornalzinho, mas esse tex:to, que veio
assim /.../ que foi o mais adequado que eu encontrei pra trabalhar o relato... é:: de uma aluna
que ndo era da sala, mas que ele se adequava ao que eu queria, entdo, o que € que eu propus
ai? Reescrever o tex:to, ¢é:::... /.../ ndo perai acho que eu t6 trocando, ¢ o de Julia esse, né? Nao

entdo pronto, era uma aluna da sala, € porque tem o outro texto que eu fiz € que ndo era, entdo
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reescrever o texto, fazer a reescritura do texto de uma aluna da sala, fazendo/valorizando o
trabalho dela, né? Porque assim a medida que o autor vai vendo que seu trabalho, vamos
dizer, estd sendo assim colocado, publicado num ¢? Na sala, todo mundo vai ver, todo mundo
vai ler, entdo acho que ¢ uma valorizacdo do que ela fez, e a partir dali eu fui explicando,
primeiro eu comecei com a leitura de reconhecimento, que a gente sempre faz quando vai
trabalhar com texto, pra depois fazer a reescritura coletiva com eles, ainda coletiva porque
ndo ¢ uma pratica que eles ainda ndo tém muita habilidade de fazer sozinhos eu tava
comecando esse trabalho de reescritura agora a pouco tempo, e foi isso que eu pensei, levar
um trabalho real, que tinha sido feito, pra eles e a partir deles, fazer o trabalho de reescritura
((assiste a aula))

P:(..)

C: hum

P:(..)

C: hum

P: (..)?

C: t4, ai vai pular, né? Que ele... ((risos))

P: ((pausa o video da aula)) o que vocé acha disso? Do seu trabalho até aqui?

C: hum

P: sua reescritura

C: até ai eu acho que ta dentro da proposta, primeiro eu procurei envolver todos, é:: todos
estdo concentrados, né? E: relativamente concentrados, né? Alguns tdo participando ja, e eu to
indo num passo a passo, porque a reescritura ela vai exigir o qué? Pacién:cia, vocé vai ter que
observar::, ser be:m detalhista, embora que eu vou é::, focalizar mais é:: a pontuagdo, que eu
coloquei até ao lado, a ortografia, mas assim como o texto ndo apresentava muitas questoes de
ortografia ai foi/foi mais facil, mas eu acho que até agora

P:(..)

C: quando o aluno disse aqui agora, ¢ pra colocar a virgula, porque acho que /.../ ndo lembro
assim, mas quando for escrever eu vou ver, ja tinham o conectivo “e” ai ndo ia caber a virgula
e o0 conectivo, eu ndo lembro bem se foi por isso, mas quando a gente

P:(..)

C: ¢ o textinho, eu nem trouxe ele hoje, t4 ai?

P:ta

C: vamos ver, eu acho que ja tinha o “e”, né?

P: aonde foi? (...)
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C: ((1€ algo rapido, incompreensivel))

((video da aula))

C: (...) 6 ((risos))

P: ¢ aqui

C:é...ai:

P: ai o aluno disse “e”?

C: “virgula”, né?

P: foi

C: mas, no caso ja tinha o conectivo “e”, embora que ele ndo tenha esse dominio ainda, nem
trabalharam, nem /.../ eles ndo sabem a funcao dessa palavra, né? Que ¢ ligar

P: hum

C: a gente ndo trabalhou isso ainda, ai ele queria separar com a virgula, que ¢ a pontuagdo que
ta sendo pedida 14, que foi mostrada vamos dizer assim, mas ndo ia caber a virgula nao,
realmente ndo caberia, por isso que o... /.../ ja apresentei outra/outra forma de reescrever
((video da aula))

((video))

((inicia com o video da aula))

C: (...) mesmo ((sorri))

P: (...) acompanhar

C: hum ((olha para o texto))... hum... ah::

P: ((pausa o video da aula)) avalie até aqui o seu trabalho, faga sua leitura

C: ¢:: deixa eu ver se [[eu

P: [[assim, o seu trabalho, ta do jeito que vocé planejou?

C: ta, como e planejei

P: ficou faltando alguma co:isa? Vocé acha que deveria perguntar mais aos alunos?

C: ¢::, eu acho [[que

P: [[é:: receber mais informagdes deles, ou a sua proposta era essa?

C: ndo, a minha proposta era realmente essa, de fazer eles participarem mais, s6 que eu acho
que me apressei um pouco e:: assim que alguém respondia eu poderia fazer o seguinte, é
avaliando por outro lado, poderia perguntar a outro e até:: fazer o confronto de ideias, né? De
repostas, “Vamos ver, vocé acha isso, vocé acha aquilo” entdo faltou

P: “Qual dos dois ficaria melhor”

C: “Qual dos dois ficaria melhor” faltou esse confronto, né? De/de ideias

P: vocé acha que foi muito apressado?
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C: foi apressado, também eu acho que foi a primeira reescritura que eu tinha /.../ coletiva, né?
Entdo assim, como ¢ o primeiro trabalho, quando a gnete vai avaliar ¢ que vé realmente, e
quando vé€ outro olhar, também de outra pessoa, eu acho realmente que ficou um pouquinho
apressado

P: esse texto da aluna, que vocé copiou

C: hum

P: esta igual ao dela? Ou vocé mudou alguma coisa ?

C: igualzinho, eu procurei fazer os espacdes, até a letra eu procurei uma letra que parecesse
mais com a cursiva, né?

P: hum

C: embora tenha mais umas letras assim, tipo uma caligrafia, né?

P: entdo ndo tinha erro de ortografia? Vocé ndo corrigiu nenhum erro de ortografia?

66199

C: ndo, s6 na palavra “Ralfe”, que, aqui seria um “I”, mas como sé tinha esse erro, eu nao
quis assim, colocar pra ortografia, eu direcionei mais pra pontuagdo que foi o que mais faltou
e:: a organizacdo em paragrafos

P: hum

C: isso eu achei que/.../ como sé tinha esse erro, que eu pude perceber, né? Na primeira
correcdo, eu ndo quis destacar muito ndo, ela comegou, usou letra maiuscula no inicio das
frases, entdo eu deixei

P: entdo o seu foco [[ndo era

C: [[meu foco aqui foi na pontuagdo e na organizagdo dos paragrafos

P: hum

C: que eu olhei, pronto s6 isso mesmo

((video da aula))

C: ((ris0s))... ele foi logo respondendo ((sorrindo))... ortografia

P: ((pausa video da aula))

C: ¢:, deixa eu ver, primeiro comegou aqui o questionamento, né? [[na

P: [[fale do seu trabalho no geral

C: assim::

P: sua interagdo com os alu:nos, sua didatica de::

C: eu acho que ta havendo, apesar de ser pouquinho, mas ta, agora assim, tem um momento

~ 9

que eu me perco ali, quando eu vou é:: introduzir o conectivo, né? “Entdo”, porque como eles

ainda ndo tém o dominio, né? Nao foi trabalhado, ai eu me perco um pouco, entdo chega um
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momento em que:: eles ndo vao conseguir responder... ai eu vou e respon::do, j& vou
colocan::do, eu acho que eu me aPREsso nisso ai

P: qual seria outra op¢ao, pra trabalhar isso?

C: eu fui tentando a/assim explicar no momento, como eu ndo tinha pensado /.../ assim eu me
perdi, eu me perdi, fiquei ali sem saber, uma maneira de explicar, ai depois eu disse a fun¢ao
da palavra, mas eu ndo tive /.../ assim a minha explica¢do ela ndo foi, eu entendi que ndo
alcangou, pra o entendimento deles ndo, eles colocaram o que respondi, mas eles ndo
entenderam, porque aquela palavra ali, nem eles descobriram que palavra colocar

P: e aqui, porque vocé ndo acha que o momento da reescritura ndo seria 0 momento certo de
trabalhar a diferenca de mal com “1” € mau com “u”

C: porque assim, no meu entendimento, ia misturar muito as coisas, eu ja tinha me perdido
um pouco l& no conectivo, ai ja era outra informagdo, era outra coisa totalmente diferente,
como nao tava no foco do trabalho, eu resolvi, deixar num/num criar esse conflito ndo, fiquei
s6 na pontuagdo mesmo que eu centralizei em pontuacdo, entdo ia trabalhar pontuacdo e
organizagdo dos paragrafos, por que 14 ia envolver a sintatica, né? Assim pra gente professor,
ia envolver:: porqué aquela palavra ndo combinava, combinava, ia envolver concordan::cia,
eu acho que misturava muito as coisas, ai resolvi, colocar a palavra /.../ no momento eu ainda
pensei em trocar a palavra por malvado, mas ai ndo eu disse “Nao, eu vou colocar essa
mesmo”, que surgiu, né? Eu poderia ter aproveitado realmente uma sugestdo que foi de um
aluno “Coloca malvado que ¢ a mesma coisa”, né? Mas eu passei, pronto, acho que € isso
((video da aula))

P: (..)... (..)

C: ((sorri))... alguém disse num sei o qué... ((risos))... Ruam ((risos)) Ruam bem quietinho ali
P: ((pausa o video da aula)) pronto, fale sobre seu trabalho com a [[reescritura

C: [[no geral

P: deu certo? Vocé conseguiu seu objetivo, né? Que:: era trabalhar a questdo Macroestrutural,
ne?

C: humrum

P: é:: a questdo da:/das partes da ligagao

C: sei

P: e a questdo micro de pontuagdo num ¢ ?

C: sei

P: deu cer:to? Foi como vocé queria?

C: foi
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P: ficou faltando alguma coisa?

C: foi assim em parte, como foi o primeiro trabalho, né? Que:, eu pretendo desenvolver
outros, que eu preciso desenvolver, deu certo em partes, ai no finalzinho eu fiz uma avaliagdo
ainda, né? Do trabalho é::... assim eu fui/fui mostrando quem participou, a importancia de
participar: do trabalho, né? Fui citando NOmes que eu acho assim, uma/uma das minhas
praticas ¢ sempre valorizar o trabalho do aluno, sempre que ele participa entdo, eu fago
questdo de dizer, vocé participou, e as vezes eu fago assim MUito /.../ ai eu ndo fiz tanto, mas
eu faco bem minucioso, eu vou de um por um, se o aluno participou, de que forma participou,
assim, mesmo que ele ndo tenha é:: participado do texto em si, mas aquele que:: prestou
atencdo, que deu atengdo, que ndo atrapalhou, entdo sempre, t6 valorizando isso ai, né? A
participagdo DO aluno, porque se ele ndo /.../ se ndo for coletivo, se ndo tiver a participagao
deles, vai ficar sem sentido essa reescritura eu atingi em parte, mesmo que eu me apressei um
pouco, as vezes teve momento que eu fui responder, mas: eu acho que por ser o primeiro
trabalho foi bom, j4 foi o inicio, deu, o:: pontapé inicial como se diz, acho que valeu a pena

P: ((atende o telefone))

((video da aula))

P: ((pausa o video da aula)) pronto, agora ¢ 0 momento na sala de video viu Clara?

C: humrum

P: esse momento ai era a:::/a:::

C: era a reescritura

P: (...) acho que ¢

((video da aula))
C: ((sorri))... (...) a meu Deus ((risos))... ((sorri))
P:(..)

C: humrum... eita ((sorri))... eles sabia tudim visse? Eles foi quem foram dizendo as... eles sdo
inteligente, porque /.../ ((sorri))

P: (...) né?

C: ¢, MUTIto, porque eles ndo tinham até entdo conseguido, ai com: essa mediagdo, né? Ai foi
mais /.../ ((sorri))... ((risos))

P:(..)

C: (...) ((sorri))... que ela ja... ela foi a unica que conseguiu (...) desde o inicio que ela
aprendeu... o tempo ((risos)) ah: meu Deus

P: ((pausa video da aula)) e aqui Clara, fale sobre sua aula, deu tudo cer::to? Houve algum

impedimen::to? Tudo ok:? Como vocé vé sua aula, SEu trabalho, agora
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C: aqui esse momento, assim a gente nota que as criangas ficam bem entusiasmadas, né?
Porque ¢ algo que eles gostam muito, de entrar na internet, de postar, né? Os textos, a gente
vé que eles tém aquele prazer, aquela vontade de fazer, entdo quando eu sentei com eles, eles
/... eu fiquei até impressionada, porque como era a primeira vez que a gente ia fazer esse
trabalho, de pos::tar, de entrar no/no site, de ir pra o blog

P:(..)

C: é? nesse

P: quetu(...)

C: ah::: foi mesmo, pronto, entdo esse momento ai, eles pegaram bem direitinho, eu pensei
assim, como a gente tinha feito s6 uma vez, eles iam ter dificuldades, e até entdo, eles ndo
tinham feito ainda sozinhos, né? Entdo eles foram me dizendo passo a passo, € eu A::chei que
foi bem legal essa parte, bem interessante, conseguiram, num teve dificuldade nao

P: e seu trabalho, nesse momento?

C: meu trabalho também, porque assim foi uma:: /.../ como € que eu posso dize:r, eu s6
mediei, né? Eu ndo fui dizendo, ditando, cada coisa que fosse fazendo, eles iam entre eles,
foram interagindo, quando alguém dizia uma coisa, um passo que nao era aquele, o outro ja ia
corrigin:do, a senha eu achei bem /.../

P: ago:ra, quando vocé comegou esse trabalho, vocé teve dificuldades, em manusear o
computador, a internet... as ferramentas?

C: eu mesma ou eles?

P: vocé, pra fazer, pra dar essas aulas:

C: eu tive

P: pra mediar com os alunos

C: hum:

P: pra eles terem acesso também a ferramenta, ao computador, a internet, ao blog

C: eu sei como ¢ que €

P: vocé teve dificuldade?

C: tive

P: alguma coisa vocé ja dominava?

C: ndo, eu ndo conhecia ainda, nunca tinha trabalhado com o blog, entdo pra mim foi tudo
novo, foi tudo, um aprendizado, como entdo foi assim, como eles /.../ como a gente ta
trabalhando com as tecnologias, embora eu to trabalhando especificamente com o blog, mas
eu precisei me apoiar em outra que foi o Facebook, que eles tinham mais dominio, e assim:::

o Facebook ¢ geral, todo mundo gosta, domina, entdo o que a gente fez pra facilitar: essa/essa
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comunicagdo? Eu criei uma pasta no Facebook, um grupo, e a gente foi se comunicando
PRImeiro, através do Facebook que era mais fécil eles tinham acesso, entdo eles iam postando
14 no Facebook e aos pouco eu ia passando pra o blog, ai quando eu fui pegando aquele
dominio mais, que eu fui conhecen:do, ¢ como /.../ assim a plataforma, né? Como se fosse
uma plataforma, ai aos poucos eu fui conhecendo, fui dominan::do pra depois passar pra eles,
porque eu nao podia chegar aqui com duvida e alguma coisa, como € que eu ia passar pra
meus alunos, um::/um::/uma coisa que eu tava com davida? Entdo eu tinha que me apropriar
daquilo, pra poder:: chegar até eles, ai foi

P: ¢ no laboratério, da escola, vocé sentiu dificuldades? Os computadores funcionavam?
Tinha internet? Nao tinha?

C: foi muita dificuldade

P: vocé dominou logo?

C: ndo

P: o laboratério?

C: assim, as primeiras vezes que a gente veio, o laboratério tava praticamen::te, como ¢ que
eu posso dizer? Muito dificil porque tinha algumas coisas, era tipo como se fosse aqui um
deposito, a gente a primeira barreira foi essa, foi organizar a sala, tinham umas coisas assim
de FErro, que as criangas podiam até se machucar::, entdo era quebra::do, entdo foi preciso
muitas /.../ eu precisei conversar com a dire¢do, pedir ajuda mesmo pra poder organizar essa
sala da maneira que ta, entendeu? E:: computadores era muito pouco, s tinha um:: que
pegava internet, entdo os alunos iam fazendo, aos poucos num pegava, a gente passava /.../
postava 14, o que tinha internet, entdo foi dificil o inicio, assim, teve /.../ como ndo tinha a
quantidade de alunos eu tive que, fui reduzindo, fui formando grupo, foi um trabalho assim de
muita paciéncia até chegar onde chegou, né?

P: quando vocé trouxe eles pra ca vocé dominava ja [[as ferramentas?

C: [[ja

P: no laboratorio?

C: no laboratdrio, s6 que nao tinha como/eu ndo tinha como, fazer no individual com eles,
aquele acompanhamento mais individual, porque ndo TInha, internet, foi a primeira barreira,
né? E como ¢ que eu ia trabalhar no ambiente virtual sem internet? Entdo ia ficar uma [[coisa
muito

P: [[ai como era que vocé fazia?

C: ai eles faziam do jeito que tava, salvava os textos e passava depois, salvava num pen

DRIve e passava pra o blog, DEpois a gente também [[divulgava no::



269
270
271
272
273
274
275
276
277
278
279
280
281
282
283
284
285
286
287
288
289
290
291
292
293
294
295
296
297
298
299
300
301
302

183

P: [[quem passava era vocé:?

C: eu mesma que passava, era e no Facebook também, eles diziam “Como ¢ que eu vou fazer
Tia, eu ndo tenho, eu ndo sei entrar nesse blog?” ai eu digo “Vocé passa pra /.../ é::: no seu
Facebook e eu vou 14 e pego o seu textinho e publico, e depois eu trago pra mostrar a vocés”
mas tinha um momento que eles ficavam ansiosos pra ver o texto nesse ambiente, vai ter um
momento que todo mundo vai ter a oportunidade de ver o textinho que publicou:, o dos
colegas também

((video da aula))

P: ((pausa video da aula)) e aqui nesse [[momento

C: [[hum

P: quando mais trés computadores, comegou a funcionar a internet

C: ((risos)) hum

P: isso mudou sua aula? Facilito::u? O que aconteceu nesse momento, na sua aula, isso
mudou seu trabalho, mudou sua dindmica?

C: mudou, porque assim, a oportunidade melhorou, né? Cada um foi, se tinha mais trés
opgodes, foi aquele alvorogo, cada um queria pegar, cada um queria ficar num computador, foi
muito, se:: a gente tivesse conseguido antes [[tinha

P: [[facilitou sei trabalho?

C: facilitou o trabalho, porque quando vocé tem a ferramenta, né? O computador disponivel,
pra aquele numero de alunos X e vocé tem igual a ferramenta, facilita, foi muito bom nesse
momento

((video da aula))

P: s6 trechos viu?

C: hum... tém mais quantos? Dois é?

P: s6 esse aqui... sO pra vocé dar uma olhada (...)

C: hum:, ta... ((risos)) ah Pesquisadora tu ¢ muito engracada, tu ¢ bem pratica, né? Resolve
logo, eu sou meia lesa, quando resolvo uma coisa o povo /.../

P: ((pausa o video da aula)) pronto

C: hum:

P: [essa/essa aula foi muito semelhante a de hoje

C: [hum

P: cada um no seu computador, e ai? Como € que vo:cé: fala sobre esse seu trabalho agora?
C: ¢, agora assim, hoje teve momentos, também nessa aula, né? Que vocé sente que

Realmente t4 num laboratdrio, que vocé vé assim que todo mundo ta envolvido na mesma
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atividade s6 que cada um no seu/na sua individualidade, né? Cada um com a sua /.../ a gente
td desempenhando a mesma tare::fa, mas sei l4, num ambiente assim totalmente diferente da
sala de aula, mas tranquilo, todo mundo envolvi::do, eu acho que assim, comentando os
textos, houve a interacdo no ambiente virtual, que ¢ a proposta do meu trabalho, né?, fazer
essa/essa interagcdo com eles

P: eles publica::ram [[e comentaram?

C: eles publicaram e comentaram, né? Cada um produziu seu texto e ainda teve a
oportunidade de ver o trabalho do colega, que a proposta do blog € essa, é::: favorecer essa
interagdo, né? Virtual, em ambiente virtual, onde todos estdo ligados no mesmo trabalho,
embora que de forma individual e ao mesmo tempo interagindo uns com os outro, né¢? Eu
acho bem interessante, eu acho que t6 conseguindo aos poucos, realmente fazer aquilo que eu
to me:: é::: /.../ me propondo a fazer, com o blog, eu td gostando ((sorri))

P: entdo a aula hoje foi proveitosa ?

C: gos:tei, hoje foi

P: certo

C: foi bem tranquila, assim, bem::

P: teve algum impedimento ainda ou:: confli::to?

C: assim deixa eu /.../ que eu lem:bre, teve algum? ((risos)) me ajuda ai, ndo assim:: eu acho
que ndo, ndo teve, assim aqui mesmo ndo, mas as vezes tem alguma coisa 14 FOra, barulho,
tém pessoas querendo entrar, né? Que a gente nao pode entrar todo mun:do

P: vocé hoje saiu satisfeita com sua aula?

C: ¢ eu acho que a gente cumpriu, realmente, direitinho, tudo que eu tinha planeJAdo, que era

reescrita /.../ que era postar os tex:tos deles, a gente conseguiu
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APENDICE I — Transcri¢io da autoconfrontagio da 1* aula do 5° ano realizada em 2015 —
duragdo 00:12:13

C: assim a concentragdo deles /.../ pra vocé conseGUIr /.../ até vocé conseguir que TOdos se
concentrem na atividade, vocé€ perde muito tempo... porque quando vocé explica, né? Pega o
li::vro, ai diz a pagina, coloco no quadro e eles ndo param/ndo param, mexe numa coisa, mexe
noutra ai quando vocé pensa que todo mundo ta entendendo, ai eles comecam a chegar e
perguntam: “E ¢ pra fazer o qué? Qual ¢ a pagina?”’ Entdo isso ¢ uma dificuldade de
concentragdo que eu vejo muito grande neles /.../ assim, trazer o material também da aula,
assim voc€ marca “Na proxima aula vamos precisar disso, disso...” voce lista até e eles no
momento /.../ sempre tem assim, mais de um que esquece, ai aquele que esquece ja fica
sem/sem ter como realizar a atividade, ai vai ter que formar grupos, mesmo que a atividade
seja em grupo, mas quando todos ndo estdo com material, ai dificulta ... olha ((fala enquanto
assiste o video da aula)) eu fico um tempa:::o esperando, ai digo a pagina... e eles conversam
um::ito, tudo sai a aten¢do deles... ai levaram uma atividade de CAsa e chegaram sem FAzer
entendeu?... tem mUIta coisa que atrapalha, assim que dificulta o trabalho, porque ndo tém o
compromisso, ndo t€m... assi::m um::... um interesse maior deles, de realiZAR as taREfas, de
aprender mesmo, ¢ como se ndo tivesse /.../ 0 que a gente td fazendo pra eles ta passando
assim, sem prender a atengdo deles entendeu?... sinto muito dificuldade...

P: ai voce ta falando como vai ser o resumo?

C: ¢:... porque no livro todas ess/esses géneros trabalhados ele vem com essa parte de resumo,
das caracteristicas, ai no caso era a atividade com eles... [[retomei

P: [[retomando a aula passada

C: hum... agora ja chegaram mais, ja estdo participando da aula...

P: ((pausa o video da aula)) entdo até ai Professora é::, apOs/apds vocé ter visto o seu
trabalho, esse trecho dessa aula

C: isso que eu t6 retomando?

P: sim

C: ¢:: esse [[que eu tO retomando

bom esse que eu td retomando, eu ja vi que eles ja tdo, ja acalmaram mais, ja tdo mais
realmente se integrando na atividade, porque antes quando vocé chega, vocé fica até
desanimada, né? Tém momentos que vocé acha que ndo vai conseguir desenvolver a
atividade, porque CAda um que apresente uma atividade, um ndo trouxe o livro que leu, o

outro ndo lembra, o outro ndo quer ler, entdo cada um vai assim /.../ ¢ como se a aula, vocé
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ndo td conseguindo ainda, ai aos poucos, né? Que vocé vai refor¢ando, vai diZENdo, vai
mosTRANdo, vocé vai vendo que eles vao se integrando e:: uma estratégia que eu uso sempre
assim ¢ que eu vou sempre mostrando “Olha, esse grupo aqui ja conseguiu isso! Esse grupo ja
estd escrevendo! Esse grupo ja estd lendo!” porque a partir do momento que eu mostro, ai
quem nao t4 ainda ai ele vai se vendo assim até ¢:: motivado também porque ta na sala, e eu
falo muito assim eu sou bem enféatica nisso, ndo pode ficar ninguém na sala desocupados,
TOdo mundo que t4 na sala vai ter que se ocupar de alguma coisa, entdo eu acho que isso vai
surtindo efeito, antes eu ficava assim meio que sem saber o que fazer, mas agora eu ja
descobrir essas estratégias, quando a gente vai mostran:do que esse grupo ta fazendo e o outro
ta lendo, pronto! De repente vocé vé que a turma se envolveu

P: quando a gente parou vocé disse que: essa aula ia ser diferente da anterior

C: hum

P: ai por que seria diferente? O que vocé€ propos? O que foi proposto na outra aula e o que
vocé propos, de diferente para esta?

C: assim, porque na/na primeira, porque assim, a primeira foi assim, como era a primeira vez
era a primeira versdo, entdo a partir do momento que eu fui ver, peguei os tex::tos, ai eu fui
preparar, refazer essa aula de acordo com o que eu vi que eles precisavam mais, o que eu
achava que eu tinha que explorar mais “O que era um resumo? O que caracterizava o resumo?
Os acontecimentos na sequencia” ¢ tanto que eu peguei pelo livro, que eu tinha lido na aula
anterior e nessa aula ndao eu ndo li, eu ja expus 14, e voltei também, fiz a leitura novamente, fiz
assim, BEM resumido, como tinha muita informacao, 14 no livro, talvez eles se perdessem,
entdo foi diferente da outra aula e também os livros mudaram entdo assim como eles tavam
com o livros ai querendo ou ndo ficou diferente, da primeira aula e eu fui vendo, fui
avaliando, eu também acho [[assim...

P: [[mas na outra aula, ¢é::, o resumo ele foi feito oral ou escrito também?

C: foi feito oral, né? Eles fizeram a leitura e depois com as palavras fizeram o recorte no oral,
ai o escrito ficou bem no finalzi:nho da aula, entdo de qualquer maneira eu tinha que retomar,
eu ndo tinha concluido eu apenas comecei, ai eu fui vendo outras maneiras de apresentar o
resumo, né? Pra ndo ficar tdo repetitivo, e fui assim, como ¢ que eu posso dizer? Facilitando
mais a linguagem, né? Nao colocando tantas informagdes pra ver, né? Se eles consegui:am ou
ndo, foi a segunda versao, ou do primeiro texto ou do texto novo no caso de quem tava/quem
tava sem o livro

P: Professora e nesse momento ai:: ((referindo-se ao video da aula))
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C: nesse momento ai eu senti assim:: €:: a necessidade de retomar algumas his /.../ como eu
tinha lido, né? Eu vi que alguns alunos ndo tinham conseguido faze:r a sequencia, apenas
colocaram trechos 14 e pronto

P: e 0 que t4 acontecendo agora?

C: aqui eu t6 retomando, né?

P: hum

C: eu t6 fazendo o méaximo pra eles irem retomando, porque quem escutou a histdria, quem
leu tem mais condic¢des:: eu to buscando o didlogo, entdo vocé v€ que vdrios alunos tdo
participan:do num ¢? Um vai ajudando o outro, entdo isso ¢ bom, ¢ envolver eles na atividade,
num t4 uma coisa assim num ta parado, entdo eu acho que eu t6 conseguindo movimentar os
alunos, envolvé-los na ativiDAde, sempre voltando pra 14, pra chamar a atengdo deles e
quando eu preciso eu vo::u e coloco mais alguma coisa que eu esqueci, ali eu nomeei dicas,
né? Pela linguagem, pra eles entenderem melhor, que dicas sdo essas

P: ¢ essa interagdo é::, com vocé e os alunos?

C: hum:: bom, sempre acontece, sempre quando eu vou fazer uma ativida::de, um deba:te eu
sempre t0 buscando, agora nem sempre vocé consegue, NEssa atividade foi interessante
porque eles gostaram, né? Porque eles ganharam, esse brinde que eles ganharam, entdo assim,
foi algo bem diferente, que nem toda aula vai ter de ganhar alguma coisa, foi algo que
marcou, quem perdeu no dia ficou querendo ganhar::

P: E como ¢ a participacdo dessa turma?

C: essa turma participa, mas €:: agora essa turma ela tem dificuldade de se concentrar, porque
assim, tém algumas coisas externas que atrapalham também, por exemplo, quando ¢ dia de
Educagdo Fisica, t¢ém também algumas coisas que eles estdo participando de fora, que vai ter
no final do ano, um ensaio, entdo td assim, muito assim, como ¢ que eu posso dizer? Muito
movimentada a sala, chama aluno pra participar disso, chama aluno pra participar do jogo, ai
até voc€ parar e concentrar... ¢ os que ficam ndo querem parar, quando eles veem que tdo
muito preso eles /.../ se um sair ja desconcentra “Tia Fulano té 14 fora!” entdo ¢ dificil para o
professor pegar na rédea e deixar eles presos, né? Presos que eu digo assim, cumprindo o
horario da sala... mas eles participam, eles gostam de participar... principalmente assim o que
envolve /.../ por exemplo, se tiver ilustracdo, concurso de desenho, ai eles gostam muito,
atividade de cartaz... eles se envolvem muito nas atividades, preparam a Mostra Pedagd::gica,
essas coisas

P: eu t6 percebendo que vocé colocou no quadro os coman::dos

C: hum
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P: é::: de produgdo textual, pra eles seguirem

C: sim

P: porque vocé achou que deveria colocar, no quadro?

C: esses... [tu diz assim

P: [tipo as dicas, que vocé fala

C: as dicas porque quando eu li no livro didatico DEles, tinha muita coisa, tinha coisas que eu
podia reduzir e fiz uma linguagem MAIis acessivel pra eles, porque assim as vezes no livro
parece ndo estar

P: hum

C: ai eu fui colocando aqueles que MAis estavam, né? Se adequando... e depois eu fui
novamente, eu fiz duas vezes, essa que eu fiz no final da aula anterior, ontem, ai na e hoje eu
j& mudei um pouquinho, mas depois a gente v€ essa parte... também eu senti muito a
necessidade que eles tém de:: vocabulério, se tiver assim uma palavrinha assim mais dificil,
tém momentos que da pra oportunizar isso € pesquisar, mas t€ém momentos que eu vejo assim
que ali mesmo naquela conversa eu posso conseguir que alguém saiba, que um aluno mais
experiente, que tem aquele aluno mais curioso, que busca que vai pesquisar, independente do

professor pedir ou nao ele vai, né?
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APENDICE 7 - Transcri¢io da autoconfrontagio da 2* aula do 5° ano realizada em 2015 —
duragdo 00:14:11

P: pronto Professora, eu quero que vocé... fale sobre o seu traba:lho... o que vocé viu,
comente 0 que vocé viu

C: até esse momento, né?

P: ¢

C: ai eu vejo que eu tava retoman:do... leio o texto com eles, antes eu preparei um esquema
no qua:dro e a partir desse esquema eu fui... vendo o que tinha no texto e mostrando como ¢
que eles tinha que fazer, é: por esse esquema, né? Que era do resumo, falando sobre os
personagens, né?, e retomando cada /.../ que foi acontecendo da histéria, pedi pra autora, a
pessoa/a menina que escreveu, ela foi/foi ajudando, a gente foi retomando o tempo todo,
oralmen:te o texto que ela tinha escrito, né? Ai fui vendo o que faltou, alguns detalhes eu fui
colocando, ai eu fui perguntando e ela foi construindo junto comigo o texto, esse inicio foi,
mais isso pra retomar o que a gente ja tinha feito, e::: a proposta ia ser pra eles reescreverem a
partir das corregdes, dos bilhetinhos que eu vou colocando na corre¢do

P: hum

C: ai antes eu acho importante assim, retomar, pra ndo pegar assim o texto de uma vez, sem
ter aquela retomada, fica mais/fica mais interessante, né? Até coisas que eles ndo lembravam,
lembrar, acho que esse inicio ¢ importante, essa retomada do texto:: eu ia perguntando e eu
assim, buscava deles, né? Queria tirar algo deles, ndo ia dizendo, mesmo que eu conhecesse a
histo:ria mesmo que eu ja soubesse o que tava precisando acrescentar, mas eu deixei a partir
deles primeiramente, ai foi uma troca, né? Eu ia dizendo a aluna também, ela ia dizendo e eu
ia completando, eu acho que consegui uma interacdo nesse momento com a aluna

P: até esse momento ai, é::... como foi sua aula? Como/o que vocé fez?

C: ai eu t0 retomando ainda, né? Coloquei as dicas, o que eu queria que os alunos fizess/que
fossem observando, e essas dicas iam ajudar... quando eles fossem reescrever [[e fazer uma
outra versao do texto

P: [[vocé colocou as dicas aonde?

C: eu escrevi no quadro, né? Tipo um esquemazinho, e fui colocando, apresentacdo dos
persoNAgens, os principais FAtos que aconteceram e o final, e:: expliquei assim:, pra eles
varias vezes, que o resumo, vocé€ ndo pode fazer igual ao que t4 no livro, resumir quer dizer
diminuir, e eles tinham que fazer um texto menor, abordando s6 os fatos principais, que

aconteceram, eu tava retoman::do com eles, € a proposta ia ser justamente essas, reescrever de
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acordo com essas dicas, e também cada um individual recebeu na sua folha os bilhetinhos,
né? Do que precisava melhorar

P: e:: isso que vocé tava em maos, o que era isso que estava lhe ajudando, ¢: lhe auxiliando na
sua aula

C: esses sdo os textos que a gente tava retomando, eu comecei uma produgdo textual na/na
aula anterior, e tava retomando ai j& do escrito, j& tinha feito a corregdo, e eu fiz vendo, né?
Primeiro eu comecei com o da aluna e a gente foi fazendo a interag@o e eu fui vendo aqueles
que mais preciSAvam, que tavam /.../ que precisavam de mais ajustes, ai entdo em maos eu ia
passando e ja ia vendo, retomando cada um, pra quando eles recebessem eles tinham assim
um norte de como mudar, de como melhorar o texto

P: e nesse momento, o que vocé viu?

C: ai eu senti, quando eu li o texto, quando apresentei o texto pra turma, da colega, eu fui
lembran::do, eu disse, eu lembrei da histdria, porque a gente tinha apresentado a historia
an:tes, na aula anterior, lendo, né? Fez a leitura no livro, mas alguém, eu até questionei,
alguém que nunca escutou a historia ia ficar sem entender, porque a histdéria ndo contou como
foi o final da histdria, que o texto 14 ndo tinha, ai eu fui tentando retomar alguns pontos com a
pessoa que escreveu, com a autora do texto

P: essa menina que tava interagindo com vocé, ela era a autora?

C: ela era a autora desse texto, foi o primeiro texto que eu peguei [[pra

P: [[por isso que so ela tava interagindo

C: ¢... s6 ela que lembrava ma:is, né? Como ela le:u, quando ela com:tou na sala, entdo ela
lembrou de mais detalhes, s6 que ela ndo soube como passar na hora de escrever, ela ndo
foi/ela ndo fez, ela contou o relato oral, entdo eu queria que ela colocasse mais detalhes,
colocasse o final da historia como ficou

P: ela soube resumir oralmente?

C: oralmente ela fez a historia no passo a passo, fez o inicio, apresentou os personagens, ficou
mais assim::... melhor de entender a histéria, teve mais, como ¢ que eu posso dizer?,,,
Detalhes, né? E na hora de escrever ndo, ela fez uma coisa que ficou /.../ quem nunca tivesse
¢:: escutado essa historia ia ter dificuldade de entender, né? Eu procurei fazer com que ela
melhorasse o texto nesse sentido

P: e por isso vocé devolveu o texto ndo sé pra ela, mas pra os demais alunos

C: pra os demais alunos, pra assim... colocar MAis informacgdes que eram necessarias, apesar
de ser um resumo, mas tem que apresentar/tem que aparecer no texto na escrita, ¢ esses fatos,

0 que aconteceu a gente ndo sabia o que aconteceu, nao foi detalhado... e também a historia
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ficou assim meio sem um comego, ndo seguiu a/o esquema que eu tinha preparado, né? Pra
eles, entdo como eu ja fiz esse esquema pra facilita:r, a proposta era entregar aos alunos pra
eles seguirem esses/esses passos para verem de que forma iam melhorar o texto, nessas etapas
ai

P: pronto Professora, e:: o que vocé fez nesse momento, como foi seu trabalho?

C: ¢é nesse momento eu fui/eu tava com os textos na mao, né? Ai eu fui... é::, dizer a cles
como foi que eu fiz a corre¢do, que cada um ia receber seu te::xto e no texto ja tinha um
bilhetinho que eu colocava, ai sempre que eu coloco esses bilhetes, quando eu fui corrigir, eu
lembrei de também mostrar o que eles ja conseGUIram, pra ndo ficar também aquela coisa,
mostrar s6 o que o aluno, assim, entre aspas, errou, né? O que faltou, entdo o que ele
conseguiu TAMbém ¢ importante, o professor incentivar o aluno, mostrando pra ele o que ele
acertou, o que ele ja conseguiu, porque se vocé s6 mostrar o que ele ndo conseguiu, vai até
ficar dificil pra ele, vai ficar até assim:: com dificuldade pra fazer, né? Fica como se vocé
fosse so criticado negativamente, “E o que eu acertei ndo vale?” entdo eu sempre procurei
colocar... ver se j& conseguiu organizar em paragrafos, ou que conseguiram fazer a letra
legivel, ai surge a questdo da letra legivel, serd que todos sabiam o que era legivel? Ai eu
lancei a pergunta pra turma, e alguém ja /.../ e alguém ja explicou direitinho, disse o que era,
ai eu fui MOStrar, quando ela disse “Escrever legivel PAra a professora”, entdo o aluno ainda
tem esse entendimento que sO escreve para a professora corrigir... né? Eles t€ém que ter
essa/uma nogdo assim maior, de que vocé€ escreve para outras pessoas, ndo s6 para a
professora, na nossa vida a gente vai precisar usar a escrita, € eu num vou escrever para a
professora, toda vez, posso escrever para meus pais, para um: colega sao N interlocutores, né?
Entdo j& quebrar essa/essa coisa, “Eu s6 vou escrever, a professora vai corrigir”... entdo

P: e qual era a outra pessoa que poderia ler esses textinhos dele?

C: eles poderiam /.../ como eles estavam /.../ esse ai ndo, mas outras produgdes, né? Poderiam
ser feitas /.../ poderiam levar para os pais ler, pra (...) pra reescrever, pra alguém ajudar eles,
né? Pra interagir com alguém... porque eles ndo tém aquela autonomia de escrever sd, mesmo
que eles escrevam eles estdo precisando ainda de ajuda, entdo assim, levaram pra CAsa, e
alguém assim mais experiente, uma pessoa mais experiente na leitura e na escrita, poderia
acompanhar, os pais ou o irmao mais velho, a gente sempre orienta assim na sala, vocé junta
com alguém de casa ou um amigo e vocé€ vai reescrever esse texto... foi isso que eu tentei
fazer nesse momento

P: pronto Professora

C: hum
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P: nesse momento vocé ta:va querendo ensinar o que, para os alunos? Como vocé fez isso?

C: eu tava querendo mais uma vez, né? /.../ porque na aula eles iam escrever um resumo... e::
tava querendo fixar justamente esse conceito de resumo, “O que ¢ resumo? Como resumir”...
entdo eu parti do que eu tinha, em maos, que eles tém /.../ alguns ndo fizeram um resumo, sé
fizeram transcrever, ai eu disse: “Se eu leio um livro/se eu tenho um texto que tem onze linhas

"9

€ eu vou e escrevo novamente as onze linhas, eu fiz um resumo?” ai passei pra eles: “Nao
“Por que ndo? Porque no resumo vocé /.../ se vocé 1€ onze linhas, quando vocé vai resumir vai
ficar menos... e ¢ com suas palavras, vocé ndo vai fazer tal qual t4 14 no texto”... novamente ai
eu fui

P: a/e nesse momento que a aluna disse assim /.../ vocé perguntou quais eram as principais
caracteristicas, do resumo

C: hum

P: ai a aluna disse: “A pessoa tira, algumas partes do texto e escreve”... ai vocé ndo comentou
mais nada, é:: a per/.../ a resposta da aluna lhe satisfez?

C: sim... assim, porque... eu aceitei a resposta dela, pelo seguinte, porque ela disse uma coisa
certa, ai foi e completei, né? Eu disse: “Ndo vocé vai pegar com suas palavras, e
resumir/resumir ¢ isso, vocé€ vai pegar com suas palavras e diminuir, né? Vocé ndo pode do
jeito que ta 14 no livro, vocé transcrever” ai eu pegue:i €:: e voltei pra aquelas pessoas que, sO
fizeram trans:crever, entdo de certa forma ela t& CERta, realmente vocé vai pegar algumas
partes, assim como ela disse e colocar, vocé vai escolher, ¢ uma escolha sua, ¢ a escolha do
que vocé achou principal, de mais importante, ai vai e coloca

P: mas ela vai... escolher do mesmo jeito que ta 14?

C: nao, [[eu até disse assim

P: [[OU: isso ¢ muito dificil ainda pra uma crianca do quinto ano, saber que o resumo, nao ¢
apenas retirar: e colar?

C: ¢... também, e porque assim a gente tava trabalhan::do a pouco tem:po, entdo eles tém que
ter /.../ a gente tem que ter um tempo maior, pra ir se apropriando dessas caracteristicas, né?
Do resumo, foram poucas aulas, eu acho que sé6 foram /.../ era a segunda aula no caso, entdo a
gente ainda ta trabalhando, ainda vai continuar com essas dicas, né? Com essa estrutura de
na/narrativas que a gente vai ficar, e realmente eu acho que eles estdo comegan:do a entender
agora, mas até:: como foi o primeiro texto deles, tem que ser trabalhado mais outros textos,
né? Outros modelos também eles tém que ver num é? Que ta pouco, a aula ainda ta pouco pra

eles absorverem, porque ¢ muita informacao, né? Ao mesmo tempo



133
134
135
136
137
138
139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150

193

C: ai::: né?... €é:: eu quis dizer como no Livro Didatico... porque como o Livro Didatico todos
eles tém:, entdo eu retomei novamente... as, caracteristicas do resumo, ai eu fui ler::, dizendo
0 que era resumo, € eles assim, acompanhan::do a leitura, e eu re /.../ fui novamente PRA
histéria da menina, porque:: era a que eu tinha comeCAdo eu fiquei nessa/nesse texto, a::
durante esse momento da aula, né? Até ai... ai eu fui perguntan::do como ¢ que foi o final, fui
aprofundar:::, ai li também alguns /.../ primeiro eu li, né? No Livro Didatico deles algumas
dicas que tém, né? E eu fiz esse /.../ como tém muitas dicas 14 eu coloquei as principais, ja pra
facilitar pra eles, ai fui novamente reforgar o que € resumir, que ¢ diminuir:: e que vocé s6 vai
fazer com suas palavras e ndo com as palavras do livro do jeito que ta 14, e:: ai novamente eu
disse “Se eu leio onze eu s6 posso ficar com a metade de onze”... ai reforcei, fui lendo as
dicas e fui comparando com o que eu tinha colocado no esquema no quadro... € também uma
hora que a menina fala, né? Que ela diz... agora eu perdi ndo lembro o que ela disse mais, sei
que era sobre o que a gente tava falando, sobre o resumo, o que ¢ resumir

P: ela interage com vocé, né?

C: ¢é... o momento em que ela FAla... que ela ta o tempo todo assim /.../ ela t4 bem atenta, ela
vai bem participativa ai, como era a histéria dela, o texto dela, entdo ¢ até uma maneira de
valorizar o trabalho do aluno, porque ele t4 vendo que o trabalho dele t4 sendo discutido na

au:la, né? Eu acho bem interessante esse trabalho
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APENDICE K - Transcri¢io da autoconfrontagio da 3* aula do 5° ano realizada em 2015 —
duracdo 00:15:08

P: esse trecho ai Professora, ¢:: do momento da sua explicagdo, os alunos estdo fazendo muita
zoAda, conversan:do

C: hum

P: e:: assim, vocé continua expliCANdo e a maioria ndo presta aten¢ao

C:é

P: assim vocé explica e eles ndo prestam atencdo, porque vocé nao chama a atenc¢do:, pra:
[eles

C: [parar

P: pararem?

C: ¢ assim, ¢ dificil porque:, eu sei que a turma ta fazendo baRUlho e:: eu fico insistindo, né?
Realmente falta mais uma::, vamos dizer, uma firmeza como vocé€ diz, s6 que: eu procuro
assim, o0 maximo ndo chegar nesse ponto, porque eu ja me conhego, se eu assim /.../ mesmo
que eu esteja assim, atra/aperreada, mas eu vo::u me controlan::do, me controlan::do, porque
depois, que eu assim, perco a paciENcia como se diz, ai eu sei que eu nio consigo mais... é:::
eu ndo consigo mais me controlar, vai ficar dificil, vai ficar aquela situag¢do::o da professora
chateada, angustiada, entdo eu prefiro insistir, até::: que mesmo que dois ou trés estdo
prestando atencao, mas ¢ algum, ja ¢ algo pra mim ((risos))

P: hum:: é muito barulho, né?

C: [[fazendo barulho, é:: realmente, tem essa/essa questdo da aula, ¢ como eu disse, t€ém
MOmentos que eles conseguem, né¢? Nao ¢ todo momento que eu consigo eles ficarem calmos
ndo, esse momento ¢ muito dificil, ¢ muito desgastante pra o professor ficar:: /.../ imagine
vocé ta falando, falando e alguém num t4 nem /.../ ¢ dificil, e vocé percebe, claro que vocé ta
14 na frente percebendo

P: isso ndo te incomoda nao?

C: incomoda, ¢ como eu digo, vai /.../

C: eu prefiro me manter assim:: aparentemente calma, porque a gente sabe que por dentro a
gente ndo ta bem, vocé ta vendo que ndo ta conseguindo o seu objetivo ali, qual € o objetivo
que eu queria, atingir? A atencdo, e:: a partir daquela explica¢do, quando ficava assim /.../ por
exemplo, eu fico demoran::do, repetin::do, repetin:do, e eu vejo que surte um efeito pouco,
né? Que quando eu vou pra o individuAL, que eu tenho que repetir tudo de novo eu vejo que

meu trabalho foi perdi /.../ assim praticamente perdido, esse momento que eu fiquei aa::
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falando, falan:do, mas assim eu pro:curo como eu digo, até:: chegar no limite, tem um
momento que eu vou me irritar, que eu vou falar mais sério com eles, as vezes eu tenho que
tirar aluno de sala, ndo aconteceu ainda assim, mas eu falo, né? “Olha quem ndo ficar::
prestando aten¢@o” falo va::rias vezes, eu num sou muito de agir rapido ndo, realmente eu
tenho essa paciéncia, de ficar protelan::do, né? Assim tentando até::: assim no ultimo
momento colocar o aluno pra fora de sala, que eu acho que ai ¢ um extremo ja, mas realmente
esse momento que a gente escuta, perCEbe, né? Que eles tdo mudando de lugar, que eles num
tdo nem:::... € tanto que a dificuldade, quando vocé vai no caderno, vocé€ vai na atividade, na
proposta vocé vé

P: diante de tudo isso, sua explicacdo:o, é:: que vocé passar pra eles, ficou clara?

C: ndo, ai no momento /.../ no geral ainda ndo, porque ¢ como eu td falando eles num tdo
ainda num pararam pra ver o que realmente €, agora quando eu vou no in:dividual, ai eu vou
vendo a dificuldade de cada um, até ver que mesmo que eles ndo consigam, mas eles vao
tentar fazer algo pra /.../ sem:pre vao ter aqueles alunos que ndo conseguem de jeito nenhum,
né? Tem aquela turma que eu ainda ndo atingi, e eles até nesse momento do individua:l eles
ainda tao fo::ra, ainda t3o /.../ ainda ndo pararam pra fazer a atividade, mas assim o que eu
vou conseguin::do eu vou no individual, o que eu conseguir pra mim... t4 bom, ndo ¢ que eu
vou t4 cem por cento, eu sei que tém aqueles alunos que eu ndo consegui atingir ainda e isso
me preocupa bastante, mas eu vou procurando fazer o trabalho, eu num sei/eu num vou parar
por isso, eu tento de todas as maneiras, no individual, de que forma for eu vou tentando
fazer... eu sei que algo eu tenho que conseGUIr e eu tenho que fazer, ¢ o meu trabalho eu ndo
posso parar, ndo tenho uma pessoa pra fazer por mim, eu que vou responder por essa tur:ma,
né? E agora ta bem proximo ao final do ano, t€ém esses resultados ai € preocupante, questdo de
questionar como ¢ que eu to trabalhando, t0 questionando a minha prética, essas imagens,
essas aulas elas me dizem Muito, né? Que a partir dai eu vou analisan:do, eu vou vendo,
quanta coisa eu num descobri? Por exemplo, essa questdo de ta explicando, ta explicando, s6
que no momento eu ndo percebo, eu tO assim tdo empolgada na explicagdo, que eu ndo
perce:bo, claro que ndo tem como vocé ndo perceber o barulho, mas as imagens que vocé vai
ouvindo o som, né? Ai diz muito pra vocé e esse debate que a gente faz, esse questionamento
também ¢ muito importante, tém coisas que eu nao tinha essa percep¢do de mim mesma, ai
ago::ra, a partir do que eu t0 analisando, né? Eu sou, aqui no momento eu sou a professora,
mas aqui eu me coloco no lugar de uma pesquisadora, o que ¢ que eu estou vendo? O que ¢
que ta acontecendo na minha sala de aula? E mais ou menos isso

P: 6:, esse momen::to depois que voce explicou tudo
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C: humrum... ai eu vou falar assim, bem: claro, o0 maximo possivel que eu poder, eu vou dizer
assim: “Quem ¢ que vai falar nessa /.../ quem pode falar? Quem sdo os personagens que
podem falar?” ai eu questiono “Jesus, pode falar?”

P: analisando seu semblante

C: ai eu ja to assim /.../ ja cheguei no /.../ to canSAda, eu expliquei, expliquei, expliquei
entd:o eu ja estava esgotada ai, entdo eu terminei, chegou o momento assim, do/do limite
mesmo, eu tava muito cansada realmente, eu tinha falado MUito

P: vocé ja tava com um semblante, de que tava chateada

C: chateada por conta da situacdo, né? Que a situacdo num era... num € uma situagdo
agradavel, t& numa sala de aula, ja ¢ dificil, vocé ta ali na frente e tal... e também a gente se
preocupa, porque a gente sabe assim ¢ uma preocupacdo::o, natural, que a gente ta vendo que
a aula t4 sendo analisada, por mais que voc€é num va /.../ ¢ claro que isso ai, vai: como ¢ que
eu posso dizer? Num pode interferir naAUula em si, mas ¢ uma situacdo diferente, vocé ta ali
em sua sala de aula, sem uma pessoa, né? Sem um observador, a gente sabe que ¢ um olhar, a
mais, né? Além do que as criangas se comportam de forma diferente, né? Tudo muda, o
interessante seria, que esse traba:lho fosse assim, como ¢ um trabalho de pouco tempo, a
gente ainda t4 se ambientando com a essa situa¢dao “Ah, tem alguém na minha sala! Tem uma
pessoa que estd na minha sala. Tem uma professora!” pra os alunos, entdo se esse trabalho
vamos dizer, fosse de pelo menos se:is me::ses, talvez, com certeza eu nao sei, ia depender,
que: a gente ia se acostumar melhor:, a gente ia se preparando aos POUcos, com a nova
situacdo e:: surtiria efeitos diferentes, assim como também a cada vez que eu fosse vendo as
aulas, eu ia procurando ¢:: bem, vamos dizer assim... me auto avaliar, vendo meus pontos “O
que ¢ que eu preciso melhorar? Serd que eu tO me:: aperreando muito? Serd que eu td é::
tenTANdo explicar demais uma co::isa?”” a/alguns pontos que eu fosse vendo de cada aula,
com certeza eu ia buscar melhorar, e o que u tivesse vendo que eu td acertando,, né? “Eu to
trazendo propostas interessantes para os alunos?” eu ia continuar, né? Porque a proposta em
si, de trabalhar com géneros textuais que vem no livro, todo professor tem essa preocupagao
“Se:rd que eu vou dar conta de trabalhar todos esses géneros ou eu vou ter que priorizar
alguns, né?” tudo isso a gente ia ter mais condig¢des de se /.../ de sistematizar melhor, se esse
trabalho pudesse ser feito durante pelo menos um semestre, né? Porque até:: haver essa
adaptacdo das criangas “E a professora vem hoje? Hoje vai ter gravacdo?” entdo, tudo isso
surge assim... ¢ diferente de vocé ta na sala de aula normal, sem ter que ter uma pessoa la

olhan::do, observan::do, né?
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P: Professora, eu filmei esse/esse momento que eles estavam fazendo a ativiDAde, porque na
realidade eles ndo estavam fazendo a atividade, né?

C:é

P: e ndo fazem, a maioria nao faz e isso te incomoda?

C: incomoda bastante, porque assim, ¢ o0 momen:to que ¢ pra ta todo mun:do concenTRAdo,
tentando fazer, eu vejo que eles tém dificuldade pra fazer, e eles até comegam, né? Como a
gente acabou percebendo, mas depois, qualquer coisa dispersa...

P: dispersa

C: ¢é:: a gente tem uma questdo de por exemplo, pegar:: vamos dizer /.../ se prendem a
qualquer outra coisa que ndo seja da a:ula, né? Ou conVERsam, ou se VIram, ¢é:: qualquer
coisa que chamem a atengdo, mas a gente v€ que eles estdo dispersos, realmente, na hora da
ativida:de, que ¢ daquele retorno para o professor, o professor fica 14 insistindo “Gen:te, ja
terminaram? Gente, quem ta conseguindo fazer?” [[vocé v€ que dois ou trés

P: [[e como € que vocé se sente enquanto... professora, né?

C: a gente se sente realmente frustrada, porque cadé o resultado do meu trabalho? Que
trabalho eu t6 fazendo? Porque eu ndo atingi os meus alunos? Se eu me esforCEi, se eu trouxe
/.../ se eu procurei fazer, facilitar o méximo pra eles, € eu ndo vejo resultado? Vocé vé que...
dois ou trés alunos, de uma turma inteira ¢ que traz assim, que vem pra vocé “Professora eu td
acertando? O que € que ta faltando?” Entdo assim, ¢ o retorno ¢ MUito pouco ainda, pra o que
vocé se esforgou tan::to, ¢ um desgaste, porque vocé prepara a aula em casa, vocé€ pensa, vocé
prepara material... a escola mesmo, ndo dispde de muitos recursos, um minimo material que
seja, ¢ o professor que tem que disponibilizar, a ndo ser o Livro Didético que eles tém acesso,
mas TUdo eu tenho que trazer, preparar, ¢ at¢ um desgaste, e:: vocé v€ que:... ndo teve o
resultado esperado, a ndo ser que vocé seja mais assim enérgica na cobranga, que vai chegar
um momento, que vai ter, que eu vou pegar esses cadernos um a um, cada aluno “Cadé essa
atividade que a gente fez? Cadé a data dessa atividade? Cadé...?” vou é:: naquele atendimento
mais individual, em que eu vou cobrar mais, ai, a partir dai eu vou ver que resultado eu vou
ter, porque assim, no geral, é: essa realidade que as imagens estdo mostrando, ¢ dispersa a
aten¢do dos alunos: eles ndo fazem, naquele momento ali, que ¢ o momento de fazer, de
trocar de::, ¢ uma dificuldade geral, relamente poucos alunos conseguem

P: ¢ um trabalho penoso para o professor?

C: ¢ um trabalho MUito desgastante, isso s6 em Lingua Portuguesa, porque eu tenho que dar
conta ndo s6 de producao textual, eu tenho que dar conta das outras atividades, dos contetdos,

vem avaliac¢do de fora, avaliagdo nacional que eles participam, entdo ¢ uma carga bem pe:sada
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133 para o professor, o quinto ano, porque ele tem que dar esse resultado no final, que resultado

134  ele vai obter se na realidade, né? Como a realidade € dificil
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APENDICE L - Transcri¢io da autoconfrontagio da 4* aula do 5° ano realizada em 2015 —
duragdo 00:33:14

P: pronto Professora

C: ¢ pra falar, né?

P: pode falar sobre esse momento

C: ¢::antes de iniciar, na verdade, eu tava é: falando com os alunos, orientan:do eles sobre a
importancia da avalia¢do, dizendo pra eles o que ¢ avaliar, avaliar era... é:: a maneira como a
professora tem, de ver/de ver como os alunos estdo no sentido do cumprimento das atividades,
né? Que ¢ tdo importante, entdo eu fiz essa/essa reflexdo, juntamente com eles, pra mostrar
que alguns alunos estavam sem cumprir as atividade e isso ¢ um ponto muito negativo, porque
a partir do momento que o aluno ndo cum:pre, ele ndo aprende, ele deixa de mostrar /.../ as
vezes ele pode até ter/conhecer, mas ele ndo ta demonstrando na pratica, no concreto, através
da producdo de texto, e que eu tava avaliando com eles, entdo na::tes eu fiz uma chamada, eu
fui chamando e fui dizendo um a um o que estava/o que estava ok nas atividades, que tinha
cumprido as duas, que era o resumo e depois fez o resumo da::/dos livrinhos que eles tinham
das literaturas, e: no segundo momento, em outra oportunidade, em outra aula a gente fez:: o
didlogo pra finalizar a historia, uma narrativa, e eles tinham colocar os didlogos, entdo da
turma, que sdo vinte alunos, apenas DOze tinham cumprido, alguns alunos tinham faltado,
também assim, esse momento de final de ano, algumas criancas elas saem da sala para
cumprir outras atividades, tinha crianga que tava ensaiando, entdo isso deixa /.../ isso acaba
que:: ¢é::: atrapalhando um pouco, mas como eles ndo podiam deixar de participar da
atividade, que também ¢ importante, eles estavam se preparando pra um evento, pra uma
apresentacdo, entdo eles ndo estavam saindo aleatoriamente, estavam saindo para cumprir
uma outra atividade, entdo quebrou um pouco a rotina da sala, algumas criangas tinham saido,
ndo tinham cumprido e outras tinham faltado mesmo, entdo antes de comegar a aula, eu
focalizei bem isso, a questdo da: avaliacdo, a importancia de cumprir, também a importancia
da professora td sempre ali acompanhando, quem estava/quem estd ¢:: cumprindo as
atividades ou ndo, mostrar que realmente foi registrado o que eles fizeram, ¢: um a um, entdo
eu achei que fosse importante isso, e também frisar mais uma vez no final do ano, que a gente
td naquele momento de recuperar o tempo perdido, entdo criangas que estdo com mais
dificuldades vao ser chamadas individualmente, entdo aquela coisa toda de/de dar o resultado,

ta chegando o momento de apresentar os resultados finais, e ai? Entdo ¢ parte do trabalho do
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professor, essa preocupacdao, né? De acompanhar seus alunos de ver o que eles estdo
progredindo ou ndo, do que eles conseguiram até agora e do que falta conseguir

P: humrum

C: foi isso que eu quis ai nesse momento, meu objetivo maior era esse, de chamar atengao,
conscientizar esses alunos, pra eles saberem a importancia de ser avaliado, que o que a gente
ta fazendo na sala de aula tem que ter, um retorno para o professor

P: humrum

C: que o professor faz a sua parte, e os alunos demonstram através de/das suas atividades de
cumprir, esse retorno, tem que ter esse concreto pra ver, pra acompanha-los, né? Entdo foi
1ss0

P: e essas atividades foram referentes a:/as outras sobre resumo?

C: foi, sobre resumo, foi a primeira que a gente fez, ai eles me entregaram, e sempre eu vou
fazendo essa correcdo e devolvendo para eles

P: e vocé acha /.../ e como foi o desempenho deles? Eles se sairam bem::?

C: no primeiro momento foi/num foi tdo bom nao, [porque assim

P: [na primeira versao?

C: na primeira de resumo, porque assim nao teve muito tempo também, foi uma atividade que
eles fizeram assim::, que eles ndo tiveram tempo de se apropriar [melhor

P: [hum

C: das questdes/da:: estrutura do resumo, né?

P: hum

C eles fizeram /.../ em uma aula eles fizeram tudo, a leitura, apresentaram, ai depois fizeram o
resumo, entdo eu ja sabia de antemao que eu ia ter que rever cada escrita

P: hum

C: mas ai a gente, por questdo de aproveitar o tempo, de aproveitar também é:: assim, o que
eles estavam fazendo no momento a gente ficou desse jeito, mas eu sabia queria ter que
retomar mais outras vezes, até é:: eu queria um resultado melhor, entdo no resumo eu achei
que eles ndo foram tdo bem, né? Eles ainda ndo tinham se adaptado direitinho a cada /.../
como ¢ que eles iam fazer o resumo, ai eu fui retomando, por isso eu precisei retomar outras
vezes, [[até::

P: [[em outras aulas?

C: em outras aulas, eu acho que até:: mais umas duas ou trés aulas

P: hum

C: sobre resumo
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P: ndo ficou s6 em uma?

C: nio ficou s6 em uma aula nao, a primeira foi assim, s6 pra vocé ter uma ideia, né? Do que
eles realmente conseguiam fazer, ai depois eu fui retoman::do, como eu nio podia ficar s6 em
resumo, eu tinha também, que dar conta de outras coisas, né? De outros textos, é: de
producdes textuais diferentes, ai eu fui adaptando, aproveitei a sequencia textual narrativa,
comecei narrativa, pra dar continuidade com o didlogo, com outra atividade

P: humrum, ok

C: foi isso

P: é:: esse momento

C: pra falar? Esse momento, retomei

P: vocé iniciou a aula ai num foi?

C: ¢, eu iniciai a aula de fato, que antes tinha sido aquela parte de reflexdo sobre avaliacao,
entdo eu tinha colocado algumas di::cas sobre o resumo, algumas caracteristicas REtomando
o resumo, né? Partindo dessa necessidade de retomar, porque eles ndo tavam bem no resumo,
ndo tinham apreendido ainda tdo: bem no resumo quanto era pra ser, ai eu coloquei de um
lado do quadro as DIcas, né? O que € o resumo, os personagens, [apresentacao

P: hum hum

C: [[é:: e também no livro deles tinha, entdo eu sempre tava é:: comparando o que tem no seu
livro didatico, que eles tém, né? Como rever, como pegar essas dicas, tem acesso direto a esse
livro, e:: eu fiz assim um resumo, pra facilitar MElhor ainda, pra explicar melhor pra eles, e
do outro lado do quadro eu coloque::i, eu escrevi, eu transcrevi o texto de um aluno, da sala,
de um aluno que tinha feito, eu iniciei assim... tipo fazendo uns elogios aos alunos/ao aluno,
porque eu achei importante isso? Porque o aluno ele precisa também receber elogios, se /.../
eu entendo assim, se o professor s dizer assim “Ah vocés foram mal, vocés ndo souberam
escrever, ta mal feito, ta ruim” entdo isso cada vez mais vai dificultan::do, a aprendizagem do
aluno, entdo como esse/esse aluno realmente ele se destaca no sentido de, cum:prir as
atividades, de querer cumprir, se ele ndo consegue, ele busca ajuda em casa, busca ajuda de
qualquer forma, mas ele cumpre a atividade, ele gosta de/de mostrar que fez, né? Ele ¢ um
aluno muito interessado nos estudos, entdo eu comeco a dizer que ¢ participativo, que ele
realmente ¢, e também eu fago assim pra os outros se sentirem diminuidos, ndo ¢ que eles seja
melhor do que os outro, mas assim em relagdo a participacdo::o, a querer, a cumprir, porque
ele se destaca, realmente ele ¢ um aluno atencioso e que gosta de cumprir as atividades, ai ta

14 o texto dele transcrito e a proposta é: “Como a gente reescrever, escrever outra versao para
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esse texto, é:: procurando contemplar os passos do resumo” o que o aluno ja conseguiu tudo
bem

P: como vocé fez? [[pegou o texto do aluno

C: [[peguei o texto do aluno e fui reescrever COletivamente, porque coletivamente? Pra
mostrar pra os outros, pra os demais que o texto, ele nunca ta pronto na primeira versao, um
texto pra ficar pronto ele vai ter que ser reescrito mais de uma vez, entdo a gente retomou uma
le/uma leitura que a gente tinha feito, falava sobre o avo do /.../ uma narrativa, que o titulo ¢
“Meu avo era doce” que era o avd da/do menino que contava a histéria que ele tentava /.../
que ele era/que ele fazia bolos, e ele queria muito fazer um bolo de chocolate e acertar esse
bolo, s6 que ele ndo conseguiu da primeira vez, ele foi tentan:do, da primeira vez ele
errava/ele errou alguma coisa que eu ndo lembro agora no momento, na segunda acertou uma
coisa e ja errou outra, ai foi até:: que ele tentou pela terceira ve::z e conseguiu o bolo que ele
queria, entdo fiz essa comparacdo, do mesmo jeito € a escrita, vocé€ ndo vai escrever bem:: um
te::xto da primeira versdo, vocé ja sabe, “Vou escrever, mas quando eu terminar de escrever,
eu vou ainda ver, pensar que meu texto ainda vai ser melhorado” foi essa a proposta, o que
mudar:, o que acrescentar:, ou entdo o que ja tem de bom nesse texto que eu ndo preciso mais
mexer? Foi essa a proposta, reescrever o texto com ba:se, na estrutura do resumo

P: hum, ok

C: ja pode falar? Ai eu td6 NOvamente, né¢? Voltan:do pra estrutura, eu t6 assim: refor¢an:do
P: vocé achou é:: importan:te, €:: pra fazer a reescritura, mostrar [[novamente a estrutura do
resumo

C: [[novamente, até porque assim tinha um elemento novo, ndo que fosse novo assim, no/na
maneira de entender o climax, mas a palavra climax, né? “O que ¢ um climax?” ia ser
um/uma palavra nova pra eles, que atéeu acho que eles ndo sabiam o significado, entdo eu até
poderia ter feito, depois que eu fiz eu lembrei que poderia ter /.../ vamos dizer, “Vamos
procurar no dicionario” porque ¢ para eles PESquisarem, partir do interesse dele, acho que
devia pensar melhor

P: vocé percebeu isso agora?

C: ndo, no momento que eu tava apresentan:do, como agora retomando, entdo ja voltou a
mesma ideia, como era uma palavra diferente, que ndo ¢ do vocabulario usual deles, né?
Entdo seria mais interessante, se eu tivesse feito, a:: pesquisa no dicionario, porque ia fixar
melhor, porque o maior objetivo nosso, ¢ fazer com que a crianga a-prenda, que ele construa o
significado, entdo acho que ai foi até uma maneira de vocé ja trazer a resposta pronta, o que ¢

climax, se bem que 14 no livro também explica, né? S6 que os nossos alunos eles ainda sdo
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assim, eles leem, mas ainda ndo tém aquela compreensdo, que era pra ter do que eles leem,
muitas vezes ele 1€, so 1€, mas ele ndo sabe o porque leu, por que que ele ta lendo, o professor
tem que td muito atento a essas questdes, né? Na hora que vocé vai repassar, que vocé vai
explicar:, entdo vocé percebe isso porque os alunos ficam muito calados, entdo eu fico 1a o
tempo todo falan:do, falan:do e eu ndo vejo assim, nenhuma questionamento, se alguém faz
alguma pergunta, tudo bem, eu vou procurar fazer o méximo pra que eles entendam, mas eu
vou len:do vou explicando, vou passando, passan:do e ninguém pergunta, entdo eu acho que
nesse momento, eu senti essa /.../ faltou isso/faltou essa questio, de: fazer com que o aluno ele
va cons:truir esse significado, a partir da pesquisa, e ndo eu fui logo falando ai, falando,
falando... acho que foi essa dificuldade ai, ficou /.../ faltou algo ai, faltou essa iniciativa do
dicionario

P: hum... entdo assim, o que chamou mais a aten¢do nesse apresentagdo da estrutura
novamente, foi apenas o fator do climax?

C: teve um aluno interferiu, acho que comecou a falar com o irmao, eu ndo lembro o que foi,
também assim eu passei/eu passei direto, né? Muitas vezes tem parar, muitas vezes assim... eu
me vejo assim, quando eu me vejo na autoconfrontacdo, entdo eu vejo que quando eu to 14 na
frente, eu incorporo essa questdo de querer ex-pli:car, explicar e: muitas vezes eu passo
despercebida algumas coisas, né? As vezes o aluno faz barulho, as vezes ndo estdo prestando
atencao, mas eu to ta::o assim envolvida no [[assunto

P: Sei

C: é:, mas aquele momento ¢ como se eu num:, ¢ como se eu ndo quisesse parar, ¢ como se
fosse uma apresentacao, né? Eu t6 numa apresentacdo, eu sou uma/uma atriz, eu td ali na
frente e eu ndo posso parar a minha apresentacdo por nada, a ndo ser que chegue alguém que
realmente interfira, entdo, eu me vi muito assim:: aquela questdo de “T6 aqui, ¢ minha aula, ¢
minha explicagdo e eu ndo vou parar por nada, mesmo que depois eu tenha que me desdobrar
e fazer tudo novamente”, mas esse momento € a minha apresenTAcao ali, né?

P: hum

C: eu entendi assim, eu me vejo assim, eu t6 me auto avaliando dessa maneira:: é: eu deveria
assim, vendo, né¢? Depois que vocé v€, que se auto avalia, era o momento de PArar e a partir
dada//quela pergunta, dar continuidade, mas ndo, ¢ como se assim eu /../ num ¢ que eu
ignore, ¢ que eu ndo percebo realmente, eu quero explicar, eu quero mostrar, quantas vezes
for necessario, e depois retomar tudo de novo entdo, fica cansativo pra mim

P:é
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C: ¢ como se a palavra ¢ do professor e ela ndo pode ser tomada, muitas vezes assim, nao ¢é
que seja uma postura /.../ ndo é que vocé queira ser tradicional, mas: vocé acaba sendo, uma
postura tradicional ¢ o professor que ta ali, ¢ o dono do saber, pelo menos ali naquele
momento, nem que depois eu mude, a minha postura, né?

P: hum hum

C: e vocé ndo percebe assim no momento que ta sento assim tdo repetitivo, vocé acha que
ta::: assim passando as coisas, o conteudo direito, do jeito que vocé queria, do jeito que vocé
planejou, com o objetivo do aluno al-can-car, do aluno conhecer aquele assunto, do aluno,
como ¢ que eu posso dizer? Dominar aquele assunto, ndo ter diividas, mas

P: hum

C: voce vé€ que ndo ¢ bem assim

P: parece que foge do seu controle num ¢é?

C: [[€ vocé se questiona “O que ¢ que ta acontecendo com minha aula? Porque meu aluno nao
ta conseguindo, ¢:: fazer aquilo que eu t6 explicando, eu t6 trabalhando isso em sala, isso nao
¢ novo para eles, entdo isso foi trabalhado, foi mostrado e quando o aluno vai FAzer ai surge a
dificuldade”

P: ta ok... Professora, vocé /.../ como vocé avalia e vé, esse/esse seu/essa sua atividade, né?
Seu trabalho

C: nesse momento eu... fiz a leitura, né? A:: retomei a historia, porque ¢ importante, eu acho
importante quando vocé vai iniciar um trabalho, que ja comegou, que ja ¢ dando continuidade
a esse trabalho da aula [passada

P: [essa historia que Alef fez o resumo?

C: que fez o resumo entdo a aula passada vocé tem que retomar, ndo tem como eu chegar e
ndo partir de onde eu havia parado? Vamos dizer, de onde a gente havia feito a leitura, ai o
texto ja estava no qua:dro, ai s6 que antes de ir pra o texto do aluno, eu fui para o texto, o
primeiro texto, o texto base, que foi a historia

P: hum

C: e eu fui mostrando a questdo das /.../ fui relembrando algumas coisas importantes, como
por exemplo, pra o didlogo, que tinha que criar o didlogo no final, é o travessdo, a
pontuacgdo::, os dois pon::tos, a questdo dos ver::bos, né? Que antes de [[alguém falar

P: [[essa/essa atividade de reescritura, era pra fazer o didlogo?

C: era nao, né?

P: qual era/qual era a sua proposta com a reescritura?

C: era reescrever, era que eu tinha feito o resumo, né?
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P: hum

C: e eu teria que ver, como ¢ que foi, €:::... 0 que ele contemplou das caracteristicas do
resumo

P: hum

C: foi isso que tinha feito, entdo ele fez, mas faltou alguma coisa, entdo vamos dizer assim, o
climax, alguns elementos que ndo tdo 14 no texto a gente foi retomando e foi vendo o que
preciSOU fazer, ai eu fiz com eles oral, eu achei importante, que TOdos, a maioria dos alunos
participaram, ndo foi apenas um aluno, eu ia fazendo as perguntas retomando, né? E eles iam
dizendo

P: ¢é:: entdo nesse momento

C: ¢ nesse momento eu consegui sair, da minha ¢é:: da minha/do meu, é:: como € que eu posso
dizer? Da minha fala, né? De professor e eu fui conseguindo fazer essa interacdo, né? Eu ia
perguntando, fazendo perguntas, sobre o texto, o que tinha acontecido, ¢é:: onde eles
esta::vam, no tempo deles eles foram respondendo, até porque a gente tinham acabado de ler,
entdo tava muito fresquinho, entdo foi um momento de::, é:: colocar /.../ ja que eles estavam
¢:: com o texto, bem fresquinho na memoria, que eles tinham acabado de ler, entdo foi
havendo aquela troca, né? Eu ia perguntan::do, eles iam respondendo, e a gente foi arrumando
as iDEias com as novas informacdes que foram surgindo dessa interagdo, né?

P: hum

C: e também ¢ uma escrita COle-ti-va, entdo a partir de um texto individual, e a partir
dessa/dessa retomada e dessa... participacdo de todos, dessa interagd:o ia surgindo uma nova
produgdo para este texto, com base ja na leitura, no primeiro texto original, depois, o texto de
Alef e finalmente a coletiva, pra facilitar e pra fixar, e fechar esse trabalho de resumo

P: hum

C: sobre resumo de textos

P: entdo vocé fechou... o seu trabalho de resumo, com essa reescritura coletiva,

C: com essa reescritura e onde eu consegui assim a participa¢do de todos, mesmo que eles
ndo escrevessem l4, mas as ide:ais, né? Eu tava ali como se fosse, eu escrever pra eles, né?
Juntamente colocando as ideais e eu ir s6 organizando e depois cada um ia registrar o seu
texto e ia fechar a atividade, todos participaram, todos iam tem a atividade registrada, né? Que
isso ¢ muito importan::te, no trabalho que agente realiza, a gente tem esse controle, que
atividades que o aluno tem registradas no se caderno, entdo ia fazer parte também do controle

das atividades, né? Como eu havia falado da importancia de se cum:prir as atividades, de ter
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algo concreto com esses alunos, entdo fechou com essa produgdo coletiva, reescrita coletiva
do texto

P: como vocé ava /.../ é:: avalia esse momento, da reescritura coletiva?

C: ¢é:: de inicio, teve aquela dificuldade de::: é:: controlar, que eles comegaram a fazer
barulho, conversar, a dispersar da aula, entdo eu parei uma vez, duas, acho que umas trés
vezes, ¢ reclaMAva e ndo surtia efeito, entdo eu tive dificuldade no inicio, DEpois eu
consegui retomar, e... assim, ficou muito na questdo de/da pontuacdo que eu consegui
trabalhar, né? A pausa menor eu consegui trabalhar, o ponto final eu também consegui

P: concordancia verbal

C: concordan::cia, né?

P: eu sei

C: teve um momento também a ortografia, [[entdo alguns/alguns

P: [[esse era seu objetivo? De trabalhar a questdo micro textual?

C: ndo, ndo era ndo, mas assim como tava muito presente e eu ndo poderia deixar passar, né?
P: hum

C: eu tinha que tomar essa decisdo, tinha que fazer essas/esses questionamentos até chegar e
ver que realmente partiu deles a resposta, né? Entdo eu fui dizendo, quando eu fago uma
pausa menor, entdo o aluno 14 foi identificou que era a virgula, depois a pausa final, o ponto,
14 no finalzinho, o ponto fina:l, entdo a minha /.../ 0 meu objetivo era acrescentar coisas novas
no texto, que acabou nio acontecendo, como também assim, eles ndo tavam ta:o, ¢ como se
eles ndo estivessem MUIto interessados de terminar aquilo ali

P: hum

C: porque eu tinha pensado assim, que no inicio que era apresentacdo de personagens, no
desenvolvimento alguns fatos, né? Até:: o que aconteceu até eles chegarem no castelo... e o
climax, o momento em que o gigante chega e vai tentar pegar as criangas, ¢ o final que eles
conseguem fuGIR, pegar as botas, né? Que o Pequeno Polegar consegue fugir e vai embora e
vai ser mensageiro do rei que ¢ no final da histéria, mas eu ndo consegui, na hora, no
momento, a turma, fez com que eu mudasse, eu fui vendo coisas, vamos dizer assim que eu
achei que no momento foi, que eles estavam mais presente pra eles, que eles tivessem
condi¢des de ver, entdo eu fui langando as pergun:tas e fui fazendo a pontuacdo do texto, e a
reescrita/a escrita de uma palavra, que no momento eu acho que era um verbo, né? E eu ainda
consegui assim, aos po::ucos mostrar que a historia, tinha acontecido no passado e qual era o
tempo verbal em que os verbos tinham que estar, passando, mas eu num consegui acrescentar

novos/novos fatos a historia
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P: nem recorrer:: ao/ao/aos topicos que vocé tinha colocado no quadro

C: realmente assim ficou, eu tanto que eu falei, tanto que eu mostrei, mas na hora, na pratica
ndo funcionou, né? Eu ndo consegui é:: unir o que eu tinha feito 14, a explanagdo, pra colocar
no texto, realmente eu ndo consegui, eu achava que eu ia ter facilidade para conseguir, mas
ndo deu, infelizmente eu tive que trabalhar de outra maneira

P: por que, a turma...

C: a turma ndo::/ndo: respondia, né? Ao que eu tava querendo ndo teve como, terminou a aula
assim e meio que..

P: [[vocé acha que ¢ facil trabalhar essas questdes de reescrita coletiva?

C: ndo, ndo ¢ facil, eu até no momento eu pensei assim /.../ facil € de colocar as ideias, agora
quando voce€ vai arrumar o texto, organizar ::a estrutura maior, vocé vé€ que ¢ dificil, né?

P: vocé poderia fazer essa reescrita de OUtra maneira? Vocé pensou depois /.../ vocé€ vendo
seu trabalho agora, vocé acha que ela poderia ter sido feita de outra maneira? Ou::: do jeito
que vocé fez tava bom?

C: ndo eu acho assim, que eu pensei no momento ANtes de ver/de ver meu trabalho, eu
achava que eu ia acertar, desse modo ai, mas agora eu vi que ndo, porque assim, também teve,
tém os fa /.../ tém as coisas que interfere, por exemplo , a gente ndo tava trabalhando muito
reescrita como producdo, porque a gente tava trabalhando com leitura, eles iam fazer a Prova
Brasil, né? Que ¢ o quinto ano, entdo a gente tava em outro RItmo de trabalho, ai quando
passou, né? Que ja tinha passado, eu fui tentar retomar, recuperar aquilo que eu ndo tinha
trabalhado, entdo ficou muito em cima, ficou muita coisa, pra pouco tempo, né¢?

P: hum

C: ja finalizando o bimestre, a gente ja tava em que ai em novembro, né?

P: vinte e seis de novembro

C: novem, entdo a gente so tinha novembro e dezembro, ai vém aquelas questdes de final de
ano e tudo, entdo eu acho que ficou um [pouco atropelado esse/esse

P: [Entdo como vocé avalia seu trabalho?

C: eu tento fazer o meu melhor, né? Agora claro que eu num /.../ nem sempre eu acerto, eu
consigo cem por cento, mas eu acho que eu consegui atingir, pelo menos assim algumas
criangas comecaram a se interessar mais, em escrever, pela escrita e compreender o que leu
que € 0 mais importante, € a gente teve muito essa preocupagdo porque a gente sabia que na::
avaliagdo, eles iam ler muito e tinham que entender o que leram, ¢é: porque uma coisa ¢ vocé
ler TOdo o texto e ndo conseguir, compreender aquele texto, a professora faz uma questio e o

aluno nao consegue responder, entdio oRALmente eu vi que os alunos tinham se desprendido
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muito, porque alguns alunos ndo gostavam de participar, agora a escrita ficou ainda a desejar,
né? Foi um trabalho que foi assim, ele foi atropelado, ele ndo foi tanto /.../ assim eu nao
consegui atingir os objetivos, que eu tinha colocado, né?

P: hum

C: como eu queria, mas algo eu consegui, entdo eu ndo perdi o trabalho de tudo, foi um
comego, né? Alguns alunos eu tava acompanhando desde o ano passado

P: hum, e se vocé tivesse trazido, por exemplo, esse texto é:: xerocado, porque ai voceé /.../
ndo estaria no quadro o texto, né?

C: ¢ também poderia ser, era uma alternativa:: eles tinham que t4& com o concreto na mao,
entdo ele ia se prender mais, ja que eles ndo tavam de posse do texto, realmente ficou mais
soltou, né? Pra eles, ¢ uma /.../ também pode ser, ¢ uma sugestdo nova, agora na escola tem N
problemas, um deles ¢ a FAlta de material, que a gente ndo tem assim /.../ quando vocé vai
preparar o material, na folha, geralmente vocé ja deixa pra ser uma avaliagdo mesmo, as
atividades de rotina, ¢ [[dificil vocé fazer, papel assim

P: [[vocé tem que trazer de casa, do seu bolso?

C: o professor tem que trazer, entdo ele enfrenta essa dificuldade

P: ¢, entdo ndo ¢ uma coisa que vocé POssa fazer rotineiramente

C:é

C: pois ¢, a escola enfrentou muito problemas esse ano, teve N problemas aqui financeiros,
verba que ndo veio, coisas administrativas, né?

P: entdo isso de certa forma limita o seu trabalho

C: limita e:/e:: influi assim muito, muitas vezes o aluno queria trazer, mas a gente ndo pode
permitir, que o aluno na escola publica, ele tem que ter esse material disponivel, entdo nao
posso jamais pedir NAda ao meu aluno, mesmo que ele traga de livre e espontanea vontade,
ele ndo ¢ assim legal aceitar, né?

P: hum

C: entdo tém essas dificuldades, tém, a gente vai se deparar com essas dificuldades, o material
que o aluno tem a disposicdo ainda ¢ o livro didatico e o professor tem que fazer
malabarismo, ele ndo vai deixar de dar aula, tem que ir

P: ok, isso mesmo

C: assim, l4: no finalzi::nho, eu tirei uma parte do texto do aluno, e a proposta era, criar s o
final, né? Da historia, ja que ele ndo tinha conseguido, como a gente viu antes, fazer, aqueles
topicos todos, aquele climax, entdo eu resolvi fazer sé o finalzinho

P: no momento do seu trabalho vocé, traco:u outros objetivos?
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C: outros objetivos, porque assim, quando ¢:: a gente tava falando sobre o final, tavam
divergindo muito no final, as opinides, entdo, porque ndo ¢? J& que era pra criar entdo cada
um tinha o direito de /.../ ndo era obrigado ser um final s6 pra historia, mesmo sendo coletiva,
entdo eu lancei novamente a proposta “Quem quiser fazer em grupo pode, mas ai vocé€ pode
fazer um final diferente do outro grupo, ndo ¢ obrigado ser igual” entdo eu achei que fosse
MAus interessante pra eles, entdo eu retomei, voltei novamente com a questdo da pontuacgao,
né? Que era os trés pontinhos e eles falam “Os trés pontinhos”, mas ai:: eu fui dizer “Como ¢
que se chama esses trés pontinho, ele tem nome?” alguém la:: na turma acertou que era
reticencias, em-tdo, ai a gente partiu pra o final, a cada um ou cada grupo como quisesse,
fAzer o final da historia da maneira que achasse melhor, se era um final feliz, se num foi,
entdo... ficou a critério deles e a proposta foi essa, eles comegaram a escrever

P: sobre esse momento que vocé, agora que voc€¢ determinou pra turma fazer, é/a é:: a
reescritura, né? Escrever... os consertos e ai vocé propds o final

C: assim quando a gente termina tudo que passa pra o aluno, pronto ¢ a vez do aluno agora
mostrar, né? O que ele realmente aprendeu daquela aula, entdo a gente percebe que algumas
criangas ou a maioria delas ainda ndo td conseguindo fazer, ela td conversan::do, ela ta
dispersa, de alguma maneira, quando t4 mostrando alguma coisa pra o colega, entdo eu vi que
a participacdo realmente de quem tava escrevendo, de quem tava cumprindo realmente a
atividade, foram poucos alunos, porque isso ¢ algo que preocupa, porque voce se esforca, faz
tudo e na hora de vocé ter esse retorno, como eu tinha falado anteriormente, vocé vé que ¢
muito pouco, pra o trabalho que vocé desenvolveu, com toda dificuldade, TUdo que vocé
preparou pra aquela aula , é:: colocou seus objetivos e vocé vé na hora, que:: realmente, num
surtiu tanto efeito, entdo ¢ preocupante, realmente preocupante isso ai, ndo sei se pela/pela
questdo de ter trabalhado pouco, né?

P: mas se eles sdo assim todas as suas aulas?

C: ndo... tem... eles tém dificuldade de escrever realmente, tém outras aulas, por exemplo, a
aula de pesquisa, que eles vao pesquisar alguma coisa, eu vejo que eles participam mais, ou
entdo de levar para casa e pesquisar mais, vamos dizer, na internet, nas fontes que eles
tiverem acesso, eu vejo que eles trazem também, entendeu? A aula de leitura ¢ uma briga,
todo mundo quer ler, agora pra escrever eles tém dificuldades, eu geralmente faco assim, eu
vou pelas filas, eu vou “Quem ja terminou de fazer a atividade vem ler” a leitura sempre tem
mais participagdo, na leitura, ja: pra escrever:, pra PROduzir, tem essa dificuldade, né? Gragas
a Deus ndo € em todas, tem também em matematica, né? Eles tém os interesses deles, cada

um tem, matematica eles gostam de ir ao quadro, de fazer as atividades de ir responder as
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continhas, né? E assim agora realmente em pro-du-¢do:, ¢ um trabalho que eu to tentando, é
uma coisa que eu to0 me dedicando, até pelo meu/pela minha/meus trabalhos que eu to
desenvolvendo ¢ com escrita e eu vejo a dificuldade, ¢ maior do que em leitura, eles t€ém mais
dificuldade, porque na leitura [[ja conseguem ler

P: entdo ¢ uma area que vocé investe mais?

C: ¢, isso que eu percebo, ndo vou parar o meu trabalho, que ¢ uma coisa que cada vez mais
me encoraja, apesar dos resultados ndo serem como eu queria, né? Mas vai fazer que cada vez
mais eu procure melhorar “O que € que eu posso fazer, pra mudar essa realidade?” den:tro das
minhas possibilidades, como professora, como pesquisadora, eu vou continuar esse trabalho
com escrita

P: humrum

C: apesar de vocé ver como ¢ que foi, de ter acompanhado um pouco, tém dificuldades? Tem,
de N naturezas, de interesse de aluno, de interesse dos pais de acompanhar também, quando
faz esse acompanhamento dos pais, né? Da escola, t4 vindo, tem um dia que ¢ Plantdo
Pedagogico que ¢ pra acompanhar, como ¢ que os alunos estdo e a gente ainda vé que a
familia, num t4 tdo: assim, integrada com a escola, hd uma distancia ai, um distanciamento da
escola, escola e familia, né? Mas eu quero continuar esse trabalho, a partir de minhas
dificuldades e desses resultados

P: humrum, ok



