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RESUMO



Pesquisar o agir docente torna-se fundamental para conhecer as reconfiguracdes do
trabalho do professor, por meio das quais interpretacdes e avaliacdes socioprofissionais
sdo construidas. Assim acreditando, € que me propus, nesta pesquisa, a analisar o agir
do professor-autor da Educacdo a Distancia no/sobre o Material Didatico Impresso.
Para tanto, em interface com a Linguistica Aplicada, recorri aos pressupostos teorico-
metodoldgicos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2003[1999];
2006a,b...; 2008a; 2008b), que enfatiza o papel fundamental da linguagem para o agir e
0 desenvolvimento humanos, as abordagens da Ergonomia (AMIGUES, 2004;
SAUJAT, 2004) e da Clinica de Atividade (CLOT, 2007; 2010), que destacam a rela¢éo
trabalho e a complexidade da atividade docente, bem como aos estudos da Transposi¢ao
Didatica (CHEVALLARD, 1984), que realga as transformacbes do conhecimento
cientifico para o conhecimento ensinado. Para a concretizacdo da pesquisa, segui a
perspectiva qualitativa para a interpretagcdo dos dados, compostos, por sua vez, por 02
(dois) Materiais Didaticos Impressos, do curso de Letras de uma universidade publica
da Paraiba, além de entrevistas realizadas com as duas professoras-autoras desses
materiais. O entrecruzamento desses dados possibilitou a analise do contexto e da
planificacdo do conteldo tematico, e muitas das dificuldades que envolveram aquela
atividade de producdo. A intersecdo do trabalho prescritivo, do reconfigurado e do
interpretado permitiu revelar resultados que apontam para: i) interferéncias contextuais,
originadas pela auséncia de uma formacdo eficaz dos trabalhadores da EaD, e
socioprofissionais determinadas pelos pré-construidos orientadores da mediacao
formativa daqueles materiais didaticos, bem como da prépria flexibilizacdo do contetdo
tematico; ii) representacdes discursivo-enunciativas orientadas pela memdria do ensino
presencial, marcadas pela subjetividade e pelo estilo enunciativo das colaboradoras; e
iii) conflitos que contribuiram para a tomada de consciéncia do saber-fazer-dizer na
Educacdo a Distancia, implicando em indice de desenvolvimento. Assim sendo, a
pesquisa revelou a necessidade de formacdo dos profissionais da EaD para se
adequarem ao metiér desse campo educacional, mas, sobretudo, evidencia que a
producéo textual do professor-autor é produto do seu agir docente, cujas singularidades
séo manifestadas no texto.

Palavras-chave: EaD, agir docente, producéo textual, MDI.

ABSTRACT

Doing research on teacher’s acts is fundamental in order to know teaching activities’
reconfigurations through which interpretations and socio-professional evaluations are



built. Therefore, | propose to analyze the teacher-author’s acts and their relations to E-
learning printed didactic materials (PDA). Thus, this study is developed in the field of
Applied Linguistics, considering the theoretical and methodological proposals of the
Sociodiscursive Interactionism (SDI) (BRONCKART, 2003[1999]; 2006a,b...; 2008a;
2008b), which assigns to language the fundamental role in human act and development,
the Ergonomics (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004), the Clinic of Activity (CLOT,
2007; 2010) which highlight the relation between work and the complexity of the
teaching activity, as well as the studies of Didactic Transposition (CHEVALLARD,
1984) that enhance the transformations of scientific knowledge into taught knowledge.
To develop this research, | also take into consideration the qualitative perspective to
interpret the data, which is composed of 02 (two) printed didactic materials (PDM) of a
Modern Languages Course in a public university in Paraiba, Brazil, and interviews with
two teachers-authors who had produced those materials. The data crossing enabled the
analysis of the context, the thematic contents and the difficulties related to that
production activity. The intersection of prescriptive, reconfigured and interpreted work
signaled that: i) contextual interferences, originated by the lack of an efficient formation
of the professionals in the E-learning context and the socio-professional interferences
determined by previously pre-conceived formative mediation of those didactic
materials; ii) enunciative-discursive representations guided by the memory of non-
virtual teaching, characterized by the subjectivity and the participants’ enunciative style;
iii) conflicts that have contributed to the awareness of know-do-say in E-learning
context, with implications in their professional development. On one hand, these
outcomes have also demonstrated the importance of reflecting upon teaching in this
modality, in special, about the need of a professional education for those who work in
this area, so that they may feel part of the métier of that specific educational field. On
the other hand, the research pointed out that the teacher-author's production is a result
of his teaching activities, whose singularities are manifested in the text.

Key-words: E-learning, teaching act, text production, PDM.

RESUME



Etudier la maniére d'agir de ’enseignant est fondamental afin de faire lumiére sur leurs
modes de travail a travers laquelle des interprétations et des évaluations socio-
professionnelles sont construites. Donc, partant de ce postulat, j’ai proposé, dans cette
recherche, une analyse comparative sur I’agir de I’enseignant-auteur au domaine de
1’Education & Distance dans et sur le Matériel Didactique Imprimé. Pour ce faire, dans
la perspective d’un dialogue avec le domaine de la Linguistique Appliquée, j'ai fait
appel aux postulats théorico-méthodologiques relatifs a I'interactionnisme socio-
discursif (ISD) BRONCKART, 2003[1999]; 2006a,b...; 2008a; 2008b) qui soulignent
le réle fondamental du langage sur I’agir et le développement humain, et aux approches
de I'Ergonomie (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004); ainsi que de la Clinique de
I’Activité¢ (CLOT, 2007; 2010) qui mettent en lumicre la relation entre le travail et la
complexité de [lactivité enseignante ; et aux études de transposition didactique
(CHEVALLARD, 1984) qui mettent en évidence les transformations de la connaissance
scientifique relative aux connaissances enseignées. Pour la réalisation de la recherche,
j’ai choisi une approche méthodologique qualitative en ce qui concerne l'interprétation
des données. Comme support analytique, je me suis basé sur deux Matériels
Didactiques Imprimés issu de cours de Lettres dispensé a 1’Université¢ publique de
Paraiba, en plus d'entrevues avec les deux enseignantes qui sont également les auteurs
de ces matériaux. Le croisement de ces données a permis lI'analyse du contexte et de la
planification du contenu thématique et de mettre en lumiere un certain nombre de
difficultés que comportait l'activité de production. Le croisement des travaux, a savoir
prescriptif, reconfiguré et interprété a abouti a des résultats qui mettent en exergue: (i)
I’interférence contextuelle causé par l'absence d'une formation éfficace des travailleurs
de I'Education a Distance, et socio-professionnelles déterminées par les documents
directeurs et la meédiation formative de ces matériels didactiques, ainsi que par la
souplesse méme de son contenu thématique (ii) les représentations discursives-
énonciatives orientées par la mémoire de 1’enseignement présentiel, marquée par la
subjectivité et par le style de I'énonciation des collaborateurs ; et (iii) les conflits qui ont
contribué a la sensibilisation des savoir-faire-dire dans lI'enseignement a distance, ce qui
suppose un indice de développement. Ainsi, la recherche a révélé le besoin de formation
des professionnels de I'EaD afin de se conformer au métier de ce domaine éducatif.
Mais, surtout elle met en évidence que la production textuelle de I'enseignant-auteur est
un produit de son action enseignante, dont les singularités sont exprimées dans le texte.

Mots-clés: EaD, agir enseignant, production de texte, MDI.
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A educagio aberta e a distancia aparece cada
vez mais, no contexto das sociedades
contemporéneas, como uma modalidade de
educaciio extremamente adequada e desejével
para atender as novas demandas educacionais
decorrentes das mudangas na nova ordem

econdmica mundial (BELONI, 2008, p. 3).
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INTRODUCAO

E fato que a educagdo é instrumento para a formagcéo cidadd de um individuo, e
também o é que essa formacdo € determinada historicamente pelos interesses politico,
econémico e cultural de uma sociedade, cujo desenvolvimento ndo pode prescindir dos
avancos cientificos nem dos tecnoldgicos. Assim sendo, no século passado, as praticas
sociais, de forma geral, foram afetadas diretamente, exigindo novos conhecimentos e
novos procedimentos humanos, e, por conseguinte, novas capacidades para atuar no
mercado de trabalho e habilidades para se agir com autonomia. Logo, para atender as
demandas do mercado de trabalho dessa sociedade tecnoldgica, politicas educacionais
foram criadas, com a finalidade de profissionalizar uma parcela da populagéo,
principalmente aquela com pouco acesso a escola, encontrando na Educacéo a Distancia
(doravante EaD) um caminho viavel para a sua qualificacdo. Mas, para isso, as praticas
docentes também demandariam atualizagdes, novas maneiras de fazer, novos recursos,
implicando, portanto, novos saberes do professor, até mesmo no Material Didatico
Impresso (doravante MDI), instrumento muito presente na educacdo presencial, a
exemplo do Livro Didatico. Em vista disso, esta pesquisa procura investigar o agir do
professor-autor da EaD no/sobre o MDI, considerando as atualizacbes propostas por
essa modalidade educacional.

Para a minha investigacao, apoio-me no pressuposto de que, apesar de mudangas
substanciais na sociedade, o setor educacional, meio institucional de formacéo cidada,
ndo acompanhou a celeridade desse processo de transformacdo. Como resultado, néo
consegue preparar satisfatoriamente os individuos para exercerem uma atividade
profissional para este modelo de sociedade, levando mesmo grande parcela da
populacdo a ficar as margens do mercado de trabalho. Nesse cenério, surge a EaD, nos
cursos superiores, mediada pelas novas tecnologias, sem, no entanto, destituir o material
impresso do processo de ensino e aprendizagem. Para melhor entender essa relacdo da
EaD com o MDI, esclareco as razdes da institucionalizacdo dessa modalidade no
contexto brasileiro atual.

Embora um dos principios e fins da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB), conforme Capitulo II, Art. 2° seja o de assegurar "o pleno

desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
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qualificagdo para o trabalho", alguns fatores de cunho governamental e social dificultam
0 acesso de muitos cidaddos a usufruirem desses direitos. No primeiro caso, tem-se a
insuficiéncia das estruturas fisica e pedagogica das escolas e dos recursos econémicos,
que limitam a oferta do nimero de vagas nas instituicdes de ensino; o déficit de
profissionais; além da grande populacdo estudantil para acomodar em salas de aula
presenciais, entre outros. No segundo caso, o fator social, ttm-se a distancia geogréafica
de centros educacionais e o baixo nivel socioecondémico desses individuos que o0s
impede de se deslocarem para outras localidades, levando-os a priorizar o trabalho
informal, como meio de sobrevivéncia, sem nenhuma qualificacdo, deixando-os a
margem de uma profissionalizacdo adequada para uma sociedade competitiva, cuja
atualizacdo continua das capacidades e habilidades do trabalhador € uma necessidade.
Em decorréncia disso, para atender as demandas especificas de um mercado
globalizado e tecnoldgico, politicas publicas foram implementadas de modo a
"combinar educacdo e trabalho, promovendo adaptacGes as constantes mudancas
culturais, sociais e tecnoldgicas, sem a necessidade de deixar o local de trabalho nem
ficar em sala de aula presencial para garantir sua escolarizacio e profissionalizacdo™
(ARETIO, 2011/2001, p 46) e, sobretudo, assegurar a cidadania desses individuos. A
Educacdo a Distancia (EaD) seria, entdo, o caminho para agilizar o processo de
democratizacdo e de inclusdo educacional, no caso brasileiro, sem demandar um alto
grau de investimento financeiro e de tempo para edificar uma infraestrutura fisica e

pedagogica funcional. Assim sendo, essa modalidade de ensino passou a ocupar

uma posicdo instrumental estratégica para satisfazer as amplas e
diversificadas necessidades de qualificacdo das pessoas adultas, para
a contencdo de gastos nas &reas de servicos educacionais €, no nivel
ideoldgico, traduz a crenca de que o conhecimento esta disponivel a
quem quiser (PRETI,1998, p. 26).

N&o obstante a contribuicdo da EaD, infere-se, das palavras desse autor, uma
politica neoliberal em que a grande preocupacdo é a reducdo de custos por parte do
governo, endossando a ideia da autoaprendizagem, ja que o conhecimento esta
disponivel no mundo virtual e o aluno sé precisaria acessa-lo. Mas se € uma educacao

aberta, qual seria a funcdo do professor da EaD? Acredito que mais uma vez esse

! (Tradugéio nossa) - La necessidad de combinar educacion y trabajo, con el fin de adaptar-se a los
constantes cambios culturales, sociales y tecnolégicos, sin necessidad de abandonar el puesto laboral,
pide otra modalidad de formacién que no exija la permanencia en el aula.
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profissional foi relegado a um segundo plano, pois somente nos Referenciais de
Qualidade Para a Educacdo Superior a Distancia (BRASIL, 2007), é que se
evidenciam caracteristicas, ainda que genéricas, da atividade docente, por exemplo, que
ela deve estar "vinculado a propria instituicdo, com formacdo e experiéncia na area de
ensino e em educacdo a distancia" (p. 18), bem como desenvolver atividades variadas,
desde elaborar o material didatico para programas a distancia até gerir academicamente
0 processo de ensino e aprendizagem, entre outras. Assim sendo, mas que experiéncia
seria essa se a EaD é uma modalidade recente no &mbito universitério brasileiro? Além
do mais, h4 uma expansdo das atividades dos professores, como é o caso da elaboragdo
de material didatico impresso que viabilizaria o ensino e aprendizagem de cada
componente do curso. Por fim, contrariamente as exigéncias para o trabalho docente, ha
uma desvalorizagcdo do profissional da EaD, quando sua remuneracdo acontece em
forma de bolsa, sem nenhum direito trabalhista (férias, 13° etc), segundo o Art. 9°, da
Resolucdo/CD/FNDE n° 8, de 30 de abril de 2010. Ou seja, independentemente da
funcdo do docente, seja o professor-pesquisador, que desenvolve as atividades tipicas de
ensino, de projetos e de pesquisa, relacionadas aos cursos e programas; seja o professor-
pesquisador conteudista, que além daquelas atividades, responsabiliza-se pela
elaboracdo do material didatico curricular; ou ainda o professor-tutor, que tem a fungéo
de mediar o processo de ensino e aprendizagem junto ao aluno, seja pela tutoria
presencial ou a distancia, todos trabalham sem vinculos e s0 recebem pelo periodo
determinado de trabalho.

Frente a toda essa conjuntura do trabalho docente na EaD, uma atividade, em
especial, chamou-me a atencdo: a elaboracdo do Material Didatico Impresso (MDI)
dada a sua especificidade. Se ele ndo € um plano de aula, também nédo deixa de guiar as
acOes do professor-pesquisador; se ndo é um Livro Didatico, ndo deixa de ser um
instrumento dinamizador do ensino e aprendizagem; e se ndo é um texto académico
comum ao professor do ensino presencial (resumo, resenha, artigo etc), ndo deixa de ser
um trabalho profundo de pesquisa e de autoria.

Em vista disso, partindo da proposicdo de que essa atividade de producéo
mobiliza, além de todos os pré-construidos do professor-pesquisador conteudista, outros

conhecimentos e saberes semelhantes aqueles, porém especificos dessa atividade,
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defendo aqui a tese de que a producdo textual do professor-autor® é produto do seu agir
docente.

Para a defesa dessa tese, faz-se necessario, primeiro, conhecer o objeto dessa
pesquisa, mesmo que sinteticamente, de tal modo que comeco a fazé-lo apresentando
breves consideracdes sobre a EaD no contexto brasileiro.

A EaD, no Brasil, teve o seguinte percurso: ofertou nos anos 20, do século
passado, cursos de linguas (Portugués, Francés, Esperanto), pelo meio radiodifusdo; na
década de 40, cursos técnico-profissionalizantes, com uso do material impresso, pelo
Instituto Universal Brasileiro; nas décadas de 50 e 60, cursos de alfabetizacdo de
adultos, pelo meio radio-educativo; na década de 70, cursos de 5% a 8?2 séries, uso da
Teleducacdo; nas décadas de 80 e 90, cursos de formacéo continuada pela Universidade
de Brasilia; a partir de 2004, curso superior, formacgdo inicial e continuada de
professores da rede publica, com uso das novas tecnologias, pelo Sistema da
Universidade Aberta do Brasil®. Em 2005, essa proposta foi estendida para varias
universidades publicas, com objetivo de democratizar a educacao, inserindo cidadaos
situados em regides geoecondmicas distantes de centros urbanos desenvolvidos, ou
daqueles que, mesmo nesses grandes centros, nao tiveram oportunidades de acesso a
escolaridade superior. Essa trajetoria explicita o processo de solidificacdo da EaD no
ensino superior, o que é confirmado pelo acréscimo no nimero de matriculas no biénio
(2012/2013), configurando um percentual de 12,2%, conforme dados do
CensoEaD2013 (ABED, 2013). Cabe, no entanto, salientar que esse aumento deve-se
também & inser¢do da EaD na area privada, que abarca 71,95% dos alunos, cabendo a
esfera publica (federal, estadual ou municipal) apenas 18,39% dos cursos (ABED,
2013).

Esse éxito se deve, além das politicas publicas de inclusdo, a insercdo da internet
e suas ferramentas, que permitiram a criagdo de Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA), por meio dos quais 0s sujeitos responsaveis pelo ensino e aprendizagem -
professores, tutores e alunos - comunicam-se tanto sincronica como assincronicamente,

possibilitando-lhes pesquisas e leituras para a ampliagdo do conhecimento com

? Dado o conceito de professor-autor da EaD, tomo para as minhas consideraces a concepgéo de autor
empirico defendida por Bronckart (1999[2003]). Sobre esse ponto Cf. Capitulo IV.

> Em vista de ja ser bastante divulgada na literatura cientifica a evolucéo histérica da EaD, achei
desnecessario resenhar sobre este tema, mas sugiro consultar Aretio (2011), sobre a evolucéo da EaD no
mundo e Preti (2009) sobre a EaD no Brasil. Além de centros de pesquisas como a Associacdo Brasileira
de Educacdo a Distancia — ABED, sociedade cientifica, sem fins lucrativos, que visa o estudo, a
pesquisa, o desenvolvimento, a promocéo e a divulgacdo da educacéo a distancia.
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autonomia (ARETIO, 2011). Sobre a aplicabilidade desses ambientes, esse mesmo
Censo02013 constatou avaliacdes positivas pelas instituicbes, como exemplo, sua
contribuicdo para 0 aumento tanto "da interacdo entre educador e educando (beneficio
principal indicado por 23% das instituigdes) [como] da motivagdo [...] do aluno
(beneficio indicado por 22%)" (ABED, 2013, p. 33).

Em virtude dessa consolidacao, torna-se crucial se conhecer as especificidades
dessa modalidade, num contexto mais amplo, desde as politicas que respaldam o seu
funcionamento quanto ao ensino e aprendizagem e suas implicagdes. Isso suscita
empenho de agéncias de produgdo cientifica, como as universidades, em analisar
propostas de ensino e seus respectivos resultados, de modo a procurar caminhos para
constantes atualizacdes da EaD, e, quicd, construir uma base epistemoldgica propria
para a EaD, que responda pela "sistematizacdo de leis, ideias, principios e normas a fim
de descrever, explicar, compreender e prever o fendmeno da educacdo na modalidade a
distancia e regular a intervencdo educacional nesta area" (ARETI0,2011, p. 97)*.

Tudo isso, acredito, justifica esta pesquisa sobre o trabalho docente, haja vista as
novas maneiras de agir do professor nesta modalidade, com uso das novas tecnologias,
com os recursos da hipertextualidade e da interatividade, sem deixar de usar 0S recursos
impressos, como o MDI, que, alias, ¢ um dos mais utilizados pelos estudantes, dado
confirmado pelo CensoEaD.BR2009:

A midia mais utilizada para cursos a distancia ainda é o material
impresso: 87,3% das instituices o utilizam, seguido pelo e-learning
(71,5%) e pelo video (51,7%). Ao contrario do que se poderia
esperar, até mesmo as instituicdes que possuem grande nimero de
alunos em polos educacionais utilizam com grande frequéncia a midia
impressa. Ela é usada por 91% das instituicGes que possuem polos e
por 82% das que tém unidade Unica. Detalhe relevante € que estas que
utilizam polos e midias impressas educam 93% de todos os alunos
das instituicdes que responderam a essa questdo (ABED, 2009, p. 12).

Partindo da suposicdo de que a acdo pedaglgica presente nesse material se
assemelha a do Livro Didatico, cuja leitura é linear e a exposicdo do contetdo é
didatizada, com exercicios de autoavaliacdo da aprendizagem, ndo é de se estranhar a
opcao pelo MDI, mesmo porque a educacao presencial ainda se conserva na memoria

social, principalmente da populacdo com praticas letradas arraigadas ao modelo

* La construccion cientifica que consiste en la sistematizacion de las leyes, ideas, principios y normas, con
objeto de describir, explicar, comprender y predecir el fendmeno educativo en la modalidad a distancia y
regular la intervencion pedagdgica en este ambito.
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tradicional de ensino. Tanto é que um dos problemas alegados pelas institui¢fes para a
evasdo discente na EaD ¢ a "falta de adaptacdo a metodologia (19,6%)" (ABED, 2013,
p. 100). Decorre desse fato a minha crenca de que os problemas da educacéo presencial,
sejam eles metodoldgicos ou de evasdo, acentuam-se na EaD devido a insuficiéncia do
letramento digital dos alunos para desenvolverem um estudo mais independente e,
consequentemente, a autoaprendizagem. Fato que faz o MDI um significativo material
para o ensino e aprendizagem até que a populacdo assistida sinta-se inserida nas préaticas
inerentes a essa modalidade de ensino, o que implica, dentre outras coisas, a apropriacao
de instrumentos pedagogicos virtuais e impressos.

Entendendo, pois, que o0 MDI tem seu valor no meio da virtualidade intrinseca a
EaD, considero ser ele ndo apenas um suporte educativo, como € o livro didatico do
ensino presencial, mas um dinamizador didatico-disciplinar, constituido de
unidades/aula, que, muitas vezes tem seu desfecho interacional no AVA. Essa
peculiaridade provoca imensa dificuldade no processo de producdo além de conflitos
varios no professor-autor’ (PRETI, 2010), dado que exige desse profissional certa
dinamicidade na maneira de expor e de explicar o contedo, destacando os conceitos
cientificos, provocando o didlogo e motivando o aluno a pesquisa. Essa atividade,
portanto, demanda constante atualizagdo do professor-autor, pois, para estimular os
alunos, esse profissional necessita ter ndo sé competéncias sobre o contetdo, mas
também de praticas de letramentos que contribuam para a flexibilizacdo e autonomia do
ensino e aprendizagem, tais como praticas de letramento digital, para potencializar a
interatividade do MDI com outros instrumentos do AVA, além de possibilitar o
desenvolvimento de "outras habilidades e competéncias para acessar, localizar, filtrar e
avaliar criticamente a informacdo disponibilizada no ciberespaco, além de conhecer as
normas que regem a comunicagao mediada por computador” (SILVA, 2009, p. 8).

Talvez seja por isso que o Anuario Brasileiro de Educacéo a Distancia, do ano
de 2007, ja antecipava a necessidade de se encontrar profissionais capazes de fazer

frente a demanda da EaD, ou, como explicita o préprio texto:

0 crescimento repentino nos ultimos anos da EAD ainda nao
encontrou uma massa critica de profissionais capazes de fazer frente a
esta demanda repentina. Esses motivos levam ao crescimento de um
formato de servico que propicia o surgimento de profissionais
focados nessa atividade conteudista. Eles crescem com base na

> Uso a expressdo professor-autor como termo genérico, e professoras-autoras para as colaboradoras desta
pesquisa.
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grande capacidade de modularizacdo e de adaptacdo a diferentes
demandas que tem a EAD (ABRAEaD, 2007, p. 90).

Tais problemas, portanto, requisitam um exame mais minucioso sobre o agir
docente na EaD, principalmente no que concerne ao entorno dessa atividade, posto ser
esta alvo de interpretacdes, avaliacOes e apreciacdes socioprofissionais, que podem
qualificar ou ndo a EaD enquanto instrumento ndo s6 de formacao profissional, mas,
sobretudo, de desenvolvimento humano. Urge, assim, investigar, por exemplo, fatores
contextuais que interferem em tal producdo e desarmonizam o professor-autor psico-
cognitivo-socialmente, podendo atingir a sua imagem de educador, tais quais o contexto
social, politico e cultural de producdo, os construtos coletivos e individuais que
determinam as escolhas e o estilo discursivo-textual, entre outros.

Enfim, o agir docente refletido no MDI ndo sé traduz as representacdes
construidas histérico-culturalmente pelo professor-autor, como também é objeto de
avaliacdo do seu coletivo de trabalho e, em geral, dos membros daquele meio social.
Essas avaliagbes sdo importantes para o desenvolvimento humano, pois, segundo
Bronckart (2008b, p. 112), € a partir desse movimento dialético permanente entre o agir
coletivo e o agir individual que "as mediagfes (re)constroem os elementos do meio
coletivo, no proprio movimento em que contribuem para a construcao das propriedades
psicoldgicas individuais”. Ou, dizendo melhor, a constru¢cdo do fazer consciente é
decorrente do dialogo continuo do agir pratico/praxiolégico® - que se realiza sem a
interferéncia direta da linguagem no tempo da acdo -, com O agir
comunicativo/linguageiro - que organiza e regula o agir pratico/praxiol6gico em signos
linguisticos -, favorecendo, assim, as maltiplas interpretacfes e avalia¢cdes das préaticas
coletivas e/ou individuais. Esse jogo dialogico desperta um fazer consciente, guiado por
dois vetores, um social e outro psicoldgico, decorrendo dai o desenvolvimento humano,
que, quase sempre, é acompanhado de conflitos, um exemplo disso é a minha
experiéncia na EaD, o que passo a relatar.

Meu primeiro contato profissional com a EaD se deu em 2008. Na época,
orientei um trabalho monografico em um curso de especializacdo, voltado para a
preparacdo de tutores de curso de Quimica, oferecido por um projeto firmado entre a
Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) e a Universidade Federal do Rio Grande do

Norte (UFRN). Esse fato me despertou o interesse em conhecer mais sobre essa

® Cf. Capitulo |
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modalidade de ensino, pois tudo era muito novo, diferente do ensino presencial.
Assuntos como integracdo de midias, navegabilidade, interatividade, interconectividade,
entrecruzamento de linguagem, hipertextualidade e multimodalidade ndo eram téo
comuns na modalidade presencial.

No inicio de 2010, fui convidada a lecionar a disciplina Leitura e Producgéo de
Textos (LET) para o curso de licenciatura em Geografia em EaD, oferecido pela UEPB.
Foi um grande desafio, por mais que ja tivesse uma experiéncia de 10 (dez) anos
trabalhando no ensino superior presencial nos cursos de Pedagogia, na Universidade
Vale do Acaral (UVA) e 04 anos, no curso de Letras na Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB). Os conflitos se apresentavam desde a pouca familiaridade com os
equipamentos tecnoldgicos até com a prépria metodologia, dado que as interacdes
aconteciam em uma dimensdo assincronica e muito livre. Essa situagdo me deixava
muito apreensiva, sem saber como proceder para envolver os alunos nas discussdes
tedricas e/ou metodoldgicas. Entdo, recorria a outros recursos como o chat ou
discussdes no forum com a intencdo de interagir sincronicamente, mas, quando marcava
um horéario, poucos compareciam, salvo nos periodos que antecediam as avaliagcdes da
aprendizagem para tirarem davidas sobre o conteudo. O outro estranhamento foi
compartilhar a docéncia com um professor-tutor, que, por sinal, ndo era da area de
Letras, mas de Geografia, o que dificultava as orientagbes, ja que estas eram
"terceirizadas”, isto €, primeiro tinha de ensinar o conteudo a este colaborador para que
ele tivesse condigdes de orientar os alunos. Esse fato vem corroborar o que dizem
Abreu-e-Lima e Mill (2013) quando argumentam que a docéncia na EaD € construida
por um processo coletivo entre o professor do componente curricular e o professor-
tutor, pois normalmente os alunos sé procuram o professor da disciplina quando nédo

conseguem resolver o problema com o professor-tutor. Para esses autores,

[...] ha uma sutil linha que separa o ser docente nesses dois papéis;
isto é, sdo sutis os limites do fazer pedagdgico, dos saberes e das
funcGes de tutores e do professor responsavel institucionalmente pela
concepgdo/oferta de determinada disciplina. Além de sutis, esses
limites sdo delicados — costumeiramente geram conflitos, tensdes e
estranhamentos em decorréncia da necessaria hierarquia entre os dois
grupos docentes. Ainda carecemos de reflexdes e pesquisas sobre esse
aspecto em particular (ABREU-e-LIMA e MILL, 2013, p. 38-9).

Além disso, os conflitos se acentuaram ao me confrontar com o MDI que servia
de dispositivo didatico para a disciplina, pois além de ser muito extenso, constituido de

15 modulos para ser trabalhado num tempo exiguo de 04 (quatro meses), tinha de fazer
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muitos cortes, sem contar que os alunos ndo atendiam as exigéncias do tempo para o
estudo de cada modulo, tornando, assim, o ensino e a aprendizagem do contetdo muito
superficiais. Acrescente-se ainda que toda a orientacdo do MDI, que me subsidiava o
trabalho didatico-pedagdgico, tinha por base o ensino presencial, o que dificultou a
minha pratica enquanto professora da EaD. Esse fato me inquietou bastante, pois,
diferentemente da modalidade presencial, em que o professor faz seu plano e o
reelabora ad doc, conforme as necessidades dos alunos, sentia que, na EaD, deveria ter
um diferencial, s6 que eu ainda ndo sabia identificar. Ou seja, foi um periodo de
“choque de realidade", de "reiniciacdo a docéncia", no dizer de Abreu-e-Lima e Mill
(2013, p.38).

Essas minhas inquietacBes se avolumaram ao receber um convite para produzir
um MDI para o curso de Letras-EaD, cujo Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura
em Letras na Modalidade a Distancia, havia sido aprovado em maio/2009, conforme
RESOLUCAO/UEPB/CONSEPE/015/2009. Mesmo temerosa devido ao inusitado da
atividade, aceitei o desafio e fui em busca de orientacdes na instituicdo e & me
entregaram a ementa do componente curricular e as informacdes de que o MDI seria
composto por 10 unidades e em formato de livro. Essas poucas informagdes acentuaram
a minha insegurancga, mas dediquei-me a leituras, pesquisas e selecdo de material para,
sO depois, iniciar 0 processo de escrita e reescrita. A etapa de leitura se procedeu em
dois campos: um sobre o contetdo curricular e o outro de MDI de disciplinas e cursos
variados, pois eu tinha a necessidade de me apropriar também da estrutura
organizacional dos conteudos neste tipo de material, ou seja, necessitava conhecer as
"caracteristicas do agir coletivo, porque é nesse ambito que se constroem tanto o
conjunto dos fatos sociais quanto as estruturas e os conteudos do pensamento consciente
das pessoas” (BRONCKART, 2006e, p.137).

Essa maneira de pensar a constru¢cdo do conhecimento associado a vida social e,
portanto, ao agir coletivo, embora de forma inconsciente, esteve presente no decorrer
desse processo de elaboracdo do MDI, uma vez que constantemente havia uma
necessidade de interagir com outros colegas professores que estavam tambem
desenvolvendo essa atividade de producéo, a fim de querer saber o grau de alinhamento
do meu trabalho com os demais. Das nossas conversas informais, o que ficou evidente
foram os conflitos, as angustias, as incertezas sobre o saber-fazer na EaD, fato que me
agucou a vontade de estudar academicamente sobre o trabalho do professor-autor, o que

me propus nesta pesquisa. Mas, para entender essa atividade, seria necessario uma
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analise que ultrapassasse as fronteiras do trabalho desenvolvido, seria fundamental
saber o processo de produgdo por meio das impressdes daquele professor-autor. Assim,
busquei investigar o agir desse profissional por meio das interpretacfes do professor-
autor sobre o seu trabalho de produgdo, 0 que me facultaria uma interpretacdo
conjugada, a da pesquisadora e a do préprio autor da obra, a qual me suscitaria
possibilidades de analisar também aspectos que ndo poderiam ser revelados apenas pela
analise do MDI. Essa conjuncdo analitica me oportunizaria, entdo, um quadro
interpretativo mais substancial do agir docente daquele profissional, e, para construi-lo,

oriento-me pelos seguintes questionamentos:

a) Que especificidades do contexto de producdo das colaboradoras desta pesquisa

determinam o seu agir docente na elaboragéo do MDI?

b) Sendo as professoras-autoras "especialistas em contetido" e possuidoras de uma
mem©aria profissional da educacdo presencial, como esses pré-construidos
orientam a planificacdo do conteudo teméatico do MDI de modo a atender as
prescri¢es da EaD?

¢) Que aspectos da reconfiguracdo do trabalho, do ponto de vista da organizacao
textual e dos mecanismos discursivo-enunciativos, podem revelar aproximacoes
e distanciamentos entre a linguagem da exposicéo de sala de aula presencial e a
do MDI?

d) Que conflitos podem emergir do trabalho interpretativo das professoras-autoras,
ao analisarem o seu trabalho de reconcepcdo da atividade docente, e que
implicacdes eles acarretam para a tomada de consciéncia sobre o seu agir

autoral?

Acredito que as indagacOes feitas possibilitardo atingir o objetivo maior dessa
pesquisa, 0 de investigar o agir do professor-autor da EaD no e sobre o MDI, pois a
confluéncia desses olhares permite maior esclarecimento sobre esse metiér, que se
concretiza por meio de uma rede de agles, cujos nos se entrelacam em um fazer
institucional, em um fazer do coletivo de trabalho e em um fazer de pilotagem. Esse

fazer, embora de restrigdes sociais e materiais, € conduzido por motivos e intengdes do
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trabalhador (BRONCKART, 2006b) e, por isso, é revestido de incertezas e conflitos e
de tentativas para concretizar acdes com responsabilidade e autonomia (CLOT, 2010).
Entdo, para que o objetivo geral seja alcancado, guio-me pelos objetivos especificos a

seguir.

a) Identificar as especificidades do contexto de producdo do MDI que determinam

0 agir docente das colaboradoras desta pesquisa;

b) Verificar como os pré-construidos das professoras-autoras afetam o agir docente
no processo de planificacdo do conteldo teméatico do MDI a fim de atender as

prescri¢bes da EaD;

c¢) Identificar, no trabalho reconfigurado das colaboradoras, sob o ponto de vista da
organizacdo textual e dos mecanismos discursivo-enunciativos, aspectos
reveladores de aproximacdo e de distanciamento entre a linguagem da exposicéo

de sala de aula presencial e a do MDI.

d) Analisar, por meio do trabalho interpretado das professoras-autoras, conflitos
que circunscrevem a reconcepcao da atividade docente e suas implicagdes para a

tomada de consciéncia sobre o agir autoral.

Amparada por tais objetivos, procuro respostas para uma formagao docente que
atenda as necessidades educacionais inerentes a EaD e, especificamente, compreensdes
para o agir docente do professor-autor do MDI. Quero acrescentar ainda que, por
entender que os resultados aqui encontrados sdo produtos de um agir singular, vi na
Linguistica Aplicada (doravante LA) um campo préspero para as minhas discussoes e
reflexdes, ja que a LA é uma area de investigacdo que conjuga reflexdo, criticidade e
ética a producdo de conhecimentos, "sem pretensdes a respostas definitivas e
universais" (FABRICIO, 2006, p. 60-61), pois, sendo o seu objeto de estudo a
linguagem relacionada a dindmica social, entende que s6 nos "dominios de praticas
socio-historicamente situadas™ encontram-se explica¢Ges plausiveis para a movéncia da
sociedade contemporénea e, em particular, para o setor educacional.

Creio ainda que, por ser a educacdo um sistema aberto, que tanto determina

como é determinada pelos fatos e pelo seu entorno social, politico, econémico e
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tecnoldgico (PRETI, 2009; FABRICIO, 2006; MOITA LOPES, 2006), a LA me
oportuniza uma pesquisa de carater responsivo a vida social, cuja conjuntura é
perpassada pela cultura, normas e valores. As pesquisas em educacdo ndo podem ser
compreendidas como um todo homogéneo, porém uma "area hibrida/mestica ou areas
da iNdisciplina” (MOITA LOPES, op. cit., p. 97). Dizendo melhor, quando se trata do
campo da producdo do conhecimento, como é o caso da educacdo, ¢ fundamental
demarcar uma linha fronteirica em que se construam dialogos miscigenados de outras
areas, uma vez que "uma unica disciplina ou area de investigacdo ndo pode dar conta de
um mundo fluido e globalizado para alguns, localizado para outros e contingente,
complexo e contraditorio para todos” (MOITA LOPES, op. cit., p. 99).

Essa nova direcdo da LA permite compreender a linguagem como uma pratica
social, inseparavel, portanto, das praticas discursivas, que ndo sdo neutras, porque
"envolvem escolhas (intencionais ou nao) ideoldgicas e politicas, atravessadas por
relacbes de poder, que provocam diferentes efeitos no mundo social”, e um desses
efeitos € o processo de producdo de sentidos decorrente da interacdo discursiva
multiplicidade de sistemas semi6ticos presente na contemporaneidade (FABRICIO, op.
cit., p.48).

Moita Lopes (2006), por sua vez, alerta para o fato de que é necessario inscrever
0 sujeito da LA socio-historicamente, dando-lhe voz para se posicionar discursivamente
e comprometido com a construcdo do significado e do conhecimento, imputando-lhe
poder para dizer e fazer, como é o caso do professor que, ao falar de seu trabalho,
assume suas escolhas e seus conflitos, sem apagar a sua histdria, classe social, género,
desejo, raca, etnia etc.

Nessa mesma linha social, o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD),
tendo Bronckart (2003, 2006a,b..., 2008a, 2008b) como precursor, constroi um aporte
tedrico-metodolégico voltado para a construgdo de uma "ciéncia do humano",
assumindo "o papel fundador da linguagem e principalmente da atividade discursiva no
desenvolvimento humano” (MACHADO, 2009a, p.48). Para isso, desenvolve pesquisas
tedricas e aplicadas, compreendendo que € por meio da intervencdo nas situacdes
sociais concretas que se validam as proposicGes tedricas.

Aqui no Brasil, o ISD se vincula a LA, em estudos desenvolvidos por alguns
grupos de pesquisa, a exemplo do Grupo de Analise de Linguagem, Trabalho
Educacional e suas Relacbes (ALTER-LAEL), do Programa de Estudos Pos-Graduados
em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Catolica



29

de S&o Paulo, tendo como fundadora de pesquisas no campo educacional, Anna Rachel
Machado. As pesquisas desse grupo, segundo Machado e Guimardes (2009), pautam-se
em trés linhas: i) na analise de textos, "buscando compreender o funcionamento dos
diferentes niveis de textualidade e de suas rela¢cbes com o contexto, com o agir e com o
desenvolvimento de diferentes dimensdes das pessoas” (p. 30); ii) nos problemas da
transposicdo didatica, "referentes aos géneros de texto, com elaboracdo e avaliacdo de
diferentes materiais didaticos experiéncias, a analise e a avaliacdo de experiéncias
educacionais e a implementagdo de programas de formacao de professores” (p. 30); e
iii) no trabalho docente, focalizando a "questéo da (re)configuracéo do agir humano nos
e pelos textos e, mais especificamente, do agir implicado no trabalho docente™ (p. 31).

Este ultimo ponto foi possibilitado devido a aproximacdo do ISD com as
Ciéncias do Trabalho, em especial, com a Ergonomia da Atividade, que centra seus
estudos na reconcepgéo da atividade de trabalho, com a nogéo de trabalho prescrito e
desenvolvido (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004) e com a Clinica da Atividade, que
acrescenta uma terceira dimenséo, o trabalho real (CLOT, 2007, 2010; CLOT e FAITA,
2000, FAITA, 2002 e 2005) e apresenta conceitos e métodos de observacéo e geragao
de dados sobre o agir. Mas Bronckart (2006b) ainda acrescenta uma quarta dimenséo, a
do trabalho interpretado, permitindo analisar o trabalho docente, tanto pela perspectiva
do pesquisador quanto do pesquisado. Entre tantas, destaco aqui as pesquisas dos
grupos Analise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relagdes do Programa de
Estudos Pds-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da
Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (ALTER-LAEL), da Pontifica
Universidade Catodlica de Sdo Paulo, (PUC-SP) e do Grupo de Estudos em Letramentos,
Interac&o e Trabalho (GELIT), da Universidade Federal Da Paraiba (UFPB).’

Dessa forma, seguindo a linha iNdisciplinar da LA, elegi como fio condutor
tedrico e metodoldgico o ISD para sustentar a teia analitica que constitui o trabalho
docente. Esta escolha se justifica pela prépria natureza transdisciplinar do I1SD, cujo
quadro epistemoldgico recebe, entre outras, as influéncias da Psicologia, centrando-se

no Interacionismo Social de Vygotsky ( 2005[1934]), da Sociologia de Habermas

7 Apesar de esta pesquisa foca o trabalho docente em EaD & luz da LA e ISD, no Brasil, existem grupos
de pesquisas que focaliza a EaD nos mais varios aspectos, tais como: Grupo de Estudos e Pesquisas sobre
Inovagdo em Educacdo, Tecnologias e Linguagens (Grupo Horizonte), da SEaD-UFSCar; Grupo de
Pesquisa em Educacdo a Distdncia do UNILAVRAS, da Universidade de Lavras - MG, Grupo de
Trabalho da Anpoll: Linguagem e Tecnologia, entre outras. Também eventos que destacam pesquisas em
EaD, tais quais: Congresso Brasileiro de Ensino Superior a Distancia (ESUD) e o Congresso
Internacional ABED de Educagdo a Distancia (CIAED).
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(1989) e Ricouer (1986), da Linguistica de Saussure (2006[1916]) e da Filosofia da
Linguagem de Volochinov (2004[1929]) e Bakhtin (2003[1992]). Toda essa imbricacdo
tedrica permite Bronckart aprofundar os estudos sobre o papel da linguagem para a
analise das condutas humanas e, consequentemente, o desenvolvimento cognitivo e
social dos individuos como produto das interacbes socioculturais (BRONCKART,
2003, 2006a,b..., 2008a, 2008b).

Para a presente investigacdo, recorro, entdo, aos pressupostos do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), que defende o desenvolvimento humano associado as praticas
linguageiras (BRONCKART, op. cit.), por entender “as condutas humanas como agoes
significantes, ou como acdes situadas, cujas propriedades estruturais e funcionais sao,
antes de mais nada, um produto da socializagao” (BRONCKART, 2003, p.13).

Na confluéncia desses dois aportes tedricos, LA e o ISD, analiso 0 MDI, néo s6
porque possibilita viabilizar os aspectos prescritivos da EaD, mas, sobretudo, porque €
um instrumento que permite fazer emergir as acdes docentes, suas escolhas didatico-
pedagdgicas, a construcdo discursiva, a reconfiguracdo de um padrdo previamente
determinado pelas instituicbes. Ou seja, uma cadeia de gestos de trabalho
(NASCIMENTO, 2011) que tanto determina a subjetividade do professor-autor, ja que
demarca aspectos da construcdo identitaria deste profissional, como a construcédo da
capacidade formativa e os modos de agir dos sujeitos sociais e suas representacoes.

Acredito, assim, que essa base de orientacdo tedrico-metodologica, conforme
Bronckart (2006), pode revelar aspectos significativos do agir docente da EaD na
atividade de elaboracdo do MDI, quais sejam: i) os pré-construidos, que sustentam o
trabalho prescritivo e, consequentemente, a organizacdo do conteudo temético e sua
construcdo discursiva; ii) as mediacdes formativas constituidas por gestos profissionais,
que prefiguram o trabalho desenvolvido e os reflexos do agir docente na EaD; e iii) as
verbalizacdes, advindas de entrevistas, que incitam interpretacbes e permitem
compreender melhor o contexto objetivo e o sdcio-subjetivo do processo de producéo
do MDI, suas implicacdes para 0 processo de autoria do professor-autor, bem como
reflexdes sobre o processo de desenvolvimento humano decorrente da constru¢do do
agir docente consciente.

Investigar, portanto, o trabalho docente no contexto da EaD sob essa conjuntura
tedrico-metodoldgica permite ampliar a minha observacdo, interpretacao e avaliacdo do
agir docente do professor-autor e contribuir para o conhecimento e a qualificagdo dessa

modalidade de ensino.



31

Assim sendo, este texto estd organizado, além desta Introducdo, em 04 (quatro)
capitulos, dois dos quais destinados a base de orientacdo tedrica — um referente ao
aporte do ISD, em que focalizo os aspectos mais relevantes para esta pesquisa, tais
como a relagdo linguagem, trabalho e o agir humano, e o outro dedicado ao trabalho
docente, no qual trato do agir docente sob o ponto de vista do trabalho, conforme a
Ergonomia e a Clinica de Atividade, e as dimensfes desse agir na EaD, destacando o
processo de producdo do MDI; o terceiro compreende a base de orientacdo
metodologica; e o quarto, a andlise dos dados. Por fim, a guisa de Conclusdo da
pesquisa, deixo as minhas consideragfes sobre este trabalho.

No capitulo de natureza metodoldgica, discorro sobre a relevancia da pesquisa
qualitativa; apresento o plano contextual e das professoras-autoras, colaboradoras da
pesquisa, descrevendo os instrumentos e métodos empregados para a coleta e geracao
de dados, e, por fim, as categorias e 0s procedimentos para analise.

No capitulo de carater analitico, argumento sobre o agir docente, de duas formas:

a obra pela obra e a obra pelo olhar das professoras-autoras. Dizendo melhor, analiso o
MDI enquanto dispositivo para a mediagdo, consubstanciada das interferéncias
contextuais, sdcio-historica e situacionais, dos pré-construidos para a organizacao do
conteido tematico. Depois, analiso a infraestrutura global do MDI, guiando-me pela
observancia das prescricdes e da reconfiguracdo do trabalho das colaboradoras,
tomando por objeto de analise duas caracteristicas da EaD, a linguagem dialogada e a
interatividade, de modo a ressaltar aproximacgOes e distanciamentos do ensino
presencial, bem como os tipos de discursos e 0s mecanismos enunciativos. Articulo a
minha andlise com a concep¢do de trabalho docente, centrando as minhas
interpretacdes nas reconfiguracbes do agir, regida pelas prescricbes e pelos
impedimentos. Para tanto, construo as minhas reflexfes com base também nas
descricdes e argumentagdes explicitadas pelas colaboradoras nas entrevistas a mim
concedidas.

Além disso, deixo as minhas apreciacdes sobre as contribuicdes e limitagdes da
pesquisa, retomando, para tanto, as discussdes sobre a anélise e os resultados obtidos
sob os pressupostos tedrico-metodolégico escolhidos. Por fim, as referéncias utilizadas

na pesquisa.



A nosso ver, a atitude do [inguista néo deve ser a de
aceitagao pura e simp[es do que é veiculado pe[os textos
de prescrigao educacional. Faz-se necessdria uma atitude
analitica e critica ndo sé em relagdo aos contetidos
cient{ficos selecionados, mas também quanto a forma
como sdo transpostos, quanto as divetrizes, as
finalidades, aos procedimentos e ao papel do professor,
que sdo preconizados pelos documentos oficiais,
desvelando a pretensa neutralidade desses documentos e
as influéncias de outras atividades sociais e das

ideologias subjacentes (MACHADO, 2007, p. 31).
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CAPITULO |
O ISD e o agir nos e pelos textos

Este capitulo contempla a base teodrico-metodologica que sustenta todo o
caminhar da investigacdo e as interpretacdes suscitadas da analise dos dados. Nesse
sentido, centro a minha atencdo sobre o ISD e suas articulagdes com outros campos
cientificos a fim de desenvolver uma ciéncia do humano. Assim sendo, organizo a
exposicdo em cinco pontos tematicos: primeiro, os pilares filosoficos e epistemologicos
que contribuiram para o projeto do ISD enquanto vertente do Interacionismo Social;
segundo, as articulagdes entre a linguagem e a atividade humana para o
desenvolvimento do pensamento consciente; terceiro, a relacdo entre a atividade de
trabalho e o agir humano; quarto, a analise da atividade e da acdo humanas sob a 6tica
da semiologia do agir; e, finalmente, a proposta metodoldgica de analise do

texto/discurso.

1.1 O ISD: uma variante do Interacionismo Social

O ISD é uma corrente tedrica muito recente, desenvolvida nos anos 80, do
século passado, fundada por um grupo de estudiosos da Universidade de Genebra, que
tem em Jean Paul Bronckart (2003, 2006a,b..., 2008a, 2008b) seu principal colaborador.
Derivada, inicialmente, da psicologia da linguagem, assumiu, depois, uma perspectiva
transdisciplinar, encontrando nas bases epistemologicas do Interacionismo Social o
aporte fundamental para investigar a problematica do estatuto e das condi¢des do agir
humano (BRONCKART, 2008b), propondo-se, entdo, a construir uma ciéncia do
humano.

Bronckart (2008b) explica que o Interacionismo Social € um quadro
epistemoldgico, cuja origem decorreu da articulagdo proposta por pesquisadores de
campos cientificos diversificados, tais como, Durkheim (1898); Saussure (1916);
Dewey (1925); Vygotsky (1927); Bihler (1927); Mead (1934), entre outros, citados por
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aquele autor, que tinham o objetivo de constituir uma unidade do objeto das Ciéncias
Humanas/Sociais no quadro de uma "ciéncia do espirito e da socio-histéria". Entendiam

esses autores que

a problemética da construgdo do pensamento consciente humano
devia ser tratada paralelamente a da construgdo do mundo dos fatos
sociais e das obras culturais e considerava que 0s processos de
socializacdo e o0s processos de individuacdo sdo duas vertentes
complementares do mesmo desenvolvimento humano. Sustentava-se
ainda que os problemas de intervencdo pratica sdo centrais para
qualquer ciéncia do humano e que, consequentemente, devia ser
fortemente considerada a questdo do agir humano em suas relacdes
com o mundo fisico, com o pensamento, com a organizagdo social e
com a linguagem [grifos do autor] (BRONCKART, 2008b, p. 8).

No entanto, essa concepgéo de Interacionismo Social arrefeceu em decorréncia
do positivismo estrutural, que gerou autonomia aos campos da Psicologia, Sociologia,
Filosofia, Linguistica etc. Depois, reassume o seu lugar de Ciéncias Sociais/humanas,
conciliando posicionamentos politicos, epistemoldgicos e metodoldgicos convergentes
das vérias areas que abordam a problematica do agir humano, tendo “por caracteristica
geral retomar e reformular esse projeto, e particularmente demonstrar como ele pode se
aplicar & problemética da ontogénese do pensamento consciente® (BRONCKART,
2006¢c, p 100). Esse aspecto é de grande interesse do ISD, que é considerado por
Bronckart (2006a, p. 9) uma “variante ¢ um prolongamento" do Interacionismo Social.

Assim sendo, o ISD apresenta um enfoque tedrico-metodolégico, tendo como
ponto central a linguagem enquanto um fendmeno social e histérico, fato que determina
0 aspecto discursivo para a construcdo de sua epistemologia. Bronckart (2003) e seu
grupo compartilham de trés principios do Interacionismo Social, quais sejam — o
materialismo, 0 monismo e o evolucionismo.

Do materialismo histérico de Marx e Hegel deriva a preocupacdo com as
questBes de intervencdo pratica, cuja realidade social determina a consciéncia humana.
Isso porque a vida material, a atividade de trabalho e suas relagdes de producao definem
a histéria dos homens e, sendo o homem um ser social, a vida material socio-
historicamente transformada reflete diretamente na consciéncia e no comportamento dos
individuos. Desse modo, a compreensao de Bronckart (2006, p. 33) é a de que a

capacidade de pensamento ativo "s6 pode originar-se da reinteracdo, no humano, das

8 Grifo do autor - A ontogénese diz respeito a evolucdo individual do homem , ou seja, aos multiplos
processos que cada individuo realiza para o desenvolvimento consciente do seu agir.


http://www.infoescola.com/psicologia/consciencia/
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propriedades da vida social, objetiva, em seus aspectos de préxis, de acdo e de
linguagem".

Do monismo de Spinoza, advém a compreensdo de que matéria e espirito é um
todo indivisivel, naturalmente ativo, do qual emanam todos os fenémenos fisicos e
psiquicos, que coexistem e funcionam paralelamente. Essa atividade permanente da
matéria permite ao homem capacidades mentais e biocomportamentais para construir
conhecimentos parciais, por meio do seu agir ou do seu pensamento, conforme
situacdes interativas. Dai se explica ser imperfeito o conhecimento humano, "porque ele
sO d& acesso aos atributos da matéria enquanto tais: ele age por discretizacdo desses
atributos ontoldgicos, que sdo continuos e infinitos" [grifos do autor] (BRONCKART,
2006¢, p. 98).

Do evolucionismo, traz o entendimento do desenvolvimento consciente numa
perspectiva filogenética, pois, semelhante ao monismo, para o qual a matéria universal é
dindmica, concebe os processos de pensamento do homem como realidades materiais,
que se realizam por meio de uma interacdo dialética entre mundo material e mundo
psiquico, implicando, portanto, em uma (re)organizacdo constante e infinita dos
organismos vivos. Assim também acontece com o funcionamento humano, cuja
organizacdo e desenvolvimento se realizam por meio das interagcBes soOcio-
historicamente determinadas.

Ora, se ha uma convergéncia entre as praticas sociais e 0 processo de
conscientizacao, é devido a dependéncia direta das interagdes sociais, que viabilizam a
construcdo do conhecimento e os modos de agir humano. Essa relagdo aproxima,
portanto, 0 materialismo histérico com 0 monismo, bem como o evolucionismo, ja que
essa relacdo dialética é constante e historicamente situada.

Da exposicdo desses trés principios, depreende-se que 0 agir consciente é
produto das interagOes sociais e linguageiras; que as significacdes sdo de ordem
funcional; os conhecimentos praticos passam pelo processo de semiotizacdo; e as
referéncias verbais ou discursos sdo portadores de valores historicos, socioculturais e
ideoldgicos (BRONCKART, 2006c¢). Enfim, que a linguagem € o instrumento fundador
do pensamento consciente e instrumento organizador do funcionamento das atividades
socio-discursivas. Essas ideias sdo compartilhadas e aprofundadas pelo ISD, que
propde, segundo Bronckart (2008b), um programa de andlise descendente, envolvendo

trés etapas complementares:
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v A analise dos principais componentes dos pré-construidos especificos do
ambiente humano: as atividades coletivas, as formac@es sociais, 0s textos e 0s

mundos formais de conhecimento;

v" O estudo dos processos de mediacdo sociossemidticos, no quadro dos quais se
realiza a apropriacdo, na crianca e no adulto, de certos aspectos desses pré-
construidos: os processos de educacdo informal, os processos de educacao

formal e os procedimentos cotidianos de interagéo social;

v' A analise dos processos de desenvolvimento, que envolve os efeitos dos
processos de mediacdo e apropriacdo dos pré-construidos sobre a constituicao do
pensamento psiquico: as condi¢des de emergéncia do pensamento consciente, as
condigbes de desenvolvimento permanente das pessoas, e 0S processos de

transformacao continua dos pré-construidos coletivos.

Bronckart (2006c, p. 99) desenvolve suas pesquisas, portanto, concebendo o
psiquismo humano associado a "construcdo dos conhecimentos pelo exame da evolugao
historica das formas de pensamento, em suas relagbes com a evolucdo das coisas
pensadas”. PropBe analisar a ontogénese e a filogénese, origem e desenvolvimento do
pensamento consciente humano, sob o prisma das interagdes entre 0 mundo objetivo e 0
mundo psiquico-cognitivo. Desse modo, salienta o papel da linguagem, dos
instrumentos e do trabalho, na perspectiva marxista, convocando para a sua base
epistemoldgica a teoria vygotskiana sobre o desenvolvimento cognitivo, por esta
compreender que "a interiorizacdo dos signos da lingua natural em uso no ambiente é a
condicdo necessaria para transformacdo do psiquismo pratico em um pensamento
consciente” (op.cit., p, 106), fato que leva Bronckart a acrescentar ao seu quadro a teoria
saussureana para fortalecer os pilares do ISD.

E, pois, com base nessa triangulagdo - linguagem, instrumento e trabalho -, que

focarei a minha investigacao e que passo a discorrer a seguir:

1.2 A atividade humana no viés do texto/discurso

Bronckart (2008b) defende a tese de que para analisar o agir humano é

necessario delimitar, primeiro, a unidade de anélise, que possibilite interpretacdes e
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avaliacdes sobre a responsabilidade no dizer, pois todo agir de linguagem concretiza-se
em textos.

Para esse autor, os textos produzidos demandam recursos lexicais e sintaticos de
uma lingua natural, além de se organizarem por meio dos modelos estruturais e
funcionais disponiveis no intertexto. Logo, os textos sdo constituidos no conjunto de
géneros estabilizados sdcio-historicamente e transformados/atualizados pelas formac6es
socio-discursivas, sendo, portanto, portadores de valores instituidos pelas situacGes
interativas. Ou seja, 0s textos sdo correspondentes empiricos da atividade de linguagem,
"sdo unidades comunicativas globais, cujas caracteristicas composicionais dependem
das propriedades das situacGes de interacdo e das atividades gerais que comentam,
assim como das condicdes historico-sociais de sua producdo. (BRONCKART, 2008b,
p.113).

Tal posicionamento converge para o conceito de enunciacdo de Volochinov
(2004[1929]), que a entende como unidade real da cadeia verbal, determinada pelo meio
extraverbal e verbal, ou por seu auditorio. A enunciacdo, entdo, é definida, pela
interacdo, ja que "toda palavra é uma ponte entre mim e os outros" (VOLOCHINOQV,
Op.cit., p.113), e, sendo a palavra carregada de conteudo ideoldgico ou vivencial, como
afirma esse autor, a enunciagdo é influenciada pelos contextos social imediato e o
histdrico-cultural, afetando o aspecto psicoldgico do individuo, levando-o a avaliacéo, a
motivacao e a apreciacdo, enfim, a reflexdes sobre o outro e sobre si mesmo. Essa no¢ao
de enunciacdo permite entender que o signo linguistico (a palavra) exerce papel
fundamental no processo de interiorizacdo do contexto sociossemiético e,
consequentemente, no desenvolvimento do pensamento consciente, pois, como afirma
Volochinov (op. cit,, p. 37), "a consciéncia ndo poderia se desenvolver se néo
dispusesse de um material flexivel, veiculavel pelo corpo, e a palavra [0 signo
linguistico] constitui exatamente esse tipo de material.

Essas reflexdes remetem, ento, a Teoria do Signo Linguistico® saussureana que
parte da concepcdo de linguagem constituida de duas partes distintas, porém
inseparaveis: a lingua, um sistema de signos organizados arbitraria e coletivamente para
o funcionamento do organismo social; e a fala, parte que representa o uso, que Saussure

considera individual e € instrumento para a evolugdo da lingua, uma vez que esta é

° Embora a teoria saussureana do signo linguistico seja ampla e densa, detenho-me aqui apenas no que é
essencial para se compreender a base epistemoldgica do ISD. Para maiores esclarecimentos, conferir
SAUSSURE, F. de, Curso de Linguistica Geral ([1916] 2006).
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necessaria para a inteligibilidade da fala. Por isso, Saussure (2006[1916]) considera o
signo linguistico resultante da unido arbitraria entre um significante e um significado,
que, por sua vez, é "produto herdado de geracOes anteriores”, que se altera, evoluindo
conforme as contingéncias sociais (op.cit., p. 86).

Ora, se o signo € herdado e passa por transformacgdes, é porque sofre as
injuncdes da histéria e da cultura, logo a sua apreensdo é fundamental para o
desenvolvimento do pensamento consciente e, consequentemente, para o0 processo de
interacdo na sociedade. Esse fato é confirmado por Vygotsky (2005[1934], p. 62)
quando enfatiza que "o desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem,
isto €, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia socio-cultural”.
Mas, sendo esses instrumentos o signo, "o alimento da consciéncia individual®, e, sendo
essa consciéncia "um fato sdcio-ideoldgico”, como afirma Volochinov (2004[1929], p.
35), 0 signo linguistico perde a condi¢do de passividade e passa a ser compreendido
pelo seu carater ativo ou dinamico, como reflexo das estruturas sociais. Concebendo o
signo dessa forma, a condicdo de arbitrariedade para o uso social do signo, conforme
Saussure (op. cit.), é relegada, e o valor que o signo adquire é de conformidade com a
"semantica social" inerente a cultura das sociedades humanas. A interiorizacdo desses
valores, por sua vez, constitui-se "condi¢do decisiva para a emergéncia do pensamento
consciente”, demandando reorganizacdo do funcionamento psiquico pela discretizacéo,
erigida das unidades representativas, isto €, pela reorganizacdo dos significantes
descontinuos em significados (BRONCKART, 2003, p. 56).

O signo, portanto, como enfatiza Vygotsky (2005[1934]), concretiza-se na
dependéncia do social e sua significagdo é socio-historicamente determinada, servindo,
por sua vez, de base para significar experiéncias individuais e coletivas, adquirindo,
assim, o seu estatuto ativo ou valor comunicativo. Esse estatuto é decorrente da
interiorizacdo dos signos, que permite a pessoa aprender e conhecer o “valor
comunicativo da agdo sobre os outros, assim como de seu valor representativo de
designacdo de objeto [depois] aos seus proprios comportamentos e representacfes”
(BRONCKART, 2003, p. 55). Estabelece-se, assim, um estatuto praxiologico do signo,
desconsiderado por Vygotsky, que se ateve ao agir comunicativo geral por meio da
linguagem, decorrendo dai trés dificuldades tedrico-metodoldgicas para analise do

pensamento consciente, apontadas por Bronckart (2003, p. 28-30). Séo elas:
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v/ as proprias unidade(s) de analise da psicologia, constituida do
entrelacamento complexo das dimensodes biofisioldgicas,
comportamentais, mentais, sociais e verbais que caracterizam as condutas

humanas;

v adelimitacdo e a articulacdo da ordem social e da ordem do psicolégico;
v/ e 0 estatuto a atribuir a linguagem, em suas relacdes com a atividade
social e com as ag0es, pois a unidade considerada, por Vygotsky, foi a

palavra.

Apesar dessa limitacdo, Bronckart (2006a) encontrou na comunhdo da
linguistica sausurreana com a psicologia vygotsktiana fundamentos plausiveis para
construir a sua tese sobre o desenvolvimento humano, a partir do pensamento
consciente. Nas palavras do autor,

no desenvolvimento da tese partilhada por Saussure e Vygotsky,
segundo a qual os signos linguageiros fundam a constituicdo do
pensamento consciente humano, o ISD visa demonstrar que as
praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sdo 0s
instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em
relacdo aos conhecimentos e 0s saberes quanto em relagdo as

capacidades do agir e da identidade das pessoas (BRONCKART,
op.cit., p. 10).

Ou seja, os signos constroem representacdes sociais no mundo mental as quais
orientam o agir humano por meio dos géneros textuais, cuja funcionalidade no
psiquismo humano é decorrente da vontade discursiva do individuo. Nas palavras de
Bronckart (2003),

0 género adotado para realizar a acéo de linguagem devera ser eficaz
em relacdo ao objetivo visado, devera ser apropriado aos valores do
lugar social implicado e aos papéis que este gera e, enfim, devera
contribuir para promover a 'imagem de si' que o agente submete a
avaliacdo social de sua acdo" (p. 101).

Essa compreensdo ratifica Bakhtin (2003), quando afirma que nossos discursos
modelam e sdo modelados pelos géneros, de tal forma que, ao se ouvir/ler o discurso
alheio, é possivel, desde o inicio, infere-se a construgdo composicional. Entende-se,
com isso, que 0s géneros sdo representacdes cristalizadas no intertexto que orientam as

condutas humanas, ndo sé pelas estruturas formais, mas pela situacéo, posicéo social e
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pela reciprocidade nas relacdes entre os participantes da comunicacdo, além do tema,
estilo e composicdo. Tal fato chama a atencdo para a atividade psicologizante do
género, ja que permite realizar uma acdo da linguagem coerente com 0s objetivos

interacionais e contextuais, como mostra Bronckart (2003):

Para produzir um texto, o agente deve entdo mobilizar algumas das
suas representacfes sobre os mundos, efetuando-se essa mobilizacéo
em duas direcOes distintas. De um lado, representacfes sobre trés
mundos sdo requeridas como contexto da producdo textual (qual é a
situacdo de interacdo ou de comunicacdo na qual o agente-produtor
julga se encontrar?) e esses conhecimentos vdo exercer um controle
pragmatico ou ilocucional sobre alguns aspectos da organizacdo do
texto. De outro lado, representaces sobre os trés mundos sdo
requeridas como contelido tematico ou referente (quais temas vao ser
verbalizados?) e vdo influenciar os aspectos locucionais ou
declarativos da organizacéo textual. [Grifos do autor] (p. 92-93).

Essas representacdes contextuais sdo contribuicdes da Teoria do agir
comunicativo, referenciada em Habermas, que confere a atividade a dimensdo
comunicativa, constituida de "uma rede de conhecimentos comuns aos quais ela se
articula, e que, ao mesmo tempo, ela contribui para criar e para transformar"”
(BRONCKART, 2003, p. 49). Isso pressupde, portanto, que todo agir se realiza
consoante representacdes coletivas que se edificam pela mediacdo e regulacdo da
linguagem, objetivando "uma teoria do agir humano que superasse as insuficiéncias das
concepgdes de um ator racional e/ou estratégico” (BRONCKART, 2008b, p. 21). O agir,
pensado dessa forma, é orientado pelas interacGes cristalizadas no coletivo, na relacao
entre os individuos, e operam de diferentes maneiras de representacdo, que Habermas
(1989), citado por Bronckart (2003), denomina de mundos formais ou representados,
que funcionam sincronicamente, exibindo pretensbes de validade. Eles s&o
denominados de mundo objetivo, social e subjetivo.

As representacdes do mundo objetivo tém pretensdo de mostrar que o agir €
verdadeiro, diz respeito, portanto, ao agir teleoldgico, que se orienta pelos
conhecimentos do ambiente fisico, elaborados no decorrer da historia de uma sociedade.
J& as representacGes do mundo social tém pretensdo de aceitabilidade social, e estdo
associadas ao agir regulado por normas, pelas convencgdes, valores, normas,
estabelecidas pelos grupos particulares da sociedade para organizacdo das tarefas
socialmente compartilhadas. Por ultimo, as representacdes do mundo subjetivo, que tém
pretensdo a autenticidade, a sinceridade do agir, estando, pois, relacionadas ao agir

dramatdrgico, que gerencia a interacdo controlando aspectos da subjetividade, de modo
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tal que o individuo mobiliza um conjunto de conhecimentos que tem sobre si mesmo e
sobre o outro.

Embora Bronckart (2008b) considere esses trés tipos de agir, categoriza-os de
agir praxeoldgico, porque visa causar um efeito nesses mundos; mas, para que isso
aconteca, deve ser articulado com um outro agir — 0 comunicativo ou das préaticas
linguageiras, que organiza e regula as intervencdes efetivas, tornando-se, assim,
instrumento por meio do qual sdo manifestadas as avaliagdes sociais. A fim de
explicitar a relagdo entre o agir praxioldgico e as préaticas linguageiras, Bronckart
(2008a, p. 47) apresenta um esquema interessante, que tomo por empréstimo, como

mostra a Figura 1, a seguir:

Relagao entre o agir praxioldgico e o agir linguageiro

Praxéologique

O\

Activité pratique Activité langagiére Linguistique

|
Champ pratique } :>:<: { Champ générique
|
|
| Genre
Pratique singuliére ]

v v

Texte empirique

Action langagiére —»

Figura 1 - Fonte (BRONCKART, 20083, p.45)

Da Fig.1 compreende-se que o0 processo do agir humano constitui-se da relagéo
direta entre as atividades pratica e linguageira, correlacionadas com o agir
comunicativo, por meio da semidtica da lingua natural. A seta pontilhada explicita que a
atividade de linguagem perpassa todo o processo de producdo discursivo-textual,
determinando a acdo linguageira, por meio de liga¢cdes adequadas entre 0 campo préatico
e 0 campo genérico, e entre a préatica singular e o género textual especifico que organiza

0 texto empirico.
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O agir humano, portanto, convoca o0 conjunto de pré-construidos concretizado
historicamente na sociedade humana, sdo eles: as atividades coletivas, as atividades de
linguagem e os mundos formais. Esses pré-construidos sdo representados pelo agir
linguageiro, que permite, pelo processo de mediacdo e interiorizagdo dos signos,
transformar as representagfes idiossincraticas do mundo em representagdes
compartilhadas, controladas e contestadas pelos outros, ou seja, em representacGes
racionais.

As atividades coletivas se referem as formagGes sociais, que organizam e
regulam a atividade de trabalho, em funcdo dos recursos instrumentais. Logo, essas
atividades tornam-se representacdes provenientes das praticas fundadas na racionalidade
social, que se transformam no curso da historia de uma coletividade e sua interiorizacdo
se realiza pela mediacdo ilocutéria.

As atividades de linguagem sdo manifestadas através dos signos linguisticos,
organizando-se em textos/discursos instituidos de um valor declarativo, sendo, assim,
responsaveis pela planificacdo, regulacdo e avaliacdo das atividades coletivas. Ou seja,
por meio da mediacdo locutéria, o agir linguageiro (re)codifica o agir praxiolégico,
decorrendo dai o processo de interiorizagdo do conhecimento verbal e 0 acesso ao
mundo sociocultural.

Os mundos formais do conhecimento encontram-se relativamente estaveis no
contexto sociocultural. Sdo suscetiveis a descontextualizacGes porque sdo dependentes
das atividades coletivas, mas, ao mesmo tempo, de reorganizagbes em estruturas
estabilizadas, através das atividades de linguagem.

Sobre os mundos formais, corroboro Bueno (2009, p. 94), quando argumenta
que sdo apenas “parametros sob os quais um agir pode ser avaliado", podendo ser um
lugar de conflito, pois para eles convergem uma heterogeneidade de conhecimentos do
mundo fisico, do mundo vivido e de valores que permeiam o agir de um individuo.
Vale salientar ainda que as comunidades verbais sdo atravessadas por formagoes
discursivas (FOUCAULT, 2007[1989]), agindo, portanto, em funcédo de seus objetivos e
de seus interesses particulares. Aléem do mais, ndo se pode esquecer de que a linguagem
é constituida de histéria e de que toda lingua se efetiva em textos e signos nos quais 0s
produtos das relagBes interativas ja se encontram cristalizados, o que determina
representacfes heterogéneas, constituidas de "intertextualidade, em suas dimensGes

sociais sincronicas e em suas dimensdes historicas de tracos de construgfes conceituais
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e discursivas [langagieres] dos grupos sociais" [grifos do autor] (BRONCKART, 2003,
p. 38).

E o que acontece com a producdo do MDI, que, em se tratando da atividade
docente, demanda do professor-autor ndo sé a mobilizacdo das representacdes dos
mundos formais, mas também capacidades cognitivas para um agir multimodal,
constituido de saberes cientificos, disciplinares, didaticos e interativos articulados as
varias tecnologias “como recurso para promover a inclusdo digital e o uso das
tecnologias de comunicacéo e informacéo, a partir de referéncias que motivem o acesso
a ambientes virtuais de aprendizagem” (BRASIL, 2007b, p. 9), ou seja, ¢ um agir
docente que demanda autonomia discursiva, pragmatica e estilistica, enfim, uma atitude
autoral.

Por fim, o que se verifica é a interdependéncia desses trés tipos de pré-
construidos, resultante da interacdo social com a semiética, por meio da qual o
individuo vai se apropriando "dos sistemas de coordenadas que regem as acOes,
interiorizando-as e tornando-se consciente de seu estatuto de agente” (BRONCKART,
2006f, p.79). Vale ressaltar que esse processo de interiorizagcdo do conhecimento ndo se
realiza passivamente; requer emprego de instrumentos materiais e simbdlicos,
demandando interpretacdes e avaliagdes sobre as atividades coletivas e as individuais,

resultando em verdadeiro trabalho, o que sera melhor esclarecido na subsecdo a seguir.

1.3 A atividade de trabalho e 0 agir humano

O 1ISD, partindo do conceito marxista de trabalho, isto é, "aquele que engaja a
totalidade do humano e potencializa o desenvolvimento de suas capacidades”
(MACHADO, 2007, p. 84), busca na Ergonomia de vertente francesa e na Clinica de
Atividade conceitos que evidenciem com mais precisdo a sutileza do trabalho, em
especial o educacional.

Segundo Bronckart (2006b), a Ergonomia mostra o conjunto das diferencas que
existem entre o trabalho prescrito - representado pelas normas e regras, textos,
programas e procedimentos que regulam as ages - e o trabalho real (realizado) - acdes
efetivamente realizadas -, enfatizando, sobretudo, o desconhecimento generalizado das
caracteristicas do trabalho real. J& a Clinica de Atividade, empregando métodos de
analise de trabalho realizada pelo proprio sujeito observado, permite emergirem 0s

"diferentes estilos adotados pelos trabalhadores para realizar uma mesma tarefa, as
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astdcias ou os atalhos que inventam, apesar das prescrigdes, 0S recursos cognitivos que
mobilizam, as dimens0es afetivas, relacionais e identitarias de seu trabalho etc.” (Op.cit.
p. 208).

Significa dizer que tanto a Ergonomia da Atividade como a Clinica da Atividade
consideram o trabalho realizado e todas as implicagdes que estdo a ele ligadas (sucessos,
fracassos, adaptacoes etc), o que Clot e Faita (2000) denominam de trabalho real. Este,
diferentemente da concep¢do de trabalho realizado, é aquele cuja atividade néo se
restringe ao que € observavel, mas envolve também o ndo realizavel, devido aos mais

diversos impedimentos, correspondendo, assim, ao real da atividade:

aquilo que ndo se fez, que ndo se pbde fazer, que se tentou fazer sem
conseguir, que se teria querido ou podido fazer, que se pensou ou que
se sonhou poder fazer, o que se fez para ndo fazer aquilo que seria
preciso fazer ou o que foi feito sem o querer (CLOT, 2007, p. 16).

O trabalho, portanto, € influenciado pelas emocdes e afetos do sujeito, fato esse
gue concorre para (re)adaptacdes constantes influenciadas pelas condicdes subjetivas e
objetivas, referentes ao espaco/meio e aos artefatos e instrumentos'® empregados,
implicando um redimensionamento do fazer agentivo socio-historicamente situado, sem
perder de vista o prescrito. E esse olhar sobre a subjetividade que torna o trabalho uma
atividade diferente de outras, por ser uma atividade triplamente dirigida: pelo e para o
sujeito, para 0 objeto e para os outros, "mobilizando o género de atividades adequado a
situacdo. No entanto, é necessario vé-la como um todo singular em que cada um dos
elementos tem sempre 0s dois outros como pressupostos™ (CLOT, 2007, p.102).

A concepgéo de género de atividade, que tem sua base na nog¢do bakhtiniana de
género do discurso, tem a funcdo social de mediar a relacdo entre as formas de fazer e
de dizer de um trabalhador com o seu contexto de trabalho e as suas instancias
organizadoras e prescritivas. Nas palavras de Clot e Faita (2000, p. 11), ¢ “de algum
modo, a parte subentendida da atividade daquilo que os trabalhadores de um
determinado meio conhecem e veem, esperam e reconhecem, apreciam e temem”. O

género de atividade profissional seria, entdo, a prépria histéria da atividade partilhada

19 Machado e Bronckart (2009) distinguem os parametros espaco/meio e artefato do instrumento.

O espago pode ser fisico ou virtual, e 0 meio se refere a situacdo propicia para a aprendizagem de
contetidos e o desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos. O Artefato designa qualquer
coisa material (objetos, utensilios) ou imaterial (programa de computador) ou simbdlica (signos, regras,
conceitos, metodologias) que tenha uma finalidade social, enquanto o instrumento diz respeito a
apropriacdo desse artefato para uso determinado.
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por um grupo de trabalhadores, constituida por regras, modos de dizer, modos de fazer,
anseios e perspectivas. Embora guiada por um conjunto de normas, torna-se passivel de
intervengdes particulares, nas quais as acdes imputadas pelo trabalhador mantém uma
relacdo dialégica com o0s pré-construtos coletivos, ora mobilizando-os ora
reconfigurando-os e até redefinindo-os. Ou seja, 0 género de atividade € um espaco
delimitado pela norma social e, de outro, pela capacidade de o trabalhador significar, de
transgredir voluntaria e conscientemente essa norma de modo a encontrar saida para
uma situagéo vivida (FAITA, 2002).

Tal afirmacdo pode ser compreendida em Clot (2007), quando fala sobre a
mobilizacdo subjetiva, espaco em que se desenvolve a questdo da acdo do sujeito e do
estilo na reconstrucao do género e que se concretiza por meio das catacreses subjetivas
em uma atividade de trabalho. Este produto estilistico garante a variedade, flexibilidade
e renovacdo do género e, a0 mesmo tempo, implica ndo s6 o dominio do género
especifico pelo trabalhador como de tantos outros géneros que possam ser
correlacionados a atividade profissional. Vale ressaltar que o proprio contexto social,
constituido de uma dimensdo de géneros, possibilita, nas relagdes cotidianas de uso, o
processo da intergenericidade, decorrente da acao subjetiva ou da construcao estilistica,
que, por sua vez, demanda desenvolvimento do sujeito trabalhador de forma ampla, em
varias dimensoes:

a) cognitiva - porque exige conhecimento para poder saber fazer diferente e coerente
com o0 j& estabilizado;

b) psicologica - porque € constituido de conflitos entre o estabilizado e as
especificidades subjetivas, demandando, assim, tomada de deciséo; e

c) social - porque explicita capacidade criativa e baliza qualidade do trabalho.

Ora, se o estilo é um indicador essencial das possibilidades e provas do
desenvolvimento pessoal, logo, da acdo, também o € da atividade, uma vez que esta se
concretiza por meio da "relacdo de transfiguracdo entre o dado e o criado" (CLOT,
2007, p. 194). Assim sendo, as injuncOes estilisticas sobre o género de atividade
profissional junto a prépria dindmica da sociedade desestabilizam a organizacéo oficial
do trabalho e os modos de fazer, tanto individuais quanto coletivos.

Todos esses aspectos levam Bronckart (2008b) a conceber a atividade de
trabalho engquanto sinénimo de agir humano, ja que se refere a atividades coletivamente
organizadas, voltadas para a identificacdo de membros de um grupo e perpetuacdo desse

mesmo grupo. E o que acontece com o trabalho docente, em que o professor se
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identifica, dentre tantas atividades, com o agir coletivo, com as ferramentas, com as
prescri¢des, dentre as quais insiro aqui o MDI. O trabalho, portanto, € um meio de se
construir memorias dos pré-construtos sociais, 0s quais vao sendo apropriados e
transformados pelos individuos. Esse processo leva ao desenvolvimento humano, “tanto
em relacdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagdo as capacidades do agir e
da identidade das pessoas” (BRONCKART, 2006, p. 10). Sao esses pré-construidos que
fazem Bihler (1934) e Schitz (1988), citados por Bronckart (2008b), compreenderem a
atividade, logo, o trabalho docente, como um agir enquanto pilotagem ou regulado por
normas e valores sociais e por comportamentos humanos. Mas vale destacar que, sendo
atividade de trabalho representada na e pela atividade de linguagem, é esse instrumento
que permite a planificacdo, regulacdo e avaliacdo daquela atividade, de modo que

Bronckart (2006b) argumenta:

a atividade é primeiro governada por motivac@es, finalidades, regras
e\ou normas de ordem coletiva e social e esses fatores exercem um
efeito restritivo sobre os comportamentos efetivos dos individuos,
que, portanto, tém um espacgo de liberdade ou de criatividade muito
restrito (p. 211).

A articulacdo entre trabalho e linguagem, portanto, permite a andalise das
mediacdes formativas na medida em que se observam “as reprodugdes das aquisi¢coes
coletivas e o desenvolvimento das pessoas suscetiveis de se integrar a elas e de
transforméa-las” (BRONCKART, 2006¢, p. 105). No entanto, essa analise ndo é
simples, porque, conforme Rocha, Daher e Sant'Anna (2002, p. 80), ela "pressupde uma
concepcao ampliada da noc¢éo de situacdo de trabalho, assumindo-se que o que esta em
jogo é toda uma rede de produc@es discursivas"[grifos dos autores], cujos efeitos de
sentido diferem e, dependendo do momento, sdo (re)definidos ou apagados. Devido a
essas (re)normalizacGes e a esses silenciamentos do trabalhador, faz-se relevante a
escolha do método de andlise, pois tais fatores se tornam essenciais para a interpretacao
do agir, mesmo porque a “atividade subtraida, ocultada ou recuada nem por isso esta
ausente, mas influi, com todo o seu peso, na atividade (...) O realizado néo tem o
monopdlio do real" (CLOT, 2010, p. 104). Dai a importancia de se analisar os discursos
relativos as situacdes de trabalho, pois, por meio deles, pode-se interpretar, avaliar e
refletir sobre a acdo e a atividade, procedimento que possibilita desenvolvimento dos
actantes envolvidos, ja que sdo destinatarios dessas analises, como sobredestinatario ou
subdestinatario (CLOT, op. cit.).
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Considerando esse fato, Lacoste (1995), citado por Nouroudine (2002),
apresenta uma abordagem analitica sob o parametro linguagem e trabalho, que
Nouroudine configurada em trés modalidades: linguagem como trabalho, linguagem no
trabalho e linguagem sobre o trabalho. Para tanto, toma para analise as préticas
linguageiras, entendendo que, por meio delas, é possivel identificar as condi¢des nas
quais os problemas tanto insurgem sobre a acdo/atividade como poderdo ser tratados de
modo eficaz. Essa ponderacdo contribui, certamente, para a analise do trabalho do
professor.

A linguagem como trabalho reflete a propria acdo/atividade e é expressa pelo
ator/coletivo num contexto situado em tempo e lugar reais. Ela é operante, dialdgica,
logo, compreende producdo de sentido, na perspectiva voloshinoviana, por isso sempre
ha no trabalho “uma pergunta, um chamado e uma antecipacao de resposta; sempre ha
nele dois sujeitos” (NOUROUDINE, 2002, p. 20), evidenciados em trés niveis, quando:
a) 0 protagonista dirige-se aos envolvidos em uma atividade executada; b) o trabalhador
dirige a si proprio as falas como orientacéo, e, nesse caso, as palavras, possivelmente,
acompanham o fazer, explicitamente ou ndo; e ¢) hd um pensamento simultaneo ao
fazer, sem necessariamente passar pelo recurso da palavra — aqui se percebe o nivel do
“minimo dialogico”, que diz respeito a um "dialogo reflexivo e silencioso [que] revela a
presenca de uma linguagem operante, mas oculta na complexa e enigmatica intersecédo
do pensamento e do gesto” (Op.cit., p.20), o que, com efeito, exige verbalizacdo a
posteriori para exterioriza-la.

A linguagem como trabalho também envolve vérias dimensdes, que integram
“propriedades multiplas, cada uma participando da formagdo de uma significacéo
dindmica e variavel nos campos social e histérico” (NOUROUDINE, 2002, p. 19),
quais sejam: a econdmica, que acontece em tempo real, permitindo a interacao verbal na
gestdo do tempo de trabalho; a social, que permite a interacdo com o coletivo, por isso
integra a0 mesmo tempo coesdo e conflito; e a ética, que é atravessada por saberes,
valores, costumes que, respeitados, cooperam para a construcdao do trabalho coletivo.
Assim sendo, a analise dessa dimensdo vai além do discurso pré e/ou pos-experiéncia,
pois a linguagem é vista "como parte da atividade em que constituintes fisiologicos,
cognitivos, subjetivo, social etc., se cruzam em um complexo que se torna ele proprio
uma marca distintiva de uma experiéncia especifica em relacdo a outras" (Op. cit., p.
21-22).
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Ja a linguagem no trabalho é circundante e ndo participa diretamente da
atividade em que se concretiza uma intencdo de trabalho. Essa dimensdo faz parte da
situacdo de trabalho global e ndo da stricto sensu. Ela pode veicular conteddo de
natureza diversa e, as vezes, distanciada da atividade executada pelos atores/coletivo, 0s
quais podem provocar situacdes contraditdrias: positiva, pois permite a interacdo do
grupo, evitando o efeito de fadiga fisica ou mental dos atores/coletivo; e negativa,
porque possibilita um efeito variavel dos sujeitos individuais/coletivos envolvidos na
situacdo, requerendo, assim, uma coordenacdo da acdo sobre o coletivo para ndo haver
disperséo.

A linguagem sobre o trabalho é observada na atividade produtiva, no entanto
pode também ser evidenciada em outra situacdo quando o teor da interacdo enfoque a
atividade de trabalho, por exemplo num evento de pesquisa sobre uma situacdo de
trabalho (entrevista com um trabalhador). Nesse caso, o pesquisador deve estar atento as
interpretacdes elaboradas, tanto do pesquisado quanto dele proprio, uma vez que 0s
sujeitos individuais e/ou coletivos sdo constituidos de valores, crencas e concepcdes
sobre a atividade de trabalho que interferem na constru¢do do dizer. Embora seja uma
proposta de analise interessante, a complexidade intrinseca a atividade de trabalho
dificulta delimitar fronteiras muito precisas entre essas préaticas linguageiras.

Nesta pesquisa, centro-me em duas dessas modalidades para a analise do
trabalho do professor-autor do MDI: a linguagem como trabalho e a linguagem sobre o
trabalho. Acredito que as praticas de linguagem podem me ajudar a compreender o
trabalho docente da EaD a partir do olhar desses atores sobre 0 seu proprio agir. Assim
sendo, passo a analisar a atividade de trabalho no ambito de uma Semiologia do Agir,
realizada em "cadeias de processos, que podem ser de atos e/ou de gestos"[grifos do

autor] (BRONCKART, 2008b, p. 120), o que passo a explicar na subsecédo a seguir.

1.4 A analise da atividade e da acao sob a otica da semiologia do agir

Para desenvolver esse estudo, Bronckart (2008b) baseia-se além da Teoria da
acdo comunicativa habermasiana, na Hermenéutica de Ricoeur (1986), com foco na
interpretacdo dos signos, autor esse que, da mesma forma que Volochinov e Bakhtin,
defende o texto como o lugar de interpretacdo das condutas humanas.

Ricoeur (op. cit.) propde uma analise do agir humano por meio do texto

narrativo, argumentando ser o mundo ficcional um lugar para o ser humano encontrar o
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equilibrio para o mundo ordinario, que se encontra "continuadamente em conflito
perante sua 'inquietude’ existencial e as contradicdes do seu tempo, porque as
representacfes que possui sobre o seu agir sdo contraditorias, conflituosas ou nao
racionalizaveis” (BUENO, 2009, p. 95). Assim, Bronckart (2006f, 2008a, 2008b) re-
figura as acGes dos agentes, 0s motivos, as intengdes, as razdes etc., analisados na ficgdo
por Ricoeur, e amplia a analise para os textos de forma geral, buscando, com isso, uma
racionalidade para organizar o mundo cotidiano. Assim o faz porque acredita que todo
texto é passivel de re-figuracdo das condutas humanas, ja que a linguagem, sendo o
instrumento, por exceléncia, para construcdo da interpretacdo do agir, constitui-se em
qualquer texto e, com efeito, consubstanciada do agir praxiolégico e do agir
comunicacional. Assim sendo, Bronckart (2006f) propde uma reformulacdo dos
conceitos de agir, baseando-se na Filosofia Analitica, dotando-os de uma semiologia
mais ou menos estavel, para construir um quadro conceitual para os termos agir, acao,
atividade etc.

Bronckart (2008b) concebe o termo agir, no aspecto ontoldgico, designando o
termo ‘dado’ para qualquer tipo de agir, que seria referente a uma "intervencédo orientada
de um ou de varios seres humanos no mundo™ - é o agir ou agir-referente que pode ser
um trabalho, constituido de tarefas, ou, em um curso temporal, de cadeia de gestos
(Op.cit., p. 120).

Em seguida, Bronckart ainda atribui estatuto tedrico ou interpretativo para os
termos atividade, designando "uma leitura do agir, que envolve dimensGes
motivacionais e intencionais mobilizadas no nivel coletivo" e para acdo "uma leitura do
agir que envolve essas mesmas dimens6es mobilizadas no nivel das pessoas em
particular” (p. 121). Devido a essas reformulacdes, esse autor substitui os termos
atividade e curso de acdo, empregados pela Ergonomia, por conduta e por curso do
agir.

Esse autor prossegue com as reformulagdes na semiologia do agir e apresenta
um desdobramento na dimensdo motivacional, constituida por determinantes externos,
aqueles de origem social e coletiva, e os motivos, referentes as razdes proprias de uma
pessoa em particular. Na dimensdo intencional, esse autor considera as finalidades
como “representacGes de um individuo ou de varios sobre o(s) efeito(s) que espera(m)
alcancar sobre os objetos ou sobre outros individuos por meio do agir coletivo”
(MACHADQO, et.al., 20093, p. 23), logo como um fator social validado pelo coletivo; e

as intencdes, de cunho particular, como os fins para o agir. Ja no plano dos recursos
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para 0 agir, 0o autor apresenta as ferramentas materiais € 0s modelos para o0 agir
disponiveis no ambiente social, porém concebe as capacidades, 0s recursos mentais ou
comportamentais atributos singulares ao individuo.

Vale salientar ainda que, do ponto de vista das instancias agentivas, aos seres
humanos que intervém no agir, Bronckart (2008b) denomina de actante qualquer
individuo, dotado de recursos, fruto das apropriacdes dos pré-construidos, dos mundos
formais e das capacidades de agir, sem, no entanto, ter responsabilidade sobre a acdo; e
de ator, quando Ihe sdo conferidas capacidades, motivaces e intencdes, logo, passivel
de interpretacfes e avaliagfes por meio de aspectos linguisticos do texto, implicado,
portanto, com o agir (BRONCKART, 2006f 2008b). Elementos esses ilustrados no

Quadrol a seguir.

Quadro 1 - Das acdes e das atividades

Plano Plano Recursos para Insténcias
motivacional intencional 0 agir agentivas
Coletivo Determinantes Finalidades Ferramentas concretas Actante
externos ou modelos para o agir
L Motivos IntencGes Capacidades Ator
Individual :
(recursos mentais ou
comportamentais)

Adaptado de Bronckart e Machado (2008b)

Embora Bronckart tenha realizado uma substancial reformulagéo conceitual dos
termos atividade e acdo, concebidos por Leontiev (1979), o proprio autor reconhece a
incompletude desses conceitos, pois compreende que a “"construcdo das acdes deriva de
um processo geneal6gico™, que se desenvolve a partir da atividade e, de forma mais
ampla, do conjunto dos pré-construidos coletivos" (BRONCKART, 2008b, p. 123),
entendendo, assim, que a acdo é interpretada pelas formas de agdo, construidas sob o
efeito da reflexividade dos protagonistas envolvidos na atividade, que podem emergir
sob uma consciéncia pratica ou discursiva. Essas formas de acdo, quando cristalizadas
no coletivo social, tornam-se pré-construidos, que, no decorrer do processo histérico, a
partir das avaliacdes realizadas pelo coletivo social, tornam-se mais um elemento de
coercao das atividades. Tais avaliacdes incidiriam sobre o individuo em dois niveis: um

agiria externamente, sobre as "capacidades (mentais e comportamentais) de agir, assim

" Todos os grifos sdo do autor
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como intengbes e/ou motivacdes de ordem sociossubjetiva, e os dotariam de uma
responsabilidade na realizacdo de um segmento de atividade", e o outro, internamente,
sobre "as representacdes de si mesmo como responsavel por segmentos da atividade",
decorrendo dai, a "auto-representacdo do estatuto de ator e da agdo, como recorte da
atividade sobre o qual esse ator sabe ou acredita ter responsabilidade” (BRONCKART,
2008b, p. 122-123).

Mas, ndo se pode esquecer que 0 uso da lingua também se caracteriza pela
diversidade de construgcbes, cabendo aos actantes escolhas linguistico-discursivas,
escolhas que, por sinal, permitem interpretacGes da sua identidade sécio-profissional.
Ou melhor, "as representacdes do pensamento consciente sdo, em grande medida, da
ordem da razao préatica’?, sdo organizadas segundo as modalidades das praticas acionais
humanas das quais se originam" [grifos do autor] (BRONCKART, 2003, p. 62).

Tendo por base esses construtos, Bronckart (2003) propde uma metodologia para
analisar o agir humano instrumentalizada nos textos/discursos, o que é explicado a

sequir.

1.5 Por uma metodologia de andlise dos textos/discursos

E fato que toda comunicacio verbal, oral ou escrita, organiza-se em géneros
textuais, entidades socio-historicas, por isso dindmicas, que se (re)constroem conforme
as necessidades do uso social. Em vista disso, Bronckart (2003) determina critérios de
analise centrados no efeito comunicativo, no conteddo tematico, no carater historico
etc.; mesmo assim, tais critérios ainda ndo ddo conta nem da completude funcional nem
estrutural do género, porque se limitam a conjuntura externa. Esse autor compreende
que a auséncia de uma analise especifica das unidades e regras linguisticas especificas
deve-se a intensa miscigenacdo de configuracdes das formas sintticas dos géneros,
embora elas sejam "relativamente estaveis”, como defende Bakhtin (2003). Mas, na
medida em que todo género é constituido de uma unidade comunicativa, o texto, que,
em sua analise interna permite se manifestar tracos da individualidade do produtor, é

compreendido por Bronckart em sua singularidade, ou texto empirico, pois trata de

uma unidade concreta de producdo de linguagem, que pertence
necessariamente a um género, composta por varios tipos de discurso,
e que também apresenta os tracos das decisGes tomadas pelo produtor

12 Grifo do autor
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individual em funcdo da sua situacdo de comunicacdo particular
(BRONCKART, 2003, p. 77).

Por isso, esse autor, baseado em Ricoeur (1986), propde, para a analise textual,
uma metodologia descendente, partindo dos aspectos sociopsicoldgicos das condi¢des
de producéo, das quais emergem as representacbes manifestadas no agir linguageiro,
aprofundando-se para a analise da infraestrutura de planificacdo do conteudo tematico,

0 que passo a explanar na subsecdo a seguir.
1.5.1 Aanalise do contexto de producéo

O texto, compreendido engquanto enunciado, "uma unidade de comunicacao
discursiva, que ndo tem significado mas sentido” (BAKHTIN, 2003, p. 332), adquire
esse sentido nas interagdes socio-comunicativas, logo é determinado pelo contexto de
producédo, que responde pelo conjunto de pardmetros os quais influenciardo a
organizacdo textual. Assim sendo, é imprescindivel conhecer os pré-construidos que dédo
origem as representacfes do agente/ator, demandadas pelos cinco aspectos apresentados

por Machado e Bronckart (2009), quais sejam:

v 0 contexto sécio-histérico mais amplo que envolve a atividade, tais como as
dimensGes politica, econdémica, social e, no caso do trabalho docente, o educacional;

v’ 0 suporte em que 0 texto esta vinculado;

v' 0 contexto linguageiro imediato, que diz respeito a outros textos que
acompanham o texto em analise no mesmo suporte;

v 0 intertexto, que se refere a textos com os quais 0 texto em analise mantém
uma relagdo direta para o desenvolvimento do contetido temético;

v e a situacdo de producdo constituida das coordenadas espago-temporal e da
situacao imediata®®, aspectos esses que circundam toda e qualquer atividade e incidem
diretamente na acdo de um individuo, logo, no agir do professor-autor do MDI. Séo
relativos aos fatores que incidem tanto sobre o mundo fisico quanto sobre o mundo
social e subjetivo do agente-produtor, como ja explicitado anteriormente neste mesmo

texto (p. 42), que determinam o produtor a desenvolver adequadamente as acgOes de

13 Essa parte sera melhor desenvolvida no Capitulo 11, que trata do trabalho docente.
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linguagem. Esses mundos foram aqui resumidos em dois, dada a imbricacdo do social
no subjetivo, ou das coordenadas da atividade com as da acao.

O mundo fisico refere-se diretamente a atividade, situado nas coordenadas
espago/tempo, cujos determinantes externos, as finalidades e os modelos sociais para o
agir interferem diretamente nas escolhas organizacionais do texto, tais como: o lugar de
producdo, o espaco fisico onde o texto é produzido, 0 momento de producdo, o tempo
durante o qual o texto é produzido; o emissor, o individuo que produz fisicamente o
texto; e o receptor, a(s) pessoa(s) para a(s) quais o texto se destina.

O mundo sociossubjetivo diz respeito as representac@es construidas conforme as
normas, valores e regras vigentes no contexto social, mas, ao mesmo tempo, sofre as
injuncdes singulares da acdo, ou seja, relacionadas aos motivos, as intencbes e as
capacidades (recursos mentais e/ou comportamentais), que tanto determinam a
subjetividade quanto podem interferir nos modelos ja cristalizados na sociedade, pois
incidem diretamente na organizacdo textual, conforme o papel representacional nas
esferas sociais, sdo eles: o lugar social, instituicdo social ou modo de interacdo em que 0
texto é produzido (por exemplo, o papel institucional da escola, familia, midia, interacéo
informal, comercial etc.); a posi¢do social do emissor, desempenhado no momento da
interacdo verbal (por exemplo, o papel de professor, de pai, de amigo etc.), podendo
também ser reconhecido por enunciador; a posicao social do receptor, desempenhado no
momento da interacdo verbal (por exemplo, papel de aluno, de filho, de amigo etc.),
podendo ser denominado também de destinatario; e o objetivo da interacéo, relativo aos
efeitos esperados pelo enunciador sobre seu destinatario.

Vale salientar que esse conceito de destinatario bakhtiniano é bastante
esclarecedor, ja que compreende a imprescindibilidade de enderecamento concreto ou
virtual para todo enunciado. Esse enderecamento € determinado “pelo campo da
atividade humana e da vida a que tal enunciado se refere [...] disto dependem tanto a
composic¢do quanto, particularmente, o estilo do enunciado” (BAHKTIN, 2003, p. 301).
Ora, se 0 enderecamento depende da atividade, o destinatario vai além daquele para

guem o enunciado objetiva estritamente, ou seja:

um participante-interlocutor direto do didlogo cotidiano, pode ser
uma coletividade diferenciada de especialistas de algum campo
especial da comunicacdo cultural, pode ser um publico mais ou
menos  diferenciado, um povo, 0Ss contemporéneos, 0S
correligionarios, os adverséarios e inimigos, o subordinado, o chefe,
um inferior, um superior, uma pessoa intima, um estranho, etc.; ele
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também pode ser um outro totalmente indefinido, ndo concretizado
(em toda sorte de enunciados monoldgicos de tipo emocional)... Cada
género do discurso em cada campo da comunicagdo discursiva tem a
sua concepgdo tipica de destinatario que o determina como género.
(BAKHTIN, 2003, p. 301).

Assumindo esse posicionamento bakhtiniano e relacionando-o a Clinica da
Atividade, Clot (2010), compreendendo a natureza triplice do dialogo, determina o
destinatario em trés tipos: o destinatario concreto ou imediato, 0 sobredestinatario e o
subdestinatario.

O primeiro é o real, aquele para o qual o enunciado se dirige na situacao
comunicativa imediata. Mas, assim como o enunciado, que é constituido socio-histérica
e ideologicamente, esse destinatario concreto ou imediato € atravessado por uma

historia coletiva, que replica em um outro destinatario, que seria o sobredestinatario:

a parte subentendida da atividade que os trabalhadores de
determinado meio conhecem e observam, esperam e reconhecem,
apreciam ou temem; o que lhes é comum e os reine sob condi¢des
reais de vida; o que eles sabem que é seu dever fazer, gracas a
comunidade de avaliagBes pressupostas, sem que seja necessario re-
especificar a tarefa sempre que ela se apresenta (CLOT, 2010, p.
254).

Essa parte subentendida ou o sobredestinatario leva o emissor a refletir sobre a
situacdo interativa mais imediata, buscando adequa-la ao contexto sdcio-historico mais
amplo para atender aos objetivos da comunicagdo. Assim sendo, 0 enunciado tem outro
enderecamento, denominado por Clot (2010) de subdestinatario, referente ao préprio
emissor, ja que toda atividade € direcionada ao outro e a si mesmo.

Essa visdo de destinatario de Clot (op. cit.) € muito importante para a analise da
atividade de trabalho, pois faz uma correlagédo direta entre o trabalho e o seu
enderecamento, isto é, o destinatario concreto com o trabalho desenvolvido, o
sobredestinatario com o trabalho prescrito, e, por fim, o subdestinatario com o real da
atividade.

Enfim, o conhecimento desses mundos gera representagdes sobre a situacéo de
producdo, que sdo mobilizadas pelo produtor do texto, ou autor empirico, para atender
aos objetivos e as finalidades da atividade, incidindo diretamente na organizacdo do
conteldo tematico, permitindo leituras sobre as dimensbGes cognitiva e afetivo-
emocionais desse produtor (MACHADO e BRONCKART, 2009), aspecto que sera

discutido na préxima subsecéo.
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1.5.2 A analise da planifica¢do do conteudo tematico

A analise da planificacdo do conteddo tematico trata da disposi¢éo interna do
texto, que, conforme Bronckart (2003), corresponde a arquitetura textual, ou "folhado
textual”, compreendendo trés niveis estruturais que se interpenetram, quais sejam: o
nivel da infraestrutura, formado pelo plano geral e pelos tipos de discursos e sequéncias
linguisticas; o da textualizacdo, composto pela conexdo, coesdo verbal e coesdo
nominal; e o dos mecanismos enunciativos, constituidos pela gestdo de vozes e pelas
modalizagBes (epistemologicas, debnticas, pragmaticas e apreciativas). No entanto,
sendo o ISD uma proposta tedrico-metodoldgica muito recente, esta aberta a revisdes,
como afirma Bronckart (2006h, p. 168): "ha espaco, obviamente, para se rever a
estrutura de conjunto do nosso esquema". Assim sendo, o préprio autor ja procedeu a
algumas modificagdes, e, com base em varias sugestdes fornecidas na obra de Frangois
Rastier (Cf. BRONCKART, 2008a)", redesenhou a proposta da arquitetura, ainda
continuando com as "camadas do folhado"”, porém, ndo s6 redistribuindo interna e
parcialmente o0s seus componentes, como também introduzindo dimensbes n&o
presentes no modelo inicial. A Quadro 2, a seguir, ilustra a proposta de reorganizagao

da arquitetura textual:

" Sur la base des travaux empiriques et théoriques réalisés depuis dans le cadre du réseau de
I’interactionnisme socio-discursif, ainsi que des multiples suggestions fournies dans les travaux de
Francois Rastier, nous formulerons ci-dessous un ensemble de propositions de remaniement, qui doivent
toutefois étre encore discutées et approfondies. Comme on le constatera, le remaniement proposé
maintient la distinction des trois niveaux de I’infrastructure, de la textualisation et de la prise en charge
énonciative, mais d’une part procéde a une redistribution partielle de leurs composantes internes, et
d’autre part tente d’y introduire des dimensions manifestement manquantes ou sous-estimées dans le
modele initial (BRONCKART, 2008, p, 76).
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Quadro 2 - Os trés niveis da arquitetura textual

MECANISMO DE E'\,/'\IEJC,\IAC'\:ET'\I/\'/%
INFRAESTRUTURA TEXTUALIZACAO _
(Engajamento

(Processos isotépicos) ..
enunciativo)

Organizagdo tematica

- Tematica . .
- Conexao Gestdo das vozes
- Agonistico
- Planificagao
«— «—
Organizagao discursiva
- Tipos de discursos . .
Coesdo nominal Modalizagdes

- Modos de articulagdo

- Coesdo verbal

A infraestrutura geral do texto, considerada um espaco da heterogeneidade
(BRONCKART, 2008a 2008b), é o nivel mais profundo da andlise textual, por articular
a Organizacao tematica com a Organizacao discursiva.

A Organizacao tematica, que ndo existia em Bronckart (2003), toma o lugar do
'plano global’, presente na proposta anterior, de modo a contemplar com profundidade a
relevancia dos temas para a composic¢ao do texto, uma vez que esse autor reconhece que
o0 contetdo em si afeta a forma como o agente-produtor configura o texto. Neste nivel
de analise, considera-se uma rede de significados, composta por trés subniveis: 0 da
Tematica, o Agonistico e o da Planificacéo.

A Tematica € um elemento semantico importante que norteia a organizacao do
conteddo, tanto na sua forma estrutural quanto na construcdo linguistico-discursiva,
servindo, alias, de instrumento para interpretacdo; basta comparar um conteudo tedrico
presente em artigo cientifico e esse mesmo contetdo divulgado num género jornalistico,
a composicdo textual se faz de forma diferente. O aspecto temaético, portanto, direciona
um agir de conformidade com o género, tanto é que o proprio Bronckart (2008a)
apresenta um outro subnivel, o Agonistico, relativo a narrativa ficcional, um texto cujos
valores humanos séo representados, mas de forma particular, ficando, pois, no plano da

dialética entre um tema real e um enredo ficcional, ndo podendo servir de regra para as
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configuracdes textuais, até porque a sua configuracdo discursiva é preponderantemente
do tipo narrativo, logo, ndo o faz foco de anélise desta pesquisa.

A planificagcdo, por sua vez, organiza o conjunto de contetdo de modo a
favorecer o processo de leitura; refere-se, portanto, "ao nivel da unidade-texto - as
vertentes ‘contetido’ e 'expressdo’ da producdo linguageira, consideradas cada uma do
ponto de vista de suas formas gerais de organizacdo” (BULEA, 2010, p. 68). Significa
que a planificacdo geral do conteudo tematico é a base de orientagdo para um agir
coerente com 0s objetivos tragcados, tanto é que o processo de planificar um texto
demanda do autor empirico conhecimento do contetido temético e de mecanismos de
estruturacdo textual, de tal maneira que permita transformacdes das macroestruturas em
superestruturas textuais (BRONCKART, 2008a). Sdo esses conhecimentos que
possibilitam as reconfiguracdes do agir, especialmente do docente ao didatizar o objeto
de ensino, como o caso do MDI. Tanto é que Machado e Bronckart (2009b) salientam
que a analise do plano geral, conforme os estudos do Grupo ALTER-LAEL, permite
compreender o agir docente, por meio da identificacdo, por exemplo, dos macro-
organizadores textuais, dos peritextuais, como 0s intertitulos, mudancas de partes ou
capitulos, dos cotextuais, como paréagrafos introdutérios como divisores textuais, ou
ainda os conhecimentos prévios em relacdo ao género. Complementam esses dois
autores que a analise do nivel organizacional "pode nos trazer informag6es, mesmo que
parciais, sobre a figura do professor que é construida e sobre alguns dos aspectos de seu
trabalho™ (MACHADO & BRONCKART, 2009, p. 55).

J& a organizagdo discursiva € componente fundamental para a disposi¢do do
conteudo tematico, porque possibilita a apreensdo e a descricdo do nivel mais profundo
de um texto, como a identificacdo dos diferentes tipos de discurso e as maneiras de
articulacdo realizadas pelo agente-produtor para gerenciar a transicdo de um tipo de
discurso para um outro tipo, o que inclui, assim, a coesdo verbal, fator de articulagcdo
temporal do texto. Dizendo melhor, a coesdo verbal é responsavel pela organizacdo da
"temporalidade dos processos (estados, acontecimentos, acdes) mencionados no texto,
por meio de séries de terminacdes verbais ou de unidades temporais associadas
(advérbios ou grupos preposicionais)" (BRONCKART, 2008b, p. 89-90), caracteristicas
essas gue permitiram integra-la como parte constitutiva dos tipos de discursos, de modo
a defini-los e descrevé-los. A organizacdo discursiva se constitui, assim, dos tipos de
discursos, dos modos de articulacdo e da coesdo verbal que se integram mutuamente.

Dada essa proximidade, limito-me a explanar apenas sobre 0s tipos de discursos.
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Os tipos de discursos acenam para as unidades ou estruturas presentes no texto,
sdo formas linguisticas identificaveis que traduzem os mundos discursivos dos géneros
bakhtianianos. Fundados por arquétipos psicologicos, sdo entidades abstratas
subjacentes a0 mundo ordinério, enquanto os tipos linguisticos sdo unidades que
organizam o mundo virtual ou particular nos diferentes textos, conforme a funcéo
semantico-pragmatica que o produtor deseja. Logo, esses mundos/tipos discursivos

refletem maneiras de pensar humanas, ou melhor, como argumenta esse autor,

€ no quadro da pratica dos tipos/mundos discursivos que se constroem
e se desenvolvem as diversas formas de raciocinio humano:
raciocinio causal/temporal nos mundos do NARRAR (relato e
naracdo); raciocinio de senso comum (que funciona de acordo com o
regime das "representacBes sociais" (...), no discurso interativo e
raciocinio légico-argumentativo, no discurso teérico (BRONCKART,
2008b, p, 91-92).

Ora, como o raciocinio humano se organiza e se exterioriza linguisticamente,
para que haja compreensdo do agir, o individuo deve ancorar o seu dizer em formas
socializadas das representacOes coletivas, mas, a0 mesmo tempo, nas representacdes da
sua micro-historia. Em vista disso, Bronckart (2006h), embora coloque em interface
essas duas espécies de mundo, defende a tese de que toda produgédo de linguagem deve
contemplar ambas as modalidades na sua estruturacdo, ou seja, "nem estritamente
homologas aquelas dos mundos coletivos nem estritamente homologas as do mundo
vivido" (p. 163). Essa tese central é sustentada por quatro teses secundérias, a saber:

v' toda producdo de linguagem exige uma forma de estruturacdo
intermediaria, a da forma discursiva;

v’ essa forma intermedidria se organiza em mundos discursivos, que
traduzem as relacGes ldgico-semanticas de uma lingua natural, por isso
séo limitados;

v esses mundos sdo representados no nivel do texto denominados de tipos
de discursos; e

v’ esses tipos de discursos sdo em nimero de quatro: o tedrico, o interativo,

a narracgao e o relato interativo.

Esses mundos discursivos caracterizam-se por meio de duas operacOes
psicolinguageiras provenientes ora do distanciamento ou ndo das coordenadas que

organizam o contetido temético das coordenadas da situacdo de interacdo do actante, ora
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do distanciamento ou ndo das instancias de agentividade semiotizadas no texto. No
primeiro caso, quando ha distanciamento, diz-se de um agir disjunto (mundo do Narrar),
quando ndo hé, determina-se um agir conjunto (mundo do Expor). No segundo caso,
quando hé interdependéncia com os parametros da acdo de linguagem (agente-produtor,
interlocutor eventual e situagcdo espaco-tempo), diz-se de um agir implicado, de modo
que, para o processo de interpretacdo, necessariamente deve-se conhecer as condicdes
situacionais de producdo. Por outro lado, quando o conteido tematico, por si SO, orienta
0 processo interpretativo, determina-se um agir autdnomo. Esses dois conjuntos de
operagdes levam Bronckart (2003) a conceber os mundos discursivos representados

conforme o Quadro 3, a seguir:

Quadro 3 - Arquétipos psicoldgicos

Coordenadas gerais do mundo
ordinario
Conjungéo Disjuncéo
EXPOR NARRAR
Implicado Discurso Interativo | Relato Interativo
Relagéo com o ato
de producéo Autonomia Discurso Teorico Narracéo

Fonte - Bronckart (2003, p. 157)

O Quadro3 explicita a agdo da linguagem emergindo de dois mundos discursivos
bem distintos, do Narrar e do Expor, nos quais as representacdes do mundo ordinario
sdo organizadas linguisticamente no texto, conforme os objetivos da interacdo
agente/destinatario. Esses dois mundos servem de modelos de agir, que orientam as
condutas humanas, ja que semiotizam os mundos representados habermasianos nos
inimeros géneros textuais, de modo a fornecer "ndo apenas modelos de atividade, mas
também modelos de acdo que orientam as interpretacfes” (BRONCKART, 2006e,
p.124-125).

No mundo do narrar, o contetudo tematico, representando situacdes factuais ou
meramente ficcionais, € ancorado no parametro espago-tempo, distinto do mundo
ordinario do agente/produtor e dos agentes leitores, marcado, portanto, pela disjuncéo,
caracteristicas estas do relato interativo e da narracao.

No relato interativo, ha disjuncéo entre os mundos ordinario e discursivo, porém
isso ndo impede a implicacdo do agente/produtor nas coordenadas da acdo da

linguagem, sendo reconhecido pelo emprego de unidades linguisticas, através de
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organizadores espacgo-temporais e pronomes e adjetivos de 12 e 22 pessoa, alta densidade
de anaforas pronominal e nominal ou repeticdo literal do referente, e, por se tratar de
narrar fatos, esse tipo discursivo apresenta alta densidade verbal, marcado
principalmente pelos pretéritos perfeito e imperfeito do indicativo.

Na narracdo, a disjuncéo ainda é mais explicita, diferenciando-se do relato pela
referéncia intratextual, como a presenca de formas linguisticas que remetem a 3?2 pessoa,
que denota a autonomia do agente/produtor e dos agentes/leitores. Vale salientar que,
embora apresente também a narracdo em 12 pessoa, ndo ha implicagdo com o0s
parametros materiais da agdo de linguagem, permanecendo a autonomia, pois, como
esclarece Bronckart (2003, p. 164), essas formas linguisticas tém funcao interna de
revelar "um modo de atividade narrativa que estabelece uma relacédo de identidade entre
0 narrador e um dos personagens da historia, quer este personagem seja ou ndo uma
representacdo do autor".

Apesar dessa delimitacdo didatica na analise do mundo do narrar, Bronckart
enfatiza a possibilidade de fusdo do relato interativo e da narracdo, por exemplo, no
género autobiografico, no qual autor, narrador e personagem se confundem,
oportunizando interferéncias permanentes no curso do narrar. Além disso, ha liberdade
no emprego das formas verbais, dependendo do estilo ou das inten¢des do autor, como o
uso do presente verbal no lugar do pretérito simples ou composto. Imagino que fatos
como esses possam estar relacionados a questdo do desenvolvimento humano
(BRONCKART, 2006a, 2008b), que reveste 0 agente-produtor de um poder de agir
como pilotagem, pois, nas palavras desse autor, "se 0s pré-construidos humanos
mediatizados orientam o desenvolvimento das pessoas, estas, por sua vez, com 0
conjunto de suas propriedades ativas, alimentam continuamente o0s pré-construidos
coletivos” (BRONCKART, 2008b, p. 112).

O mundo do expor, por sua vez, semiotiza o contetudo tematico articulando a
acdo de linguagem de maneira conjunta as coordenadas dos mundos ordinario e
discursivo, é o que ocorre no discurso tedrico (DT) e no discurso interativo (Dl).

O DT organiza o conteudo tematico havendo livre articulagdo entre os mundos
ordinario e discursivo, caracterizando-se pela conjungdo entre esses mundos, porém
distanciada dos parametros situacionais da acdo de linguagem, o que lhe confere o
carater de autonomia. Isso quer dizer que o proprio conteddo tematico viabiliza a
interpretacdo, sem necessidade de marcas do agente-produtor, tanto € que, geralmente, o

texto € marcado linguisticamente pela auséncia de expressdes déiticas e as marcas
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discursivas em 12 e 22 pessoa do singular. Por outro lado, é verificada alta densidade de
marcadores logico-argumentativos (como, de fato, primeiro, mas); de modalizadores
discursivos (de modo geral, parece ser dificil, aparentemente); frases na voz passiva (0s
alunos tinham entendido, as etapas do trabalho foram analisadas); referéncias
metatextual, intratextual e intertextual, respectivamente (citacédo literal de autores, notas
de roda pé, referéncia a outros textos — cf, ver). Sobre o discurso de outrem, VVolochinov
(1929[2004]) apresenta formas de dizer diferenciadas vinculando significacdo nas
escolhas realizadas pelo agente-produtor, sdo o discurso direto, indireto e indireto livre.

Embora se fale em autonomia do DT, penso que essa se verifica apenas
teoricamente, pois em se tratando de textos académico-cientificos se evidencia uma
preocupacdo com as marcas de autoria, o que justifica trabalhos organizados na 12
pessoa verbal, seja no singular ou no plural, bem como uma diminui¢do de termos
modalizadores, 0 que demonstra uma atitude valorativa do agente/produtor perante as
ideias por ele defendidas. Além disso, devido ao carater expositivo-argumentavo do DT,
a organizacao do conteudo tematico pode vir constituida de segmentos interativos, o que
faz Bronckart (2003) defender a ideia de graus de autonomia do DT.

O DI, por sua vez, além de ter essa caracteristica conjunta, propicia 0
envolvimento do agente-produtor na interacdo, tornando o discurso implicado, tanto é
que ele pode usar do didlogo, empregando, mudanca de turnos, ou ndo, mas deixando
marcas da interacdo verbal. Para tanto, faz uso de expressdes déiticas pessoais, espaciais
e temporais (eu, vocé, a gente; aqui, la; daqui a pouco, agora); unidades linguisticas
que se referem diretamente ao agente/produtor, através das quais inferimos participacao
efetiva na narrativa (eu, nos, meu, nosso); frases ndo-declarativas, constituidas de
interrogacdes diretas, exclamacdo ou do imperativo verbal; além de alta densidade das
formais verbais que expressam simultaneidade, anterioridade ou posterioridade da agéo,
marcadas pelo presente ou pretérito perfeito do indicativo ou uso de auxiliares (é
preciso, devo tentar).

Sendo, portanto, as formas de representacdes do mundo virtual voltadas para a
construcdo de raciocinios muito variantes, as fronteiras entre esse dois tipos de
discursos séo flexiveis. Desse modo, a autonomia do DT tem seu grau de relatividade,
pois, salvo os géneros dicionario e enciclopédia, "a posi¢do do autor empirico pode ser
inferida pela forma como sdo apresentadas as posi¢des ou interpretacdes concorrentes”
(BRONCKART, 2003, p. 191). Além disso, esse autor aponta uma falta de clareza na
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delimitacdo entre o DT e o DI em muitos textos, sugerindo uma fuséo desses discursos,

o tipo misto interativo-tedrico, para tanto, argumenta:

Esse estatuto misto decorre de uma ‘dupla’ restri¢do exercida sobre o
autor (...) ele deve, de um lado, apresentar informagdes que séo, a seu
ver, verdades autdnomas, independentes das circunstancias
particulares da situagdo material de producdo e que se inscrevem,
consequentemente, nas coordenadas de um mundo tedrico; mas, ao
mesmo tempo, e mesmo na auséncia do contato direto com o
receptor-destinatério, deve levar esse destinatario em conta, solicitar
sua atengdo, procurar sua aprovagdo, ou ainda, antecipar suas
objecBes, inscrevendo-se, assim, nas coordenadas de um mundo
interativo — é o caso do MDI (grifo nosso) (BRONCKART, op. cit.,
p. 193-194).

Entendo que tal fato é decorrente da atividade de linguagem, uma vez que, sendo
uma atividade social, & "produtora de objetos de sentido [e], necessariamente,
constitutiva das unidades representativas do pensamento humano, [que, por sua vez] é
também, necessariamente, semiético e social" (BRONCKART, 2008b, p. 71). O que
equivale a dizer que, embora o agente-produtor se oriente pela estabilizacdo dos pre-
construidos, um modelo de género textual, a sua textualizacdo é resultado de
determinantes externos e internos a atividade e a acdo, como ja exposto neste mesmo
capitulo. Ou, como afirma Bronckart (2006h, p. 169), esse € um fendmeno que diz
respeito a (auto)reflexividade da linguagem ou do semidtico, isto €, "0s signos sdo
entidades arbitrarias e desdobraveis (formas coletivas que reduplicam imagens
individuais) e essas caracteristicas fazem com que os signos possam 'refletir' ou
expressar qualquer realidade, entre elas, a sua propria”. O uso consciente, portanto,
dessas entidades desdobraveis leva o agente-produtor a "transgredir” as configuracdes
estabilizadas dos tipos de discursos, deixando-o na origem do texto, conferindo-lhe o
estatuto de autor-agente ou autor empirico.

Acrescente-se ainda, em relacdo a autonomia, que a propria natureza dialdgica

da linguagem ndo confere a sua totalidade, ja que a enunciacdo humana mais primitiva

é um produto de interagdo social, quer se trate de um ato de fala
determinado pela situagdo imediata ou pelo contexto mais amplo que
constitui o conjunto das condi¢cBes de vida de uma determinada
comunidade linguistica (...) Toda a situagdo inscrita duravelmente nos
costumes possui um auditério organizado de certa maneira e
consequentemente um certo repertério de pequenas formulas
correntes. A formula estereotipada adapta-se, em qualquer lugar, ao
canal de interacdo que lhe é reservado, refletindo ideologicamente o
tipo, a estrutura, os objetivos e composi¢do social do grupo
(VOLOCHINOV, 2004[1929], p. 121 € 126).
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Logo, a partir desse posicionamento, fica evidente a limitacdo da autonomia do
agente-produtor, sendo essa liberdade total presente apenas no nivel teorico. Vale
destacar ainda que algumas marcas semelhantes que apresentam-se no DT e no DI,
como marcas de 12 pessoa verbal, de modalizadores e forma do presente verbal, deixam
inferir responsabilidade do agir, ora levando o agente-produtor assumir diretamente as
acOes do seu dizer-fazer, quando usa a 12 pessoa verbal (eu, nds, a gente), até mesmo
quando quer imprimir certo distanciamento, quando usa modalizadores verbais (é
preciso, devo tentar), ou quando usa o presente do indicativo, de modo a explicitar
conviccdo no dizer. Tais caracteristicas discursivas levam-me a compreender uma
convergéncia entre esse tipo de discurso com o plano enunciativo, caracterizado pelas
marcas de pessoa e de modalizacGes, fato esse ja apontado por Bronckart (2006h, p.
168), sobre a interpenetracdo das camadas do folhado textual, sugerindo até possiveis
revisbes na sua estrutura, que seria "ligar mais diretamente os tipos de discursos aos
posicionamentos enunciativos (assim como também aos mecanismos de
temporalizacdo)", deixando os mecanismos de conexdo e de retomada para o nivel de
textualizacao.

Tudo isso confirma, a meu ver, a importancia de se analisar os tipos discursivos
que organizam o conteudo tematico do MDI, através do qual se pode compreender o
agir dos professores-autores para atender as prerrogativas da EaD, enquanto instrumento
de mediacdo pedagodgica, meio de interacdo de grande relevancia para o ensino e
aprendizagem, bem como dispositivo para o desenvolvimento humano dos alunos e,
certamente, daqueles professores-autores.

Os mecanismos de textualizacdo, nivel intermediario da analise, sdo
responsaveis pela ordenacdo do contetudo tematico, de modo a tornar o texto coerente.
Contempla, pois, os elementos de conexdo, que promovem as grandes articulacdes,
I6gicas e/ou temporais, para 0 desenvolvimento da progressao tematica; e 0s elementos
de coesdo nominal, que tanto introduzem novas informagfes no texto como asseguram a
retomada do contetido, por unidades linguisticas ou processos anaféricos.

Por fim, a analise do nivel enunciativo, o mais superficial, instancia geral de
gestdo do texto, da qual emerge a responsabilizagdo enunciativa. Refere-se ao
gerenciamento das vozes (de personagens, de instancias sociais, do autor empirico) que

permitem avaliacGes sobre alguns aspectos do conteudo tematico, e das modalizagdes
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do enunciado, que contribuem para a construcdo interativa ou coeréncia pragmatica, de
modo a orientar o destinatario na interpretacdo daquele contetdo.

A ocorréncia de vozes e modalizagdes na enunciacdo demandam do
textualizador competéncia discursiva para assegurar o seu dizer e validar o seu saber-
fazer. Sendo assim, o seu emprego estd diretamente relacionado aos objetivos da
situacdo comunicativa, logo, aos tipos de discurso que organizam o conteudo tematico.

As vozes, por exemplo, podem vir como marcas de pessoa, podem remeter a
uma neutralidade e podem vir explicitadas ou ndo no texto. Na verdade, séo escolhas do
textualizador, que representam o grau de envolvimento do seu agir com 0s pré-
construidos concretizados socialmente. Tal fato, portanto, pde em relevo o aspecto
polifénico do texto, pois, quanto mais articulado o autor empirico estiver com as
representacfes dos mundos objetivo e social habermasianos, mais credencial sera dado
ao seu agir. E por essa razdo que, no MDI, torna-se significativo o emprego das vozes
sociais, representadas por autores referendados na esfera académico-cientifica, a voz de
uma instancia social, representada pelas prescri¢fes institucionais, que, ao lado da voz
do autor empirico (dos professores-autores) validardo aquele material como instrumento
didatico-pedagogico da EaD. Por isso, a necessidade de citacfes diretas ou indiretas, de
seguir o plano geral estabelecido pelas instancias institucionais, acrescido das marcas de
subjetividade, que, por sua vez, podem se apresentar como a pessoa gue assume
totalmente o seu dizer e o seu fazer, ou seja, um agir auténtico (ao utilizar a 12 pessoa do
singular eu), ou pode dividir responsabilidades, assumindo um agir coletivo (por
exemplo, quando utiliza as marcas enunciativas, nds ou a gente).

Em relagdo ao agir docente, Bronckart e Machado (2009) argumentam que a
confluéncia de vozes na organizacdo de um conteudo tematico permite debates sobre o
agir nos e pelos textos, promovendo reflexdes que podem contribuir para o

desenvolvimento profissional e humano. Nas palavras desses autores,

a exposicdo e a construcdo de verdadeiros debates sociais sobre o
trabalho do professor poderdo criar condi¢Ges para o desenvolvimento
das pessoas em formagdo, dado que esse desenvolvimento implica a
apropriacdo de solugdes pelo préprio trabalhador, por ele e para ele
mesmo (BRONCKART e MACHADO, 2009, p. 69).

Por sua vez, o emprego das modalizacdes tem o intuito de "traduzir, a partir de
qualquer voz enunciativa os diversos comentarios ou avalia¢Ges formulados a respeito
de alguns elementos do contetido tematico” (BRONCKART, 2003, p. 330). Essa
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traducdo se realizaria por meio de quatro tipos de modalizac@es, quais sejam, as logicas,
as dednticas, as apreciativas e as pragmaticas. No entanto, da mesma forma que o plano
da infraestrutura, o plano enunciativo também sofreu atualizagdo, em Bronckart
(2008a), que alinha as modalizagdes diretamente aos trés mundos formais do
conhecimento, acessiveis aos autores e interpretantes, resumindo-as, assim, nas trés
primeiras. Tal posicionamento tem sua légica, uma vez que os critérios constitutivos de
toda enunciacdo tém por base os mundos externos, que sdo atribuidos as condi¢fes de
verdade objetiva (as logicas), e/ou ao status conforme o mundo social (as dednticas),
elou ao status relativo as experiéncias subjetivas do individuo (as apreciativas)™,
explicitadas no texto por meio de unidades ou conjunto de unidades linguisticas, tais
quais, o tempo verbal no futuro do pretérito, os auxiliares verbais, determinados
advérbios, frases impessoais etc. (BRONCKART, 2008a).

As Logicas traduzem julgamentos de elementos do conteddo temaético, baseados
nos conhecimentos das instancias do mundo objetivo, conforme as condi¢bes de
verdade, como fatos atestados (ou certos), possiveis, provaveis, eventuais, necessarios
etc. Elas sdo marcadas por tempos verbais do condicional, advérbios, auxiliares e

oracdes impessoais ). Por exemplo™®:

v' LP2 - As varias palavras de um texto podem ser reagrupadas sob um mesmo
tema ou sob um mesmo dominio de significacdo, tem-se assim um campo lexical
[...] (L. 14);

v" PP2 - Mas alguns autores acreditam ser necessaria uma mudanga com relacao
ao comportamento da escola diante do que e como ensinar a lingua portuguesa,
uma vez que, a funcdo da escola ndo deve concentrar o seu estudo apenas no
ensino da escrita, tendo como argumento que a oralidade ja foi aprendida em
casa [...] (L. 60).

15 "Nous poserions par contre que les différents types d’attribution ou de jugement qu’expriment ces

modalisations, s’ils ne produisent donc pas de « mondes » identifiables et différenciables dans la
textualité méme, se soutiennent par contre des mondes formels de connaissance accessibles aux auteurs et
aux interprétants : c¢’est sur la base des critéres constitutifs de ces mondes externes que sont attribués a
des ¢éléments de dictum, depuis le foyer énonciatif, un statut relatif aux conditions de vérité “objective”,
et/ou un statut relatif a la conformité sociale, et/ou encore un statut relatif au vécu subjectif des personnes.
Et c’est la raison pour laquelle nous nous sommes inspiré en ce domaine de la théorie des trois mondes
héritée d'Habermas (1987)" (BRONCKART, 2008a, p. 87-88).

* Os exemplos aqui foram retirados dos MDI em analise, portanto, LP2 e PP2, correspondem,
consecutivamente, a Lingua Portuguesa 2 e a Pratica Pedagdgica 2.
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As dednticas avaliam alguns elementos do conteudo tematico, centradas nos
valores, nas opinides e nas regras do mundo social, deixando transparecer que estdo de
conformidade com as normas, com os direitos e obrigacdes sociais. Elas sdo

linguisticamente marcadas da mesma forma que as logicas:

v' LP2 - Uma palavra, hoje, considerada estrangeirismo pode, com o passar do
tempo, ser incorporada ao cotidiano do falante e ao vocabulério da lingua
(portuguesa). Foi o que aconteceu com lanche e futebol: essas palavras,
assimiladas do inglés (lunch e football), constituiam estrangeirismos quando
comecaram a ser utilizadas e agora fazem parte do vocabulario da Lingua
Portuguesa. (L. 97).

v' PP2 - O prazer de ensinar deve partir do professor que devera transformar sua
pratica docente em uma atividade prazerosa, propiciando um aprender

significativo e agradavel (L. 15).

As apreciativas pautam-se em julgamentos de alguns elementos do contetido
tematico provenientes do mundo subjetivo, conforme pontos de vista positivos ou nao.

S&o marcadas por advérbios ou orag¢des adverbiais:

v' LP2 - Estudaremos nesta unidade os neologismos, 0s estrangeirismos, as siglas,
a abreviacdo vocabular e um processo novo, pouco estudado ainda, mas que
vem ganhando espaco nas discussfes na escola e fora dela, sdo as palavras

abreviadas formadas nos bate-papos da internet (L. 90).

v' PP2 - Evidentemente, ndo podemos pensar a atividade da leitura apenas como
um processo de decodificagdo, mas como um somatério de decifracdo do cddigo
de determinada lingua e sua ampla compreensdo. Esses dois processos se

complementam dialeticamente (L. 34).

As pragméticas, por sua vez, sdao compreendidas constitutivas do agir,
perpassando, entdo, as outras trés anteriormente citadas (BRONCKART, 2008a). Essa

percepcao é bastante coerente, pois, sendo esse tipo de modalizacdo responsavel pela
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avaliacdo subjetiva das capacidades de acdo, mobiliza a instancia agentiva bem como as
operacgdes psicoldgicas subjacentes a atividade linguageira ou o"real da atividade de
trabalho”, na perspectiva de Clot (2007, 2010), referentes aos sentimentos, anseios,
satisfacdo e/ou impedimentos etc., (MACHADO e BRONCKART, 2009). Acredito que
esse fato explica a ndo ocorréncia dessa modalidade nos MDI analisados, mas,
possivelmente, ela podera emergir na materialidade linguistica, quando se tratar de um
género especifico como o relato reflexivo, produto de uma entrevista empregando o
método da autoconfrontacéo.

Creio, enfim, que o emprego das modalizagdes ¢ um instrumento discursivo
fundamental para validacdo do agir, todavia deve ser usado conscientemente, pois 0
excesso, sem posicionamento do agente-produtor, pode ser interpretado como auséncia
de comprometimento desse com o dizer-fazer, enquanto que a pouca frequéncia, como
um agir ndo referendado pelos conhecimentos e valores cristalizados socialmente. Ou,
em ultimo caso, como verdade inquestionavel, até que se prove o contrario, caso das
obras enciclopédicas, manuais cientificos universal.

Essa exposi¢cdo sobre o folhado textual permite compreender a sua relevancia
para a analise do trabalho docente, principalmente para a modalidade da EaD, uma
pratica nova e inovadora, nos moldes da sociedade tecnoldgica, cujas atividades e acdes

ainda estdo em processo de estabilizacdo, ponto esse desenvolvido no proximo capitulo.



[..] no exercicio de leitura do agir, os textos de
professores (sempre) em formagdo constroem um mundo
de sentidos que, face & sua complexidade, faz emergir
multiplas sensagdes: de saber fazer, mas também de ndo
conseguir fazer. De ser professor ou de poder vir a ser; de
modificar condutas & luz de teorias; de ndo poder voltar
atréds nas escolhas, mas a0 mesmo tempo, de poder fazer
outras ao vislumbrar o futuro e a carreira que se tem pela

frente (MEDRADO, 20m, p. 32).
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CAPITULO 11
O trabalho docente, a EaD e a producéo do MDI

Neste capitulo trato da atividade educacional, suas caracterizacbes e
(re)configuragdes e, em especial, do trabalho na docéncia superior na EaD, refletindo
sobre os saberes e conflitos que circundam o fazer docente autoral do MDI. Assim
sendo, desenvolvo esse tema em dois pontos: um mais geral, em que abordo a atividade
docente sob a dtica do trabalho, e um mais especifico, em que verso sobre o trabalho

docente na EaD e a produgédo do MDI.

2.1 A atividade docente sob a ética do trabalho

Para explicar o trabalho docente, Bronckart (2006a) enfatiza que o conceito de
atividade provocou debates e mudancas sobre 0 objeto de pesquisa de carater didatico e
cientifico. Se antes as pesquisas eram de base conteudista, estando a preocupacao
voltada para a aplicacdo dos saberes cientificos no campo educacional, passaram,
depois, para uma perspectiva da didatica disciplinar, de modo a observar o fazer do
professor na sua aula, focalizando, assim, a transposicdo’’ de saberes didaticamente
orientada. Essa transposicdo € constituida de conflitos, que vao refletir diretamente no
agir docente, decorrente dos pre-construidos, das motivacOes, das finalidades e das
escolhas técnico-instrumental e tedrico-metodoloégica que orientam a pratica do
professor. Esse fato que levou as pesquisas mais recentes a se voltarem a investigar o
trabalho docente tendo por objeto as diversas dimensfes do agir do professor, seja em
relacdo as instancias do sistema educacional, ao sistema de ensino, ou ao contexto
especifico escolar.

Machado e Cristovdo (2009), a partir da concepgdo de transposicdo didatica

defendida por Chevallard (1984), apresentam algumas pesquisas e trabalhos didaticos

" Tomo aqui a concepcio de transposicdo didatica adotada pelo Grupo de Genebra: "o conjunto das
transformacdes que um determinado conjunto de conhecimentos necessariamente sofre, quando temos o
objetivo de ensina-lo, trazendo sempre deslocamentos, rupturas e transformacGes diversas a esses
conhecimentos” (MACHADO e CRISTOVAO, 2009, p. 130).
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brasileiros desenvolvidos no quadro do ISD, dentre os quais 0os modelos didaticos de
géneros. Essas autoras esclarecem que a transposicdo € constituida de rupturas e
transformacdes e enfatizam que, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, o
"conhecimento cientifico™ é transformado para se constituir em "conhecimento a ser
ensinado” que, por sua vez, transforma-se em "conhecimento efetivamente ensinado"
para se concretizar em "conhecimento efetivamente aprendido”. Grosso modo, a titulo

de esclarecimento, apresento, a seguir, as etapas que culminam na transposicao didatica:

Saber a ser ensinado Saber ensinado ou
Saber cientifico (Orientagdes curriculares, escolar (Livro
Parametros , Referenciais) Didatico,MDI etc)

Figura 2 - Esquema resumido da transposicdo didatica

A Fig. 2 explicita o processo de transformacdo do conhecimento cientifico para
0 escolar, em dois niveis. Um externo ao contexto escolar, quando estudiosos e
didaticos escolhem a base teorico-metodologica para o ensino de determinado
conhecimento direcionado a um grau de escolaridade e, nesse percurso, selecionam
objetos, contetdos, procedimentos, em nivel institucional, como acontece na elaboragédo
de documentos oficiais, livros didaticos — e aqui destaco o0 MDI, que orientam a pratica
pedagdgica do professor. Um interno, mais subjetivo, em que o professor, mesmo
seguindo as orientagOes institucionais, processa mudancas a fim de adaptar o ensino a
um contexto particular da sala de aula.

Em vista disso, Bronckart (2006b) argumenta que tais transformagbes muitas
vezes provocam um distanciamento entre a realidade prescritiva e a realidade do
trabalho educacional, suscitando dai pesquisas na area da didatica que analisem ndo s6 a
perspectiva da aprendizagem como também do ensino, posto que se trata de um objeto
imaterial, tornando-se, pois, "necessario compreender quais sdo as capacidades e 0s
conhecimentos necessarios para que os professores possam ser bem-sucedidos naquilo
que ¢ a especificidade de seu oficio"” [grifo do autor] (p. 207).

Alinhando-se a esse argumento, Machado (2007) assevera que esses NOvVOS
aportes tedrico-metodoldgicos contribuiram para as pesquisas sobre o trabalho
intelectual, por considerar o trabalhador ndo como um reprodutor de prescrigdes, mas

como verdadeiro ator das suas acdes, em que as adaptacOes e criatividade fazem parte
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do trabalho real, o que provoca conflitos inerentes a propria atividade. Dessa forma,
corroborando as ideias de Bronckart (2006), essa autora lista pelo menos 8 (oito)
caracteristicas essenciais da atividade do trabalho docente que influenciam do contexto
mais imediato ao mais amplo da atividade, sdo elas:

a) pessoal e unica, por envolver a totalidade das dimensdes do trabalhador (fisicas,
mentais, praticas, emocionais etc.);

b) interacional, por permitir ao trabalhador transformar e ser por ela transformado;

c) mediada por instrumentos materiais ou simbolicos;

d) interpessoal, por abranger sempre uma interagdo com outrem (todos 0s outros
individuos envolvidos direta ou indiretamente, presentes ou ausentes, todos os “outros”
interiorizados pelo sujeito);

e) impessoalizada, por decorrer de prescri¢des externas ao trabalhador;

f) transpessoal, por ser guiada por “modelos do agir” especificos de cada métier; e

h) conflituosa, j& que, para atender as expectativas do contexto imediato da sala de aula,
o professor redireciona sua atividade, fazendo escolhas as quais passardo por
interpretacdes e avaliacdes de terceiros orientados por vozes das prescri¢des, do meio,
entre outros, implicando em conflitos cognitivo, psicolégico e social, que se
interpenetram (CLOT, 2010).

Porém, essas mesmas reorientacdes tanto potencializam a continua construcdo
do conhecimento para si e para o outro, quanto provocam dilemas, fadigas, estresses e
até mesmo desisténcia do oficio, j& que levam ao limite das capacidades fisicas e
psiquicas do profissional, devido a viver na fronteira entre o distanciar-se do fazer
normativo sem o desconsiderar.

Dada essa situacdo, Amigues (2004), apesar de reconhecer o aspecto subjetivo
do trabalho docente, pde em relevo a feicdo limitadora constitutiva do sistema que
orienta a pratica docente, a exemplo de:

a) as prescricdes, referentes ao conjunto de normas que determinam a atividade docente,
cuja funcdo é de (re)organizar e (re)definir as acdes do professor e dos alunos
(documentos oficiais, PPP, faixa etaria dos alunos, objetivo da disciplina etc.);

b) o coletivo de trabalho, relativo as formas de fazer proprias de um grupo (professores
de uma mesma disciplina, de um mesmo nivel de escolaridade, de escola particular e/ou
publica etc.); assim, o coletivo de trabalho seria, para Souza-e-Silva (2003, p. 6), um

"suporte a investimentos subjetivos constantes para responder aquilo que as prescri¢des
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nao dizem e para fazer o melhor em uma zona de incerteza; esse engajamento pessoal é
tanto mais forte quanto mais ele for sustentado por um coletivo de trabalho™.

c) as regras do oficio, relacionadas a comportamentos, atitudes, conjunto de gestos
constituidos na memaria coletiva profissional e até mesmo da memoria social (usar
material didatico, planejar aulas e elaborar tarefas escolares, participar de reunides
pedagdgicas de planejamento e de pais etc.); e

d) as ferramentas, responsaveis pela técnica do agir, pelo desenvolvimento da acao e da
aprendizagem dos alunos, (Livro didatico, equipamentos, exercicios escolares etc.). No
entanto, isso ndo quer dizer que haja uma repetigéo linear do trabalho, pois vale lembrar
que o coletivo de trabalho é uma “espécie de forum” através do qual as transgressoes
referentes as tarefas prescritas sdo validadas no decorrer do tempo e do espaco,
assumindo, assim, um carater histérico, porém provisorio, a que Clot (2007) chama de
género profissional, que, por sua vez, reflete o estilo individual dos “transgressores”,

isto é:

O género social, definindo as fronteiras movedigas do aceitavel e
inaceitavel no trabalho, organizando o encontro do sujeito com os
seus limites, solicita o estilo pessoal. [...] O estilo solta ou libera o
profissional do género, ndo negando este Gltimo, ndo contra ele, mas
gracas a ele, usando os seus recursos, das suas variantes, dito de outra
forma, pela via do seu desenvolvimento, empurrando-o para a sua
renovacdo (CLOT, 2007, p. 41; 49).

Sdo essas transgressdes que mobilizam competéncias de querer, de poder-fazer
diferente sem prejudicar o género de trabalho, o que requer tomada de deciséo,
liberdade e responsabilidade com as regras do oficio, ou seja, autonomia para atender as
necessidades do ensino e da aprendizagem.

Vale salientar que desenvolver essa autonomia ndo é nada fécil, uma vez que o
trabalho docente é envolto numa cadeia prescritiva hierarquica. Machado (2007),
apoiando-se nos trabalhos de Bronckart (2008b), Clot (2007), Amigues (2004) e Saujat
(2004), esclarece que essa cadeia envolve os sistemas educacional, de ensino e didatico,
a instituicdo (escola) em que se encontram professores, alunos, pais etc. Portanto, 0
trabalho de adaptacdo e redimensionamento feito pelo professor é dependente de um
todo organizacional a que Chevallard (1984) denomina de noosfera: instancia que retne
0s que estdo incumbidos institucionalmente pela educacéo, tanto da esfera politica, que

executa, quanto da intelectual, que pensa sobre o sistema educacional e de ensino, além
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da social, pais, coordenadores, supervisores etc., que pensa 0 qué e como deve ser
ensinado.

Para melhor esclarecer, tomo por empréstimo a Ferreira (2011) a Figura 4, a
seguir, que apresenta uma piramide com a hierarquia das instancias responsaveis pela
atividade educacional até os actantes diretamente envolvidos no processo educacional

brasileiro.
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Figura 3 - Escala hierarquica de prescrigdes no sistema educacional brasileiro.
Fonte -Ferreira ( 2011, p. 12)

Na Fig.3, o Ministério da Educacdo (MEC) responde pelo sistema brasileiro de
ensino desde a educacdo basica ao nivel superior, "atribuindo papéis e deliberando
acdes, bem como legislando o funcionamento das estruturas educacionais do pais"
(FERREIRA, 2011, p. 12). As Secretarias Estaduais e Regionais da Educacéo, seguindo
as prerrogativas do MEC, tanto cumprem o papel de 6rgdo legislador e regulador nas
instancias estaduais como respondem pela organizacdo da estrutura educacional em
cada Estado, cabendo as secretarias 0 acompanhamento as escolas, de modo a fazé-las
cumprir com a legislacdo das instancias superiores e\ou as especificas de cada Estado a
que pertencem.

As Secretarias Municipais de Educagdo, por sua vez, sdo responsaveis pelo
cumprimento das legislac@es superiores, estadual e nacional, frente ao sistema de ensino
municipal, porém com livre-arbitrio para atuar conforme as especificidades da educacao
local. J& as escolas cabe "interpretar e aplicar as legislacdes advindas das esferas
superiores”" (FERREIRA, op. cit., p. 13), além de orientar todo o corpo de profissionais
a ela subordinado, a fim de primar pela organizacdo e planejamento do trabalho
educativo. Por fim, o professor, que, para atender todas as prerrogativas prescritivas

institucionais, "planeja e executa as suas aulas, organizando tarefas e as prescrevendo
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aos seus alunos" (FERREIRA, 2011, p. 13). Para isso, o professor mobiliza inimeros
artefatos disponiveis no coletivo de trabalho, que poderdo servir de instrumentos para
sua agdo. Sendo essa agdo dirigida para “outrem” (aluno, pais, sociedade e até mesmo
ao proprio professor), ela exige capacidades profissionais para reelaborar as prescricdes
a fim de concretizar os objetivos contextuais de ensino.

Machado (2007) destaca que entender essa noosfera, explicada por Chevellard
(1984), torna-se crucial para se analisar o agir docente, pois, além das prescrigdes e das
especificidades da situacédo interacional imediata, o trabalho docente sofre as injuncdes
socio-histdricas. Em vista disso, essa autora propde uma analise descendente dessa
atividade, partindo do contexto mais amplo até o contexto mais especifico da situacdo
de ensino e aprendizagem, contemplando todos os elementos que a constitui, tais como
0 aspecto instrumental, os sujeitos envolvidos e o objeto do conhecimento, o que é

visualizado na Figura 4, a seguir:

Sistema Educacional
Sistema de Ensino

PROFESSOR ARTEFTOS

Simbolicos ou
Materiais

INSTRUMENTOS

OBJETO/MEIO O OUTRO

Organizar um meio que possibilite Osalunos, os pais, os
a aprendizagem de conteudos colegas, a diregio, os
disciplinares e desenvolvimento de outrosinteriorizados
capacidades especificas - .

Figura 4 - O contexto da situagdo de produgdo do trabalho docente - Fonte: Machado (2007, p. 92)

Da Fig. 4 se deduz que toda a atividade educacional estd envolta pela dindmica
de cada sociedade, determinada historicamente, sendo fundamental, portanto, entender o
contexto socio-histérico que motiva os poderes politico e econdmico definirem
estratégias para viabilizar o desenvolvimento dos paises, dentre as quais estdo as
politicas publicas educacionais, que orientam para um modelo de educacdo que permita

ndo so a construcdo da cidadania e do senso critico do individuo, mas, sobretudo, a
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profissionalizacdo que garanta o desenvolvimento dessas sociedades. Essa é uma visao
capitalista das politicas educacionais, que congrega a construcdo do conhecimento a
baixo custo e que atenda ao imediatismo do setor econdmico, capacitando "em serie”
profissionais para atender ao mercado de trabalho. Como as instituicdes educacionais
superiores sdo agéncia de producdo de conhecimentos cultural e tecnolégico, cabe a elas
capacitarem os individuos com urgéncia, para atender as demandas imediatas do sistema
econdmico e para assegurar 0 progresso paulatino da sociedade. Tal ideia é também
encontrada em Pereira (2007), ao refletir sobre o impacto das politicas neoliberais na

educacéo superior, argumenta:

[...] a Educacdo Superior passa a ser dependente das politicas dos
monopdlios econdmicos internacionais, subjugando, assim, as
fungdes das instituicbes aos imperativos da produtividade e das
relacbes do rendimento econdmico, obrigando-as a direcionar o seu
rigor cientifico, a sua pratica social e o seu trabalho pedagdgico ao
principio de inclusdo econdmica. Na préatica, tanto o conhecimento
qguanto a formacdo profissional estdo sendo produzidos, na
universidade, por meio de estratégias académicas baseadas nos
valores dos sistemas de mercado educacional (p. 75-76).

Tais politicas incidem diretamente no sistema educacional e de ensino, exigindo-
se renovacdo dos métodos e dos contelddos de ensino e, principalmente, de modos de
agir do professor. O problema é que, apesar de o fazer docente ser constituido de
reconfiguracdes, a EaD é revestida de inovacdes, fato que rompe de alguma forma com
pré-construidos norteadores do trabalho educacional da educacdo presencial, o que
provoca inseguranga no professor, j& que nem sempre as prescricdes da EaD sdo
esclarecedoras. Nao quero dizer com isso que o professor deva guiar-se literalmente por
prescricbes, mas elas sdo fundamentais para se entender o objeto de ensino e/ou
metodologias ainda ndo apropriadas pelo professor, tanto € que alguns itens da
legislacdo da EaD confirmam esse fato, como exemplifica o paragrafo primeiro do
artigo primeiro do Decreto n.5.622, de 19/12/2005 (BRASIL, 2005, p.1), que determina:
"8 1° — a educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e avaliacdo
peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade de momentos
presenciais [...]"

Se a EaD organiza-se com metodologia, gestdo e avaliacdo peculiares, quais sdo
elas? Para Ferreira (2009), ha uma falta de clareza das especificidades do ensino em
EaD, tais como: a) defini¢cdo do tempo destinado a cada aula; b) ampliacdo do tempo,

comparando-se a modalidade presencial, para planejamento e preparacdo das aulas em
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EaD; c) tempo e habilidade do professor para digitagdo na comunicac¢do sincrona
realizada pela escrita, a exemplo do chat; d) gerenciamento de conflitos no trabalho de
producédo em equipe e esquemas de divisao de trabalho, entre outros.

Tais aspectos refletem uma outra dimensdo do trabalho docente, destacada na
Figura 4 — a didética, que envolve uma triangulacdo dos elementos essenciais para o
processo de ensino e aprendizagem, quais sejam: o objeto, o professor e o outro.

Para Machado (2007), o objeto ou objetivo refere-se ao fato de o professor “criar
um meio propicio para a aprendizagem de conteudos especificos das diferentes
disciplinas e o desenvolvimento de capacidades especificas" (p. 93), inferindo-se, assim,
que o trabalho docente rompe com as fronteiras da sala de aula, com fases de
planejamento e avaliacdo, constituintes dessa atividade. Para isso, o professor mobiliza
varias capacidades (cognitivas, linguageiras, fisicas, afetivas etc.), utiliza-se de
instrumentos adquiridos do meio social - recursos simbolicos (prescricdes, regras de
oficio, planejamento, livros didaticos etc.) e/ou materiais, internos e externos (giz,
quadro negro, equipamentos eletrdnicos etc.), bem como da prépria situacéo interativa
com aqueles que participam, direta ou indiretamente, da comunidade escolar e que estdo
envolvidos no processo de construcdo do conhecimento, quais sejam, os alunos, 0s pais,
a direcdo da escola, supervisores, coordenadores etc.

Esse procedimento de transformar artefatos em instrumentos didaticos faz parte
do processo da transposicdo didatica, requerendo do professor esfor¢co cognitivo e
intelectual, que Nascimento (2011) chama de dupla semiotizac&o, pois parte de uma
escolha intencional do objeto social (externo), transformando-o em objeto ensinavel
(interno), de modo a atender "o projeto didatico em jogo e as capacidades do aprendiz.
Esse processo envolve a articulagdo entre o saber de referéncia, as demandas sociais de
ensino-aprendizagem e as possibilidades do aluno” (NASCIMENTO, op. cit., p. 429).

Vale salientar, todavia, que essa tarefa nem sempre é tranquila, exige do
professor ndo sé conhecimento das possibilidades e das limitacGes do instrumento, mas
também a necessidade de fazer adaptacbes para o éxito da atividade. Um desses
elementos instrumentais que causam conflitos € a dimensdo prescritiva, inerente a
atividade docente, que, muitas vezes, ndo contempla o professor como protagonista do
seu trabalho, principalmente quando hd mudancas na atividade que requeiram novas
prescricoes.

Sobre esse fato, Machado e Abreu-Tardelli (2005), estudando documentos da

educacéo presencial e da EaD, tendo por objeto desta Gltima o Decreto n°. 2.494 de 10
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de fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998a), que regulamenta o artigo 80 da Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, primeira lei sobre a Educacéo a Distancia no Brasil, constatam
que, apesar do estatuto de ensino enfatizado pela auto-aprendizagem, ha um
apagamento das ac¢Bes do professor, delegando aos préprios cursos e as instituicoes a
responsabilidade desse agir. 1sso mostra que, por ser a EaD uma modalidade de ensino
voltada para a formacdo superior ainda muito recente, carece de estudos que
aprofundem o que realmente venha a ser esse modelo de educacéo. Essa preocupacao é
destacada por Aretio (2011), quando afirma que a EaD requer teorias consistentes que
mostrem 0s conhecimentos deste campo organizados e sistematizados, que tenham a
mesma linguagem, para nos mostrar os caminhos para futuras pesquisas, 0 que é

constatado, a seguir, nas palavras do autor'®:

Necessitamos de teorias consistentes que mostrem os conhecimentos
deste campo  perfeitamente  organizados e  relacionados
sistemicamente, que nos ajudem a entendé-los numa mesma
linguagem, que nos mostrem caminhos para futuras investigaces,
etc.

[-]

A construcdo cientifica que consiste na sistematizacdo das leis, ideias,
principios e normas, tem como objetivo descrever, explicar,
compreender e predizer o fendmeno educativo na modalidade a
distancia e regular a intervencdo pedagdgica neste &mbito (ARETIO,
2011, p. 95-7).

Essa auséncia epistemoldgica prépria para EaD faz com que todo o trabalho de
pesquisa e, muitas vezes, de execucao das atividades educacionais desta modalidade de
ensino sejam guiados pelo referencial do ensino presencial, o que pode ser
exemplificado com a elaboragdo do MDI. Mas isso é perfeitamente justificado pela
Ergonomia da atividade, que pde em relevo o coletivo de trabalho como uma meméria
para o agir docente (AMIGUES, 2004). Nesse caso, a memoria do ensino presencial é
ativada, principalmente, porque o coletivo do trabalho na EaD é, de certa forma,
disperso, devido ao pouco convivio social/profissional dos seus participantes
(coordenador, professor, alunos etc.), uma vez que o tempo e o espaco de trabalho sdo

bastante particular, dificultando as trocas de experiéncia. Vale lembrar que sendo o

18 Necessitamos teorias consistentes que muestren los conocimientos de este campo perfectamente
organizados y relacionados sistémicamente, que nos yauden a entender un mismo lenguaje, que nos
muestren caminos para futuras investigaciones, etc. (...) La construccion cientifica que consiste en la
sistematizacién de las leyes, ideas, principios y normas, con objeto de describir, explicar, comprender y
predicir el fendmeno educativo en la modalidad a distancia y regular la intervencion pedagogica en este
4mbito (ARETIO, 2011, p. 95-7).
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coletivo de trabalho desenvolvido no interior de um género profissional, a memoria
transpessoal caracteristica de um género € revitalizada, mas, a0 mesmo tempo, acrescida
da memdria pessoal do sujeito em agdo - sua historia de vida, seus valores, suas
intencdes etc. A juncdo dessas duas memorias é o que da a liberdade de adaptagdes e
flexibilidade no agir, determinando, assim, o estilo profissional, que, segundo Clot
(2010, p. 129), "é o ponto de colisdo entre as duas histdrias do oficio: a propria e a de
todos". Vejo, portanto, no estilo o ponto de encontro o querer fazer prescritivo e 0
saber-fazer autbnomo na EaD, principalmente no que se refere a elaboracéo do MDI.

Analisando o estilo do professor-autor, pode-se perceber o que é préprio do
oficio da EaD e as reconfiguracfes advindas das memorias estabilizadas do professor-
autor, representadas ora pela delimitacdo do contetdo, ora pelos dispositivos didaticos -
suportes, textos, tarefas -, e, a0 mesmo tempo, as adaptacoes elaboradas para simular
situacbes de interacdo verbal dialogada com propositos de “trazer o aluno para a
discussdo da aula". A andlise do estilo, portanto, permite a observacdo e analise dos
gestos fundadores da EaD e os especificos do professor-autor. Para observar tal fato,
procuro me fundamentar teoricamente em Aretio (2011), além das orientacGes técnicas
e pedagdgicas presentes nos Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia, em Preti (2010) e em Possari e Neder (2009), autores que pesquisam a EaD
no contexto brasileiro, principalmente no que se refere a producdo de material impresso.

Séo evidéncias como essas que levam Machado (2007) a enfatizar ser imperativo
0 professor reelaborar as prescrigdes, a fim de atender aos objetivos de um contexto
mais especifico e solucionar possiveis conflitos que circundam a sua acdo. Tais
reformulagGes transformam "a concepcdo de atividade aparentemente passiva e
submissa em atividade inventiva e criativa” (CLOT, 2007, p. 182), determinando, assim,
0 estilo sem deixar de atender ao género profissional. Mas, para isso, é preciso que 0
professor seja consciente do seu saber-fazer, seja realmente "um produtor de
significacdo de situagdes e de finalizagdo de sua propria agdo" (AMIGUES, 2004, p.
52), posto que o seu agir implicara, consequentemente, segundo Bronckart (2006b, p.
216-217), em mais duas dimensdes do trabalho: o trabalho representado, cuja
interpretacdo pelos actantes permite refletir a coeréncia entre o que é planejado e o que
é realizado, e o trabalho interpretativo, efetivado pelos observadores externos,
representados pelos pesquisadores e\ou coletivo profissional.

Essas interpretacfes e avaliacGes socio-profissionais acabam ocasionando, no

professor, conflitos de varias ordens: sociais, profissionais, psicologicos etc., e, para
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minimiza-los, ele necessita de uma constante reflexdo sobre o seu préoprio agir. Mas,
para isso, é necessario tanto um leque de conhecimentos quanto de praticas de ensino
pertinentes e coerentes com as diretrizes oficiais e com 0s valores e regras vigentes na
sociedade, a fim de garantir o seu agir formativo, que demanda do professor maltiplas
dimens@es constituidas por movimentos discursivos e pragmaticos, que orientam o seu
trabalho em trés direcdes: o que fazer, para que fazer e como fazer. Essa triangulacao
que determina a nogéo de gesto profissional (NASCIMENTO, 2014).

Essa nocdo de gesto ganha destaque, "tanto na sua forma visivel, observavel e
eventualmente reproduzivel, quanto no seu carater de improvisacdo e ajustamento no
instante da acdo" (p. 122), mantendo, portanto, um dialogo com a questéo de atividade e
de acdo, com o fazer prescritivo e a capacidade criativa do professor. Jorro (1998)
argumenta que tal ajustamento, embora constituido de conflitos, devido a
desestabilidade entre o fazer intencional e o fazer referencial, permite a auto-reflexao,
pois € uma forma de o trabalhador estar no mundo e se incluir no campo profissional, ao
mesmo tempo que marca sua acdo com Vvalores, histdrias, imaginacdo e ética
profissional.

Tudo isso faz com que a pratica docente sofra modificagdes, exigindo do
professor competéncias varias, para atender as exigéncias tanto das politicas publicas
educacionais quanto das modernas formas de instrumentalizacdo, como o uso das novas
tecnologias, ou de novas maneiras de mobilizar conhecimentos e saberes, implicando,
assim, na apropriacao de novas formas de saber-fazer. Mas ndo s0 isso, ainda é exigido
do docente competéncia linguistico-discursivo-textual para promover a interacdo atraves
de instrumentos verbais e ndo verbais além das diversas midias. Enfim, sdo
caracteristicas que denotam tanto autonomia para o saber-fazer quanto uma consciéncia
para o poder-fazer para atingir os objetivos tragados.

O trabalho docente, visto dessa forma, ndo é questdo de dom, nem de mera
instrumentacdo, nem de uma questdo centrada na relacdo teoria e pratica. Vai muito
além disso, trata-se de um tipo de atividade organizada coletivamente com fins
prescritivos para ser realizada; por outro lado, exige do professor aptidGes para
apropriacdo e transformacdo dos conhecimentos tanto tedrico-metodolégicos quanto
simbolicos, o que requer daquele tomada de atitudes e comportamentos préprios da
profissdo para reconfigurar sua pratica e demonstrar autonomia sobre ela. A pratica
docente, portanto, é uma atividade complexa, conflituosa, que mobiliza entre outras "as

dimens@es cognitivas, afetivas, didaticas, sociais, historicas, psicoldgicas, identitarias”
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(AMIGUES, 2004, p. 39). Além disso, cabe ainda lembrar que essa complexidade é
inerente a didatizacdo do objeto, devido a “"compartimentalizacdo dos conhecimentos [e
dos] varios sistemas tedricos em concorréncia, estando nosso campo cientifico cindido
em numerosas subdisciplinas que tratam de objetos delimitados” (MACHADO, 2009, p.
55).

Tomando por referéncia a Clinica da Atividade, o trabalho docente caracteriza-
se pela memdria objetiva, impessoal'®, aquela que “"compde o perfil da atividade em
situacdo: maneiras de apresentar, maneiras de se dirigir aos outros, maneiras de comegar
e terminar uma atividade, maneiras de conduzir eficazmente essa atividade a seu objeto”
(CLOT, 2007, p. 195). Conclui-se, assim, que sdo esses antecedentes sociais da
atividade que permitem a sua reconfiguracdo, que se desenvolve numa "relacdo de
transfiguracédo entre o dado e o criado” (op.cit., p. 194), havendo, portanto, uma relagéo
direta entre o trabalho prescrito e realizado.

Lousada (2011), buscando compreender como o professor se apropria dessas
maneiras de fazer e de agir do professor, numa situacdo de estagio, mostra a necessidade
de o professor adequar a sua préatica ao "contexto particular de trabalho, distanciando-se,
assim, das teorias e regras explicitas no métier" (p.125), envolvendo, desse modo,
planificacdo do trabalho, aquele "constituido de um conjunto de textos pré-figurativos
que “explicitam o conjunto das tarefas, seus objetivos, suas condi¢cdes materiais e sua
forma de desenvolvimento das agdes projetadas pelo proprio trabalhador”
(MACHADO, 2009b, p. 81).

Assim sendo, o trabalho planificado é considerado por Machado (2009) como
aquele prescrito pelo professor para si e para 0s seus alunos, contrariamente a visdo de
Bronckart (2006b), que o toma como prescri¢cdo, num sentido hierarquico, e de Amigues
(2004), que, além desse sentido, categoriza-o como planejamento em contexto
especifico. Logo, para aquela autora, a planificacdo corresponde a acdo de delinear o
ensino num contexto particular. Logo, o trabalho planejado torna-se, em contextos
especificos, simultaneamente, prescricdo e planificacdo, concepgdo essa a que me
alinho, uma vez que o planejamento, apesar das suas idiossincrasias, ndo pode se eximir
da regulamentacdo hierarquica institucional e, a0 mesmo tempo, permite outras

prescri¢cGes em contextos particulares.

19 Estou considerando essa expressio "memdria impessoal” conforme Clot (2007) no capitulo A
mobiliza¢do subjetiva.
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Mas é bom lembrar que, considerando o contexto pragmético da agdo, o
professor mobiliza conhecimentos e saberes para um agir diferenciado das prescri¢oes
institucionais ou lato sensu (MACHADO, 2009). Nesse caso, o trabalho docente, para
atingir os objetivos especificos, sofre reconfiguracdes que serdo dotadas de prescri¢des
particulares, para um fazer agir de outrem (alunos e ou coletivo de trabalho), tornando-
se o trabalho, além de prescrito e planejado, prefigurado ou renormalizado. Para Souza-
e-Silva (2003, p. 72), essa ideia de renormalizacdo consiste no "retrabalho permanente
das normas [supondo] também um retrabalho dos discursos", logo no saber fazer e saber
dizer do professor. A respeito da renormalizacdo, ou do retrabalho, afirma Schwartz

(2002) que o formador, compreendido aqui como agente-produtor,

ao mesmo tempo em que oferece sua contribuicdo em recursos de
saberes académicos, avalia que essa oferta também é colocada a
prova - oportunidade de compreender como esses saberes Sdo
recuperados na histéria, como sdo retrabalhados pelas inteligéncias
humanas, pelas pessoas, que ndo podem jamais (...) se impedir de
pensar, de se pensar e de repensar os valores do mundo, no qual Ihes
pedem para fazer produtivamente uso de si mesmas (SCHWARTZ,
2002, p. 125).

Toda essa ponderacdo sobre o trabalho docente remete-me ao trabalho de
producdo do MDI, desenvolvido por profissionais contratados pelas instituicdes de
ensino superior. As instituicdes oferecem as prescricfes para orientar o trabalho do
professor-autor, que, por sua vez, recorre ao trabalho planificado, para nortear as suas
acdes, bem como ao trabalho reconfigurado, para explicitar o seu saber-fazer-dizer. No
entanto, esse trabalho prefigurativo requer mobilizacdo de varias dimensdes do trabalho
docente, como enfatizam Andrade e Cristovao (2010), e que passo a explanar a seguir:

a) Dimenséo Técnico-cientifica

Diz respeito ao arcabouco tedrico necessario a uma pratica interdisciplinar, que
envolve habilidades vérias para transformar artefatos em instrumentos didaticos, o que
envolve maltiplos conhecimentos além do especifico disciplinar. Envolve conhecimento
cientifico, como os estabelecidos pelo componente curricular, e o didatico, relativos as
prescri¢des coletivas, que "incidem sobre a organizacdo das classes, a distribuicdo do
tempo disponivel, os objetivos do ensino, as rotinas da interacdo e as acles a serem
desenvolvidas" (MACHADO e BRONCKART, 2005, p. 187). Logo, esta dimensdo é

fundamental para o professor fazer escolhas conscientes de contetdo, de técnicas e
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métodos, para mediar as interacGes em sala de aula e condicionar os alunos a se
desenvolverem socio-afetivo-cognitivamente. Assim, pode reorientar o seu trabalho,
conforme as necessidades mais particulares do contexto especifico, seja da escola ou da
comunidade social, a0 mesmo tempo em que se assegura nas diretrizes curriculares,
legitimando o seu agir, consequentemente, suas concepgdes politicas e socioculturais.
No entanto, é preciso reconhecer que essa dimensdo, no contexto brasileiro, é também
muito influenciada pelo uso do Livro Didatico, que reverbera, por sua vez, ideologias e
concepgoes politicas, econdmicas e profissionais. Como lembra Vygotsky (2005, p. 72),
"a funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudancas nos objetos”. Logo a pratica instrumentalizada por esse objeto didatico deve
ser cuidadosa, reflexiva, a fim de ndo acarretar implicacdes desfavoraveis na forma de

fazer do professor.

b) Dimenséo da Formacéao continuada

Para um trabalho sintonizado com as exigéncias da sociedade, é necessaria
continua atualizacdo dos conhecimentos, logo a importancia da reconcep¢do das
prescricdes, ja que essas ficam “congeladas™ por muito tempo, além tencionar atender a
todo e qualquer contexto. Vale lembrar que a reconcepcao € inerente ao contexto de
trabalho, seja ele qual for, € o que mostra Schwartz (2002), que argumenta em favor da
reconfiguracdo do trabalho académico sob a abordagem do trabalho. Explicita o autor
que cabe aos professores-pesquisadores uma dupla funcdo: promover o
desenvolvimento por meio de pesquisas cientificas além de discutir como esses saberes
chegam as diversas instancias sociais bem como reconhecer e integrar os saberes
produzidos nestas mesmas instancias. Fica implicito, assim, o reconhecimento de que
toda atividade passa por um "retrabalho"”, que sofre modificacGes conforme as histérias
de vida das pessoas ou do coletivo social. A formagdo continuada, portanto, € um meio
que permite "0 acesso a reservas de alternativas, a reservas de inteligéncias sociais e de
intercompreensdo matua, a reapropriacdes dos valores do bem comum que emergiréo e
poderdo ser retrabalhadas" (SCHWARTZ, op. cit.,, p. 126). Nesse sentido, € que o
trabalhador da educagdo deve estar em permanente formacéo, porque o "retrabalho
exige a interacdo dos conhecimentos de natureza didatica e curricular com os sécio-
pragmaticos para atender as especificidades da sala de aula e do coletivo de trabalho.

Ou seja, a formacdo continuada contribui para a "reconcepcdo ou re-criacdo das



83

técnicas, cujo uso € deslocado ou subvertido, [transformando] a atividade,
aparentemente passiva e submissa, em atividade inventiva e criativa” (CLOT, 2010, p.
106-107).

¢) Dimenséo do Trabalho coletivo

Como as capacidades formativas ndo estdo subordinadas apenas a um campo
disciplinar nem a figura do professor, € fundamental a articulacdo entre os campos
tedricos e os varios profissionais que participam da escola, dos sistemas de ensino e
educacional. Mas vale ressaltar que o trabalho coletivo aqui ndo corresponde
diretamente ao coletivo de trabalho defendido por Amigues (2004), referente as formas
de fazer prépria de um grupo, ou género profissional, mas a validacao pelo grupo local
das reformulacdes especificas do professor, uma vez que tais modificacbes provocam
conflitos, posto o professor insurgir sobre o que é prescrito institucionalmente, seja em
nivel geral seja em nivel especifico escolar; no entanto, € preciso porque "é nessa tensao
entre o prescrito e o realizado que o sujeito vai mobilizar e construir recursos que
contribuirdo para seu desenvolvimento profissional e pessoal” (AMIGUES, 2004, p.
40). Esse desenvolvimento, defendido por Amigues, é possibilitado pelas regras de
oficio, uma espécie de memoria comum referente a um modo proprio de agir dos

professores.

d) Dimenséo dos saberes para ensinar

Além da preparacdo teorico-pratica, é fundamental o conhecimento do contexto
socio-interacional, "realidade social, emocional, expectativas, conhecimento prévio,
experiéncias vividas, necessidades, etc." (ANDRADE e CRISTOVAO, 2010, p. 2), 0
que de alguma forma restringe o contexto mais imediato da acdo. Esse fato vem
corroborar com a nocéo de pilotagem da acdo docente, esclarecida em Bronckart (2006,
p. 211), quando salienta ser o professor um piloto, "que esta submetido a sistemas de
restricbes sociais e materiais multiplas [mas que] deve, de alguma forma, sempre
pilotar, mesmo sem rumo certo". Tal fato traz a tona a relevancia da transposicao
didatica, através da qual sdo construidas as relacBes de saberes, dos professores e dos e
com os alunos, para que aconteca a aprendizagem. Mas isso implica reflexdes sobre a
necessidade de coordenar os saberes eruditos e académicos aos saberes heterogéneos,
especificos de cada sala de aula. A esse respeito, Delamotte-Legrand (2002), em A

profissdo de professor, relacdes com os saberes, dialogo e colocacdo em palavras, ao
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abordar a problematica das atividades educativas relativas a transposicdo de saberes
candnicos e 0s da experiéncia na atividade de ensino, enfatiza a significacdo do contrato
didatico, cuja funcdo é "criar espacos de dialogo entre professor e aprendiz relacionados
a formulag&o de saberes de toda a natureza™ (p. 134). Isso significa dizer que o professor
deve ser sensivel ao saber-fazer e ao saber-dizer, quando promover as intervengdes no
trabalho prescritivo curricular para atender as especificidades de cada contexto escolar.
Ou seja, o oficio de ensinar demanda do professor "diferentes saberes: os saberes
especificos da disciplina, o saber da didatica da disciplina e o saber mobilizado na
construcdo dos objetos de ensino” ( NASCIMENTO, 2011, p. 423).

e) Dimens&o da Etica e politica

O respeito a essas duas dimensdes € crucial para a manutencdo da consisténcia
do sistema educacional e de ensino, tanto é que, por mais que o trabalho docente possa
ser reconfigurado, ele deve manter uma linha de coeréncia com a hierarquia
institucional, consequentemente, com as concepcdes politicas que orientam o trabalho
educacional, a fim de ter validade na sociedade e no meio profissional. O trabalho de
reconfiguracdo docente fundamenta-se, portanto, numa relagdo dialética entre a
liberdade de fazer e o respeito as instancias superiores que circunscrevem a atividade
docente, conferindo-lhe, assim, autonomia relativa ao professor. Isso €é bastante
compreensivel, uma vez que a prescri¢do e constitutiva de qualquer atividade humana, e
é através dela que se definem os critérios de normalidade da sociedade humana, mas,
devido a dinamicidade social, o trabalho prescritivo docente é fundado pela
reciprocidade: da mesma forma que autoriza também é influenciado pelas reverberagoes
das agdes do coletivo de trabalho, que, por seu turno, recebe influéncias das acoes
singulares dos professores, haja vista ndo se poder esquecer de que 0s conhecimentos e
os saberes que regem a educacdo sdo construidos em contexto das préaticas sociais, , as
quais sdo objeto de investigacdo da LA e do ISD, dai a minha op¢do por esse campo
teorico.

Tudo isso justifica o ponto de vista de Daniellou (2002), exposto na conferéncia
proferida no 37° Congresso de Ergonomia, sobre "As evolucGes das prescri¢des”. Neste
evento, acontecido em Aix-en-Provence, o autor defende a concepcgédo de prescri¢oes

descendentes, determinadas pelas organizacdes institucionais, e as remontantes®, ou

- les prescriptions «descendantes» venant de la structure organisationnelle.
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ascendentes, provindas do coletivo de trabalho, sejam originadas das especificidades de
cada disciplina, da adesdo dos colegas a determinada tarefa, da fonte da subjetividade
do professor (valores, costumes etc.), ou até mesmo por questdes biologicas do
professor (sono, sede, calor, frio etc.). Todos esses fatores sédo determinantes para a
renormalizacdo, como fica claro no dizer de Schwartz (2002, p. 118): "diante das
brechas de normas do meio circulante, os protagonistas devem construir para si mesmos
normas para supri-las, para agir e administrar a situacdo™. Mas para isso, € preciso agir
com ética e respeito a participacdo coletiva, de modo que a mediacdo formativa,

intrinseca ao fazer educativo, garanta a construcao cidada.

f) Dimenséo da Estética e do Cultural

O fator cultural é imprescindivel para um fazer docente dindmico, atualizado e
diversificado, um fazer plural e consciente das suas razdes. Mas para isso € preciso que
o professor se aproprie da diversidade de instrumentos materiais e simbolicos
disponibilizados nos pré-construidos socioculturalmente, a partir dos quais desenvolvera
maneiras de fazer, quer dizer, operagcdes conscientes, que possibilitem o
desenvolvimento ndo s6 de si nem s6 dos alunos, porém do coletivo de trabalho. Melhor
dizendo, quanto mais o professor se apropria dos bens culturais mais desenvolve sua
autonomia para a reconfiguracdo do seu trabalho, implicando, desse modo, no
desenvolvimento de operacdes motoras e psiquicas diversas, fator potencializador de
novas reconfiguracbes de si mesmo e do coletivo de trabalho, o que é conferido em
Nascimento (2014, p. 88), ao dizer que quando "as operac¢des se tornam capacidades,
competéncias e habilidades, o individuo deve se ocupar de novas a¢Bes que dardo
origem a novas operagfes, provocando o0 constante movimento das suas funcOes
psicoldgicas”. Além disso, é por meio dos recursos culturais que a estética se faz
conhecer, se faz determinar e a identidade do professor enquanto profissional e pessoa
humana é respeitada. Como a dimensdo estética estd relacionada a acdo criadora e
criativa, ela tem uma relacdo estreita com o conceito de estilo apontado por Clot (2007,
p. 184): "O estilo garante uma flexibilidade e uma plasticidade de execucdo da acéo.
Tem como reserva uma capacidade de interposicao do sujeito em sua prépria atividade

profissional (...) ‘assinala’ a qualidade do trabalho".

- et des prescriptions qu’il appelle «remontantes », venant de la matiére, du vivant, du psychisme, des
collectifs. Ces derniéres sources de prescription, moins classiques que la structure organisationnelle,
méritent qu’on s’y arréte (DANIELLOU, 2002, p. 3).
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g) Dimenséo Critico-reflexiva

Vérias sdo as pesquisas que tém se preocupado com 0 processo de
reflexividade’: Schon (1983), Saviani (1987), Kleiman (2001), Reichmann (2001),
Perrenoud (2002), Liberali (2004), Pimenta e Garrido (2005), Medrado (2006), Zeichner
(2008), entre outros contribuiram para trazer a formacdo do professor a consciéncia
sobre a sua pratica docente.Uma atitude reflexiva permite ao professor analisar se e
como o trabalho desenvolvido atende aos objetivos tracados para um determinado
contexto e, a0 mesmo tempo, regular a prépria acdo didatica, de modo a verificar se e
como o0s saberes ensinados sdo aprendidos e se sdo fundamentais para o
desenvolvimento tanto dos alunos quanto de si mesmo. Liberali (2004) categoriza a
reflexdo em trés diferentes niveis, definidores também dos tipos de educadores, quais
sejam:

v Reflexdo técnica — preocupa-se com o cumprimento do preestabelecido pelas
prescri¢des, sendo o conhecimento técnico fundamental para a antevisdo, o
controle e, consequentemente, o éxito da pratica docente. O professor adepto
desse tipo de reflexdo ndo se incomoda com possiveis criticas, pois acredita ser a
concretizagdo de objetivos, mesmo que estabelecidos por outrem, o0 mais

importante da acdo docente - este € o educador técnico;

v' Reflexdo pratica - incomoda-se com o0s problemas advindos da acdo, cuja
instrumentalizagdo ndo da conta de soluciona-los. Porém, apesar de se constatar
incongruéncias da acéo, as responsabilidades ndo recaem sobre o professor, mas
sobre o macroeducacional: o sistema educacional ou de ensino, coletivo de

trabalho etc. - € o educador pratico;

v Reflexdo critica - constitui-se dos dois niveis anteriores, acrescido das
dimensdes ética e politica, pois valoriza o aspecto moral, o respeito a alteridade
e, principalmente, volta-se para o proprio agir do professor, possibilitando a
reconfiguracdo consciente do seu trabalho. Nas palavras de Liberali (2004, p.

84), esse tipo de reflexdo permite a ponderagdo “[...] sobre que objetivos

2L Como o objetivo da pesquisa ndo é especificamente sobre a reflexdo docente, para aprofundamento
deste tema consultar o capitulo 3 - O processo sociocognitivo da reflexdo, de MEDRADO, Beténia
Passos. ESPELHO, ESPELHO MEU: um estudo sociocognitivo sobre a conceptualizacdo do fazer
pedagdgico em narrativas de professoras. Tese de Doutorado. UFPE, 2006.
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educacionais, experiéncias e atividades levam a formas de vida preocupadas

com a justica, igualdade e realiza¢Ges concretas” - € 0 educador critico.

h) Dimenséo avaliativa

A dimensdo avaliativa perpassa todas as outras, mais especificamente, a ética e a
politica, o que torna um grande instrumento para respaldar o fazer docente frente ao
coletivo de trabalho, ja que toda acdo é uma representacdo do agir coletivo, sendo por
ele avaliada para valida-la. Por isso é tdo importante que o professor transforme a sua
sala de aula em um objeto permanente de pesquisa, avaliando as suas acles e
ponderando sobre a pertinéncia das suas escolhas, dos motivos e das inten¢des para o
seu agir. Esse ponto fica bem claro em Bronckart (2006d), quando argumenta sobre a
problemdtica das condicGes da emergéncia do agir, enfatizando a relevancia da analise
das agdes e dos discursos produzidos no bojo das intervencgdes realizadas no trabalho
docente, como meio para a tomada de "consciéncia das propriedades, da problematica e
dos efeitos dessas producdes acionais e textuais” (p. 255). Na sua exposicdo, o autor
revisita a teoria do agir comunicativo de Habermas, pondo em destaque dois niveis de
analise provenientes das avaliacBes pertinentes aos pré-construidos coletivos: as
condutas observaveis e as reformulagdes desenvolvidas. O grande valor dessas anélises
é contribuir para a designacdo de pessoa\profissional, pois, sendo validada a "micro-
histdria experiencial™ do agente social, logo a sua autonomia no agir eleva-o a posicéo
de ator da vida social, construtor de fatos sociais. Mas, como todo agir humano é
mediado pela linguagem, verbal ou ndo verbal, a avaliagdo também se pauta na maneira
como o ator realiza a negociagdo entre o agir e os conhecimentos, o que se faz a partir
de duas formas de reconhecimentos, que, conforme Bronckart (2006d), sdo: do papel
constitutivo dos signos, a que ele chama de Entrar em acordo para agir e conhecer - é 0
processo de entrar em acordo com o agir coletivo e suas dimensdes de modo a legitimar
as reelaborag0es realizadas pelos atores sociais; depois, do papel decisivo das producoes
textuais para o desenvolvimento dos conhecimentos e da formagcdo humana, é o Agir
para entrar em acordo e conhecer - é o processo de levar variantes estilisticas pessoais
"a modificar a configuragdo do intertexto existente” (BRONCKART, op.cit., p. 252).
Tudo isso faz da dimensdo avaliativa um grande trunfo para mensurar o valor das
reconfiguracdes e para dar relevancia ao conjunto de preceitos que circunscrevem o

trabalho docente.
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Todas essas dimensdes estdo implicitas no trabalho prescritivo, logicamente
respeitadas no processo da reconfiguracdo, de maneira particular e subjetiva,
constituindo-se, assim, num retrabalho, "que envolve conhecimentos e experiéncias
individuais e sociais constituidas nas rela¢cdes do e no trabalho, mas estdo impregnados
da histéria de vida e das experiéncias vivenciadas na vida pessoal e profissional"
(NASCIMENTO, 2011, p. 441).

Sendo assim, é preciso conhecer as prescri¢bes norteadoras de uma atividade
para executa-la a contento, o que passo a fazer, entdo, sobre a producdo do MDI da
EaD.

2.2 O agir docente na EaD e a producédo do MDI

Da mesma forma que o ensino presencial, a EaD centra-se na aprendizagem
reflexiva, critica e criativa, porém oferece ao aluno mais independéncia para a sua
formacéo profissional e pessoal, exigindo mais autonomia na busca de solucdes para 0s
problemas e para a constru¢cdo do conhecimento. Em vista disso, o discente deve ter
maturidade psicocognitiva para organizar 0 Seu espago, 0 seu tempo € 0 Seu ritmo de
estudo, para atingir os seus objetivos. Sobre o aluno EaD, Aretio (2011) apresenta um
perfil com caracteristicas biopsicosociolégicas e motivacGes bastantes particulares,

mostradas resumidamente no Quadro 4, abaixo.

Quadro 4 - Caracteristicas e motivacdes dos alunos EaD

Caracteristicas Motivacdes

v' Preferéncia por formacao mais utilitaria v/ ser mais culto e estar melhor

e pragmatica; informado;
v Interesse  maior por situacbes e v/ aumentar as perspectivas de
problemas da vida real; promocdo no trabalho;

v Pré-conceito de  suas  proprias v’ obter titulo;
habilidades intelectuais para aquisicdo v' aprender coisas novas e relevantes
de letramentos complexos como 0s para o trabalho;
académicos; v dar novo estimulo a vida.

v'Cansago e pouco tempo para se dedicar
ao estudo, provocando grandes
consequéncias no seu status socio-
profissional.

Adaptado de Aretio (2011)
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Essas caracteristicas e motivacdes tém implicagdes diretamente no agir docente,
seja do professor-autor, seja do professor do componente disciplinar, seja do professor-
tutor.

O primeiro, porque elabora o material didatico, apresentando rotas de estudo,
atividades diversas, inclusive de autoavaliacdo, para que o aluno se aproprie do
conhecimento, e o aprofunde, interagindo com outros materiais didaticos e com recursos
pedagdgicos variados.

Os dois altimos, porque precisam interagir constantemente entre si e com 0s
alunos, e, consequentemente, necessitam se apropriar dos recursos e dos materiais
didaticos empregados, inclusive o MDI, e sugeridos no decorrer do curso, de modo a
"contribuir para o desenvolvimento dos processos de ensino e de aprendizagem e para 0
acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico” (BRASIL, 2007, p. 21).

Apesar dessa distingdo de denominagdo do professor da EaD, que seria apenas
para definir as funcbes de cada um — dada a necessaria articulacdo do trabalho do
professor responsavel pela execucdo da disciplina e do professor-tutor, responsavel pelo
acompanhamento didatico-pedagdgico junto aos alunos, e, ambos, com 0s materiais
didaticos, sobretudo com o MDI — os trés tipos de professores devem necessariamente
imbuir-se das mesmas caracteristicas do professor-autor, como mostram os Referenciais
de Qualidade da EaD:

a) estabelecer os fundamentos teéricos do projeto;

b) selecionar e preparar todo o contetdo curricular articulado a
procedimentos e atividades pedagogicas;

c) identificar os objetivos referentes a competéncias cognitivas,
habilidades e atitudes;

d) definir bibliografia, videografia, iconografia, audiografia, tanto
basicas quanto complementares;

e) elaborar o material didatico para programas a distancia;

f) realizar a gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem,
em particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar 0s estudantes;
g) avaliar -se continuamente como profissional participante do
coletivo de um projeto de ensino superior a distancia (BRASIL, 2007,
p. 20).

Esse conjunto de atributos funciona como as regras do oficio, que permitem ao
professor da disciplina realizar gestos especificos, a partir do MDI, reconfigurando as
acoes de tal forma que pode "gerar uma renovacdo nos modos de fazer" (AMIGUES,
2004, p. 43).

No que tange a estrutura fisica do MDI, apresenta-se de forma variada, o que

acredito se dever ao fato de a EaD ainda estar em processo de definicdo metodoldgica
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no material impresso, dai receber denominacGes ora de mddulos, ora de aulas, ora de
unidades de ensino. Também a organizacdo do contedo tematico sofre variagdes, uns
se aproximam mais das prescri¢cdes da EaD, outros do modelo do livro didatico para o
ensino presencial, com muitos recortes de textos tedricos e maior volume de exercicios.
A linguagem também apresenta variantes, em uns mais académica, objetiva, mais
teorizada, e, em outros, mais dialogada.

Talvez, para minimizar tantas diferencas, Aretio (2011) procura esclarecer que o
primeiro passo para a produgéo de MDI deve ser de responsabilidade das instituigdes,
dando as condi¢BGes necessérias para a elaboracdo de um material coerente com a
especificidade de cada contexto. Dessa forma, deve-se informar as caracteristicas dos
alunos: idade, sexo, experiéncias educacional e profissional, fatores esses relevantes
para que o MDI possa atender satisfatoriamente aos anseios daqueles em relagdo ao
curso. Em vista disso, deve haver investimento na formacdo dos professores-autores a
fim de capacita-los para a atividade autoral desse material didatico, a exemplo da
redacdo e a organizacdo das etapas de producdo das unidades tematicas, mesmo que
esses professores-autores sejam experts em conteddo, pois, eles devem ter habilidades
para escrever com clareza e capacidade para comunicar-se de maneira adequada, de
modo a construir um contexto interativo com o aluno no préprio MDI.

Possari e Neder (2009) alinham-se as orientacfes de Aretio (2011), mas ainda
chamam a atencéo para trés pontos fundamentais: a adequacdo do material a proposta
politica e metodoldgica do curso, a relevancia do contelido para 0 curso e a sua
contribuicdo para o processo de construgdo do conhecimento pelo aluno. Segundo essas
autoras, o MDI, sendo o texto-base, é o dinamizador curricular e, por isso, deve permitir

ao aluno a relacdo teoria e préatica, pois 0 seu proposito

deve ser ndo sO garantir o desenvolvimento de conteldo béasico
indispensavel ao andamento do curso, mas também o de abrir
oportunidade para o processo de reflexdo-acdo-reflexdo por parte dos
alunos. Nesse sentido, o texto deve possibilitar ao aluno, por meio de
um processo dialégico, construir seu conhecimento sobre a area ou
tema em foco (POSSARI e NEDER, 2009, p. 17).

Por sua vez, Preti (2010), ainda que endosse 0s autores supracitados, destaca um
ponto importante, o de autoria, razdo de preferir a denominacdo de professor-autor no
lugar de professor-conteudista (homenclatura do MEC), caracterizando-o como "aquele

que cria, que produz algo seu, que inova e rompe com o estabelecido. Mais que tudo, é



91

aquele que provoca o leitor, que o estimula a reflexdo, ao didlogo com o autor,
convidando-o para, juntos, atribuirem novos significados, novas feicGes ao texto"
(p.10). Essa nova feicdo salienta um dado muito importante, a interagdo, por meio da
qual o autor busca se aproximar do modelo da aula presencial, convocando o aluno, para
juntos, construirem significados, reflexado e dialogo.

Essas particularidades fazem-me conceber o MDI um misto de aula e de livro
didatico, pois a exposi¢cdo do conteldo tematico segue a estrutura bem definida desse
altimo, com atividade e autoavaliacdo, indicacdo de outros materiais para pesquisa e
referéncias utilizadas, sem contar com o estilo que endossa o fator autoria. Por outro
lado, segundo as orientacOes tedricas da EaD, esse material deve se aproximar da aula
presencial, simulando uma interacdo face a face, empregando o discurso interativo. Esse
ponto que sera melhor compreendido com as contribui¢fes do ISD, base tedrica desta
pesquisa.

Sobre o conceito de aulas para o0 MDI, Preti (2010, p. 83) prefere substitui-lo por
unidades tematicas porque, "embora ordenadas seguindo uma légica, ndo séo lineares,
sdo construidas de forma inter-relacionada e interdependente para que o leitor tenha
autonomia em definir o percurso, em que unidade iniciar, para onde ir ou retornar”. Mas
ndo acredito que haja autonomia total no MDI que possibilite ao aluno um trajeto néo
linear para a realizacdo do estudo. Pode até acontecer, entretanto o grau de dificuldade
certamente sera maior, haja vista que, quando se propde uma ementa de um componente
curricular, segue-se, assim, uma ldgica linear sequencial de interdependéncia dos
contetdos, ndo sendo, portanto, estanques, da mesma forma que as aulas presenciais
também nédo o sdo. Por exemplo, quando ha uma preocupagdo com a explicitacdo da
continuidade da aula anterior, como nos excertos da Figura 5, a seguir, que apresenta na
Introducdo um enunciado que retoma o contetido estudado na aula anterior e remete a

continuidade do programa.



Apresentacao

Nesta unidade, vamos dar continuidode o estudo das
palavras. Vamos estudé-las em suos menores unidades sig-
nificativas, ou seja, a estrutura das palavras

Para isso, vamos observar que as palavras tém uma es-
trutura inferna e que séo constituidas de elementos com fun-
goes especificas que geram outras palavras

Essa possibilidode de geragdo de termos permite que s
linguas se adaptem &s novas necessidades que ocorrem na
comunicagdo humana.

Como nas demais aulas, apresentaremos teorias e traba-
lharemos atividades que possam envolvé-lo (o) como um (a)
efetivo (a) usuério (a) da lingua

Lembre-se de que para uma melhor compreensdo de
nossos estudos é preciso que vocé realize todas os otividades
propostas e tire dOvidas, quando necessério.

Apresentagao

Na unidade anterior; estudamos que toda prética pedo-
gbgica deve apresentar uma ofitude reflexiva por porte do
professor e, como fal, vocé observou que necessita de muito
planejomento e dedicagdo.

Nesta unidade iremos trabalhar que ensiner a lingua mo-
tema ndo é perpetuar uma prética de ensino “prescritivo-
nomofivo” e nem ignorar as contribuicdes da ciéncia lin-
guistica modema, &, sobretudo, entender que os objetivos
do ensino de lingua na escola devem propiciar modos para
o desenvolvimento total de uma educagdo lingufstica.

Como na unidade anterior, esta unidade também contém
propostas de exercicios para que vocé avalie algumas préti-
cas tdo necessérias & reformulagdo do ensino da lingua.
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Estamos aqui professores, tutores e seus colegas para
ojudé-lo.

Bons estudos!

Figura1 - LP2 (p. 24) Figura1 - PP2 (p. 42)

Figura 5 - Concepgao de aula no MDI

Ao dizer "Nesta unidade, vamos dar continuidade aos estudos das palavras ...";

"Como na unidade anterior também ...", ha uma orientacdo para que o0s alunos
recorreram a memoria imediata, com o objetivo de articular os conhecimentos
construidos aqueles que se pretendem construir, por meio da interacdo dos alunos com
o0s conteddos, entre eles, com o contexto social mais amplo.

Um outro ponto abordado por Preti (2010) seria a impossibilidade de demarcar
uma aula num periodo de 40 ou 60 minutos. Claro que, ao se pensar aula em EaD, ndo
se tem como critério uma delimitacdo regular de tempo do ensino presencial, haja vista
0 proprio aluno ter o poder de decisdo de organizar o seu tempo de estudo. Mas,
certamente, seguira uma ordem, conforme a orientacdo da disciplina e do(a)
professor(a), e, por conseguinte, um prazo para leitura, atividades e avaliagdo, para
acompanhar a aprendizagem.

Logo, a producédo de um MDI exige do professor-autor competéncias varias para
atender as exigéncias tanto das politicas publicas educacionais quanto de modernas
formas de instrumentalizacdo, como o uso das novas tecnologias, como de novas
maneiras de mobilizar conhecimentos e saberes, implicando, assim, a apropriacdo de
novas formas do saber-fazer e, sobretudo, de competéncia linguistico-discursivo-textual
para promover a interagdo através de instrumentos verbais e ndo verbais e das diversas

midias. Vale salientar que toda a sua agdo, além de ser criativa e envolvente, deve
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respeitar prescrigOes institucionais e do coletivo de trabalho, por isso passa por
ajustamentos os quais implicam conflitos constantes (CLOT, 2010), ja que o professor
precisa atender a trés instancias da atividade, a saber: o trabalho prescrito, aquele
representado pelas injungdes do sistema educacional; o planejado pelo sistema de
ensino; e o efetivamente realizado pelas agdes especificas do contexto escolar
(MACHADO, 2002; AMIGUES, 2004; BRONCKART, 2006b, 2008b).

Em vista disso, essa producéo torna-se uma atividade complexa, conflituosa, que
mobiliza, entre outras, "as dimensdes cognitivas, afetivas, didaticas, sociais, histdricas,
psicoldgicas, identitarias" (AMIGUES, 2004, p. 39), o que € inerente ao trabalho
docente, principalmente, quando se trata de uma atividade nova e que demanda muitos
conhecimentos e saberes cientifico-didatico-pedagogicos. Deve-se salientar que todo
trabalho com a linguagem é eminentemente politico e ideol6gico, entdo o MDI
ultrapassa a concepcao de instrumento de mero suporte para o conteldo programatico,
tornando-se um campo de tensdes, que serve para debates, argumentacdes entre as
representacfes socio-politico-econdémicas e culturais entre os interlocutores que o
utilizam.

Enfim, para atender a tudo isso, 0 professor-autor age intencionalmente, para
construir "sentidos, identidade, poder e autoridade™ sobre a atividade (STREET, 2010,
p. 5). Assim, desenvolve estratégias linguistico-discursivas e enunciativas, de modo a
reconfigurar o seu trabalho bem como a contribuir para a motivacdo, a interacdo e
aprendizagem do contetido dos alunos.

Finalmente, todo esse aspecto teorico-didatico-metodoldgico exigido para a
producdo do MDI demanda ndo apenas consciéncia do saber-fazer, mas ainda defini¢éo
estilistica do trabalhador, aspecto esse que lhe outorga o carater de autoria, em uma
perspectiva bakhtiniana, que diz respeito a atitude responsiva e responsavel de seus atos.
Essa atitude converge para a afirmacdo de Amigues (2004, p. 42) sobre o agir docente,
para 0 qual "o professor deve estabelecer e coordenar relagcdes, na forma de
compromisso, entre varios objetos constitutivos de sua atividade". Esse agir leva ao
processo de estilizacdo, que, por sua vez, ndo acontece de forma tranquila, ele é
suscetivel a conflitos, impedimentos, angustias, satisfacdes e insatisfacdes sobre o
trabalho realizado (CLOT, 2007). O que é perfeitamente aceitavel, jA que todo agir
linguageiro (BRONCKART, 2003), como é o caso da producdo do MDI, tem pretensfes

a validade, a legalidade e autenticidade, por isso provoca certa inseguranga nos atores
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iniciantes de dada atividade. Uma pequena amostra desse aspecto pode ser vista no

fragmento das verbaliza¢des das minhas colaboradoras:

P:(...) como é que foi essa preparacgdo, pra vocé atuar, enQUANTto professora autora?

C1: bom, primeiro, eu/ a gente teve uma
reunido, eu recebi a ementa (pega o livro e
comeca a folhea-lo), e: a partir dessa
ementa eu fiz o seguinte, eu vinculei
contetido a ementa, eu fiquei pensando “o
que é que eu vou FAzer, como € que eu
vou, preparar aula pra um aluno que eu ndo
sei quem &, eu ndo tenho a minima ideia de
como seja/ de como é esse aluno, que/que

C2: eu pesquisei, entendeu? Eu/eu ndo tive
assim, ninguém me indicou, eu pesquisei,
fui no Parmetros /.../ referenciais, sobre
EAD e::: alguns/alguns livros que estdo
disponiveis, eu também li sobre a questéo/ a
questdo /.../que ndo ajudaram muito, porque
na verdade eu acho que tem que ser um
curso mais minucioso, sobre a EAD, por
exemplo, um curso sobre (...)

perfil ele tem (...)

Assim sendo, corroboro Bronckart (2006b, 2008b), ao defender que as
verbalizacdes possibilitam observacdes e interpretagdes do agir dessas professoras-
autoras no processo de producdo do MDI, uma vez que lhes séo conferidas capacidades,
motivacgOes e intengdes, mas também sdo passiveis de interpretacdes e avaliagdes do seu
trabalho.

Acredito que a exposicdo supracitada me concede razbes suficientes para
investigar o agir docente na EaD, em especial, aquele relacionado ao trabalho
reconfigurado no MDI e os conflitos inerentes a tal agir, por isso vejo na LA e no ISD
um porto tedrico-metodoldgico para ancorar as minhas elucubragdes sobre o saber-fazer
autoral do professor-autor da EaD.

A esse respeito, Machado e Abreu-Tardelli (2005) relacionam 07 (sete)
questionamentos que deveriam ser considerados pelas instituigdes educacionais, que

também refletem o trabalho com a EaD, sdo elas:

—em que medida essas institui¢cdes estariam “ouvindo” os professores
e “reconhecendo sua real contribuigdo”?

— em que medida as atividades docentes ja desenvolvidas e
consagradas pelo coletivo de trabalho sdo/foram consideradas para a
producao das novas prescricdes?

— em que medida os artefatos materiais ou simbolicos
disponibilizados para os professores (0s proprios Parametros e seus
conteddos, por um lado, e os computadores, softwares e ferramentas
dentro desses softwares - chats educacionais, féruns - por outro)
podem/poderiam ser apropriados pelos professores como reais
instrumentos para a execugdo das tarefas que lhes sdo prescritas?
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— em que medida foram/estdo sendo disponibilizados recursos
materiais e simbolicos realmente adequados para que 0s objetivos que
s8o colocados nos textos prescritivos pudessem/possam ser atingidos?

—em que medida essas prescri¢des veicularam/veiculam a ideologia
do trabalho em equipe e da atribuicdo da responsabilidade pelo
sucesso ou fracasso do ensino exclusivamente aos trabalhadores?

— em que medida as prescricdes veiculadas foram/sdo
suficientemente claras, precisas e ndo vagas?

— em que medida se atribui/atribuiu uma real responsabilidade aos
professores nas prescrigdes veiculadas pelos textos? (MACHADO
e ABREU-TARDELLLI, 2005, p. 108).

Tais reflexdes alinham-se com a preocupacdo de Preti (2011) sobre as
responsabilidades institucionais relativas a atividade de producdo de material didatico
para EaD. Tanto é que esse autor apresenta um esquema esclarecedor, configurando o

processo de gestacdo dessa atividade na Figura 6, a seguir.

Fluxo da producéo do Material Impresso

Oficinas Encontros por
para autores aAreas/disciplinas
4ORMA(;OES
PREVIAS

(T.xlo didatico ] Projeto pedagégico do
S

PLANO DA
DISCIPLINA

EaD curso

Principios norteadore Sistema de avaliacio
Perfil do estudante e do
egresso

Encontro com equipe
pedagogica e autores

(re) ELABORACAO

r o " =
[ Versao aprovada do TEXTO Ladequacio do Prnno]

| Hustrador - Revi I
- eq:llpe de producgdo e acompanhamento

Diagramador (designer educacional, designer grafico,
# | ilustrador, revisor ortografico).

‘)
Retroalimentacdo

- equipe pedagogica de EaD e do curso;
2 rR a6 Posiers

cor

Estudantes *
Tutores Avaliagao Adequagfo do texto
Professores Formadores

Figura 6 - Fluxo da producdo do Material Impresso. Fonte (PRETI, 2011, p. 14)

A Fig. 6 descreve um ciclo de etapas que devem ser efetivadas pela instituicdo
junto aos profissionais envolvidos na producdo do MDI. O processo inicia com a

capacitacdo para os professores-autores, seguem as oficinas para orientaces gerais
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sobre a EaD, principios norteadores e a propria producdo textual, depois, vem a
preocupacdo com as especificidades de cada componente disciplinar, desenvolvendo
encontros pedagogicos por areas do conhecimento, de modo a estudar especificidades
do Projeto Politico Pedagdgico do curso, o sistema de avaliacdo e o perfil dos alunos,
aspectos de grande relevancia para os professores-autores elaborarem o plano do curso
com escolhas tedrico-metodoldgicas adequadas. Por fim, ocorre a socializacdo dos
planos produzidos, junto aos outros profissionais envolvidos na confeccdo do MDI, a
exemplo dos designers educacional e gréafico, do ilustrador e do revisor linguistico. Essa
Gltima etapa, chamada de retroalimentacdo, é responsadvel por manter pequenos
encontros entre a equipe e o professor-autor para as refaccdes necessarias do texto até o
ajuste final, para, s6 entdo, envia-lo para a equipe grafica e para impressdo provisoria,
reavaliacdo da equipe e edicéo final.

Todo esse percurso faz da producdo do MDI uma atividade complexa,
denominado por Aretio (2011, p. 192) de "um continuum no qual o professor-autor
estaria em uma das extremidades, trabalhando individualmente sem conhecimentos
precisos sobre a metodologia da EaD, e, na outra, uma equipe multidisciplinar para

concluir a parte grafica e a edicdo do material"®*.

Ora, esse posicionamento de Aretio
(op.cit.) reforga a responsabilidade institucional sobre a preparacdo intensiva daqueles
professores, pois € uma atividade autoral distante das suas praticas profissionais
cotidianas, diferindo do "estilo académico da linguagem empregada nas publicacOes
cientificas" (SILVA, 2011, p. 2), ja que trata de aulas-texto em forma de livros para uma
modalidade que ainda esta se consolidando. A universidade, portanto, deve cuidar pela
qualidade também desse trabalho, sO assim estard zelando pela sua imagem
socioinstitucional, que € avaliada pela comunidade interna e externa e, sobretudo, pelos
6rgdos governamentais credenciadores.

Tudo isso é reforcado, ao se constatar que, em plena era tecnoldgica em que
varios sdo 0s meios e instrumentos que potencializam a EaD numa modalidade de
ensino virtual, o MDI ainda continua sendo fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem. O préprio CensoEaD2012 comprova que 46% das instituicdes o tém

como principal instrumento didatico-pedagdgico. Aretio (2011, p. 175) defende que o

22Nas palavras do autor: Partimos de lo que podriamos denominar un continuum en el que en un extremo
situariamos al autordel material que trabaja individualmente sin conocimientos precisos sobre la
metodologia de educacion a distancia y en el otro extremo del continuum ubicariamos a un equipo
multidisciplinar con expertos dentro de los diferentes &mbitos que han de confluir en la elaboracion de
este tipo de materiales.



97

uso desse material traz muitas vantagens por ser familiar; tendo em vista a sua tradigéo,
¢ aceito mais facilmente pelos alunos, professores e especialistas; é facilmente
transportavel, permitindo o aluno realizar as suas leituras em qualquer espaco e tempo,
sem outros suportes para a sua funcionalidade, além de possibilitar a releitura, a leitura
seletiva e o aprofundamento do contetido, conforme as indicagdes nele contidas, logo é
um instrumento que contribui para a aprendizagem auténoma; e é um formato muito
eficiente para distribuicdo de grandes quantidades de conteudo, dada a sua estrutura
permitir relacbes com conteudos novos e ja conhecidos pelos alunos, bem como poder
ser integravel a qualquer outro meio.

Apesar desse aspecto facilitador da aprendizagem, em virtude de utilizar a
linguagem verbal escrita, 0 MDI apresenta limitacGes, como destaca Aretio (2011, p.
176), a exemplo da representacdo de determinados componentes da realidade, pois,
apesar de tentar simular essa realidade com os signos ndo verbais (imagens,
onomatopeias etc.), e ter estrutura linear para a explicitacdo do contetdo, desenvolvida
por meio de uma série de sequéncias articuladas, dificulta, de modo imediato, 0 acesso
global as informacGes. Acrescente-se que muitos dos aprendizes proficientes em
praticas tecnoldgicas apresentam dificuldades para se adaptarem ao MDI, até mesmo
por ndo se sentirem motivados a manusear paginas nem fazer uma leitura menos
dindmica como aquela realizada com recursos multimidias. Além disso, a interatividade
tambeém é dificultada, devido a auséncia de hiperlinks, através dos quais se possibilitam
maneiras de acesso a outras leituras correlacionadas ao assunto estudado, atrapalhando,
assim, o feedback.

Em vista dessas limitagdes, Aretio (2011) propde uma atencao especial relativa a
adequacdo dos conteddos dos cursos, a especificidade de cada saber, a atualidade,
precisdo, representatividade, confiabilidade e validade dos contetidos.”® Destaca ainda
que o autor do MDI deve ser um profundo conhecedor do conteldo e, sobretudo, saber
escrever com clareza e objetividade. Mas, Aretio também esclarece que apenas o
dominio da linguagem académica ndo garante as habilidades necessarias para ser autor

do MDI, pois, como ele mesmo afirma, escrever através de material concreto para

2 Aretio (2010, p. 194-5): Es natural que las instituiciones exijan una adecuacién e los contenidos del
curso 0 materia a la especificidad propias del saber, a su actualidad, precision, representatividad y validez
del contenido, etc.
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estudantes é diferente de escrever um artigo, um ensaio etc.?* Identifico-me com essas
ideias, uma vez que escrever didaticamente vai além do dominio cientifico, como € o
caso, em tese, dos textos académicos, principalmente quando se trata de producéo de
material didatico para estudo a distancia, em que o professor-autor mobiliza saberes
procedimentais da educacdo presencial, que nem sempre sdo compativeis com a EaD.
Cabem ainda ao professor-autor capacidades para desenvolver metodologias
facilitadoras e significativas que motivem os alunos para a autoaprendizagem, atitude
essa que convoca uma atitude responsiva ativa (BAHKTIN, 1979[2003]), mas nem
sempre facil, devido ao alto grau de heterogeneidade do corpo discente da EaD.

Corroborando Aretio (op. cit.), Neder (2009) enfatiza que, por a interacdo entre
professor-aluno ndo acontecer na sincronia tempo-espago, como acontece em sala de
aula presencial, o professor-autor deve selecionar muito bem os textos a serem
trabalhados bem como "ter muito claros os objetivos do estudo de determinado
conteddo, na perspectiva do projeto do curso e da concepcdo de curriculo adotada™ (p.
18).

Aretio (1999, apud NEDER, 2009, p. 24) destaca ainda que o0 MDI deve constar

de:
Apresentacgéo clara dos objetivos que se pretende com o material em questéo;
Linguagem clara, de preferéncia coloquial,

Redacéo simples, objetiva, direta, com moderada densidade de informacao;

D N N NN

Sugestbes explicitas para o estudante, no sentido de ajuda-lo no percurso da
leitura, chamando-lhe a atengdo para particularidades ou ideias consideradas
relevantes para seu estudo;

v Convite permanente para o dialogo, troca de opinides, perguntas.

O emprego da linguagem, portanto, & um aspecto bastante relevante para o MDlI,
tanto € que Aretio (2011) dedica um capitulo inteiro ao “El dialogo didactico mediado”,
orientando para o emprego da linguagem numa perspectiva técnico-formal, tal qual o
livro convencional, que seja explicativa, clara e motivadora. Com preferéncia pelo
significado, evitando a polissemia, 0 que pode ser conseguido com o uso de frases

curtas, vocabulario familiar e emprego de um glossario para termos técnicos, verbos no

24 El autor-experto en contenidos debe convencerse de que escribe para unos estudiantes que han  de
aprender a través del material concreto, porque no se trata de escribir un articulo, un ensayo o un informe
de investigacion.(p. 202).
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presente e na voz ativa a fim de facilitar a compreensdo®. Por outro lado, esse autor
também chama a atencd@o para um estilo mais distenso, conversacional, evitando a frieza
e a distancia presentes nos textos convencionais®®. Compartilham dessa visdo Possari e
Neder (2009, p. 24), que salientam dever ser a “Linguagem clara, de preferéncia
coloquial; Redacao simples, objetiva, direta, com moderada densidade de informagdo”,
uma tentativa de se aproximar do discurso oral da sala de aula presencial.

Logo, a elaboracdo do MDI, principalmente por envolver o emprego da
modalidade escrita, requer um conjunto de capacidades linguistico-discursivas proprias
dos tipos de discursos, segundo a perspectiva bronckartiana As do mundo do NARRAR
— a narracdo e o relato interativo, e as do mundo do EXPOR - o teorico e o discurso
interativo - que podem ser conjuntos ou disjuntos, implicados ou autbnomos, em relacao
a acdo da linguagem; bem como as unidades linguisticas empregadas para servir de
interface entre 0 mundo da pessoa (representacdes individuais) e os mundos sociais
(representacdes coletivas) (BRONCKART, 2003). Em vista disso, ao organizar o
conteldo tematico, o actante, no caso aqui o professor-autor, desenvolve operacdes
psiquico-linguageiras, que deixam transparecer ou ndo sua subjetividade, logo, as
marcas de autoria.

Nesse jogo dialético entre os fatores tedrico-interativos, a agdo individual
situada empiricamente (psicossocial) emerge no MDI, ora na exposi¢do e organizagdo
do conteudo tematico, ora nos modos de fazer o aluno-leitor interagir, com vistas a
aprendizagem. Ou seja, a linguagem empregada no MDI se constitui do discurso misto
interativo tedrico, aproximando-se, pois, do tipo de discurso caracteristico da
exposicao oral do ensino presencial, a0 mesmo tempo que atende as prerrogativas de
Aretio sobre o emprego da linguagem de forma simples, objetiva, com moderada
densidade de informacdo e dialogada.

Convém ressaltar que nem sempre isso é facil, dado que a prética de exposi¢do
didatica, por meio de texto escrito para 0 ensino superior, é bastante nova. E uma
atividade recente para o professor universitario, ainda que ele tenha registro de autoria

em trabalhos académico-cientificos, ndo ha garantia do éxito em sua perfomance em

% Nas palavras do autor (p. 227): [...] las palavras cortas, concretas, ilenas de sentido, familiares,
utilizadas en su acepcién habitual, indicadoras de accion, com significado constante - no polissemicas - y
frases cortas, bien estruradas y cinectadas entre si, portadoras de verbos de acccion en voz activa y
preferentemente en presente (...) Cuando sea preciso incluir nuevos términos previsiblemente poco
conocidos por los destinatarios y cuya comprension sea objetivo de aprendizaje - por ejemplo el
vocabulério técnico [...]

%6 Contiua este mesmo autor (p. 231): Habra de tenderse a u estilo alentador, personal y conversacional
con el estudiante slejandose del aire habitualmente frio y distante de los textos convencionales [...].
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didatizar contetdos e retextualizar situagdes de ensino. Mesmo que lance méo de
instrumentos materiais e simbdlicos para facilitar a compreensdo; domine o saber
cientifico e didatico, pois os implicitos, os silenciamentos proprios do discurso podem
ser um fator de embaraco para a interacdo, uma vez que o professor-autor ndo tem
certeza do seu auditdrio social, devido a grande diversidade dos alunos EaD.

Ndo se deve esquecer ainda que todo o trabalno com a linguagem é
eminentemente politico e ideoldgico, entdo o MDI ultrapassa a concepcdo de
instrumento de mero suporte para 0 conteudo programatico, tornando-se um campo de
tensbes, que serve para debates, argumentacGes entre as representacdes socio-politico-
econémico-culturais entre os interlocutores que o utilizam. Tal aspecto leva Preti
(2010), cuja obra esta voltada para nortear o professor-autor na elaboracdo do MDI, a
ressaltar a preocupacdo com a eficacia desse instrumento enquanto meio para
construcdo humana, por isso prefere a denominacdo de professor-autor do que a de

professor conteudista, pois, como ele mesmo afirma:

[...] qualquer tipo de texto estd impregnado de concepcao politica e
ideoldgica e, por isso, pode se constituir em instrumento de apoio, ou
ndo ao desenvolvimento da criticidade, da politizacdo, da
transformagcdo ou da manutencdo de preconceitos, intolerancia,
limitacdo do pensamento critico e politizado, entre outros. Portanto,
vocé, como autor e professor, ao pensar o processo de ensino e
aprendizagem e propor realizar este processo por meio de seu texto
didatico, necessita ter claras ndo somente as bases epistemoldgicas do
que vai ensinar, como qual sua ideologia, qual conceito tem de
homem, de educacdo e de sociedade. Pois seu ato é e sempre serd
politico, muito distante da possibilidade de neutralidade (PRETI,
2010, p. 19).

A producdo de materiais didaticos para EaD, portanto, vem requerer do
professor-autor novas competéncias comunicativas, além das praticas académicas ja
constituidas, dentre elas: planejar e elaborar materiais criativos, empregando recursos
diversificados para a compreensdo de conceitos, tais como imagens, graficos, consulta a
sites especificos relacionados ao contetido, a videos entre outros, sem deixar de manter
o didlogo constante por meio do texto. Portanto, é de grande relevancia o emprego da
multimodalidade textual ou, no dizer de Rojo (2013), o uso da multissemiose nos
textos/enunciados contemporaneos, um conjunto de textos que circulam nas mais
diferentes esferas sociais, de modo a promover a ampliacdo dos conhecimentos
tematicos e de motivar o aluno a buscar uma aprendizagem com autonomia e fazé-lo

refletir sobre o que aprende.
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Pensando dessa forma, tomo aqui o MDI um género mediacional, conforme
Sousa (2006), que o caracteriza com uma configuracdo relativamente estavel,
organizado com: introducdo, secfes com 0s objetivos de ensino e aprendizagem
estabelecidos, se¢des de atividades, resumo da temética que foi tratada ao longo de
secdes, capitulo ou unidades, etc. E um género hibrido, seguindo "a configuracdo do
género ‘aula’ tanto no planejamento quanto na acdo" (SOUSA, 2006, p. 75); com
organizacdo discursiva rica em: intertextualidade (diferentes vozes do conhecimento),
perifrase (convida a audiéncia a participar da atividade), déitico (referéncia a pessoa do
contexto extralinguistico), repeti¢cdo (mecanismo de persuasdo) e multimodalidade.

Dito isso, passo a metodologia empregada nesta pesquisa.



O fato de ver o que foi feito em seu trabalho — sem ter
condigdes de explicd-lo ao outro, unicamente, pela
vevba[izagéo desse mesmo trabalho — induz, a primeira
vista, uma atividade fundamentalmente nova, cujo objeto é o

préprio sujeito (CLOT, 2010, p. 139).
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CAPITULO I
Procedimentos Metodologicos

Busco, neste capitulo, apresentar o caminho percorrido para o desenvolvimento
da pesquisa, descrevendo e argumentando sobre as minhas escolhas quanto: a natureza e
0 contexto da pesquisa; a constituicdo do corpus para andlise; aos procedimentos
aplicados para coleta e geracdo de dados, em particular, sobre a funcionalidade da
entrevista para a pesquisa qualitativa; ao perfil das colaboradoras e, por fim, as

categorias de analise.

3.1 A natureza da pesquisa

O foco de observacéo desta pesquisa sé@o as construcdes discursivo-textuais
empregadas em produgOes orais e escritas de duas colaboradoras em experiéncia na
EaD, o que a torna um estudo de caso. Como versa especificamente sobre o agir do
professor em situacdo de trabalho, cuja construcdo identitaria € impregnada de valores,
costumes e de praticas situadas historicamente, logo passiveis de interpretacdo e
avaliacdo sociais, recorro aos parametros da pesquisa qualitativa®’.

De abordagem naturalista, que, segundo Denzin e Lincoln (2006, p. 15), leva os
seus pesquisadores a estudar ""as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar os fendbmenos em termos de significados que as pessoas a eles conferem”, a
pesquisa qualitativa explica as mais diversas situacdes de trabalho, sem tender a
generalizacdo, mas a compreensao da especificidade inerente a cada contexto.

Sabendo que a diversidade e a heterogeneidade fazem parte das situacGes de
trabalho, principalmente as referentes ao ensino, € que esses autores chamam a atengéo
para 0s pesquisadores qualitativos construirem uma compreensdo consistente dos

fendmenos observados e, para tal, orientam para a utilizacdo da variedade técnico-

%" Esta pesquisa obteve a autorizacdo do Comité de Etica e Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satde da
Universidade Federal da Paraiba - CEP/CCS, seu projeto tendo sido aprovado por unanimidade na 42
Reunido realizada no dia 24/04/2014, conforme N° do Protocolo: 0100/14. CAAE:
26309714.4.0000.5188.
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metodologica, tais como: a entrevista, os textos e as produgdes culturais, os textos
observacionais, histdricos, interativos e visuais, inclusive com a triangulacdo dos dados
coletados\gerados por instrumentos variados, a fim de ampliar o olhar sobre o objeto e a
realidade que o circunscreve e assegurar suas interpretacoes.

Tal procedimento instrumental e de métodos se justifica pelo fato de esse tipo de
pesquisa buscar adaptar os meios empregados a dindmica social, ja que 0s aspectos

centrais

consistem na escolha correta de métodos e teorias oportunos, no
reconhecimento e na anélise de diferentes perspectivas, nas reflexdes
dos pesquisadores a respeito de sua pesquisa como parte do processo
de producdo de conhecimento, e na variedade de abordagens e
métodos (FLICK, 2004, p. 20).

E interessante perceber a preocupacdo com métodos e teorias, uma vez que,
sendo o foco da pesquisa qualitativa as préaticas cotidianas, deve-se considerar formas de
agir humano, apreendidas, segundo Bronckart (2006e, p. 138), sob o angulo das
atividades coletivas, que tanto "organizam as interacdes dos individuos com o meio
ambiente (...) com um ou com Vvarios individuos singulares”. Ainda conforme este autor,
por ser a espécie humana a Unica dotada de um agir comunicativo verbal que possibilita
as interacOes coletivas e\ou individuais, aquelas atividades séo planejadas, reguladas
avaliadas socialmente mediante as atividades de linguagem.

Acrescente-se que a pesquisa qualitativa viabiliza analisar o agir docente
considerando as historias, os valores, as apreciacdes dos participantes (pesquisador e
colaboradores), os fatores subjetivos que sdo condicdo necessaria para mdaltiplas
interpretacdes. Mas é importante ndo confundir com a ideia de que trata de mera
narrativa da vida social. Para evitar essa confusdo, Flick (op. cit.) apresenta quatro
critérios essenciais para a construcado reflexiva sobre o que se esta discutindo, afastando
qualquer risco de ndo cientificidade. S&o eles: a apropriabilidade de métodos e teorias;
as perspectivas dos participantes e sua diversidade; a reflexividade do pesquisador e da
pesquisa; além da variedade de abordagens e de métodos.

O primeiro aspecto, a apropriabilidade de metodos e teorias, considera que,
sendo o objeto estudado parte do cotidiano social, constituido de suas interacfes e
complexidades, a pesquisa qualitativa analisa-0 respeitando a sua diversidade e
heterogeneidade. Assim, o proprio objeto "é fator determinante para a escolha de um
método e ndo o contrério (...) [ele] ndo é reduzido a variaveis Unicas, mas € estudado em

sua complexidade e totalidade em seu contexto diario” (FLICK, 2004, p. 21). No caso
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desta pesquisa, por exemplo, que se situa na LA, o hibridismo tedrico-metodoldgico é
uma caracteristica marcante, uma vez que € um campo de pesquisa que acompanha a
célere transformacéo da sociedade contemporanea nos mais diversos ambitos - social,
cultural, politico, econdmico etc. Por outro lado, a LA ainda lida com vestigios de
praticas tradicionais, uma vez que a opcdo por determinado aporte teorico-

metodolégico ndo deixa de ser

escolhas politicas determinantes das formas de producdo de
conhecimento, posi¢cdo que torna mais claro o processo de selecdo
embutido em nossas teorizaches, afiliacbes e insercbes em
determinados regime de verdade legisladores de possibilidades de ser
e existir, de referéncias de autoridade e de padrdes de "normalidade™
(FABRICIO, 2006, p. 51).

Dessa forma, cabe ao pesquisador buscar construir criticas da modernidade
agendada em uma perspectiva sociopolitica configurada pela socio-histéria dos seus
sujeitos e credenciada pela ética, respeitando as vozes que permeiam o cotidiano social
e cientifico, ou seja, o respeito a normas e valores que reflitam posices discursivas
especificas comprometidas com projetos de construcdo do significado e do
conhecimento ( MOITA LOPES, 2006). Para tanto, o pesquisador deve conhecer muito
bem o seu objeto de pesquisa para saber fazer as articulagdes tedrico-metodoldgicas que
melhor contribuam para as suas interpretagcdes, sem perder de vista as relacGes de poder.

O que se percebe, portanto, € que tudo isso € melhor explicado com a analise das
praticas linguageiras, por isso a minha escolha pelos aportes da LA, cujo propoésito é
investigar "a problematizacdo da vida social, na intencdo de compreender as préaticas
sociais nas quais a linguagem tem papel crucial” (MOITA LOPES, 2006, p. 102).
Especificamente, sigo as orientacbes do ISD que, ao trabalhar com discursos e/ou textos
na perspectiva socio-cultural vygotskiana, permite que o objeto de pesquisa “ganhe
vida", deixando emergirem as ac¢des de linguagem, que possibilitem interpretacbes mais
inteligiveis e consistentes, ja que mobilizam as "dimensdes fisicas (comportamentais) e
psiquicas (mentais) das condutas humanas" (BRONCKART, 2003, p. 40).

O segundo aspecto citado por Flick (op.cit.), as perspectivas dos participantes e
sua diversidade, correspondem a implicacdo das subjetividades do pesquisador e
pesquisado(s) no fendmeno a ser pesquisado, de modo que 0 objeto possa ser visto em
sua historicidade, em suas "diversas perspectivas subjetivas e ambientes sociais a eles

relacionados” (FLICK, 2004, p. 22). A esse respeito, Denzin e Lincoln (2006) chamam
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a atencdo para a forma de captar o ponto de vista, devendo-se empregar instrumentos de
coleta, tais como a entrevista e a observagdo detalhada, a fim de garantir uma analise
minuciosa da vida social cotidiana bem como dos detalhes descritos.

Por sua vez, a reflexividade do pesquisador e da pesquisa, terceiro aspecto
apontado por aquele autor, trata das reflex6es que devem ser construidas no decorrer de
todo o processo de pesquisa, desde a elaboracdo da questdo-problema da pesquisa e sua
relevancia para conduzir encaminhamentos solidos para a constru¢do do conhecimento
cientifico, até o método de coleta/geracdo de dados compativel com os anseios da
pesquisa, além da escolha de um referencial tedrico que possa validar as interpretacées
do fendmeno. A reflexividade, portanto, € uma acdo consciente do fazer cientifico do
pesquisador, pautada pelos aspectos ético-politicos, por meio da qual ele devera lidar
com os valores e demais atributos dos colaboradores e dele mesmo, ja que "suas
impressoes, irritagcdes, sentimentos, e assim por diante, tornam-se dados em si mesmos,
constituindo parte da interpretacdo” (FLICK, 2004, p. 22).

Por fim, o ultimo ponto mencionado por esse autor, a variedade de abordagens e
de métodos, permite ao pesquisador qualitativo fazer escolhas dos recursos tedrico-
metodoldgicos que tanto viabilizem o desenvolvimento como possibilitem respostas
significativas para a pesquisa. No entanto, essas escolhas ndo podem ser aleatorias, elas
devem ser de natureza pratica, empirica e técnica, e adaptadas a especificidade do
objeto em estudo, podendo, para isso, consistir da "triangulacdo (...) uma tentativa de
assegurar uma compreensdo em profundidade do fenébmeno em questdo” (DENZIN E
LINCOLN, 2006, p. 19) e, consequentemente, obter resultados significativos de modo a
contribuir para a vida social. Sobre esse fato, Flick (op. cit.) defende que uma das
formas de fazer opg¢des adequadas é considerar caracteristicas inerentes a pesquisa, tais
como o ponto de vista subjetivo; o curso das interacGes; a reconstrugdo das estruturas do
campo social e o significado latente das praticas.

Tais argumentos fazem-me compreender que a pesquisa qualitativa €,
eminentemente, uma pesquisa das praticas socio-discursivas, constituindo-se, assim, em
uma area de fronteira interdisciplinar, ja que, para se compreender a dinamica da vida
humana, deve-se considerar os fendmenos social, politico e historico, além da propria
linguagem. Essa conjuntura exige, segundo Moita Lopes (2006, p. 98), um hibridismo
tedrico e metodologico de modo a potencializar as interpretacdes significativas sobre a

"complexidade da vida contemporanea”, na qual incluo aqui a pesquisa em EaD.
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3.2 Contexto da pesquisa: a constituicdo do corpus

O contexto desta pesquisa teve como cenario o curso de Letras/Lingua
Portuguesa na modalidade a distancia, oferecido pela Universidade Estadual da Paraiba
- UEPB. Vale salientar que ndo é o curso em si alvo da minha investigacdo, mas a acao
de linguagem autoral do MDI elaborado naquela instituicdo, pois, pautando-me em
Bronckart (2003), entendo que o sujeito, sendo sécio-historico, € constituido de uma
memoria discursiva, alicercada pelo coletivo sociocultural e, por isso, carrega em si
significacOes demarcadas pela dimensdo tempo-espacial, que sdo explicitadas nos e
pelos discursos. E esse pré-construido responsavel pelas mediacdes formativas
consubstanciadas, por sua vez, nas atividades sociais e de linguagem e nos mundos
formais, que leva os individuos a agirem conforme as pretensdes de validacdo social, 0
que implica ser o agir humano consoante com as representacdes coletivas, fato
confirmado por Bronckart (2003, p. 44) quando diz: "os seres humanos particulares se
apropriam das capacidades de acdo, dos papéis sociais e de uma imagem sobre si, isto €,
das representacdes de si mesmos como agentes responsaveis por sua agdo".

Compreendo ainda, assim como Clot (1999, 2010) e Bronckart (2006a, 2008b)
entre outros, que a atividade docente deve ser analisada na triangulacdo do trabalho
prescrito (institucional), realizado (desenvolvido pelo proprio professor-autor) e do néo-
realizado (o0 que poderia ter sido desenvolvido e que, por alguma razdo, ndo aconteceu).
(Cf. Cap. Il, subsecdo 2.1). Por isso, além do MDI, adicionei os discursos das
professoras-autoras sobre o seu agir no processo de producdo do MDI, geradas pela
técnica da entrevista. Esses dois angulos instrumentais se complementam e me
permitiram diferentes representacdes do trabalho dessas colaboradoras.

Por outro lado, creio que o cruzamento entre o trabalho realizado e a avaliacéo
deste pelo préprio ator, ou seja, o autor do texto, dotado de capacidades, motivos e
intencdes para agir, logo responsavel pelo seu fazer e o seu dizer, seria uma maneira de
certificar o fazer consciente da atividade de elaboracdo do MDI, o que proporcionaria
reflexdo e, se necessario, possiveis (re)trabalhos para a definicdo de identidade autoral
daquele professor-autor. Nesse caso, aproximo nesta pesquisa, a técnica da entrevista ao
modelo da autoconfrontacdo simples, defendida por Clot (2010, p. 139), que argumenta
ser um espago e tempo em que “o sujeito descobre a respeito de sua atividade, sobretudo

quando ele ndo consegue expressa-lo”. Faita (2005) ainda acrescenta:
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o0 individuo (na presenca do pesquisador) é levado a se implicar
subjetivamente na sua producgdo discursiva, a0 mesmo tempo em que
descreve e comenta um curso de acdo objetivamente representado
pela imagem, na qual ele mesmo figura: ao mesmo tempo ator, sujeito

e objeto da sua propria atividade (FAITA, 2005, p. 87).

Tudo isso me fez pensar na elaboracdo do MDI como atividade educacional e
como acdo de linguagem, guiada por prescricdes tedricas, como as citadas
anteriormente, e oficiais, como as presentes nos Referenciais de Qualidade para
educacao superior a distancia que complementam as “determinagdes especificas da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo, do Decreto 5.622, de 20 de dezembro de 2005, do
Decreto5.773 de junho de 2006 e das Portarias Normativas 1 e 2, de 11 de janeiro de
2007” (BRASIL, 2007, p. 2). Somem-se a isso, as representacfes sdcio-profissionais
dos professores-autores, que delineiam o estilo autoral explicitado ndo sé pela
linguagem, mas também por escolhas que viabilizam interpretacdes sobre a atividade
docente.

O olhar sobre 0o MDI estd voltado para a analise da influéncia dos pré-
construidos na mediacdo formativa nesse material, esta Ultima relacionada, aqui,
especificamente aos processos de educacdo formal, salientando a dimensdo didatico-
pedagdgica do MDI. Saliente-se que a andlise desse material mantém uma
interdependéncia com a analise da atividade de trabalho, como entendida pela
Ergonomia, que, segundo Machado (2009), é uma atividade guiada por normas, mas
facultada a reconfiguragdes, conforme os aspectos cognitivo, emocional, linguageiro,
histdrico e social dos actantes envolvidos (professor e alunos). Sendo assim, a analise
desse objeto € vista também sob a oOtica do trabalho prescritivo, consonante com
instancias institucionais superiores e com o trabalho desenvolvido, considerando os pré-
construidos socioculturais do professor-autor.

O segundo olhar é sobre as verbalizacGes, pois entendo, assim como Bulea
(2010) e Bronckart (2008b) que, em se tratando de formacao de adulto, como € o caso
da EaD no contexto brasileiro, a analise dos textos/discursos, provenientes de
entrevistas dos trabalhadores sobre a sua atividade de trabalho, aponta em duas
direcdes: para o pesquisador, permitindo-lhe compreender com mais pontualidade o
entorno das acles e as representacdes dos colaboradores e, para estes ultimos, uma
possivel tomada de consciéncia e, talvez, uma ressignificacdo de suas a¢oes e resolucdes
de conflitos circunscritos no processo de realizacdo da atividade. A verbalizagéo,

portanto, € um instrumento de cunho psicolégico que permite um dialogo interior, a
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partir do didlogo exterior com o observador (CLOT, 2010). E com esse entendimento
que a Clinica da Atividade apresenta a autoconfrontacdo, método de observacdo e de
geracdo de dados sobre o agir (CLOT, 2010 e FAITA, 2002), em que o trabalhador faz
comentarios sobre as acdes realizadas com o pesquisador, eclodindo dai situacdes

ocultas e até inconscientes do trabalhador, que refletem

dramas dos fracassos - o0 que se desejaria ou poderia ter feito e o que
se pensa ser capaz de fazer noutro lugar. E [...] [paradoxalmente] - o
que se faz para evitar fazer o que deve ser feito; o que deve ser
refeito, assim como o que se tinha a contragosto [ou seja], [...] As
atividades suspensas, contrariadas ou impedidas (CLOT, 2010, p.
104).

O posicionamento de Clot (op.cit) pde em evidéncia, entdo, uma terceira
dimensdo do trabalho, denominada de o real da atividade (Cf. Cap. Il, subsecdo 2.1, p.
69), que esta presente na atividade, embora oculta, mas que tem seu peso na analise, ja
que permite o trabalhador refletir sobre o seu trabalho e sobre o género da atividade. De
maneira sintética, a autoconfrontacdo simples, que estou tomando como parédmetro, é
aquela que, a partir de gravacdo(Ges) de uma situacdo de trabalho pelo pesquisador,
possibilita o trabalhador, num outro momento, na companhia desse pesquisador,
observar, analisar, comentar as imagens e refletir sobre o seu proprio agir. Por fim, os
comentarios da autoanalise se tornardo objeto de analise de pesquisa.

Ora, 0 que eu proponho é uma autoconfrontacdo, tomando ndo uma imagem
concreta do trabalhador, mas uma imagem representada do autor no MDI, ja que o livro,
como afirma Volochinov (2004[1929]), é um ato de fala impresso e, como tal, deixa
revelar o individuo (BAKHTIN, 2003[1992]) e, por conseguinte, 0 seu agir.

Logo, o uso da entrevista vem promover um confronto entre o professor-autor
com a sua obra, o MDI, espaco esse em que se pode manifestar uma atitude reflexiva
daqueles colaboradores, uma vez que as verbalizagbes produzidas irdo possibilitar
perceber a consciéncia pratica por meio da consciéncia discursiva. Busco, pois,
construir um espago para analisar a morfogénese da agdo (BRONCKART, 2008b), ou
seja, "um conjunto de condutas individuais mediatizadas pela atividade coletiva,
concomitantemente com a atividade de trabalho” (BULEA, 2010, p. 82), 0 que permite
perceber algum efeito de desenvolvimento humano, pois acredito ser no confronto das
diversas leituras que pode haver compreensdo das maltiplas dimensdes e significacGes

do agir docente e, consequentemente, contemplar os objetivos desta pesquisa. Assim, a
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construcdo dos meus dados se da em duas etapas, uma de coleta e a outra de geracao dos

dados.

3.3 A constituicio dos dados: coleta/geracao dos dados documental e da entrevista

Como o corpus é constituido de duas fontes, para efeito didatico, estabeleci duas
etapas: uma documental, proveniente da coleta de dados em dois exemplares de MDI; e
a outra, gerada por meio de uma entrevista, espaco em que emergiriam representacoes

dos préprios autores daqueles MDI.

3.3.1 Etapa documental - o MDI

Sabe-se que o curriculo do curso de Letras-EaD € bastante extenso
(aproximadamente 40 componentes), porque, além das disciplinas oferecidas no curso
de Letras presencial, constituidas das areas de Lingua/Linguistica e Literatura, sdo
acrescidas aquelas referentes ao uso das tecnologias. Em vista disso, escolhi para
compor o0 corpus desta pesquisa 02 (dois) exemplares de MDI, referentes aos
componentes Portugués 2 e Pratica de Ensino 2, elaborados em 2011.

Para 0 estudo dos MDI, segui dois momentos distintos. Antes, porém, ja
antecipo que a minha analise néo é de carater avaliativo do conteddo teméatico nem
centrado na perspectiva da transposi¢cdo didatica em si, mas, a partir desses pontos,
atenho-me a reconfiguracdo do trabalho prescrito, que carrega em si toda a
complexidade de um fazer subjetivo agenciado por multiplos atores.

Vale ressaltar que o alto grau de complexidade que envolve uma analise
qualitativa do MDI, fez-me acreditar em uma observacdo consistente dos mecanismos
discursivo-enunciativos das professoras-autoras como um caminho interessante para
verificar a sua autonomia sem fugir das formas regulares do coletivo de trabalho da
EaD, isto €, sem desconsiderar as caracteristicas anteriormente assinaladas por Aretio
(2011).

Acredito, com base em Bronckart (2003), que a analise centrada nos mundos
discursivos e nos mundos enunciativos permite mecanismos de interpretacdo sobre o
agir docente, podendo depreender-se do primeiro, por meio do intercdmbio entre as
representacfes coletivas e as individuais, o modo como as professoras-autoras

configuraram o trabalho desenvolvido; e, do segundo, através do emprego de vozes e de
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modalizag¢Oes, a construgdo argumentativa e os efeitos de responsabilizacdo sobre o
agir. A adocdo desse ponto de vista traz uma relevante contribuicdo para a compreensao
do processo das mediacOes formativas, no ambito das quais € possivel compreender a
construcdo das subjetividades e, consequentemente, um indice de desenvolvimento
profissional. Creio, pois, que esse é um caminho eficaz para se entender a relevancia da
mediacdo formal via MDI e, por conseguinte, entender o agir docente, ja que esse tipo
de mediacdo contribui para “a reproducdo das aquisi¢des coletivas e para o
desenvolvimento de pessoas suscetiveis de se integrar a elas e de transforméa-las”
(BRONCKART, 2006c, p. 105). Vale salientar, todavia, que esse entendimento deve
estar alicercado numa analise contextual dos sujeitos envolvidos na pesquisa
(pesquisador e colaboradores) bem como do objeto em analise (EaD) e sua relagdo com
as praticas discursivas envolvidas naquele contexto, pois € através dessas praticas que se
revelam as condutas, as ideologias, a ética, ja que somos sujeitos constituidos
politicamente. Dai, ser importante ndo s6 a interpretacdo, mas a inteligibilidade sobre o

que se analisa para validacdo do conhecimento em construcao.

3.3.2 Etapa da Entrevista

A entrevista semiestruturada (Cf. Anexo B), realizada no més de maio de 2014,
permitiu-me gerar dados que me possibilitaram duas ac¢Ges: primeira, obter informacdes
para identificar o perfil das colaboradoras para compreender a situacao de producéo dos
MDI; e, segundo, permitir um confronto entre autor e obra, com a finalidade de fazé-las
refletir sobre as suas representagdes didatico-pedagogicas no agir docente autoral.

Essa etapa foi de grande relevancia para 0 meu conhecimento enquanto
pesquisadora, uma vez que as colaboradoras puderam (re)construir imagens sobre a
atividade de elaboracdo daquele material e sobre si préprias enquanto autoras. Além
disso, puderam se apresentar como docentes do ensino superior presencial e tecer
apreciacOes sobre as suas experiéncias como professoras do ensino a distancia, deixando
vir a tona nos discursos os seus conflitos e as concepcgdes das colaboradoras sobre a
EaD.

Como afirmei anteriormente, inspirei-me aqui no método de autoconfrontagéo
de Clot (2007, 2010), que o vé como oportunidade de o trabalhador refletir sobre suas
acdes. Diz esse autor que a ndo linearidade da fala e da acdo leva o ator a deixar "'sua

marca no decorrer do mesmo processo: 0 eu do discurso abre o caminho para o eu da
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acao", fazendo-o ver maneiras diferentes no seu agir (CLOT, 2010, p. 142). Isso porque
as dimensdes motivacionais e intencionais vém a superficie discursiva, explicitando as
representacdes coletivas e individuais da atividade docente, geradas pela confluéncia
das diferentes esferas do trabalho docente - o prescrito, o realizado e o ndo realizado.
Em vista disso, os comentarios ali explicitados tornam-se cruciais para a interpretacao
do agir consciente do profissional da EaD, posto fazerem-se revelar razdes, motivos,
escolhas, incertezas que contribuem para a definicdo do seu saber-poder-fazer.

Vale ressaltar que o processo de geracdo de dados é um processo dialdgico
muito delicado, acompanhado de desafios para o pesquisador e colaboradores. Para o
primeiro, porque deve usar de destreza para fazer a interacdo fluir sem deixar escapar
dos limites do interesse da pesquisa; para os ultimos, porque tém consciéncia de que ali
vivenciam uma situacdo de avaliacdo da competéncia do saber-fazer, ndo s6 pelo
pesquisador, mas, sobretudo, por si proprios. Nas palavras do proprio Clot (2010, p.
137), "trata-se de um dialogo cujos interlocutores - o0 pesquisador e seus parceiros -
estdo convencidos de que ele participa de um trabalho sobre eles mesmos, de uma
transformacdo continua de suas posturas como atores”, dai a importancia de uma
escolha adequada de um instrumento que beneficie a construcdo do dialogo, que é o
caso da entrevista semiestruturada.

A entrevista, portanto, tem sua relevancia, pois garante uma geracdo de dados de
maneira mais informal, facilitando a interacdo entre entrevistador e entrevistado,
permitindo uma relagdo de confianca e de colaboracdo. Além disso, por ja ter tido uma
relacdo profissional com as minhas colaboradoras, compartilhei um pouco das angustias
que eram explicitadas em determinadas ocasides no setor de trabalho, o que me foi
favoravel para elaborar questbes referentes a pontos especificos da minha entrevista.
Essa estratégia é ressaltada por Flick (2004, p. 99) quando afirma que "os diferentes
tipos de questdes permitem ao pesquisador lidar de forma mais explicita com as
pressuposicdes que ele traz a entrevista em relacdo aos aspectos do entrevistado™.
Acrescente-se ainda que as questdes previamente formuladas serviram para controlar,
sem cercear, a espontaneidade da conversacdo, 0 que me demandou certa pericia para
controlar o fluxo da conversacéo, ora deixando fluir as informagdes, ora intervindo e
redirecionando o assunto para esclarecer determinado ponto ou para ndo perder o foco
da pesquisa.

Em se tratando da funcionalidade da entrevista de pesquisa, Bulea (2010),

baseada nos aportes do ISD, para os quais a linguagem é sempre produtora de
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significacGes e, por isso, norteia as praticas sociais, chama a atengdo para pontos de
deriva, que permitem analisar, a partir de processos discursivos, 0 agir nos e para além

dos textos. Diz essa autora:

[...] toda entrevista, em relagdo & sua natureza linguageira, é
suscetivel de produzir efeitos, desenvolvimentais ou ndo, quer sobre a
pessoa entrevistada, quer sobre o entrevistador [...] [por isso] pode
constituir uma verdadeira oportunidade para compreender estratégias
de interpretacdo do agir, dependendo da Unica iniciativa dos
entrevistados, estratégias que mobilizam os mecanismos textuais e
discursivos que esses utilizam espontaneamente [...] (BULEA, 2010,
p. 38-39).

Dessa forma, para assegurar a integridade dos textos\discursos elaborados nas
entrevistas, para uma andlise consistente, tive o cuidado de registra-las em video-
gravacdo e, depois, transcrevé-las, na tentativa de ampliar as nossas percep¢oes sobre as
verbalizacOes desses sujeitos ao se confrontarem com o produto do seu trabalho. Para
essa tarefa, obedeci aos passos descritos a seguir:

Primeiro, de posse de uma camara ndo profissional, realizei uma entrevista semi-
estruturada de maneira a construir uma conversacao informal, sem demarcacdo precisa
do tempo para ambas as colaboradoras, mesmo porque uma informacao levava sempre a
outras que ndo estavam inseridas nas perguntas-chave, jd que pontos outros vieram a
tona, tornando cada entrevista bem particular. Como a minha intengdo era promover
uma interacdo em que pudesse fluir o discurso sem grandes inibi¢es ou pré-disposicédo
para respostas previamente construidas, deixei que a entrevista acontecesse livremente,
porque achava relevante a explicitacdo das historias associadas ao trabalho realizado.
Sobre esse ponto, Medrado (2007) apresenta um argumento esclarecedor do qual
partilho. Segundo ela, a entrevista enquanto recurso metodolégico mobiliza memorias

que permitem

uma acessibilidade aos diferentes perfis de professores, desvelando as
representagdes sociais que ancoram suas crencas e atitudes. Atraves
da entrevista, é possivel observarmos as imagens que os professores
fazem de si mesmos e da sua pratica docente ao recorrerem as suas
memérias e esquemas de conhecimento para descrever e analisar o
seu fazer pedagdgico (MEDRADO, 2007, p. 01).

Por isso, na tentativa de reavivar recordacdes sobre o processo de elaboracdo do
MDI, solicitei, no decorrer de cada entrevista, que as colaboradoras folheassem o seu

MDI, de modo a identificar acOes ali representadas, tais como textos, tarefas, enfim,
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recursos textual-discursivos. Esses elementos me possibilitariam conhecer as historias
dessas profissionais e as memorias que lhes teriam servido de instrumento para o
trabalho realizado; ou seja, creio que tais recordacdes permitiriam vir a tona o real da
atividade, que, conforme Clot (2010, p. 128), "se realiza entre duas memdrias: uma
pessoal; e a outra, transpessoal”, por meio das quais colidem a histdria pessoal e a
histéria do oficio, o que determinara o estilo, ao meu ver, a autoria.

Devido as argumentacOes supracitadas, o tempo das entrevistas durou 25' para
uma e 46' para a outra, mesmo porque procurei respeitar ao maximo a retérica de cada
colaboradora, como diz Medrado (2007), deixando fluir segundo a natureza da
interacdo. Porém, é preciso dizer que, a medida que surgiam duvidas ou necessidade de
informacgdes complementares, essas foram-me enviadas por outros meios: telefone, e-
mails e caixas de mensagens.

O segundo passo foi dedicado a transcricdo dos dados coletados nas entrevistas,
adaptacbes da Andlise da Conversacdo, como as sugeridas por Dionisio (2001) (Cf.

Anexo B). Para efeito de ilustracdo, apresento alguns trechos:

P: certo, e:: sobre a tua preparacdo tedrico-metodolégica pra atuar enquanto docen::te e
principalmente enquanto professora autora?

C1: eu, de inicio, eu fiquei meio atordoada quando, a minha amiga me entregou assim, a
coordenadora do curso da EAD ((pega o livro fechado)), D me entregou a ementa, é como se
dissesse assim “Toma a ementa e se vire”, ai eu::, fiquei louca né?((coloca o livro em cima da

cama))

P: e sobre material tedrico-metodolégico, pra vocé elaborar esse material impresso, da EAD,
vocé teve acesso a algum?

C2: mas vocé diz material o qué? [[Material voltado pra EAD [...]

Enfim, foi na confluéncia dessas duas etapas que construi um caminho seguro

para as minhas interpretacdes e avaliacdes sobre a atividade docente em destaque.

3.4 O perfil das colaboradoras

Sob essa tutela de representacdo social, apresento, no Quadro 5 a seguir, 0

perfil das colaboradoras desta pesquisa:
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Quadro 5 - Perfil profissional das colaboradoras

Caracteristicas Colaboradoras
C1 Cc2
Formacdo Letras, Especializacdo em Educacdo | Letras, Especializacdo, Mestrado
académica e Mestrado em Literatura | e doutoranda. Toda a pés-
e Interculturalidade. graduacdo na area de Literatura.
Experiéncia 25 anos na Educacdo Baésica | 16 anos na Educagdo Basica
profissional (Fundamental e Médio); 20 anos no | (Fundamental e Médio); 04 anos
ensino superior como professora | como professora substituta na
efetiva na UEPB. UEPB.
Avrea de trabalho | Morfologia, Psicolinguistica, | Literatura e Estagio
na Universidade | Portugués Instrumental | e |Il, | Supervisionado em  Lingua

Sociolinguistica, Oficina de Leitura e | Portuguesa e Literatura
Producdo de Textos, além de
Metodologia da Redacéo.
Acrescente-se ainda Gramética e
Texto, no curso de Especializagéo.

Experiénciaem | Nenhuma, anterior ao ano de sua | Elaboracdo de material pré-
EAD inclusdo ao quadro na EaD. vestibular, cursinho oferecido

pelo Parque Tecnoldgico,

experiéncia com video-aula.

Preparacdo Ementa, Leituras autdnomas de | Leituras autbnomas de textos
tedrico- textos tedricos para conteGdos | tedricos para conteddos
metodoldgica para | especificos, e ajuda de uma pessoa | especificos.
elaboracéo do com mais experiéncia.
MDI.

Sdo duas professoras com formagdo em Letras e com pratica no ensino
superior, ambas com larga experiéncia na educacdo béasica, 25 e 16 anos,
respectivamente. A primeira faz parte do quadro efetivo da Universidade Estadual da
Paraiba (UEPB) ha 20 anos; a segunda, ha 05 anos, é do quadro efetivo do Instituto
Federal de Pernambuco (IFPE) ainda atuando na educacdo basica, mas com experiéncia
de 04 (quatro anos) como professora substituta no curso de Letras presencial da UEPB.
No entanto, nenhuma tinha tido experiéncia no curso superior na modalidade a
distancia, até serem convidadas, em 2010, para atuar como professora e como
professora-pesquisadora, esta Gltima com a funcdo de elaborar MDI. Iniciaram no
mesmo periodo e elaboraram MDI para mais de uma disciplina: C1 - Portugués, 2 e 3;
C2 - Linguistica 2 e Pratica de Ensino 2. Dito isso, passo para 0s planos e categorias de

analise.
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3.5 Os planos e as categorias de analise

Machado e Bronckart (2009) enfatizam ser crucial na analise do trabalho
docente considerar como um todo articulado o contexto socio-historico e os elementos
gue constituem essa atividade, tais como: aspectos institucionais, modalidades de
ensino, personagens da vida escolar e os artefatos. Seguindo essa trilha, para
compreender com mais precisdo a modalidade de ensino a distancia, limito-me a
investigar um artefato, transformado em instrumento didatico - o MDI - e dois
personagens da vida escolar - as professoras-autoras.

Sendo assim, determinei para a analise do MDI, as dimensbes do trabalho
prescrito e sua reconfiguracdo a fim de facilitar o processo de ensino e aprendizagem.
Depois, para analisar o agir das colaboradoras, tomei os discursos presentes no MDI e
nas entrevistas a fim de construir um quadro interpretativo com base na obra e na otica
das professoras-autoras sobre o seu préprio agir no processo de producdo do MDI.
Assim fazendo, espero responder os questionamentos levantados na Introducdo deste

texto (p. 26), a partir das quais proponho os planos e as categorias de analise.

Para responder a essas perguntas, envolvo dois planos de analise:

- O plano geral de organizagdo do conteudo tematico, centrado nos tipos de

discursos;

- O plano enunciativo, buscando identificar marcas enunciativas, influenciadoras

do agir docente das professoras-autoras.

Além disso, por se tratar da atividade docente, inspirando-me em Lousada
(2006), faco uma intersecao dos resultados desses dois planos de anéalise com conceitos
das areas da Ergonomia e da Clinica de Atividade, aqui considerados como sub-
categorias, tais como: trabalho prescrito, trabalho desenvolvido ou reconfigurado, e real
da atividade, articulados sempre com o MDI e a entrevista.

A anélise seguiu esta composicdo a fim de evidenciar cada categoria e sua
relevancia para a compreensdo do trabalho docente, de modo a atingir os objetivos
delineados e responder as perguntas da pesquisa, como esta explicitado na Figura 7 a

sequir:
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HIVEIS DA ANALISEDOS DADOS

ETAPA DOCUMENTAL- MDI ETAPA DA ENTREVISTA

ERGONOMIA ECLINICA DE ATIVIDADE

-Nivel do agir linguageiro

15D
Nivel do agir linguageiro

- aspectos conte xtuais; - Organizagio discursivo- enunciativa

- Estruturaci e organizagi  do Nivel do agir docente

contzdo tematico; trabalho  prescrit e suas

- Organizagio discursivo- enunciativa reconfiguragdese seus conflitos

J

Figura 7 - Parametros tedrico-metodoldgicos para analise dos dados

Seguindo a disposi¢do da Fig. 7, acima, categorizei 0os meus dados em

trés niveis analiticos — os dois primeiros direcionados ao MDI e, o Gltimo, a entrevista —

constituindo-se, assim, num conjunto de dados que me capacitou a uma investigacdo

mais ampla e consistente do objeto de pesquisa, quais sejam:

a)

b)

0 primeiro nivel aborda a anélise contextual e a textual-discursiva,
seguindo os aportes do ISD. Penso que o contexto de producdo
responde a muito dos conflitos demonstrados pelas colaboradoras no
decorrer da entrevista, e 0s aspectos textual-discursivo-enuciativos
permitem observar as a¢Oes linguageiras, organizadoras do conte(do
tematico, os quais me auxiliardo a definir a condi¢do de autonomia das
professoras-autoras em relacdo ao seu fazer didatico-pedagogico no
MDI.

0 segundo nivel incide sobre as dimensBes do trabalho docente,
conforme as acep¢des da Ergonomia e da Clinica de Atividade, que

me possibilitardo perceber as transformacfes e adaptacdes advindas
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dos trabalhos prefigurativo e procedimental no MDI e os conflitos

inerentes ao métier do professor.

Enfim, o processo interpretativo é constituido de planos complementares, cada
um com a sua responsabilidade por um angulo da interpretacdo, quais sejam: plano

contextual, plano da organizacdo do contetudo temaético e plano enunciativo.

3.6 Os procedimentos de analise

Os procedimentos de analise compreendem dois momentos: um voltado para a
analise contextual, em que se observam 0s conhecimentos sobre o contexto socio-
historico de producdo e o contexto interacional, que ddo suporte a compreensdo do
segundo momento, o da analise do MDI.

O primeiro momento tem a finalidade de identificar aspectos contextuais que
determinam as razdes e motivos e tomadas de decisdo para a mobilizacdo do contetdo
tematico na produgdo do MDI. Ela contempla cinco aspectos:

- 0 contexto socio-histérico, aspecto mais amplo que determina a producéo,
circulacdo e uso do MDI, tais como os aspectos institucional e organizacional da EaD;

- 0 suporte em que o texto é veiculado, que seria o texto impresso em formato de
livro;

- 0 contexto linguageiro, referente aos modelos linguageiros que orientam a
organizacao do contetdo temético do MDI;

- 0 intertexto - as relagcfes entre os textos que compdem o MDI;

- a situacdo de producdo, relativa a situacdo interacional imediata, cujas marcas
representacionais das professoras-autoras que exercem influéncia sobre a organizagao
do MDI, sdo identificadas pelos seguintes parametros do contexto fisico - emissor,
receptor, local e tempo de producéo; e pelo contexto social - enunciador, destinatario,
lugar social e objetivos da interacéo, seus papeis sociais, 0s objetivos determinados para
o MDI.

O segundo momento, destinado a analise do MDI, contempla dois niveis
procedimentais, o0 organizacional e o enunciativo, conforme o modelo de analise de
textos de Bronckart (2008a) e Bronckart e Machado (2009) (Cf. Cap. II, p 69). Vale

salientar que a minha argumentagéo interpretativa foi fundamentada nas representacdes
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manifestadas no MDI, bem como na interpretagdo das professoras-autoras sobre o seu
agir nesse material.

No nivel organizacional, analiso o plano global do texto, isto é, a organizacdo do
contetdo tematico, centrando-me nos tipos de discurso, de modo a identificar a
organizacdo do contedo tematico e suas implicagdes no agir docente configurado nas
prescri¢des e, a0 mesmo tempo, impregnado de autonomia das professoras-autoras.

No nivel enunciativo, analiso 0os mecanismos de responsabilizacdo enunciativa,
relacionados as marcas de pessoa, de insercdo de vozes e de modalizadores do
enunciado. Descrevo, na sequéncia, 0s passos das a¢des para a analise:

O primeiro passo para a analise do trabalho prescrito foi conhecer quais 0s
referenciais empregados pelas colaboradoras para orientd-las no trabalho realizado.
Ambas informaram que se guiaram apenas pelas ementas curriculares, embora Neder
(2009), Aretio (2011) e Preti (2009) enfatizem a importancia de se conhecer
documentos outros para adequar 0 MDI as prescri¢cGes da EaD. Neder (2009, p. 25), por
exemplo, ressalta a importancia de se conhecer tanto o “Projeto Politico-Pedagogico
(PPP), quanto as suas bases epistemoldgicas, diretrizes, principios e modalidade de
organizagdo curricular: disciplina, médulo, tema, projeto”; Aretio (2011) e Preti (2009),
por sua vez, chamam a atencdo ndo sO para as bases tedricas, mas para 0S aspectos
formais do tipo®®; encadernacdo; tipo de papel e tipografia; definicdo do projeto grafico,
tais como formato de péginas, ilustracbes etc., sobretudo, da qualidade maxima
cientifica, desses citados, considerei apenas a qualidade cientifica.

O segundo passo foi conhecer a observancia, pelas professoras-autoras, do
trabalho prescrito relativo a organizagdo do conteudo tematico. Para isso, descrevi 0s
dois MDI, destacando cada item, segundo os sugeridos por Preti (2010) e Aretio (2011),
tais como: objetivos, perguntas\questionamentos, atividades, resumo, leituras
complementares, autoavaliacdo e, em especial, 0 emprego da linguagem.

O terceiro passo, favorecido pela descricdo dos MDI, foi averiguar o trabalho
realizado, inclinando o meu olhar sobre o plano geral do texto, identificando os tipos de
discursos articulados ao agir docente prescritivo da EaD, de tal forma que pudesse
evidenciar as representacfes das professoras-autoras para um saber-fazer com

autonomia.

%8 Apesar de Aretio atentar para essa organizacdo formal, ela ndo é de todo interesse deste trabalho, pois
entendo que o Layout do MDI é de responsabilidade do profissional grafico.
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O quarto passo foi destinado a analise do plano enunciativo de maneira a
evidenciar representacdes que balizassem o agir das professoras-autoras. Assim sendo,
tanto procurei evidéncias no proprio MDI quanto nas verbalizagbes advindas das
entrevistas. A articulagdo entre as minhas interpretacOes e as interpretacGes e avaliacOes
daquelas colaboradoras sobre as suas ac¢des visa fornecer um quadro mais amplo sobre
as implicacdes de responsabilizacdo no trabalho desenvolvido. Assim, foram analisados
trés importantes itens que incidem sobre a enunciagdo daquelas professoras-autoras, sao
eles:

- 0s indices de pessoa, relacionando-os as manifestacfes enunciativas atribuidas
a responsabilidade de dizer e, consequentemente, no fazer no MDI,

- a insercdo de vozes, balizando o trabalho reconfigurado no MDI, conforme o
grau de proximidade do agir na EaD, tais como as vozes do autor empirico, dos
personagens e das instancias sociais;

- as modalizacbes, ou unidades linguisticas, tradutoras das vozes, que tém a
finalidade de construir avaliacdes e julgamento sobre elementos do conteddo tematico
mobilizado no texto. Sao elas, as logicas, dednticas e apreciativas.

Cabe esclarecer, ainda, que esses passos sdo orientacOes para as minhas
interpretacfes, uma vez que é no conjunto desses aspectos acima mencionados que se
pode compreender com mais propriedade o saber-fazer-dizer das colaboradoras desta
pesquisa, 0 que me leva a realizar uma anélise integrada da planificacéo textual.

Vale ressaltar, no entanto, que, de forma geral, as minhas interpretacdes seguem as
orientagdes de Bronckart (2006a), Machado et al. (2009), Machado e Bronckart (2009),
entre outros, que concebem 0 processo interpretativo do agir docente sob a perspectiva
da multidimensionalidade, considerando, assim, a relacdo dialética do agir entre os pré-
construidos e as subjetividades (Cf. Cap. Il), ou de outra forma, entre a atividade e a
acdo. Essa relacdo é representada pelas dimensdes (Cf. Cap I, subsecdo 1.4): a)
motivacional, que correlaciona os fatores externos, de ordem social e coletiva, aos
motivos, razdes particulares que induzem o individuo a realizar a tarefa; b) intencional,
que vincula as finalidades de um agir particular as de um agir coletivo para validar as
suas acdes; e ¢) a dimensdo dos recursos, materiais e simbolicos, que permite observar a
apropriacédo de ferramentas ou instrumentos disponibilizados no ambiente social para a
realizacdo do agir, bem como as capacidades, referentes aos "recursos mentais e
comportamentais que se atribuem a uma pessoa particular (saberes tedricos e tacitos,

valores, conceito, sentimentos)” (MEDRADO, 2011, p. 31). Tais dimensdes serdo
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consideradas na analise do MDI e da entrevista, de modo a evidenciar as representacdes
do agir docente no trabalho realizado e no real da atividade.

Posto isso, prossigo a analise dos dados da pesquisa no capitulo seguinte.



[...] para compreender melhor a atividade educacional, os

objetos de andlise ndo sio as condutas diretamente

observéveis, mas os textos que se desenvolvem, tanto na
.. . ~

propria  situagao de trabalho quanto os que se

desenvolvem em outros momentos, sobre essa atividade

profissional (MACHADO et al., 2009, p. 18).
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CAPITULO IV
Analise do agir docente na elaboracédo do MDI

Dedico este capitulo a analise do dados coletados e gerados para esta
investigacdo, conforme descritos no capitulo dos procedimentos metodoldgicos. A
analise se realiza por meio de dois segmentos, um contextual e um textual-discursivo-
enunciativos. Para o primeiro, em vista da imprescindibilidade do conjunto de
parametros que influencia a organizacdo de um texto empirico (BRONCKART, 2003),
analiso o contexto da atividade e da acdo de linguagem dos MDI em foco, relacionando
posicionamentos dos autores referendados nos dois capitulos tedricos, anteriormente
apresentados, com as informacdes advindas das verbalizagdes das minhas colaboradoras
sobre o0 seu agir autoral. Para o segundo, analiso a planificacdo do conteddo tematico
dos MDI, detendo-me em alguns aspectos prescritivos da EaD, nos tipos de discursos e
no plano enunciativo. Acrescento ainda que, para fortalecer as minhas argumentacoes
nas interpretacdes daquele instrumento, sempre que necessario, entrecruzo com dados

das entrevistas.

4. 1 Analise contextual

O MDI é um texto constituido por um conjunto de operac¢@es de linguagem, que
se sedimentam nas raizes da cultura da educacdo formal e nas singularidades, estas
Gltimas resultantes "das decisdes tomadas pelo produtor, em funcdo de suas
representacdes sobre a situacdo em que se encontra” (MACHADO, 2009, p. 97). Torna-
se, portanto, imprescindivel conhecer os pré-construidos que ddo origem a tais
representacfes, demandadas pelos cinco aspectos apresentados por Machado e
Bronckart (2009), quais sejam: o sécio-historico, o suporte, o contexto linguageiro
imediato, o intertexto e a situacdo de producdo, constituida das coordenadas espaco-
temporal e da situacdo interacional (Cf. Cap Ill, subsecdo 3.6). Esses aspectos

circundam toda e qualquer atividade e incidem diretamente na acdo de um individuo,
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logo, no agir das colaboradoras desta pesquisa. Entdo, esta secdo procura responder ao

primeiro questionamento desta pesquisa:

Que especificidades do contexto de producdo das colaboradoras
desta pesquisa determinam o seu agir docente na elaboracdo do
MDI?

4.1.1 Os parametros do contexto de producéo e os vinculos representacionais

Para se falar da producdo do MDI, é preciso, antes, inseri-lo no contexto socio-
historico da EaD no Brasil, enquanto ensino superior. Decorrente da politica
educacional mundial, cujo objetivo é a universalizacdo da educacdo basica, a EaD, aqui,
influenciada pela politica econdmica neoliberal, tem como proposito primeiro a
profissionalizacdo e qualificagdo em massa, a baixo custo. Para conseguir tal intento,
subsidia as instituigdes superiores que aderem a esse programa, com pagamento de
bolsa aos trabalhadores envolvidos, a exemplo dos professores, coordenadores e
técnicos, o que implica um trabalho sem vinculo empregaticio, e com infraestrutura dos
polos. Assim sendo, em 2006, essa politica governamental, sem exigir quase ou nenhum
custo para as universidades, veio ao encontro da politica de expansdo e de
responsabilidade social da UEPB, em desenvolvimento desde 2003%°, quando passou a
oferecer, na modalidade a distancia, os cursos de bacharelado em administracdo e em
administracdo publica, de licenciatura em Geografia, Quimica, Fisica e Biologia,
Matematica e em Letras, distribuidos em 08 (oito) polos: Campina Grande, Jodo Pessoa,
Itabaiana, Pombal, Itaporanga, Sdo Bento, Catolé do Rocha e Taperoa. Mas, para o0 seu
funcionamento, necessitava de uma equipe profissional, para assumir as diversas
funcbes: docente, pedagogica, administrativa e técnica. Sem querer subestimar nenhuma
dessas fungOes, esclarecerei um pouco sobre a funcdo docente, especialmente a do
professor-autor do MDI.

Os docentes, no contexto em foco, sdo todos vindos do ensino presencial dessa

instituicdo, seja efetivo seja substituto. Sdo convidados para desenvolverem a fungéo de

%% Cf. Balanco social da UEPB, 2012. Disponivel em http://proreitorias.uepb.edu.br/profin/?wpfb_dI=3.
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executor da disciplina e/ou de professor-autor do MDI, salvo o tutor, que geralmente
passa por uma selecdo. Nesse caso, sdo profissionais com varias atividades de ensino,
de pesquisa e de extensdo, além de outras como a participacdo em outras instituicGes de
ensino, quando se trata do substituto. I1sso implica, consequentemente, na falta de tempo
para se prepararem para uma nova atividade, que demanda adaptacdes e capacidades
para orientar e motivar o ensino e aprendizagem, inclusive com maneiras de se fazer
presente, embora distante fisicamente.

Tudo isso representa desvalorizagéo do profissional da educacéo, que, por sinal,
trabalha sem vinculo empregaticio, ja que a Ead funciona com o sistema de bolsa®, cuja
quantidade varia, de 04 (quatro) a 06 (seis), no valor de R$1.300,00 cada, conforme o
numero de crédito da disciplina, menos o tutor que recebe, por 20h de trabalho, uma
bolsa menor que o salario minimo. Acrescente-se ainda que essas bolsas ndo recebem
reajuste desde 2010, acontecendo, muitas vezes, atrasos, inclusive podendo até mesmo o
professor vir a recebé-las depois de ja ter encerrado a sua atividade.

Vale salientar que essa depreciacdo profissional é ressaltada na funcdo do
professor-autor, uma vez que o executor divide as tarefas com o tutor, enquanto que a
producdo do MDI demanda ndo sé mais tempo para leitura, selecdo de conteudo,
producéo e refacgdo do texto, como também necessita de investimento para preparacao
intelectual e didatica, a exemplo de compra de livros, pesquisa em sites especializados
etc, sem contar que € um trabalho solitario (Cf. Analise do contexto interacional nesta
secéo, p. 127).

Em se tratando, especificamente, das professoras-autoras desta pesquisa, havia a
necessidade de passar por uma formacdo apropriada (Cf. Figura 4, Cap. II), com
urgéncia, ja que o material deveria estar editado no inicio do curso para ser entregue no
periodo em que a disciplina iria ser ofertada. Mas devido a problemas de producéo ou
de edicdo, nem sempre era possivel e, nesse ultimo caso, 0 MDI era disponibilizado na
forma de PDF, no portal AVA, até o material ser finalizado.

Em relacdo ao MDI, sua estrutura é bem peculiar, pois solicita um modelo de
educacéo ja cristalizado, como o da aula presencial, porém ressignificada, conforme as
diretrizes e os principios determinados no Projeto Politico Pedagodgico do curso. Assim
sendo, é uma atividade colaborativa com profissionais de outras areas, tais como

pedagogo, designer, entre outros, cujas sugestdes permitirdo otimizar o produto final e,

% Cf. Bolsas, Capes, UaB. Disponivel em: Cf. http://www.uab.capes.gov.br/index.php/cursos-274841/43-
bolsas-93819144.
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consequentemente, cumprir com o tempo destinado a produgdo. No entanto, esse
trabalho coletivo ficou prejudicado (Cf. analise do contexto interacional nessa mesma
sec¢do), creio que pela propria novidade tanto do objeto quanto da maneira coletiva de se
trabalhar, professores, técnicos, coordenadores e outros que, juntos, responsabilizam-se
pela produgéo/edi¢cdo do MDI. Tudo isso demanda muita responsabilidade da instituigdo
sobre todos 0s aspectos que constituem a implementacéo e gestdo de um curso em EaD.

Além do carater socio-histdrico, outro elemento que deve ser considerado é o
suporte do MDI. Como foi dito anteriormente, o MDI pode vir em suporte impresso ou
virtual, presente no AVA, enderecado aos alunos do curso ou, ainda, na rede de
informacdo mais ampla, com enderecamento indefinido. Esse amplo enderecamento
também amplia a valorizacao da EaD, pois pode passar a atender também os sujeitos do
ensino presencial, dado o seu carater didatico, ao mesmo tempo intensifica a
responsabilidade da sua produgéo.

Quanto ao intertexto teérico do MDI, é verificada uma relacdo com varios
autores, construida por meio de citacbes no discurso tedrico, com a indicacdo de
referéncias de autores consagrados pela esfera académica, demonstrando, mais uma vez,
um agir referendado nas prescri¢cdes da atividade docente para o ensino superior €, ao
mesmo tempo, um mecanismo para 0 agir autdnomo do aluno, permitindo-lhe
aprofundar-se no conteldo tematico.

Por fim, o contexto interacional, orientado pelas coordenadas espacgo-temporais,
que compdem a base de orientacdo para uma agdo situada (lugar e momento de
producdo, emissor e receptor) a fim de determinar o carater de responsividade social,
prépria da interacdo comunicativa, representado pelos pardmetros sociossubjetivos
(lugar social da interacdo, posicdo social do enunciador e receptor, além do objetivo da
interacdo). O contexto interacional, portanto, € um fator muito relevante na organizacdo
do conteldo de declaracdes, pois € um elemento de co-construcdo da enunciagdo, sendo
indispensavel para a sua constituicdo semantica. Assim, € sob essa base de orientacao
que analiso o contexto de producdo do MDI que norteia o trabalho das duas

colaboradoras, C1 e C2, conforme o Quadro 6, a seguir.
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Quadro 6 - Pardmetros do contexto interacional da producéo do MDI

e Lugar de producdo: Universidade, bem como na residéncia dos
professores-autores.

e Momento de producdo: tempo de estruturagdo pedagogica do
curso ofertado pela instituicio superior e preparacdo

Coordenadas espaco- psicognitiva e didatica do professor-autor.

temporals e Emissor: professor universitario, vinculado ou ndo a

universidade.

e Receptor: alunos do curso e professores

e Lugar social: Academia, espaco de construcdo cientifica,
pedagdgica e didatica.
e Posicdo do emissor-enunciador: assume o papel de professor e

Coordenadas da de autor.
Interagao comunicativa e Posicdo do receptor: alunos em formagéo inicial de licenciatura
pela EaD e professores que participam do coletivo de trabalho

na EaD.

e Objetivo: Produzir unidades/aulas, base de orientacdo para os
diversos componentes curriculares de um curso superior a
distancia.

Apesar de os elementos das coordenadas espago-temporais e da interagdo
comunicativa estarem explicitados separadamente no quadro 5, acima, essas
coordenadas se interpenetram na situacdo comunicativa. Assim, analiso a influéncia de
cada elemento sobre a acdo da linguagem, mantendo um didlogo entre as representacdes
dos agentes contextuais, em seus aspectos fisicos, sociais e subjetivos.

a) A responsabilizacdo do lugar fisico e social na producéo do MDI

Nas sociedades desenvolvidas, ja esta estabelecido o lugar da universidade como
um ambiente fisico equipado técnica, pedagogica e cientificamente para desenvolver
conhecimentos, ou seja, seu status social € de agéncia de letramento académico-
cientifico por exceléncia, e, assim sendo, responde pelas atividades educacionais a ela
vinculadas, validando ou ndo as acbes dos seus participes. Com esse entendimento,
analiso o contexto socioinstitucional desta pesquisa, considerando alguns aspectos,
conforme a Fig. 7 (Cf. cap. Il, subsecdo 2.2), que buscou esclarecer o processo de
producdo do MDI nas instituices superiores de ensino que oferecem a graduacdo por
meio da EaD .

Um ponto crucial nesse processo é a fase de capacitagdo dos professores-autores,
para auxiliar na estruturacdo do contetido cientifico de maneira apropriada para a EaD.
No entanto, ao serem indagadas sobre a preparacdo recebida para atuarem nessa

atividade, as colaboradoras desta pesquisa declararam ter havido uma despreocupacéo
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da universidade, o que se explicita nos excertos do exemplo 1, a seqguir, retirados das

entrevistas.

P: (...) como é que foi essa preparagdo, para vocé atuar, enQUANto professora-autora?

Exemplo 1/ C1

(...) eu fui convidada por uma amiga, a produzir um livro, eu nem sa:bia/, eu sabia o que era
Educagdo a Distancia, 6bvio, mas eu ndo sabia, COmo, como isso acontecia, como era, ai (...)
bom, primeiro, eu/ a gente teve uma reunido, eu recebi a ementa (pega o livro e comega a folheé-
lo), e: a partir dessa ementa eu fiz o seguinte, eu vinculei conteido a ementa, eu fiquei pensando o
que é que eu vou FAzer, como é que eu vou, preparar aula pra um aluno que eu nao sei quem €, eu
ndo tenho a minima ideia de como seja/ de como é esse aluno, que/que perfil ele tem (...) (L. 12 -
22)

[...] eu, de inicio, eu fiquei meio atordoada quando, [...] a coordenadora do curso da EAD ((pega o
livro fechado)), X me entregou a ementa, é como se dissesse assim “Toma a ementa e se vire”, ai

eu::, fiquei louca né?((coloca o livro em cima da cama)) (L. 36 - 39).

Exemplo 1/ C2
[...] a gente tinha uma revisora que era R, entdo, TOda aula que a gente dava, ela vinha/.../ como
ela é/.../ ela trabalha com EAD muito tempo, entdo a R...ela tinha a responsabilidade de:

colocar/adequar o0 nosso texto_ao um leitor de EAD [...] (L. 102 - 105)

[...] quando eu preparei esse material eu nunca dei aula em EAD (L. 184 - 185)
[...] aprdpriaR elatinha:... muitos ... textos, artigos, que ela indicava pra gente [...] (L. 256 - 257).

[...] eu acho que nenhum professor teve uma preparagdo do ponto de vista DA EAD MESmo, do
aluno, o aluno da EAD é esse, ta ai a dificuldade/ ta ai a dificuldade de como professora inserir...
esse material ter éxito, [...] eu tive sempre [...] um auxilio, alguém por trés pra me direcionar, aos
objetivos do EAD [...] (L. 327 - 331)

Ambos os excertos explicitam limitacGes sobre o conhecimento do objeto e a
maneira de fazer, provocando insegurancas no agir das colaboradoras, explicitado, em
C1, no enunciado "COmo, como isso acontecia, como era" , e, em C2, "eu nunca dei
aula em EAD". Tais discursos evidenciam a caréncia de um periodo de formacéo para
conhecer objetivos, metodologias e as politicas dessa nova modalidade de EaD,

principalmente no que se refere a elaboracdo de material didatico, em especial do MDI,
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base de orientacdo do ensino e aprendizagem de cada componente curricular e
instrumento didatico-pedagogico crucial para a mediacgéo interacional.

Embora néo tenha havido encontros sistematizados com a equipe pedagogica, e
néo tenha sido mencionado nas entrevistas, em conversa informal com as colaboradoras,
houve a mencao de uma Unica reunido com toda a equipe de professores, coordenadores
e técnicos, na qual foi explanado o Projeto Pedagdgico do curso, o Sistema de avaliacdo
e o Perfil do estudante e do egresso; o Texto didatico, Principios norteadores e, por fim,
foi entregue o Plano das Disciplinas - a ementa. A partir dai, as duvidas e as
reformulacGes ficaram a cargo da Retroalimentacdo, processos de idas e vindas, cujos
encontros se ddo de forma livre e individual, havendo, portanto, um acumulo de varias
dessas etapas. Essa orientacdo coletiva é confirmada por C1, quando enuncia "a gente
teve uma reunido, eu recebi a ementa". A partir dai, 0 processo se dava pela revisdo
continua do MDI, realizada por um profissional responsavel, o que é admitido por C2,
ao declarar "/.../ a gente tinha uma revisora que era R, entdo, TOda aula que a gente
dava, elavinha/.../ como ela é /.../ ela trabalha com EAD muito tempo, entdo a R...ela
tinha a responsabilidade de: colocar/adequar o nosso texto ao um leitor de EAD".
Porém, essa atividade parecia insuficiente para garantir um trabalho com mais
confianga, o que fica evidente com a inquietacdo demonstrada por C1, quando declara
"0 que é que eu vou FAzer, como é que eu vou, preparar aula pra um aluno que eu nao
sei quem é". A preocupacao aqui ndo € com o contetdo, mas com o saber-fazer, fato
confirmado pela énfase em "FAzer", o que também ¢é explicitado por C2, quando
salienta "TOda aula”. Ambas demonstram o desconhecimento das praticas da EaD,
sendo preciso 0 auxilio da revisora para adequar a producdo aos moldes dessa
modalidade de ensino, o que é evidenciado no enunciado de C2, "eu nunca dei aula em
EAD (..) ela tinha a responsabilidade de: colocar/adequar 0 nosso texto ao um leitor
de EAD", mesmo havendo o incentivo da revisora em fornecer materiais académico-
cientificos que pudessem contribuir para a constru¢do do conhecimento tedrico dessas
professoras-autoras, como se observa no enunciado de C2, "/.../ a prépria R ela tinha:...
muitos é.... textos, artigos, que ela indicava pra gente".

Mesmo essas orientagcdes individuais acontecendo, acredito que teriam o
objetivo de observar a adequacdo do trabalho realizado as prescri¢des da EaD, percebo
que ha um hiato entre a instituicdo e uma formacdo consistente para embasar o trabalho
de producdo de materiais didaticos e, sobretudo, fazer os profissionais envolvidos

conhecerem o objeto tedrico e pratico da EaD, pois, como declara C1, havia um
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desconhecimento da propria concepcdo de ensino desta modalidade, enfatizado pelo
enunciado "eu sabia 0 que era Educacédo a Distancia, 6bvio,mas eu nao sabia, COmo,
como isso acontecia, como era”, da mesma forma C2, ao enunciar que ndo teve "uma
preparacdo do ponto de vista DA EAD MESmo, do aluno, o aluno da EAD". Tanto é
que recorre aos encontros individuais para dirimir as suas duvidas, o que é explicitado
no segmento, "¢ esse, ta ai a dificuldade/ ta ai a dificuldade de como professora inserir,
material e esse material ter éxito, porque num foi bem assim. [...] enté@o eu tinha/.../ eu
tive sempre uma::/uma é:: um auxilio, alguém por tras pra me direcionar, aos objetivos
do EAD".

Resta destacar que as estruturas linguisticas, em C1, "FAzer", "TOda" e "
COmo" e, em C2, "DA EAD MESmo", leva-me a interpretar um grau de estresse,
vivenciado pelas colaboradoras, decorrente da inseguranca frente ao objeto de estudo,
situacdo inerente ao real da atividade. Esse estresse poderia ser minimizado com um
trabalho mais articulado entre instituicdo e os profissionais envolvidos na EaD, de modo
a tornarem claras as prescricdes e 0s procedimentos .

Tudo isso pode contribuir para uma situacdo conflitante porque a elaboracdo do
MDI também sofre todas as injungdes prescritivas, tanto de bases epistemoldgicas e
metodoldgicas quanto de carater juridico, que sustentam as diretrizes e 0s principios
delineados no Projeto Politico-Pedagogico do curso. Cabe ainda ressalvar que, para
atender a esse alicerce prescritivo, duvidas, insegurancas e desestimulos acompanham
todo o processo de construcdo desses materiais - seja impresso, audiovisual ou
multimidia -, sentimentos esses fonte de estresse do professor, o que pode ser inferido
em C1, nos segmentos "/.../ de inicio, eu fiquei meio atordoada™; "/.../ eu fiquei louca,
né?", e na repeticao do discurso de C2, "ta ai a dificuldade/ ta ai a dificuldade™.

Enfim, a andlise do lugar fisico e social deixa revelar baixo nivel de
responsabilizacdo institucional no que concerne & preparacdo coletiva, sistematica e
eficaz dos profissionais envolvidos nessa atividade de producdo. Isso € contraditorio, j&
que a universidade € o locus de validacdo do trabalho docente, constituindo-se
naturalmente como um comité que avalia e endossa a qualidade didatico-cientifica do

texto para a edicéo final.
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b) As coercGes do tempo sobre a produg¢éo do MDI

Da mesma forma que o lugar, o tempo de producdo do MDI é outro fator de
responsabilizacdo institucional, haja vista a universidade ter que cumprir prazos para as
vérias atividades, estipulados pelos 6rgdos governamentais tanto para inicio do curso®
como para ofertas das disciplinas. O periodo para a producdo do MDI, portanto, € um
fator de preocupacdo para a instituicdo ja que, ao delegar esta atividade para os seus
autores, a universidade precisa de um rigido controle desse tempo, porque dele depende
a edicdo do material e, consequentemente, o inicio e o desenvolvimento satisfatorio do
curso.

Por outro lado, o momento de producdo €é, sobretudo, um fator de preparacéo
psicognitiva e didatica das professoras-autoras. E 0 momento de escolhas e decisdes,

como se observa nos fragmentos abaixo.

P: [...] para vocé elaborar todas essas etapas ai:, vVocé demorou muito?

Exemplo 2/ C1

[...] o primeiro livro, eu demorei MAis de um ano...porque eu fazia e achava “Ndo vai dar certo,
o0s alunos néo véo entender”, pelo perfil de/.../ pela clientela né?,num é?,que era uma clientela
gue entrou sem vestibular, e tinha gente que tinha deixado de estudar ha dez anos, ha quinze
anos, eu tinha mais ou menos a ideia, €, ano eu passei mais de um, coloquei DOze unidades,
peguei a ementa e dividi em doze unidades, o segundo livro, demorei mais um pouquinho, agora
0 terceiro e o quarto, eu fiz RApidamente, em seis meses eu fiz dois ((fecha o livro)), porque eu
tinha aquele me/modelo né?,era assim, é/é apresentacao, objetivo, ai contetido, atividades [[[...]
(L. 116 - 123).

P: [...] a tua maior preocupacdo, no decorrer de todo esse processo [...] 0 que era que

gritava mais?

31 ¢ 7. ors . . ~ ~ ~ .
E fato as varias dificuldades que permeiam a implementagdo de um curso, mas estas ndo sdo aqui
elencadas por fugirem ao escopo desta pesquisa.



132

Exemplo 2/C2
[...] o tempo que a gente era o tempo todinho cobrado, porque quando mandava que voltava ai
tinha que reformular um monte de coisa, ai era o tempo, o tempo era/era o bicho papao

[...]
é::: num sei, deram um tempo curto né? Eu acho, pra elaboracdo de um material, e é porque eu
extrapolei o tempo viu? Era muito menos, digamos que elas/que eles deram um ano eu fiz em
dois anos, extrapolei o tempo ((ri))

[...]
todo mundo extrapolou praticamente cem por cento, um ano e seis meses sei 14, ou passei mais
seis meses, sei la /.../ a para/.../ eu num sei, eu acho que:::, eu acho que a dificuldade do tempo,

sdo outras coisas que a gente tem, que ndo s6, produzir o material do EAD [...] (L.536 - 548)

E possivel perceber nas falas das colaboradoras que o tempo foi uma variavel
que acarretou grandes preocupacdes no processo de producdo do MDI. Acredito que
isso seja tanto decorrente da pouca preparacdo técnica e tedrica para o exercicio dessa
atividade, quanto do proprio processo da produgdo académica - tempo de leitura para
conhecer o0 objeto, selecionar instrumentos teérico e metodoldgico, planejar modelo
didatico etc -, além das interferéncias psicocognitivas ja observadas no item analisado
anteriormente (Cf. Responsabilizacdo do lugar fisico e social, p. 127).

Por mais que se pense na experiéncia de professores universitarios para escrever
academicamente e para ministrar aulas, relacionando teoria, pratica e reflexdo sobre o
ensino e aprendizagem, congregar esses trés aspectos na forma de livro, empregando
linguagem que nem ¢é a informal de sala de aula nem a formal do texto cientifico, sem
contar com o desconhecimento do seu aluno-destinatario, demanda um tempo bastante
impreciso.

Ao ser perguntada sobre o tempo para realizar a atividade, C1 responde que o
primeiro livro demandou mais tempo, o que é compreensivel, dado o desconhecimento
desta atividade para a colaboradora. Quando ela enfatiza "o primeiro livro, eu demorei
MAis de um ano...porque eu fazia e achava “Ndo vai dar certo, os alunos ndo vdo
entender”, depreende-se da forma linguistica ""MAIs" um sentimento de desaprovacéo
do seu proprio trabalho, como se quisesse dizer que ndo conseguiria, 0 que €
comprovado, em seguida, quando complementa, "N&o vai dar certo, os alunos néo vao

entender". Essa tensdo provem do desconhecimento tanto da atividade quanto de um
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perfil mais preciso do seu aluno, como C1 mesma revela, "era uma clientela que entrou
sem vestibular, e tinha gente que tinha deixado de estudar ha dez anos, ha quinze anos,
eu tinha mais ou menos a ideia". Tudo isso dificulta a gestdo do trabalho, demandando
mais tempo. Entdo, certa de que a atividade ndo esta direcionada apenas ao aluno, mas,
sobretudo, & reflexdo do educador, alinhando prética e esforco, a colaboradora vai
vencendo suas insegurancas e delimitando melhor o seu tempo de producdo do MDI,
inclusive se adaptando as regras do oficio (Cf. Cap. Il, subsecdo 2.1, p. 72)
desenvolvendo modos de fazer inerente a atividade. Tanto é que, embora tenha
demandado mais tempo para o proximo livro, ndo identifico linguisticamente nenhum
estresse nas palavras dela, "o segundo livro, demorei mais um pouquinho™. Acredito que
C1 ja conseguia entender melhor a tarefa, resultado do processo de revisao e reflexdo do
primeiro trabalho. C1 buscava se apropriar do objeto e melhorar o seu trabalho, pois
para as duas produgOes seguintes, a colaboradora afirma ter realizado em tempo bem
mais curto, o que é demonstrado pela énfase no enunciado: "o terceiro e o quarto, eu fiz
RApidamente™. Depreende-se dai um sentimento de dever cumprido no tempo certo e de
conformidade com as prescricbes especificas desta atividade, "em seis meses eu fiz
((fecha o livro)), porque eu tinha aquele me/modelo né?,era assim, é/é apresentacao,
objetivo, ai contetdo, atividades™, dizendo melhor, houve apropriagdo da ferramenta.

Ja C2, ao falar do tempo determinado para a produc¢édo, deixou manifestar toda a
angustia vivenciada nagquele momento. Ao enunciar "o tempo era/era o bicho papao”,
"era 0 tempo, o tempo era/era (...) eu acho que:::, eu acho que a dificuldade do tempo™
as repeticdes continuas presentes nos fragmentos remetem para uma situacdo de grande
estresse. Mas diferente de C1, o discurso de C2, embora ndo conhecendo o objeto,
transparece firmeza em atender as prerrogativas do trabalho docente como um todo.
Quando verbaliza que "quando mandava que voltava ai tinha que reformular um monte
de coisa", compreende-se que ela buscava atender a um conjunto de variaveis que
constitui a atividade docente, querendo estabelecer adequadamente as correlagOes
adequadas ao ensino e aprendizagem na EaD.. Creio até que ela buscava entender
melhor as prescric¢des, as regras do oficio e os instrumentos que compunham o fazer na
EaD, mas o tempo era uma variavel preocupante, haja vista a professora, na época,
acumular vérias fungdes, além de professora da educacdo béasica, era substituta no
ensino superior presencial, o que se depreende do enunciado "sdo outras coisas que a
gente tem, que ndo sd, produzir o material do EAD". Acrescente-se ainda que a sua

vontade de desenvolver um trabalho coerente, significativo e autoral fazia com que
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dedicasse parte do seu tempo para se instrumentalizar tedrica e metodologicamente,
com leitura tedrica sobre o conteudo especifico e sobre aquelas relativas a EaD, selecdo
de artefatos etc, como ela mesma afirma no item analisado anteriormente, "/.../ a
propria R ela tinha:... muitos €.... textos, artigos, que ela indicava pra gente".

O tempo, portanto, foi um fator ambivalente, provocador de conflitos no
decorrer da execucdo da atividade e instrumento para desenvolvimento (Cf. Cap. I,
subsecdo 2.1, p. 74), j& que permitiu as colaboradoras conhecerem com mais
propriedade o objeto, a concepcado, a organizacdo e normas para o trabalho com a EaD.
O tempo ¢é, assim, um instrumento para a refaccdo da atividade e para a reconcepgdo do
ensino e aprendizagem a distancia, contribuindo, desse modo, para tornar o professor

ator de suas agoes.

¢) A responsabilizagio do emissor para a producéo do MDI

Para analisar esse item, tomo o MDI como enunciado e, consequentemente, a
concepcdo de autor empirico para as colaboradoras C1 e C2, caracterizando-as como
especialistas em contetdo. Parto, no entanto, do pressuposto da falta de familiaridade
dessas professoras-autoras para a produgdo do MDI, valendo-me, para tanto, de

fragmentos das entrevistas, conforme os exemplos 3 a seguir.

P: [...] a selecdo de contetdos ... como é que vocé fez? [...] vocé teve dificulDAdes?

Quais as tuas dificuldades, para trabalhar [..] essa atividade de producéo, de autoria?

Exemplo 3/C1

[...] Ah:, interessante ((fecha o livro)), eu pegava, digamos, eu me baseava no presencial, meu
conteldo que/que eu também tinha Lingua Portuguesa 14 no presencial, no presencial, e trazia
alguma coisa pra cda, pegava os livros, entdo minha experiéncia no presencial, me ajudou bastante
(L. 131-137)

[...] Eu parti da ementa, as vezes extrapolava um pouquinho a emen:ta, as vezes, mas partindo da
ementa, ndo fugindo e nenhum momento, da ementa que me/me foi entregue, porque estd 14 no
plano né?No projeto politico pedagogico do curso, entdo a ementa, estava I4, eu peguei a ementa e
sai:,distribuindo [...] (L. 234 - 241)
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P: [...] ou vocé estava se pautando em alguma orientacdo prescritiva?

Exemplo 3/ C2
(...) ndo, ndo... foi tudo meu, foi tudo autoria mesmo, escolha, tudo, tudo, tudo, [[eu s0 tinha, SO

recebia a ementa da disciplina [...]

[...] A partir da ementa... foi que eu fui elaborando o material [...]

[...] é::, é::: ndo, prética pedagdgica, eu ndo lembro muita coisa, mas claro, que eu é, em principio
eu fui é/é/ compreendendo a ementa, e a partir dessa ementa, que € bem abrangente (...) eu fui
afunilando a minha/a minha disciplina [...] (L. 376 - 388)

P: [...] vocé atendeu as prerrogativas da EaD (...) quais as dificuldades?

Exemplo 3/ C2

[...] olha do ponto de vista de con-te-Udo, e de esforco com relacdo a:/a:::/a::: material, a
conceitos, autores, eu acho que sim, agora do ponto de vista..da metodologia em EAD,
deixa/deixa a desejar pelo fato de ndo ter tido, [...] uma preparagédo do ponto de vista DA EAD
MESmo, do aluno, o aluno da EAD ¢é esse, t4 ai a dificuldade/ ta ai a dificuldade de como
professora inserir, material e esse material ter éxito, porque num foi bem assim. [...] entdo eu
tinha/.../ eu tive sempre uma::/uma é:: um auxilio, alguém por trds pra me direcionar, aos
objetivos do EAD [...] (L. 331 - 343)

Destaco, no exemplo 3, destacar trés aspectos: primeiro, toda atividade docente
envolve muito mais que dominio de contetdo, por ser orientada por regras previamente
estabelecidas pelas instancias superiores. Segundo, toda a¢do docente é constituida de
representacfes socio-profissionais, internalizadas e mobilizadas pelos atores no
momento da producdo, a fim de atender as exigéncias da situacdo de acao de linguagem
que da origem ao texto, ou seja, ao contexto imediato - 0 objetivo da producgdo, 0s
valores sociais da institui¢do, as referéncias tedrico-metodoldgicas e a posi¢do social do
autor e do receptor. E, terceiro, toda mediacdo formativa para o ensino é revestida de
subjetividades para didatizar o referencial cientifico.

Todos esses aspectos véo interferir sobre as formas de textualizar e de enunciar o
conteido temético do MDI, tanto e que, embora Cle C2 tenham declarado que seguiram
a prescricdo por meio da "ementa"”, ambas reconfiguraram o seu trabalho seguindo

outros critérios. C1 mencionou a necessidade de ampliacdes, tanto é que enuncia que



136

"y

as vezes extrapolava um pouquinho a emen:ta™, mas sem cortar 0s vinculos, porque ela
representava o "plano”, o " projeto politico pedagdgico do curso” definido pela
instituicdo de ensino e validado pelas instancias de educagdo superior, Conselho
Nacional de Educacéo (CNE) e Ministério de Educagdo (MEC)*. Esse posicionamento
também é corroborado por C2, ao dizer que, para realizar as suas reconfiguragdes, foi
"em principio[...Jcompreendendo a ementa, e a partir dessa ementa, que é bem
abrangente [foi] afunilando [..] a disciplina®. Declaracbes como essas deixam
evidenciar que na auséncia de um conhecimento mais substancial do objeto, seguir as
regras € o primeiro caminho para as possiveis renormalizac¢Ges da atividade.

Uma outra dificuldade declarada pelas colaboradoras foi o desconhecimento do
seu receptor mais imediato, o aluno, conforme os enunciados, "ndo conhecer o publico,
eu ficava imaginan::do, como é que eu vou trabalhar" e " uma preparacéo do ponto de
vista DA EAD MESmo, do aluno, o aluno da EAD", de C1 e C2 respectivamente.
Embora entenda que ndo é facil escrever para um enderecamento indeterminado,
acredito que nao foi exatamente essa situacao que provocou maiores inquietacdes, pois,
no ensino presencial, também iniciamos a atividade docente, em tese, sem conhecer 0
destinatario. 1sso s6 € mais uma decorréncia da nao apropriacao do objeto - EaD, tanto é
que foi o conjunto de pré-construidos tedrico-metodoldgicos dagquele modelo de ensino
gue nortearam a organizacao do contetdo tematico, como revelam os enunciados de C1,
"baseava no presencial, meu contetdo (...) pegava os livros”, e de C2, "do ponto de
vista de con-te-Gdo, e de esforco com relacdo a:/a:::/a::: material, 0s conceitos,
autores, agora do ponto de vista...da metodologia em EAD, deixa/deixa a desejar".
DeclaragGes como essas s6 vém confirmar que ndo é apenas o dominio do referencial
cientifico especifico que possibilita a producdo do MDI. E preciso mais: primeiro, se

apropriar do objeto; segundo, compreender as prescri¢cbes que orientam tal atividade; e

*2 Grade Curricular de Cursos de Educac3o Superior: Nota Técnica n® 793/2015 CGLNRS /DPR/ SERES/
MEC

11. No que diz respeito a estrutura curricular e sua relagio com os procedimentos
regulatorios de autorizag8o, reconhecimento ou renovagio de reconhecimento de cursos, cumpre
assinalar que o Projeto Pedagdgico do Curso -- PPC, no qual deve constar a sua matriz curricular,
¢ apreciado pelo Ministério da Educacfio e, uma vez constatada a sua consisténeia e sua
coeréncia com o perfil pretendido do egresso, o documento é passivel de aprovagfio. Essa
apreciacfo ¢ realizada 4 luz das normas educacionais em vigor, inclusive das diretrizes
curriculares nacionais especificas de cada curso, caso tenham sido aprovadas. No caso de curso
ainda nfo dotado de DCN especificas, a analise da conformidade legal realizada pela SERES se
pauta pelos pardmetros definidos pelos atos normativos do Conselho Nacional de Educagio que
estabelecem a carga horaria minima e os procedimentos relativos a integralizacéo e duracfio dos
CUrsOS.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17472&Itemid=
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=17472&Itemid=
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terceiro, ter competéncias para reconfigurar a atividade com propriedade, com
autonomia praxioldgica e linguageira.

Enfim, acredito mesmo que, além do letramento digital, as praticas de letramento
do contexto académico tradicional ajudam, pois a memoria profissional orientam o agir
praxioldgico, mas o professor-autor deve adicionar praticas mais especificas do
contexto da EaD para atender a eventos de letramentos, préprios dessa modalidade,
como € o caso do MDI. Néo se pode esquecer que a mediacdo formativa via MDI exige
do professor-autor capacidades cognitivas muito complexas, pois ele deve empregar a
multimodalidade e a interatividade de forma a possibilitar ao aluno desenvolver a
autogestdo do conhecimento. Tudo isso demanda muito mais que apropriacdo de um
conteldo especifico, mas capacidades pretendidas ao saber-fazer e aos processos
metacognitivos, ou seja, vai além do dominio do saber, mas de refletir sobre o ja
estabilizado. Convoca, assim, do professor-autor, um agir praxiologico e linguageiro
peculiares a esse evento (MDI), para que se institua sobre a atividade sentido,

identidade, poder e autoridade.

d) As interferéncias do receptor no processo de producéo do MDI

Para a analise do receptor, oriento-me pela concepcdo dos trés tipos de
destinatarios envolvidos nessa atividade: o destinatario concreto, aquele para quem o
texto se dirige de maneira mais imediata - o aluno; o sobredestinatario, constituido por
toda a conjuntura que, de alguma forma prescreve, o agir docente, isto €, o coletivo de
trabalho, professores-tutores e os professores dos componentes, o revisor, além dos
Orgdos institucionais; e o subdestinatario, as professoras-autoras, para quem o texto
possibilita reflexdes sobre o seu agir e direciona, portanto, para o real da atividade.

Tomo para analise os excertos do exemplo 4, a seguir.

P: [...]JQuais as tuas dificuldades para trabalhar (...) essa atividade de producéo, de

autoria?
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Exemplo4/C1

[...] foi, pela coordenagdo, pela coordenag¢do do curso, “vocés fardo assim::, primeiro
apresentagdo::”, ai eu, num foi nada meu, depois os objeTIvos, depois o contetido ai em cada/.../
apds cada conteudo, atividade um, atividade dois, em seguida vocé vai, recomendar algumas
leituras, dentro desse conteUdo, depois, faca o resumo, do que vocé ensino:u ((mostra no livro)),
faz isso, eu fiz o resumo, em seguida uma auto-avaliagdo, e logo apds as referéncias, e TOdas as
unidades seguindo o MESmo modelo [...] (L. 104-111).

[...] Primeira dificuldade FO:i, ndo conhecer o publico, eu ficava imaginan::do, como é que eu
vou trabalhar [...] (L. 309- 312)

[...] mas j& aconteceu também, de professores que trabalharam com o meu material e também
deu muito certo [...] (L. 383 - 384)

[...] eu coloco aqui sobre uns linguistas (...), a opinido de Basi:lio, a opinido de/de Branddo, e
coloquei varias opinifes, [...] e expliquei, mas eu acho que se eu tivesse, por exemplo, separado
mesmo, e deixado um pouco a gramatica tradicional [...] (L. 410-414)

P:[.

.] entéo o conflito se estabeleceu no momento da disciplina?

Exemplo 4 / C2:
[...] quando R. ela pegava o texto da gente ai ela dizia, “Olha aqui t& muito académico, tem que
t4 voltado pra o aluno, entdo, vamos/vamos REformular o discurso™... ai eu reformulava, mas ha

uma mescla, porque a gente ndo foge do texto académico [...] (L. 193 -196)

[...] olha do ponto de vista de con-te-Gdo, e de esforco com relagdo a:/a:::/a::: material, a
conceitos, autores, eu acho que sim [atendeu], agora do ponto de vista...da metodologia em EAD,
deixa/deixa a desejar [...] (L. 331-333).

[...] tem também um tutor né? Que o tutor ta o tempo inteiro com ele [...] (L. 481 - 482)

[...] H& um conflito, porque séo varios agenciadores, né? Eu sou uma agenciadora, mas eu tinha
outro agenciador e os alunos também passam a ser agenciadores, sdo agenciados, mas depois
passam a ser agenciadores, quando voltam pra gente, quando cobram da gente, entendeu? [...]
(L. 507 - 510)

Como se pode observar dos fragmentos de C1 e C2, uma das dificuldades

apresentadas é atender aos seus destinatarios, com perfis e finalidades bastante
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singulares. o aluno, o coletivo de trabalho, as regras do oficio, além da instituicao e tudo
que ela representa.

A preocupacdo com a recepc¢éo do aluno, seu destinatario concreto € 0 que mais
afligia as colaboradoras, como evidenciam os enunciados de C1 e C2 respectivamente:
"ndo conhecer o publico, eu ficava imaginan::do, como é que eu vou trabalhar" e "tem
que ta voltado pra o aluno". Essa preocupacao, apesar de ser inerente ao processo de
ensino e aprendizagem, em se tratando de EaD, intensifica-se, pois esses sdo alunos, em
sua maioria, pessoas adultas. Portanto, pessoas com pré-construidos culturais e
profissionais sélidos, que carecem de mediacGes interativas diferenciadas, motivadoras,
que possibilitem atualizacdo dos saberes e fazeres, que os estimulem na vida
profissional e social.

Essas peculiaridades discentes s6 vém ratificar a preocupacédo das colaboradoras,
demandando um agir praxioldgico que, além de didatizar contetidos, mobiliza recursos
semiolodgicos facilitadores da interacdo, da reflexdo, da criticidade, da motivacdo, da
resolucdo de problemas, do desenvolvimento profissional e social. Ou seja, € um
publico que exige uma "formacdo mais utilitdria e pragmatica”, mas que reconhece
suas limitagdes para "aquisi¢éo de letramentos complexos como os académicos”, por ser
produto de uma formacéo escolar conteudista e, além disso, com "pouco tempo para se
dedicar ao estudo”, que se organiza com praticas de leitura e producéo de textos densos,
como os académicos, além da pesquisa cientifica para se tornar um profissional
autbnomo (Cf. Cap. Il, Quadro 4, p. 88). Logo, a mediacdo formativa, via MDI,
constitui-se um grande desafio para o professor inexperiente, porque, embora explicite
em seu discurso a falta de conhecimento desse aluno, h& uma conscientizacéo presente
nos discursos de C1 e C2, ao enunciarem, respectivamente, “eu ficava imaginan::do,
como é que eu vou trabalhar" e "mas ha uma mescla, porque a gente ndo foge do texto
académico" de que seria necessario mudanca no seu agir docente para levar esse pablico
a ressignificar suas representacbes e tornd-lo capacitado para agir na sociedade
contemporanea. Por fim, por se tratar de um curso de licenciatura em Letras, o agir
docente no MDI torna-se representacional para o agir daqueles futuros professores,
podendo as a¢des nele presentes cristalizarem-se, transformando-se em pré-construidos.
Assim, analogamente a uma sala de aula presencial, 0 MDI é um instrumento de
mediacdo e interacdo, que organiza cognitivamente o aluno e o conscientiza das suas

acdes, conforme as normas sociais estabelecidas.
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Assim, 0 enderecamento concreto ou imediato replica em um outro destinatario,
0 sobredestinatario, relativo, ao setor institucional universidade, MEC, entre outros,
cujas prescricdes estariam relacionadas a instancia do saber, que garante a compreenséo
e valida o enunciado, acenando, por sua vez, para o coletivo de trabalho e para as regras
do oficio.

A universidade, representante dos 6rgaos governamentais que regem a educacdo
no Brasil, como o0 MEC e o CNE, regulamenta o trabalho prescrito, a organizacao e
estruturagdo do MDI, e se coloca como supervisora do processo de producdo, com a
finalidade de fazer atingir os objetivos para aquele material didatico. Isso é identificavel
nos enunciados de C1, "[...] pela coordenagdo do curso, “vocés fardo assim::, primeiro
apresentac¢do::”, ai eu, num foi nada meu, depois os objeTIvos, depois o conteudo" e
de C2 "[..] quando R. ela pegava o texto da gente ai ela dizia, “Olha aqui ta muito
académico, tem que ta voltado pra o aluno, entdo, vamos/vamos REformular o
discurso”... ai eu reformulava, mas ha uma mescla, porque a gente ndo foge do texto
académico™. As professoras-autoras guiavam-se ora pelas orientagdes da coordenadora
pedagogica ora pela supervisora. A primeira observava questdes de adequacdes ao plano
global do MDI definido pelos érgdos governamentais, tais como, introducéo, objetivos,
atividades, resumo etc., que ndo admitia reconfiguracdo estrutural, o que é depreendido
da injuncdo “vocés farao assim::, primeiro apresentagdo [...]". Também verificava se o
conteudo determinado pela universidade, via ementa, estava sendo contemplado. A
segunda analisava o lado pedagégico, verificando a adequacdo da forma de didatizar o
contetdo e mediar as interacfes. Quando declarava “Olha aqui tda muito académico (...)
REformular o discurso”, era o sinal de que a colaboradora ndo estava atendendo em sua
plenitude as formas de fazer e de dizer no MDI. O enderecamento institucional é
fundamental, e dele depende todas as reconfiguracdes realizadas para serem validadas e
enderecadas aos alunos e ao coletivo de trabalho.

Assim sendo, creio que o MDI é um texto que cumpre dupla funcéo em relacdo a
acao das professoras-autoras: € um texto que consiste do trabalho efetivamente
realizado por essas docentes, mas que também planifica acGes especificas destinadas aos
agentes (universidade, corpo pedagdgico, corpo técnico etc) e ao coletivo de trabalho.

A preocupacdo com esse coletivo de trabalho, constituido pelo professor-tutor e
professores dos componentes disciplinares, € depreendida nos discursos de Cl1,
"professores que trabalharam com o meu material” e por C2, "tem também um tutor

né? Que o tutor t& o tempo inteiro com ele” (...) "tinha outro agenciador”. Aqui as



141

inquietacdes sdo outras, se antes era atender aos anseios de um grupo para se inserir
ativamente na sociedade como sujeito com capacidades e habilidades inerentes as
praticas daquela, agora é ser avaliado por seus iguais. Mas, € importante ressaltar que a
relacdo do MDI com esses dois tipos de professores se da de forma diferente, por isso,
as avaliagOes sdo distintas.

O professor-tutor, por atuar diretamente com o aluno, agenciando a execucao das
atividades, esclarecendo duvidas em relacdo a conteddos especificos, incitando o aluno
a pesquisa e a reflexdo, entre outras atividades, ndo pode ser esquecido como
enderecamento certo e relevante na situacdo imediata de produgdo do MDI. Todavia,
para que o professor-tutor efetive todas essas acGes com seguranga, € preciso que o MDI
seja ndo sO auto-explicativo, mas também oportunize leituras, pesquisa, resolucdo e
reflexdo sobre situagdes-problema do contetdo trabalhado etc.

Entretanto, ndo raro, pode acontecer que o professor-autor, por algum motivo,
ndo seja responsavel pela mediacdo direta do componente disciplinar, delegando-a para
um outro professor, que também compde o coletivo de trabalho. Esse professor,
obviamente, deverd ser um "outro agenciador”, com as mesmas caracteristicas do
professor-autor, relacionadas as regras do oficio, que permitem ao professor da
disciplina realizar gestos especificos, a partir do MDI, reconfigurando as acdes de tal
forma que pode suscitar uma renovacdo nos modos de fazer. Tal fato pode provocar
controvérsias ou ndo, o que é confirmado por C1, ao dizer, "professores que
trabalharam com o meu material (...) também deu muito certo”. A¢des como essas SO
fortalecem o coletivo de trabalho, garantindo a organizacdo da atividade e permitindo
avaliacdes constantes das agdes e renormalizagdes do trabalho docente.

Além do sobredestinatario, aparece um terceiro, muito especifico, o
subdestinatario, que se constroi na autorreflexdo sobre o trabalho desenvolvido. Esse
pensar sobre o préprio agir é inferivel dos excertos do exemplo 4, anteriormente
apresentado (p. 137), quando ao serem indagadas sobre as dificuldades vivenciadas no
decorrer do processo de producdo, as colaboradoras deixaram vir a tona as suas
reflexdes sobre a sua atividade. Isso é constatado em C1, quando afirma que, mesmo
tendo usado as teorias de alguns linguistas, tais como, "a opinido de Basi:lio, a opinido
de/de Branddo, e (..) véarias opinides" e explicado, ainda ndo teria sido
suficiente,concluindo, portanto, que, "se (...)tivesse, por exemplo, separado mesmo, e
deixado um pouco a gramatica tradicional”, o MDI, talvez, tivesse ficado melhor. C2,

por sua vez, reflete sobre a metodologia empregada, afirmando que "do ponto de vista
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de con-te-udo, e de esfor¢o com relagéo a:/a:::/a::: material, a conceitos, autores”,
achava que tinha atendido as expectativas da EaD, "agora do ponto de vista...da
metodologia em EAD, deixa/deixa a desejar".

Sdo posicionamentos que traduzem uma inquietacdo das professoras-autoras
com seu 0 agir, remetendo a um querer superar-se, a transformar o vivido num revivido
renovado. Assim, a interlocucdo que elas constroem para si mesmas pode implicar
desenvolvimento das capacidades cognitivas decorrente da compreensdo consciente
sobre as suas limitacGes e possibilidades de superagdo, ocorrendo ai uma relacdo da
dimensdo intrapsicologica para a dimensdo interpsicolégica. A producdo do MDI,
portanto, representa uma acdo significante, a partir da qual se pode perceber o agir
consciente das professoras-autoras, quando procuraram atender as exigéncias
contextuais, mas, a0 mesmo tempo, assumiram as limita¢Ges sobre o objeto, denotando
com isso responsabilidade sobre o seu saber-fazer.

Finalmente, toda essa andlise contextual serviu para mostrar a complexidade de
se produzir um MDI de modo a atender aos objetivos desse material, relacionando os
elementos do contexto mais amplo e os da situacdo interativa, cujos papéis, regras,
valores e normas da situacdo, sdo responsaveis pelo agir praxioldgico e agir linguageiro,
para se atingir o(s) objetivo(s) da agcdo comunicativo dos MDI.

Ap0s essa analise, apresento os principais resultados no quadro 7, a seguir.
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Quadro 7- Resumo dos resultados da analise do contexto de producéo dos MDI

As especificidades do contexto de producéo das colaboradoras desta pesquisa que determinaram

0 agir docente na elaboracdo do MDI

Contexto
sécio-histérico

- EaD no Brasil - influéncia da politica econdmica neoliberal, educacdo em massa a
baixo custo; Infraestrutura fisica e pedagdgica minima para funcionamento em polos;
depauperacdo da profissdo docente; remuneracdo por bolsa, sem vinculo empregaticio;
despreparo das institui¢des para capacitacdo de pessoal; preocupacdo com certificagao
profissional mais do que qualificagao.

- EaD na UEPB - processo de expansdo desde 2003, aderiu a EaD em 2006; oferta 08
cursos: bacharelado em administracdo e em administracdo publica, de licenciatura em
geografia, quimica, fisica e biologia, matematica e em letras, distribuidos em 08 (oito)
polos: Campina Grande, Jodo Pessoa, Itabaiana, Pombal, Itaporanga, S&o Bento,
Catolé do Rocha e Taperod; trabalhadores, administrativo, técnico, pedagogico e
docente, da prépria universidade, seja efetivo seja substituto, o que implica acimulo
de fungdes e pouco tempo para estudar e conhecer o objeto de trabalho, a EaD.

Género
mediacional

0 MDI apresenta uma configuracdo relativamente estavel, organizada por: introducéo,
se¢des com os objetivos de ensino e aprendizagem estabelecidos, se¢des de atividades,
resumo etc. E um género hibrido, seguindo a configuragdo do género ‘aula' tanto no
planejamento quanto na ac¢do; com organizagdo discursiva rica em: intertextualidade,
perifrase (convida a audiéncia a participar da atividade), déitico (referéncia a pessoa
do contexto extralinguistico), repeti¢cdo (mecanismo de persuasdo) e multimodalidade.

Suporte

- Impresso e/ou virtual, enderecado aos alunos do curso ou, ainda, na rede de
informacdo mais ampla, com enderecamento indefinido.

Intertexto

- Construgdo tedrica por meio de citagBes diretas ou paréfrases, indicacdo de
referéncias de autores consagrados pela esfera académica.

Contexto
interacional

- Instituicdo - Precéria capacitacdo dos profissionais, apenas um dnico encontro com a
equipe pedagbgica e autores, para falar sobre: o Projeto Pedagdgico do curso, o
Sistema de avaliacdo e o Perfil do estudante e do egresso, o Texto didatico, os
Principios norteadores e entrega do Plano das Disciplinas - a ementa; etapa de
Retroalimentacdo por meio de orientacfes individuais direcionadas a refaccdo do texto
MDI.

- Tempo - Fator ambivalente: i) provocador de conflitos no decorrer da execucdo da
atividade, devido a pressdo institucional e as insegurangas no agir docente decorrentes
da falta de conhecimento do objeto; ii) instrumento de desenvolvimento do professor
com possibilidade para: conhecer com mais propriedade o objeto, a concepcdo, a
organizacdo e as normas para o trabalho com a EaD; refaccdo da atividade e da
reconcepcdo do ensino e aprendizagem a distancia; reflexdo do professor tornando-o
ator de suas acoes.

- Emissor do MDI - Professores com sobrecarga de atividades académicas, com pré-
construidos da educacéo presencial, com pouco letramento digital e académico para
produgdo de um MDI, preocupado com o agir praxiolégico e linguageiro.

- Receptor - trés tipos de destinatarios do MDI: i) o concreto, aquele para quem o texto
se dirige de maneira mais imediata - 0 aluno; ii) o sobredestinatario, constituido pelo
coletivo de trabalho, professores-tutores e os professores dos componentes, além dos
6rgdos institucionais; e iii) o subdestinatario, as professoras-autoras, para quem o texto
possibilita reflexdes sobre o seu agir, direciona, portanto, para o real da atividade.

- Objetivo - Produzir MDI, instrumento didatico que possibilita ao aluno a desenvolver
a autogestdo do conhecimento, que demanda do professor-autor muito mais que
competéncia cognitiva, dominio de um contetdo especifico, solicitando capacidades
para o saber-fazer e para processos metacognitivos, isto €, vai além do dominio do
saber, mas de refletir sobre o ja estabilizado.
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Creio0 que esses resultados, resumidos no Quadro 7, decorrem,
fundamentalmente, de uma visdo emergencial de educacdo, sem considerar o tempo de
preparagdo para oferta de um curso em EaD. A instituicdo em foco teve um tempo
minimo para planejamento, organizacdo, implantacdo e implementacdo do curso, ja que
a reunido de aprovacdo do Projeto Pedagdgico do curso de Letras-EaD aconteceu em 27
de maio de 2009 (Cf. Resolucdo do Consepe da UEPB/2009) e, no inicio de 2010, ja
efetivava o funcionamento do curso. Vale salientar que, muito mais que a educacao
presencial, a modalidade a distancia necessita de um tempo prévio amplo para
organizacdo e planejamento institucional. Primeiro, porque € uma maneira nova e
inovadora de gerir o trabalho, cujo planejamento operacional passa ndo sO pela
organizacdo infraestrutural e pedagdgica, mas de capacitar os trabalhadores, dentre
esses 0s docentes para executar a tarefa virtualmente e os professores-autores para a
producdo de materiais didaticos. Segundo, porque o curso s6 deveria iniciar com todo
esse aparato pedagogico devidamente definido. Acredito, assim, que a insuficiéncia do
tempo acarretou todas as dificuldades para um trabalho ordenado com encontros
coletivos sistematizados os quais seriam essenciais para se discutir e se refletir sobre a
EaD, sobre maneiras de gestdo e planejamento de um curso a distancia, de modo a
fortalecer a universidade em questdo. Além disso, esses encontros contribuiriam para:

i) realizar leituras e discussdes de textos cientificos/académicos para aprofundarem o
conhecimento sobre a EaD, para legitimar o saber-fazer dos professores-autores e,
consequentemente, a qualidade do curso ofertado por aquela instituicéo;

ii) assegurar a autonomia no saber-fazer daqueles profissionais, principalmente dos
responsaveis pelo MDI, que precisam se apropriar de instrumentos tecnoldgicos para,
no momento de didatizar o contetdo, saberem que os seus interlocutores participardo
assincronica e virtualmente da interacéo;

iii) estudar maneiras de organizar o conteddo de modo a atender a um publico
heterogéneo, desde jovens que ndo se contentam com praticas tradicionais a adultos que
estranham as inovag0es educativas.

Dito isso, passo a anélise da planificacdo do contetido tematico desse material.
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4.2 Analise do MDI: a planificacédo do contetido tematico

Dedico esta se¢édo a analise do MDI, procurando entender o curso do agir das
professoras-autoras no processo de organizacdo do contetdo tematico, considerando,
para tanto, a reconcepcdo da atividade na intersecdo do trabalho prescritivo e do
reconfigurado. Quero esclarecer, no entanto, que a analise do plano geral do MDI esta
relacionada ao processo de producdo textual como um todo e, devido a conexd@o das
perguntas orientadoras da pesquisa, a analise ocorre integrada, e, dependendo da
conveniéncia, serdo apresentadas no decorrer do texto, de forma a comprovar a linha
interpretativa dos dados.

Desse modo, inicio a analise pela arquitetura formal do texto, procurando
evidenciar os pré-construidos que alicercaram as escolhas didaticas para a mediagdo
formativa do trabalho desenvolvido. Em seguida, analiso em que aspectos as
reconfiguracdes realizadas pelas colaboradoras aproximam-se e distanciam-se das
prescri¢es da EaD, para esse ponto recorro ao emprego da linguagem para a exposi¢ao
didatica do MDI e da sala de aula presencial, analisando, para tanto, a construcao
discursivo-enunciativa a fim de compreender as representagdes dessas colaboradoras no
MDI, de modo a perceber o alinhamento do saber-fazer docente com o trabalho
prescrito da EaD, bem como o grau de comprometimento no agir dessas professoras-
autoras, o que validara suas escolhas e o seu estilo autoral. Por fim, entendendo que
todo trabalho é revestido de conflitos (CLOT,2007; 2010), analiso partes das
verbalizagdes dessas colaboradoras, procurando evidéncias de inquietacdes, angustias e
incertezas que fizeram parte do real da atividade e que, de alguma forma, interferiram
no agir docente de cada uma.

Parto, assim, do segundo questionamento da pesquisa:

Sendo as professoras-autoras ‘"“especialistas em conteudo" e
possuidoras de uma memoria profissional da educagdo presencial,
como esses pre-construidos orientam a organizacdo do conteldo

tematico do MDI de modo a atender as prescri¢cGes da EaD?
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O MDI, apesar de ndo ser um instrumento novo na EaD, para o seu processo de
elaboracdo exige atualizacBes e retextualizacbes coerentes com as orientacfes
institucionais, sobretudo com o Projeto Politico Pedagdgico. Em geral, como foi
apontado no Cap. Il (Subsecéo 2.2, p. 88), com base em Aretio (2011), esse material
didatico é composto por unidades tematicas, cuja estrutura interna pode variar conforme
as especificidades do conteudo tematico e as capacidades intelecto-didatico-pedagdgicas
dos professores-autores. Porém, em se tratando da estrutura formal aguele autor sugere
um padrao minimo de similitude entre os componentes disciplinares e até mesmo entre
a organizagdo das unidades temaéticas, no que concordo em parte. Claro que a atencdo e
a abstracdo do aspecto estrutural permitem o desenvolvimento cognitivo e a construcdo
de significados por meio da memoria fotografica do aluno, posto permitir transformar a
memoria mecanica em memoria logica orientada pelo significado (VYGOTSKY).
Logo, o cuidado com o aspecto formal tem sua relevancia, devendo, pois, ser atrativo
para motivar o aluno a consulta-lo, dai Aretio (2011) enfatizar o cuidado com paginas,
margens, cores, imagens, o tipo de letra, além da equidade no nimero e extensdo das
unidades.

Sobre esses aspectos, foi verificado que os MDI analisados atendem a tais
prescricdes, mesmo porque a configuragdo formal do texto é de responsabilidade dos
profissionais técnicos da edicdo, salvo a extensdo das unidades, que é produto da
reconfiguracdo do trabalho, cujas peculiaridades discursivo-textuais podem estar
relacionadas ao proprio objeto (conteudo tematico, carga hordria do componente
curricular), ou ao professor-autor (concepcéao de ensino, metodologia empregada etc).

Tais fatores permitiram-me justificar a diferenca de extenséo das unidades entre
os dois MDI analisados, pois, apesar da mesma carga horaria e do mesmo ndmero de
unidades, 10 cada, o de LP2 tem, em média, 16 paginas por unidade, correspondendo a
um total de 176 paginas, e o de PP2 apresenta uma varia¢ao entre o nimero de paginas,
variando cada unidade entre 14 a 26 paginas, perfazendo um total de 217. Quero
acreditar que o proprio componente tematico é um diferenciador, uma vez que o
conteddo da PP2, que trata de modelos de ensino, leitura, oralidade e producéo textual,
possibilite mais flexibilidade na exposi¢do tedrica escrita do que o de LP2, que restringe

0 contetdo ao estudo morfoldgico da lingua. Esse fato pode interferir na forma de
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didatizar o objeto e/ou dificultar um estilo mais ‘fluente’, o que se pode entender dos

exemplos representados nas Figura 8 e 9°, a sequir.

Vejo que os mesmos morfemas podem aparecer em outras
palavras:

Francesas

Froncés / Portugués
Francéfono / escocesas

Conclui-se assim que um nimero relofivamente pequenc de
morfemas forma um némero enorme de palavras.

0s diferentes tipos de morfemas

Continuando o nosso estudo sobre estrutura das palavras, vamos
agora observar que existem diferentes fipos de morf

Segundo Abaurre (2008), os morfemas podem ser classificados em:
Lexicais e gramaticais.

“Lexicais fazem referéncia a seres e conceitos de realidade objetiva
ou subjefiva (Paulo, dia, ar), ou sejo, possuem referentes extralinguishi-
cos” (p. 324).

Os morfemas lexicais sao relacionados a0 mundo biolégico,
psicolégico e social do homem, diz respeito @ significagao da palavra,
sa0 normalmente conhecidos como radical.

Ex: tem o, tem eiro, ter estre.

“Gromaticais #m uma significagao inferna ao sistema linguistico
porque atuam para estobelecer relagdes entre palavras ou para marcar
categorias como género, nimero, modo, pessoa, efc.” (p. 324).

Os morfemas gramoficais sao comumente chamados de desinén-
cias e tém a fungdo basica de indicar as flexdes das palavras.

Ex: garot-0 -5

O morfema gramatical -0 marca o flexao de género (masculino) e
© morfema -5 marca a flexao de nimero (plural).

£ imporiante ressaltar a ideia de que essa andlise que separa o
critério semantico do critério mérfico é meromente didético, |6 que am-
bos estao infimamente associados, ou sejo, a palavra constitui, na sua
esséncia, uma unidade de senfido e uma forma.

Para Koch (1987, p. 24) “Os morfemas em portugués podem
ser enquadrados como: classificatérios, flexionais, derivacionais e
relacionais”.

Os morfemas classificaténios sao representados pelas vogais feméti-
cas que tém a funcdo de enquadrar as palavras nas classes dos nomes
(substantivos e adjefivos) e dos verbos.

Os morfemas flexionais marcam a flexao dos nomes e dos verbos.
Koch (op. cit. p. 24) subdivide-os em:
a) Aditivos - acréscimo de fonemas ao morfema lexical. Ex: mar -

mares; amar - amores.

b) Cumulativos — acumulam mais de uma forma linguistica. EX. em
améramos - os morfemas ~fa e -mos a indicagdo de modo se acumula
com a de fempo e a de nimero e pessoa.

¢) Subfrativos — resullam da supressao de um segmento fénico do
morfema lexical. Ex: irmao —Irma.

d) Allemativos - resulfam da troca de um fonema no inferior do
vocabulo. Ex: socorro - socorros 6 e 8.

6) Morfema zero - resultom da auséncia de marca para expressar
deferminada categoria gramatical. Ex: em mar - ndo ha marca de sin-
gular, portanto, o morfema que marca essa flexao é zere.

Os morfemas derivacionais ciam novas palavras, a partir do mor-
fema lexical (sao os afixos).

Ex: In + feliz = infeliz
Feliz + mente = felizmente

Os morfemas relacionais ordenam os elementos da frase, possibili-
fando a ligagao entre eles. Sao as conjungdes, preposigoes e pronomes
relativos.

Monteiro (2002, p. 15-16) odota nomenclatura semelhante &
Koch (1987).

Morfemas.
i
D Cabegbri icd Clazsifi
excol s g )
A (prefixos (desinénciasver | conjungdes, orf- | ( vogais femd-
sufxos) bais e nominais) | gos e pronomes | ficas)
relatvos

Na literatura linguistica, hé uma sénie de designagdes para os mor-
femas que variam de autor para autor, mas sao apenas nomes diferen-
fes, os conceitos, geralmente, sao os mesmos.

Ja vimos que as palavras podem ser divididas em unidades minimas
portadoras de senfido — 0s Morfemas.

Vamos conhecé-los melhor?

Figura 8 - Representagdo didatica de LP2 (p. 28-29)

33 . o~
Os exemplos representados pelas figuras deste texto estdo no anexo A.
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mifom apenas ao repasse de regras sem o seg! de linha i

A emogao e o prazer da di berh dos a cada nova
leitura e nova produgao, sao, mulbsm, substituidos por meros
“exercicios de codificagao da linguagem” ou como p para a de-
w&ﬁwﬁohmﬂnﬂiﬂO**thckﬂ
© entusiasmo de descobrir o que foi e © que € a histéria do homem.
Por isso, deve constituir-se num ato corriqueiro patrocinando ao leitor
a alegria de se através de suas colocagoes sobre o que foi
bdogumc-moqumopodcwdwrbdo ou quase, da vida
de nossos alunos.

Nesse caso, afividodes d ladas de dar op idade de co-
nhecimento aos alunos, feitas sob pressao, alimentodas pela possibili-
dade de punigao (surgida na forma de comeniario inadequado, nota
eic.) #m menos probabilidode de contribuir com um consideravel ni-
mero de alunos que sinfom prazer em ler um texto. Sobre essa questao,
Anphnnmﬂlwquc

As afividades de leitura propostas ao aluno, quan-
do este se debruga sobre um fexio, #&m sempre de
ser centrodas no significado mais amplo do fexio,
significando que ndo se confunde com o que o fex-
fo diz, mas reside no modo como o fexio diz o que
diz. (KLEIMAN, 2002, p. 38).

Parece que as propostas de Kleiman esigo distontes das praficas em
sala de avla. Ao invés disso, femos um conjunto de atfividades sem pro-
pésito, e professores de porfugués com uma visao empobrecida de sim-
ples mini

© que somos e onde esflomos. Lemos para compreender, ou para co-
megar o P der. Nao pod deixar de ler. Ler, quase como
mf&mﬁmmnod[ .] Dizem que nés, leitores de hoje,

dor de aulas, fnto do mero aprender, naturalmente decoi
no mero ensi P fado como um simpl P o dteodn-
cimento alheio, que um dia “estudou e apr * e, em decomé

mnﬁrmﬁmmdﬂmmm&um

dos de extingao, mas ainda femos de aprender o que
6|-!un.Noqu\no ondnhsﬁnodcnouﬂlu'\nu foi ex-
plorado por Santo Agostinho, que tentou distinguir entre o fexto visto
ncmcnhoohlbldudocmvadh por Dante, que quesh os

a fungao desses prof na digao de
d baratos de el\ooAHudtmupen-

mm*mdobbpupﬂddundawubde

mhnﬁ*lwhw”bmw“
fendeu a especificidade de certas leituras, por Plinio, que analisou o

teldo, doi, se consiitui profissionais caricaturados para dar aula. Essa
w&mmmw sem recair em modelos pré-esiobelecidos.

*-nwi\odum:ﬂnhpecfm‘ommllcolubrm

Entend: que o p &, em primeiro lugar, um pesquisador, pois
orienta a descobrir, a crior, a socializor conhecimentos, desde que fenha

; pelos , que impreg © ato de ler como mmkﬂ“mm judard a desperiar no aluno o i
umpodtrpclhnco pdmﬁbnmdclivm,quc h o3 métod pelo rilhado. Eol-hnumunpwd‘\mdn-
deluhnderdu(mmnﬂoduquemmogmmlum whlmvﬂud&cﬁndwlubr do é copaz de motivar e
nossos rod i e i ummom*hbﬂom‘omuﬁbﬂow
noscpoullilododcdc" as péginas e inhor nas margens” ’opdoqucﬁlwcoluugoduwdu

(MANGUEL, 2002. p. 20, 38).
Mm*m&léowbhﬁnmaﬂh hqe eo

Paulo Freire alerto que é frabalhando a importéncia da leitura, dire-
awﬂoﬂwaﬁad&hl*pﬂb%m

que cabe & escola o fozer vém vendo resp P que &udoeonhtomenb que se pode rep as propri oes, &
esse espago nao & irrelevante, mas muitas vezes p -~ l. Isto p ohmdepalcvncmdalu-
O trabalho da escola, qudmno-gmﬁwmodnmomﬁmh hndo do. Li e se p i Y

dem:m-gmﬁammdt“oﬁgdoé
muitos lizodos nessa Grea se li-

wdowomdwngudowmwmchwnndmo
percepgoo das relagoes entre o fexio e o contexio” (FREIRE, 1987).

PogTe POy

Figura 9 - Representacgdo didatica de PP2 (p.26-27)

As Figuras 8 e 9 representam a maneira como as colaboradoras planificaram
estruturalmente o conteudo, em todo o material, revelando, dessa forma, singularidade
na exposicao tematica.

Na Fig. 8, C1 apresenta uma exposicdo didatica menos flexivel, preocupada com
a descricdo cuidadosa e objetiva do contetido, de modo que opta por uma topografia da
aula como se estivesse usando a lousa da sala de aula presencial ou inspirando-se no
Livro Didatico da educacdo basica. Ja, na Fig. 9, ha uma exposicdo mais densa, em que
C2 desenvolve exaustivamente a explicacdo, aproximando-se do discurso oral da sala de
aula presencial, remetendo-me a um momento de discussdo de texto tedrico, junto aos
alunos de um curso superior presencial, ou mesmo de um artigo académico, tanto é que

seu discurso € bem longo (Cf. Anexo A2, p. 26- 28).
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Acredito que essas particularidades sdo decorrentes, além da determinacdo do
proprio conteudo tematico, da memdria profissional dessas colaboradoras e, sobretudo
da mais recente, que rege a acao, justificavel pela propria dinamica de vida académica
dessas professoras-autoras: enquanto C1 tem mais tempo de ensino, C2 tem mais pratica
de pesquisa, dado que estava, na época, cursando doutorado (Cf. Cap. Ill, Quadro 5, p.
115). Essas mesmas razdes também servem para as propostas de atividades elaboradas

por essas professoras-autoras, que seguem se diferenciando na extensdao. Como se pode
constatar nas Figuras 10 e 11, a sequir.

Atividade | %

1. Vecabules come lapis e pires tém singular e plural. Ha, porém, palawras
que so se empregam no plural. Exemplifique-as.

2. No par avé/ave, qual o traco que distingue o masculino do feminino?

3. Leiaa tirinha de Fernando Gonsales e responda as questdesaeb.

< 05 EQEETS ) MEUS
WMEH DO ‘I!'u".ULO.'. @j}% uw&f;{m

(o)

Mquel Nauses que balanga cal. $30 Paulo: Dewir, 2003 p.37.

a) No palavra esses (3° quadrinho), héa, segundo Koch (1987), o
presenca de um morfema alfernativo. Qual é esse morfema? Explique
por que ele é denominado altemativo.

b) Explique que tipos de desinéncias temos na palovra ossos (3°
quadrinho).

Figura 10 - Representagdo das propostas de atividades nos MDI - LP2 (p. 68)
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Atividade |

Proposta 2
Leia as propostas abaixo.
Propoesta 1
A. Ler: leituras compartilhadas & leitores em agdo
Cartaz para uma feira de livvos:
Os 580 os que @ N @ ndo Nem
Mo Qurtara. Cadermo M, Furto Asgm. Bistos Giota. 1973 p &
Objetivos Leitura e apreciagio

* Estimular e vivenciar a leitura dos Inmos,
* Compersr a orpanizaciin do o De Noticias @ Nlo-noticlas Faz-ee a Cronica, de Carlos
Drummond de Andrade, com a do ivo Methares Poemas Guitherme de Aimeida,

oganzagBo de Carlos Vogt.
* Favorecer & mediagio do professor na priica da litura.
Observagdes
As. nas ofonas por meo ol andlisa, pEl Menos uUma

Cronca o cack ume o S800es & UM Poema de cadl uma das fses que CrgaNam 08 VDS,
Considers-s9 Que a latura da crdnice /o deve se realzar do forma ‘cama’, pols els
anige da cads ior um esforpo de oF e AT

Em rolagdo 4 eura dbs poemas, §8 Gue & Jalure orakzedhy deve

SEMPIE QUE POSSVE! DIVR QUE 58 JBStagUS 0 JOgO SONYD ~ O MO, &S Aimas -

QUE CAraCToTiza 6556 GEenaro.

Sugere-se & concusdo o eiura dos MOS MESMO 8008 0 t&Ming do projeto,

POiE esses fevios sigrificam um desafio para & compreensso dos akunos.

Super de turs Que podenio ser sllemados conforme
Matericss
* Livroe de Viagem:
- De Noticias e NiSo-noticles Faz-se a Cronica, de Ganos Drummond de Andrade.
- Melhores Poemas de Aimeida, da Carlos Vogt. O Calvin esta sempre questionando alguma coisa. Desta vez parece que ele ndo s¢
Etapas Heu muito bem, Vamos verificar 0 que aconteceu.
1 Ler .Logo de Inicio, 0 que despertou o interesse do Calvin pelo cigarro?
& lor para... O M0 de ol N0 DOE! COMPEN CYIVTOS DOF SAY SUly CIANGA. @ ACTAT Qué 310 CIEPAT 205 TINOND Am0s " e
O professor stuari como 1° lsitor, um lsliormodelo, que B pam os 8nos, om voz ata, D @ o PO Ml N L

COM MuUta expressvidace Para alrair 8 MENCS0 Para o tedo.
Ao longo da leftra das crinicas. 0 professor poderd fazer paradas que permitam

1. Essas propostas apresentam atividades de leitura capazes de despertar no
aluno o interesse pelo conhecimento partilhado e deixam subjacente que esse
trabalho ¢ passivel de uma definicao de objetivos com maior clareza do que até
entdo se tem realizado, bem como uma estruturacao de critérios de avaliacio
igualmente mais claros em relacio a competéncias de leitura? Fundamente
sua resposta com exemplos das propostas analisadas.

Figura 11 - Representacdo das propostas de atividades nos MDI - PP2 (p. 29-32)

As atividades, segundo Aretio (2011), s&o tarefas escolares propostas para que 0
aluno desenvolva seu processo de leitura e de escrita a fim de fazé-lo ndo sé se apropriar
do contetido como orienta-lo na realizacdo da autoavaliacdo de sua aprendizagem. Mas
¢ preciso cuidado para que essas atividades ndo sejam excessivas e sejam bem
apresentadas no texto no momento adequado. Compreendo que essa € uma estratégia
didatica de extrema relevancia, devendo ser bem elaborada, que fuja de uma simples
constatacdao do contetdo estudado e que contemple ndo so a relacdo teoria e pratica mas
possibilite reflexdes sobre a importancia e 0 uso desses conteudos na vida social. Mas
sdo elas também representacfes do agir docente dessas colaboradoras, como se pode
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compreender dos exemplos representados nas Figuras 10 e 11, referentes a atividades de
LP2 e PP2.

Na Fig 10, C1 busca testar a aprendizagem do conteudo, por meio da
identificacdo e justificativa do uso de determinadas palavras, exigindo um espago néo
muito amplo na unidade. Na Fig. 11, C2 visa analisar propostas didaticas do ensino da
Lingua Portuguesa, o que demanda mais espaco na unidade, ja que tem por objeto
propostas, planos de ensino etc, textos que, por si s, sdo longos, requerendo igualmente
respostas longas. Essa tarefa proposta por C2, por exemplo, esta organizada em 03 (trés
paginas), acrescida ainda da explicacdo da professora-autora, indo da pégina 29 a 36
(Cf. Anexo A2).

Fatos como esses sdo esperados, pois a reconfiguracdo do trabalho docente é
inerente ao processo de didatizacdo do conteldo, a forma como se delimita o
conhecimento cientifico, pois € produto da re-normalizacdo do trabalho, do retrabalho,
dos modos de saber-fazer-dizer das professoras-autoras. Isto €, prescricdes e contetdos
afetam a atividade de reconcepcdo ou re-criacdo das técnicas, e a maneira escolhida para
didatizar o conteido demonstra capacidade criativa das colaboradoras, fator importante
para a revitalizagdo do instrumento e para o desenvolvimento profissional. Nao se pode
esquecer ainda que o agir dessas professoras-autoras esta assegurado nos pré-
construidos, validados pelo coletivo de trabalho, o que delimita também o retrabalho,
mas, por outro lado, respaldar-se nesses mesmos pre-construidos é uma estratégia de
defesa, € uma maneira de "driblar" o medo de se iniciar numa atividade nova na
sociedade, caso da EaD. Quero acreditar também que essa inseguranca frente ao novo é
decorrente da falta da preparacdo técnica (Cf. Subsecdo 4.1.1, p. 124), que levaram as
colaboradoras a construirem representacGes bem particulares dos alunos EaD, como

explicitam os fragmentos dos exemplos 5, a seguir:

P - (...) como foi essa preparacédo, para vocé atuar,enQUANto professora autora?

Exemplo 5/C1
(...) eu fiquei pensando “o que é que eu vou FAzer, como ¢ que eu vou, preparar aula pra um
aluno (...) entdo eu fiquei pensando, eu vou tomar como referéncia meus alunos do presencial, 0s

feras que também chegam com muita dificuldade na/na universidade (...) (L. 20 - 28).
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P: (...) [fale] sobre as atividades que vocé desenvolveu aqui para servir de referéncia

como trabalhar a préatica de ensino (...)

Exemplo 5/C2

(...) eu ainda senti muita dificuldade, porque o aluno EAD é um aluno que ele traz muitas
limitacdes, sobretudo limitacfes de leitura, € o curso de Letras /.../ eu hum acredito que o curso
de Letras, mesmo sendo virtual ele::: é::: faga com que a gente negli/negligencie tanto a questéo
da leitura (...) (L. 287 - 290).

Os enunciados em destaque, no Exemplo 5, permitem compreender que as
representacdes dessas colaboradoras sobre as praticas de linguagem do seu destinatario
mais imediato, o aluno, tém algo em comum: a concepcdo de que os estudantes da
educacdo superior apresentam grandes limitacbes no uso adequado da linguagem,
principalmente os do curso de Letras, ja que, neste, 0 objeto de estudo e de ensino é a
propria linguagem. A imagem do aluno EaD e a falta de clareza das prescricdes
institucionais concorreram para que essas colaboradoras guiassem o seu agir por razoes
distintas. C1 toma por regra alunos egressos de uma educacdo basica deficitaria, tanto é
que confessa "eu vou tomar como referéncia meus alunos do presencial, os feras que
também chegam com muita dificuldade na/na universidade”, o que a fez desenvolver
um trabalho ao molde do LD, instrumento didatico (Cf. mais adiante nesta mesma
secdo) mais proximo daquele nivel estudantil. Acredito que a intengdo é recuperar 0s
pré-construidos desses alunos, para, paulatinamente, orienta-los para estudos com
autonomia, minimizando os impactos com as praticas académicas. C2, por sua vez,
apesar de reconhecer que " o aluno EAD € um aluno que ele traz muitas limitacdes,
sobretudo limitacOes de leitura, acredita que "o curso de Letras, mesmo sendo virtual™
ndo pode negligenciar as préaticas de linguagem, inclusive as ditas académicas. Logo,
opta por uma organizagdo discursiva analitica, articulada com explicacfes e argumentos
teodricos, conforme as normas daquela esfera social.

Na verdade, isso demonstra a preocupacdo de ambas as colaboradoras para
atender uma das prescri¢fes da EaD, a de fazer do MDI um 'balizador curricular', isto é,
um referencial tedrico-metodolégico da proposta pedagdgica dos cursos. Para tanto, elas
mobilizam uma pluralidade de saberes, tanto os inerentes a sua formacdo e a pratica
docente, como os tedricos, metodoldgicos, politicos etc, quanto os experienciais, como

as memdrias do ensino presencial, de modo a garantir uma ambiéncia de aprendizagem



153

autdbnoma via MDI. Tanto € assim que, no Exemplo 1, C1 afirma "eu nem sa:bia/, eu
sabia 0 que era Educacdo a Distancia, 6bvio, mas eu ndo sabia, COmo, como isso
acontecia”, e C2 assevera "quando eu preparei esse material eu nunca dei aula em
EAD". Entéo, para cumprir com as finalidades dessa atividade, essas colaboradoras,
além do dominio de contetdo, necessitavam se apropriar dos recursos para agir
coerentemente. Assim sendo, buscam modelos pré-estabelecidos, quando pedem
orientacdo a coordenacgdo do curso, que de pronto esclarece, como ja afirmado por C1,
no Exemplo 4: "vocés fardo assim::, primeiro apresentagdo::”, ai eu, num foi nada
meu, depois os objeTIlvos, depois o (...) ap6s cada contetdo, atividade um, atividade
dois, em seguida vocé vai, recomendar algumas leituras, dentro desse conteUdo,
depois, faca o resumo, do que vocé ensino:u (...), faz isso, eu fiz 0 resumo, em seguida
uma auto-avaliacdo, e logo apds as referéncias, e TOdas as unidades seguindo o
MESmo modelo. Inclusive enfatiza a importancia de seguir esse modelo, quando d& um
destaque as formas linguisticas "TOdas" e "MESmo". No entanto, parece-me que 0
modelo ndo bastava, ja que C2 declarava a necessidade de um acompanhamento
continuo, o0 que é constatado no Exemplo 3, pelo enunciado "eu tive sempre (...) um
auxilio, alguém por tras pra me direcionar, aos objetivos do EAD".

Todos esses dados levam-me a compreender a insuficiéncia da caracteristica
"especialistas em contetdo" para a producdo de um MDI, haja vista a planificacdo nédo
se limitar apenas ao aspecto formal e de conteudo. Vai muito aléem disso, & uma
atividade cingida de histéria, de vivéncia profissional, de concepcdo de ensino dos
trabalhadores. Tanto é que 0s pré-construidos que nortearam as acOes dessas
colaboradoras foram guiados pela memoria profissional da educacéo presencial, embora
a atividade requisitasse também prescricdes prépria da EaD, como a interatividade com
outras midias e a linguagem dialogada, aspectos esses que podem levar as
colaboradoras a oscilarem no seu agir, ora se avizinhando ora se afastando do ensino
presencial. Para comprovar essas minhas afirmagdes, prossigo na analise, guiando-me

pelo terceiro questionamento desta pesquisa:

Que aspectos da reconfiguracdo do trabalho, do ponto de vista da
organizacdo textual e dos mecanismos discursivo-enunciativos,
podem revelar aproximagdes e distanciamentos entre a linguagem

da exposicao de sala de aula presencial e a do MDI?
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Embora ja venha sinalizando, no agir dessas colaboradoras, aspectos de
aproximacdo e de distanciamento com o ensino presencial, no decorrer da analise do
plano de organizacdo do conteudo tematico, considero a interatividade e a linguagem
dialogada (por escrito) pontos de distanciamento do ensino presencial.

A interatividade com outras midias € um recurso empregado para potencializar a
aprendizagem colaborativa, pois permite combinar diferentes meios para interacdo

multidirecioanal, professor-aluno, professor-tutor, aluno-tutor, aluno-aluno, (chat,

férum etc) ou para ampliacdo do conhecimento (sites, e-books). Em vista disso, 0 MDI,
apesar de ser um material estatico, pode e deve contribuir para dinamizar o ensino e
aprendizagem, intercambiando as mais diversas midias para o estudo do contetdo
abordado. Assim sendo, torna-se interessante verificar como essa caracteristica foi

contemplada no MDI, o que fago a partir das Figuras 12 e 13, a seguir:

Para assistir

Carta andnima. Diretor: Peter No-Sun-Chan, 1999, EUA.

A vida de uma cidade-
zinha fica tumultuada por
causa de uma carta andni-
ma. As palavras escolhidas
tém diferentes sentidos em
diferentes contextos e mui-
tas pessoas consideram-se
destinatérias das belas pa-
lavras de amor.

&P

Para navegar

=TT

HTTP:/ /www.comciencia.br/reportagens/linguagem/ ling07.htm
Reportagem sobre a histéria dos empréstimos no

léxico futebolistico, que, inclusive, ilustra a nogao de

campo lexical — desta vez, do futebol — além disso,

o site fem vérios links inferessantes para textos sobre
lingua portuguesa.

Paraler

Rosa, Guimaraes. 0 léxico de Guimaraes Rosa. Sao Paulo: Ediesp/FAPESP, 2001.
Guimaraes Rosa é um caso & parte na re-
lag@o entre léxico e vocabulério. Seu poder
de invengdo de palavras foi tao longe que ele
criou um léxico inteiramente seu, fundindo-o
linha por linha com o patriménio dicionarizado
da lingua portuguesa. Daf o titulo do livro.

Figura 12 - Representagdes de interatividade
no MDI de LP2 (p. 19)

Autovaliacao

Assista ao filme “Narradores de Javé” e avalie como os eventos
de oralidade e escrita aparecem nessa narrativa, e de que maneira
a escrita e a leitura af a histéria de Javé dramatizada pelos seus
personagens. Reflita ainda sobre o porqué de os moradores de Javé
acreditarem que a Gnica solugao viével para salvar aquelas terras é a
escritura de um dossié. E finalmente, avalie se esse fato pode ser asso-
ciado ao objetivo quatro da nossa aula.

O momento agora, é explorarmos o nosso férum temético para so-
nos flexdes. Espero vocé e suas reflexdes acerca desse
tema no nosso ambiente virtual.

Figura 13 - RepresentagOes de interatividade
no MDI de PP2 ( p. 70; 77)
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Apb6s uma observacdo atenta de toda a organizacdo dos MDI, constatei que a
interatividade foi pouco explorada. No LP2, ndo ha sugestdo de leitura e/ou pesquisa em
outras midias no espaco dedicado a exposi¢cdo do contedo, nem nas propostas de
atividades, sequer orientacdo para participar de féruns ou chats. Porém, C1 compensa
essa auséncia na secdo de Leituras Recomendadas, com indicacdo de varias midias, a
exemplo das representadas na Fig. 12: midia impressa (livros, revistas, a exemplo de O
lexico de Guimardes Rosa, ou fono/cinematografica (CD, DVD ou sites, como o filme
Carta anbnima), ou sites de revistas especializadas no estudo de lingua, como da
Revista Lingua Portuguesa, http://www.revistalingua.com.br, ou de variedades, como
pode-se perceber em HTTP://www.comciencia.br/reportagens /linguagem/ling07.htm.
No entanto, falta articulacdo com as atividades propostas, o que limita o feedback da
aprendizagem do aluno. Mais uma vez, essa escolha metodoldgica de C1 aproxima o
seu agir com o ensino presencial, reforcando a orientagdo dos pré-construidos dessa
colaboradora.

No PP2, embora C2 tenha se detido, na se¢do Leituras Recomendadas, em
sugestdes de leitura de livros académico-cientificos, aproveita 0s recursos midiaticos
nas atividades para dinamizar o ensino e aprendizagem. Isso é comprovado, na Fig. 13,
guando, por meio de um Lembrete, convida o aluno para participar de um momento de
interacdo a fim de discutir sobre o conteddo em estudo, o que é constatado pelo
enunciado "Aproveite 0 momento e socialize suas respostas e reflexdes acerca desse
tema em nosso chat". Em um outro momento, sugere o filme Narradores de Jave, para
os alunos assistirem com o proposito de avaliar "os eventos de oralidade e escrita
aparecem nessa narrativa, e de que maneira a escrita e a leitura afetam a histéria de
Javé dramatizada pelos seus personagens”, de modo a refletirem sobre o uso da escrita,
para, depois, associar ao objetivo da aula em foco. Por fim, solicita a postagem no
férum para reflexd@o coletiva entre os colegas, como explicita o enunciado "Espero vocé
e suas reflexdes acerca desse tema no nosso ambiente virtual”, o que me leva a inferir a
possibilidade de um feedback mais imediato da aprendizagem do aluno, uma vez que
fica implicito o convite para professor, tutor e alunos necessitarem interagir e refletirem
sobre 0 assunto.

Cabe salientar, todavia, que a atividade do feedback é de responsabilidade do
tutor e do professor ministrante da disciplina, podendo este dltimo realizar novas
reconfiguracdes da tarefa, ja que as suas acdes estdo vinculadas a razfes e a motivos,

que podem se diferenciar das representacdes do professor-autor. Elas vao redimensionar
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0 agir do professor, conforme objetivos, agentes, instrumentos e contexto, o que implica
constante organizacao e regulacdo das suas a¢des para que os fins sejam alcancados, da
mesma forma que aconteceu com as representacdes dessas professoras-autoras.

E importante também frisar que essas duas formas apresentadas no MDI, com 0
objetivo de atender a uma prescricdo, o emprego da interatividade, permitiram-me
inferir uma situacdo conflituosa, fato comprovado pelas verbalizacbes dessas

colaboradoras, como se pode ver no Exemplo 6:

P: (...) quais foram as tuas angustias para a elaboracéo dessa atividade?

Exemplo 6 /C1
(...) eu sinceramente pensava (...) “Serd que eu ndo t6 fazendo a coisa errada”, (...) ndo ter

muita habiliDAde, com, com essas novas tecnologias, eu também ndo tinha (L. 347- 353)

Exemplo 6 /C2
(...) eu sentia essa dificuldade (...) eu nunca participei por exemplo, de um congresso em EAD:

(L. 82-90)

Tais revelages, explicitadas no Exemplo 6, reforcam a minha concepgéo de que
ser especialista em conteldo ndo € suficiente para agir enquanto professor-autor de
MDI, as praticas tecnoldgicas sdo imprescindiveis para atuar na EaD. As regras do
oficio para desenvolver essa tarefa se distanciam das do ensino presencial, tanto é que,
ndo obstante as experiéncias dessas colaboradoras no trabalho docente, no dominio de
conteudo e na didatica da lingua portuguesa, elas admitiram inseguranca naquilo que era
proprio da EaD, como C1 afirma no enunciado “Serd que eu ndo to fazendo a coisa
errada”, (...) ndo [tenho] muita habiliDAde, com, com essas novas tecnologias”, 0 que
era corroborado por C2, ao declarar, "(...) eu sentia essa dificuldade (...) eu nunca
participei por exemplo, de um congresso em EAD".

Tudo isso revela que as capacidades (recursos mentais ou comportamentais) para
0 agir docente na EaD demanda do professor-autor capacidades de acdo para pesquisar,
selecionar diferentes recursos semiéticos além de maneiras diversas de combinacao
entre eles para atingir as finalidades e, assim, repercutir seus temas, de modo a propor
situacOes e/ou atividades que permitam ampliar o mundo do aluno, numa perspectiva de

reconstrucdo e de aprendizagem colaborativa.
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E bom lembrar também que a interatividade é um recurso que permite ndo so
retirar do isolamento professor e alunos da EaD, mas um "devir" na atividade e na
tarefa, possibilitando, assim, o desenvolvimento do trabalho coletivo por meio do qual
se pode alimentar a historia do coletivo de trabalho. Entretanto, por ser um instrumento
inerentemente da EaD, logo, por falta de pré-construidos do ensino presencial, ndo é de
facil utilizacdo, haja vista demandar multiletramentos para saber reconfigurar a
atividade, empregando a hipertextualidade e a multimodalidade a fim de promover a
interatividade do MDI com outros meios.

Quanto a linguagem dialogada escrita, 0 seu emprego é fator de maior
preocupacao das colaboradoras. Primeiro, ndo se pode esquecer que se trata da escrita
académica, que, por si s, ja tem suas dificuldades (formalidade, fundamentos teoricos,
por meio do discurso direto ou parafrases, acompanhados de comentarios, marcas de
subjetividade etc); segundo, porque o MDI, sendo um instrumento com fins de ensino e
aprendizagem, a sua composicdo textual precisa assegurar a compreensao do
conhecimento tedrico e sociocultural, bem como a interacdo entre o0s actantes
envolvidos na ac¢do de linguagem.

Convém lembrar ainda que o MDI, aqui, é considerado livro, organizado por um
conjunto de aulas sequenciadas, e o trabalho reconfigurado deve necessariamente
atender a essa proposicdo. Mas essa compreensdo ndo estava suficientemente clara para
as colaboradoras, basta ver exemplos da secdo Apresentacéo dos MDI, nas Figuras 14 e

15, a sequir, que revelam certa inconsisténcia conceitual dessas professoras-autoras.

Apresentacao Apresentacao

[...] Nesta aula, daremos continuidade
ao estudo da estrutura das palavras,
estudaremos os afixos (prefixos e
sufixos) [..]

A compreensao desta aula decorre
das discussOes que vivenciamos nas
aulas anteriores. [...] (LP2, p. 40)

Como vimos nas aulas anteriores, 0s
elementos mérficos desempenham um
papel fundamental na constituicdo das
palavras de nossa lingua.

Nesta unidade, vamos concluir o nosso
estudo sobre os elementos estruturais
das palavras. [...] (LP2, p. 56)

Figura 14 - Representac¢do de C1 relativa a concepgao de reconfiguracdo do trabalho docente no MDI
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Apresentacao

Na unidade anterior, verificamos a relevancia da oralidade no que se refere ao
aprendizado da lingua e alguns aspectos da questao oralidade versus escrita e
suas implicacoes no ensino de lingua materna.

Nesta aula, estudaremos como a escola se comporta em relacdo ao ensino de
lingua portuguesa no contexto do ensino médio. [...] Seguindo o_modelo das
aulas anteriores, apresentaremos teoria e pratica visando a uma maior
compreensao do conteudo estudado [...] (PP2, p. 80)

Figura 15 - Representac¢do de C2 relativa a concepgdo de reconfiguragdo do trabalho docente no MDI

Ora, ao se conceber unidade e aula como uma mesma atividade, desconsideram-
se 0s objetivos de cada uma no processo de ensino e aprendizagem. A aula viabiliza a
operacionalizacdo da situacdo didatica pormenorizando os conteudos, sequencialmente
sistematizados no plano de unidade. Quero acreditar que esse fato resulta do
desconhecimento do plano de curso do componente curricular, que sistematiza todo o
contetdo, objetivos, procedimentos, avaliagbes etc, o que é constatado nas

verbalizacgdes das colaboradoras, nos excertos do Exemplo 7, a seguir.

P: [...] como foi essa preparacgéo, para vocé atuar,enQUANTto professora autora [...]?

Exemplo C7/C1
[...] eu vinculei o contelldo a ementa, eu fiquei pensando “o que é que eu vou FAzer, como € que

eu vou, preparar aula pra um aluno [...] (L. 17- 28).

[...] peguei a ementa e dividi em doze unidades, o segundo livro [...] (L.120).

Exemplo C7/C2
[...] Entéo assim, ndo € um livro que eu peguei uma coisinha aqui, outra coisinha ali/ali ndo, eu LI

pra produzir uma obra [...] (L. 145-146).

[...] cada aula que a gente ia escrevendo, cada médulo que a gente ia escrevendo, aula nao,
chamava médulo [...] (L. 335-336)

[...] na sexta unidade, na:: sétima unidade ai eu tive que trabalhar com géneros do discurso [...] (L.
420-421).
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As verbalizagdes, do Exemplo 7, apontam imprecisdo sobre o objeto MDI,
confirmando as razbes que induziram as colaboradoras a compreenderem o trabalho
prescrito ora como livro, ora como aula, ora como unidade. Acredito até que essa
indefinicdo também fazia parte daquele coletivo de trabalho restrito, porque o Unico
prescritor era a ementa, de forma que C1 vincula o seu agir aquela, para "preparar aula,
mas, depois, como se desse conta da profundidade do seu trabalho, afirma que preparou
0 "segundo livro™ em "doze unidades".

Da mesma forma, C2 ndo tem duvidas que o MDI é um livro com autoria, por
isso declara ter se preparado para "produzir uma obra", evitando o plagio ou até mesmo
um texto fragmentado com textos de terceiros, tanto é que enfatiza o seu processo de
leitura, ao enunciar "ndo € um livro que eu peguei uma coisinha aqui, outra coisinha
ali/ali ndo, eu LI". Porém, demonstra inseguranca no processo de producgdo: seria uma
aula ou um mddulo? Essa davida vem justamente do coletivo de trabalho local,
confirmada por C2, ao dizer, "cada aula que a gente ia escrevendo, cada modulo [...],
aula ndo, chamava modulo”, deixando-se evidenciar que aquele era o termo usado pela
equipe orientadora. Depois, assume o termo unidade, a exemplo dos enunciados "na
sexta unidade, na:: sétima unidade ai eu tive que trabalhar [...]", talvez por entender
modulo como uma unidade estanque, diferente da ordenagdo sequencial que ocorre no
livro, constatado na Apresentacdo de ambas as colaboradoras, a exemplo de, em C1,
"Nesta aula, daremos continuidade ao estudo da estrutura das palavras [...]", e em C2,
"Na unidade anterior, verificamos a relevancia da oralidade [...]".

Ora, apesar da denominacdo plural para o MDI, ha um consenso entre as
colaboradoras, a producdo de um livro, com fins de organizar didaticamente o contetido
em forma de aula na modalidade escrita. Essas caracteristicas levam o agir das
colaboradoras ora a se aproximar ora a se afastar tanto de uma aula convencional,
quanto de um livro didatico para o ensino superior. Acredito mesmo que o grande
obstaculo € a realizagdo de uma aula na modalidade escrita, porque, a construcéo
discursiva na modalidade dialogada oral de sala de aula flui naturalmente, posto se
realizar face a face e ainda contar com os recursos gestuais, que podem ser decisorios
para as trocas imediatas.

No discurso escrito, as condigOes de producédo sdo diferentes, logo os aspectos
interativos funcionam como coadjuvantes, mesmo que se tente uma interacdo mais
contundente, pois a dinamica € outra, é virtual, a troca ndo € imediata, € sugerida, o que

me faz compreender como um discurso interativo monologado, ou seja, ja que as
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coordenadas gerais dos mundos discursivos virtuais e ordindrios sdo disjuntas da
situacdo de producdo, apesar das marcas linguisticas proprias que remetem a conjuncao,
a exemplo do que se ver na Fig. 14, em que C1 emprega os enunciados "Vamos dar
continuidade”, "Agora, veja essas outras palavras"”, "Vocé observou"”; e C2, em PP2,
"Nesta aula, estudaremos", "apresentaremos teoria e pratica", marcados por déiticos,
anaforas e futuro do presente sdo apenas estratégias, que, no decorrer da exposi¢do do
conteddo tematico, elas perdem a forca diante da forte presenca do discurso tedrico.

Isso exige dessas professoras-autoras capacidades de linguagem para agir, ou
seja, um conjunto de operacgdes linguistico-discursivas e didaticas que contemplem
redacdo clara e objetiva, com moderada densidade de informacéo; linguagem cientifica,
porém, simples e com marcas de coloquialidade para promover o didlogo com o
estudante.

Para isso, as escolhas linguistico-discursivas, como os tipos de discursos, € 0s
mecanismos enunciativos sdo fundamentais para a formacdo mediativa e,
consequentemente, para o trabalho prefigurado das colaboradoras. Primeiro, pela
prépria caracteristica da escrita académica; segundo, pela situacdo de producdo ja
analisada (Cf. secdo 4.1.1 deste capitulo) e; terceiro, pela necessidade de conciliar a
linguagem cientifica com a linguagem dialogada, sem perder a objetividade do texto
académico. Tudo isso provocou apreens@es, solicitando a memoria profissional do
ensino presencial de forma a orienta o agir referendado por vozes de autoridade, tanto é
que a primeira preocupacdo foi buscar construir um didlogo com autores diversos, de
modo que a explanagdo do conteudo tematico fosse relevante e consistente, 0 que se

percebe nas verbaliza¢Ges de C1 e C2, no Exemplo 8, a seguir.

P: [...] quanto ao encaminhamento para a producdo desse material, que etapas vocé

passou para chegar a essa producéo [...]?

Exemplo 8/C1
[...] minha experiéncia no presencial me ajudou bastante, e eu levei muita coisa pra/pra o a

distancia [...], depois, o a distancia também foi influindo no presencial [...] (L. 136-138)

[...] um pé tradicional, porque o aluno estd TOTALMENte dentro do tradicional, e:.. na/o, e um
pé o outro, nas teorias linguisticas, fazendo uma ponte entre os dois [...] eu coloquei a opinido

de Basi:lio, a opinido de/de Brandao, e coloquei varias opinides [..] (L. 391-410)
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Exemplo 8/C2
[...] foram muitos eu/eu trabalhei com/com/com Marcuschi, [...] Kleiman, [...] Zilberman, [...]

Dominique Maingueneau, trabalhei com o préprio Saussure, porque eu passo por conceito de

lin::gua [...] Bakhtin foi um/um/um autor que eu li Estética da criacéo verbal [...] (L. 238-241).

[...] quando eu passei da etapa de professora autora formadora [...] pra professora que
ministrava 0s cursos, mesmo assim com o proprio material eu ainda senti muita eu ainda senti
muita dificuldade, porque o aluno EAD é um aluno que ele traz muitas limitac@es, sobretudo
limitages de leitura [..] (L. 286-288).

Os enunciados, do Exemplo 8, constatam a preocupacao dessas colaboradoras
em validar o seu agir, mas as raz0es e 0os motivos sdo distintos. C1 orienta-se pela
imagem que faz do aluno EaD, segundo a qual "esta TOTALMENte dentro do
tradicional”, e, por isso, deve conhecer as "teorias linguisticas" sobre o estudo da
morfologia. Entdo, faz "uma ponte entre os dois", utilizando-se dos pontos de vista de
Basilio, Branddo, entre outros. J& C2 explora com mais profundidade os estudos
linguisticos, como ela mesma expressa, "foram muitos", tais como Marcuschi, Kleiman,
Zilberman, Dominique Maingueneau, Saussure, Bakhtin entre outros. A sua intengédo
era apresentar um material que subsidiasse uma Pratica Pedagdgica atualizada, com
reflexdo e com criticidade. No entanto, ao ser convidada para ministrar a Préatica
Pedagdgico, percebeu a complexidade do seu MDI, tanto é que afirma ter sentido
"muita dificuldade, porque o aluno EAD é um aluno que ele traz muitas limitacoes,
sobretudo limitag¢Oes de leitura”.

Essas razdes justificam as escolhas discursivo-enunciativas que constituem o
trabalho representado dessas colaboradoras, por meio do qual é possivel observar ora
aproximagcdes ora distanciamento do ensino presencial, o que pode ser confirmado pelos

fragmentos presentes no Exemplo 9, a seguir.
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Exemplo 9/C1 (LP2, p. 11-13)

O conceito de palavra
Para Abaurre (2008, p. 322), “Palavra ¢ uma unidade linguistica de som e significado que entra na composi¢ao
dos enunciados de uma lingua”.

Veja a constitui¢do dessas palavras [...]

Mar — palavra que veio diretamente do latim maré, ou seja, ndo se originou de outra palavra ja existente em
portugués. Por esse motivo, é denominada palavra primitiva.

Marinhos — Formou-se da primitiva mar, com acréscimo do sufixo —inho; a esse tipo de palavra que se origina
de uma Unica outra preexistente, da-se 0 nome de palavra derivada [...]

Foca-da-Groelandia — originou-se da reunido de foca, da e Groelandia. Esse tipo de palavra, formada pela
reunido de duas (ou mais) palavras ou radicais, classifica-se como composta [...]

Primitivas — ndo se formam a partir de outra palavra da lingua. Exemplos: foca, mundo, ambiente, érféos.
Derivadas — Tém origem em uma Unica palavra que ja existe. Exemplo: sangramento (de sangue) [...]

O que dizem os linguistas?

Cémara Jr. (1970), baseando-se em Bloomfield (1933. p. 160), denomina de formas presas as palavras que ndo
funcionam isoladamente num enunciado. A exemplo das preposicdes e das conjuncdes e de formas livres as que
podem existir sozinhas em um enunciado a exemplo dos nhomes, verbos e pronomes.

Veja a diferenca entre QUE (forma presa) e BONITO (forma livre). Que usado sozinho, fora do contexto, ndo
significa nada, pois ndo estabelece relacdo alguma. Bonito tem um significado nosso conhecido (belo, lindo).
Pode ser usado, inclusive, com ironia: Bonito para sua cara! (o contexto deve explicar o fato).

Camara Jr. explica ainda que, em portugués, ha outras palavras que ndo séo livres nem presas, como o artigo, as
preposicOes, 0s pronomes atonos periféricos dos verbos. Para estas ele introduz o termo dependente, é o caso do
SE em fala-se, cuja dependéncia ndo reside em vir unida a um radical, mas dele depender. Quer se anteponha ou
se posponha: fala-se ou se fala, constituem na explicacdo de Camara Jr. dois vocabulos formais (uma forma
livre e uma forma dependente), porém um sé vocabulo fonoldgico.

Para Monteiro (2002), palavras sdo os vocabulos que apresentam significados lexicais (na termologia de
Céamara Jr. formas livres) e instrumentos gramaticais vocabulos como as preposi¢cdes e as conjungdes (para
Céamara Jr. formas presas).

Carvalho (1974) denomina lexemas os nomes (substantivos, adjetivos e advérbios de modo). E de categoremas
os advérbios (exceto os de modo), os artigos, as preposi¢des e as conjuncdes. Coutinho (2005) faz a diferenca
entre palavra e vocabulo [...](p. 20).

Exemplo 9/C2 (PP2, p. 27)

[...] O ato de ler [...] deve constituir-se num ato corriqueiro patrocinando ao leitor a alegria de se expressar
atraveés de suas colocagdes sobre o que foi lido
[...] Sobre essa questdo, Angela Kleiman sugere que:

As atividades de leitura propostas ao aluno, quando este se debruga sobre um
texto, ttm sempre de ser centradas no significado mais amplo do texto,
significando que ndo se confunde com o que o texto diz, mas reside no modo
como o texto diz o que diz. (KLEIMAN, 2002, p. 38).

Parece que as propostas de Kleiman estdo distantes das praticas em sala de aula. Ao invés disso, temos um
conjunto de atividades sem proposito, e professores de portugués com uma visdo empobrecida de simples
ministrador de aulas, fruto do mero aprender, naturalmente decai no mero ensinar [...] Essa pratica precisa ser
repensada, sem recair em modelos pré-estabelecidos. Entendemos que o professor €, em primeiro lugar, um
pesquisador, pois orienta a descobrir, a criar, a socializar conhecimentos, desde que tenha competéncia para tal
[...1

As representacdes de C1 e C2, reveladas pelo agir linguageiro, séo manifestadas
nos excertos, do Exemplo 9, que funcionam como amostragem do que ocorre nos MDI

como um todo (Cf. Anexo A). A construcdo discursiva é desenvolvida na conjuncao do
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DT, respaldado pelas vozes sociais, de autoridade, com o DI, evocado pela interagédo
com o aluno. No entanto, como todo acdo de linguagem caracteriza-se pela sua
singularidade, ha diferencas nas representacdes discursivas em C1 e C2 com fins de
alinhar o saber-fazer do MDI com as prescri¢des da EaD.

C1 planifica o conteido tematico, colocando em contraponto as duas visfes do
estudo da lingua, o tradicional e o linguistico, por meio de uma exposi¢do esquematica.

A visdo tradicional segue o modelo da exposicdo linear, objetiva, com
apresentacédo do conceito, classificacdo e exemplificagcdo, como pode ser constatado nos
enunciados, do Exemplo 9, tais quais, "O conceito de palavra [...] € uma unidade
linguistica de som e significado [...] as palavras subdividem-se em quatro grupos [...]
Primitivas — ndo se formam a partir de outra palavra da lingua. Exemplos: foca,
mundo, ambiente [..] Derivadas — Tém origem em uma Unica palavra que ja existe.
Exemplo: sangramento (de sangue) [...]". A escolha por essa estrutura do DT é uma
forma de facilitar a exposicdo do conteldo, tanto é que ha uma preferéncia pelas
citacBes curtas, quase sempre desprovidas de avaliacBes e/ou comentarios. Creio que
isso se deve ao fato de C1 acreditar que esse conhecimento ja estivesse cristalizado nos
pré-construidos do aluno, haja vista tratar de uma retomada do conteddo da educagéo
basica e, como ela mesma afirma, no Exemplo 8, "o aluno esta TOTALMENTte dentro do
tradicional, logo sem necessidade de maiores esclarecimentos, o conteddo, por si so, ja
o fazia.

A visdo linguistica, por sua vez, é apoiada em pontos de vista diversos, tais
como, Cémara Jr. (1970), baseando-se em Bloomfield (1933), Monteiro (2002) e
Coutinho (2005), mas ndo os aprofunda. Assim, faz uso moderado das vozes sociais,
com predominadncia das citacBes curtas, a exemplo de “Palavra é uma unidade
linguistica de som e significado que entra na composi¢cdo dos enunciados de uma
lingua"; ou de parafrase, como é o caso de "Camara Jr. explica ainda que, em
portugués, ha outras palavras que ndo sdo livres nem presas, como o artigo, as
preposicdes, 0s pronomes atonos periféricos dos verbos. Para estas ele introduz o
termo dependente”; bem como de explicagdes sintéticas, acompanhadas de
exemplificacBes, 0 que se constata em "Veja a diferenga entre QUE (forma presa) e
BONITO (forma livre). Que usado sozinho, fora do contexto, ndo significa nada, pois
nao estabelece relacdo alguma. Bonito tem um significado nosso conhecido (belo,
lindo). Pode ser usado, inclusive, com ironia: Bonito para sua cara! (0 contexto deve

explicar o fato)". Nesse caso, emprega o discurso didatico-teérico marcado pela



164

intertextualidade, mas flexibilizado pela maneira de dizer, aproximando o discurso
escrito ao da sala de aula presencial, como se estivesse escrevendo na lousa. Por
exemplo, coloca énfase em algumas formas linguisticas, o que se vé em "QUE e
"BONITO"; apresenta ainda relacdes anafdricas ou explicacdes em parénteses, "(forma
presa)" e "(forma livre)"; sem deixar de manter o vinculo interacional com o aluno, o
que é reconhecido nos fragmentos "Veja a constituicdo dessas palavras” e "Veja a
diferenca entre QUE (forma presa) e BONITO (forma livre)”, em que o termo "Veja"
convoca o aluno a participar do processo de construgdo do conhecimento.

Essa maneira de planificar o conteldo tematico quase que desobriga C1 a
elaborar comentarios e avaliacdes reflexivos, de modo que a dimensao critico-reflexiva
ficaria para o aluno construir autonomamente, ou por meio de suas leituras ou por meio
das interacdo no AVA. Tanto é que o discurso de C1 é pouco modalizado e, quando
assim o faz, é predominantemente com a modalizacdo I6gica, como se observa nos
enunciados, "Pode ser usado, inclusive, com ironia" e "Entretanto, apesar de fazer essa
diferenca, o autor [...]", os quais s@o orientados pelas coordenadas do mundo objetivo,
por meio do intertexto relativo ao conteudo tematico (Cf. Anexo A, LP2).

As modalizacGes dedntica e apreciativa aparecem em poucos casos. A primeira,
orientada pelas coordenadas do mundo social, representa os valores e as normas
profissionais respeitados por C1, manifestados pelo enunciado "[..]Veja a seguir a
indicacéo de gramaticas (entre outras), nas quais vocé encontrara uma lista de prefixos
[...] Todavia, é necessaria uma observacdo: essa relacao nao é para ser decorada, sua
finalidade é possibilitar que vocé consulte-a, facilitando o trabalho de pesquisa™ (Cf.
Anexo A - LP2, p. 48). Aqui C1 deixa emergir valores sociais de uma pratica renovada
de leitura, tanto € que, ao orientar o aluno para ler uma gramatica a fim de aprofundar o
assunto estudado, chama a atencdo para ndo usar a estratégia de decorar textos, pois,
diferentemente das normas pedagdgicas mais antigas para a aprendizagem escolar, para
a pedagogia moderna, o ato de decorar esta relacionado ao ensino reprodutivista,
enguanto que a leitura para apropriacdo do conhecimento exige pesquisa, reflexao e
elaboracéo de pontos de vista, isto €, C1 pauta-se pela concepcdo de ensino produtivo.

A apreciativa, orientada pelo mundo subjetivo, apresenta avaliagcbes e
julgamento de valor sobre o contetido tematico, € representada pelo enunciado "[...] Os
neologismos sdo uma forma de aumentar o nosso léxico, porém, ndo € para sair por ai
‘inventando’ palavras novas. Os neologismos devem atender a uma necessidade da

lingua" (Cf. Anexo A, LP2, p. 94). Nesse comentario, C1 expde 0 seu ponto de vista
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sobre a importancia do Neologismo para o enriquecimento do léxico, entretanto,
esclarece que "ndo € para sair por ai inventando” palavras, pois essas so terdo valor
social e linguistico conforme os imperativos da lingua.

Quanto ao emprego das vozes enunciativas, hd emprego das sociais, que
validam o conteudo temaético, e do autor empirico, cujo indice de pessoa varia, no DT é
predominantemente impessoal, a exemplo do enunciado do Exemplo 9 de C1, " [...]
Quer se anteponha ou se posponha: fala-se ou se fala [...]". No entanto, o autor se
deixa revelar, no DI, na 12 pessoal do plural "nds", a exemplo de "[...] Continuando o
nosso estudo sobre estrutura das palavras, vamos agora observar que existem
diferentes tipos de morfemas [...]" (Cf. Anexo A, LP2, p. 28). Enfim, esse estilo de
planificacdo textual, com preponderancia da impessoalidade, diminui o grau de
responsabilidade discursivo-enunciativo e deixa revelar um agir orientado por modelos
do mundo fisico, principalmente pela interseccdo entre memoria profissional do
presencial, como comprova o enunciado "minha experiéncia no presencial eu levei
muita coisa pra/pra o a distancia”, do Exemplo 8, e a preocupacdo em atender as
prescri¢des da EaD, com redacdo clara, objetiva, realcada pelo tom de simplicidade na
linguagem cientifica.

C2, por sua vez, apresenta uma composicdo mais densa do discurso didatico-
teorico, utilizando-se de varios recursos a fim de fortalecer a sua argumentacéo, tais
como: referéncias em pesquisa na area de ensino de lingua, a exemplo de Kleiman
(2002), Freire (1987) entre outros; o discurso direto, representado pelas citagdes longas
e curtas, a exemplo do enunciado "[...] As atividades de leitura propostas ao aluno,
[...], significando que ndo se confunde com o que o texto diz, mas reside no modo como
o texto diz o que diz", e de “/...J a leitura critica implica a percep¢do das relagoes entre
o texto e o contexto”, CUjo encaixamento sintatico e semantico permanece intacto,
imprimindo mais consisténcia no préprio dizer de C2, haja vista a parafrase nao resgatar
o dizer na sua amplitude. Mas para validar o seu saber, C2 também emprega
comentarios, como € o caso de "Parece que as propostas de Kleiman estdo distantes das
praticas em sala de aula. Ao invés disso, temos um conjunto de atividades sem pro-
posito, e professores de portugués com uma visdo empobrecida de simples ministrador
de aulas, fruto do mero aprender [...]", em que dialoga com a voz social, esclarecendo
para o aluno o contedo tematico e, a0 mesmo tempo, colocando-se como autoridade do
seu saber-dizer. Enfim, essa construcdo discursiva determina o estilo social do texto

académico, com o qual C2 se identifica.
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Outro aspecto do estilo de C2 é a explicitacgdo da subjetividade, que,
diferentemente de C1, cuja preocupacdo era a objetividade da exposicdo didatica,
revela uma construcdo discursiva com acentuado grau de comprometimento, o que pode
ser identificado no enunciado "[...] Ao invés disso, temos um conjunto de atividades sem
proposito [..] Essa pratica precisa ser repensada, sem recair em modelos pré-
estabelecidos. Entendemos que o professor €, em primeiro lugar, um pesquisador, pois
orienta a descobrir, a criar, a socializar conhecimentos, desde que tenha competéncia
para tal [...]". Nesse excerto se evidencia o indice de pessoa na 1% do plural, "temos" e
"entendemos" que revela confianca em dividir o conhecimento com as vozes sociais e
autonomia no dizer, tanto é que manifesta o seu ponto de vista sobre a Pratica
PedagOgica em "Essa pratica precisa ser repensada, sem recair em modelos pré-
estabelecidos".

Em relacdo as modalizagbes, C2 emprega-as em suas variedades, 0 que ja era
esperado, dado a sua construcdo enunciativo-argumentativa ter por base o texto
académico, apresentando comentarios e avaliagdes sobre o contetdo. O pequeno
excerto, do Exemplo 9, mostra isso, basta ver que ao se referir ao ato de ler, C2
modaliza o seu discurso com a estrutura linguistica "deve constituir-se num ato
corriqueiro”, em que segue um dos valores de uma sociedade letrada, cujo valor da
leitura é fundamental para o individuo. Dessa forma, emprega a modalizacdo deontica,
fundamentando o seu dizer no campo do direito, da obrigacdo social, em que todos
necessariamente devem tornar a leitura uma atividade cotidiana para se enquadrar nesse
tipo de sociedade. Dando prosseguimento ao seu discurso, C2 apoia-se nas coordenadas
do mundo fisico e constroi seu ponto de vista, conforme as condi¢des de verdade das
Vozes sociais, € 0 que se constata no enunciado "Parece que as propostas de Kleiman
estdo distantes das praticas em sala de aula", a partir do qual deixa manifestar o seu
endosso aos estudos daquela autora, por ser aquele fundamental para o ensino e
aprendizagem da leitura, ndo podendo, portanto, ficar ausente da sala de aula. Mas seus
comentarios também apresentam um grau de comprometimento com o que é enunciado,
0 que se pode ver no fragmento “"Essa pratica precisa ser repensada, sem recair em
modelos pré-estabelecidos” em que C2, guiada pelas coordenadas do mundo subjetivo,
ndo se esquiva de deixar a sua opinido, demonstrando um dizer com autoridade,
validando o seu agir junto as vozes sociais.

Quanto ao discurso interativo, embora tenha sido pouco evidenciado nos

excertos do Exemplo 9, ele estd bem representado no decorrer dos MDI, marcando o
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tom de oralidade da linguagem, uma maneira de aproximar o MDI & sala de aula, como

se pode notar nos exemplos das Figuras 16 e 17, a seguir.

Para iniciar nossaconversa...
Vamos dar continuidade ao estudo dos morfemas. Para isso, leia esse fragmento de
uma cang¢ao:

Pecadinhos

[

Perdoainossas faltas
Quando falta carinho
Quando flores nos faltam
Quando sobram espinhos

[.]

Zeca Baleiro e Tata Fernandes.In: Creumar. Dindinha. Atragao Fonografica, 1999.

Observe no texto que o verbo faltar foi flexionado em numero: falta (singular) e faltam
(plural) e o que caracteriza a flexao de plural € o morfema —m. Porém, na palavra falta
0 que caracteriza o singular é a auséncia de marca [...]

Agora, veja essas outras palavras: menino/menina; carinhoso/carinhosa. A presenca
do—oindica que a palavra é masculina e a presenca do —a final indica que ela é
feminina.

Vocé observou que algumas palavras da lingua assumem uma forma diferente para
indicar o género (masculino e feminino), o numero (singular ou plural) e modo, tempo
e pessoa dos verbos? Os elementos morficos responsdveis pela marcacao dessas
variacbes sao chamados desinéncias. (LP2, p. 58)

Figura 16 - Representagdes do DI de C1, no MDI de LP2 ( p. 58)

Para iniciar o nosso didlogo...

Por que sera que tal fato ocorre? Em quem esta a culpa? Nos alunos ou na
escola?

Comovocé deve estar lembrado, os conceitos de lingua e linguagem, ultrapassam
os aspectos estruturais negando o conceito de lingua como expressao do
pensamento e forma de comunicagao, mas incorpora elementos de ordem social
e historica [...]

Vamos refletir agora sobre o ensino mecanicista reduzido a nomenclatura
gramatical da lingua materna

De acordo com Antunes (2007, p. 47), o aluno nao necessita aprender a
nomenclatura gramatical, [...]

Caro aluno, o texto a seguir, € uma adaptacdo do artigo do professor Joao
Wanderley Geraldi intitulado “Ler e escrever — uma mera exigéncia
escolar?” visando a uma reflexao mais ampla sobre a pratica do ensino de
Lingua Portuguesa em nossas escolas. Sendo assim, convido-o a essa leitura
refletiva para que vocé possa entender como funciona o ensino da lingua
materna e o que precisa ser mudado nesse ensino.

Figura 17 - Representacgdes do DI de C2, no MDI de PP2 (p. 82-83)
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Os fragmentos da Fig. 16 retratam bem o agir das colaboradoras para atender a
essa prescri¢do da EaD, mas cada uma demonstra um estilo particular.

A construcdo discursiva de C1 continua norteada pela dimenséo transpessoal do
oficio, orientada pelas marcas da interacdo da sala de aula presencial. Embora a
exposicdo didatica oral ndo trate especificamente de uma conversa, constituida de
informalidade, de espontaneidade, mas de um trabalho planejado, C1 comeca a sua
atividade com o enunciado "Para iniciar nossa conversa...", justamente para levar o
aluno a entender que ali, no MDI, é um espaco de interacdo de ensino e aprendizagem
tal qual o ambiente escolar convencional. Quero acreditar que essa acdo é empregada
como um detonador da interacao, por meio da funcéo féatica, associado a uma saudacéo
do professor para os alunos, como um "bom dia, ola turma" da aula presencial. A prova
disso é o enunciado seguinte "Vamos dar continuidade ao estudo dos morfemas", acao
que lembra o rito do género aula, cuja sequéncia, ap6s o cumprimento, seria 0 professor
dar o tom da aula. C1, entdo, procura acionar a memoria do aluno sobre o assunto
estudado num passado préximo, recorrendo a dimensdo instrumental com emprego de
um texto para leitura, para a qual solicita "leia esse fragmento de uma canc¢do"”, de
modo a processar 0 estudo do conteudo selecionado. Avancando na sua exposicao,
sugere uma tarefa, para que o aluno ndo se distancie da interacdo, o que é percebido
pelo enunciado "Agora, veja essas outras palavras”, e, a partir dessa acdo, vai chegando
ao desfecho da sua exposicdo, reforcando a interacdo para que o aluno se aproprie do
conhecimento, o que se pode constatar pelo enunciado "Vocé observou que algumas
palavras da lingua assumem uma forma diferente para indicar o género..."

Ja o agir de C2, representado na Fig. 17, mais uma vez, deixa emergir um certo
academicismo, até mesmo quando enuncia uma nova secdo, como exemplifica o
fragmento "Para iniciar o nosso dialogo...", por meio do qual se permite inferir que
essa acdo, o dialogo, seria desenvolvida entre a professora-autora, os autores utilizados
na sua argumentacdo teorica e os alunos. E segue com sua exposi¢do, empregando a
estratégia discursiva por meio de perguntas retoricas, a exemplo de "Por que sera que
tal fato ocorre? Em quem esta a culpa? Nos alunos ou na escola?™, com o intuito de
envolver o seu aluno na discussdo tematica e, ao mesmo tempo, fazé-lo refletir sobre o
assunto. Tanto é que, em seguida, deixa clara a sua intengdo ao enunciar "Vamos refletir
agora sobre o ensino mecanicista reduzido a nomenclatura gramatical da lingua
materna”. Apods breve explicacdo do contetdo tematico, solicita o aprofundamento do

assunto, a partir da leitura de um texto e, assim o faz, ao enunciar "Caro aluno, o texto a
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sequir [...]". Essa forma de tratamento "caro™ remete para um estilo menos usual de
uma situacdo interativa face a face, como é a de sala de aula. Creio que isso se deve a
influéncia da escrita académica ou pode demarcar o estilo autoral de C2, ja que em
outros momentos, no topico Atividade, também sdo encontrados enunciados do tipo:
"Que tal agora, caros discentes, praticarmos um pouco mais" (Cf. Anexo A2, p. 96) e
"Chegou 0 momento, caro aluno! Leia o texto abaixo e responda as questbes propostas”
(Cf. Anexo A2, p. 112). Outro fragmento que confirma a tentativa de atender as
prescri¢des da EaD € o enunciado "Sendo assim, convido-o a essa leitura refletiva para
que vocé possa entender como funciona o ensino da lingua materna e o que precisa ser
mudado nesse ensino”, que explicita ndo s6 um convite para interacdo, mas uma
orientacdo para um agir comprometido com a dimensao critico-reflexiva do ensino de
lingua.

Fatos como esses endossam as minhas interpretacdes sobre as representacdes
dessas colaboradoras no processo de producdo do MDI - o modelo do ensino presencial
em C1 e o da pesquisa académico-cientifica em C2, o que se pode comprovar com as
préprias declaracbes das colaboradoras, C1, no Exemplo 3: "(...) eu me baseava no
presencial (..."), enquanto C2, no Exemplo 4: "quando R. ela pegava o texto da gente
ai ela dizia, 'Olha aqui ta muito académico (...) ai eu reformulava, mas ha uma mescla,
porque a gente ndo foge do texto académico”.

Enfim, toda essa analise do MDI permite constatar que o agir docente, para
planificar um conteddo tematico em forma de aula escrita para a EaD, ndo é uma
simples questdo de escolha ou de seguir um modelo. Vai além disso, demanda ndo sé as
dimens@es intelectual e especifica do metiér, mas um saber-fazer-dizer subjetivo e
consciente, que determina o estilo, cujo processo de definicdo nunca € tranquilo ja que
tem implicacdes sociais e, assim, psicoldgicas. Esse fato me leva a buscar respostas para

0 quinto questionamento.

Que conflitos podem emergir do trabalho interpretativo das
professoras-autoras, ao analisar o trabalho de reconcepcéo e de

planificacdo do MDI de maneira a demarcar seu agir autoral?
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Ainda que ndo tenha destacado os conflitos vivenciados pelas colaboradas no
processo de producdo do MDI, é possivel inferir que eles permearam toda essa
atividade, mesmo porque a tensao € inerente a acdo de transformar o dado numa criagéo
subjetiva. Isso é constatado nas verbalizagGes das colaboradoras, a seguir, nos excertos

do Exemplo 10, ao se perguntar:

P: [...] nesse tempo que vocé passou produzindo, quais foram as tuas angustias [...]?

Exemplo 10/C1
[...] TOdas as unidades seguindo o MESmo modelo [...] TOtalmente padronizado, em todas as

disciplinas (L. 111-113)

[...] eu sinceramente pensava “Meu Deus serd que vai dar certo?... Serd que eu ndo t6 fazendo a
coisa errada” [...] erauma inseguranca grande [...] do fato de num ter muito conhe/.../ de ndo ter
muita habiliDAde, com, com essas novas tecnologias [...] eu tinha uma angustia, serd que vai dar
certo, “serd que eu vou conseguir interagir com esses alunos?”, eu pensava, “Ndo vai dar certo

isso ndo”’, tinha momentos que eu pensei em desistir (L. 347 - 359)

[...] gente sempre tem assim, alguma reunido com a coordenagdo, expressava essa/essa

preocupacao, e a coordenagdo “Minha gente, é nor::mal:::, é natural [...] (L. 368-369)

Exemplo 10/C2
[...] a sua marca ja ta Ia, e/e no caso da gente que a gente era policiado o tempo todo [...] “Vamo

ver, vamo fazer o rastreamento pra ver se ndo tem texto de outro aqui” [...]

[...] uma preparagdo do ponto de vista DA EAD MESmo [...] t& ai a dificuldade/ t4 ai a
dificuldade (L. 329 -330)

[...] quando [...] eu tive que falar pra um leitor virtual [...] textos voltados pra esse leitor virtual
[...] eu tive dificuldade, ali foi uma dificuldade, encontrar um estilo, que eu nem sei se consegui

encontrar, foi uma dificuldade muito grande... entendeu? [...] (L. 523 - 526)

[...] num tinha como eu pedir [ajuda] a ninguém ((risos)) da até vergonha da gente pedir uma
ajuda ao outro que também ja t4 com essa [...] mesma:: atividade né? [...] entdo eu fui [...] aqui
acola eu::...tentava mais num conseguia ndo, ficou meio que entre mim e D. também, ela sempre
dava uma olhada. e R.. né? (L. 566- 570)
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Os trechos destacados, no Exemplo 10, apontam para conflitos nas varias
dimensbes que envolvem a reconfiguracdo do trabalho docente das colaboradoras, a
maneira da técnico-cientifica, formacgéo continuada , dos saberes para ensinar, estética-
cultural, trabalho coletivo, avaliativa e ética e politica.

Os conflitos relativos a dimensdo técnico-cientifica sdo manifestados por meio
dos enunciados, em C1, "[...] era uma inseguranca grande [...] do fato de num ter
muito conhe/.../ de ndo ter muita habiliDAde, com, com essas novas tecnologias™; e, em
C2, "[...] uma preparacéo do ponto de vista DA EAD MESmo [...] t4 ai a dificuldade/ ta
ai a dificuldade”. Em ambos, hd uma evidéncia da falta de apropriacdo do objeto do
conhecimento, o0 que provocou duvidas sobre suas capacidades cognitivas e
procedimentais. Tanto € assim que, para expressar com mais propriedade esses
problemas, C1 e C2 revelam nos seus discursos marcas linguisticas que podem ser
inferidas como um grau acentuado de preocupacdo, a exemplo da énfase em
"habiliDade" e da repeticdo "ta ai a dificuldade/ ta ai a dificuldade™, respectivamente, o
que incide diretamente em uma outra dimenséo, a formacéo continuada ou a falta dela.

Esses conflitos cognitivos levam a um outro da ordem dos saberes para ensinar
que afeta diretamente a dimensdo psicoldgica, haja vista transparecer inseguranca no
saber-fazer-dizer, o que € comprovado por C1 em "[...] eu sinceramente pensava “Meu
Deus serd que vai dar certo?... Serd que eu nao t0 fazendo a coisa errada"”. Esses
enunciados permitem exteriorizar um teor emocional, até mesmo um certo desespero,
que C1 acha importante revelar, demonstrando a angustia que a acompanhava naquele
inicio da atividade, tanto isso é verdade que intensifica o seu grau de inquietude pelo
termo "sinceramente”. J& C2 expressa as suas inquietacdes ao falar dos seus problemas
em relacdo ao seu destinatario concreto, o leitor virtual. Esse feito psicoldgico é inferido
pelo enunciado "[...]Jeu tive dificuldade, ali foi uma dificuldade, encontrar um estilo,
gue eu nem sei se consegui encontrar, foi uma dificuldade muito grande [...]", em que a
repeticdo do termo "dificuldade™ reforca a falta de habilidade no saber-fazer-dizer na
EaD com propriedade.

As limitacOes da ordem dos saberes vdo implicar em outra dimenséo, a estético-
cultural, que demanda do professor bens culturais para agir com autonomia e
criatividade, definindo o estilo da professora-autora. A esse respeito, C1, ao afirmar ter
realizado "TOdas as unidades seguindo o MESmo modelo [..] TOtalmente

padronizado, em todas as disciplinas™, permite inferir um conflito latente decorrente da
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auséncia de conhecimentos e de habilidades para um agir criativo, que imprima sua
subjetividade. Seu estilo, portanto, segue a linha mais convencional, seguindo o modelo,
SO assim ndo correria 0 risco de ndo atender as prescri¢Ges, inclusive salienta essa
uniformizacéo ao destacar os termos "TOdas", "MESmo" e "TOdas". C2, ao contrério,
explicita claramente sua preocupacdo em “encontrar um estilo™ e até mesmo uma certa
angustia por ndo ter a certeza se haveria alcangado o seu objetivo, o que é comprovado
pelo fragmento " eu nem sei se consegui encontrar™. Essa apreensao tem sentido porque
C2 manifestou, no decorrer de toda a sua producéo, saber que a interposi¢do do sujeito
na atividade imprime avaliacdo sobre sua capacidade de agir, assinalando, por fim, a
qualidade do seu trabalho.

Esses conflitos psicoldgicos vao replicar na dimensdo social do trabalho, um
exemplo disso é a preocupacao de C1 em recorrer ao coletivo de trabalho, representado
pela coordenacdo do curso, para minimizar as suas aflicdes, onde recebe o apoio
técnico-metodologico da coordenacdo, até mesmo psicologico, quando, na tentativa de
acalmar o grupo de professores-autores, a coordenadora pedagdgica declara "[...]JMinha
gente, é normal, é natural [...]". Esse discurso é reproduzido por C1, creio mesmo que
era uma maneira de mostrar que os conflitos eram de todos, o que é comprovado por
C2, que, para respaldar socialmente o seu trabalho, procurava apoio no coletivo de
trabalho, j& que "aqui acola [...Jtentava mas num conseguia”, por isso recorria com
certa regularidade as orientacdes da coordenagéo. Tal recorréncia a faz admitir um certo
compartilhamento do trabalho, revelado pelo fragmento "ficou meio que entre mim e D
[coordenadora do curso] e também, ela sempre dava uma olhada, e R [coordenadora
pedagogica]”. Além disso, a inquietagdo de C2 é também demonstrada em relagdo a
avaliacdo do coletivo de trabalho sobre o seu agir, tanto é que, ainda que necessitasse,
ndo queria transparecer inseguranca a frente do seu grupo de trabalho, como ela mesma
afirma, "da até vergonha da gente pedir uma ajuda ao outro que também ja ta com essa
[...] mesma atividade [...]", levando a entender que, se assim o fizesse, poderia ndo ter o
justo reconhecimento do coletivo profissional.

Todos esses conflitos sdo perpassados por uma outra dimensao, a ética e politica,
necessaria a transposicdo didatica, que norteia as colaboradoras levando-as a
corresponder a esfera politica e intelectual daquele contexto institucional, tanto é que
quando a inseguranca se avoluma, pode-se chegar ao apice do conflito e pensar em
desistir da tarefa, como afirmou C1 no enunciado "eu pensava, ndo vai dar certo isso

ndo, tinha momentos que eu pensei em desistir". C2, por sua vez, demonstrava uma
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preocupacgao constante com a ética autoral, tanto é que declara ser compelida a estar
atenta ao texto do outro, o que é confirmado em "a gente era policiado o tempo todo
[...] "'Vamo ver, vamo fazer o rastreamento pra ver se ndo tem texto de outro aqui™, de
modo a ndo infringir numa irregularidade académica, o plagio.

Enfim, todos esses conflitos fazem parte da atividade docente, eles permitem
revelar a necessidade de as colaboradoras desejarem desenvolver um trabalho
responsavel, consciente e, sobretudo, marcado pela subjetividade.

Enfim, acredito que as minhas interpretacbes possam revelar o lado oculto do
trabalho de reconfiguracdo das duas colaboradoras, o real da atividade, constituida de
conflitos por impedimento diversos, as limitagcbes do conhecimento sobre a EaD, do
letramento digital, de didatizar um contetdo na modalidade escrita, entre outros.

Apos essa analise, sintetizo, a seguir, os principais resultados a analise do MDI

no quadro 8 a seguir.
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Quadro 8- Resumo dos resultados da anélise do agir docente na planificacdo do MDI

Questdes orientadoras

Agir das colaboradoras

Sendo as professoras-
autoras "especialistas em
conteldo" e possuidoras

de uma meméria
profissional da educagao
presencial, como esses
pré-construidos orientam a
organizagao do contetido
temético do MDI de modo
a atender as prescricdes da
EaD?

v" Quanto as prescri¢des da EaD referente ao MDI, as colaboradoras apresentaram
um agir semelhante, atendendo a estrutura formal, composto por: apresentacao,
objetivos, exposi¢do objetiva, atividades, resumo, Leituras recomendadas e
autoavaliacéo, além do emprego da multimodalidade textual.

v/ Quanto aos pré-construidos orientadores, ambas se orientaram pela meméria do
ensino presencial, porém com especificidades:

- Clorienta-se pela exposi¢do da aula presencial convencional, com disposi¢do do
conteldo ao modelo didatico usado na lousa.

- C2 orienta-se pela exposicao oral académica da sala de aula presencial, desenvolve
exaustivamente a explicagéo, remetendo a um momento de discusséo de texto tedrico
junto aos alunos, ou ainda de um artigo académico.

Que aspectos da
reconfiguracdo do
trabalho, do ponto de vista
da organizagdo textual e
dos mecanismos
discursivo-enunciativos,
podem revelar
aproximagdes e
distanciamentos entre a
linguagem da exposicéo de
sala de aula presencial e a
do MDI?

Ambas, C1 e C2, reconfiguram o seu trabalho orientadas pela imagem que fazem do
aluno EaD; Também apresentam indefinicdo sobre a atividade: escrever aula,
unidade, modulo, livro, o que provoca dificuldades na linguagem
dialogada/monologada.
C1 - i) reconfigura o trabalho, correlacionando as visfes teoricas tradicionais e
linguisticas, com énfase na primeira, com a intencdo de aproveitar os pré-construidos
do aluno EaD para, aos poucos, introduzir as teorias linguisticas; ii) emprega
linguagem objetiva, centrada no contetido; iii) utiliza a fungéo fatica como detonador
da interagdo; iv) usa o recurso da interatividade com outras midias apenas como
sugestOes para leituras: sites, filmes, revistas eletronicas.
C2 - i) reconfigura o trabalho explorando os estudos linguisticos, com visdo
atualizada sobre a Pratica Pedagdgica, com reflexdo e criticidade; ii) reconhece as
limitagdes do aluno EaD, mas o incentiva com um volume razoavel de leitura, pois,
sendo estudante de Letras, necessita de conhecimento profundo sobre o ensino de
lingua; emprega linguagem proxima ao texto académico, com discurso subjetivo,
longo e denso; dialoga com alunos e autores; usa 0 recurso da interatividade com
outras midias por meio de sugestdes nas atividades para o aluno participar de féruns
e chats.

O agir de C1 e C2 é marcado por representacdes que denunciam os pré-construidos
orientadores da atividade.

C1 - i) organiza o contetido tematico com DT, representado, preferencialmente, por
citacdo curta, com énfase no conteldo tematico, com poucos comentarios e pouca
reflexdo do uso linguistico; ii) constroi estrutura enunciativa mais préxima a da sala
de aula presencial; iii) utiliza 0s mecanismos enunciativos com: marca da 3?2 pessoa
do singular, salvo no DI, em que emprega a 12 do plural; vozes sociais dos tedricos
empregados; e predominancia da modalizagdo légica; iv) apresenta um agir
configurado pelo estilo mais convencional da exposicdo da sala de aula presencial,
com evidéncia da objetividade.

C2 - i) organiza o contetdo tematico com o DT, numa perspectiva dialdgica,
comentando e refletindo sobre as varias perspectivas tedricas, com uso de citagfes
longas e curtas, e parafrases; ii) constroi estrutura enunciativa mais proxima do texto
académico ou da discusséo oral de um texto cientifico numa sala de aula presencial;
iii) utiliza os mecanismos enunciativos com: marca da 12 pessoa do plural; vozes
sociais de varios campos teéricos e comprometida com o dito; modalizadores
variados - lgico, dedntico e apreciativo -, assegurando a coeréncia pragmatica do
texto; iv) apresenta um agir configurado pelo estilo académico-cientifico, com
evidéncia da subjetividade.

Que conflitos podem
emergir do trabalho
interpretativo das
professoras-autoras, ao
analisar o trabalho de
reconcepcdo e planificagdo
do MDI de maneira a
demarcar seu agir autoral?

Foram constatadas semelhancas nos conflitos de C1 e C2, relativos as dimensdes da
transposi¢do didatica e do trabalho reconfigurado:

i) dimensdes técnico-cientificas e formagdo continuada = conflitos cognitivos e
procedimentais, decorrentes do pouco ou nenhum conhecimento sobre a EaD e,
sobretudo, das especificidades do MDI,

ii) dimensGes dos saberes para ensinar e estético-cultural — conflitos psicoldgicos
advindos das insegurancas do saber-fazer-dizer coerente com as prescri¢des e com as
definicdes estilisticas do trabalho;

iii) dimensdes trabalho coletivo, avaliativa, ética e politica —%» conflitos sociais,
decorrentes da inquietacdo em prol da avaliagdo sobre o trabalho reconfigurado.
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O Quadro 8 mostra a conexdo entre o agir praxiolégico e o agir
linguageiro das colaboradoras, explicitada pelas representacGes presentes no e sobre o
MDI, as quais revelaram as raz0es, as inten¢des e as capacidades de cada uma para
cumprir com a atividade a que se propuseram desenvolver. Os resultados, produtos da
analise desenvolvida com o entrecruzamento das dimensdes do trabalho prescritivo, do
realizado e do interpretado, permitiram evidenciar, de forma geral: i) o processo de
pilotagem orientado pela concepcdo de ensino presencial, mas definido pelas
especificidades estilisticas de cada professora-autora; ii) a dimensdo formativa do MDI
guiada tanto pelas prescricfes da EaD, salientadas, porém, muito mais no aspecto
estrutural do texto, quanto pelos pré-construidos dessas professoras-autoras; iii) a
dimensdo prefigurativa do MDI, norteada pela audiéncia virtual e pela ineréncia do
préprio contetudo tematico; e, iv) a dimensdo interpretativa perpassada por conflitos
diversos. Todos esses aspectos  possibilitam vislumbrar as singularidades das

professoras-autoras para se adequar ao métier da EaD.
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CONCLUSAO

.... concluindo sem ser o fim....

A analise sobre o trabalho docente, construida do encontro entre os estudos do
ISD, da Ergonomia, da Clinica de Atividade e da transposicdo didatica, permitiu
compreender o agir do professor-autor do MDI pela 6tica do agir linguageiro. Assim
sendo, ao chegar ao fim desta pesquisa, pude perceber que o olhar interpretativo do
autor sobre sua prépria obra desvendou memorias importantes sobre o processo de
producdo daquele material e, em conseguinte, o qudo grande é o desafio desse
profissional em se renovar para se apropriar do metiér da EaD.

A compreensdo de que o agir docente estd vinculado a uma rede de agdes, cujos
nos se entrelacam em um fazer institucional, em um fazer do coletivo de trabalho e em
um fazer de pilotagem, aclarou com as verbalizagdes das colaboradoras, o que credita a
técnica utilizada na pesquisa para geracao dos dados, a confrontacao entre autor e obra,
inspirada no método da autoconfrontacao de Clot (2010).

Quero destacar aqui dois aspectos favordveis com o uso dessa técnica. O
primeiro é que, embora ndo tenha lidado com a autoimagem, recurso que serve para
intermediar a observacdo do proprio trabalhador sobre seu agir, com fins de
interpretacdes e autoavaliagcdes, € preciso considerar que o livro é um ato de fala
impresso, (VOLOCHINOV, 2004), lugar em que as representacdes dos mundos
objetivo e sociossubjetivo sdo manifestadas, permitindo, pois, interpretacdes, avaliagoes
e reflexBes das colaboradoras sobre suas agfes. O segundo € que a analise entrecruzada
do trabalho reconfigurado no MDI com o trabalho interpretado das verbalizacGes
suscitou resultados significativos, provocados pelas perguntas norteadoras desta
pesquisa.

A primeira provocacao foi ocasionada pela seguinte pergunta: De que forma as
especificidades do contexto de producédo das colaboradoras desta pesquisa determinam o
seu agir docente na elaboracdo do MDI? Ora, mesmo sabendo que a atividade néo
prescinde da dimenséo contextual, conhecer as peculiaridades que a envolve faz toda a
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diferenca. No caso desta pesquisa, saber os pormenores da situacdo de producdo das
professoras-autoras permitiu esclarecer algumas razées e motivos que determinaram o
seu agir, pois as injuncdes externas certamente incidiram sobre a dimensédo
sociopsicoldgica dessas colaboradoras, dificultando o processo de produgéo.

As interferéncias externas foram decorrentes diretamente da gestdo e
planejamento da EaD. Uma mais ampla, vinculada a politica educacional da EaD, e
outra mais especifica, ligada a propria universidade. A primeira, por ser patenteada pela
visdo neoliberal, interferiu, ao restringir os recursos financeiros e ampliar a demanda
educacional a baixo custo, além de exigir urgéncia na efetivacdo da EaD nas instituicdes
que aderissem a esse politica educacional, sem um tempo habil para preparacdo e
qualificacdo dos profissionais envolvidos. A segunda, ao se deixar submeter as
condicBes dessa politica, por tabela, transferiu esses mesmos aspectos para o local de
trabalho. Isto €, ndo determinou um tempo necessario para preparar a infraestrutura
pedagdgica e, sobretudo, um curso de formacdo para os professores convidados, em
particular, a dos professores-autores. Esses profissionais, normalmente, tém sobrecarga
de trabalho, com carga horaria ampla, preparacdo de aulas, cursos de extensdo e de
pesquisa, entre outros, mas, mesmo assim, atenderam ao convite da instituigdo para
implementar a EaD, no entanto precisavam se apropriar do metiér da EaD para agir com
autonomia. Essa auséncia da formacédo, com efeito, provocou incertezas sobre as regras
do métier da EaD, sobre o coletivo de trabalho e, em decorréncia, implicou nas
representacdes na planificacdo do contetdo tematico, uma vez que ndo houve condigdes
prévias para essas colaboradoras construirem uma memoria transpessoal sobre o agir na
EaD.

A segunda provocacdo da pesquisa foi suscitada pela seguinte pergunta: Sendo
as professoras-autoras "especialistas em conteldo" e possuidoras de uma memoria
profissional da educacdo presencial, como esses pré-construidos orientam a organizagdo
do contetdo temético do MDI de modo a atender as prescricdes da EaD? E fato que
para uma atividade dessa é imprescindivel o dominio do conteldo tematico, mas a
forma de o planificar vai além disso. Os resultados evidenciaram que as colaboradoras
foram guiadas pela consciéncia de um fazer prescritivo da modalidade a distancia, mas,
ao mesmo tempo, de um saber-fazer mobilizado pelos pré-construidos da sua histéria
profissional. Ambas se deixaram conduzir pelo ensino presencial, o que tem sua ldgica,
uma vez que a memoria do género da atividade revitaliza e orienta a consciéncia de agir.

Logo, atenderam as prescri¢fes formais do MDI, embora a maneira de didatizar o
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contetdo tenha seguido reconfiguracdes subjetivas, decorrentes do proprio feitio da
atividade de ensino, em que as professores-autoras fizeram suas escolhas em virtude do
objeto (conteudo tematico), do aluno e dos recursos (capacidades de ac¢ao).

Primeiro, porque o estudo da morfologia centra-se na estrutura formal da lingua,
ja cristalizada historicamente na sociedade de uso e suas modifica¢cBes sdo minimas e
decorrem em um tempo relativamente longo, 0 que concorre, assim, para uma exposicao
mais objetiva. Ja a Pratica Pedagdgica trata de estudar concep¢des de ensino associadas
a dimensdo ética, politica e social, ou seja, de maneiras de ensinar e suas implicacoes, o
que pressupde criticas e reflexdes, logo maior flexibilizacao.

Segundo, porque a concepcdo de aluno EaD era diferente para as colaboradoras.
Uma pensava em atender as necessidades de um aluno com muitas limitacGes de
conhecimento do estudo da lingua, aqguém do minimo necessario para um curso
superior, e, além disso, apenas sob a visdo tradicional. Optou, assim, por ressaltar
aqueles conhecimentos e apresentar, a visdo linguistica, de modo a minimizar os
conflitos do estudante e envolvé-los, aos poucos, na dindmica das atividades
académicas. Isso foi feito considerando o pré-construido da sua aula presencial, de tal
forma que transferiu para 0 MDI o layout de uma lousa. A outra professora-autora,
embora concordasse com primeira sobre as limitacdes de aprendizagem do aluno EaD,
seguiu uma linha contraria, aprofundou o contetdo com leituras, atividades e producéo
textual, com reflexd@o e critica, mesmo que isso significasse dificuldades para o aluno,
mas acreditava que ele devesse se conscientizar de que estava num curso superior,
sobretudo o de Letras, o que demandaria, além da apropriacdo da lingua, grande volume
de leitura e de escrita académicas.

Terceiro, 0s recursos, aqui tomados como a capacidade de agdo, também
estavam relacionados aos pré-construidos. Se uma colaboradora tinha mais tempo de
sala de aula e seu agir representava agdes de ensino, a outra estava mais integrada a
pesquisa, além disso atuava também na area de Literatura, conhecimento esse que
amplia muito o seu leque de erudicdo para o fazer docente.

Tudo isso justifica pensar que ndo € apenas o fato de ser “especialista em
contetido” que determinou o agir das colaboradoras, mas uma constituicdo profissional
que ocasionou distingdo na planificagdo do conteddo tematico do MDI, mesmo
respeitando as prescricdes da EaD.

A terceira provocacdo da pesquisa foi originada da pergunta: Que aspectos da

reconfiguracao do trabalho, do ponto de vista da organizacdo textual e dos mecanismos
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discursivo-enunciativos, podem revelar aproximagfes e distanciamentos entre a
linguagem da exposicao de sala de aula presencial e a do MDI? As respostas me deram
condigdes de identificar aproximacg6es do ensino presencial, no agir das colaboradoras,
0 que ndo poderia ser diferente. Afinal, a EaD ndo rompe com os objetivos da educacao
formal, mantém a mesma conjuntura, porém a mediacdo tem suas especificidades, a
exemplo da linguagem dialogada e do emprego da interatividade com outras midias.
Claro que o dialogo é inerente a interacdo face a face e a pesquisa com instrumentacao
midiatica também se faz no presencial. O estranhamento seria como fazer isso saindo do
seu locus natural, a sala de aula, e representa-los em uma situagéo virtual, empregando a
escrita, sobretudo a académica.

O primeiro obstaculo foi entender qual seria a atividade: escrever aula, unidade,
modulo ou livro? Essa definigdo seria importante uma vez que implicaria numa
planificagcdo do trabalho especifica. O segundo seria definir como processar o didlogo
na escrita, imaginando um destinatario concreto, porém desconhecido, que necessitasse
compreender o discurso pedagdgico e possibilitasse também uma situacdo de interacdo
direta com o professor.

Mais uma vez houve singularidades no agir das colaboradoras. Uma se
aproximou mais das prescri¢cdes da EaD, empregando o discurso objetivo, a exposi¢éo
mais centrada no conteudo e indicacdes de algumas leituras em midias diversas. A outra
colaboradora seguiu novamente a linha académica, fazendo a sua prefiguragdo com o
discurso subjetivo, construindo uma relagdo dialégica com alunos e com os autores. No
entanto, procurou atender as prescrigdes, empregando o recurso da interatividade por
meio de indicacBes para participacdo em foruns e chats nas atividades. Nas duas
maneiras de planificacdo do conteddo tematico, foram evidenciadas situacdes de
renormalizacdo do trabalho pelas colaboradoras, ou o retrabalho no saber-fazer e saber-
dizer do professor.

Quanto ao emprego da interatividade, ainda que ela seja mais propicia as midias
virtuais, a introducdo de hiperlinks no espaco da exposi¢do do contetdo tematico seria
um recurso didatico que poderia ter sido aproveitado para estimular a leitura e a
pesquisa de forma mais situada, considerando, até mesmo, 0 pouco tempo e/ou 0
letramento digital do aluno iniciante da EaD.

Essa pergunta também permitiu averiguar as representacdes das colaboradoras
alinhadas ao saber-fazer docente com o trabalho prescrito da EaD, por meio do agir

linguageiro, em especial, pelos mecanismos discursivos e enunciativos. Ora, o discurso



180

endossado pelas vozes sociais nos estudos académicos ¢ uma norma da educagdo
superior, mas o fato aqui é a maneira como foram empregados pelas colaboradoras.

Mais uma vez o trabalho reconfigurado apresentou distingbes no agir das

professoras-autoras. Uma optou pela objetividade discursiva, com preferéncia pela
citagdo curta, quase sem comentarios e reflexdo do uso linguistico, demonstrou um agir
preocupado com a esquematizacdo do conteddo tematico, talvez para facilitar o
processo de aprendizagem. Isso foi comprovado quando empregava o discurso
interativo, convocando o aluno para acompanhar a exposi¢ao, mas sempre dando énfase
ao contetdo tematico, por isso a0 empregar 0S mecanismos enunciativos, preferia a
impessoalidade, salvo no discurso interativo, em que usava a 1% do plural. Essas
estratégias, parece-me, muito mais para cumprir uma das normas da EaD, tanto é que
empregou predominantemente a modalizacdo logica. Logo, o seu agir foi orientado
pelas coordenadas do mundo fisico, de tal forma que o seu estilo seguiu 0 modelo mais
convencional da exposicdo da sala de aula presencial.

A outra colaboradora elaborou uma exposi¢cdo comprometida com o seu dizer e 0
seu fazer, o que foi comprovado pelo emprego do discurso tedrico, com citacdes longas
e curtas, e parafrases, comentarios e reflexdes sobre o conteudo tematico. Além do
mais, ela manteve o discurso marcado pelo didlogo com as vozes sociais, seja alunos
seja autores, tanto € que empregou a 12 pessoa do plural, e modalizou o seu dizer de
varias formas, assegurando a coeréncia pragmatica do texto com modalizadores l6gico,
dedntico e apreciativo. Essa forma de reconfiguragdo manifesta certo academicismo no
agir dessa colaboradora, um estilo construido na intersecdo das prescricGes e da
liberdade de criar e de se posicionar, um estilo académico-cientifico.

Por fim, a quarta provocacdo foi ocasionada pela seguinte pergunta: Que
conflitos podem emergir do trabalho interpretativo das professoras-autoras, ao
analisarem o seu trabalho de reconcepc¢éo da atividade docente, e que implicagdes eles
acarretam para a tomada de consciéncia sobre o seu agir autoral? As respostas levaram-
me a identificar, a partir do trabalho interpretado, o real da atividade, no decorrer da
planificacdo do MDI. E possivel perceber que a reconcepcdo do saber-fazer
acompanhada do saber-dizer ndo foi tranquila, a preocupacdo em imprimir sua
subjetividade e assumir a autoria implicou em tomada de consciéncia das suas
limitacBes, provocando conflitos cognitivos, psicoldgicos e sociais. Logo, ambas as
colaboradoras conviveram com uma situacdo de desconforto, mas, creio, que isso

serviu para buscarem superacdes, o que pode evidenciar indice de desenvolvimento
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profissional e pessoal. Ou seja, a reconcep¢do do trabalho pode convocar a
determinacdo de um estilo na acdo, em que o dado € recriado conscientemente,
servindo, depois, como uma memoria para novas acgdes, prova disso, € que essas
professoras-autoras produziram mais de um MDI.

Finalmente, as reflexdes aqui construidas pdem em relevo o agir do professor-
autor na confluéncia do prescritivo e do retrabalho; das memdrias profissionais e da
pessoal; do dado e do criado. Tudo isso € o que define o fazer autoral do MDI: o agir
com consciéncia e responsabilidade, ndo s6 dominando o saber, mas o saber-fazer.
Assim, a andlise desse trabalho docente tal como a técnica empregada para geracao de
dados possibilitaram emergir, do trabalho interpretado, as injuncdes externas e internas
no trabalho desenvolvido e as representacdes profissionais no trabalho planificado.

As representacdes que orientaram a planificacdo do conteldo tematico foram
bastante significativas para entender o agir das professoras-autoras. Primeiro, guiaram-
se por um querer-fazer prescrito da EaD, de modo que se empenharam em construir
conhecimento tedrico-metodologico sobre aquele campo de atividade, seja por meio de
material tedrico, seja por meio de modelos pré-estabelecidos, ou seja por meio de
experiéncias vivenciais de terceiros. Segundo, que, mesmo atendendo as prescri¢des
formais da EaD, a maneira de fazer e de dizer foram determinadas ora pelo préprio
contetdo tematico ora pelos pré-construidos da educacéo presencial.

Quanto aos pré-construidos, cada professora-autora orientou-se por uma forma
de exposicdo em sala de aula: uma pela exposicdo mais esquematizada e a outra pela
discursiva, reflexiva, acompanhada de pontos de vista. Essas maneiras de organizar as
aulas refletiram a capacidade de pilotagem do ensino de cada uma das colaboradoras,
cujas razbes denotaram um agir preocupado com a aprendizagem e a motivacdo do
aluno, mas, ao mesmo tempo, deixaram emergir sua concepcao de ensino.

As escolhas didaticas também revelaram a inseguranca no fazer-dizer na EaD,
mais uma vez provocada pelo desconhecimento do seu campo de atuagdo. Talvez se
tivessem, primeiro, tido uma experiéncia como professoras-executoras, o0 modo de
didatizar o conteudo tematico tivesse sido diferente, porque o contato mais préximo
com os alunos, um dos fatores alegado para definir o projeto de pilotagem, foi
justamente o desconhecimento do seu destinatario concreto. Ou seja, haveria uma
relacdo mais definida entre o agir praxiolégico e o agir linguageiro.

Convém acrescentar ainda que essa maneira de pilotagem também determina a

capacidade de acdo dessas professoras-autoras, tornando-as responsaveis Unicas pelo
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seu agir, j& que as orientacbes prescritivas foram insuficientes ainda que essas
profissionais sejam especialistas em conteddo. Isso € comprovado pelo retrabalho
realizado por essas professoras-autoras, ao transferir e modificar situages do ensino
presencial para o MDI. Um outro ponto a considerar é que as escolhas discursivo-
enunciativas também permitiram manifestar, por um lado, a memoria transpessoal do
género aula, e, por outro, a memoria pessoal, seu modo singular de conceber a
atividade, o que determinou o estilo de cada uma das colaboradoras.

Acredito que esse conjunto de resultados confere relevancia a pesquisa para se
compreender o agir docente no e sobre o agir docente no MDI, no entanto, tenho
consciéncia das suas limitacdes. Primeiro porque para o seu aprofundamento, caberia
conhecer mais amitde todo o contexto da instituicdo do curso aqui focalizado, ja que
me detive na pesquisa documental e nas verbalizagfes geradas nas entrevistas. Segundo,
porque me detive nas representacdes de algumas aulas do MDI, conforme a similitude
encontrada entre elas, desconsiderando, portanto, possiveis excecfes. Terceiro, por se
tratar de um estudo de caso, ja que me detive na analise de dois objetos e nas entrevistas
das suas professoras-autoras, ja especifica a pesquisa, mas ndo a desvaloriza, pois 0s
resultados sdo representativos.

Por outro lado, a pesquisa deixa contribui¢des, porque permitiu compreender o
agir docente na intersecdo da linguagem no/sobre o trabalho pelas proprias professoras-
autoras do MDI. E, portanto, uma investigacdo de cunho interpretativo duplo, das
autoras e da pesquisadora, que enfatiza os resultados abordados. Enfim, é um estudo
que possibilita rever tanto pontos fragilizados da EaD, quanto poder de agir docente,
em querer fazer consciente e responsavelmente o seu trabalho, superando o dado e
cristalizado em favor da renormalizacgdo da atividade, o que, por si s, ja € motivo para a
valorizacdo desse profissional que sequer € oficializado juridicamente pelos poderes
publicos.

Por tudo isso, a pesquisa me permite acreditar que a atividade de producgéo do
MDI exige uma formacdo ampla e eficaz para docentes e coordenadores pedagogico-
administrativos, ja que esse coletivo de trabalho é responsavel conjuntamente pelo
trabalho de producdo. Além disso, é preciso lembrar que, apesar de 0 ensino ser por
meio da EaD, a finalidade €é, em tese, formar profissionais para o ensino presencial,
havendo, assim, um misto de presencial com a distancia, o que exige uma metodologia
diferenciada, devendo atender aos dois modelos de ensino. Em vista de tudo isso, € que

a EaD deve ser vista com mais cuidado pelos 6rgdos publicos educacionais, pois,
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embora de baixo custo e de amplo acesso, demanda uma formac&o tedrico-metodoldgica
especifica dos seus profissionais, para que o agir docente contemple os propdsitos dessa
modalidade de ensino, o que demanda revisdo das praticas até entdo adotadas pelas
instancias responsaveis.
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