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RESUMO

No campo da Linguistica Aplicada, o presente estudo trata da linguagem sobre o
trabalho docente em formacé&o inicial, em especial, durante o PIBID na Licenciatura em
Letras Inglés, UFPB, atentando para as emog0es e para 0S recursos para o agir por meio
da linguagem. O objetivo central é dar visibilidade as emocdes vividas na formacédo e no
trabalho docente e a sua recursividade na linguagem, por meio da andlise das
representagdes das emocgOes e dos recursos para O agir na voz de professores
licenciandos. Para suscitar essas vozes em didlogo, sdo utilizadas ferramentas da Clinica
da Atividade, corrente da Psicologia do Trabalho, a saber: autoconfrontagdo simples
(ACS) e autoconfrontacdo cruzada (ACC). Os textos foram gerados em 2015-16, em
duas sessdoes de ACS, uma com cada um dos dois professores colaboradores,
licenciandos do referido curso de Letras Inglés, membros do PIBID atrelado ao curso,
bem como em uma sesséo de ACC, com 0s mesmos colaboradores. Esses textos sdo
analisados a luz do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 2008, 2012), com
enfoque no contetdo tematico e nas modalizacOes, a fim de percorrer os fios que tecem
as emocdes e entretecem recursos para o0 agir no dizer sobre a formacéo e o trabalho
docente. Para isso, sdo considerados conceitos como emocgdo (SPINOZA, 1955,
VYGOTSKY, 2004, GOLEMAN, 2007; CRAMPTON; LEWIS, 2016), reconfiguracdo
(BRONCKART, 2008), mundos objetivo, subjetivo e social (HABERMAS, 2010),
empatia (BAKHTIN, 2010), género e estilo do discurso (BAKHTIN, 1997) e género
profissional (CLOT, 2007, 2010). Destarte, a analise é desenvolvida com o proposito de
discutir as seguintes questdes de pesquisa: quais temas emergem na linguagem sobre o
trabalho docente? Como as emogdes e 0S recursos para O agir sao tematizados e
entrelacados na voz dos professores licenciandos? De que forma sdo tecidos recursos
para 0 agir a partir das emocodes e vice-versa? Ao responder a essas perguntas, sao
percorridos fios dos mundos objetivo, social e subjetivo nas modalizacfes presentes no
dizer dos professores. A partir dessa analise, sdo tecidas consideracGes sobre a formacédo
inicial, quanto a insercdo no género profissional e o desenvolvimento do estilo, sobre
situacOes que mobilizam as emocdes dos licenciandos, a reconfiguracdo de emogdes e
do agir, a tessitura de recursos para 0 agir, entre outras, enfatizando a dimensdo
emocional dos professores. Concluindo, seguem ponderacdes fundamentadas na
discussdo dos dados, como a necessidade de educacdo das emocBes na escola e na
universidade, a relevancia da formacgdo de coletivos de trabalho, dos processos de
reconfiguracdo e do apoio psicoldgico nas licenciaturas.

Palavras-chave: Formacdo Docente em Lingua Inglesa. PIBID. Interacionismo
Sociodiscursivo. Clinica da Atividade. Autoconfrontacdo. Emocoes.



ABSTRACT

Situated in the field of Applied Linguistics, the present study is about language
regarding teachers’ work during the Letters-English undergraduate program at UFPB -
in special, in the PIBID program - focusing on the emotions and resources for acting
through language. The main objective is to give visibility to emotions experienced in
the context of teacher education and work, as well as to its recursiveness in language, by
means of investigating representations of emotions and resources for acting in
undergraduate voices. As a way to trigger this language in dialogue, the following tools
from the Clinic of Activity are used: simple self-confrontation (SSC) and cross self-
confrontation (CSC). The texts were generated in two SSC sessions with two novice
teachers, one with each research collaborator, and one CSC session with both
collaborators, in 2015-6. These texts are analyzed in the light of Socio-discursive
Interactionism (BRONCKART, 2008, 2012), focusing on thematic content and
modalizations, so that to comprehend the lines that weave emotions and interweave
resources for acting on verbalization about teachers’ education and work. For this,
other relevant concepts involve emotion (SPINOZA, 1955, VYGOTSKY, 2004,
GOLEMAN, 2007; CRAMPTON; LEWIS,2016), reconfiguration (BRONCKART,
2008), objective, subjective and social worlds (HABERMAS, 2010), empathy
(BAKHTIN, 2010), discursive genre and style (BAKHTIN, 1997) and professional
genre and style (CLOT, 2007, 2010). The analysis is developed in order to discuss the
following research questions: which themes emerge in language about teachers” work?
How are emotions and resources for acting thematized and intertwined in graduating
teachers” voices? In which way are resources for acting woven from emotions and vice-
versa? On answering these questions, threads of the objective, social and subjective
worlds are unraveled through modalizations present in teacher discourse. Based on this
analysis, remarks about teacher education are woven, in terms of inclusion in the
professional genre and the development of style, of situations that mobilize the
emotions of graduating teachers, of the reconfiguration of emotions and acting, as well
as the fabric of resources for acting, amongst others, emphasizing the emotional
dimension of teachers. Lastly, considerations based on the discussion of data are
presented, as the necessity of emotional education at schools and at universities, as well
the relevance of work groups, of reconfiguration processes and of psychological support
in teachers’ courses.

Keywords: Language Teacher Education. PIBID. Sociodiscoursive Interactionism.
Clinic of Activity. Self-confrontation. Emotions.
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INTRODUCAO

Naturalmente, é preciso aprender “a ndo se
deixar levar’pela emog¢do para ter condigoes
de extrair dela os recursos do gesto; é
necessario torna-la profissional e, em certo
sentido, tudo consiste nisso. E preciso
desenvolvé-la, enriquecé-la.

Yves Clot (2007, p.32)

Risos diante de um imprevisto engragado. Palmas ao presenciar o éxito de um
aluno. Arrepio ao reger e ouvir o canto em inglés de uma turma inteira. Alegria com
uma festa surpresa de aniversario. Satisfacdo ao ouvir alunos conversando em inglés.
Coracdo acelerado quando os recursos preparados falham. N6 na garganta e angustia ao
ser desrespeitada. Aperto no peito, falta de ar e de voz quando ja ndo se sabe mais o que
fazer em relacdo a conflitos. Vivenciei essas emocdes, como professora, e, por uma
predisposicdo genética, além de situacdes pessoais e pressdes internalizadas, adoeci e
tive que me afastar da sala de aula mais que uma vez. Nessas idas e vindas,
compreender as emog¢des no &mbito do trabalho pareceu impossivel, mas o interesse
permaneceu, principalmente, ao constatar que esse ndo é apenas um problema subjetivo,
mas também social, visto que muitos professores sdo afastados da profissdo por
adoecimento mental (BATISTA et al, 2013). Sendo assim, o sofrimento na sala de aula,
tanto de professores como de alunos, bem como sua satisfacdo, resumindo, as emogdes
como um todo no contexto escolar e formativo mostram-se relevantes para a pesquisa,
para sua compreensao e para possiveis melhoramentos na salde e na educacao.

Em contato com a Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010), por meio da
Linguistica Aplicada (MACHADO, 2007, 2009 ; LOUSADA, 2004, 2006, 2010;
MEDRADO, 2012; MEDRADO;DANTAS, 2015; DANTAS, 2014), também com
filésofos (SPINOZA, 1955; BAKHTIN, 1997; ; HABERMAS, 2010; RICOEUR,
1984, 2012) e com outros pesquisadores do trabalho e da linguagem (BRONCKART,
2008, 2012; etc.), bem como das emogdes (GOLEMAN, 2007; CRAMPTON; LEWIS,
2016), desenvolvemos esse estudo. O objetivo central é dar visibilidade as emogdes

vividas na formacdo e no trabalho docente e a sua recursividade na linguagem durante a
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Licenciatura em Letras Inglés, por meio da analise das representacbes das emocGes e
dos recursos para 0 agir na voz de professores licenciandos.

Para atingir tal objetivo, na esfera da formacao inicial de professores de inglés,
foram realizadas sessdes de autoconfrontagdo simples (ACS) e cruzada (ACC) com dois
licenciandos da UFPB, membros do PIBID-Letras/Inglés®, em 2015. Os textos dessas
secBes foram analisados com enfoque em seu contetdo tematico, isto €, os assuntos
sobre os quais os licenciandos s&o instigados a falar diante de cenas da propria aula,
sendo assim, tematizados. Também foram analisadas as emog¢fes e 0s recursos para o
agir por meio de modalizacdes, revelando suas avaliacdes, suas representacdes do
trabalho docente e de si mesmo como instrumentos. Isso, no intuito de responder as
perguntas: quais temas emergem na linguagem sobre o trabalho docente? Como as
emoc0Bes e 0s recursos para o agir sdo tematizados e entrelacados na voz dos professores
licenciandos? De que forma sdo tecidos recursos para o agir a partir das emocoes e vice-
versa?

Destarte, essa pesquisa surge a partir do ponto de vista de uma professora em
conflito com as proprias emocdes, inquieta quanto a qualidade de vida na sala de aula,
que entra em contato com o Grupo de Estudos sobre Letramento, Interacdo e Trabalho
(GELIT) na UFPB e, assim, compartilha dilemas com o grupo, com a Linguistica
Aplicada, com o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e com a Clinica da Atividade.
De um ponto a outros tantos, sdo alinhavadas as questfes de pesquisa mencionadas,
com o proposito de lancar luzes para a linguagem sobre o trabalho docente e 0 que ela
revela sobre a dindmica entre emocgéo e recurso para o agir, compreendendo emocao
como movimento que permeia a atividade humana (CRAMPTON; LEWIS, 2016), e 0
dialogo como propulsor de reconfiguracdes das emogdes e dos recursos para o agir.

Os objetivos especificos, por sua vez, atrelados as perguntas de pesquisa, sdo: a)
identificar temas que mobilizam o dizer sobre o trabalho docente de professores
graduandos em Letras; b) lancar luzes sobre modos como as emocgdes e 0S recursos para
0 agir séo delineados e imbricados na andlise da atuacdo profissional prépria e do outro,
na conversa entre colegas de um mesmo coletivo de trabalho; c) analisar as relagOes
entre emocOes e recursos para o agir, isto €, as maneiras como sdo tecidos recursos para

0 agir a partir de emocdes e também no sentido inverso, como sédo tecidas emogdes a

1 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia.
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partir dos recursos para o agir no processo formativo de professores. Perpassados por
esses objetivos, os capitulos desse estudo sdo apresentados em seguida.

No primeiro capitulo, Trabalho e formacdo docente: emocGes, agir e
linguagem, sé@o discutidos os conceitos do titulo. Esse capitulo € dividido em duas linhas
de pesquisa que se entrelacam ao longo desse estudo: “Linguistica Aplicada e
Interacionismo Sociodiscursivo” e “Ciéncias do trabalho”. Desses aportes tedricos, na
primeira linha, sdo discutidas definigdes relacionadas ao agir, as emogdes e aos recursos
para o agir. Entrelacada a essa, na segunda linha, sdo pontuados aspectos sobre género e
estilo profissional, sobre trabalho e formagdo docente, além de serem apresentadas
pesquisas em formagcéo inicial que utilizam autoconfrontacdo (AC), bem como sdo
pontuadas questdes referentes a saude na dimensdo das emog6es no labor.

A metodologia é detalhada no segundo capitulo, intitulado Tear metodoldgico.
Nesse ponto, sdo descritos os fios e linhas que compdem a pesquisa, como 0 contexto
do PIBID Letras Inglés, o perfil dos colaboradores e da pesquisadora, também os
quadros sobre os mundos do contexto de producgdo dos textos em analise. Em seguida, é
delineada a tessitura desses fios, quanto as etapas metodoldgicas da geracdo de dados.
Nessa secdo, sdo detalhados os instrumentos de geracdo de dados: os roteiros para 0s
relatos reflexivos, como complementares, e a AC, dispositivo da Clinica da Atividade,
como principal instrumento. Ademais, um relato da geracdo de dados narra as etapas
realizadas e um quadro expde uma descri¢do dos textos gerados. Por fim, sdo explicados
procedimentos de andlise dos textos, contemplando a nocdo do ISD de arquitetura
textual.

No terceiro capitulo, Andlise das representaces das emoc¢des e dos recursos
para o agir na linguagem sobre o trabalho docente, sdo tecidas ponderacBes sobre 0s
textos de AC, perscrutando os fios dos mundos, das emocdes e dos recursos para o agir
no dizer dos licenciandos, principalmente nas modalizagdes. Em um primeiro momento,
sdo analisados os textos de ACS, sendo organizados em quadros 0s temas quanto a
situacOes de trabalho, emoc@es e recursos para o0 agir que mobilizam o dizer de cada
professor, bem como outro quadro apresentando as imbricagOes entre modalizagoes,
emocdes e recursos para o agir, aléem de uma andlise detalhada de segmentos de texto.
Em um segundo momento, o texto de ACC € enfocado, a partir do qual séo constituidos
quadros analogos aos anteriores, destacando suas particularidades, amparados pela

analise dos segmentos.
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Diante do tecido, seguem as consideracGes finais, em que sdo retomadas as
questBes de pesquisa e a analise dos dados. A partir disso, é desenvolvida uma
discussédo da problematizacdo da dimensdo emocional dos professores em formacéo e de

possiveis contribuicBes e desdobramentos do presente estudo.
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CAPITULO 1 - LINGUAGEM, TRABALHO DOCENTE E
FORMACAO INICIAL

Uma parte de mim
é sO vertigem:
outra parte
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte

- que é uma questao
de vida ou morte -
sera arte?

(GULLAR,2013)

Com o proposito de elucidar a teoria que permeia esse trabalho, nesse capitulo
sdo delineados percursos tedricos e pesquisas em Linguistica Aplicada e Interacionismo
Sociodiscursivo, bem como conceitos desse Ultimo — acdo de linguagem, mundos
representados, agir em planos e reconfiguraces — com pontos sobre lugares e papéis da
emocao nesse aporte tedrico. Na secdo posterior, a partir de fios tedricos relevantes para
o ISD, bem como outras linhas, tecemos o0 conceito de emocdo nesse estudo. Ademais,
sdo introduzidos conceitos das Ciéncias do Trabalho — género e estilo, trabalho
prescrito, real e realizado - além de considera¢des sobre o trabalho docente e formacao
inicial nessa perspectiva. Na sequéncia, sdo descritas pesquisas nessa area, envolvendo
autoconfrontacdo. Por fim, a partir desses fios, segue 0 emaranhado de n6s quanto ao

trabalho, poder de agir e saide mental, endossando a relevancia do tema dessa pesquisa.

1.1 Linguistica Aplicada e Interacionismo Sociodiscursivo

Nessa secdo, sdo apresentadas pesquisas em Linguistica Aplicada e percursos
tedricos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) no Brasil. Além disso, séo

introduzidos pressupostos do programa do ISD, quanto ao agir e aos mundos
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representados. Por fim, € discutido o conceito de emocdo a partir de teoricos que
fundamentam o 1SD, entrelagando as proposic¢des desses com as de outros autores sobre

0 tema.

1.1.1 Percursos tedricos

Em sua multiplicidade, a Linguistica Aplicada no Brasil tem se mostrado
proficua. Dentre diversas perspectivas, pesquisadores como Celani (1992, 1997, 2005,
2009, 2010) tém se voltado para questBes relacionadas a Linguistica Transdisciplinar,
ao ensino-aprendizagem de Lingua Estrangeira, assim como Kleiman (2001, 2012,
2013) vém desenvolvendo estudos sobre formacéo de professores, letramento e leitura.
Em sintonia com essas autoras, Cristovado (2011, 2012) apresenta contribuicfes no que
diz respeito a atividade docente e ao ensino de Lingua Estrangeira por meio de uma
abordagem de modelos de géneros, e Reichmann (2013, 2015) tece consideragdes sobre
formacdo de professores de linguas, diarios reflexivos, letramento, identidade, escrita
situada e trabalho docente.

Nesse estudo, ao enveredar pelos caminhos da linguagem sobre formacgdo e
trabalho docente, seguimos trilhas do Interacionismo Sociodiscursivo. Isso ndo é
novidade, visto que tais aproximacdes vém ocorrendo na Linguistica Aplicada brasileira
desde 1995. Em capitulo intitulado “O interacionismo sociodiscursivo no Brasil”,
Machado (2009) apresenta um panorama da entrada do ISD no Brasil, no qual é
marcado seu protagonismo, ao publicar a primeira tese de doutorado, adotando tais
pressupostos tedrico-metodoldgicos, na PUC/SP, no Programa de Estudos Pds-
graduados em Linguistica Aplicada ao Ensino de Linguas (LAEL).

Machado (2009) menciona distintos grupos de pesquisa no Brasil (grupo de
pesquisa Analise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas Relacdes -
ALTER/CNPq, por exemplo) e no exterior, mais enfaticamente em Genebra, na Suica,
(no Groupe Langage-Action-Formation — LAF, em que atua Bronckart) e na Franga
(Conservatoire National des Arts et Métiers — CNAN, em que atua Yves Clot), a partir
dos quais séo estabelecidos dialogos com o aporte tedrico do ISD e com a Clinica da
Atividade. Cabe ressaltar o papel de tais grupos de pesquisa no Brasil, ndo s6 na

difusdo de ideias, de aportes tedricos de origem europeia, francéfona, como também na
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discussdo, na criticidade em relacdo a essas teorias e na contribuicdo, na ampliacéo de
tais pressupostos em diadlogo com outros tedricos de origem anglo-saxa, brasileira, entre
outros. Também podemos acrescentar o Grupo de Estudos em Letramentos, Interacdo e
Trabalho (GELIT), na Universidade Federal da Paraiba (UFPB), fundado por Betania
Passos Medrado, Regina Celi Mendes Pereira da Silva e Carla Lynn Reichmann. O
grupo vem desenvolvendo pesquisas na area em Iniciacdo Cientifica, Mestrado,
Doutorado e P6s-doutorado, em didlogo com os grupos citados anteriormente.

A meu ver, esse percurso reforca a ideia de pesquisadores brasileiros néo
somente como acolhedores, admiradores de ideias estrangeiras — menos como estranhas
e mais como adicionais - como também de recriadores dessas ideias a partir de sua
apropriagdo. Em relacdo a isso, Machado (2009) apresenta contribuicdes de pesquisas
desenvolvidas no Brasil. Além disso, ela pontua a necessidade de adotar uma postura
critica de visdes muito pragmaticistas, em transposicdes imediatas e pouco condizentes
com o contexto em que se propdem intervir. Quanto a isso, poderiamos reforcar,
consoante com Moita Lopes (2009), em relacdo a Linguistica Aplicada no Brasil, um
apelo a criticidade quanto ao aplicacionismo de teorias.

Apds tais consideracdes, ressaltaremos alguns aspectos do ISD que
fundamentam a presente pesquisa. Nessa abordagem, em sintonia com os postulados de
Vygotski (1978) acerca do carater sociohistérico e cultural do desenvolvimento
humano, o agir como intervencdo do ser humano no mundo, como transformacdo do
meio, é central para o desenvolvimento humano (BRONCKART, 2008, 2012), sendo
esse um ponto crucial nesse programa.

Considerando que esse agir ocorre por meio de praticas ndo-linguageiras, ou agir
praxioldgico, e por préticas linguageiras, ou agir linguageiro, o projeto do ISD propde
compreender o papel vital da linguagem e do funcionamento da atividade discursiva no
desenvolvimento humano (op.cit.). Isso por meio das representagdes ou formas
interpretativas do agir como organizadoras da experiéncia humana. Nesse sentido,
seguimos em sintonia com Ricouer (1994), que fala do tempo humano da narrativa, que
ganha significado por meio do sentido atribuido aos eventos em seu transcorrer.

Portanto, ao propor uma andlise a luz do ISD, nosso estudo atenta para as
consideracOes sobre as condi¢des de producdo dos textos (BRONCKART, 2012, p.91):
a situacéo da acéo de linguagem, em relacdo a mobilizacdo de mundos formais - fisico,

social e subjetivo; 0 contexto de producdo, sendo o texto abordado como
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comportamento verbal — em sua relacdo com o mundo fisico (o lugar onde é produzido,
a extensdo de tempo, locutor, interlocutor) e texto como interagdo comunicativa -
mobilizando mundo social e mundo subjetivo das condi¢des de producdo ( o lugar
social, a posicéo social do emissor/locutor e do receptor/interlocutores, objetivo).

Esse olhar para as condi¢cfes de producdo compde a primeira etapa da analise
descendente do folhado textual (BRONCKART, 2012), considerando o contexto de
producdo, partindo de niveis mais superficiais, como 0s mecanismos enunciativos
(posicionamento enunciativo e vozes, modaliza¢fes), passando por mecanismos de
textualizacdo (conexao — organizadores textuais, coesdo nominal e coesdo verbal), para
a infra-estrutura geral do texto (plano geral, tipos de discurso, articulagdes entre tipos de
discurso). Sendo assim, a anélise dos dados gerados a partir da autoconfrontacéo circula
por esse quadro tedrico, guiada pelas perguntas de pesquisa, atentando, portanto, para o
conteddo tematico em sua relacdo com o trabalho docente, as emocdes imbricadas na
formagcdo inicial de professores de lingua inglesa.

Nessa secdo, acentuamos determinados pontos da trajetéria da Linguistica
Aplicada e do ISD no Brasil. Na sequéncia, sdo apresentados pressupostos do ISD
pertinentes a esse estudo, em relacdo a acdo de linguagem, a analise textual, ao agir e
aos seus planos, aos mundos e modalizagdes, a reconfiguracdo do agir, bem como séo

pontuadas suas relagdes com as emogoes.

1.1.2 Entre mundos: agir em questio

O Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) é centrado no agir humano e em seu
desenvolvimento, por meio da acdo de linguagem que se materializa em textos
singulares (BRONCKART, 2012, p.39). Segundo o autor, essa agdo de linguagem
dispde de uma dupla definigdo: a) a atuacdo de uma pessoa na atividade social na
perspectiva do observador externo; e b) a compilacéo das representacées elaboradas por
essa pessoa em relagcéo a sua participacdo na atividade, visto que essas representacoes
emergem de um ser consciente do préprio fazer e das suas capacidades, ou seja, a partir
de um agente em sua perspectiva interna. Logo, o pesquisador defende que o agir
comunicativo é tanto constitutivo dos mundos representados, como instrumento que

delimita as acOes e as representacfes. Nas proximas linhas, segue uma sintese da
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proposta de andlise do ISD, bem como seus pressupostos. Visto que esses Sao
embasados em diversos autores, foram selecionados aqueles considerados mais
relevantes nesse trabalho, sendo que, nessa secédo, trataremos de Habermas e Ricoeur
em torno do agir e de recursos para o0 agir, bem como relacbes com as emocGes; mais
adiante, retomaremos autores também significativos para o ISD, como Spinoza,
Vygotski e Bakhtin, via Clinica da Atividade.

A anélise textual proposta no ISD é descendente (BRONCKART, 2008, p.111),
isto €, parte de aspectos mais amplos para mais especificos, envolvendo trés etapas: 1)
pré-construidos do ambiente humano; 2) processos de mediacdo semioticos; 3) efeitos
dos processos de mediacdo e apropriacdo. Haja vista que a materializacdo da acdo de
linguagem ocorre por meio de textos, sendo estes produgdes sociais, comunicativas.

Portanto, tendo em vista a acdo e a comunicacdo, dentre 0s pressupostos desse
programa, encontram-se nogOes desenvolvidas a partir dos conceitos de acdo
comunicativa, elaborado por Habermas (2010), bem como de mundo objetivo, mundo
social e mundo subjetivo, em sua “Fundamentagdo Linguistica da Sociologia”. Nessa
obra, o autor define que a acéo orientada para o entendimento é refletida, sendo que as
ordens institucionais e as identidades dos sujeitos da acdo podem ser tematizadas ou
permanecerem como um saber subentendido (op.cit., p.148). Em relacéo a sua fungéo, o

autor descreve:

Sob o aspecto funcional do entendimento, a ac¢do comunicativa serve para a
transmissdo e renovagdo do saber cultural; sob o aspecto da coordenacdo das
acgdes visa a integracdo social e o estabelecimento de solidariedade; sob o
aspecto da socializacdo, por fim, a acgdo comunicativa ajuda a estruturar
identidades pessoais. (op.cit., p.158)

Dessa forma, o autor caracteriza uma acdo comunicativa como aquela que é
direcionada para o entendimento, e, assim, contribui nas relacdes interpessoais. Para
isso, o autor acentua a necessidade de se “considerar 0s actores também como locutores
e ouvintes que se referem a algo no mundo objectivo, social ou subjetivo, fazendo
simultaneamente valer pretensfes de validade reciprocas sujeitas a serem aceites ou
contestadas”(op.cit.153). Esses conceitos de mundos s&o retomados no ISD, sendo a
eles vinculadas as nogdes de modalizagdes?, portanto aprofundaremos tais conceitos nos

proximos paragrafos.

2 As modalizacdes serdo descritas e exemplificadas na se¢do 2.4.1.
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O mundo objetivo ¢ definido por Habermas como a “[t]otalidade dos estados de
coisas interligados de acordo com a lei que, num dado momento, existem ou passam a
existir ou entdo podem ser levados a existir por intermédio de intervengdes” (0p.cit,
p.150). No que diz respeito ao plano semantico: “[pJodemos imaginar tais estados de
coisas representadas como contetdos proposicionais de proposicdes afirmativas e de
inten¢ao” (HABERMAS, 2010, p.150). Por fim, em relagdo ao mundo objetivo na
perspectiva do ator: “[sJupomos que actor pode, por principio, estabelecer duas relagdes
com o mundo objectivo: pode identificar estados de coisas existentes e produzir estados
de coisas desejadas” (op.cit, p.150). No ISD (BRONCKART, 2012, p.330-331), sdo
relacionadas a esse mundo objetivo as modalizacGes l6gicas.

O mundo social, por sua vez, segundo Habermas (2010, p.151), “consiste em
ordens institucionais que estabelecem quais sdo as interagdes que se inscrevem na
totalidade das respectivas relacdes sociais autorizadas; e todos os destinatarios de um tal
complexo de normas encontram-se associados ao mesmo mundo social”. Conforme o
autor, o sentido desse mundo é estabelecido por meio da validade do dever, do
reconhecimento, da dignidade de normas. No plano semantico, portanto, as normas “Sa0
representadas por proposicbes normativas gerais (ou mandamentos) que Sao
reconhecidas como justificadas por parte dos respectivos destinatarios, tal como os
factos sdo representados por proposicOes assertérias e verdadeiras” (op.cit, p.151).
Quanto a relagdo entre ator e agdo no mundo social, o autor constata: “a acdo €
representada primariamente como uma relacdo entre o actor e um mundo — aqui como
uma relacdo para com mundo social, com que o actor se defronta no seu papel de
destinatario de normas reguladas” (op.cit, p.151). No ISD, sdo vinculadas as
modalizag¢6es dednticas (BRONCKART, 2012, p.331-332) a esse mundo social.

Por fim, o mundo subjetivo é definido como “a totalidade das vivéncias, as quais
0 actor tem o respectivo acesso privilegiado” (HABERMAS, 2010, p.151), sendo que
“um sujeito dotado de capacidade de emitir enunciados ndo tem ou possui desejos ou
sentimentos no mesmo sentido em que um objeto observavel tem ou possui extensao,
peso, cor ou qualidades semelhantes”(op.cit., p.152). Conforme o filésofo, ainda a
respeito do ator, esse, a partir de seus sentimentos e desejos, poderia manifestar tais
vivéncias conforme a sua vontade perante um publico, de forma que tal publico
atribuisse os sentimentos e desejos representados ao ator que 0s exterioriza, 0s

representa, ao passo que acreditasse, como sendo algo subjetivo (op.cit., p.152). Isso
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reforca a ideia de que o conjunto de vivéncias do sujeito é de acesso privilegiado,
restrito ao individuo, a partir do qual ele representa seus sentimentos conforme sua
vontade, sua perspectiva, sendo que o destinatério acredita ou ndo, ou parcialmente, na
sinceridade em sua representacdo. No ambito do ISD, as modalizagcbes apreciativas
(BRONCKART, 2012, p.332) sdo atreladas ao mundo subjetivo, sendo assim,
representativas das emocGes de modo evidente. Porém, como desenvolveremos na
andlise, as emogdes também sdo delineadas pelas modalizacBes ldgicas, debnticas e
pragmaticas, ndo ficando restritas a0 mundo subjetivo, mas também perpassando 0s
mundos objetivo e social.

Além disso, no que se refere ao agir, o ISD apresenta trés planos
(BRONCKART, 2008, p.121): 1) plano motivacional; 2) plano da intencionalidade; e
3) plano dos recursos para o agir. O primeiro abrange tanto determinantes exteriores a
pessoa, isto €, de ordem coletiva, como também interiores, os motivos pessoais. Ja no
segundo, séo distintas as finalidades, de ordem social, e as intengGes, os fins de agir
internalizados por um individuo. No terceiro, ha os instrumentos que englobam tanto
ferramentas materiais, como as tipificacbes para o agir e as capacidades (recursos
mentais ou comportamentais de uma pessoa). Quanto ao plano dos recursos para o agir,
podemos questionar se a emogao € por si S6 um recurso ou se pode ser fonte de recursos
mentais ou comportamentais ao ser interpretada e canalizada. Mais adiante, na analise,
adentraremos esse plano e desenvolveremos esse questionamento. Por hora,
apresentaremos a nocao de reconfiguracdo do agir, que podemos considerar como
recurso de transformacao do agir.

O ISD retoma pressupostos de Ricoeur quanto a fundamentacgdo social da acao
humana e o0 nd entre as acGes significantes humanas e os textos (BRONCKART, 2008,
p.34), também no que diz respeito a refiguracdo/reconfiguracdo. No ambito da
hermenéutica, sobre a narrativa, Ricoeur assevera: “espero mostrar que essa atividade
traz inteligibilidade por meio de sua funcdo mediadora, que nos leva de um lado do
texto para o outro pelo poder de refiguracdo” (1984, p.46). Sobre isso, Bronckart (2008,
p.36) descreve que “Ricoeur sustenta, entdo a ideia de que a producdo de textos
narrativos € um trabalho cujo objetivo fundamental é o de superar esse estado de
discordancia (das representacdes vividas), por meio de uma refiguracdo ou de uma
esquematizacdo inteligivel das a¢cdes humanas”. Em seguida, Bronckart (op.cit., p.37)

comenta: “pensamos que sua teoria do agir pode ser generalizada em dois aspectos. O
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primeiro diz respeito a limitacédo estabelecida quanto aos tipos de textos que podem ter a
fun¢do de reconfiguragdo”. Portanto, o autor prop6e uma ampliacdo das teses de
Ricoeur, de modo a ndo limitar esse processo apenas a escrita e a narrativa. Segundo
Bronckart (op.cit., p.38), “cada tipo de texto (narrativo, tedrico, interativo, etc.) oferece
um potencial de reconfiguracéo, se fizermos — e essa serd nossa segunda generalizacdo —
uma extensdo dos proprios objetos sobre os quais essa reconfiguragdo incide”. No
presente estudo, esse processo € vislumbrado nos textos das sessbes de
autoconfrontacéo.

A analise de Ricoeur da relagdo com o tempo por meio da narrativa, portanto, é
valida e transponivel para textos de outra ordem: “a repeticdo de uma historia,
governada como um todo por seu modo de terminar, constitui uma alternativa a
representacdo do tempo como fluindo do passado para o futuro, seguindo a conhecida
metéafora da ‘flecha do tempo’™ (RICOEUR, 1984, p.67)°. Isso, principalmente, se
considerarmos as leituras da realidade, das suas representacfes, como narrativas que
carregamos conosco. E, ainda mais, ao pensarmos em processos de releitura, de
reconfiguracdo, dessa realidade, propiciados por lembrancas, fotografias, diarios
reflexivos, sessbes de autoconfrontacdo, blogs, autobiografias, sessdes de terapia ou
mesmo durante a conversa que segue ao respondermos sobre como foi o dia. Por meio

de textos, redimensionamos tempos e sentidos do vivido. Logo:

A principal consequéncia dessa andlise existencial dos seres humanos com
‘enredados em historias’ é que narrar é um processo secundario, que ‘a
histéria esta tornando-se conhecida’ (...) Contar, acompanhar, compreender
historias é simplesmente a ‘continuacdo’ dessas historias ndo contadas.
(RICOEUR, 1984, p.75)

Dessa forma, as histérias (e a linguagem como um todo) ndo sé possibilitam a
inteligibilidade, como também a transformacdo e a propulsdo de continuidades para
historias de vida. Logo, podemos concluir que, dessa forma, na conversa pode haver
ampliacdo das capacidades internas, como a de compreender e lidar com emocdes,
propiciando recursos para o agir.

Resumindo a historia dessa secdo: delineamos aspectos do programa do ISD e
introduzimos o0s conceitos de agir comunicativo e de mundos objetivo, social e subjetivo
de Habermas. Além disso, fizemos referéncia as modaliza¢6es do 1SD, em suas relagdes

com tais mundos e analisamos o lugar da emocéo nos mundos e modaliza¢Ges. Também

3 CitagOes dessa obra traduzidas pela pesquisadora.

24



introduzimos os planos motivacional, da intencionalidade e dos recursos para o agir,
questionando o papel da emogéo no plano dos recursos para o agir. Por fim, a partir de
Ricoeur e Bronckart, tecemos consideragdes sobre o processo de reconfiguracdo do agir
no ambito do ISD e o relacionamos com as emocdes e o plano dos recursos para o agir.

Na proxima secao, aprofundaremos o conceito de emocao.

1.1.3 Emocdes e recursos para o agir

Um dos autores que fundamenta o ISD, no que se refere ao fato de que o agir no
mundo ndo ¢ desligado dos outros e das interagdes, é Spinoza. Esse autor é significativo
no ambito das teorias das emocdes. Considerando 0s objetivos desse trabalho, néo
adotamos a cosmovisao desse filosofo como um todo, porém, vale ressaltar aspectos
que dizem respeito as emogdes e ao poder de agir. Ao discorrer sobre emogdes, Spinoza
([1677] 1955)* declara: “a forca de qualquer paix&o ou emocao pode superar o restante
das atividades de um homem ou poder, de modo que a emocao torna-se obstinadamente
afixada a ele” (op.cit. p.194). Para o autor, 0 contorno da emoc¢do ocorre por meio de
outra emocdo: “uma emoc¢do pode apenas ser controlada ou destruida por outra emocao
contréria a ela, e com mais poder para controlar a emocao” (op.cit., p.194). Conforme
ele, “quando, portanto, a mente € assaltada por qualquer emocgéo, 0 corpo € a0 mesmo
tempo afetado com a modificacdo pela qual o poder de agir ¢ aumentado ou diminuido”
(SPINOZA, 1995, p.195), dessa forma, emocdo e poder de agir sé@o imbricados.
Portanto, podemos aproximar a nogdo spinoziana de poder de agir com a de recursos
para o agir do ISD, visto que as emocGes podem aumentar o poder de agir, sendo fonte
de recursos para 0 agir, ou podem diminuir o poder de agir, sendo fonte de
impedimentos para o agir.

De acordo com Spinoza, “nenhuma coisa individual, que é inteiramente
diferente de nossa natureza, pode ajudar ou afrontar nosso poder de agir, e
absolutamente nada pode nos fazer bem ou mal, a menos que tenha algo em comum
com a nossa natureza ” (0p.cCit., p.206). Para ele, “cada homem pode ser diferentemente
afetado por um ou pelo mesmo objeto, e a essa extensao diferir em natureza; por fim,

esse um e mesmo homem pode ser diferentemente afetado pelo mesmo objeto, e pode,

* Fragmentos dessa obra traduzidos pela pesquisadora.
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portanto, ser variavel e inconstante” (op.cit., p. 208), o que é observavel nas distintas
percepcOes de situacdes de trabalho e no modo como essas afetam os trabalhadores.

Spinoza conclui que “a bem-aventuranca ndo é a recompensa da virtude, mas a
virtude em si mesma; nem nos regozijamos nela, porque nos controlamos nossos
desejos, mas, pelo contrario, porque nos nos regozijamos nela, nés somos habeis em
controlar nossos desejos” (op. cit.,, p.270). Nesse sentido, na analise dos dados,
vislumbramos contornos das emoc¢des em movimentos que podem ser caracterizados
como virtudes no trabalho docente. Ainda quanto & virtude, na Etica, “a bem-
aventuranca consiste em amar a Deus, amor que nasce do terceiro tipo de
conhecimento®, portanto esse amor deve ser referido & mente, até que o Ultimo seja
ativo; portanto ¢ a virtude em si mesmo” (op. cit., p.270). Sobre isso, Sévérac (2009)
comenta “uma satisfacdo nasce do desenvolvimento das forcas do conhecimento
adequado, satisfacdo que culmina no afeto intelectual que estd no principio de nossa
salvagdo: amor de Deus” (op.cit., p.36). Vale destacar ainda que esse terceiro tipo de
conhecimento - considerado por Spinoza como 0 mais importante - 0 conhecimento
intuitivo, contempla o estabelecimento de relacdes, o que € relevante no presente
estudo.

Além disso, como explica Sévérac (op.cit.), 0 conhecimento imaginativo pode
estar a servico do conhecimento racional, sendo utilizado para lidar com as emocgoes,
quando “0s conhecimentos racionais sdo vivificados, inscritos na memoria, a fim de, ou
bem destruir as paixdes mais nocivas, ou bem viver de outra maneira, mais ativamente,
as paixdes que convém com a razdo” (op.cit., p.33). Nos dados, podemos perceber
conhecimentos vivificados no dizer dos professores sobre a memoria da sala de aula e
das experiéncias docentes, a partir das cenas gravadas, bem como o conhecimento
imaginativo em prol do conhecimento racional no sentido em que eles projetam futuros
possiveis a partir da aula, envolvendo emoc¢des e recursos para 0 agir, por meio da
linguagem. Logo, “é possivel fazer um uso inteiramente pratico do pensamento
spinozista, compreendendo pouco a pouco nossa propria afetividade, ou seja,

apreendendo, fundamentalmente, quais s&o as relacbes entre conhecimento e

5 Os trés tipos de conhecimento na teoria spinoziana sdo: 1) conhecimento sensivel, imaginativo; 2)
conhecimento racional; 3) conhecimento intuitivo, diz respeito a causas, efeitos e relagdes, sendo assim
vinculado a esséncia, ao amor intelectual por Deus. Para mais consideragdes, ver Mariotti (1997).
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afetividade” (op.cit.,p.36). Esses fios da afetividade e do conhecimento, ou das emocdes
e da cognicao, compdem o0s nds dessa pesquisa.

Outro teérico que aborda a questdo das emocdes é Vygotsky (2004)°, conhecido
no Brasil, principalmente, por sua teoria sobre a formacdo social da mente e da
linguagem, bem como sobre o desenvolvimento humano por meio da interagdo. Na obra
“A Teoria das Emogdes”, ele se refere a Spinoza como precursor dos estudos sobre as
emocOes e analisa pesquisas sobre o assunto. Conforme Vygotsky, “se queremos
estudar o que foi a teoria spinoziana das paixdes no tecido vivo do conhecimento atual,
devemos comegar por elucidar o que representa sua relacdo com as idéias de Lange e de
James sobre a natureza das emogdes humanas™ (op.cit, p.8). Ao retomar as proposicoes
desses autores, Vygotsky sintetiza: “como sabemos, Lange e James veriam uma prova
fundamental de sua teoria no tanto em que os estados emocionais sdo acompanhados de
modificagdes fisioldgicas (a teoria classica o ignorava) como em gque a emo¢do mesma
néo pode existir sem modificagdes fisiologicas™ (op.cit., p.28). Quanto a isso, explica:

Eles chegaram a conclusdo de que a emocdo € o resultado direto do que
anteriormente se tomava por suas manifestacdes corporais (...) Ja citamos a
famosa tese de Lange: ‘faca desaparecer em um homem assustado todos os
sintomas fisicos do medo... o que sera entdo de seu medo?’ (1896). Também

pertence a ele a formula segundo a qual o sentimento ndo pode existir sem
suas manifestac@es fisicas” (op.cit., p.28-29).

Mais adiante, Vygotsky define que “cada emocao sé pode qualificar-se desde o
ponto de vista de seu grau de evolucdo, razdo pela qual a Unica teoria das emogdes que
pode qualificar-se de satisfatoria € a que pode aplicar-se a todos os graus de
desenvolvimento do sentimento” (VYGOTSKY, 2004, p. 213). Em seguida, contesta a
teoria periférica desenvolvida por James, em que a percepcdo de um estimulo atua
primeiramente na expressdo emocional/ resposta visceral e depois passa a ser
experiéncia emocional na mente. A respeito dessa teoria, 0 autor assume o seguinte
posicionamento: “(...) se simplesmente utilizamos a preciosa informagdo que nos
fornece a observacéo das pessoas que nos rodeiam, nos vemos obrigados a reconhecer a
absoluta inconsisténcia da teoria periférica” (op.cit., p.213). Em relagdo a isso, ele

apresenta um exemplo literario:

Com efeito, é inadmissivel que a mera percep¢do de uma silueta feminina
provoque automaticamente um interminavel de reagdes organicas das quais
poderia nascer um amor como o de Dante por Beatriz, se ndo se pressup8e o

® Fragmentos dessa obra traduzidos pela pesquisadora.
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conjunto das idéias teoldgicas, politicas, estéticas e cientificas que
conformam a consciéncia do genial Alighieri (op.cit., p. 213-124).

Em seguida, continua sua critica: “toda emocao € uma funcdo da personalidade,
e isso é precisamente 0 que perde de vista a teoria periférica. Assim, a teoria puramente
naturalista das emocdes requer a modo de complemento uma verdadeira e adequada
teoria dos sentimentos humanos” (op.cit., p.214). Dessa forma, o autor destaca a
inadequacdo de uma perspectiva restrita ao analisar emocoes, enfatizando a complexa
tessitura humana. Assim, nessa perspectiva, a emocdo é considerada em sua relacéo
com outros fios da humanidade, particularmente, nessa pesquisa, Com 0S recursos para o
agir.

Seguindo essa linha, na esfera dos Estudos de Letramento, Crampton e Lewis
(2016) conceituam emocdo para além da sensacdo, sendo uma acdo que molda o corpo e
se move em sintonia com o sentido e a transformacdo de signos. Além disso, pontuam
que a emogdo é situada historicamente, mediada pelo tempo e percorre diversos espagos
enquanto sdo produzidas identidades. Assim, nesse estudo, emo¢do também nao se
limita a sensacdo, sendo caracterizada como agcdo que molda o corpo e se move de
acordo com sentidos. Logo, a emocédo é representada na linguagem, percorrendo 0s
mundos representados, perpassando identidades em producédo e sendo fonte de recursos
ou de impedimentos para 0 agir, bem como, em movimento inverso, sendo
potencializada a partir de tais recursos.

Na esfera da antropologia cultural, Reddy (2001) descreve: “emogdes sdo modos
de pensamento que sdo externos as palavras, mas que estdo intimamente imbricadas na
elaboracdo da fala (...) quando nds falamos de nossas emocdes, elas entram em uma
relacdo complexa e dinamica com aquilo que nos dizemos a seu respeito” (op.cit., p.64).
Essa definicdo esta em sintonia com a Clinica da Atividade, no sentido em que pontua a
relagdo entre o dizer e a emocdo, como sera tratado nas dimensdes do trabalho docente,
nas secbes seguintes. Ainda do ponto de vista lingiistico, Wierzbicka (1999) discute
sobre termos relativos as emogdes e pontua que eles “refletem e transmitem certos
modelos culturais; e esses modelos, por sua vez, refletem e transmitem valores,
preocupacOes e quadros de referéncia da sociedade (ou comunidade linguistica em que
se desenvolveram” (op.cit., p.32). Dessa forma, a nomeacdo de emocdes é complexa e

marcada por aspectos culturais. Além disso, ndo se resume ao emprego de termos
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especificos - como alegria, tristeza, raiva, saudade, entre outros — mas é também

delineada por historias:

‘Toda imagem conta uma histéria’, de acordo com um dizer antigo, mas toda
emocédo também o faz. Se alguém sente alegria, € uma alegria diante de algo.
Como toda emocdo, a alegria tem um entorno (algo que, em um sentido
técnico, os filosofos chamam de ‘intencionalidade’), e esse entorno envolve
algum tipo de narrativa (POTKAY,2010, p.12).

Além da narrativa apontada pelo historiador, o entorno das emog¢des também
envolve modos de dizer, que marcam e modificam emogGes, como discutiremos na
andlise dos dados. Isso, haja vista que a linguagem sobre o trabalho é perpassada de
intencdes, de emocdes e de recursos para o agir.

Quanto a esse tear de intencdes, vontades e emocdes, vale retomar as
consideracdes de Bakhtin (2010) quanto ao ato responsavel. Segundo ele, “o ato na sua
integridade é mais que racional — é responsdvel” (op.cit., p.81). Essa responsabilidade é
entretecida pelo que ele chama de tom emotivo-volitivo, “que abarca e permeia o
existir-evento singular, ndo é uma reacdo psiquica passiva, mas uma espécie de
orientacdo  imperativa da consciéncia, orientagdo moralmente vélida e
responsavelmente ativa” (op.cit., p.91). O filésofo explica: “aqui que se acham as raizes
da responsabilidade ativa que é a minha responsabilidade; o tom emotivo-volitivo busca
expressar a verdade [pravda] do momento dado, o que o relaciona a unidade ultima, una
e singular” (op.cit., p.92). Na analise, veremos a mobilizacdo das emoc0es, da
responsabilidade, na voz dos licenciandos no dizer sobre o préprio trabalho docente.

Bakhtin também conceitua a empatia, 0 que sera relevante em nossa analise, a
medida que essa emergiu nos dialogos sobre o trabalho. Portanto, cabe atentar para sua
definicdo “a0 momento da empatia segue sempre o da objetivacédo, ou seja, o de situar
fora de si mesmo a individualidade compreendida através da empatia — separando-a de
si mesmo, e retornando a si mesmo” (op.cit., p.61). Ele enfatiza o agir na empatia: “eu
vivo ativamente a empatia com uma individualidade, e, por conseguinte, nem por um
instante sequer perco completamente a mim mesmo, nem perco o0 meu lugar tnico fora
dela” (op.cit., p.62). Esse movimento é desvelado nos textos em analise mais adiante.

Atrelada a empatia, Bakhtin apresenta a abnegagéo: “mundo no qual eu, do meu
lugar, no qual sou insubstituivel, renuncio de maneira responsavel a mim mesmo nao se
torna um mundo no qual eu ndo estou” (op.cit., p.64), ¢ sintetiza: “a abnegacdo é uma
realizacdo que abraca o existir-evento”. Como exemplo, ele tece uma reflexdo sobre a
doacdo de Cristo de si mesmo, ao deixar o mundo, transformando-o: “é proprio de sua
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ndo-existéncia no mundo que nos vivamos reforcados em comunhdo com ele. O mundo
que Cristo deixou ndo podera mais ser 0 mesmo, como se ele nunca tivesse existido; é,
fundamentalmente, um outro mundo” (op.cit.,p.64). Logo, nos postulados do fildsofo, a
abnegacao abraca e transforma a existéncia.

Quanto a essa existéncia, Bakhtin propbe um principio arquitetonico,
entrelacado com as noc¢des de ato responsavel, tom emotivo-volitivo, empatia e
abnegacgdo. Conforme ele, “o principio arquitetdnico supremo do mundo real do ato é a
contraposicdo concreta, arquitetonicamente valida, entre eu e outro” (op.cit., p.142) e a
“divisdo arquitetdnica do mundo em eu e em todos aqueles que para mim sdo outros ndo
é passiva e casual, mas ativa ¢ imperativa” (BAKHTIN, p. 143). Ainda sobre essa
arquitetonica: “é tanto algo dado, como algo a-ser-realizado [danai zadana], porque é a
arquitetbnica de um evento (...) € o plano ainda-por-se-realizar [zadannyi], da minha
orientacdo no existir-evento” (op.cit., 2010, p.143). Na analise, percorreremos fios nos
labirintos das arquiteturas do eu e do outro, na arquitetura dos textos.

Por fim, no ambito da neurociéncia, ao tratar de Inteligéncia Emocional,
Goleman (2007) ressalta o papel das emocdes: “uma visdo da natureza humana que
ignore o poder das emocdes é lamentavelmente miope. A prépria denominacdo: Homo
sapiens, a espécie pensante é enganosa a luz do que hoje a ciéncia diz acerca do lugar
que as emocOes ocupam em nossas vidas” (op.cit, p.30). Nesse estudo, portanto,
intentamos percorrer fios da emocéo - tdo caros para a definicdo da natureza humana,
ainda mais em sua interpretacdo e racionalizacdo por meio da linguagem - no dizer
sobre o trabalho docente, assinalando sua relacdo com 0s recursos para 0 agir. Essa
perspectiva € ataviada a Clinica da Atividade, uma linha das Ciéncias do Trabalho que

sera desenrolada a seguir.

1.2 Ciéncias do trabalho

Nessa sec¢do, discorreremos sobre género e estilo, trabalho e formacgdo docente
no ambito das Ciéncias do Trabalho e do ISD. Posteriormente, enfocaremos a
autoconfrontacdo em formacéo inicial e pesquisas nessa area. Por fim, serdo tecidas
consideracOes sobre trabalho, poder de agir e salde a partir de estudos que envolvem
tais temas.
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1.2.1 Entre o coletivo e 0 subjetivo: género e estilo

Uma carta, um diario de viagem, uma conversa no elevador, uma postagem em
um blog, com seus determinados modos de agir na linguagem, consolidados ao longo
do tempo pela coletividade, sdo exemplos de géneros do discurso, conceito elaborado
por Bakhtin (1997). Nas palavras do autor: “qualquer enunciado considerado
isoladamente €, claro, individual, mas cada esfera de utilizacdo da lingua elabora seus
tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso que denominamos géneros do

discurso” (op.cit., p.158). Ainda quanto ao conceito de género do discurso, ele ressalta:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que Vvai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prépria esfera se desenvolve
e fica mais complexa (BAKHTIN, 1997, p.58).

Portanto, o desenvolvimento do género do discurso estd alinhavado ao
desenvolvimento da esfera ou mesmo da atividade em questdo. O filésofo da linguagem
também discorre sobre o estilo: quando hd uma apropriacdo e recriacdo do género de
modo subjetivo e social. Destarte, por meio do estilo, 0 género é renovado.

A recriacdo dos conceitos de género e estilo de Bakhtin (1997), por sua vez, € central
na Clinica da Atividade, uma vertente das Ciéncias do Trabalho. Nessa vertente, a partir
desses conceitos, Clot (2007) postula: “as discordancias criativas ou destrutivas que se
manifestam na estrutura inacabada das atividades sociais participam da formacdo do
sistema simbolico do trabalho que designamos pelo conceito de género”(op.cCit.,p.68).
Além disso, segundo o autor, “¢ um processo arduo e complexo o de transformar o
trabalho em trabalho ‘para si’. Porque isso envolve mobilizar o género das atividades
esperadas para torna-las ‘suas’” (op.cit., p.86). Dessa forma, para melhor compreender
essa corrente da psicologia, podemos tracar relacbes entre esses conceitos e assim
percorrer os fios da responsividade e da intertextualidade entre perspectivas teoricas,
como no quadro (MEDRADO; DANTAS, 2014, p.7):
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Género do discurso

Giénero profissional

Formas relativamente estaveis de agir
linguisticamente.

Formas de organizar a estrutura social
(ndo € uma estrutura linguistica).
Reconheciveis a partir de uma fungio.
Estabilizam a compreensio e producio de
textos.

Permitem a transgressio.

E determinado socio historicamente.

E fruto de atividades coletivas.

Aprender uma lingua ¢ aprender a operar
COm gEneros.

Formas relativamente estaveis de fazer.

Formas de organizar nossas atividades
profissionais.

Reconheciveis a partir do agir coletivo.
Estabilizam a compreensdo e realizagio
de formas de agir.

Permitem a transgressdo.

E determinado sécio historicamente.

E fruto de atividades coletivas.

Aprender o exercicio de uma profissio ¢
aprender as suas normas ¢ como/quando,
se possivel, contorna-las.

Quadro 1.1 - Género do discurso x género profissional

Nesse quadro sdo apresentadas aproximacdes e especificidades do género do

discurso e do género profissional. Considerando a relevancia de estabelecer relacdes
entre esses aportes tedricos também no que diz respeito ao conceito de estilo, em

seguida, uma proposta de quadro de estilo verbal e estilo profissional:

Estilo verbal Estilo profissional

Filosofia da linguagem; Psicologia do trabalho;

Ambito do enunciado; Ambito da agéo profissional;

Vinculo indissociavel com género do discurso
(BAKHTIN, 1997, p.160 );

Vinculo indissocidavel com o género profissional;

Pode relacionar-se de diferentes maneiras com o
coletivo de trabalho, com o género profissional;

Pode relacionar-se de diferentes maneiras com a
lingua comum. (BAKHTIN, 1997, p.160 );

Suas mudancas histéricas sdo atreladas as
mudancas dos géneros do discurso. (BAKHTIN,
1997, p.160 ).

Suas mudancas histéricas sdo atreladas as
mudancas dos géneros profissionais.

Quadro 1.2 - Estilo verbal e profissional

Das relacGes entre os conceitos de estilo, destaco a indissociabilidade de género
e estilo nas duas perspectivas, bem como suas possibilidades e relagdes com mudancas
historicas. No quadro a seguir, mais definicdes de estilo profissional:
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Estilo profissional

Revitaliza os géneros profissionais (CLOT, 2007, p.188);
Modulacao do género profissional (op.cit., p.186);
Metamorfose do género profissional(CLOT, 2010, p.93);

Funcional e subjetivo, na relacéo do profissional com o coletivo de trabalho (CLOT, 2007, p.184);

Libera-se do género profissional ndo pela sua negagdo, mas pela via de sua renovagdo (op.cit, p.184);

Garante uma flexibilidade e uma plasticidade de execuc¢édo da acéo (op.cit, p.184);

Indicador essencial das possibilidades e provas do desenvolvimento da atividade (op.cit., p.188);

Participa de um género que ele reformula, conserva vivo, perpetua ou mesmo prolonga (op.cit., p.188);

Fundamentado na diversidade dos géneros profissionais e na circulagdo entre diferentes géneros

(op.cit., p.188).

Quadro 1.3 - Estilo profissional

Para além dessas definicdes, um dos exemplos apresentados por Clot (2007) de
estilo profissional é o de um maqueiro que atua em seu género profissional, constituido
por determinadas atribui¢des, como a de conduzir, preparar e posicionar o paciente para
a atuacdo do anestesista. A partir disso, 0 maqueiro renova tal género com seu estilo
marcado por um “protocolo de brincadeiras” ao “jogar com palavras” (CLOT, 2007,
p.184) na interagdo com o0 paciente nesse percurso. Assim, além de exercer suas
atribuicfes do género, esse profissional ressignifica tais atribuicdes com o objetivo de
fazer o paciente sorrir para aliviar a tensdo desse momento. Dessa forma, o maqueiro
ressignifica seu trabalho, por meio de seu estilo, de modo funcional e subjetivo.

Ao discorrer sobre género profissional no d&mbito do trabalho docente, Faita
(2004) comenta sobre professores que renovam seu género profissional por meio de um
estilo humoristico, ao agir com graca e brincadeiras para lidar com conflitos, em turmas
dificeis. Ressalta, também, o quanto género e estilo estdo imbricados em relacdo as

possibilidades de agir e de significar. J4, Clot (2010) destaca:

[u]lm género anémico pode tornar-se um peso morto para o sujeito. O coletivo
perde sua funcdo psicoldgica de libertacdo e protecdo. Pelo contrario,
alimentado por experiéncias, deliberagdes, controvérsias, 0 género permanece
um lastro, uma forga viva, ja que, em suas formas, conserva-se e transmite-se
o ela de um grupo. O género e suas variantes contém também a integralidade
dos equivocos que a historia de um coletivo deixou persistir até ai. A vida os
desloca, supera e recria (op.cit., p.91).
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Destarte, o psicologo pontua a relacdo entre o profissional e o coletivo, bem
como sua relevancia na saude de ambos. A funcdo psicoldgica do coletivo de trabalho,
portanto, é exercida na medida em que é nutrida por experiéncias, divergéncias,
resolucdes, ou seja, a fungdo psicoldgica do coletivo de trabalho é sustentada na relacao
entre profissionais e seu coletivo. Nuances dessa relacdo sdo visiveis na analise dos
dados nesse estudo, atreladas as emocdes e aos recursos para o agir. 1sso, considerando
que Clinica da Atividade suscita e renova gquestionamentos quanto ao modo com que
cursos de licenciatura contribuem para manter géneros profissionais como forcgas vivas.
Vale ressaltar a relevancia disso para fortalecer e manter saudaveis os coletivos de
trabalho dos professores em sua diversidade de géneros e estilos, bem como da
dindmica das emog0es e recursos para 0 agir nos processos de insercdo de professores
em um género profissional e das recriacGes estilisticas desses profissionais em

formacdo. Em vista disso, a discussdo sobre o trabalho docente segue na préxima secéo.

1.2.2 Trabalho docente

Em texto intitulado “Por uma concepcdo ampliada do trabalho do professor”,
Machado (2007) inicia a se¢ao “A constituigdo dos significados atuais do termo
‘trabalho’’da seguinte forma:

Nas reconstituicdes historicas sobre as formas e os sentidos do trabalho nas
sociedades ocidentais, costuma-se dizer que o primeiro desses sentidos é o que
se manifestou na Biblia, carregando uma conotacéo negativa, segundo a qual o
“trabalho” seria um agir humano sobre a natureza, visando a subsisténcia fisica
da espécie, como consequéncia do pecado de Adédo e Eva e da sua condenag&o.
(MACHADO, 2007, p.83)

Segundo a pesquisadora, € um costume recorrente se afirmar que o sentido
biblico de trabalho seja negativo, como consequéncia do pecado, no entanto, podemos
encontrar outros sentidos de trabalho na Biblia, como aponta Schaeffer, “a introducao
da labuta ndo significa a introduc@o do trabalho” (1972, p.96, traducéo livre), retomando
Génesis 2:15, em que Deus coloca o homem no jardim para cultiva-lo e cuida-lo,
tratando-se de trabalho. O autor discorre sobre uma mudanca de sentido do trabalho
apos a queda, em funcdo da mudanca da estrutura do mundo. Portanto, ha um sentido
positivo de trabalho, quando, no paraiso, antes de qualquer pecado, Ad&o recebe tarefas

de cultivar a terra, também de nomear os seres. 1sso pode ser conceituado como um
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trabalho por meio do qual o homem desenvolve suas capacidades e da natureza, com
cuidado e criatividade. Nesse sentido, para além do suor da subsisténcia, o trabalho
também esté relacionado a alegria na Biblia, como comentam estudiosos da concep¢éo
de trabalho em Eclesiastes:
Qual é a nova motivacao? Alegria do coragdo, isto é, “[...] 0 clima de quem
vive adequadamente a sua porcao: fruir o produto do proprio trabalho leva a
satisfacdo, que é, no fundo, experiéncia do dom de Deus, ou seja, a
experiéncia daquela dimensdo de eternidade dentro do presente.”
(STORNIOLO, 2002, p.83), uma forma especial de viver. Sem essa fruicéo,

trabalho e riqueza se transformam em pesado fardo (BIBLIA, Eclesiastes, 6,
2-5) (BALANCIN, 2008, p.5).

Assim, a alegria a partir do trabalho é relacionada a eternidade no livro de
Eclesiastes, o que reforca ainda mais a ideia de que houve trabalho em sua forma mais
plena no Paraiso descrito em Génesis. Portanto, os sentidos biblicos de trabalho s&o
mais amplos do que os atribuidos com frequéncia e retomados por Machado (2007)
sendo, inclusive, relacionados a emogdes opostas a referida conotacdo negativa, como a
alegria e a satisfacdo. Apesar de ndo ser o enfoque da autora, a discussao desses
sentidos esta relacionada a concepcao de trabalho, que também pode ser constitutiva das
emoc0es do profissional e de seu coletivo em sua relagdo com o trabalho.

Mais adiante, Machado (2007), conceitua trabalho a luz da Ergonomia da
Atividade, da Clinica da Atividade (CLOT, 2007, 2010) e do Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 2012), em uma sintese com oito afirmacdes. Sobre
essa sintese, cabe destacar o fato de que a autora inicia sete dessas concepg¢des
assertivamente:

[e]lm uma leitura marxiniana da atividade do trabalho, podemos dizer que a
atividade do trabalho: a) é uma atividade situada (...); b) é prefigurada pelo
préprio trabalhador (...); ¢) ¢ mediada por instrumentos materiais ou

simbolicos (...); d) é interacional (...); e) é interpessoal; f) é transpessoalf(...);
g) é conflituosa (...);(MACHADO, 2007, pp 91-92, grifos da autora)

Apenas a ultima concepcao € introduzida por uma justificativa:

h) pelo proéprio fato de ser conflituosa, pode ser fonte para a aprendizagem de
novos conhecimentos e para o desenvolvimento de capacidades do
trabalhador, ou fonte de impedimento para essas aprendizagens e para esse
desenvolvimento, quando o trabalhador se vé diante de dilemas intransponiveis
que lhe tiram o poder de agir, gerando-se dai sofrimento, fadiga, estresse e até
desisténcia de agir no seu oficio. (op.cit., pp 91-92, grifos da autora)

Essa justificativa € seguida de uma modalizagdo (“pode ser fonte para a
aprendizagem de novos conhecimentos e para o desenvolvimento de capacidades do

trabalhador ”), na sequéncia, hd uma conjungio alternativa (“ou fonte de impedimento
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para essas aprendizagens e para esse desenvolvimento”), e, por fim, uma conjuncao
temporal situando essa alternativa (“quando o trabalhador se vé diante de dilemas
intransponiveis que lhe tiram o poder de agir, gerando-se dai sofrimento, fadiga,
estresse e até desisténcia de agir no seu oficio”.). Sendo assim, tais alternativas
constituem um ponto nevral do trabalho docente: acenam para a necessidade de
compreender 0 que caracteriza ou transforma conflitos e dilemas instransponiveis;
instigam a pensar e tragar caminhos para lidar com esses conflitos da atividade, de
modo a propulsionar aprendizagem e desenvolvimento das capacidades do trabalhador.
Mais adiante, a autora define condicbes para a plenitude do trabalho docente:
“Desse modo, consideramos que, para que o professor desenvolva de forma plena seu
trabalho, obtendo efeitos positivos para si mesmo, € necessario que ele possa ter
recursos materiais e simbolicos, internos ¢ externos” (MACHADO, 2007, pp.93-94). Na

sequéncia, ela especifica a finalidade de tais recursos:
a) reelaborar continuamente as prescrigdes (...); b) escolher, manter ou
reorientar o seu agir de acordo com as necessidades de cada momento; c)
apropriar-se de artefatos transformando-o0s em instrumentos por si e para si,
quando os considera Uteis e necessarios para seu agir; d) selecionar
instrumentos adequados a cada situacdo; d) servir-se de modelos do agir

socioistoricamente construidos por seu coletivo de trabalho; e) encontrar
solucdes para conflitos dos mais diversos (op.cit., pp.93-94).

Dessa forma, a autora elenca acBes, em verbos no infinitivo, vinculados a
condicdo do desenvolvimento “de forma plena” do trabalho docente pelo proprio
trabalhador “obtendo efeitos positivos para si mesmo” e a necessidade de “ter recursos
materiais e simbolicos, internos e externos”. Diante disso, € salutar questionar a
contribuicdo dos cursos de licenciatura para o professor em formacdo inicial
adquirir/desenvolver tais “recursos materiais e simbolicos, internos e externos”.

Em relacdo a isso, Miller (2013) faz referéncia ao estudo das emocgOes
envolvidas no trabalho docente, tanto de professores, como de alunos, principalmente, a
busca por entendimento dos sofrimentos e por qualidade de vida em sala de aula. Nas
palavras da autora: “Um desses sofrimentos é o dos estagiarios, que habitam um
‘entrelugar’(Miller et alii, 2008), ja que na universidade eles sdo considerados alunos e
futures colegas e, nas escolas, ora sdo tratados como ‘professores’, ora como alunos-
estagiarios” (MILLER,2013, p.113). A pesquisadora também comenta que “h& 0s que
sofrem em sala de aula e fora dela, por perceberem que a qualidade de vida em sala de

aula néo é satisfatoria (Cardozo, em andamento)” (op. cit.). Diante desses sofrimentos, a
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pesquisadora assume o seguinte posicionamento: “ [a]linho-me a Liston (2012), quando
afirma que se faz imprescindivel investir mais na pesquisa sobre emoc¢do na &rea da
educacdo, fazendo articulagfes tedricas com estudos sobre identidades profissionais e
pessoais” (op.cit.). De certa forma, esse projeto responde a autora ao abordar aspectos
das emocdes no trabalho e formacao docente.

No ambito do ensino como trabalho, ao discorrer sobre o assunto, Machado
(2007), ao definir o trabalho docente, ressalta a “mobilizagdo, pelo professor, de seu ser
integral, em diferentes situagdes”(op. cit., p.93). Logo, essa mobilizacdo inclui suas
emoc0des, 0 que endossa pesquisas nessa area. Nouroudine (2002), por sua vez, a partir
da discussdo das relagdes entre linguagem e trabalho, constata e apresenta o seguinte
desafio para a comunidade cientifica de pesquisadores do trabalho: “como avancar para
uma reconfiguracdo social da formacdo linguageira que reconheca as préaticas
linguageiras oriundas da experiéncia?” (op. cit, p.27).

Ainda que a linguagem sobre o trabalho ja exista, na perspectiva da Clinica da
Atividade (CLOT, 2007), esse dizer sobre o trabalho pelo préprio trabalhador pode ser
transformador do trabalho e do trabalhador, na medida em que promove
ressignificacbes. Essa perspectiva constitui também um passo no sentido desse
reconhecimento dos saberes experienciais dos trabalhadores, na medida em que
protagonistas do trabalho e pesquisadores estejam dispostos a caminhar juntos trilhas de

analise do trabalho. Isso, em consonancia com as conclusdes de Nouroudine:

A manifestacdo de um processo dialdgico efetivo pressupde que o saber ou 0
conteddo dos enunciados circulem nos dois sentidos entre os interlocutores
(...) O duplo carater dos conhecimentos produzidos, de alcance geral e
marcados pela singularidade das situaces, se traduz por uma humildade e
uma abertura do pesquisador que impedem qualquer idéia de acabamento do
saber acerca das atividades humanas. (NOUROUDINE, 2002, p.29, grifos
meus).

Por fim, essa ideia de inacabamento ressoa Ricoeur (2012): “sob a historia, a
memdaria e 0 esquecimento. Sob a memoria e 0 esquecimento, a vida. Mas escrever a
vida é outra historia. Inacabamento” (RICOEUR, 2012, p.513). Assim, a vitalidade na
pesquisa e na analise do trabalho reside também na humildade em reconhecer a
incompreensdo ou a compreensdo sempre parcial desse, posto que a vida dentro e fora
do trabalho segue em movimento, pulsante, sem se poder conter em discursos, escritos,
teorias, porém deixando rastros em gestos e palavras.

Nessa secdo, também cabe retomar:
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[n]ossa concepcao de acdo de linguagem apresenta lacunas importantes [...] a
primeira diz respeito a seu aspecto estatico [...]. A segunda tem a ver com
seu aspecto globalmente cognitivol[...] de fato, ndo levamos em conta suas
dimensdes afetivo-emocionais da situacdo do agente produtor do texto.
(BRONCKART apud MACHADO e BRONCKART, 2009, p.49, grifo meu)

Na sequéncia, 0s autores apresentam questdes em relacdo a situacao de producédo
do texto, enfatizando interlocutores, destinatarios e seus papeis, porém as dimensdes
afetivo-emocionais ndo aparecem explicitamente. Ja, no esquema apresentado sobre o
trabalho do professor (MACHADO; BRONCKART, 2009, p.39), ha um

questionamento sobre suas dimensdes:

PROFESSOR ARTEFATOS
{em guais de suas dimensdes?) (quais?)

INSTRUMENTOS
(quais?)

OBJETO v Ofs) OUTROYs)
(quais?)

Criar.um meio que possibilite
a aprendizagem de
determinados contetldos e o
desenvolvimento de
determinadas capacidades

Esquema 1.1 — Trabalho do professor

A partir disso, poderiamos pensar no professor em suas dimensées como uma

ponta desse triangulo:

Afetiva-emocional
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Esquema 1.2 - Dimens6es do professor

A dimensdo afetiva-emocional poderia estar na extremidade remetendo ao ponto
mais interior da subjetividade do professor, em constante interagdo com as demais

dimensGes, cognitiva e social, por sua vez, também em interagdo com 0s outros, com 0
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objeto e com os instrumentos. Sendo assim, podemos considerar a relagdo entre essas
dimensdes como acessivel e/ou constituida pela linguagem. Além disso, na dimensao
social, poderiamos situar a coletividade, tanto os coletivos de trabalho dos professores,
como o trabalho coletivo desenvolvido em sala de aula.

Mais uma vez, vale ressaltar como essas diferentes dimensdes que compdem o
agir docente sdo perpassadas pela linguagem. Assim, a busca por vias de acesso a
atividade, sendo essa de ordem mental, tem sido desenvolvida na Clinica da Atividade
(CLOT, [1999] 2007). A partir da Ergonomia francesa, em busca de compreender o
trabalho do ponto de vista do trabalhador e assim transforma-lo, psicélogos do trabalho
vém desenvolvendo instrumentos de andlise do trabalho no intuito de tornar visivel o
invisivel do trabalho. Nessa vertente da psicologia, segundo Clot (op.cit.), h& trés
dimens@es do trabalho: o trabalho prescrito — normas, planejamentos das instituicdes e
dos profissionais acerca do trabalho, das tarefas a serem realizadas, no caso dos
professores, 0s planos de curso e de aula, por exemplo; o real da atividade — um vasto
repertério de possibilidades de acdo em constante reconfiguracdo a partir das
especificidades das situacdes, das interacBes, dos conflitos entre o planejado e o
exequivel, do imprevisivel, dos impedimentos (LOUSADA, 2004). Dessa forma, para
que algumas dessas possibilidades se tornem realidade, muitas outras precisam ser
retidas, sendo esse processo psicologico constitutivo do trabalho, no interior do
trabalhador, portanto invisivel para um observador externo; o trabalho realizado — o
que de fato ocorre a partir do trabalho prescrito e do real da atividade, as possibilidades
efetuadas, visiveis para observadores externos.

Como via de acesso para o invisivel do trabalho, o dizer sobre o labor é
fundamental nessa perspectiva, visto que essa verbalizacdo pode ser reveladora nao s
para 0 pesquisador, mas também para o trabalhador, bem como transformadora do
trabalho. Logo, a linguagem € basilar na Clinica da Atividade, em sua proposta de
analise e transformacéo do trabalho, também em seus instrumentos: instrucéo ao sosia,
autoconfrontacdo simples (ACS) e cruzada (ACC).

Nesse projeto, o enfoque recai sobre a ACS e ACC (CLOT, 2007). Na ACS é
gravada em video a atuacdo do profissional em seu local de trabalho. Posteriormente,
esse profissional e o analista do trabalho/pesquisador assistem ao video e o profissional
¢ orientado a pausar o video sempre que quiser comentar sobre as cenas, sobre as

situacBes vividas. Essa sessdo é gravada em &udio/video, podendo ser transcrita e
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analisada posteriormente pelo pesquisador. Na ACC sdo gravadas cenas de trabalho de
dois profissionais da mesma area de atuacdo e primeiramente é realizado um processo
de ACS, depois os dois trabalhadores assistem aos dois videos e tecem comentarios
sobre o préprio trabalho e sobre o trabalho do colega de profisséo.

A autoconfrontacdo (AC), portanto, € uma via de suscitar a retomada do real da
atividade, da historia da experiéncia do trabalho, como uma possibilidade de tratar de
representacfes da relacdo entre cognicdo e emocdo, entre agir e sentir, também de
transformar o sentido dessa histéria. Isso, visto que, segundo Clot (2010, p.5), as
relacGes entre emocdo e cognicdo variam durante a atividade. Essas podem tanto se
desenvolver, como se retrair uma a outra, em funcdo do conflito de diferentes
destinatérios, alterando seu sentido: “portanto, a transformacdo do sentido da atividade
é que leva a mudanca das relacGes entre emocdes e cognicbes.” (op.cit., 2010, p.5). A
partir disso, pode-se concluir que a qualidade dessas relagdes é constituinte da qualidade
de vida do profissional e do trabalho. Logo, pensar as relagfes entre emogdes e
cognigoes, entre conflitos e sentidos mostra-se relevante no ambito da formagéo
docente inicial. Essas relagdes também perpassam a coletividade, pois “o trabalho
requer a capacidade de realizar coisas Uteis, de estabelecer e manter engajamentos, de
prever com 0s outros e para outros algo que nao tem diretamente vinculo consigo”
(CLOT, 2010, p.73). Tal capacidade é um recurso para o agir e pode estar relacionada
com as emogoes, no que diz respeito ao gerenciamento dessas, por exemplo, na empatia
e na cumplicidade com o coletivo de trabalho, como observaremos na analise dos dados.

Nessa andlise, ao adentrarem em um coletivo de trabalho, em um género
profissional, bem como ao elaborarem o proprio estilo, os professores entretecem
emocBes e recursos para 0 agir. Esses nds podem ser percorridos por meio de
dispositivos da psicologia do trabalho, como é proposto nesse estudo, por meio da AC, a
qual também tem embasado outras pesquisas em formacéo inicial, dentre as quais, trés

serdo apresentadas na secdo seguinte.

1.2.3 Autoconfrontacéo e formagao docente inicial: pesquisas

Ao tragar um panorama sobre o ensino como objeto de estudo de pesquisas,
Saujat (2004) resume uma longa historia de tendéncias de representar o professor ao

longo do tempo:
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[0] professor sob mudltiplas figuras: como professor eficaz nos primeiros
estudos processo-produto; na metade dos anos 1970, como ator racional;
depois como sujeito cognitivo portador de representagdes; em seguida, como
sujeito singular considerado no fluxo de um vivido subjetivo; reaparecendo
recentemente sob os tracos de um pratico reflexivo (SAUJAT, 2004, p. 18-
19).

Em relacéo as pesquisas contemporaneas, 0 autor comenta que essas evidenciam
a “necessidade de se construir um ponto de vista mais integrativo, interacionista, capaz
de melhor apreender a complexidade e a multidimensionalidade das praticas
educacionais” (op.cit, p. 18-19). Em seguida, o autor ressalta um paradoxo:
“atualmente, o ensino ¢, sem duvida, o trabalho mais estudado, tdo grande ¢ o numero
de pesquisas que Ihes sdo consagradas, mas ndo sabemos quase nada do ensino como
trabalho” (SAUJAT, 2004, p.19). Esse projeto responde a esse paradoxo com o desafio
de enfocar o ensino como trabalho, por meio de sua fundamentagdo na Clinica da
Atividade e na proposta de desenvolver autoconfrontacdo durante a formacao inicial.

Embora Clot (2007) recomende utilizar “métodos mais leves” (op.cit., p.143) do
que a ACC, como a instrucdo ao sosia, na formacdo inicial, a ACC vem sendo
empreendia nesse contexto na academia brasileira. Dessa forma, a proposta aqui
desenvolvida por si s6 ndo é inovadora, inscrevendo-se em uma historia académica para
a qual pretende contribuir em suas particularidades, em historias singulares dos
colaboradores envolvidos.

Ao pesquisar sobre AC durante a formacao inicial no banco de teses da CAPES
em 2015 (http://bancodeteses.capes.gov.br/), trés titulos foram encontrados: “A
manifestacdo da relacdo de poder na interagdo verbal do estagiario em sua pratica
docente” (SANTOS, 2011); “Sequéncias didaticas, socializacdo de diarios e
autoconfrontacdo: instrumentos para a formacdo inicial de professores de inglés”
(STUTZ, 2012); “A autoconfrontacdo como possibilidade de reflexdo e movimento nas
atividades de docéncia: um estudo sobre os estagios” (RETZ, 2012). As teses de Santos
(2011) e Stutz (2012) sdo situadas na area de Linguistica Aplicada, enquanto que a de
Retz (2012) é situada na area de educacéo, na linha da psicologia da educacao.

Em sua analise, Santos (2011) enfoca as relagdes de poder na pratica docente de
estagiarios do curso de Letras Portugués/Francés de duas universidades cearenses. Para
isso, 0 pesquisador adota o aporte tedrico do ISD centrado no agir e desenvolvimento
humano na linguagem, e o conceito de relagdes de poder a partir de Foucault, bem como

a AC para instigar os participantes a falarem sobre seus pensamentos e ag¢fes durante o
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estagio. A partir da anélise dos dados gerados, o autor constata que “as estagidrias se
sentiram auténomas durante a sua pratica docente, porém limitadas ao material e
cronogramas impostos pela institui¢do” (SANTOS, 2011, resumo) e conclui que
“quanto maior a experiéncia do estagiario em lecionar uma lingua estrangeira, menos
explicita serd a relacdo de poder entre ele e o seu professor formador e, assim, maior
sera a autonomia deste estagiario durante o curso” (SANTOS, 2011, resumo).

Assim como Santos (2011), Stutz (2012) também ancora sua analise no ISD,
porém com enfoque nas sequéncias didaticas, na socializacdo de didrios e na AC
(CLOT, 2007) como instrumentos para a formacédo inicial de professores de lingua
inglesa. A autora centra sua analise nas capacidades dos professores evidenciadas por
meio de tais instrumentos, defendendo que “as inter-relagdes concretas entre o sistema
universitario e escolar, sob o viés das alternancias, e a utilizacdo dos instrumentos da
formacdo oportunizam a construcdo/transformacdo de saberes e capacidades docentes”
(STUTZ, 2012, p. 366).

Em suas consideracOes finais, a professora formadora e pesquisadora comenta
sobre a possibilidade de um melhor aproveitamento das sessées de ACS e ACC com um
preparo psicologico para isso (STUTZ, 2012, p.366). Essa consideracao corrobora para
a pertinéncia de roteiros para relatos reflexivos anteriores as gravagdes de aula e
sessOes de AC como alternativa para instigar reflexdes que preparem colaboradores e
pesquisadores para essas etapas. Além disso, o entrosamento dos profissionais entre si e
entre o coletivo de trabalho pode favorecer a empatia e a cumplicidade na ACC, como
serd discutido na anélise dos dados mais adiante.

Retz (2012), por sua vez, ancora sua anélise no Materialismo Historico Dialético
e na Clinica da Atividade. A pesquisadora realiza AC com alunas de pedagogia,
alterando o instrumento, fazendo intervengdes e sugestbes durante as sessdes. Ela
discorre sobre a AC como possivel recurso para a formacdo inicial de professores,
analisando as ponderagdes das estagiarias participantes.

Em suma, dentre essas pesquisas que fazem uso de AC em formacdo inicial no
Brasil, o presente estudo se aproxima de Santos (2011) e de Stutz (2012) no que se
refere a0 embasamento tedrico no ISD, entrementes, o enfoque na relacdo entre
emoc0des e recursos para o agir é diferenciado. Quanto a Retz (2012), essa fundamenta a
analise em outro aporte teorico, no Materialismo Historico Dialético, porém também

propde alteracbes no instrumento da Clinica da Atividade. Todavia, as alteracGes aqui
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propostas sdo de outra ordem: ao final da ACS, solicitar que o professor selecione uma
cena para ser discutida com o colega do coletivo de trabalho na ACC. Essa mudanca
parece transformar a situacdo comunicativa da ACC, no sentido de torna-la mais
centrada em um problema a ser solucionado. Desse modo, esse direcionamento parece
aliviar o peso do olhar, de possiveis julgamentos do profissional em cena, sendo o
enfoque a busca conjunta por compreensdo de problemas e de possibilidades de acgéo.
Essa busca é sustentada pelo coletivo de trabalho, sendo beneficiada pelo entrosamento
desse coletivo dos profissionais em dialogo, pelos enlaces do sentimento de
pertencimento. Nessa linha, a relacdo com o coletivo de trabalho também é relevante
para a saude do trabalhador, assim como o poder de agir, em suas relagdes com as

emocdes, 0 que sera discutido na proxima secao.

1.2.4 Trabalho, poder de agir e saide mental

Um dos motes que delinearam esse projeto encontra-se na relagao entre trabalho,
salde e adoecimento. Na perspectiva da Clinica da Atividade, o trabalho exerce uma
funcdo psicoldgica, contribuindo, portanto para a saide mental dos trabalhadores. Essa
funcéo diz respeito a libertar-se de si mesmo e das suas preocupacgdes ao engajar-se
socialmente, desempenhando uma funcdo, desencadeando um sentimento de utilidade,
de contribuicdo e de pertencimento a algo maior. Nas palavras de Clot (2007): “o
trabalho é demarcacdo consigo mesmo, inscricdo numa outra histéria: uma histéria
coletiva cristalizada em géneros sociais em geral suficientemente equivocos e
discordantes para que cada um deva ‘dar sua propria contribuigdo’ e sair de si”
(op.cit.,p.74). Em suas ponderagdes sobre o tema, o autor também retoma o pensamento
de Ricoeur, que, por sua vez, assim como Vygotsky, faz referéncia a um conceito de

Spinoza: conatus. Ao definir esse termo, Clot explica:

A ideia de conatus designa o esforgo de perseverar no ser que vincula o
dinamismo da vida ao poder da inteligéncia, a produtividade do ato a
realizacdo de si. Em consequéncia, o poder de agir, ou de existir, podem ser
aumentados pelo recuo da passividade, e os afetos aumentam ou diminuem a
capacidade de agir do préprio corpo (op.cit., 173).

A saude no trabalho, portanto, estaria relacionada com o poder de agir dos
trabalhadores, sendo que a falta desse acarretaria em sofrimento e adoecimento. Ao

discorrer sobre o tema, 0 autor retoma a seguinte defini¢ao de sofrimento: “para Ricoeur

uma impoténcia de dizer, de fazer, de narrar e de se estimar. E um impedimento que se
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tem de suportar na prova e no esforco de existir apesar desse entrave, 0 que, se envolve
0 risco de perder a saude, envolve também sair disso engrandecido” (CLOT, 2007,
p.174). Na sequéncia, o autor pontua: “E este ‘apesar de’ que forma a ultima barreira
entre o sofrimento e a dor” (op.cit, p.174). Tendo isso em vista, 0 autor apresenta a
compreensdo do conceito de conatus como ‘“base do desenvolvimento possivel ou
impedido das atividades do sujeito” (op.cit, p.174) em sua obra.

H4, portanto, nessa abordagem, em meio aos riscos para a saude, o “apesar de”,
a possibilidade de desenvolvimento em meio aos entraves, aos impedimentos. De todo
modo, os limitrofes dessa relacdo salde e doenca requerem atencdo ao se ponderar
sobre o trabalho e a formacao docente.

No que diz respeito ao adoecimento mental no ambito do trabalho,
pesquisadores (TRIGO et al., 2007), por exemplo, reiteram a avaliacdo da Organizacao
Mundial da Salde: “nossa salude mental tem um impacto opressivo em nossas
habilidades para funcionar e participar na sociedade. Temos de comegar a colocar mais
de nossos recursos a favor da saide mental” (op.cit, p.174). Em relagdo a isso, 0s
autores argumentam que “para mudancas positivas, as decisdes nas instituicdes tém de
ser baseadas em evidéncias cientificas sobre a abordagem e o tratamento que
mantenham a salde mental para, s6 assim, alterarem as politicas de beneficios e 0s
recursos humanos direcionados (Moreno-Jimenez,2000)” (op.cit, p.174).

Com tais palavras e recomendacdes, 0s autores concluem seu artigo sobre
burnout (op.cit.). Segundo eles: “A sindrome de burnout é consequente a prolongados
niveis de estresse no trabalho e compreende exaustdo emocional, distanciamento das
relagOes pessoais e diminuigdo do sentimento de realizagdo pessoal”(op.cit., p.223).
Conforme os autores, essa sindrome € caracterizada por uma exaustdo emocional,
caracterizada por sentimentos como desesperanca, tensdo, depressdo, raiva, fraqueza,
diminuicdo da empatia, preocupacdo, entre outros. Além disso, eles mencionam:

O distanciamento afetivo provoca a sensacdo de alienacdo em relagdo aos
outros, sendo a presenca destes muitas vezes desagradavel e ndo desejada
(Cherniss, 1980a; World Health Organization, 1998). Ja a baixa realiza¢do
profissional ou baixa satisfagdo com o trabalho pode ser descrita como uma

sensagdo de que muito pouco tem sido alcancado e o que é realizado ndo tem
valor (Cherniss, 1980a; World Health Organization, 1998) (op.cit., p.225).

Os pesquisadores também tecem consideracbes tanto sobre fatores
desencadeantes e suas conseqliéncias na vida dos trabalhadores, das organizacfes e da
sociedade. Eles elencam fatores organizacionais associados a indices superiores de
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sindrome de burnout: burocracia (excesso de normas), falta de autonomia, mudancas
organizacionais freqiientes, comunicacdo ineficiente, impossibilidade de ascender na
carreira, de melhorar sua remuneragéo, de reconhecimento de seu trabalho, o ambiente
fisico e seus riscos, acumulo de tarefas, convivio com colegas afetados pela sindrome.
Por sua vez, os fatores individuais (caracteristicas de personalidade) associados a
altos indices da sindrome apresentados s&o: individuos competitivos, impacientes, com
excessiva necessidade de controle das situagdes, dificuldade em tolerar frustracéo, l6cus
de controle externo (ndo atribuicdo de sucesso a si mesmo), superenvolvimento,
pessimismo, perfeccionismo, idealismo em relacdo a profissdo, nivel educacional
elevado, sendo maior o risco em mulheres, em solteiros, em vitvos e em divorciados. A
disposicdo emocional perpassa esses fatores, sendo que, nesse caso, as emog¢oes tornam-
se fonte de impedimento para o agir, levando a exaustdo emocional e ao adoecimento.
Considerando a formacéo inicial como espaco para o desenvolvimento de recursos para
0 agir docente, a compreensdo da dindmica das emocOes se mostra relevante nesse
processo, ao se pensar vias de evitar a acentuacao desse fatores de risco nos graduandos.
Séo listados ainda fatores laborais: sobrecarga, baixo nivel de controle das
atividades ou acontecimentos no proprio trabalho, baixa participacdo nas decisdes sobre
mudangas organizacionais, discrepancias entre expectativa e realidade de
desenvolvimento profissional, sentimentos de injustica e de inequidade nas relagdes
laborais, trabalho por turnos ou noturno, precario suporte organizacional e
relacionamento conflituoso entre colegas, tipo de ocupacao (principalmente cuidadores),
relagdo muito proxima e intensa do trabalhador com as pessoas a que deve atender,
responsabilidade sobre a vida de outrem, conflitos e ambiguidades de papel. Por fim,
sdo mencionados também fatores sociais: falta de suporte social e familiar, manutencéo
do prestigio em oposicdo a baixa salarial que envolve determinada profissdo, valores e
normas culturais. Quanto a esses fatores laborais e sociais, parecem descrever o cenario
do sistema educacional brasileiro, o que, mais do que reforcar as dificuldades e os riscos
enfrentados pelos professores, endossa a necessidade de reformas para sua
sustentabilidade. Além disso, esses fatores também séo entretecidos por emogdes, como
0 sentimento de injustica, por exemplo, e pela supressao de recursos para o agir, Como o
precario suporte organizacional, geradores de emogdes destrutivas, isto €, fonte de

impedimentos.
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Portanto, esses fatores podem instigar projetos e pesquisas no sentido de alterar
ou contornar condicdes de trabalho que suscitam adoecimento, de oferecer alternativas
que melhorem a qualidade de vida dos profissionais. Assim, tais dados podem gerar
propostas para cuidar de quem cuida, jd que os cuidadores profissionais sao um dos
principais grupos de risco. Dessa forma, professores podem ser enquadrados nesse
grupo de risco. Nesse sentido, ao lancar luzes sobre o contexto de formagé&o inicial de
professores, principalmente, em sua inser¢do na escola, essa pesquisa visa a contribuir
para reforcar a importancia desse cuidado com a dindmica das emocdes e recursos para
0 agir desses profissionais, também como prevencéo de doengas mentais.

Diante de diversos fatores de adoecimento mental no trabalho, cabe questionar o
que define a satde no trabalho. Em capitulo sobre a relagcdo entre saude, trabalho e

Clinica da Atividade, pesquisadores em psicologia destacam:

[s]adde e doenca ndo sdo concebidas como conceitos definitivos nem
tampouco opostos, mas estdo relacionadas com a trama da propria produgao
da vida e da existéncia. Sao conceitos que dependem de uma analise do lugar,
dos tempos, dos contextos e das relagbes de forcas em que cada um esta

inserido (MORSCHEL et al.,2014, p.85).

Em meio a essa trama, 0s autores tecem consideracdes sobre a docéncia. Eles
apontam como geradores de sofrimento e adoecimento. “o0 descompasso entre
professores e escola, entre a pratica docente e 0 movimento da vida, a tentativa de fazer
da escola um espaco atemporal, de vivé-la como um ambiente a-historico” (op.cit. p.95-

96). Para contornar tais aspectos, eles acenam para as seguintes estratégias:
A producdo de espagos e modos de compartilhar esses saberes e experiéncias
emerge como estratégia para atualizacdo constante dos modos de ser e fazer
dos professores num espago que ndo para de se transformar, de composi¢éo
com as diferentes dimensdes dos movimentos da vida, com a histdria (op.cit.
p.95-96).

Nesse ponto, é ressaltada a relevancia de lugares e de momentos para
compartilhar experiéncias na manutencdo da qualidade de vida na escola e no trabalho
docente. Esses modos de compartilhar, de ser e de fazer dos professores, mencionados
pelos pesquisadores, sdo 0s recursos para o agir, e, como eles pontuam, estdo em
composi¢do com as diversas dimensdes da vida, também, poderiamos acrescentar e
destacar, com as dimensdes dos proprios professores — afetiva-emocional, cognitiva e
social. Diante disso, os instrumentos da Clinica da Atividade apresentam possibilidades

a serem consideradas para pensar tais espacos para compartilhar, visto que esses séo
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provocadores de didlogo por parte dos trabalhadores acerca do proprio trabalho,
instigando essa partilha e elaboracdo conjunta de saberes e experiéncias.

Logo, nos capitulos seguintes, seguimos esses fios da Clinica da Atividade na
esfera da formacdo inicial docente, por meio da utilizacdo dos instrumentos ACS e
ACC, no sentido de promover, intensificar e analisar espacos de dialogo sobre o

trabalho. No préximo capitulo, sdo apresentados detalhes quanto a metodologia de

pesquisa.
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CAPITULO 2 - TEAR METODOLOGICO

Nesse capitulo, apresentamos a tessitura dessa pesquisa. Como fio condutor,
seguimos o principal objetivo de investigar o trabalho docente nas dimensdes do agir e
sentir durante o curso de Licenciatura em Letras Inglés, por meio da andlise da

linguagem sobre o trabalho docente.

2.1 Entre linhas e fios que compdem a pesquisa

Nessa secdo, apresentamos aspectos da natureza da pesquisa, em relacdo a
metodologia e abordagem adotadas. Também discorremos sobre contornos
sociohistoricos e subjetivos que suscitaram questionamentos para essa pesquisa.

Ao tratar do sentir e de recursos para 0 agir, essa pesquisa € de natureza
qualitativa de cunho interpretativista. Quanto a definicdo de pesquisa qualitativa,

Creswell (2014) apresenta a seguinte metafora:

um tecido intricado composto de minusculos fios, muitas cores, diferentes
texturas e varias misturas de material. Esse tecido ndo é explicado com
facilidade ou de forma simples. Como o tear em que o tecido é produzido, 0s
pressupostos gerais e as estruturas interpretativas sustentam a pesquisa
qualitativa. Para descrever essas estruturas, 0s pesquisadores qualitativos
usam termos — construtivista, interpretativista (...). Esse campo tem muitos
individuos diferentes, com diferentes perspectivas compondo 0s seus teares,
criando assim o tecido da pesquisa qualitativa (CRESWELL, 2014, p. 48).

Essa metafora do tecido para a pesquisa qualitativa ecoa a etimologia da palavra
texto, oriunda do verbo latino texere, tecer. Nosso alinhamento com a pesquisa
qualitativa segue nos fios dos textos, dos dados analisados a luz dos pressupostos do
ISD, atentando para as praticas linguageiras, para o agir por meio de discursos, de textos
atrelados aos mundos fisicos e sociosubjetivos, sobre os quais discorreremos mais
adiante.

A escolha por esse desenho metodologico para essa pesquisa pode ser
reafirmada pelas palavras de Demo (2001):
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Para que seja 0 caso trabalhar com pesquisa qualitativa, é mister estarmos
diante de um campo-sujeito-objeto marcado por tessituras intensas,
profundas, ndo-lineares da convivéncia e da comunicacdo humanas. Trata-se
de horizontes caracterizados pela politicidade, perfectibilidade, profundeza e
envolvéncia subjetivas, cujos fundos podem ser muito diferentes da
superficie (op.cit., p.51).

Isso, porque, tanto os questionamentos em relacdo ao sentir e aos recursos para o
agir docente, como os instrumentos de geracdo de dados adotados — sessbes de AC e
producdo de relatos reflexivos — e os dados analisados — textos de AC e relatos
reflexivos— s@o “marcados por tessituras intensas, profundas, ndo-lineares da
convivéncia e da comunicagdo humanas” (op.cit).

Além disso, quanto aos instrumentos de geracdo de dados, ao olhar para sua
origem nas Ciéncias do Trabalho, mais especificamente na Clinica da Atividade
(CLOT, 2007, 2010), percebemos que um dos principais propésitos é o de que os
trabalhadores falem sobre seu trabalho, sendo que nesse dizer emergem suas
interpretacdes, ressignificacdes e transformacdes desse trabalho. E esse propoésito se
mostra afinado com um dos procedimentos de interpretacdo da metodologia qualitativa
apresentado por Demo (2001) como “analise culturalmente plantada — significa a
postura de entendimento do outro assim como 0 outro gostaria de ser entendido”(op.
cit., p. 56).

Esse procedimento de parceria entre pesquisador e colaborador esta em sintonia
com a que é proposta pela Clinica da Atividade, entre analista do trabalho e trabalhador.
Nesse projeto, buscamos vivenciar essa parceria, principalmente na geracdo de dados,
por meio da “boa vontade de escutar o outro com atencdo e simpatia, procurar acreditar
no que diz, levar a sério seu discurso e sua maneira de ver” (op.cit, p.56), € procurar
manter uma “postura de entendimento do outro assim como 0 outro gostaria de ser
entendido ”(op.cit, p.56) na analise, ao lidar com as palavras dos colaboradores.

Ainda sobre a natureza dessa pesquisa, Creswell (2014, p.50) também menciona
a coleta de dados em contexto natural como caracteristica da pesquisa qualitativa.
Quanto a isso, nesse projeto sdo gerados dados, sendo essa geracdo conduzida pela
pesquisadora. Logo, ha interferéncia no contexto de formacdo inicial, em situacdo
planejada e, portanto, intervengdo no seguimento natural das aulas do PIBID/estagio,
alterando-as, em funcdo das gravagdes e da posterior analise dos videos pelos
licenciandos colaboradores. Nesse ambito, também buscamos ter sensibilidade ao lidar

com os envolvidos.
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No que diz respeito a analise dos dados, o autor descreve: “o relatorio final ou a
apresentacdo incluem as vozes dos participantes, a reflexdo do pesquisador, uma
descricdo complexa e interpretacdo do problema e sua contribui¢do para a literatura ou
um chamado a mudanca” (CRESWELL, 2014, p. 50). Em relacdo a isso, buscamos 0s
significados que os individuos ou grupos, mais especificamente, os dois licenciandos do
curso de Letras, professores de lingua inglesa em formacéo inicial, atribuem ao agir,
sentir e aos recursos para o agir docente. Para isso, langamos méo de uma abordagem
qualitativa ancorada nas Ciéncias do Trabalho e no ISD, e compreendemos que néo
apenas coletamos os dados, mas, sim, geramos esse dados por meio de instrumentos da
Clinica da Atividade —~ACS e ACC — e por meio de relatos reflexivos escritos a partir de
roteiros produzidos para isso (Apéndice 3 e 4).

Quanto a analise dos dados, inicialmente, caracterizaria a pesquisa como
indutiva, partindo dos dados concretos para as abstracdes, porém, também percebo um
teor dedutivo, no movimento inverso, de contraste das abstragdes, das conclusoes,
novamente com os dados, colocando-as a prova. Dessa forma, constitui-se a dindmica
da analise, de ir e vir para os dados, reconfigurando-a constantemente, em sintonia com
a proposta da Clinica da Atividade em relacdo ao trabalho e a ressignificacdo da

experiéncia, nesse caso, tanto dos colaboradores, como também da pesquisadora.

2.2 Contexto da pesquisa

Nessa secdo, descrevemos 0 contexto em que a pesquisa foi realizada: aula do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), na etapa do Estagio
Supervisionado. Em seguida, tracamos um perfil dos licenciandos colaboradores que
aceitaram fazer parte do projeto, conforme o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Apéndice 1), e apresentamos um quadro com dados do contexto de
producdo dos textos gerados e analisados nesse trabalho.

2.2.1 PIBID Letras - Inglés
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Os colaboradores desse projeto foram contatados via Estagio Supervisionado V
da Licenciatura em Letras/Inglés’. Inicialmente, esse seria o contexto de pesquisa,
porém as aulas gravadas para as sessdes de ACS e ACC, apesar de serem aulas de
regéncia de estagio, foram elaboradas no contexto do PIBID, atrelado ao curso de
Letras com habilitacdo em inglés. Ao longo da geracdo e analise dos dados, cada vez
ficou mais evidente a relevancia desse grupo, como coletivo de trabalho dos
licenciandos, logo, esse é enfocado como o contexto de pesquisa. No periodo da
pesquisa, 0 PIBID-Letras/Inglés era formado por 26 alunos da graduacdo, orientados
por duas professoras da graduacao e apoiados por trés professoras colaboradoras de trés
escolas de educacdo bésica, integrando, assim, Universidade e Escola Bésica. Nesse
contexto, o Letramento Critico € uma proposta desse coletivo de trabalho (MAIA et al.,
2015), visando o compromisso com a cidadania e com o exercicio do dialogo.

Uma das frentes de trabalho desse grupo é a inclusdo de alunos com deficiéncia,
desenvolvendo materiais especificos para esses alunos de acordo com as suas
necessidades. Isso esta relacionado com o contexto de uma das escolas parceiras, na
qual foram realizadas as aulas gravadas, em que ha um ndmero crescente de alunos com
deficiéncia. Trata-se de uma escola municipal, com espagcos como horta e biblioteca,
dotada de rampas para cadeirantes e de cuidadores para alunos com deficiéncia, por
exemplo, bem como de projetos desenvolvidos pelo PIDIB, sendo que, na data da
gravacdo, havia cartazes divulgando o trabalho do grupo voltado para alunos com
deficiéncia.

Além disso, os bolsistas também desenvolvem sequéncias didaticas, planos de
aula e handouts, a partir do letramento critico, coletivamente. Esses materiais s&o
disponibilizados para o publico em um blog do grupo®. Além desses materiais, também
sdo publicados resumos de trabalhos académicos. Uma dessas producdes académicas
chamou a nossa atengdo por lidar com as dimensdes do sentir, intitulada “As multifaces
do ‘sentir’ na formagdo do professor” (DOURADO et al, 2015), tratando de questdes
semelhantes as que sdo problematizadas nesse trabalho, porém, a partir de diarios de

formagéo, nas palavras dos autores:

" Aos colaboradores da pesquisa, Rafaela e Juliano (pseuddnimos por eles escolhidos), agradecimentos
especiais por mais do que simples colaboracdo: por tanto engajamento, confianga e empatia.

¥ Site do PIBID Letras Inglés: http://pibidletrasinglesufpb2015.blogspot.com.br/
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A teoria de Wallon nos leva a perceber que em um contexto de formacdo de
professores como o PIBID, a importancia da afetividade no processo de
formacdo do individuo é tdo necessaria, que faz com que o aluno bolsista e
futuro profissional docente consiga refletir sobre suas emocdes relacionadas
as acoes e relacdes interpessoais no ambito do subprojeto (DOURADO et al,
2015).

A participacdo dos licenciandos colaboradores no PIBID Letras é frisada
durante as sessoes de AC, demonstrando seu envolvimento com o grupo e a relevancia
desse coletivo de trabalho. Nos dados, percebemos a constante retomada desse coletivo
e a tematizacdo de questdes trabalhadas e vivenciadas nesse contexto, como
discutiremos com mais profundidade no capitulo da andlise dos dados. Por enquanto,
segue um fragmento do relato reflexivo de Juliano, comentando sobre experiéncias

marcantes em sua formagao docente:

Primeiramente, as observacdes nas aulas de estagio 6 na escola’, ali pude
ver como é a realidade das salas de aula e de como os professores lidam com
iss0. Mas, o que realmente vem contribuindo de forma avassaladora na
minha formacéo, é fazer parte do PIBID. O subprojeto estd me permitindo
uma realidade impar, principalmente a relacdo com os alunos com
deficiéncia (grifos da pesquisadora).

Nesse excerto, o licenciando discorre sobre as observacdes do estagio e destaca,

com a modalizagdo “de forma avassaladora”, o fato de ser membro do PIBID e sua

contribuicéo, destacando a inclusdo de alunos com deficiéncia.

2.2.2 Perfil dos colaboradores

No intuito de situar o leitor em relagdo aos colaboradores, sem revelar sua
identidade, por questBes éticas, apresentamos, na sequéncia, o perfil dos participantes,
com informacdes sobre aspectos do letramento, da instrucdo formal, das experiéncias
profissionais, dos sentimentos em relacdo ao ensino, a lingua inglesa e ao ser professor
de lingua inglesa. Para tracar esse perfil, juntamente com o roteiro para o relato
reflexivo posterior a AC, foram solicitadas informacBes por meio de um questionario
(Apéndice 4).

2.2.2.1 Rafaela — “seria professora de qualquer forma.”

% Nome da escola suprimido por questdes éticas.
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Rafaela € natural de uma cidade pequena, proxima a Jodo Pessoa, onde residia
durante a geracdo de dados. Até entdo, sem graduados na familia. Estudou em escola
publica, ingressou no curso de Letras em 2011.1, passando a fazer parte do PIBID em
2014. Aos 22 anos de idade, j& possuia experiéncias profissionais: um ano como
professora de inglés em curso livre. Também relata experiéncias académicas: um ano
como bolsista no Programa de Extensdo (PROEXT) no PROAFRO: “Programa da
Igualdade Racial e Valorizagdo da Matriz Cultural Africana no Estado da
Paraiba/Nordeste/Brasil ”, seis meses como bolsista PIBIC, no projeto “Politicas de
Educacao Superior: Os desafios do acesso e permanéncia no contexto da expansao das
Universidades Federais”, além de dois anos no PIBID.

Em relacdo a experiéncias marcantes de ensino, Rafaela relata:

Sempre que percebo que o aluno esta evoluindo é muito
recompensador. O carinho vindo deles, também, é maravilhoso. O
quadro cheio de declaragdes, cartinhas, festa de aniversario surpresa,
presentes, palavras... essas coisas marcam bastante e me fazem
perceber que estou fazendo a coisa certa, é como um feedback.

Rafaela relata experiéncias marcantes agradaveis centradas nos alunos, como o
desenvolvimento do aluno, o que avalia como recompensador. Além disso, enfatiza
gestos de carinho por parte dos alunos como um retorno, uma avaliacdo positiva por
parte deles. J&, no que diz respeito ao seu sentir como aprendiz de lingua inglesa, ela
comenta: sinto-me bem, gosto de estudar e aprender inglés. Gosto da musica, de séries,
entdo, torna-se bastante prazeroso o contato com o idioma.

Nesse ponto, ela também expressa sentimento positivos em relacdo ao inglés,
utilizando o verbo “gostar” e advérbios “bem”, “bastante prazeroso”. Quanto ao seu

sentir enquanto professora de lingua inglesa, a colaboradora conta:

Gosto de ser professora. Ao escolher o curso que faria, fiquei em
duvida entre 3: Historia, Letras-Portugués ou Inglés. Todos séo
licenciaturas, ou seja, seria professora de qualquer forma. Escolhi
Letras Inglés por conta do mercado de trabalho e, claro, porque
gostava também.

Mais uma vez, Rafaela utiliza o verbo “gostar”, além do verbo “escolher” no que
se refere a profissdo docente, enfatizando sua vontade de ser professora, intensificada
pela modalizacdo “de qualquer forma”, demonstrando o gosto ndo so pela disciplina,
como também pela profissdo. Ela também demonstra interesse pelo mercado de
trabalho.
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Vale ressaltar ainda que, ao ser filmada, Rafaela ministra uma aula nos moldes
do PIBID, porém, em uma escola diferente da que estava acostumada e de onde
desenvolvia o projeto do grupo. Logo, essa aula aconteceu em um contexto
relativamente novo para a licencianda, tratando-se também de uma aula de regéncia de
Estagio Supervisionado V, em que é observada e avaliada pela professora da disciplina.
Tais circunstancias aparecem nos dados. Por exemplo, Rafaela comenta sobre
desconhecer/obter uma informacdo trocada sobre a presenca de aluno com deficiéncia.
Ela também fala sobre essa ser sua aula de estagio e sobre a necessidade de mostrar que
consegue ministrar a aula sozinha — apesar de contar com a ajuda dos colegas e de

gostar desse apoio.

2.2.2.2 Juliano -“acredito que os alunos podem e irdo aprender inglés, sim.”

Juliano, natural de uma capital de outro estado, residia em uma cidade pequena,
perto da capital, durante a geracdo de dados. Aos 27 anos de idade, até 0 momento, sem
graduados na familia, formado em escola publica, ingressou na universidade em 2011.2
e passou a fazer parte do PIBID em 2015. Sobre os projetos desse programa, destaca:
nosso foco na escola é dar apoio a professora com foco nos alunos com deficiéncia.

No ambito profissional, desde 2012, trabalha em uma escola particular de
ensino fundamental, ensinando turmas do 1° ao 5° ano. Quanto a experiéncias marcantes
de ensino, Juliano descreve: a questdo da inclusdo de alunos com necessidades
educacionais especiais e a pratica do Letramento Critico.

Dessa forma, as experiéncias marcantes de ensino ressoam 0S projetos
desenvolvidos no PIBID-LI, demonstrando, assim, seu envolvimento com o programa e
seus objetivos. Ja, em relacdo a experiéncias marcantes de contato com a lingua inglesa,
ele relata: conversar com nativos, compreender e ser compreendido.

Assim, Juliano demonstra interesse na comunicacdo em lingua inglesa,
utilizando os verbos “conversar”, “compreender” e “ser compreendido”. Quanto ao seu
sentir enquanto aprendiz de lingua inglesa, o licenciando explica: sinto-me a vontade,
me identifico com a lingua e ndo tenho muitas dificuldades.

Dessa forma, Juliano demonstra seguranga como aprendiz, expressando um

posicionamento positivo em relacdo ao préoprio aprendizado, por meio da modalizagédo
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“a vontade”; utiliza também o verbo “identificar” em relagdo a lingua inglesa. Quanto

ao seu sentir enquanto professor de lingua inglesa, comenta:

Sinto-me um tanto frustrado por saber que os alunos ndo conseguem
interagir na lingua, porém acredito que isso esta com os dias
contados, acredito que os alunos podem e iréo aprender inglés, sim.

Nesse ponto, Juliano demonstra frustracdo enquanto professor no que diz
respeito ao que os alunos ainda ndo conseguem fazer no contexto de escola publica,
vivenciado pelo docente. Assim, ele contorna tal sentimento com suas expectativas em
relacdo aos alunos e as suas capacidades.

Quanto a especificidade da aula filmada, Juliano encontra-se no seu ambiente de
trabalho, j& que essa foi realizada na escola em que o licenciando desenvolve o projeto
do PIBID. Isso aparece nos dados quando ele se refere aos objetivos da aula, por
exemplo, conforme a proposta do trabalho desenvolvido em relacdo a inclusdo na
escola, bem como pode estar relacionado ao intenso engajamento do professor em sua

analise da propria aula.

2.2.3 Perfil da pesquisadora

Considerando a relevancia de situar o leitor em relacdo a pesquisadora,
apresento aspectos de minha trajetdria, endossando o comentario de Creswell:

Os pesquisadores tém uma histéria pessoal que os situa como investigadores.

Eles também tém uma orientacdo para a pesquisa e uma nocdo de ética

pessoal e posi¢Oes politicas que informam a sua pesquisa. Denzin e Lincoln

(2011) se referem aos pesquisadores como um “sujeito multicultural” (p.12) e

encaram a historias, as tradi¢des e as concepgdes do self, a ética e a politica
como um ponto de partida para a investigacdo (CRESWELL, 2014, p.54).

Destarte, nas linhas seguintes, discorro sobre fios dessa historia pessoal e seus
entrelaces com essa pesquisa, na aproximacdo do contexto de curso de Letras, de
estagio supervisionado, de formacdo profissional, de escola basica e de trabalho
docente. Portanto, por meio do relato de experiéncias pessoais anteriores ao
desenvolvimento desse projeto - que contribuiram para sua constituicdo como aqui se
apresenta — para situar o leitor, gostaria de conduzi-lo por esse percurso.

Durante o curso de graduacdo em Letras Licenciatura Portugués-Inglés na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, vivenciei quatro estagios supervisionados,

dois em cada lingua, sendo um no Ensino Fundamental e outro no Ensino Médio, em
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escolas da rede publica. Contei com duplas em trés desses estagios, com quem
conversava muito sobre os desafios e experiéncias em sala de aula. Ao final dessas
praticas, também em trés deles, além de entregarmos relatorio de estagios, socializamos
nossos projetos e experiéncias em didlogo com teorias e com 0s colegas, dessa forma,
consolidando saberes experienciais e académicos (TARDIF, 2014). Na sequéncia,
lecionei em cursos livres, em Educacdo Infantil bilingue, em escola particular de ensino
fundamental no Rio Grande do Sul. Em funcéo da familia e da aprovacdo em concurso
do municipio de Jodo Pessoa, passei a morar nessa cidade. Durante o processo de
assumir o cargo, fui selecionada para o curso de p6s-graduacdo em Linguistica, na area
de Linguistica Aplicada, com enfoque em Formacdo e Letramento Docente, com intuito
de aprofundar minha formac&o e contribuir para os estudos da area.

Diante de desafios e dificuldades para lidar com as proprias emocdes e
exigéncias na interacdo em sala de aula, busquei ajuda de profissionais da coordenacéo
da escola, bem como de profissionais da saude para tratar de questdes psiquicas em
funcéo de perceber alteracdes nessas e seus efeitos no meu agir como professora. Nessas
conversas com a coordenacao, fui aconselhada a tirar licenca, também fui informada de
que a maioria dos profissionais da escola faziam algum tipo de tratamento psiquico.
Além disso, na sala dos professores, ouvi sobre as dificuldades enfrentadas
relacionadas as condic@es de trabalho, chegando ao ponto de um professor dizer que s
permanece, s6 aguenta quem ndo tem outra opcdo e, por outro lado, ouvi professores
reafirmando sua escolha, seu compromisso com a educacdo, falando sobre a
importancia da escola e de seguirem seu trabalho na vida dessas criancas e adolescentes,
considerando suas historias, o constante assédio de traficantes em torno deles, entre
outras situacdes.

Ao expor esses momentos delicados e conflituosos, como professora e
pesquisadora, procuro esclarecer o lugar de onde falo e o objetivo de contribuir, de
alguma forma, para melhorar a qualidade de vida na escola, na sala de aula e no agir,
sentir e devir docente. Na pds-graduacdo, na UFPB, passei a fazer parte do GELIT e
cursar disciplinas em Linguistica Aplicada, o que promoveu um contato com o ISD,
com a perspectiva do ensino como trabalho (MACHADO, 2007), com as Ciéncias do
Trabalho e com a Clinica da Atividade. Dessa forma, com as lentes dessas vivéncias e
desses objetivos, a leitura de pesquisas na area da Clinica da Atividade (LOUSADA,
2004; CLOT, 2007; MEDRADO, 2012) deslocou o enfoque do projeto inicial de uma
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proposta de olhar etnografico para os professores em formacéo inicial, durante o estagio
supervisionado, de um pesquisador distante que busca se aproximar, se inserir e
entender culturas humanas distintas, para um olhar do professor para seu proprio agir na
e pela linguagem, acompanhado por um pesquisador também professor como suporte
para o didlogo, para a verbalizacdo e racionalizacdo de percepc¢des e emogdes, para a
ressignificacdo de seu agir por meio da interacdo verbal. Desse modo, em sessdes de
AC, nas quais o profissional assiste a uma gravacao de sua atuacdo e tece comentarios
sobre seu trabalho — prescrito, real e realizado (CLOT, 2007), proponho analisar o
trabalho docente durante a formacdo inicial e o olhar compartilhado por meio do
didlogo entre professor-pesquisador e docente em formacéo inicial para seu agir, para a
verbalizacdo de percepcbes e a racionalizacdo dessas, de seus conflitos e o
desenvolvimento de recursos internos, de transformacéo, de reconfiguracdo por meio da
interacdo analitica.

Durante a minha formacdo inicial, no Rio Grande do Sul, principalmente no
Programa de Educacdo Tutorial, ouvi dizer que o Brasil j& esta cheio de pesquisas em
educacdo que contam historias tristes, sendo o desafio, agora, buscar historias felizes.
Em Jodo Pessoa, na UFPB, ouvi frase parecida. E o que fazer quando se percebe que
sua historia, seu percurso na educacao esta se tornando triste e parece ndo ser o Gnico?
Como transformar essa historia?

Em artigo intitulado: “Depressdo como causa de afastamento do trabalho: um
estudo com professores do Ensino Fundamental” (BATISTA et al, 2013) sdo analisadas
fichas médicas de professores do municipio de Jodo Pessoa, com diagnosticos de
transtornos mentais que levaram ao afastamento do trabalho. Segundo eles, das 414
fichas analisadas, 211(51%) apresentavam depressao como causa para o afastamento do

trabalho (op.cit., p.257). Os pesquisadores concluem:

Afastar o professor da sala de aula, por conta da depressdo, denuncia que
algo ndo esta funcionando bem, e se 0 motivo dessa depressdo tiver como
causa o proprio trabalho, esse “ndo funcionar bem” assume um aspecto de
gravidade, cuja solugdo deve ser investigada imediatamente (op.cit., 2013,
p.261).

Logo, a Clinica da Atividade oferece subsidios metodolégicos para lancar luzes
sobre questOes da interpretagédo do professor sobre seu trabalho, suas emogoes, suas
interacdes em sala de aula, e possibilitar transformacdes, reconfiguragfes por meio da

linguagem, do didlogo com outro profissional. Isso, considerando que “a experiéncia
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tem uma histodria, e sua andlise transforma sua histéria” (CLOT, 2007, p.142). Grande
parte da arte da andlise do trabalho na Clinica da Atividade acontece a partir da
interlocucdo, da alteridade, do olhar para si mesmo a partir do outro e para o outro.
Assim, ha composicdo de arte em relacdo com 0s outros — pares, coletivos, analistas,
pesquisadores - que ao contemplarem um estilo em particular - seu ou do outro -
renovam seu proprio estilo e por que ndo também o género do seu trabalho/métier, do
grupo de artesdos ao qual pertencem.

Segundo, Schwartz (2011), na perspectiva da ergologia, trabalhar é fazer uso de
si, € ““eu ndo posso jamais fazer uso de mim mesmo sem, a0 mesmo tempo, avaliar esse
uso que eu fago e/ou fazem de mim mesmo” (op.cit., p.138). Poderiamos dizer, entdo,
que trabalhar é fazer de si um instrumento, e que esse instrumento humano é complexo,
é multidimensional (MACHADO, 2007), ¢ afetado pelos encontros (SPINOZA, 1955).
Para concluir o comentario, mas nao a reflexdo, apresento a obra de arte a partir da qual
fiz uma releitura para ilustrar a capa desse trabalho, e que pode nos fazer pensar nesse
trabalhador instrumento, humano e complexo- “Afinando mente y corazén”, de Omar

Turcios, artista/cartunista colombiano:

AFINANDO

Figura 2.1 — “Afinando mente y corazén” por Omar Turcios

Considero a reflexdo como um dos pontos chave para abrir caminhos, ou
mesmo um diapasdo - como regulador da afinacdo do agir do pesquisador - em

pesquisas qualitativas, em consonancia com Creswell, ao definir:
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Reflexdo. Os pesquisadores “se posicionam” em um estudo de pesquisa
qualitativa. Isso significa que os pesquisadores transmitem (...) o seu
background (...), como isso informa a sua interpretacdo das informacGes em
um estudo e o que eles ttm a ganhar com o estudo (CRESWELL, 2014,
p.52).

Nessa se¢éo, portanto, apresentei tracos do meu background, da minha formacéo
como professora e pesquisadora, bem como da motivagdo para essa pesquisa. Dessa
forma, com a possibilidade apontada por Clot (2010) de que “a criatividade, a saude e a
eficacia do trabalho teriam, entdo, molas propulsoras comuns.” (op.cit., p.149), saltamos

para o contexto de producdo dos textos que compdem o corpus dessa pesquisa.

2.3 Geracdo de dados e tessitura do corpus

Nessa secdo sdo apresentados os instrumentos de geracdo de dados, um relato

sobre essa geracdo e uma descricdo dos textos que compdem o corpus.

2.3.1 Instrumentos de geracéo de dados: relatos reflexivos, autoconfrontacéo

simples e cruzada

Ao investigar as emogdes e 0s recursos para o agir docente em formacao inicial
de professores de lingua inglesa, esse projeto busca utilizar e desenvolver instrumentos
e aporte tedrico da Clinica da Atividade no ambito da formacdo inicial de professores de
lingua no contexto do PIBID, por meio de sessdes de AC e da andlise da arquitetura
textual dessas sessdes a luz do ISD (BRONCKART, 2008, 2012). Para enriquecer esse
processo formativo e analitico, propus aos colaboradores a escrita de relatos reflexivos
anteriores e posteriores a AC, possibilitando a avaliacdo pelos colaboradores de seu
percurso formativo e de sua participacao na pesquisa, bem como das sessées de AC e de
seus impactos, sendo que essas reflexdes podem vir a ser relevantes para 0
desenvolvimento profissional dos colaboradores, além de amparar a apresentacdo do
perfil dos colaboradores e a analise dos dados. Em seguida, mais detalhes sobre esses
relatos, bem como sobre os instrumentos da Clinica da Atividade utilizados nessa

pesquisa.
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2.3.1.1 Roteiro para relato reflexivo anterior e posterior a sessdo de

autoconfrontacgédo

O roteiro para relato reflexivo anterior a sessdo de AC (Apéndice 3) €
constituido por perguntas para orientar os colaboradores em sua reflexdo e escrita de
relato sobre sua formacdo docente e sobre etapas da pesquisa. O objetivo do uso desse
instrumento € o de preparar os colaboradores e a pesquisadora para as etapas seguintes,
visto que por meio do relato os colaboradores podem se posicionar em relacdo a propria
formacgdo docente e em relacdo a etapas da pesquisa, como a gravacdo da aula de
regéncia e a AC — assistir a propria aula e comenta-la.

J& o roteiro para o relato reflexivo posterior a entrevista de AC (Apéndice 4) é
composto por questionamentos voltados para a avaliagdo da sessdo de AC,
especialmente para o sentir e agir docente da aula de regéncia gravada e comentada,
bem como para transformacdes percebidas e almejadas no ambito dos afetos e das
acoes, do agir em relacdo as emoces, como professor. Também s&o solicitadas algumas
informac@es sociohistdricas sobre os colaboradores.

Além de instigar reflexdes para os colaboradores, esses relatos reflexivos
podem contribuir para a reflexdo e andlise da pesquisadora. Dessa forma, esse
instrumento visa a um aprofundamento da anélise da formacdo docente, das

ressignificacbes do sentir e do agir docente por meio da interacdo sociodiscursiva.

2.3.1.2 Autoconfrontacdo Simples

Nas palavras de Clot, “a verbaliza¢do na analise do trabalho é um instrumento de
acdo interpsicoldgica e social” (CLOT, 2010, p.146). Nesse trabalho, essa verbalizacéo
realizada na ACS também é geradora de dados para a andlise do agir e sentir docente.
Isso, sem perder de vista que “de fato, agir e, sobretudo, ampliar seu poder de acéo, é
conseguir servir-se de sua experiéncia para fazer outras experiéncias” (op.cit, 2010,
p.147).

Nessa etapa, professor licenciando e pesquisadora assistiram ao video da

gravacdo da aula, sendo o professor licenciando motivado a parar o video e tecer
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comentarios a respeito da aula, de seu sentir e agir sempre que tiver vontade. Essa

sessdo foi gravada para posterior analise.

2.3.1.3 Autoconfrontacédo Cruzada

Conforme Clot (2010), “na autoconfrontag¢do cruzada, cada um esta ‘uma cabeca
acima de si mesmo’, para retomar a férmula utilizada por Vygotski para esclarecer a

noc¢do de zona de desenvolvimento (...)” (op.cit., p.152). Além disso, segundo o autor:

O dialogo entre pares, iniciado a partir das visdes reciprocas oferecidas a um
interlocutor sobre o trabalho do outro, faz balangar, de fato, os referencias
fixos e as estratégias de configuracdo. Cada um dos sujeitos deve
efetivamente encontrar as palavras que soem afinadas no ouvido, j& nédo
somente do pesquisador, mas também de seu homologo. Encontra-se ai a
ideia do diapasdo bakhtiniano com a seguinte particularidade: o recurso ao
género licito, adaptado as circustancias, se dissimula” (CLOT, 2010, p.152).

Nessa etapa desse trabalho, professores licenciandos e pesquisadora assistiram
as cenas previamente selecionadas pelos licenciandos, a partir da sessdo de ACS . Dessa
forma, os colaboradores escolheram cenas que gostariam de compartilhar e discutir para
esse momento, em que foram instigados a conversar sobre a cena da propria aula e a da
aula do colega. Essa sessdo também foi gravada para posterior analise. A partir desse
instrumento, os professores puderam partilhar de sua aula de PIBID/regéncia de estagio
e contar com “uma cabeca acima de si mesmo “(op.cit., p.125). Nesse caso, contar com
outro licenciando, membro do PIBID e que também estava passando pelo estagio
supervisionado, para se desenvolverem juntos a partir de seus dilemas, do dizer e do

ouvir: do afinar.

2.3.2 Geracéo de dados

Inicialmente, a partir dos contatos fornecidos pela orientadora, professora de
estagio supervisionado, enviei e-mails para os possiveis colaboradores, discorrendo
sobre o projeto. Mais tarde, depois de finda uma greve que ocorreu na universidade,
conversei pessoalmente, de modo informal, na universidade, com a licencianda
colaboradora Rafaela, sobre o projeto, sobre o estagio supervisionado, sobre a escola
campo, sobre projetos do PIBID la desenvolvidos, sobre gravar aulas e se ver em video
depois. Nesse dia, entreguei o roteiro para a producao do relato reflexivo anterior a AC
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(Apéndice 3) e o enviei por e-mail também. No dizer dos professores antes da gravagéo
das aulas, quanto as inquietacbes sobre as turmas, surgiram os temas inclusdo e
bullying. Juliano, principalmente, demonstrou uma preocupagéo voltada para a inclusao
de alunos com deficiéncia e para as dificuldades de isso acontecer devido ao bullyng,
pontuando uma vontade de mobilizar a turma para a integracdo e o respeito entre os
alunos, principalmente para com os estudantes com deficiéncia.

No que diz respeito a gravacdo, nessas conversas, Rafaela disse estar
acostumada com a situacdo, visto que ja havia sido filmada em aula, nos projetos do
PIBID, entdo, declarou estar tranqiila quanto a isso. Juliano, por sua vez, escreveu no
relato reflexivo que nunca havia sido filmado em aula, em suas palavras: “sera a
primeira experiéncia. Estou ansioso”.

Um segundo encontro foi marcado, dessa vez, ja na escola campo em um dia de
reunido dos licenciandos com a professora colaboradora (do estagio supervisionado e do
PIBID) a respeito do PIBID. Antes de esse encontro ocorrer, liguei para a escola para
falar com a diretora sobre o projeto e sobre o encontro. No dia da reunido, conheci
Juliano, o outro licenciando colaborador, a professora colaboradora e a direcdo da
escola. Falei brevemente sobre o projeto e entreguei 0os Termos de Consentimento Livre
e Esclarecido (Apéndices 1 e 2), com explicagdes mais detalhadas. Nesse dia, foram
agendadas as aulas de regéncia para a semana seguinte, visto que ja era novembro e o
calendario escolar ja estava ficando mais apertado, com Prova Brasil e outros eventos,
segundo a professora colaboradora e a direcao.

Na semana seguinte, ocorreram as aulas de PIBID/regéncia dos licenciandos
colaboradores em dois oitavos anos. Além de serem gravadas por mim, as aulas foram
assistidas pela professora formadora da turma de estégio e pela professora colaboradora,
também contaram com a presenca de uma cuidadora para alunos com deficiéncia em
cada sala. A aula de Juliano ainda foi gravada por sua orientadora do PIBID. Os dois
licenciandos assistiram as aulas um do outro, prestando auxilio também, além de outra
estagiaria licencianda que também ministrou sua aula de regéncia nesse dia. Resumindo:
as salas estavam cheias de professores e de cumplicidade.

Agendamos as sessdes de AC para a semana seguinte, porém, devido a
imprevistos, essas tiveram que ser remarcadas. Isso aconteceu mais trés vezes, sendo
que a sessdo de ACS de Rafaela ocorreu um més depois da gravacao da aula, e a ACS

de Juliano e a ACC foram realizadas um més e uma semana depois das gravacoes,
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acontecendo uma seguida da outra na mesma noite. Todas as sessdes ocorreram em uma
sala do ambiente dos professores da universidade. Duas semanas depois, foi solicitado
um relato reflexivo posterior 8 AC (Apéndice 4). Cerca de um més depois, 0s relatos

reflexivos dos colaboradores foram recebidos.

2.3.3 Entre mundos: contexto de producdo dos textos em analise

Em sintonia com a proposta do ISD de uma andlise descendente dos textos,
apresentaremos consideracdes sobre as condi¢cdes de producdo dos textos, visto que ao
produzi-los, os agentes - no caso, os licenciandos - mobilizaram algumas de suas
representacdes sobre os mundos (fisico, social e subjetivo). Essas representacdes foram
requeridas como contexto - a partir da situacdo de producdo, isto é, da interacdo
comunicativa, da relacdo entre interlocutores. Além disso, tais representagdes compdem
o conteido temético ou referente — sobre o que é tematizado nos textos — delineando e
permeando, assim, a producdo dos textos analisados. Portanto, nessa secao, refletimos
sobre a situacdo de producdo dos textos que compdem o corpus dessa pesquisa, a partir
do ISD e, principalmente, do quadro elaborado por Reichmann (2015, p.96; a partir de
Bronckart (2012, p.93)), redirecionando-o para 0 nosso contexto. Adaptamos seu
quadro, para situar cada texto analisado, a saber: ACS e ACC em quadros sobre os

mundos fisicos e sociosubjetivos neles representados.™

MUNDO FISICO

Lugar de Ambiente dos professores na UFPB

producéo

Momento de A noite, no dia da aula de Estagio Supervisionado V (ACS de Juliano
producéo aconteceu uma semana antes da ACS de Rafaela).

Agentes Professores de lingua inglesa, licenciandos do curso de Letras,
produtores colaboradores da pesquisa, individualmente, juntamente com a

19 Dispensamos a apresentagdo do quadro dos relatos anteriores e posteriores & AC por serem apenas
dados de apoio para tracar o perfil dos colaboradores. Como a andlise é centrada nos textos de AC,
apresentamos os quadros das duas etapas: ACS e ACC.
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Interlocutor (es)

pesquisadora.

Pesquisadora, também professora, e, posteriormente, possiveis leitores

académicos da pesquisa.

MUNDO SOCIOSUBJETIVO

Lugar social de

producéo

Objetivo/
proposito

comunicativo

Papel social dos

enunciadores

Papel social do(s)
interlocutor(es)

Universidade — contexto académico

Analisar a propria aula de regéncia, refletir sobre a propria pratica, dizer
sobre seu trabalho, seu agir e sentir docente (objetivo proposto pela
pesquisadora).

Professores de inglés, em formacdo inicial, alunos de graduacdo em
Letras, mais especificamente, concluintes da disciplina de Estagio
Supervisionado V, bolsistas PIBID.

Pesquisadora, colega de profissdo, mestranda, e possiveis leitores
académicos da pesquisa.

Quadro 2.1 - Representacbes dos mundos fisico e sociosubjetivo da autoconfrontacdo simples

Similar ao quadro das representacdes dos mundos fisico e sociosubjetivo da AC

simples, segue o quadro dessas representaces em relacdo a AC cruzada, sendo que a

principal diferenca consta no objetivo-propésito comunicativo. Além disso, ao realizar a

AC cruzada, os colaboradores ja tinham se familiarizado com o instrumento, com a

experiéncia da AC simples.

MUNDO FISICO

Lugar de

producao

Momento de

producéo

Agentes

produtores

Ambiente dos professores na UFPB

A noite, no dia da aula de Estagio Supervisionado V, ap6s o término da

disciplina (no mesmo dia em que foi realizada a ACS de Juliano).

Professores de lingua inglesa, licenciandos, pibidianos, colaboradores da

pesquisa, coletivamente, com a pesquisadora.
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Interlocutor (es)

Colega do PIBID e de aula da disciplina de Estagio Supervisionado;
pesquisadora, também professora; e, posteriormente, possiveis leitores
académicos da pesquisa.

MUNDO SOCIOSUBJETIVO

Lugar social de

producéo

Objetivo/
propdsito

comunicativo

Papel social dos

enunciadores

Papel social do(s)

interlocutor(es)

Universidade — contexto académico

Analisar conjuntamente a propria aula de regéncia e a aula do colega,
refletir sobre a propria pratica e pratica do colega conjuntamente,
compartilhar sobre seu trabalho, seu agir e sentir docente com o colega

(objetivo proposto pela pesquisadora).

Professores de inglés, em formacdo inicial, alunos de graduacdo em
Letras, mais especificamente, concluintes da disciplina de Estéagio
Supervisionado V e bolsistas do PIBID., apds terem realizado
autoconfrontacdo simples e selecionado uma cena para compartilhar com
colega; juntamente com pesquisadora, mais como ouvinte/interlocutora

do que enunciadora.

Colega de aula da disciplina de Estagio Supervisionado e do PIBID;
pesquisadora, colega de profissdo, mestranda; e possiveis leitores

académicos da pesquisa.

Quadro 2.2 - Representagdes dos mundos fisico e sociosubjetivo da autoconfrontagéo cruzada

Esses quadros sdo interpretativos e, ainda que imprecisos, buscam situar o leitor

ao explicitar informagdes sobre as condicdes de producdo dos textos analisados. O

acesso a essas informacdes é limitado, quanto ao real objetivo dos colaboradores, por

exemplo, portanto, trata-se, em parte, de conjecturas. Contudo, vale a organizacdo das

percepcOes desses mundos pela pesquisadora para amparar a leitura da analise, assim

COmo a secdo a seqguir a respeito da geracdo dos dados.
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2.3.4 Composicao do corpus

Rafaela Juliano
Autoconfrontagéo 1:08:20 de gravagdo em 49:25 de gravagao em
simples video, transcrita pela video, transcrita pela

pesquisadora’* pesquisadora
Autoconfrontacéo 10:37 de gravagdo em video, transcrita pela
cruzada pesquisadora

Quadro 2.3 - Composicao do corpus principal

Rafaela Juliano

Relato reflexivo anterior  N&o enviado, sendo que as 1 pagina de texto, enviada

as gravacdes das aulas de informacdes sobre por e-mail para a
regéncia e das sessoes experiéncias prévias com  pesquisadora.
autoconfrontacéo gravacéo de aula foram

obtidas em conversa

informal.
Relato reflexivo posterior 2 paginas de texto 2 paginas de texto
as sessoes de enviadas por e-mail paraa enviadas por e-mail para a
autoconfrontacdo pesquisadora. pesquisadora.

Quadro 2.4 — Composicao do corpus de apoio

2.4 Procedimentos de analise dos dados

Na analise dos dados gerados, nosso olhar recai sobre os insights dos
colaboradores, ou tomadas de consciéncia, no contetido tematico dos textos em analise,
com enfoque na percepgéo e avaliagdo do agir e sentir docente. 1sso, considerando que

“a tomada de consciéncia ndo &, portanto, a descoberta de um objeto mental inacessivel

11 Os dados gerados foram transcritos conforme as nota¢des adaptadas de Dionisio (2001). Esse
quadro encontra-se no Apéndice 5.
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anteriormente, mas a redescoberta — a re-criagdo — desse objeto psiquico em um novo

contexto que o ‘faz ver de outra maneira’” (CLOT, 2010, p.148). As perguntas de

pesquisa desse estudo e a metodologia de analise dos dados séo, portanto, as seguintes:

Perguntas de

Procedimentos metodoldgicos de anélise dos dados

pesquisa
Quiais temas
emergem na

linguagem sobre o

trabalho docente?

Como as emocgdes e
0S recursos para o
agir sdo tematizados
e entrelagcados na
voz dos professores

licenciandos?

De que forma séo
tecidos recursos
para o agir a partir
das emocOes e vice-

versa?

Leitura dos textos de autoconfrontagdo simples, enfocando o
contetdo temético (BRONCKART, 2012); destaque dos
temas emergentes; selecdo de segmentos representativos de

tais temas; listagem dos temas.

Releitura dos textos de AC voltando-se para a infra-estrutura
geral do texto e para 0s mecanismos enunciativos (op.cit), no
que diz respeito as emocBGes e aos recursos para O agir;
destaque de segmentos em que emogOes e recursos para o
agir sdo tematizados; listagem de segmentos; analise dessa

lista de segmentos, de suas relacfes e sentidos.

Leitura dos textos de AC, atentando para as emocdes e para
0 desenvolvimento de recursos para o agir na conversa entre
0s participantes no ambito do infra-estrutura textual e dos
mecanismos enunciativos, principalmente no contedo
tematico e nas modalizagdes; destaque de segmentos em que
sdo tecidos recursos para 0 agir a partir das emocdes e, no
sentido inverso, quando emocdes sdo enredadas em fungéo
de recursos para o agir; analise de como esses movimentos

advém por meio de marcas linguisticas em didlogo.

Quadro 2.5 — Perguntas de pesquisa e procedimentos metodoldgicos de anélise dos dados

Para melhor compreensdo do desenvolvimento da andlise, na proxima secéo,

segue uma apresentacdo da nogéo de arquitetura interna dos textos proposta pelo ISD, o

que ampara o desenrolar dos procedimentos descritos no quadro acima.
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2.4.1 Arquitetura textual: infra-estrutura geral do texto e mecanismos
enunciativos

Como apresentado no capitulo anterior, o ISD € centrado no agir e
desenvolvimento humano por meio da linguagem, materializada em textos
(BRONCKART, 2012, p.39), propondo uma andlise descendente (BRONCKART,
2008, p.111). Além disso, nessa perspectiva o texto é analisado em sua arquitetura
interna (BRONCKART, 2012, p.39) composta por trés niveis'?: a) infra-estrutura geral
do texto ou nivel organizacional; b) os mecanismos de textualizac¢do; c) 0s mecanismos
enunciativos ou nivel enunciativo. Segue uma ilustracdo dos niveis da arquitetura

textual:

* Mecanismos configuracionais
. *Posicionamento enunciativo
Mecanismos

// . . *\/ozes
/ enunciativos «Modalizacdes

. *Mecanismos de conexdo
Mecanismos de (organizadores textuais)

textua”zagao *Mecanismos de coesdo
nominal e verbal

*Conteudo tematico
*Tipos de discurso
eSequéncias

Infra-estrutura geral
do texto

Esquema 2.1 - Arquitetura interna dos textos

Nessa arquitetura, a infra-estrutura geral do texto é definida como o nivel mais
interno, mais profundo do texto, composto pelo contetdo tematico, por tipos de discurso

e sequéncias. J&, em plano intermediario, encontram-se 0s mecanismos de textualizacao,

12 Posteriormente, foram propostas reformula¢des nesses niveis de analise (MACHADO e
BRONCKART, 2009), porém, no presente trabalho, optamos em adotar a perspectiva apresentada
nessa sec¢ao.

68



0S quais atuam na coesdo do texto - com retomadas nominais, por exemplo - também
evidenciam estruturas infra-estrutura geral do texto. No plano mais superficial,
encontram-se 0s mecanismos enunciativos, visto que pouco dependem da linearidade do
texto, estando mais relacionados a interacdo entre o agente-produtor e os destinatarios.
Em relacdo a essa hierarquia, o autor pondera sobre a artificialidade e imperfeicao de tal
esquema, diante da multiplicidade de interacdes entre os niveis (BRONCKART, 2012,
p.40).

Nesse trabalho de pesquisa, enfocaremos a infra-estrutura geral do texto, mais
precisamente o conteudo tematico, e parte dos mecanismos enunciativos, portanto,
discorreremos sobre tais niveis. Na infra-estrutura geral do texto, encontra-se o plano
global, em que s&o planificados de modo geral os contetdos teméticos. Quanto a esses,
vale destacar que “[..] informagdes constitutivas do conteddo tematico séo
representacdes que sdo construidas pelo agente-produtor” (BRONCKART, 1999 p. 97-
98), destarte podemos concluir que a analise do contetido tematico € uma via indireta de
acesso as representacdes elaboradas pelo agente-produtor e materializadas no texto.

No nivel dos mecanismos enunciativos, encontramos posicionamentos do
agente-produtor em relacdo ao contetdo tematico e ao destinatario. Uma maneira de
constituir tais posicionamentos ocorre por meio de modalizagdes (BRONCKART, 2012,
p.330-333), definidas como avaliaces que: a) pertencem a dimensao configuracional do
texto; b) contribuem para a coeréncia pragmatica; c) orientam na interpretacdo do
conteddo tematico, por meio de comentarios e avaliacBes desse conteudo; d) sdo
marcadas por meio de tempos verbais, auxiliares, advérbios ou locucbes adverbiais,
oracOes impessoais; €) desempenham diferentes funcdes, sendo essas relacionadas aos
mundos objetivo, social e subjetivo; f) de acordo com tais fungdes, sdo classificadas
como modalizacdes logicas, debnticas, apreciativas e pragmaticas.

As modalizagbes logicas (BRONCKART, 2012, p.330) sdo vinculadas ao
mundo objetivo. Isso, haja vista que se trata de avaliacbes do conteldo tematico,
guiadas por critérios elaborados no ambito do mundo objetivo, expressando condicdes
de verdade, necessidade, possibilidade, probabilidade - € verdade que,
necessariamente, € possivel que, provavelmente sdo alguns exemplos. Outros
encontrados no corpus desse trabalho estdo em destaque: (...) eu realmente termino uma

frase ou ndo termino é uma ddvida muito grande que eu tenho..; E, eu...
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provavelmente, teria feito o mesmo que tu...; Talvez, sabe o que.... sei 1a, se fosse
colocado a palavra “gender’...;

Por sua vez, as modalizagdes deodnticas (BRONCKART, 2012, p.331) séo
atreladas ao mundo social. Consistem em avaliacGes do conteddo tematico amparadas
em normas do mundo social, bem como em valores e opinides, apresentando o contetdo
na esfera do direito, das normas, da obrigacdo social - é obrigatério que, deve, pode,
precisa, entre outras. Nos textos analisados, encontramos modalizag0es dednticas, como
as que seguem: por que que eu tenho que ficar traduzindo se 0 menino... N0 Posso
tentar outras coisas?; (...) vocés vao ter que fazer isso(...).

As modalizagOes apreciativas (BRONCKART, 2012, p.332) emanam do mundo
subjetivo. Trata-se de avaliac@es de pontos do contetdo tematico, que sdo apresentados
como bons, tristes, bonitos, entre outros, na perspectiva de quem enuncia, da voz quem
avalia - ainda bem, lamentavel, lindamente, etc. Algumas modalizacdes apreciativas
presentes nos dados sdo: VAa:rios iam falando e tal, é bem legal isso; (...) foi bem
INESPERADO esse momento, porque eu ia, tipo, eu me despedir, agradecer, né?

Por fim, as modalizacbes pragmaticas (BRONCKART, 2012, p.332) expdem
aspectos da responsabilidade de um agente do contetdo tematico, como uma pessoa,
um grupo ou uma instituicdo. Além disso, as modalizacGes pragmaéticas conferem a esse
agente: motivos, fins ou capacidades de acdo - pode, quer , anseia, pretende,
conscientemente, entre outras. No corpus, localizamos tais quais: Mas, pelo menos, o
fato de ESCREVER e de dizer o que eles pensavam poderia conseguir inglés (...),
entéo talvez eu sozinho n&o desse conta... eles NAO TINHAM condicdo AINDA de/ de
fazer aquilo s6...

Pesquisas em Linguistica Aplicada, direcionadas para o ensino, para o trabalho e
a formacdo docente tém percorrido esses niveis de analise da arquitetura textual, a partir
do quadro do ISD, a saber, alguns exemplos: vozes da UFPB, como Reichmann (2015),
no ambito do estagio supervisionado, com enfoque em identidades e letramentos, assim
como de Medrado e Dantas (2015) que enfocam o ensino de inglés a alunos com
deficiéncia visual a partir da voz de uma professora, Freudenberger (2015), quanto ao
processo de desenvolvimento de adultos, além de Leitdo (2015), no dominio dos cursos
livres de inglés, e Pereira (2011), sobre diarios dialogados de professores de inglés;
estudos da UFC, como o de Leurquin (2015) na dimensédo da leitura e da escrita no

aprendizado de Lingua Portuguesa; pesquisas da UFSM, como a de Spencer (2016) na
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esfera do Ensino Superior e da formacéo docente, também de Gatto e Corréa (2016) nas
representacfes da acdo profissional docente na trajetoria de formacdo; trabalhos da
UEL, como de Cristovdo et al (2015), que trata de representacdes de professores-
formadores em relacdo ao proprio trabalho, bem como de Lanferdini (2015), centrada
nas prescri¢des do regulamento do PIBID; entre muitos outros.

Nesta se¢do, discorremos sobre a arquitetura interna dos textos e seus niveis de
anélise, em mais detalhes, a infra-estrutura geral do texto e parte dos mecanismos
enunciativos. Para concluir, mencionamos pesquisas nessa vertente do ISD sobre
ensino, trabalho e formacdo docente. No capitulo seguinte, desenvolveremos a analise
da trama de interagdes complexas entre emocdo e recursos para o agir na linguagem
sobre o trabalho. Assim, ao analisar as nuances dos textos de AC, na voz de
licenciandos em suas multiplas perspectivas, buscamos fios nesse labirinto, como o de
Ariadne, na compreensdo da dindmica entre emocdo e recurso para agir no processo

formativo de professores de lingua inglesa.
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CAPITULO 3 - ANALISE DAS EMOCOES E DOS RECURSOS PARA O AGIR
NA LINGUAGEM SOBRE O TRABALHO DOCENTE

Nesse capitulo, percorreremos os fios da infra-estrutura geral e dos mecanismos
enunciativos dos textos de ACS e ACC, principalmente, no que diz respeito ao
conteldo temaético, aos verbos, as acOes tematizadas e as modaliza¢Bes, ao tracar
respostas para as perguntas de pesquisa. 1sso, com o objetivo de dar visibilidade as
emogdes vividas na formagdo e no trabalho docente e a sua recursividade na linguagem
durante a Licenciatura em Letras Inglés, por meio da andlise das representaces das

emoc0es e dos recursos para o agir na voz de professores licenciandos.

3.1 Trabalho docente em cena: emogdes e recursos para o agir

Nessa secdo, serdo apresentadas analises do contetudo tematico e de segmentos
da ACS da Rafaela, posteriormente, do Juliano, langando luzes sobre as emogdes e 0s
recursos para o agir no trabalho docente representados nesses textos. As se¢des 3.1.1 e
3.1.2 tratam dos textos de ACS da Rafaela, sendo que, na primeira, a analise circula
pelo contetdo tematico e, na segunda, percorre o nivel dos mecanismos enunciativos,
com enfoque nas modaliza¢Ges. Por sua vez, as se¢des 3.1.3 e 3.1.4 versam sobre os
textos da ACS do Juliano. Seguindo a mesma logica, primeiramente, sdo tratados os
temas em torno das situacbes de trabalho, emocBes e recursos para o agir. Na secao
posterior, hd um aprofundamento de tais temas, por meio da analise de modalizacGes e

de outras marcas linglisticas em excertos selecionados.
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3.1.1 ADORO dar aula em dupla - contetdo tematico da ACS da Rafaela

Os principais temas que emergiram na ACS de Rafaela giram em torno do
funcionamento da aula: do que foi planejado, do que surgiu durante a aula e do que
poderia ser melhor. Além disso, os temas também estdo relacionados a consideracfes
sobre si mesma como profissional, sobre seu estilo, sobre o trabalho coletivo e o
coletivo de trabalho, sobre questionamentos compartilhados com esse coletivo em
relacdo ao uso da lingua inglesa em aula, a diversidade de opinido, sobre os desafios da
profissdo e sobre emocdes proprias e dos alunos.

Dentre os temas que emergiram na fala da Rafaela em ACS, destacam-se aqueles
relacionados ao uso de inglés em aula. Ela comenta: sentia falta “cadé o INGLES,
assim, na aula?”. A professora também relata uma pratica adquirida em um curso de
idiomas em que trabalha e que se vé transpondo para contexto da aula analisada. Outro
tema é quando o aluno ndo sabe, o que foi discutido entre ela e um colega do PIBID.
Quanto a isso, posiciona-se, ressaltando que o prolongamento da situacdo apenas com
dicas gera angustia nos alunos.

Dessa forma, sinaliza para aspectos do género profissional em renovacdo por
meio do estilo profissional e da discussdo no coletivo de trabalho (CLOT, 2007, 2010).
Também sobre 0 uso do inglés na sala de aula, a professora fala sobre iniciar frases em
inglés e depois concluir em portugués ao pensar que os alunos ndo acompanhariam. A
respeito disso, pondera: seria OTIMO que eu falasse inglés e eles entendessem
(...)pecado meu n&o insistir (...) PRE conceito. Relata que tal assunto ja foi discutido no
PIBID, sobre o quanto de inglés usar em escola publica. Ao retomar a analise da préopria
aula conclui: DEVERIA falar mais inglés (...) consegui puxar BASTANTE ainda.

Em relacdo a avaliacdo da prépria aula, ao ver as cenas do quadro da sala, fala
sobre a sua organizacdo, retomando comentarios da professora de estagio, reforcando a
relevancia de uma organizacdo hierarquica, l6gica. Quanto a dimensdo do real da
atividade (CLOT, 2007), Rafaela comenta sobre a duvida de um aluno sobre um irméo
por parte de pai, 0 que traz para a aula vocabulario que ndo havia sido previsto, sendo
esse tipo de situagdo avaliada como frequente e positiva.

No que diz respeito ao planejamento, ou as auto-prescrigdes (CLOT, 2007),
Rafaela comenta sobre uma tentativa de que os alunos perguntassem um para 0 outro,
porém, em funcdo da timidez da turma, isto €, da percepcdo do constrangimento dos
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alunos, adapta seu plano, fazendo as perguntas para que eles apenas respondessem,
mais uma vez, revelando a imbricacdo entre emogdes e recursos no real da atividade.
Ainda sobre as perguntas, comenta sobre o gosto em elicitar e propiciar aos alunos a
satisfacdo em saber. Ela faz isso retomando suas experiéncias como aluna ao analisar a
prépria aula. Mais adiante, discorre sobre a atividade em que uma das palavras cruzadas
n&o tinha dica e os alunos descobrem no final da correcéo, sinalizando para a satisfacao
em descobrir.

Quanto ao planejamento, ainda, a licencianda fala sobre uma informacao
equivocada em relacdo a turma quanto a presenca de aluna com deficiéncia, explicando
que se soubesse, levaria uma atividade adaptada. Menciona a ajuda da professora
colaboradora e comenta sobre a atuagdo do PIBID na escola, elaborando tais atividades.
Ainda sobre o planejamento, fala sobre a percepcdo de dificuldades de os alunos
realizarem a tarefa que ndo foi antecipada, assim como duvidas em relacdo a masculino
e feminino em inglés. Diante disso, ela avalia sua explicacdo desses termos como muito
pobre e apresenta seu objetivo: uma explicacdo mais legal, o que é desdobrado para a
ACC.

Um dos temas que aparece na aula e também na ACS de Rafaela é familia. Ela
também fala sobre diversidade de opinido na escola, sobre ensinar o que se acredita,
escutar os alunos e promover a escuta entre eles. A professora discorre sobre diferengas
na participacdo de alunos em escola publica e em escola de idiomas, bem como sobre o
desafio de fazer o aluno participar. Em relacdo a isso, aponta o bullying como uma
causa para a diminuicdo da participacdo ao longo dos anos.

Ainda sobre a vergonha de falar, expde a técnica de fazer com que os alunos
falem em grupdo, respondendo juntos. A licencianda também avalia suas dificuldades,
ao dizer ndo ser muito visual e ter davidas em relacdo a escrita. Desse modo, ressalta a
importancia da parceria, ao relatar casos em que recebeu ajuda de um colega quanto a
ortografia de uma palavra em aula e sobre como valoriza o trabalho coletivo e a
seguranca de poder consultar: ADORO dar aula em dupla (...) adoro o PIBID por isso.
Além disso, Rafaela diz que faz uso do dicionario e conta sobre mudancas de atitudes e
de sentimentos em relacdo a ndo saber todas as palavras em inglés, bem como de
sentidos, ao avaliar a consulta como uma forma de incentivar os alunos a pesquisarem.

Outro tema recorrente diz respeito a coletividade, pois Rafaela comenta sobre

usar a dupla, sobre o quanto aprecia esse suporte e que por vezes nem percebeu que era
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sua aula de regéncia de estagio, solicitando para o colega do PIBID distribuir as folhas
do exercicio. Quanto a isso, revela sua concepg¢do de que um dos objetivos da aula de
estagio seria: simular(...)vocé sozinho na escola. Mais adiante, a questdo da soliddo do
professor retorna em sua fala, comentando sobre salas muito cheias e a impossibilidade
de atender individualmente a cada aluno em tal contexto. Ao analisar o final da aula,
trata da correcdo do exercicio, da percepcao de duvidas na prondncia das palavras, ao
que propde uma revisdo para praticar mais, entdo: [r]evisar depois o significado, de
ficar... o que é... “grandson”? (...) de algumas ficaram bem claros pra eles... foi bem
legal (...) gostei BASTANTE.

Rafaela relata como percebeu as palmas dos alunos no término da aula. Sobre a
experiéncia de se ver em aula diz: ndo foi tdo estranho mais (...) aprendi a levar isso
como um aprendizado que é bem legal. Dessa forma, a professora avalia positivamente
seu aprendizado e dos alunos, bem como sua aula.

Em suma, o quadro a seguir apresenta uma analise dos temas que emergiram na
ACS de Rafaela subdivididos em: situacdes de aula, emogOes e recursos para 0 agir,
com o objetivo de lancar luzes sobre tais imbricacdes. Esse quadro concentra os temas
que serdo discutidos na proxima secdo.™® Nele, ja é possivel vislumbrar relacdes entre
emocdes e recursos para o agir, sendo que, por hora, da emog¢do, como a angustia do
aluno, € tecido um recurso para o agir, como ndo insistir e prolongar demais a questao.
Em outra situacdo, o recurso para o agir modifica a emogéo, como no caso da frustracao
e da raiva em ndo saber todas as palavras em inglés que sdo reconfiguradas a partir do
uso do dicionario, tecendo a seguranca em poder consultar. Em seguida, o quadro e, na

sequéncia, um olhar aprofundado para essa tessitura no texto em analise.

13 Mais temas da ACS da Rafaela, nas categorias: situacdes de trabalho, emocdes e recursos para o agir,

encontram-se no Apéndice 6.
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3.1.2 ... é tdo legal deixar o aluno ter essa sensacio de “E! Eu sei! Acertei! -

emocdes e recursos para o agir na voz da Rafaela

Ao definir emocdo, Crampton e Lewis (2016) a enfatizam como agdo mais do
que mera sensacgédo corporal. Segundo as autoras, a emogéo, como agdo, envolve atores
sociais, signos ou ferramentas como gestos, textos, objetos, etc. Além disso, elas
destacam seu aspecto relacional, comentando sobre a economia e a politica das
emocdes, isto é, sobre as relagcBes de valor e de poder na dimensdo das emocdes.
Ademais, elas ressaltam o quanto a emocao nao apenas ¢ mediada pelos corpos e signos,
como também molda o préprio corpo. De acordo com as pesquisadoras, a emogao
move-se em sintonia com o sentido e a transformacéo de signos. Assim, a emocao é
historicamente situada, mediada pelo tempo e circula por diversos espagos ao passo que
identidades s&o produzidas.

Em um olhar para as emoc0es a partir da Psicologia e da Neurociéncia, Goleman
(2007) discorre a proposito de uma pesquisa sobre percepgdes e reagdes: “no primeiro
milésimo de segundo em que temos a percepcdo de alguma coisa, ndo apenas
compreendemos inconscientemente o que é, mas decidimos se gostamos ou ndo dela”
(op.cit., 45). Isso aponta para a delicadeza do momento de se ver trabalhando, ndo s6 da
percepcdo como da estima de si mesmo e de sua atuacdo, percepcdo envolta por
opiniBes e emocdes. Portanto, uma AC pode lidar com aspectos do bem-estar e da satde
dos colaboradores. Ao longo da ACS de Rafaela, h4 varios momentos de risos, o0 que
pode sinalizar uma atitude descontraida e uma disposi¢do para achar graca, também um
desconforto, um estranhamento e um nervosismo. No inicio da sessdo, diante das
primeiras cenas, Rafaela demonstra ver graca na ACS, diante de seu agir profissional, o
que pode ser relacionado a um estranhamento e a uma mudanga de perspectiva. Mais
adiante, ela comenta sobre um estranhamento inicial em relacdo a pratica de traducéao
aprendida em formacao no curso de linguas em que trabalha:

Segmento 1 — Estranhamento e contentamento

R: ((risos))
P: ((risos))

R: Para... essa coisa de ficar falando em inglés e em
portugués, assim “‘what does it mean? O que isso significa?”’

P: Aham.
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R: Eu faco MUITO (...)
(..)

R:(...JANTES eu achava muito estranho. Eu achava, ta, por
que que eu tenho que ficar traduzindo se o menino... ndo
posso tentar outras coisas? Mas eu td percebendo, assim, a
medida que eu faco, os meus alunos, realmente, tém pego,
sabe? Vocé ndo perde muito tempo tentando fazer ((gestos))
com que ele entenda a partir de mimica, de desenho, por
exemplo.

Nesse fragmento, a énfase pelo tom de voz na palavra “ANTES” marca uma
mudanca de percepcéo, sinalizada por meio de modalizacdo apreciativa — achava muito
estranho — e do questionamento que envolve restricbes do seu agir por meio de
modalizacGes dednticas — tenho que, ndo posso — sinalizando regulacdes externas sobre
seu agir docente. Em seguida, indica uma percepg¢do, ou mesmo comprovagdo, por meio
da experiéncia, sendo essa expressa em modalizacdo logica — realmente. Depois, amplia
essa conclusdo utilizando a segunda pessoa do discurso - Vocé ndo perde muito tempo
tentando fazer ((gestos)) com que ele entenda a partir de mimica, de desenho, por
exemplo — para falar sobre seu trabalho, relacionando-o a um profissional/professor de
inglés. Esse “vocé” aponta para um profissional da area, um professor de inglés
genérico, e sinaliza para um dialogo com o oficio, com o género profissional.

Portanto, tal generalizagdo marca uma adequacdo ao género profissional
dominante na escola de idiomas em que a professora atua — o riso, assim, pode sinalizar
um contentamento com uma adaptacao ao ver-se fazendo o que foi orientada a fazer em
outro contexto. Portanto, “a atividade pessoal ndo se constroi sendo dentro e contra essa
corrente (das atividades) ao apropriar-se do género profissional, gragas aos intercdmbios
coletivos em situagdo de trabalho. Além de ser mediatizada por este Ultimo, a atividade
individual é mediatizante” (CLOT, 2010, p. 176). Dessa forma, a apropriacdo de um
género profissional em determinado contexto media experiéncias profissionais em
outros contextos, como no caso da transposicdo de préatica de curso livre para a escola
publica, transformando-se em recurso para 0 agir em modo de experimentacdo e de
avaliacdo pela professora. Essa avaliagdo € perpassada por emocgdes como o
estranhamento e o contentamento no dizer sobre o trabalho. J&, em outro momento de

risos, a professora se vé diante de um dilema:
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Segmento 2 — Inseguranca X pertencimento

R: Talvez seja até um PRE conceito, mas essa coisa de
comecar a falar inglés e dai depois ndo, ndo é o caso, dai
voltar para o portugués, que eu sempre me pergunto “que que
eu FACO?” ((risos)) eu realmente termino uma frase ou nao
termino é uma divida muito grande gue eu tenho...

P: Uhum.

R: Que a gente discute as vezes discute no grupo é o quanto de
inglés que eu uso na sala de aula em uma escola publica.

Além de risos, modalizac¢Ges logicas contornam a ddvida da professora — talvez,
depois, sempre, realmente, muito grande — delineando o real da atividade docente na
voz da licencianda ao discorrer sobre um dilema que emerge na interagdo com 0s
estudantes no contexto de escola publica, situando-o em relacdo ao tempo e a sua
dimensdo. Consoante a licencianda, esse dilema é tematizado em discussdo com o
coletivo de trabalho, o que remete a descrigao: “o trabalho coletivo tem necessidade de
um coletivo de trabalho, cuja historia permeia cada um e da qual cada um possa sentir-
se responsavel: algo diferente que merece ser defendido a fim de que a vida no trabalho,
em cada dia, permaneca defensivel para cada um” (CLOT, 2010, p.79). Se, por um lado,
a inseguranca quanto ao falar inglés é constante — eu sempre me pergunto “o que que eu
fagco?” ((risos)) — por outro, o coletivo de trabalho se mostra como fonte de recursos
para o agir e para a transformacdo dessa emocéo. Isso, visto que nesse fragmento,
Rafaela fala sobre pertencimento a um grupo de trabalho, ao PIBID, por meio da
referéncia as discussdes em torno dessa divida quanto ao uso de inglés, estabelecendo
uma relacao de suporte e renovacdo do género profissional. No proximo segmento, mais
risos perante o real da atividade:

Segmento 3 — Surpresa e entusiasmo

R: Para. ((risos)) Foi... isso ai foi interessante que foi algo
que surgiu na hora, porque ele tinha um irmdo, mas era um
irmao so por parte de pai, realmente ha uma diferenca, né?

P: Sim...

R: E foi legal porque trouxe a tona a coisa dos steps, né?
Stepmother, stepsister e foi legal que até eu ndo tinha me
programado pra talvez... essa eu lembraria de dizer dessa
coisa do por parte de pai, por parte de mae, assim, por causa
de um caso na hora, eu lembrei, né? E trouxe para a aula,
be:m, sempre acontece e eu adoro fazer isso, que surge e vocé
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traz para a aula.

Nesse excerto, o riso surge diante de uma cena da aula que € avaliada
positivamente, o que indicam as modalizagcOes apreciativas ao comentar sobre ela:
interessante, legal, adoro. Assim, Rafaela comenta sobre “algo que surgiu na hora”,
revelando nédo so o real da atividade docente, como também a apreciacdo da professora
desse tipo de situagéo inusitada, delineando emocgdes como surpresa e contentamento.
Logo, uma ddvida na interacdo entre aluno e professora é descrita como contribuicéo,
um recurso para 0 agir. “trouxe a tona a coisa dos steps”, gera lembrancas e
aprendizados, transforma o “programado”, a aula planejada, o trabalho prescrito e, mais
tarde, gera risos enquanto a professora analisa o trabalho realizado.

Além disso, Rafaela emprega modaliza¢des logicas - na hora, realmente, talvez,
sempre - situando tempo, realidade e freqliéncia, bem como relacionando caracteristicas
do mundo objetivo do contexto da sala de aula como os inusitados e o verbo adorar.
Assim, ela aproxima a modalizagdo 16gica “sempre” e a modaliza¢do apreciativa “adoro” ao
falar sobre o trabalho docente, revelando entusiasmo, o que sinaliza para a qualidade de vida
em seu agir e sentir, bem como para a imbricacdo entre mundo objetivo e subjetivo. Ademais,
o advérbio “sempre” enfatiza a recorréncia das surpresas no trabalho docente, sendo
que essas ja sdo esperadas, e, nesse caso, também sdo apreciadas pela licencianda. Por
outro lado, no trecho seguinte, sdo apresentadas emocOes atreladas ao desconforto
laboral ou mesmo ao sofrimento em sala de aula, como professora de inglés:

Segmento 4 — Raiva X

contentamento/amadurecimento

R: Para. Olhei, sim, t4 vendo? Eu fui ver em algum lugar que
tinha escrita a palavra ‘“‘granddaughter” pra lembrar da
escrita, porque realmente eu ndo sou NADA visual,
principalmente por escrito, ai é disso que eu sinto falta, as
vezes na minha aula... sozinha, porque dai eu fico o tempo
inteiro com o dicionario... os alunos ja sabem isso que... as
vezes, eu escrevo algo e “so um minuto, gente!” e vou la no
dicionario e vejo... até porque eu ndo vejo proble::ma nisso,
porque, tipo, vocé ndo precisa ser um DEUS, saber todas as
palavras, na minha opinido. Ah... e ai foi um caso, eu néo sei
se eu olhei no meu celular, no dicionario ou se eu olhei numa
folha, mas é algo que ANTES me incomodava MUITO,
muito, muito mesmo... eu ficava com MUITA raiva, tipo, ndo
ter certeza de como era a palavra escrita, mas ai eu fui me
adaptando e, tipo, eu ndo PRECISO saber de tudo...
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Consoante a Clinica da Atividade, “Se ‘é somente em movimento que um corpo
mostra o que ¢’ (VYGOTSKI, 1978, p.64-65), é apenas através de uma experiéncia de
transformagdo que a atividade psicoldgica pode revelar seus segredos” (CLOT, 2010,
p.63). Nesse segmento, ha um relato de transformacdo de atividade psicoldgica
relacionado ao trabalho de ensinar inglés pela licencianda. Destarte, a modalizacdo
I6gica — ANTES — sinaliza uma mudanca de atividade psicoldgica, um processo de
amadurecimento. Por sua vez, a modalizacdo apreciativa - me incomodava MUITO,
muito, muito mesmo... eu ficava com MUITA raiva — expressa a avaliacdo anterior da
professora do fato de que nédo sabe todas as palavras em inglés, revelando a intensidade
do incomodo, com a énfase no tom de voz da palavra “muito”, bem como sua repetigao,
e a raiva, também intensificada.

Esse quadro é relacionado a uma responsabilidade ou (in)capacidade de acédo
transformada por meio da negacdo da necessidade: ndo PRECISO saber de tudo —
designado por meio de uma modalizacdo pragmatica. 1sso sendo que o verbo “precisar”
¢ destacado pelo tom de voz, ressaltando o peso anterior dessa responsabilidade
transformada. Essa transformacdo também pode se tratar de um processo de
reconhecimento, haja vista que, conforme Ricoeur: “Ulisses entdo exclama: ‘Ndo sou
um deus... sou seu pai’, ‘eu é que sou seu pai’ (XVI, 87). Fazer-se reconhecer é
primeiramente suscitar um equivoco e depois elucidar; aqui esta a parte da asticia.”
(RICOEUR, 2006, p. 91). Dessa forma, Rafaela suscita um equivoco de obrigacdo de
professor, depois elucida ao negar a necessidade de “ser um Deus, saber todas as
palavras”, ao reconhecer as limitagdes humanas quanto ao vocabulario. Entrementes,
isso ndo quer dizer que a questdo esteja resolvida, mas sim, pela intensidade com que
Rafaela lida com o assunto, demonstra que o dominio do vocabulario é relevante para a
professora. Essa questdo é perpassada de emocges e de recursos para o agir: a partir da
falta de recursos, como o vocabulério, ela tece emo¢des como a frustracdo, o incémodo,
a raiva, porém, o uso de recursos como o dicionario, o celular, a folha amparam o agir,
bem como uma mudanga de atitude em relacdo a esses — “fui me adaptando”- passa a

ser um recurso para o agir em sala de aula. Na sequéncia, a professora comenta:
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Segmento 5 - Satisfacédo

R: E € legal vocé passar isso pro aluno, na minha opinido,
PASSAR isso pro aluno, pra ele se acostumar a te ver vendo
dicionarios e se acostumar a te ver vendo/PESQUISAR,
porque ele também vai poder fazer isso, vai precisar fazer isso
e é algo que eu gosto muito, porque meus alunos tao
acostumados com isso, “gente, s6 um minuto”’, ai vou ld e vejo
no dicionario no celular....

Dessa forma, Rafaela emprega as modalizagOes apreciativas para avaliar como
“legal” 0 fato de pesquisar palavras diante do aluno para que ele se acostume com a
pesquisa, justificando com as modalizacdes pragmaticas: também vai poder fazer isso,
vai precisar fazer isso. Por meio de tais modalizacGes ela se refere as capacidades de
acdo, bem como as necessidades futuras, demonstra, assim, voltar-se para ampliar o
poder de agir dos estudantes. Ainda quanto a isso, demonstra apreciar — gosto muito —
de os alunos estarem acostumados com suas consultas ao dicionario em aula. Logo,
percebemos a transformacdo da relacdo com a falta de recursos (vocabulario), bem
como da frustragdo e raiva associadas, para uma relagdo de contentamento com o0s
recursos de apoio (dicionario), até mesmo de satisfacdo, ao atribuir a esse uso um novo
sentido: incentivar os alunos a pesquisarem, ampliando os recursos para 0 agir deles
enquanto aprendizes de lingua inglesa. Ja, no fragmento seguinte, responsabilidades e
capacidades profissionais séo vislumbradas e avaliadas:

Segmento 6 - Perplexidade

R: Para. Ah, vocé viu que um menino me chamou, né? Ah...
“Rafaela”, eu disse: “Just a minute”. Agora foi que eu me
toquei 0 QUAO mais complicado é numa sala de aula TAO
cheia assim...

P: Aham...

R: Porque a realidade a que to mais acostumada é, tipo,
DOZE alunos numa escola de idiomas, ou mesmo num médio,
eu nunca peguei uma sala assim com mais de vinte alunos no
médio... no médio tem vinte alunos no maximo nas salas que
eu ensinei e ai eu acho que tinha o qué? Uns trinta, ndo... uns
vinte e cinco, por ai... e todos chamando... precisando de
ajuda, tipo, eu pensei: cara! Eu t6 pensando agora, eu tava
com o Juliano ali, com a professora'®, que é professora
também, ne? Todos colaborando com os alunos... e 0 professor
sozinho numa situacdo dessas, ne? Vinte e cinco, trinta

14 Omissdo do nome e substituiciao por “professora”.
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alunos... pra dar uma atividade dessa é praticamente
IMPOSSIVEL atender a todos individualmente...

P: Aham...

R: E uma coisa que me passa na cabega agora: TANTOS
alunos pra um professor so...

Rafaela explica a cena, reproduzindo seu didlogo com o aluno como professora,
em gue comunica que o aluno precisa esperar para ser atendido. Ao fazer isso, surge
uma reflexd@o sobre o trabalho docente em uma avaliacdo de seu contexto contando com
a ajuda de outros professores e de outro contexto em que o professor esta sozinho. Por
meio das modalizagcBes pragmaéticas em destaque - precisando de ajuda; praticamente
IMPOSSIVEL atender a todos individualmente... - Rafaela descreve suas representacdes
dos agravantes das condi¢des de trabalho do “professor sozinho” com uma turma
numerosa. O excesso de responsabilidade para apenas um profissional é marcado na
linguagem - 0 QUAO mais complicado é numa sala de aula TAO cheia assim... - com o
advérbio “tdo” enfatizado pelo tom de voz. Depois, a licencianda avalia a
impossibilidade de um sO professor atender a todos os alunos individualmente,
entrevendo um contexto incapacitante de atender individualmente em tom perplexo.
Essa constatagcdo pode vir a ser um recurso para o0 agir na percepcao das especificidades
de um contexto - de modo a evitar objetivos inalcancaveis e cobrancas excessivas,
geradores de estresse e desgaste emocional - bem como na modificacdo das condicdes
desse contexto ou mesmo da dindmica da sala de aula. Assim, esse segmento indica que,
na AC, o profissional pode ver ndo somente as cenas da propria aula, mas também
analisar a profissdo como um todo, o género profissional, com seus futuros possiveis e

impossiveis.

Discorrer sobre o género profissional ou mesmo o estilo pode envolver a
percepcdo do professor das emocdes em que esta imerso na sala de aula. A respeito
disso, Crampton e Lewis (2016) enfocam a emocdo na esfera escolar, também em
movimento. Portanto, para elas, as emo¢des nunca podem ser completamente reguladas
pelos professores, pois sdo incorporadas pelos alunos e ndo sdo estaticas, seguem em
movimento. Conforme as pesquisadoras, nas aulas, alguns tipos de emocg6es, como
empatia e entusiasmo costumam ser valorizadas e apropriadas, ja outras, como a raiva,
sdo consideradas inapropriadas e indesejadas. Desse modo, segundo elas, a educacéo
tem a ver com produzir um cidaddo com determinada disposi¢cdo emocional. No entanto,
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as pesquisadoras ressaltam que todas as emogdes aparecem em salas de aula em suas
diversas manifestagcdes — com ou sem alarde.

Na voz de Rafaela, percebemos sensibilidade e atencdo para as emocg6es dos
alunos e dela propria na sala de aula, 0 que pode gerar estresse e desgaste emocional se
considerarmos fatores de risco como o superenvolvimento, relagdo muito proxima ou
intensa do trabalhador com as pessoas a que deve atender ou também sentimentos de
injustica, por outro lado, caminha na dire¢cdo oposta dos sintomas de burnout —
diminuicdo da empatia e distanciamento afetivo. No dizer da professora, essa percepgédo
das emocdes funciona como argumento para o0 seu modo de agir, seu estilo profissional
em discussdo com um colega:

Segmento 7 - Empatia

R: (...) como vocé viu, eu pergunto ai: “No Idea? Ok...”, entdo
eu vou e falo...

P: Da um tempo, dai...

R: E, porque, as vezes, vocé fica dando dicas demais e fica
prolongando a coisa e o aluno, minha opinido, ele acaba
ficando meio angustiado e ansioso demais pra responder e ele
ndo sabe, ai a gente teve meio que essa discussdo entre a
minha forma de ver e a forma dele ver, ai realmente a gente
ndo chegou num consenso, ele tinha uma metodologia e eu
tinha outra, mas eu ainda acredito que se vocé demora demais
o0 aluno fica ansioso e comeca, e comeca a falar um monte de
coisa, vai fugindo DEMAIS ((gestos)) e ndo chega onde vocé
quer , entdo é um ideia...

O que ocorre na cena funciona como ponto de partida para a defesa de Rafaela
do proprio estilo profissional e de seus recursos para o agir - pergunto ai: “No Idea?
Ok...”, entdo eu vou e falo - em contraste com o estilo do colega. Conforme Clot
(2010), “a existéncia de um estilo na agdo confirma os respectivos desenvolvimentos,
em curso, do homem pensante e do ser vivo; ou, dito de outro modo, da consciéncia e
da experiéncia” (op. cit, p.130). Logo, tais desenvolvimentos pessoais revitalizam o
género profissional em discussdes como a descrita por Rafaela, pois “alimentado por
experiéncias, deliberacbes, controvérsias, 0 género permanece um lastro, uma forca
viva, ja que, em suas formas, conserva-se e transmite-se o ela de um grupo” (op.cit.,
p.91).

A professora embasa essa forma de interagir em aula a partir de sua
interpretagdo das possiveis emogdes do aluno, avaliando as agdes de um “vocé€”
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profissional/professor - vocé fica dando dicas demais e fica prolongando a coisa. Ela
avalia também as reacdes do aluno de seu ponto de vista - minha opinido, ele acaba
ficando meio angustiado e ansioso demais pra responder e ele ndo sabe. Assim, a
professora marca sua percepcao — minha opinido — a partir de sua experiéncia, como um
recurso para o agir docente. Ademais, ela utiliza modalizacdo apreciativa para, de seu
mundo subjetivo, delinear sua representacdo do mundo subjetivo do aluno - acredito
que se vocé demora demais o aluno fica ansioso e comeca, € comega a falar um monte
de coisa, vai fugindo DEMAIS ((gestos)) e ndo chega onde vocé quer. Isso, em relagédo
com seus objetivos pedagogicos. Dessa forma, ndo demorar, isto €, ndo insistir demais
para que o aluno responda, pode ser considerado por ela como um recurso para o agir,
para se chegar onde quer, ou seja, atingir os objetivos da aula. Esse recurso é tecido a
partir da percepcao das emoc¢6es dos alunos, a partir empatia, mobilizacdo das emoc¢oes
da professora.

Esse movimento de sensibilizagcdo para as emocdes dos alunos, mesmo que,
conforme apontado por Crampton e Lewis (2016), as emocOes em sala de aula néo
possam ser totalmente reguladas, a professora iniciante sinaliza empatia. 1sso, em uma
busca ndo sO pela compreensdo de tais emocgbes, no caso, o sofrimento do aluno —
ansiedade e angustia por ndo saber e pela demora — com também por modos de agir que
possam amenizar tal sofrimento - perguntar e falar. Sobre esse agir movido pela

empatia, cabe destacar:

Literatura prévia em empatia sugere que todos os humanos tém potencial
para empatia e que essa qualidade pode ser nutrida ou reprimida. Com
pessoas ao nosso redor que modelam essa qualidade, incluindo professores,
parece amparar interacdo positiva e permite que nos sintamos valorizados e
capacita-nos a valorizar outros (COOPER, 2011, p.39-40, tradugdo livre).

A empatia, portanto, pode ser aprendida, e, assim, propiciar interacdo saudavel e
sentimentos de valor e de pertencimento, inclusive na escola. Apesar de Rafaela
demonstrar sensibilidade como professora e um agir amparado pela empatia, a falta
dessa em algumas situac6es na escola publica mobiliza seu dizer ao analisar uma cena

da prépria aula:
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Segmento 8 - Apreensao

R: Para. Ahm... outra coisa bastante comum em escola
publica acho, porque na escola de idiomas eles participam
mais ativamente... que essa coisa de fazer o aluno participar
quando tem muita coisa de aluno muito timido, né?Ai, ela fala
la sozinha “cousins”. Ai vocé vé que ela falou, mas ela nao
quer falar para todo mundo, e isso € uma coisa que a gente
tem estudado no grupo também porque esses alunos nado se
sentem a vontade na propria turma de falar e a gente as
vezes percebe que e bullying, né? Porque, as vezes, quando
eles falam e os outros dizem “Ei:::! So quer saber! Ei:::” ou
falam ou pronunciam errado e eles percebem que té errado e
eles “Ei::! Ndo sabe, ndo sei o qué”, ai acaba que a maioria
dos alunos fica muito retraidos e isso porque € uma turma de
Fundamental, no Médio, que eu t6 mais acostumada, é pior
ainda...

Nesse segmento, aparecem descri¢cbes das percepcdes da subjetividade dos
alunos, de suas emogdes e comportamentos — muito timido, sozinha, ndo se sentem a
vontade, muito retraidos, pior ainda — que mobilizam a licencianda e seu coletivo de
trabalho. Segundo Goleman (2007), “o cérebro emocional desempenha uma fungio
decisiva na arquitetura neural (...). Isso da aos centros emocionais imensos poderes de
influenciar o funcionamento do restante do cérebro — incluindo seus centros de
pensamento” (op.cit., p.38,), ressaltando, assim, a relevancia das emog¢des no agir
humano. Além disso, o autor comenta sobre uma desvantagem dos alarmes neurais:
“como repositério de memodria emocional, a amigdala examina a experiéncia,
comparando o que estad acontecendo agora com 0 que aconteceu no passado” (op.cit.,
p.46). Conforme ele, tal circuito “ordena-nos freneticamente que reajamos ao presente
com meios registrados muito tempo atras, com pensamentos, emocdes e reacdes
aprendidos em resposta a acontecimentos talvez apenas vagamente semelhantes” (op.
cit., p.46). Quanto a isso, podemos retomar a proposta da Clinica da Atividade: “a
transformacédo do sentido da atividade é que leva a mudanca das relacGes entre
emogdes e cognigdes” (CLOT, 2010, p.5).

Nesse segmento, porém, é possivel concluir que, como Rafaela descreve, as
tentativas de participagdo de alguns alunos e a reagdo de ridicularizagdo por outros
moldam ao longo do tempo um comportamento retraido em alunos antes interessados
em se pronunciar na sala de aula. Além disso, conforme a professora, tal situacdo se
repete em outros cendrios, podendo ser ainda mais intensa — bastante comum em escola

publica, no Médio, que eu to mais acostumada, € pior ainda. Essa situacdo é avaliada
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como recorrente por meio de modalizagdo l6gica — bastante comum — e, negativamente,
por meio de modalizagéo apreciativa — pior ainda. Tal consideragdo acena para uma
intensificacdo do medo de interagir em inglés dos alunos ao longo dos anos escolares e
para a apreensdo da professora quanto a essa situacdo. Sendo assim, o dizer da
licencianda aponta para a necessidade de um melhora na educacdo emocional dos
alunos.

Além disso, ao falar sobre essas situagdes, Rafaela traz o coletivo de trabalho
por meio do indice de pessoa “a gente”: iSSO € uma coisa que a gente tem estudado no
grupo também porque esses alunos ndo se sentem a vontade na propria turma de falar e
a gente as vezes percebe que € bullying, né? Dessa forma, a professora vincula o
coletivo de trabalho do PIBID as acgbes: estudar e perceber os sentimentos e
comportamentos dos alunos. Ao tematizar essas acOes vinculadas ao coletivo de
trabalho, a professora apresenta um amparo diante de situacdes avaliadas como
negativas, um recurso ou mesmo uma fonte de recursos para o agir, endossando a
relevancia do pertencimento ao grupo como apoio em sua formacdo docente. Na
sequéncia, a professora continua sua andlise da participacao dos alunos:

Segmento 9 — Surpresa e satisfacdo

R: Porque eles ja ficam, eles... eles... NAO falam... de jeito
nenhum, ¢ MUITO dificil de vocé conseguir no Médio,
porque na escola’™ que eu tava, a gente tinha muita
dificuldade de fazer... pra fazer eles falarem, ai quando eu fui
para essa escola® eu disse “Caramba! Isso vai
aumentando!” ((gestos)), assim, entdo no Fundamental eles
tdo ali, né? No sexto ano, ok, vai sétimo, no oitavo, no nono, e
vai diminuindo, e quando chega no Médio eles ja téo
totalmente assim “ndo vou falar” ((cruza os bragos)), "nao
vou falar”. Aqui foi bom que eu percebi que eles ainda falam
consideravelmente MUITO em comparacdo com Médio, é...

Rafaela ressalta a dificuldade em fazer os alunos falarem nas aulas de inglés no
Ensino Médio por meio das modalizagdes apreciativas: MUITO dificil, tinha muita
dificuldade. Além disso, ela expressa sua surpresa ou mesmo susto com a modalizacéo
apreciativa - Caramba! - diante da conclusdo que ha uma intensificacdo dessa

dificuldade, ao perceber que no decorrer dos anos escolares os alunos falam cada vez

15 Omissao do nome da escola e substitui¢do por “escola”.

16 Omissdo do nome da escola e substitui¢do por “essa escola”, referindo-se a escola da aula de
regéncia gravada.
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menos, sendo que no Ensino Médio se recusam a falar. A professora intensifica a
representacdo dessa recusa com o gesto de cruzar os bragos. A partir dessas
consideragdes podemos questionar sobre que disposicdo emocional vem sendo formada
nas escolas, mais especificamente, nas aulas de Lingua Estrangeira. A professora ainda
avalia como: aqui foi bom, referindo-se a fala dos alunos em aula, apesar de haver
situagdes de constrangimento como a relatada por ela anteriormente. Confirmando sua
percepcao, Rafaela marca o contraste entre Ensino Fundamental e Médio, concluindo
que no primeiro, os alunos - ainda falam consideravelmente MUITO em comparacao
com Medio — sendo que o advérbio “ainda” antevé uma diminui¢do dessa fala no
futuro. Também sobre a fala dos alunos, a licencianda comenta a respeito da
oportunidade que se oferece ao estudante de se manifestar em aula:

Segmento 10 — Satisfagdo

R: Para. A coisa do elicitar que é uma das coisas que ma:is
gosto nos professores, assim, mesmo eu tendo essa
experiéncia de o professor deixar vocé falar um pouco, né?

P: Aham.

R: Se, sei la, talvez seja uma coisa que é um conhecimento que
ele tenha, e eles tinham, né? Eles tinham muito vocabulério
ja, que talvez se eu viesse com a aula expositiva, ndo “filha é
daughter, son, filho é son” e coisa e tal ((gesticula)) sendo
que eles sabiam e é tdo legal deixar o aluno ter essa sensacao
de “E! Eu sei! Acertei!”.

P: Sim! Varios iam falando.

R: VAa:rios iam falando e tal, é bem legal isso.

Por meio da modalizagBGes apreciativas — mais gosto, tdo legal, bem legal —
Rafaela elabora o que avalia como satisfatorio no comportamento de professores,
marcando a diferenca na concessiva (mesmo que tendo a experiéncia de o professor
deixar vocé falar um pouco), demonstrando apreciar tal caracteristica apesar de algumas
experiéncias como aluna. Assim, seu estilo emerge também do contato com o
profissional professor ainda como aluna, tanto como inspiragdo como desprendimento,
pois “o estilo € um ‘misto’ que confirma a libertacao possivel da pessoa em relacao a
sua memoria singular da qual ela, entretanto, continua sendo o sujeito e de sua memoria

transpessoal e social da qual permanece forcosamente o agente” (CLOT, 2010, p. 128).
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Logo, a apreciacdo de oportunizar ao aluno a sensacdo de saber/acertar em sala de aula -
tdo legal deixar o aluno ter essa sensagdo de “E! Eu sei! Acertei!” — é avaliada como
satisfatoria no papel de professora, esbocando um estilo profissional em que o agir é
voltado para um aumento do poder de agir dos alunos. Portanto, essa apreciacdo de
oportunizar a satisfacdo em saber torna-se um recurso para o agir em sala de aula, tecido
a partir das emoc0es da professora enquanto aluna e docente, também por meio da sua
percepcdo das emogOes dos alunos.

Segmento 11 — Surpresa e satisfacdo

R: ((risos)) Para. E agora, agora... foi bem INESPERADO
esse momento, porque eu ia, tipo, eu me despedir, agradecer,
né? E, automaticamente, quando eles perceberam que era o
final da aula, eles comecaram a bater palmas, e pra mim era...
foi BEM estranho porque é um contexto diferente, no Médio,
ndo, eles... acabou, ah, tipo, foi legal, “tchau, tchau”,”
TCHAU, professora”, e aqui, ndo, todo mundo batendo
palma. Achei bem bonitinho e foi bem inesperado, assim,
mas 0s pequenos, eles tém mais essa coisa assim mais
proxima, mais carinhosa, essa coisa ainda mais do infantil,
né?

Rafaela avalia a despedida da turma com palmas por meio de modalizac6es
apreciativas - foi bem INESPERADO, foi BEM estranho, achei bem bonitinho e foi bem
inesperado, mais proxima, mais carinhosa, ainda mais do infantil — marcando sua
surpresa, estranhamento e apreciacdo, também a diferenca entre turmas do Ensino
Fundamental e Médio em relagdo ao seu comportamento e afetividade. Mais uma vez, a
professora ndo so avalia a situa¢do por meio de suas emog¢des, como também a conduta
da turma, analisando-a em relacdo ao Ensino Médio. Dessa forma, a licencianda
demonstra analisar a dindmica das emocdes em sala de aula em sua préatica docente,
também durante a ACS, sendo que essas avaliacdes podem ser recursos para o agir. No
segmento a seguir, a licencianda avalia um aspecto que ndo funcionou como o esperado

em sua aula:
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Segmento 12 — Frustracao, insatisfacao e

responsabilidade

R: Para. A coisa da... da... de buscar o que eles ndo sabem, de
esperar a resposta deles, entdo, pra mim fazia todo o sentido
vocé... eu acho que pra quem conhece a palavra... son...
male... a daughter... female, e falar todos os... as outras
palavras dessa forma...

P: Aham.

R: Mas ai eles ndo pegaram mesmo assim, entdo, ndo sei,
talvez fosse um caso... eu ndo sei... que em seguida eu ja falei
pra eles essa palavra masculino e feminino, porque, como eu
falei pra vocé, nado costumo perder muito tempo com...
tentando buscar deles as coisas, assim...

P: Aham.

R: Mas eu achei essa explicagdo muito pobre, depois eu
pensei: caramba! Era pra eu ter pensando em algo pra
explicar masculino e feminino pra eles, porque tinha no
exercicio... pra mim era... era 6bvio, inclusive na escrita, essa
coisa de female: feminino, male... pra mim eles iam pegar na
HORA e ndo pegaram e nem depois da explicacdo, ai, entéo,
eu acho que se eu tivesse que refazer, seria uma coisa que eu
teria que incluir, sei 14, uma explicacdo mais legal pra essa
coisa do masculino e feminino em inglés.

Ao comentar sobre a dificuldade dos alunos com o vocabulario relacionado a
feminino e masculino, Rafaela delineia frustracdo e incerteza quanto a sua abordagem,
por meio de modalizacdes I6gicas — mesmo assim, talvez fosse um caso, iam pegar —
sendo que a primeira modaliza a ndo realiza¢do do esperado: “mas ai eles ndo pegaram
mesmo assim”. Em seguida, a licencianda avalia a propria explicacdo com modalizacédo
l6gica — achei — acompanhada de apreciativas — muito pobre, caramba! -
intensificando sua insatisfacdo. Esse descontentamento perpassa o comentario: “era pra
eu ter pensando em algo pra explicar masculino e feminino pra eles, porque tinha no
exercicio”, em destaque a modalizagdo pragmatica, marcando a responsabilidade da
professora. Esse compromisso se desdobra na projecdo de um futuro possivel, em um
processo de reconfiguracdo, apontado por modalizacdes l6gicas e pragmaticas em
destaque: “se eu tivesse que refazer, seria uma coisa que eu teria que incluir”. Essa
projecdo é completada por: “sei 14, uma explicacdo mais legal pra essa coisa do
masculino e feminino em inglés” — em que a modalizagdo apreciativa em destaque

ressalta a busca da licencianda por recursos para o agir em relacdo a essa explicacao
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mais legal. Tal busca define a escolha da cena para a discussdo com o colega Juliano na
ACS, sendo que esse tema sera desenvolvido mais adiante.

Nessa secdo, vislumbramos a trama das seguintes emocdes: estranhamento,
contentamento, inseguranca, pertencimento, surpresa, raiva, satisfacdo, perplexidade,
empatia, apreensao, frustracdo, insatisfacdo e responsabilidade. Em meio a esses fios,
perpassamaos recursos para o agir, tais como: transposicao de pratica de outro contexto
em modo de experimentacdo entrelagcado por estranhamento e contentamento;
inseguranca quanto a uso de inglés amparada e transformada em discussdo com coletivo
de trabalho, sendo esse fonte de recursos; duavida de aluno seguida de surpresa e
contentamento como fonte de recurso para o agir, para ampliar o vocabulario, sendo o
apreco por essas freqlientes surpresas indicio de qualidade de vida no trabalho.

Diante da falta de recursos, sdo tecidas emog¢des como a frustragdo, o incémodo,
a raiva — fatores de desgaste emocional e estresse laboral - porém, o uso de recursos
como o dicionario, assim como uma mudanca de atitude em relacdo a esses, 0S
transformam em recursos para o agir da professora e dos alunos em sala de aula, no
caso, como ferramentas para incentivar a pesquisa. Além disso, os dados mostram a
perplexidade na constatacdo sobre as dificuldades de apenas um professor com uma
turma numerosa realizar a tarefa proposta, 0 que pode Vvir a ser um recurso para o agir na
percepcdo das particularidades de cada contexto — no sentido de eliminar cobrangas
excessivas e objetivos incondizentes com a realidade, de modo a prevenir o estresse e
desgaste emocional - e na modificacdo das condi¢bes desse contexto ou mesmo da
dindmica da sala de aula. Na andlise, os fios das emocdes, da experiéncia da professora
e sua opinido sdo entrelagados como recursos para 0 agir docente, principalmente, a
empatia na percepcao das emocdes dos alunos, como a angustia e ansiedade, ao tecer
recursos como o de ndo insistir demais para que o aluno responda.

Ademais, os dados revelam a surpresa diante da intensificagéo da dificuldade de
fazer os alunos falarem ao longo da vida escolar, a partir da qual é tecida uma percepcao
da trajetdria escolar que serve como recurso para o agir ao lidar com essa situacdo. Na
andlise da voz da professora, percorremos o fio de sua satisfagdo enquanto aluna e
docente, também por meio da sua percepc¢do das emocgdes dos alunos, com a qual tece
um recurso para o agir em sala de aula: oportunizar a satisfacdo em saber. Em suas
palavras, a licencianda analisa a dinamica das emogdes em sala de aula na leitura dos

comportamentos dos alunos, como as palmas, comparando-0os com os de alunos de
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outras etapas escolares, constituindo recursos para o agir de acordo com especificidades

do contexto. Em seguida, um quadro em que se destacam as imbricacdes entre emocdes

e recursos para o agir representadas nas modaliza¢des apreciativas, logicas, pragmaéticas

e debnticas na voz da licencianda.

Modalizacoes Emocdes Recursos para o agir
Estranhamento Mudanga de percepgao.
Surpresa e Apreciacdo da professora de situacdo inusitada, de ddvida de
entusiasmo aluno que gera lembrangcas e aprendizados, transforma o

Apreciativas

“programado”; qualidade de vida no trabalho.

Raiva/incOémodo x
contentamento

Transformacdo da avaliacdo anterior da professora do fato de
que ndo sabe todas as palavras em inglés; reconhecimento da
relevancia do uso de recursos como o dicionario, o celular, a
folha que amparam o agir, bem como uma mudanca de atitude.

Satisfacéo

Avaliacéo positiva do fato de pesquisar palavras diante do aluno
para que ele se acostume com a pesquisa.

Avaliacdo do comportamento de professores, emergéncia de
estilo a partir do contato com o profissional professor ainda
como aluna, tanto como inspiragdo como desprendimento;
apreciacéo de oportunizar ao aluno a sensagdo de saber/acertar
em sala de aula: agir € voltado para um aumento do poder de
agir dos alunos.

Empatia

Representacdo do mundo subjetivo do aluno em relagdo com os
objetivos pedagogicos: ndo demorar, isto é, ndo insistir demais
para que o aluno responda como um recurso para o agir.

Apreensao

Observagdo da intensificacdo do medo de interagir em inglés
dos alunos ao longo dos anos escolares; aponta para a
necessidade de um melhora na educacdo emocional dos alunos.

Surpresa/susto

Conclusdo de que hd uma intensificagdo da dificuldade de fazer
os alunos falarem em inglés, ao perceber que no decorrer dos
anos escolares os alunos falam cada vez menos, sendo que no
Ensino Médio se recusam a falar.

Surpresa e
satisfacdo

Apreciacdo da despedida da turma com palmas; avaliacdo da
conduta da turma, analisando-a em relagdo ao Ensino Médio;
andlise da dindmica das emog¢fes em sala de aula em sua pratica
docente.

Responsabilidade e
insatisfacdo

Busca por uma explicagdo mais legal do vocabulario.

Logicas

Contentamento Comprovacao de regulagdo do agir, por meio da experiéncia;
adequacdo ao género profissional.
Inseguranca Dilema que emerge na interagédo com os estudantes no contexto

de escola publica, situando-o em relagdo ao tempo e a sua
dimensdo, tematizado em discussdo com o coletivo de trabalho,
sendo que esse se mostra como fonte de recursos para o agir e
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para a transformacdo dessa emocao.

Contentamento/ Mudanca de atividade psicolégica.
amadurecimento

Apreensdo Situacdo de retracao dos alunos é avaliada como recorrente.

Responsabilidade | projecdo de um futuro possivel, processo de reconfiguragéo de
explicacgdo.

Contentamento Responsabilidade transformada; interpretagéo de um equivoco
de obrigacdo de professor; reconhecimento das limitagdes
humanas quanto ao vocabulario.

Satisfacdo Compreenséo de capacidades de a¢do dos alunos, bem como de
necessidades futuras por pesquisa; direcionamento para ampliar
0 poder de agir dos estudantes.

Pragmaticas Perplexidade RepresentacOes dos agravantes das condicdes de trabalho do
“professor sozinho” com uma turma numerosa; avaliacdo da
impossibilidade de um s6 professor atender a todos os alunos
individualmente; percepgdo das especificidades de um contexto
de modo a evitar objetivos inalcancaveis e cobrangas
excessivas, geradores de estresse e desgaste emocional.

Responsabilidade | Busca por uma explicagdo mais legal do vocabulario.

Debnticas Reconhecimento Reconhecimento de regulagdes externas sobre seu agir docente.

Quadro 3.2 - Modalizagbes, representacdes de emogdes e de recursos para o agir no dizer da
Rafaela em ACS

Em suma, nessa analise do texto de ACS de Rafaela, percorremos os fios das
emoc0Oes, em sua diversidade de tons — satisfacdo, perplexidade, raiva, contentamento,
etc. - e dos recursos para o0 agir docente. No entrelagar desses fios, ressaltamos 0s nos
entre emocdes e recursos para o agir, amparados pelos noés entre profissional em
formacédo e coletivo de trabalho. Dessa forma, langcamos olhares para a trama da imersédo
no género profissional e da constituicdo do estilo profissional, perpassada por emocoes
e recursos para o agir, na voz da licencianda, professora de inglés. Na préxima secao,

segue a analise da ACS do Juliano.
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3.1.3 O que seria possivel, né? Pra que ela/ pra que eu... CONSEGUISSE que
ela fizesse o trabalho em equipe... - analise do contelddo tematico da ACS do
Juliano

Na ACS de Juliano, apareceram temas vinculados ao trabalho prescrito no
ambito do planejamento, bem como ao trabalho realizado e ao real da atividade. Esses
temas apontam para a explicacdo de terminologia, a inversdo da ordem planejada em
dado momento, o tempo de aula e das atividades, a escolha do tema da aula, o0 uso do
inglés e a inclusdo de uma aluna com deficiéncia. Esse ultimo é desdobrado em outros
temas relacionados as atitudes e sentimentos do professor e da aluna, bem como a
atuacdo dos outros alunos, do coletivo de trabalho do PIBID na escola e da cuidadora.

No que diz respeito ao trabalho prescrito, no caso, o préprio planejamento de
aula do professor e o real da atividade, Juliano comenta sobre o inicio da aula com a
pergunta sobre o que é homofobia e a resposta de uma aluna que fala sobre 0 medo. O
licenciando revela que achava que esse termo era conhecido, contudo, pondera que
faltou uma explicacéo da terminologia da palavra homofobia.

Também sobre planejamento, ele fala sobre uma inversdo da ordem que havia
planejado durante a aula — o video e depois a explicacdo da atividade sobre o video com
avaliacdo de diferentes funcbes - o que considera ndo ter funcionado. E ainda, diz que
achou que Ana, aluna com sindrome de Down, conseguiria realizar a atividade em
grupo e que ndo pensou em uma segunda opc¢ao se iSO Ndo acontecesse.

Um tema que permeia a ACS de Juliano é a questdo da inclusdo, da integracdo
de uma aluna com deficiéncia: Ana. Em sua andlise da aula, o professor discorre sobre
atitudes de Ana em aula: ir para o grupo, voltar, ficar sozinha em seu lugar, assistir ao
video, fazer um desenho no final, ndo participar da aula, demonstrar interesse em
participar ao pegar seu papel de sua funcdo quando o professor estd lendo sobre tal
funcao.

Além de se referir as atitudes de Ana, o professor fala sobre sua percepc¢édo de
possiveis sentimentos da aluna, como o de néo se sentir confortavel no grupo, de gostar
de ficar sozinha ou mesmo de como poderia se sentir querida no grupo, caso os alunos
chamassem e insistissem um pouco. O licenciando comenta sobre a atuacdo do PIBID
de inglés — seu coletivo de trabalho - na escola, elaborando atividades adaptadas para
alunos com deficiéncia, bem como sobre o trabalho das cuidadoras de fazer atividades

com os alunos. Por outro lado, Juliano também analisa a prépria atuacdo como
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professor, apresentando o proposito de integrar a aluna por meio de uma atividade em
grupo. Destarte, menciona ac0es que gostaria de ter realizado a respeito de Ana:
explicar para ela, sentar ao lado dela, fazer perguntas, verificar seu entendimento,
conversar com ela, orientar para trabalhar em grupo, integrar, conversar com 0 grupo
antes para apoiarem, convidarem e insistirem. Ademais, expressa seu sentimento como
professor: um incomodo em relagéo a inserir Ana. A partir disso, escolhe o tema para
ser discutido com Rafaela: possibilidades para que Ana conseguisse fazer o trabalho em
equipe. Outra questdo que aparece ao longo da fala de Juliano é o tempo, o pouco tempo
para cada atividade, conclui: Planejei algo pra um tempo que néo deu certo.

Sobre a atividade em grupo, o licenciando fala sobre a possibilidade de ndo dar
conta sozinho, visto que os alunos ainda ndo tinham condic¢des de realizar a tarefa e
comenta sobre o suporte dado pela professora colaboradora e pelas colegas do PIBID.
Sendo assim, conforme ele, seriam necessarias duas aulas para esse contetudo. O
professor elabora um novo planejamento, em que em uma aula seria a discussédo do
tema e o video, passaria uma atividade para casa e na aula seguinte continuaria a
discussdo. Juliano discorre também sobre a escolha do tema a partir de suas vivéncias
na escola.

Quanto a isso, mais uma vez, o professor menciona o tempo, que gostaria de
dispor de mais tempo para essa discussdo. De qualquer forma, ele avaliou esse momento
positivamente. J& em relacdo ao inglés, Juliano diz que sentiu falta da lingua em aula, o
que estaria relacionado ao pouco tempo. Assim, o professor fala sobre o que iria
acontecer conforme seu planejamento, sua auto-prescri¢ao, e ndo ocorreu em fungéo do
tempo, sendo modificado no real da atividade.

A partir disso, segue uma sintese dos temas que emergiram na ACS de Juliano
subdivididos em grupos como nos quadros anteriores sobre os temas da ACS de
Rafaela: situacOes de aula, emogdes e recursos para o agir, no intuito de ressaltar esses

7

nos.
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Emocdes como frustracdo, incompletude, responsabilidade permeiam a tessitura
de recursos para o agir, como o reconfigurac6es do plano de aula, em relagéo ao tempo
das tarefas, ou reconfiguragdes do agir em aula, da proximidade da aluna com
deficiéncia. Além disso, a empatia entrelaca emocdes do licenciando e sua interpretacdo
de emocdes dos alunos. Nessa trama, emocOes desconforto, inseguranca e néo
pertencimento de uma aluna, e empatia, frustragdo, responsabilidade do professor sdo
noés que compBem recursos para O agir, como conjecturas de acdes verbais para
promover demonstracbes de afeto para o acolhimento da aluna. O entrelace das
situacOes de trabalho docente, emocdes e recursos para 0 agir apresentados nos quadros
acima é desenvolvida a partir da analise dos fios que compdem o tecido verbalizado

pelo professor. Essa analise sera detalhada na proxima secéo.

3.1.4 ..talvez ela SENTISSE que eles QUERIAM a presenca dela ali -
possibilidades, emocgdes e inclusdo na voz de Juliano

Ao fazer consideragbes sobre inteligéncia emocional nas escolas, Goleman
(2007) conjectura: “antevejo o dia em que o sistema educacional incluirda como pratica
rotineira a instalacdo de aptiddes humanas essenciais como autoconsciéncia,
autocontrole e empatia e das artes de ouvir, resolver conflitos e cooperar” (op.cit., p.26).
Nesse sentido, Juliano demonstra buscar tais objetivos em relacdo a seus alunos,
utilizando tanto verbos atrelados ao sentir, descrevendo sua percepcao das emogoes dos
estudantes, principalmente, no que se refere a uma aluna com deficiéncia, como também
ao pensar e comunicar, sendo recorrente o uso de “conversar” no que diz respeito ao
grupo. Quanto a isso, o professor demonstra empatia, 0 que € representado na voz do
professor ao analisar seu trabalho. Além disso, essa perspectiva é envolta por emocgoes
como responsabilidade, frustracdo e determinagdo, como aparece em seguida.

Segmento 13 -~ Responsabilidade,

frustracéo e determinacéo

J: E... também quando eu pensei na aula, como tem a Ana'’,
que é uma menina com sindrome de down, eu achei que ela ia
conseguir fazer essa atividade em grupo e também néo pensei

17 AL: . .
Pseudonimo “Ana” para preservar a identidade da aluna.
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em uma segunda opcao caso ela ndo conseguisse....
P: Ah...

J: E foi 0 que aconteceu, assim... né? Ela ndo... ela até foi
para o grupo, mas, rapidamente, ela voltou pra o lugar dela...
talvez se eu tivesse ido 14, conversado com ela... eu ndo sei,
também ndo fiz.... explicado e pedido, talvez ela tivesse ficado
14, mas talvez ndo houvesse integracdo com ela, eu néo sei,
né? Porque eu deveria t& no meio termo, ter conversado com
0 grupo ANTES, eu s0 conversei ali na hora, entdo acho que
faltou um pouco, né? Talvez quando eu fizer outra atividade
Ia eu quiser integrar antes, falar com o grupo pra que eles
também déem apoio, ne? Convidem e insistam... pra que ela
fique.... Acho que ela ficou sozinha no lugar dela, ela até
assistiu o video, fez um desenho no final, mas o objetivo ndo
era esse... era que ela, realmente, ficasse com todo mundo...
que até entdo a gente faz atividades com a turma e com ela
separado, no caso, entdo, a gente planeja uma aula e uma
atividade adaptada pra ela, né? Que ela faz sozinha, a gente
faz com ela, do lado dela... ndo, esse... e eu tinha o objetivo
agora de colocar ela pra fazer em conjunto, né?

Por meio de modalizacbes pragmaticas — ela ia conseguir fazer; caso ela ndo
conseguisse - o professor verbaliza suas consideragdes acerca das capacidades de acéo
de Ana. Assim, Juliano comenta sobre o planejamento que ndo aconteceu para possiveis
situacbes em funcdo dessas capacidades de acdo — a partir dessa frustracdo, ele tece
recursos para 0 agir no ambito do planejamento de alternativas. Dessa forma, ao
discorrer sobre o trabalho prescrito, esse passa por reconfiguracbes diante de outras
possibilidades de acdo adequadas as capacidades de acdo dos alunos.

Nas modalizacBes logicas que seguem - ela até foi para o grupo, mas,
rapidamente, ela voltou pra o lugar dela... — Juliano faz uma avaliacdo dos movimentos
da aluna de ir ao grupo e voltar para o lugar, revelando o real da atividade em contraste
com o trabalho auto-prescrito no seu planejamento da atividade em grupo. A partir
desse dizer sobre o real da atividade, o professor avalia acGes possiveis de si mesmo
para alterar esse movimento, para a permanéncia dela no grupo, seguida de uma
avaliagcdo da possibilidade de, mesmo assim, ndo haver integragéo - talvez se eu tivesse
ido 14, conversado com ela... eu ndo sei, também ndo fiz.... explicado e pedido, talvez
ela tivesse ficado 14, mas talvez ndo houvesse integracdo com ela, eu ndo sei, né?.
Assim, o professor, ao falar sobre o trabalho prescrito e real, por meio da

responsabilidade, circula pelas possibilidades de agir, tecendo recursos para 0 agir ao
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reconfigurd-lo. Em meio as emocoes, esses recursos sdo de ordem verbal (conversar,
explicar, pedir) e também postural (ficar 1&), demonstrando o engajamento do corpo e
da lingua no trabalho docente.

Isso é perceptivel nas modalizagBGes pragmaticas - porque eu deveria — marcando
a responsabilidade do professor no processo de inclusdo. Na sequéncia, as modalizagdes
pragmaticas ressaltam as intencGes e possibilidades de acdo do professor - quiser
integrar antes, falar com o grupo pra que eles também déem apoio, né? Convidem e
insistam... pra que ela fique. Desse modo, ele expressa uma ampliacdo da sua
capacidade de agir em relacdo a integracdo da aluna com deficiéncia no grupo,
sinalizando sua responsabilidade em relacdo a incluséo.

Em seguida, Juliano utiliza modalizacdes logicas ao expressar as circunstancias
do mundo objetivo da aula analisada - acho que ela ficou sozinha no lugar dela, ela até
assistiu o video, fez um desenho no final - bem como da aula planejada - mas o objetivo
ndo era esse.. era que ela realmente ficasse com todo mundo. Nessa Ultima
modalizacdo, sdo contrastados o advérbio “realmente”, com valor semantico vinculado a
realidade, a realizacdo, com o0 modo subjuntivo do verbo “ficar”, no pretérito imperfeito
indicando uma possibilidade ndo consolidada. De tal maneira, sdo expostos conflitos
entre o trabalho prescrito e o trabalho realizado, gerando frustracao.

O desapontamento pode estar vinculado também a uma inovacéao estilistica a
partir do género profissional do grupo de trabalho do PIBID: até entdo a gente faz
atividades com a turma e com ela separado, no caso, entdo, a gente planeja uma aula e
uma atividade adaptada pra ela, né? Que ela faz sozinha, a gente faz com ela, do lado
dela. Assim, o professor delineia o agir do coletivo de trabalho de PIBID por meio da
locugdo pronominal “a gente”, sendo as agdes de fazer atividades, planejar aula e
atividade adaptada, fazer a atividade com a Ana. Depois dessa descri¢do, o professor se
marca, destacando-se do coletivo: néo, esse... e eu tinha o objetivo agora de colocar ela
pra fazer em conjunto, né?, destarte, o professor utiliza uma negacdo e apresenta um
objetivo e um modo de agir diferenciado. Nesse ponto, vale retomar as consideracdes

sobre estilo:

O estilo é (...) a distancia que um profissional interpe entre sua agdo e sua
prépria histdria, quando ele a adapta e retoca, colocando-se a margem dela
por um movimento (..) de acordo com as continuas modificacBes de
perspectivas que podem ser consideradas, igualmente, como criacOes
estilisticas (CLOT, 2010, p. 128).

99



Nas palavras do professor, percorremos esse movimento em que ele reporta a
prépria histéria de como costuma agir no coletivo de trabalho, bem como as adaptacdes,
como o objetivo de que Ana fizesse a atividade em conjunto com a turma. Logo, ao
falar sobre o real da atividade, o professor tece recursos para 0 agir em suas
consideracGes sobre o género profissional. Nesse segmento, o professor demonstra
frustracdo, mas ndo € dominado por essa emocdo, demonstrando também
responsabilidade e determinagdo, assim, ele tece recursos para o agir ao vislumbrar
possibilidades de acéo nas circunstancias do proprio trabalho em andlise. Mais adiante,

ele analisa como sua inovacao estilistica em relacdo a inclusdo aconteceu em aula:

Segmento 14 - Empatia

J: [Ela... Ela chegou, sentou e assim... com menos de um
minuto ela levantou e voltou pro lugar dela, ela ndo se sentiu
confortavel, né? Entdo eu acho/ acredito que se eu tivesse
conversado mais com eles, ter dito assim 6: “Chamem ela,
né? Insistam um pouco”, talvez ela SENTISSE que eles
QUERIAM a presenca dela ali...

P: Aham... mais acolhida...

J:Né? Que ela se sentisse um pouco mais confiante, nao sei...

Ao utilizar modalizagbes l6gicas, Juliano marca suas percepcdes dos fatos,
principalmente daqueles que ndo ocorreram - acho/ acredito que, tivesse conversado,
dito, talvez ela SENTISSE que eles QUERIAM a presenca dela ali...; Que ela se sentisse
um pouco mais confiante. Assim, o professor acentua as possibilidades e incertezas a
respeito de um pretérito imperfeito, diferente do que fora planejado e tracado como
objetivo de integrar Ana com a turma. Entrementes, o professor ndo deixa de incluir
esse objetivo em sua andlise no dmbito das possibilidades por meio desse pretérito
imperfeito, bem como os sentimentos da aluna. Essa conjectura via empatia, verbalizada
na andlise sobre o trabalho, constitui recursos para o agir em situacdes analogas, por
meio da conversa, promover a emocao de acolhimento e de confianca.

Sobre isso, “recentemente, educadores tém expressado cada vez mais a
importdncia das emocBGes e do desenvolvimento de empatia como parte do
desenvolvimento moral em educacdo (COOPER, 2011, p.27, traducdo livre)”, o que €

endossado no dizer do licenciando. Sua voz ¢ marcada pela sensibilidade em relagdo aos
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sentimentos da aluna, apresentando sua percepc¢éo - ela ndo se sentiu confortavel, né? -
bem como recursos para o agir: um movimento a partir da empatia, para alterar uma
emocdo contra-produtiva. Assim, o professor expressa uma responsabilidade coletiva
para a inclusdo e a integracdo, mencionando possiveis acdes suas e do grupo - se eu
tivesse conversado mais com eles, ter dito assim o: “Chamem ela, né? Insistam um
pouco”- e as reagOes. Logo, o licenciando tece da frustracdo, da empatia e da
responsabilidade recursos para 0 agir no ambito da linguagem, visto que as acOes
mencionadas sdo verbais; conversar, chamar, insistir. Nessas acles, o0 professor
vislumbra uma possivel emocao - talvez ela SENTISSE que eles QUERIAM a presenca
dela ali, ela se sentisse um pouco mais confiante — manifestando um devir docente. No
fragmento seguinte, o professor também demonstra suas percep¢des de emocdes na sala
de aula:

Segmento 15 — Frustracdo, empatia e

responsabilidade

J: E, foi... ai eu achei que, sabe, porque ela é assim TAO dada
com a gente, assim, abraca e ndo sei 0 qué, entao....

P: Sim...

J: Assim, eu achei que ela conseguiria, porque até entdo eu
nao tinha notado que ela tinha algum problema com os
alunos, assim, nessa parte... notei, assim, que ela nao
consegue ficar perto deles, ela gosta de ficar isolada mesmo...

P: Talvez a situacéo, ndo sei... que que tu acha? Por ser uma
situacdo nova? Ou sera que...

J: Eu também acredito porque também ndo tenha nenhum
afeto, por exemplo, quando ela chegou, eles néo
demonstraram nada...

P: Talvez ela precisasse desse...

J: E... que alguém dissesse “Figue!”, dissesse alguma coisa
que fizesse ela ficar, mas como eles nao disseram nada, ficou
todo mundo conversando e... se ela s6 chegou... entdo, assim,
eu acho que, praticamente, ela sentiu que ela ndo fazia parte
daquilo ali... ai por isso eu acho que eu deveria ter explicado
pra eles e pra ela com antecedéncia, assim que era o que eu
iria passar pra ela, o que é que eu queria que ela fizesse, ndo
naquele momento...

Com modalizages pragmaticas - ela conseguiria; ela ndo consegue ficar perto

deles — o professor expressa sua percepc¢do das capacidades de acdo de Ana novamente,
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acentuando seu enfoque na aluna durante a analise da aula. Ja, as modalizacdes logicas -
achei que; acredito porque ndo tenha nenhum afeto — avaliam o contetddo tematico
como conjectura por meio dos verbos “achar” e “acreditar”, ressaltando a percepcao e
explicacdo particular do motivo pelo qual Ana ndo ficou no grupo, com empatia. Em
seguida, mais modalizacGes logicas - alguém dissesse “Fique!”, dissesse alguma coisa
que fizesse ela ficar; acho que, praticamente, ela sentiu que ela ndo fazia parte daquilo
ali...; queria que ela fizesse — sendo que, por meio dessas, 0 professor, mais uma vez, na
utilizacdo do modo subjuntivo no pretérito imperfeito avalia possibilidades de acéo,
precisamente, de comunicacdo do grupo com a Ana, nos verbos “dissesse”, e de
possiveis reagdes, no verbo “fizesse”. Por fim, a vontade ndo realizada do proprio
professor é marcada no verbo “queria”, no futuro do pretérito do indicativo, seguido de
“fizesse”, no futuro do pretérito do subjuntivo, expressando frustracdo. Além disso, com
empatia, ele atribui sentimentos a Ana contrarios ao pertencimento, atrelados ao que
deixou de acontecer na aula, sendo essa atribuigdo envolta por frustracdo. Ademais,
Juliano utiliza uma modalizacdo dedntica — deveria ter explicado pra eles e pra ela com
antecedéncia — de tal modo, ele avalia como um dever de explicar seus objetivos para os
alunos anteriormente, demonstrando responsabilidade. Na articulacdo de mundos social,
subjetivo e objetivo, por meio de modalizacBes pragmaticas, ldgicas e dednticas, o
licenciando entretece frustracdo, empatia e responsabilidade ao analisar cenas da propria
aula. Com enfoque na inclusdo, ele mobiliza suas emocdes na compreensdo das acdes e
emoc0Bes dos alunos em cena e em um plano hipotético, assim, tece recursos para o agir
ao descrever possiveis aces para intervir no curso da aula em funcdo do objetivo de
integrar a aluna. Vale ressaltar o engajamento das emocdes nesse processo que, se, por
um lado, possibilita a tessitura de recursos para o agir docente, por outro, em demasia,
pode levar a um desgaste emocional do professor.

No texto de ACS de Juliano, é recorrente o exercicio da empatia, da percepcao e
da interpretagéo dos sentimentos do outro, no caso, de uma aluna, como ficou evidente
no segmento acima. Sobre a empatia, Goleman (2007) comenta: “por um tipo de
compreensdo que acontece através da empatia, os olhos marejados em uma pessoa
indicam que ela esta triste, ndo importa o que tenha expressado em palavras” (op.cit.,
p.34). Mesmo quando o licenciando fala sobre o que ndo aconteceu conforme seus
propositos e deveres de incluir e integrar, ele apresenta consideracdo sobre agdes e

emoc0Oes, em busca de oferecer um suporte emocional, em sintonia com pesquisas na
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area, que apontam para a relevancia desse suporte amparado na empatia (COOPER,
2011, p.27). No proximo segmento, o professor discorre sobre uma ampliacdo de
percepcdo da disposicdo em participar de Ana, que pode ser considerada também
emocional, por meio de suas acdes observadas na cena:

Segmento 16 — Surpresa, motivagdo e

impoténcia

J: Aqui... é voltando, agora, né?... que... como ela percebeu, a
Ana, que tava indo pegar o papelzinho, quando ela percebeu,
né? Ela pegou o dela e ela ndo... ela ndo sabe ler, mas, assim,
eu notei agora, assim, que ela tava... foi uma forma de ela
demonstrar que ela também tava participando, sendo que ela
pegou o papel dela, né? Ela viu que eu tava pegando o de cada
um e ia lendo...

P: Uhum...

J: E ela segurou e ficou olhando, assim, como se ela, né?
Assim... como se ela quisesse, realmente, participar daquilo
ali... agora, ndo sei como fazer isso acontecer... mas eu noto
que, assim, o fato de... porque ela tava riscando no caderno e,
acho que quando ela olhou que ela percebeu que eu tava com o
papelzinho, entdo ela foi 14 e pegou o que tava com ela, pegou e
olhou, e ficou olhando... e quando eu vi... ela entregou... entdo
noto assim um interesse em PARTICIPAR, né? Estar inserida
naquele contexto da aula, mas faltou alguma coisa...

As modalizagcfes logicas destacadas acima ressaltam a percepcdo do professor
de possivel interesse em participar por parte de Ana - como se ela quisesse, realmente,
participar daquilo ali — ao analisar seus gestos — segurou, ficou olhando, etc. O dizer do
professor revela a surpresa diante da disposi¢cdo em participar da aluna em cena, assim a
percepcdo do licenciando é modificada durante a ACS quando esse diz - eu notei agora,
assim, que ela tava... foi uma forma de ela demonstrar que ela também tava
participando. Ao utilizar o verbo “notar” e o advérbio “agora” o licenciando introduz e
delineia uma reconfiguragdo da visdo do mundo objetivo vivido na sala de aula e revisto
na ACS. Dessa forma, ao surpreender-se com a disposi¢do em participar da aluna, o
professor tece recursos para 0 agir, COmo a motivacao para seguir com o proposito de
integra-la, por exemplo, apesar da conclusdo sobre um falta indefinida, manifestando
impoténcia.

Como foi analisada em segmentos anteriores, sua percepc¢do da participacdo de

Ana estava aquem de seus objetivos de integracdo, porém, ao analisar essa cena €
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surpreendido por gestos antes ndo percebidos, reconfigurando sua memodria da
experiéncia da aula de regéncia/PIBID. Para Clot, “portanto, a transformacdo do
sentido da atividade é que leva a mudanga das relagdes entre emogdes e cognigdes.”
(op.cit., 2010, p.5), assim também poderiamos concluir quanto a transformacdo da
percepcao da atividade no dizer sobre a mesma. Destarte, por meio da visualizacdo dos
gestos da aluna, o professor avalia seus interesses - noto assim um interesse em
PARTICIPAR, né? Estar inserida naquele contexto da aula, mas faltou alguma coisa.
Tais interesses coincidem com os propdsitos do professor ja mencionados, no entanto,
ele conclui o comentario com uma adversativa, apontando um impedimento ainda nédo
dimensionado, revelando impoténcia. No excerto seguinte, novamente, o professor

marca sua observacdo na posicao de expectador de si mesmo e da sua aula:

Segmento 17 —  Arrependimento/

reconsideracao

J: Para. E... tava observando na hora que tava passando o
video, assim todo mundo tava assistindo, inclusive ela. E agora,
assim, eu to 14, dando o suporte para os outros que tém mais
envolvimento, que tavam conseguindo captar mais informacoes
e eu ndo td perto dela, tanto que a professora®® foi la. Talvez, se
no momento que eu tivesse passando o video eu acho que eu
acredito que fosse... faria novamente, assistiria ali com ela do
lado, explicando, ou talvez perguntando o que ela tava vendo...

\

Conforme Goleman (2007) “o ‘inconsciente cognitivo’ apresenta a nossa
consciéncia ndo apenas a identidade do que vemos, mas uma opinido sobre o que
vemos. Nossas emocgOes tém uma mente propria, que pode ter opinides bastante diversas
das que tem a nossa mente racional” (op.cit., p.45). Quanto a isso, podemos concluir
também que identidade e opinido sdo entretecidas na mente diante do que se vé, também
na visao de si mesmo.

Assim, além de observador da aula, o professor coloca-se como avaliador do seu
agir e das capacidades de acdo dos alunos, por meio de modalizacdo pragmatica - tavam
conseguindo captar mais informacg6es — bem como a representacéo de uma limitacdo de
seu agir - eu ndo t6 perto dela, tanto que a professora foi la — suprida pela professora

titular da sala. Essa constatacdo propulsiona uma analise de possibilidade por meio de

14 o~ e~
® Omissdo do nome e substituigdo por “professora”.
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modalizacbes ldgicas, com o verbo “acredito”, com o advérbio “talvez” e com verbos
no modo subjuntivo, no pretérito imperfeito — tivesse passando, acredito que fosse.
Para além do pretérito imperfeito, delineando arrependimento, o professor sinaliza para
uma possibilidade futura a partir do passado vivido e analisado, utilizando uma
modalizacdo l6gica com verbos no futuro do pretérito — faria novamente, assistiria ali
com ela do lado, explicando, ou talvez perguntando o que ela tava vendo. O uso do
advérbio “novamente” reforga essa ideia de possibilidade futura. Assim, o licenciando
entretece do arrependimento, da reconsideracdo das acles, recursos para 0 agir em
situacbes semelhantes, como assistir ao video ao lado da aluna, explicar e perguntar
sobre as cenas. Em seguida, a mesma emocdo na percepcdo de um problema e de
possiveis solugdes:

Segmento 18 —  Arrependimento/

reconsideracao

J: E, assim... eu percebi um PROBLEMA nessa segunda parte,
assim, da aula, porque (...) foi pouco tempo pra eles discutirem.

P: Uhum...
J: Assim... em relacéo ao video, ndo sobre o tema...
P: Uhum...

J: Em relacgdo ao video, né? Seria cinco minutos, entdo, que eu
vi aqui assim, e... eu percebi agora que, assim, 6, um problema,
porgue tinha um MONTAO de gente dando suporte, assim, com
0s grupos, a professora'® tava num grupo, explicando uma
coisa, Rafaela, outra colega de estagio %, entéo, talvez eu
sozinho ndo desse conta... eles NAO TINHAM condicdo
AINDA de/ de fazer aquilo s6... aquilo que foi proposto por
mim sozinhos por conta do curto espaco de tempo, né? Mais
uma vez, eu percebo que isso é contetdo pra duas aulas, que eu
faria, assim, no caso, por exemplo, agora, aquelas primeiras
perguntas, uns dez, quinze minutos de discussdo, mais vinte
minutos, passava o video e a gente ia discutir O video...

As modalizac6es logicas - eu percebi um PROBLEMA; Seria cinco minutos;
percebi agora que, assim, 6, um problema, porque tinha um MONTAO de gente dando
suporte — ressaltam por meio do verbo “perceber”, a particularidade da visdo do mundo

objetivo da sala de aula, do ponto de vista do licenciando ao constatar um problema no

19 . ~ . o~
Omissdo do nome e substitui¢do por “professora”.
2 N e N , .
% Omissdo do nome e substituigdo por “outra colega de estagio”.
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que ocorre nas cenas analisadas. Logo, o professor descreve um problema em relagdo ao
tempo e ao apoio aos grupos, tendo em vista uma atividade docente individual no
futuro, como fica evidente no uso das modaliza¢des I6gicas e pragmaticas seguintes:
talvez eu sozinho n&o desse conta... eles NAO TINHAM condicdo AINDA de/ de fazer
aquilo s6 — essas marcam as possibilidades/percepcbes das capacidades de acdo do
professor e dos alunos, bem como suas possiveis restricdes. Para contorna-las, Juliano
reconfigura seu trabalho prescrito - percebo que isso é contetdo pra duas aulas, que eu
que eu faria, assim, no caso, por exemplo, agora, aquelas primeiras perguntas, uns dez,
quinze minutos de discussdo, mais vinte minutos, passava o video e a gente ia discutir O
video. Ao utilizar o verbo “fazer” no futuro do pretérito, refaz seu plano de aula por
meio da andlise do vivido, mais uma vez, contornando impedimentos e vislumbrando
possibilidades, de modo a tecer recursos para 0 agir em meio ao arrependimento, a
reconsideracdo do vivido e da possibilidade de revivé-lo. Considerando que o0s
impedimentos podem ser geradores de estresse e sofrimento, esse arrependimento que
n&o aprisiona ao passado, mas engrena um movimento de compreensao que propulsiona
o profissional para futuros possiveis é salutar. Como discutido anteriormente, esse
movimento é descrito na Clinica da Atividade como reconfiguracdo do agir e pode ser
aqui caracterizado como um recurso para 0 agir enredado na emocdo. No trecho

seguinte, a apreciacdo de momentos da aula e avaliagdes de a¢bes para melhora-la:

Segmento 19 - Satisfacao

J: Eu achei também, assim, as perguntas, €... 0 objetivo era
promover discussdo mesmo... Gostei BASTANTE da
discusséo... e eu faria ele mais tempo, por exemplo, talvez eu
tivesse ndo dado.... essa/essa aula em uma aula, talvez eu
tivesse promovido a discussdo em uma aula e na segunda
tivesse feito o restante, assim....

Com a modalizacdo apreciativa - Gostei BASTANTE da discusséo... — de sua
perspectiva, o professor avalia destacando o modo como é afetado pelo conteudo
tematico que enuncia, nesse caso, pela discussdo que ocorreu em aula. A satisfacdo com
o0 trabalho realizado é seguida por uma avaliacdo de possibilidades para aprimora-la,
com as modalizag¢bes ldgicas - faria ele mais tempo; talvez eu tivesse ndo dado....
essa/essa aula em uma aula, talvez eu tivesse promovido a discussdo em uma aula e na
segunda tivesse feito o restante, assim. Novamente, o professor utiliza o futuro do

pretérito do indicativo e o pretérito imperfeito do subjuntivo, marcando reconfiguracoes
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e possibilidades a partir da analise das experiéncias e afetos vividos. O licenciando,
assim, da satisfagcdo tece recursos para 0 agir com a motivacdo de aprimorar o trabalho
docente, como a ampliacdo do tempo para cada tarefa da aula planejada, por exemplo.

No préximo fragmento, mais avaliacGes do professor:

Segmento 20 - Frustracao

P: Ah, sim...

J: Que ai isso atrapalhou bastante, eles ndo conseguiram fazer
sozinhos, né? Até a indecisdo pra eles escreverem no cartaz era
assim... INCRIVEL... um queria escrever uma coisa, 0 Outro,
outra, se eles tivessem discutido eles iam chegar num
consenso, que era pra eles escreverem um cartaz, que eles
precisavam ter discutido pra dizer “ndo, a gente vai defender
isso daqui”... “a gente vai...” teve o que tempo também foi...

P: Foi... Uhum... Faltou...

J: Planejei algo pra um tempo que néo deu certo...

Nesse excerto, o professor avalia as capacidades de acdo dos alunos para a
atividade proposta, por meio de modalizacdo pragmatica - eles ndo conseguiram fazer
sozinhos, né?. Na sequéncia, ele avalia acbes que endossam isso por meio de
modalizacdo apreciativa - INCRIVEL — sendo essa avaliacdo intensificada pela énfase
no tom de voz, demonstrando uma incredulidade que pode estar relacionada ao
imprevisivel do real da atividade, ao que escapa dos planos tracados no trabalho
prescrito, bem como a frustracao.

Por meio de modalizages logicas - se eles tivessem discutido — o professor tece
possibilidades e necessidades para outro tempo, ja que, segundo ele - planejei algo pra
um tempo que ndo deu certo. Na analise da aula, o professor recria um tempo vivido
com possibilidades de acao, tecendo recursos para o agir a partir da frustracdo. Por outro
lado, o planejamento da aula em analise, também € fruto de andlise de outros tempos
vividos na escola, como bolsista:

Segmento 21 - Responsabilidade e

poténcia

J: E, eu, assim, desde a escolha do tema, eu escolhi aquele tema
por vivenciar a (...) desde o inicio do ano eu t6 na escola, entéo,
ja presenciei muita coisa 14, entre eles, entdo foi uma escolha
que eu achei que eles precisavam discutir, tanto que as
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perguntas foram bem direcionadas pra colher deles, tanto que
na Ultima eu perguntei se algum ja tinha cometido algum... né?
E eles foram bastante SINCEROS em dizer “quem disser que
nunca ta mentindo” e foram expondo a realidade... e, assim,
esse objetivo foi cumprido.

Ao falar sobre a necessidade de discutir o tema dessa aula, homofobia, o
professor retoma sua vivéncia na escola, marcando uma responsabilidade quanto ao que
presenciou, ao utilizar modalizacdo pragmatica - eles precisavam discutir - também uma
capacidade de intervir. Assim, o professor tece da vivéncia como bolsista na escola e do
sentimento de responsabilidade como tal, recurso para o agir em sala de aula na escolha
do tema a ser discutido. Em seguida, ele avalia a participacdo dos alunos e a discusséo
do tema - esse objetivo foi cumprido — o que sinaliza para a poténcia de agir do
licenciando. Nessas avaliagfes, portanto, sdo entretecidas emocOes e recursos:
responsabilidade, poténcia de intervencdo e escolha do tema. Quanto a essa recurso para
0 agir, um dos objetivos de Crampton e Lewis (2016) é o de compreender o papel da
emocdo na significacdo de transformar simbolos. Para elas, a emocéo é inseparavel de
uma andlise relacionada ao Letramento Critico, sendo essa central na interpretacao e
transformacdo de simbolos. Além disso, de acordo com as pesquisadoras, 0s textos
midiaticos e o0s leitores sdo carregados de historias poderosas que funcionam como
catalisadores para praticas discursivas e emocionais que podem paralisar identidades ou
manté-las em movimento. Nesse sentido, o professor avalia a participagdo dos alunos

como - bastante SINCEROS — destacando sua franqueza quanto ao tema catalisador. Em

seguida, mais consideracdes sobre a aula:

Segmento 22 - Incompletude

J: Eu SENTI FALTA na aula da questdo DO INGLES, realmente,
porque assim, o video, ele era EM INGLES, mas ele se... se... eles
usaram a imagem pra descrever que era muito nitida, vocé conseguia
perceber. Entdo, assim, o contato com a lingua ia ser MAIS, que iria
acontecer era na questdo DOS CARTAZES, que ndo aconteceu por
conta do tempo, ma:s eu acredito que foi uma aula muito produtiva,
mas que hoje eu faria ela em duas aulas.

Em suas representacbes do mundo subjetivo, por meio de modalizagdo
apreciativa, o professor expressa como é afetado ao avaliar a propria aula — SENTI
FALTA na aula da questdo DO INGLES. O licenciando também ressalta as palavras
“senti falta” e “do inglés” com énfase vocal. Assim, destaca ainda mais um sentimento

de incompletude da aula de inglés que lecionou em relagdo ao seu conteudo planejado.
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Em relacéo a isso, trata das capacidades de acdo dos alunos no que diz respeito a tarefa
proposta - se... eles usaram a imagem pra descrever que era muito nitida, vocé
conseguia perceber. Desse modo, ao utilizar modalizacéo pragmatica, avalia a demanda
ou nao de inglés para realizar a tarefa. Ainda sobre esse sentimento de incompletude, o
licenciando utiliza modalizagdes l6gicas, ao avaliar o conteudo tematico como
possibilidade marcada no tempo verbal - o0 contato com a lingua ia ser MAIS, que iria
acontecer era na questdo DOS CARTAZES; faria ela em duas aulas. Novamente, o
futuro do pretérito delineia possibilidades de acdo, nesse caso, relacionadas ao
sentimento de incompletude. Em outras palavras, o licenciando tece da incompletude as
possibilidades — contato com a lingua inglesa na producéo de cartazes - como recursos
para o agir docente em situacfes analogas. Juliano retoma essa questdo no fragmento

seguinte:

Segmento 23 — Incompletude e incémodo

J: Né? Um momento pra vocé DISCUTIR o tema, o video, 0s
alunos, tudo e, num segundo, pra eles exporem 0s pensamentos,
ideias, e tentar mais ja que cada um ia escrever seu cartaz e
dizer o que queria defender, né? Mas, pelo menos, o fato de
ESCREVER e de dizer o que eles pensavam poderia conseguir
inglés, porque eu podia dizer “olha, que quero que vocés fagam
em inglés essa parte, claro, vocés vao ter o tempo tal, vocés vao
ter que fazer isso”, etc. Senti falta dessa questdo... E MAIS
AINDA, o que me incomodou BASTANTE foi essa questao de...
de inserir Ana nas atividades, né?

Nesse ponto, o licenciando enfoca suas capacidades de acdo e responsabilidade
como professor, por meio de modalizacbes pragmaticas - poderia conseguir inglés,
porque eu podia dizer — sendo essas capacidades atreladas ao dizer, a comunicagcdo com
os alunos e ao estabelecimento de ordens. Aqui o professor apresenta uma representacdo
de si mesmo em aula, com uma voz possivel para tal situacéo - “olha, que quero que
vocés facam em inglés essa parte, claro, vocés vao ter o tempo tal, vocés vao ter que
fazer isso”. Na fala dessa voz possivel, o professor estabelece ordens, por meio da
modalizacéo debntica — vao ter que - de modo a completar o propdésito de uso do inglés
na aula. A partir da incompletude, o professor tece recursos para o agir via modalizagao
deontica ao regularizar a situagdo que causa incompletude por meio da propria voz em
um plano possivel. Entrementes, o licenciando endossa o sentimento de incompletude

por meio de modalizacdo apreciativa - senti falta dessa questéo... E MAIS AINDA, o que
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me incomodou BASTANTE. Além disso, acentua por meio do tom de voz a intensidade
do incdmodo quanto a insercdo de Ana, outro objetivo que néo foi alcangado conforme
o0 planejado pelo professor, sinalizando conflitos entre trabalho prescrito e trabalho real,
bem como seus impedimentos e emoc¢des. Esse incObmodo se mostra propulsor da busca

por compreensdo e alternativas. Mais sobre esse mesmo tema no proximo segmento:

Segmento 24 — Incompletude, incomodo e

responsabilidade

J: Porque eu percebi que ela (...) tanto que no final ela
desenhou la trés menininhos, que ela disse pra mim gque eram
trés meninos que ela queria desenhar, no/no/na cartolina, mas
assim, eu nao sei se alguém disse alguma coisa pra ela
desenhar... amparada em que ela desenhou, porque quando eu
perguntei pra ela se ela sabia o que era, ela disse que ndo
sabia, assim, 0 que que tava acontecendo, entdo acho que faltou
essa questdo... ela continuou 14 na sala sem estar INSERIDA,
ela tava inclusa, mas ela ndo tava inserida, ela ndo conseguiu
desenvolver a atividade que foi proposta, né? Entdo acredito
que faltou essa/esse/ (...) no que fosse possivel.... 0 que MAIS
me incomodou foi isso...

P: Foi isso... uhum...
J: Agora que eu percebi bastante...

P: Essa questdo... tem algum trecho, assim, especifico, que quer
conversar depois com a Rafaela?

J: Eu queria que ela...dessa parte... 0 que seria possivel, né?
Pra que ela/ pra que eu... CONSEGUISSE que ela fizesse o
trabalho em equipe...

Por meio de modalizagcbes logicas, o professor ressalta a propria interpretacao
dos fatos, com os verbos “achar’e “acreditar” - acho que faltou essa questéo; acredito
que faltou essa/esse/ (...) — sendo as condigdes de verdade firmadas em suas convicgoes
a respeito do que faltou na aula. Além disso, o licenciando aponta para um impacto em
sua perspectiva durante a analise das cenas da aula na ACS - agora que eu percebi
bastante — avaliando sua percepcdo do contetdo tematico quanto & insercdo de Ana.
Sobre isso, ele avalia possibilidades, bem como questiona a respeito - no que fosse
possivel; 0 que seria possivel, né? — mais uma vez, utilizando modalizag¢Ges logicas, na
primeira, com o pretérito imperfeito no modo subjuntivo, e, na segunda, com o futuro

do pretérito do indicativo, acentuando o sentido de possibilidades futuras a partir do
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passado. Mais uma vez, a partir da incompletude, séo entretecidos recursos para o agir
docente no texto do licenciando. Vale destacar que esse questionamento sobre o que
seria possivel ja é direcionado para a colega Rafaela e seré discutido na ACC.

Em relacdo a Ana, o professor avalia sua capacidade de acdo na aula analisada -
ela ndo conseguiu desenvolver a atividade que foi proposta, né?. Além dessa
modalizacdo pragmaética, ele faz uso de modalizacdo apreciativa e vincula a essa
avaliagdo um incébmodo - o que MAIS me incomodou foi isso. O intensificador “mais”
com énfase vocal destaca essa questdo como a mais incomoda da aula inteira, 0 que
ressalta a relevancia do tema para o professor, mobilizando seus afetos. Esse tema é
apontado pelo licenciando para ser discutido na ACC. Destarte, a emocdo fundamenta a
busca por recursos para 0 agir, para sua tessitura coletiva, sinalizando a relevancia da
articulacdo entre profissionais em formacéo no coletivo de trabalho.Ao responder sobre
o trecho a respeito do qual discutiria com Rafaela, o professor utiliza modalizacéo
pragmatica - pra que ela/ pra que eu... CONSEGUISSE que ela fizesse o trabalho em
equipe. Ele oscila entre “ela” e “eu” para falar sobre possiveis capacidades de acdo do
professor e da aluna, sobressaindo o “eu”, indicando responsabilidade do professor
quanto a capacidade de acdo da aluna em sua representacédo do trabalho docente.

Em sintese, na ACS, Juliano entretece emocbes semelhantes as de Rafaela
(surpresa, satisfacdo e empatia) bem como outras emogdes (responsabilidade,
frustracdo, determinacdo, arrependimento/reconsideracdo, poténcia, limitacao,
motivacdo, incompletude, incbmodo). Essas emocdes sdo perceptiveis nas
modalizacGes, vinculando os trés mundos (objetivo, social e subjetivo), sendo também
atreladas a tessitura de recursos para o agir, como delineado na analise dessa secéo. 1sso

pode ser visualizado no quadro a seguir:
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Modalizagoes

Emocdes

Recursos para o agir

Logicas

Responsabilidade

Acdes possiveis para a permanéncia da aluna no grupo: recursos
de ordem verbal (conversar, explicar, pedir) e também postural
(ficar 18); responsabilidade coletiva (conversar, chamar, insistir).

Frustracdo

Determinacgéo

Avaliacdo de inovacdo estilistica a partir do género profissional
do grupo de trabalho do PIBID;consideracdes sobre o género
profissional; percepgdo de emogdes contrarias ao pertencimento.

Percepcbes dos fatos e das emocles; possibilidades e
incertezas; conjectura de movimento para alterar emocdo

Empatia contra-produtiva: promover a emocdo de acolhimento e de
confianca em situac8es andlogas, por meio da conversa.
Percepcdo do professor de possivel interesse em participar por
parte de Ana; reconfiguracdo visdo do mundo objetivo vivido na

Surpresa sala de aula durante a ACS; motivagdo para seguir com o

proposito de integrar a aluna.

Arrependimento/
reconsideragao

Possibilidade futura a partir do passado vivido e analisado (
assistir ao video ao lado da aluna, explicar e perguntar sobre as
cenas); percepcao de um problema (restri¢cdo de tempo e de
viabilidade de atender aos grupos) e de possiveis solugdes
(redistribuir tempo e tarefas em duas aulas).

Frustracéo

Consideracdes acerca das capacidades de acdo de Ana;
planejamento de alternativas.

Responsabilidade e

Responsabilidade do professor no processo de inclusdo;

poténcia intengdes e possibilidades de acdo do professor; uma ampliagdo
Pragmaticas da sua capacidade de agir em relacéo a integracéo da aluna com
deficiéncia no grupo.
Empatia Percepcao das capacidades de agdo de Ana.
Limitacéo Avaliacdo do proprio agir; propulsdo para analise de
possibilidades de acéo.
Satisfacdo/ Avaliacédo de discusséao e de possibilidades de aprimora-la.
motivacao
Apreciativas Frustracéo Avaliaggo do imprevisivel do real da atividade.

Incompletude

Expressdo de como é afetado ao avaliar a propria aula.

Incdémodo

Intensidade do incdmodo quanto a inser¢do de Ana; propulséo
da busca por compreensdo e alternativas para que isso aconteca.

Deonticas

Responsabilidade

Avaliacao de dever em explicar seus objetivos para os
alunos anteriormente; regularizagéo da situacdo que causa
incompletude por meio da prdpria voz estabelecendo ordens em
um plano possivel.

Quadro 3.4 - ModalizagGes, representacdes de emocdes e de recursos para o agir no dizer do Juliano em

ACS
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Na ACS de Juliano, as modaliza¢Ges mais recorrentes, a0 marcarem emocades e
recursos para o agir, sdo as logicas, seguidas das pragmaticas, depois das apreciativas e,
por fim, das deonticas. Isso, diferente da ACS de Rafaela em que predominam as
modalizacGes apreciativas no ambito das emocdes e recursos para o0 agir, seguidas das
I6gicas, pragmaticas e debnticas. Destarte, os trés mundos séo entrelagados no dizer dos
licenciandos ao discorrer sobre o trabalho docente, expressando emocgfes e recursos
para o agir, sendo que na ACS de Juliano isso acontece principalmente por meio das
modalizac6es logicas, do mundo objetivo, enquanto que na ACS de Rafaela, isso ocorra
especialmente por meio de modalizacdes apreciativas, do mundo subjetivo.

Além disso, quanto a qualidade das emocdes nas ACS, no caso da Rafaela, estdo
presentes mais emocgOes positivas de entusiasmo, satisfacdo e contentamento, o que
pode expressar sua relacdo com essa aula de modo especifico, bem como seu modo de
lidar com o proprio trabalho, ainda que de um modo geral de satisfacdo, também
apresenta pontos de desgaste emocional. No que diz respeito a Juliano, percebemos
mais emocOes como frustracdo, incompletude, incomodo, que podem estar apenas
vinculadas a experiéncia analisada, porém, também podem caracterizar um modo de
sentir no trabalho docente, o que pode ser emocionalmente desgastante. Entrementes, na
andlise do trabalho, essas emocdes, que podem vir a ser contraproducentes, sao
reconfiguradas na tessitura de recursos para o agir. Um exemplo disso, é que a partir do

incobmodo, séo tecidos recursos para 0 agir como: Intensidade do incémodo quanto a

insercdo de Ana; propulsdo da busca por compreensdo e alternativas para que isso
aconteca. Essa busca é compartilhada com Rafaela na ACC e seré discutida na proxima

secao.

3.2 Empatia em cena: emoc¢bes e recursos para o agir em dialogo
profissional

Nas préximas secOes, serdo discutidos os temas da ACC em duas partes: a
primeira diz respeito a analise de cenas da aula ministrada por Rafaela, enquanto que a

segunda trata da andlise das cenas da aula regida por Juliano.
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3.2.1 Entre nods: andlise dos temas de ACC de Rafaela e Juliano

Na primeira parte da ACC, os dois licenciandos analisaram a cena da aula de
Rafaela, escolhida por ela para esse momento. Nessa analise, os temas que surgiram
estao relacionados a explicacao dos termos “male” e “female”, na dimensao do trabalho
prescrito, do trabalho realizado, dos imprevistos do real da atividade, da busca por
aprimoramento e de sugestdes. A professora expde sua auto-prescricdo de como
explicaria e relata o que aconteceu: achei a parte mais complicada pra mim de explicar
isso, porque pra mim era oObvio dizer (...) female: mother, male: father, dai eles iam
pegar se eu fizesse essas associacgoes, e eles ndo pegaram.

Diante disso, o colega problematiza a explicagdo com um questionamento sobre
tentar apenas com uma palavra, ao que ela responde que nédo e diz para continuarem
assistindo ao video. Depois, Juliano faz outras sugestdes de acdes para explicar 0s
termos em questdo: colocar no quadro, exemplificar com alunos, retomar formularios.
Essas sugestbes despertam a questdo de gestos possiveis em aula — chamar, dizer,
colocar, Rafaela fala também fala em apontar. A partir desse dialogo, a professora
conclui que com esses gestos os alunos entenderiam.

Na segunda parte da ACC, os professores analisaram uma cena escolhida por
Juliano de sua aula. Ele disse que gostaria de conversar sobre a integragdo de uma aluna
com deficiéncia, Ana. Quando a cena € colocada ele diz para Rafaela observar a Ana,
direcionando o foco do olhar e da conversa. Assim, essa andlise foi centrada na
integracdo de Ana. Em torno desse tema, os professores discorreram sobre as a¢fes de
Ana, bem como das ac¢Oes dos colegas, da cuidadora e do professor em relagéo a ela, a
escolha do grupo, as afinidades dela, também sobre atividades do PIBID voltadas para a
inclusdo de alunos com deficiéncia, além de aulas para conscientizacdo, motivacdo e
superacao.

A partir da observacdo de Ana, emerge o tema de integragdo da aluna, sendo
essa a proposta do professor com o trabalho em grupo, o que ele avalia que ndo tenha
acontecido em fungéo de suas agdes, da falta de explicagéo para a aluna e para o grupo.
Quanto a isso, Rafaela enfoca as a¢Oes dos demais alunos, a recep¢éo no grupo ndo ter
sido tdo agradavel, o que € endossado por Juliano ao comentar sobre a falta de

conscientizacao dos alunos para ajudarem a colega.
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Atrelado a esse tema esta 0 mote da escolha do grupo por meio de um
questionamento de Rafaela a respeito da motivacdo dessa escolha feita por Juliano,
retomando, assim, o trabalho real. Diante disso, ele apresenta tais critérios: a
proximidade do grupo e 0 bom desempenho em inglés de um dos membros do grupo.
Rafaela aponta para a possibilidade de essa escolha ser feita pela propria Ana ou de
atentar para a afinidade dela. Em relagdo a isso, Juliano diz ndo ver Ana com ninguém,
ao que Rafaela comenta que ela estd sempre com a cuidadora. Esse comentério suscita a
ideia de perguntar para a cuidadora, na voz de Juliano em resposta a Rafaela.

Mais um tema vinculado a Ana diz respeito a sua participacéo, de sua vontade de
participar, o que emerge em funcdo de uma cena percebida e comentada por Juliano em
ACS. Ele retoma a cena e a conversa com a pesquisadora. Em torno disso, Juliano
tematiza as acOGes da aluna em aula, bem como das préprias acdes como professor,
inclusive o esquecimento e a reorientacdo da acdo em funcao disso, expondo o real da
atividade, além da sua interpretagdo dos gestos da aluna e das possiveis a¢bes do
docente esperadas por ela. Por meio desse entrelacamento de interpretacfes e
representacdes de acbes do professor e da aluna, Juliano conclui que ela queria
participar. Desenvolvendo o tema da participacdo da Ana, Juliano retoma a atuacdo do
PIBID na escola.

O professor discorre sobre as atividades adaptadas e enfatiza a auséncia de
atividades em conjunto com os demais colegas. Ele concluiu que ha trabalho e destaca
que esse ndo envolve os demais alunos. Ligado a esse tema surge o tdpico da
conscientizacdo. O professor retoma as proprias anotacGes quanto a essa tematica, bem
como o trabalho desenvolvido pelo PIBID na escola relacionado a motivacdo e
superacdo. Mais adiante, Juliano fala sobre a falta de conscientizacdo em funcédo de os
alunos serem muito jovens. Nesse sentido, Rafaela comenta que a conscientizacdo
proposta pelo grupo leva tempo, e Juliano conclui falando sobre internalizacdo atrelada
a vivéncia.

Para concluir, segue um quadro com os temas emergentes na ACC de Rafaela e
Juliano, sintetizado representacdes de situacOes de trabalho, emocdes e recursos para o

agir entretecidos nas vozes dos licenciandos.
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leitura do professor,
porém ha algum
impedimento.

coletiva.

Situacdes de Emocdes Recursos para o agir
trabalho
Rafaela Juliano
Explicacdo de termos. Receptividade. | Empatia, Colocar a palavra “gender” no
Solidariedade. quadro; chamar um menino e dizer;
apontar.
Escolha de grupo para Empatia. Empatia. Escolha por afinidade; perguntar
Ana. para a cuidadora sobre afinidade de
Ana.
Ana demonstra querer Empatia, Frustracdo, Responsabilidade para além do
participar ao acompanhar | incerteza. responsabilidade | professor: coletiva.

Atuacdo do professor e
do PIBID na escola
quanto a incluséo.

Concordancia.

Caréncia,
protagonismo
pertencimento.

Ideias para a conscientiza¢éo do
grupo e para motivag&o;
envolvimento dos alunos; atividade
conjunta.

Integracdo da Ana

Incerteza,

Aceitacdo.

Escolha do grupo; conversa com 0s

empatia. alunos; conscientizag¢do ao longo do

tempo.

Quadro 3.5 - Situagdes de trabalho, emoces e recursos para o agir na ACC da Rafaela e do Juliano

Nesse quadro € possivel vislumbrar fios da anélise das emogdes e da tessitura de
recursos para o agir no dizer dos professores. Como se pode observar nesse quadro,
temas da ACS reaparecem no didlogo entre colegas de curso e de PIBID, na ACC. Isso,
ao passo que, em movimentos de empatia, colocam-se no lugar um do outro em busca

de alternativas para as questdes em cena, como serd detalhado na proxima secéo.

3.2.2 Didlogo profissional: recursos para o agir na linguagem sobre o
trabalho docente - o coletivo, a emogao e a empatia

Representacdes de emogdes e recursos para o agir aparecem nos textos de ACS e
ACC. Todavia, nos textos de ACS, emergiu a tematica das emocdes com mais
intensidade, enquanto que nos textos de ACC a busca por solugcbes para problemas, por
recursos para o agir & mais evidente. Isso pode estar relacionado ao modo como essas
sessOes de AC foram organizadas. Na ACS, os licenciandos viram e analisaram o video
da propria aula pela primeira vez e cada um sendo acompanhado apenas pela
pesquisadora, o que pode favorecer a expressao e a interpretacdo de emogdes em um

contato inicial. A partir da ACS, os colaboradores foram instigados a escolherem uma
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cena para discutirem com o colega. Essa selecé@o parece direcionar o olhar e o proposito
de uma busca por recursos para o0 agir na conversa com o colega na ACC. Dessa forma,
as ACS preparam os licenciandos para a ACC, em um primeiro contato com as cenas de
si mesmo atuando como profissional, tal como prevé a Clinica da Atividade. Além
disso, de maneira mais particular nesse estudo, a escolha da cena pelos licenciandos
para ser discutida na ACC também os preparou para esse momento.

Sobre essa dinamica: “o movimento dialdgico cria: relagdes renovadas, de
situacdo em situacdo (...) procedendo assim, ele transforma, manifesta e revela, no
sentido fotografico do termo, as posicdes dos interlocutores que se elaboram no decorrer
do movimento (...)” (CLOT, 2010, p.135). Podemos observar esse movimento ao longo
dos textos de ACS de modo que a pesquisadora parece desempenhar o papel de
interlocutora como suporte para analise do profissional, que tece suas consideracGes em
turnos mais longos do que aqueles que aparecem na ACC, sendo esses mais auto-
centrados nas proprias percepcdes dos licenciandos de si mesmos, dos alunos e da aula.
Por outro lado, nos textos de ACC, esse dialogo apresenta turnos mais curtos, com mais
intervencdes, mais agilidade, colocacGes menos auto-centradas e mais direcionadas para
a solucdo de problemas delineados na ACS, para a tecelagem de recursos para 0 agir.

Essa dindamica pode ser observada no préximo segmento:

Segmento 25 — Empatia, solidariedade e

receptividade

J: Talvez, sabe o que.... sei 14, se fosse colocado a palavra
“gender”...

R: Aham....

J: E tivesse chamado um menino e tivesse dito “ He is a
male”...

R: “Amale”... aham...
J: “She is a female” ...

R: Aham... é...eu pensei na hora... na hora, ndo... eu tava
pensando agora, €... talvez se eu tivesse apontado, pego, ne?
“Female”, né? “Girl”...

J:E..
R: “Male”, “boy”, sabe? Talvez...
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J: Tivesse colocado “gender”, assim, eu acho que eles iam
entender... porque tudo que a gente preenche tem I4: gen...

R: Gender, é...Uhum...

Nesse fragmento, as falas de Juliano sdo permeadas de modaliza¢bes logicas:
talvez; se fosse colocado a palavra “gender”; e tivesse chamado um menino e tivesse
dito ; tivesse colocado “gender”, assim, eu acho que eles iam entender. Desse modo, 0
licenciando enuncia uma sequéncia propositiva de possiveis recursos para o0 agir em
resposta a cena selecionada pela colega e ao seu anseio de melhorar a explicacdo dos
termos em inglés, colocando-se no lugar dela por meio de empatia e solidariedade. Por
sua vez, o dizer de Rafaela também é perpassado por modalizagdes ldgicas: pensei na
hora... na hora, ndo... eu tava pensando agora, €... talvez se eu tivesse apontado;
talvez.- de tal maneira, a licencianda expressa seus pensamentos, sua receptividade e
suas revelacOes de possibilidades de acdo ao longo da conversa com o colega. Tal
insight da professora ndo sé durante, mas também por meio do didlogo remete a

definicdo de devir:

Vygotski mostrava que ha um devir, em parte, imprevisivel, do pensamento
na palavra, e vice-versa (Vygotski, 1997, 2005). O dialogo em torno do que
ainda ndo se consegue compreender, nem dizer acerca do trabalho, ha
também um futuro do real no realizado, e inversamente. (CLOT, 2010, p.245)

Essa nogdo de didlogo de Vygotski e da Clinica da Atividade, por sua vez, pode
ser relacionada com o conceito de acdo comunicativa de Habermas (2010), vivenciada e
textualizada na ACC em andlise. Visto que a acdo comunicativa é direcionada para
coordenacdo de acles, a integracdo social, o estabelecimento de solidariedade e
estruturacdo de identidades pessoais (op.cit. 158), os colegas estdo engajados na
conversa formulando coletivamente a questdo trazida por Rafaela, os recursos para o
agir em tal situagdo, como uma explicagdo para os termos, bem como estruturando suas
identidades pessoais como professores em formacdo inicial. Logo, no fragmento
seguinte, contemplamos uma acdo voltada para o entendimento, por meio do dialogo

entre os professores de inglés:
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Segmento 26 - Empatia

R: E, eu... provavelmente, teria feito o mesmo que tu... Eu ndo
ia ter... ndo ia saber muito o que fazer... Tipo... eu to meio
assim... mas acho que era isso mesmo, talvez explicado pra
ela... melhor... e pra o grupo, talvez, eu ndo sei... tu escolheu o
grupo por que tu conhecia o grupo, assim, melhor? Ou foi

()2

J: Foi o que tava mais proximo dela e porque um aluno, esse
grande, ele € MUITO bom em inglés, sabe, assim, ele é
be:m...né?

R: Porque, talvez, se for por afinidade dela, se ela tivesse
escolhido o grupo, ela tenha, assim, sei la, mais afinidade com
alguem do que com outro grupo...

P: Ah, é... serd que ela tem alguma proximida:de, assim, com
alguem?

R: [é...
J: Assim...eu ndo vejo que ela tenha com ninguém...

R: Até porque ela t& sempre com a cuidadora, né? E...porque
seria uma opcao, né? Tipo, reparar se ela tivesse alguém mais
proximo, talvez ela ficasse mais confortavel naquela (...)

J: Ter pergunta:do até pra propria cuidadora qual aluno ela
tem mais...

R: [Qual aluno ela tem mais contato...
P: [E...
J: Elateria... (...)

Ao adentrar a experiéncia docente de Juliano, Rafaela utiliza modalizacdes

l6gicas - provavelmente, teria feito 0 mesmo que tu...; ndo ia ter... ndo ia saber ; acho

que era isso mesmo, talvez explicado pra ela... melhor... e pra o grupo, talvez — por

meio do futuro do pretérito e dos advérbios “provavelmente” e “talvez”, modula a

possibilidade de se colocar no lugar do colega, assumindo uma posicao empatica de que

agiria de forma semelhante. Em relagdo a isso, vale ressaltar as consideracGes sobre

empatia:

Envolvimento empatico matuo, empoderamento e esforgos para descobrir um
caminho de volta para a conexdao sdo o nlcleo desse movimento; e
transformacéo pessoal (isto é, crescimento positivo e criativo) e mudanca
social que promove conexdo e relacionamentos mutualmente reforgados e
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crescimento sdo as Ultimas consequéncias (Jordan, 2004) (DAY; GU, 2014,
p.lo).zl

Nesse movimento empético, prosseguindo no eixo das possibilidades, a
licencianda passa a avaliar recursos para o agir para o proposito do professor de integrar
Ana, quanto a explicar melhor para a aluna e para o grupo. Além disso, ela questiona o
colega a respeito da escolha do grupo. Esse questionamento suscita uma explicagéo por
parte de Juliano a respeito de sua escolha - foi 0 que tava mais proximo dela e porque
um aluno, esse grande, ele € MUITO bom em inglés — que demonstra embasa-la em
critérios espacias e cognitivos. Diante disso, Rafaela segue utilizando modalizacdes
l6gicas delineando possibilidades - talvez, se for por afinidade dela, se ela tivesse
escolhido o grupo, ela tenha, assim, sei 1a, mais afinidade com alguém do que com
outro grupo. Assim, a professora apresenta outro critério para a escolha do grupo:
afetivo, ao que Juliano diz ndo perceber uma proximidade afetiva de Ana com outros
alunos. Sobre isso, Rafaela comenta sobre a cuidadora - até porque ela ta sempre com a
cuidadora, né? E...porque seria uma opcao, né? Tipo, reparar se ela tivesse alguém
mais proximo, talvez ela ficasse mais confortdvel naquela — bem como sobre a
possibilidade de a aluna ficar mais confortavel. Amparado nesse comentario, Juliano
demonstra perceber no dialogo com a cuidadora um recurso para 0 agir - ter
pergunta:do até pra propria cuidadora qual aluno ela tem mais (afinidade). Dessa
forma, durante o dialogo, a percepcdo dos professores licenciandos a respeito da
experiéncia e dos recursos para o agir em tal situacao é voltada para o entendimento e é
transformada. Assim, nesse diadlogo percebemos o oposto do que é caracterizado como
doenca psiquica:

Na doenca, a experiéncia vivida deixa de ser o meio de viver outras
experiéncias. Encarcerada, sedentaria e desligada, a atividade imposta se
torna intransformavel. O sujeito ja ndo dispfe de sua atividade, mas esta a
sua disposicdo. A psicologia de Vygotski se dirige ao encontro dessa

amputacdo do poder de agir ou, mais precisamente, ao encontro das
possibilidades insuspeitas pelos proprios sujeitos (CLOT, 2010, p.62).

Destarte, o didlogo de Rafaela e Juliano demonstra revigorar o poder de agir
visto que apresentam encontros entre ‘“possibilidades insuspeitas pelos proprios
sujeitos” (op.cit, p.62). Além disso, h& um percurso pela experiéncia vivida em sala de
aula por meio do diadlogo profissional, assim “na analise do trabalho, pudemos

confirmar as seguintes observacdes: a experiéncia vivida s6 € acessivel aos sujeitos

21 CitacOes desses autores traduzidas pela pesquisadora.
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quando é renovada pela travessia do contexto em que ela ¢ vivida” (CLOT, 2010,
p.224). Em seguida, a avaliagdo de uma cena em que vontade e impedimento

contracenam na sala de aula:

Segmento 27 —  Empatia, frustracéo,

incerteza e responsabilidade

J: Assim, um ponto também que eu néo levei pra mim, peguei 0
deles, esqueci de mim... entdo, assim, quando ela se tocou que
era aquilo, ela pegou e ficou olhando pro papel, esperando que
eu pedisse pra ler o dela, pra o que eu pedisse, sinal que ela
queria, entdo, participar...

R: [Participar...
J: Mas alguma coisa impediu, assim...
P: Se identificou com aquela fungdo... tem uma vontade, assim...

R: Acho que faltou, assim, o grupo... talvez tenha sido o grupo...
mais o grupo do que a comunicacdo, porque, tipo, eu acho que
nao foi tanto a falta de vocé explicar o que que ia acontecer,
mas foi mesmo o grupo, a recepgao que ndo aconteceu...

Juliano, professor protagonista da cena, utiliza modalizacBes l6gicas em sua
analise, indicando sua leitura de expectativas da aluna, via empatia, com o0 modo
subjuntivo e com o futuro do pretérito do indicativo - esperando que eu pedisse pra ler
o0 dela, pra o que eu pedisse, sinal que ela queria, entdo, participar. Assim, o professor
discerne expectativas e intengdes de participar por meio de sua interpretacdo dos gestos
da aluna em cena. A vontade de participar, “queria”, no futuro do pretérito ¢ seguida
pela repeti¢do do verbo “participar” pela colega, depois pela concluséo de Juliano: Mas
alguma coisa impediu, assim. Os profissionais se véem diante de um impedimento tanto
do proposito do professor, quanto da vontade da aluna, uma frustracao.

Sobre esse impedimento, Rafaela apresenta suas consideracGes permeadas por
modalizacGes logicas marcando incertezas — “acho que”, “talvez” - e possibilidades por
meio de modo subjuntivo e futuro do pretérito: acho que faltou, assim, o grupo... talvez
tenha sido o grupo... mais 0 grupo de que a comunicacdo; acho que néo foi tanto a
falta de vocé explicar o que que ia acontecer. Dessa forma, a colega desloca o olhar do
professor de si mesmo para 0 grupo, intensificando a responsabilidade do grupo por
meio da comparagdo utilizando “mais ... de que”. Além disso, alivia a carga de

responsabilidade do professor pelo impedimento: “néo foi tanto a falta de vocé explicar
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(...)”, de tal modo, a colega pode promover reconfigurac@es da histdria da aula, do agir e
sentir do professor em relacdo ao trabalho docente real e realizado. As transformacdes
diante de conflitos nos remetem ao relato de experiéncia docente:

O conflito que nos foi imputado provocou reorientacdes e nos remete ao que
argumenta Clot (2007, p.32) com relacdo a necessidade de aprendermos a
‘ndo nos deixarmos levar pela emogao para termos condi¢des de extrair dela
os recursos do gesto’. Foi assim que nos sentimos nas intera¢des construidas
naquela primeira aula: emocionadas com a descoberta de um mundo colorido
que desconheciamos existir para a pessoa com deficiéncia visual (DANTAS;
MEDRADO, 2014, p.248).

As autoras enfatizam a relevancia da aprendizagem de extrair recursos da
emocao para o gesto a partir de conflitos. Ja, quanto ao impedimento estar relacionado
com o grupo de alunos, conforme Cooper (2011), “[p]essoas jovens que tiverem
vivenciado pouca empatia em seus primeiro anos de vida podem achar dificil
demonstrar empatia, por mais compreensivo que seu professor possa ser” (op.cit, p.39-
40, traducdo livre). Isso acentua a importancia de uma educacdo das emocdes para a
empatia na escola desde os anos iniciais, também na formacdo docente. Em relacdo a
educacdo da sensibilidade, a partir da analise das cenas da prépria aula, Juliano discorre

sobre a atuacdo de seu coletivo de trabalho nesse sentido:

Segmento 28 — Caréncia, protagonismo,

pertencimento e concordancia.

J: (...) A gente prepara atividade adaptada e faz sozinho com ela
na carteira dela ou na sala de recursos... NADA que ela faca
com todo mundo... que ao invés de a gente ajudar a fazer uma
atividade, O COLEGA ajude... talvez se ja tivesse esse tipo de
contato, né? Mas HA trabalho, mas SO da nossa parte com ela,
ndo da parte dos alunos...

P: Ta tendo uma atenc¢ao especial... vi que tem varias ativida:des
no blog: ...

J:E..6..
P: O PIBID ta se voltando, assim...

J: Toda aula que a gente planeja pra turma a gente faz um
didatizacéo (...) ...

P: E por aqui, daqui a pouco pensar nessa questdo do gru:po...
né?

R: E... em sala de aula MESMO.
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J: Hoje eu até anotei essa ideia da importdncia da
conscientizacéo do grupo em relacéo a eles, porque a gente fez
uma aula sobre motivacdo, uma aula com mdsica, e eu
coloquei, assim, FOTOS de uma menina, um CASAL, que era o
esposo, a esposa e uma crianga, e a esposa tinha sindrome de
down, por exemplo...

R: Aham...

J: E a gente discutiu essa questdo de independente de ela ter
sindrome de down ou n&o... falou de outras... né? Deficiéncias
pra ir mostrando essa questdo de SUPERACAO, tanto que eles
refletissem que independentemente... foi na turma dela, que tem
sindrome de down (...)

Nesse segmento, destacam-se as repeti¢oes da locugdo pronominal “a gente”.
Conforme Clot (2010), “essa voz que diz ‘a gente’ no discurso do ‘eu’, fala pelas
maneiras de fazer comum no coletivo e com elas” (op.cit, p.254). Além disso, conforme
o0 autor, “em certo sentido, ai ¢ o ‘oficio que se fala’, se entendemos por oficio ndo s6 as
competéncias técnicas do sujeito, mas o ‘interlocutor’[ ‘répondant’] coletivo, garantia da
atividade individual” (op.cit., p.254). Dessa forma, o PIBID se constitui como coletivo
de trabalho, inclusive sendo mencionado pela pesquisadora durante a conversa. Assim,
Juliano fala por meio desse coletivo, apresentando seu modo de agir na escola - a gente
prepara atividade adaptada e faz sozinho com ela na carteira dela ou na sala de
recursos. Ademais, o professor também repensa esse modo de agir e de interagir na sala
de aula em relacdo a inclusdo - NADA que ela faca com todo mundo... que ao invés de a
gente ajudar a fazer uma atividade, O COLEGA ajude. Quanto a isso, o licenciando
avalia e, com énfase no tom de voz no verbo “haver” e no advérbio “s6”, ressalta a
existéncia, porém a limitacdo do trabalho do coletivo para a inclusdo - mas HA
trabalho, mas SO da nossa parte com ela, ndo da parte dos alunos — sinalizando para o
intuito de envolver os alunos nesse propdsito de incluir. De tal maneira, o professor
apresenta recursos para o agir desenvolvidos a partir de sua atuacdo no PIBID, de suas
percepcOes e emogdes nesse trabalho, como a caréncia de atividades conjuntas com
outros colegas no processo de inclus&o.

Nesse sentido, o professor se posiciona nesse coletivo de trabalho, ndo s
retomando o género profissional partilhado - toda aula que a gente planeja pra turma a
gente faz um didatizagdo — como também sua percep¢do a partir dessa atuagdo. Isso
quando ele diz: hoje eu até anotei essa ideia da importancia da conscientizacdo do

grupo em relacéo a eles — demonstra, assim, protagonismo. Na sequéncia, ao explicar a
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origem da ideia: porque a gente fez uma aula sobre motivacdo, uma aula com mdsica,
e eu coloquei, assim, FOTOS de uma menina, um CASAL, que era 0 esposo, a esposa e
uma crianca, e a esposa tinha sindrome de down, por exemplo; o professor indica que o
caminho dessa ideia passa pelo coletivo de trabalho e pela vivéncia em sala de aula
antes de ser anotada, revelando ndo s6 protagonismo, como também pertencimento, na
tessitura de recursos para o agir e, assim, nas reconfiguracdes do estilo e do género em
constante desenvolvimento. Dessa forma, “de fato, o acabamento do género se opera
nos estilos de cada um: todas as criacOes estilisticas repertoriadas em Redécouvrir
[’expérience ouvriere (Redescobrir a experiéncia operaria) procedem a ‘revisao’ e
depuragdo das leis do género profissional” (CLOT, 2010, p.92, retomando Odonne).
Assim, no dizer sobre as observacdes e anotacdes, o professor, como “cada sujeito
interpde, entre ele e 0 género coletivo a que pertence, os proprios retoques do género”
(op.cit, p.93), tecendo recursos para o agir voltados para a conscientizacdo do grupo e
para a motivacao.

O licenciando também utiliza modalizacGes légicas marcando modos de agir
possiveis em aula para o coletivo ao qual pertence: NADA que ela faca com todo
mundo... (...)JO COLEGA ajude... talvez se ja tivesse esse tipo de contato, né?; tanto que
eles refletissem que independentemente(...). Isso, por meio do pronome indefinido
“nada”, enfatizado pelo tom de voz, Juliano ressalta a constatacdo de uma auséncia,
uma caréncia, por sua vez, com o modo subjuntivo e o advérbio “talvez”, acena para
possibilidades de agdes para inclusdo. Além disso, com advérbio “independentemente”,
ressalta 0 modo de a pessoa nédo ser restrita ou definida por uma deficiéncia. Rafaela,
por sua vez, utiliza o advérbio “mesmo” ao comentar sobre o trabalho com o grupo: E...
em sala de aula MESMO, ressaltando sua efetivacdo em aula, além de manifestar sua
concordancia com o colega. Na sequéncia, Juliano fala sobre a importancia da
conscientizacdo da turma quanto a inclusdo. No proximo fragmento, os colegas fazem

uma conclusédo da analise das cenas de Juliano, e esse tema reaparece:

Segmento 29 - Incerteza, empatia e

aceitagéo

R: Eu acho que é o que a gente ja falou... talvez ter escolhido
algum grupo que ela tivesse mais proximidade, se vocé
soubesse...

P: Aham...

124




R: E teria conversado mais com 0 grupo, porque essa
conscientizagéo que vocés tao fazendo... que leva tempo...

P: E... também tem isso... um processo...

J: E... Vocé n&o fala algo pra uma pessoa e ela internaliza num
mesmo instante, tem que ir vivendo aquilo ali...

Rafaela dirige-se para Juliano, utilizando modalizag¢bes logicas, marcando sua
incerteza — acho que, talvez — em um posicionamento humilde e proximo do colega,
demonstrando empatia. Além disso, ela utiliza a locu¢do pronominal “a gente”
retomando o coletivo da conversa durante a ACC, bem como o pronome “vocés” para
se referir ao coletivo de trabalho do PIBID na escola de qual Juliano faz parte. A
professora também emprega modalizacdes lo6gicas ressaltando possiveis acBes com a
forma nominal composta — ter escolhido - com o modo subjuntivo — tivesse mais
proximidade, soubesse — e com o futuro do pretérito — teria conversado. Dessa forma, o
dizer da licencianda percorre o passado e aponta para possibilidades futuras.

Diante disso, Juliano conclui: é... Vocé ndo fala algo pra uma pessoa e ela
internaliza num mesmo instante, tem que ir vivendo aquilo ali. Assim, o professor
utiliza o pronome “vocé€” de modo genérico, revelando sua compreenséo do processo de
conscientizacdo. Esse entendimento compreende uma modalizacdo dedntica — tem que —
indicando a conformidade com uma regra que envolve vivéncia ao longo do tempo, isto
é, a aceitacdo de um processo. Destarte, o professor demonstra reconfigurar suas
expectativas em relagdo a si mesmo e aos alunos quanto a conscientizacdo, levando em
conta o tempo necessario.

Enfim, para uma visdo panoramica do tear de modalizaces, emocdes e recursos

para o agir no texto de ACC, segue o quadro abaixo com esses fios em destaque:
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Modalizagoes

Emocdes

Recursos para o agir

Ldgicas

Empatia e
solidariedade

Sequéncia propositiva de possiveis recursos para o agir para
melhorar a explicacdo dos termos em inglés (explicar,
escrever no quadro, exemplificar com alunos).

Receptividade

Revelagdes de possibilidades de acdo ao longo da conversa
com o colega (apontar), insight ndo sé durante, mas
também por meio do didlogo.

Empatia

Modulacdo de possibilidade de se colocar no lugar do
colega; posicdo empatica de que agiria de forma semelhante;
avaliacdo de recursos para o agir para o propésito do
professor de integrar Ana, quanto a explicar melhor para a
aluna e para o grupo; questionamento sobre a escolha do
grupo; professora apresenta outro critério para a escolha do
grupo: afetivo; percepcdo de um recurso para o agir no
didlogo com a cuidadora; didlogo voltado para o
entendimento; percep¢do transformada; revitalizagdo do
poder de agir; posicionamento humilde e préximo do colega;
avaliacdo do passado e sinalizacdo para possibilidades
futuras.

Empatia e frustracéo

Leitura de expectativas da aluna; discernimento de
expectativas e intenc¢des de participar por meio de sua
interpretacdo dos gestos da aluna em cena; andlise do
impedimento tanto do propésito do professor, quanto da
vontade da aluna.

Incerteza

Analise de possibilidades; deslocamento do olhar do
professor de si mesmo para o grupo, intensificando a
responsabilidade do grupo; alivio da carga de
responsabilidade do professor pelo impedimento.

Caréncia,
pertencimento,
protagonismo e

concordancia.

Modos de agir possiveis em aula para o coletivo ao qual
pertence, possibilidades de agbes para conscientizacdo e
motivagdo para a inclusio; atividades conjuntas.

Deonticas

Aceitacdo

Conformidade com uma regra que envolve vivéncia ao longo
do tempo, isto é, a aceitagdo de um processo; reconfiguragio
de expectativas em relagdo a si mesmo e aos alunos quanto a
conscientizagao.

Quadro 3.6 - ModalizagGes, representacfes de emocgOes e de recursos para o agir no dizer de Rafaela e

Juliano em ACC

Diferente das ACS, na ACC, as modalizagfes giram em torno do mundo

objetivo (I6gicas) e do mundo social (debnticas), o que pode estar atrelado ao proposito

comunicativo de analisar as cenas escolhidas e compartilhadas pelos colegas como

questionamentos a serem respondidos, na compreensdo e resolugdo de problemas do

trabalho docente. Como vimos, as emog¢des ndo se limitam ao mundo subjetivo, sendo
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que, apesar de esse mundo nao estar representado com modaliza¢Oes apreciativas nesse
texto, as emocdes dos licenciandos perpassam as modulagfes do seu dizer, suas
avaliacbes do mundo objetivo e social. Essas emocdes estdo imbricadas na efetivagédo
dos propdsitos da ACC, na produtividade de recursos para o agir, visto que adentra um
percurso delicado na formacdo de docentes, em que ha frustracbes e incertezas, no
compartilhamento de cenas de si para os colegas.

Os licenciandos responderam a essa situacdo com respeito e delicadeza.
Respeito, a partir do termo latino respectus, significa “olhar de novo”, isto ¢, digno de
um segundo olhar, de consideracdo, € o que os professores desempenham na ACC.
Assim, suas palavras sdo perpassadas por emocgdes como empatia, solidariedade,
receptividade, aceitacdo de modo que a conversa é entretecida com cumplicidade, em
que sdo tecidos recursos para o0 agir coletivamente, bem como é reconfigurado o estilo
de cada um e o género profissional partilhado. Além disso, a analise com o colega de
aula e de trabalho possibilita a ressignificacdo de emocdes na formagdo docente, como
descrito na reconfiguracdo de responsabilidade e frustracdo demasiadas, que s&o
aliviadas no dialogo, na compreensdo da coletividade dessa responsabilidade e na
aceitacdo do tempo necessario para a conscientizacao, por exemplo.

Em suma, o engajamento na andlise das cenas entre os licenciandos demonstra
ser produtivo na tessitura de recursos para o agir e € atrelado a parceria no PIBID,
coletivo ao qual pertencem. Portanto, o entrosamento dos docentes, permeado por
emocBes como empatia, cumplicidade e confianca, € relevante para a producao coletiva
de recursos para agir. Isso pode ser considerado uma das contribuicGes desse estudo,

como seré discutido a seguir, nas consideracdes finais.
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CONSIDERACOES FINAIS

De tanto que se pode conter na emocdo, na perplexidade, na apreensdo, na
incompletude, na responsabilidade, na frustracdo, no entusiasmo, na satisfagdo, no
contentamento, na empatia, no espelho de se ver a si mesmo e de se ver no outro como a
si mesmo, na tessitura de recursos para o agir, no perpassar de avaliacbes e vozes em
dialogo, nessa secdo, tecemos consideracOes finais sobre esse trabalho. Segue uma
discussdo guiada pelas perguntas de pesquisa, a saber: quais temas emergem na
linguagem sobre o trabalho docente? Como as emocgGes e 0s recursos para 0 agir séo
tematizados e entrelacados na voz dos professores licenciandos? De que forma sdo
tecidos recursos para o agir a partir das emocdes e vice-versa?

Ao responder a primeira pergunta de pesquisa, a respeito de quais temas
emergem na linguagem sobre o trabalho docente, podemos destacar que, nas sessdes de
AC da Rafaela e do Juliano, esses temas giraram em torno de situacdes de trabalho
docente, como: quando o aluno ndo sabe, a inclusdo, a integracdo de uma aluna com
deficiéncia, a escolha do grupo, o bullying, a dificuldade na realizacdo de tarefas, a
diversidade de opinido na escola, a soliddo do professor. Apareceram outras situagoes
mais especificas do ensino de lingua inglesa, como: explicacdo de termos, o quanto de
inglés usar em sala de aula, davidas em relagdo ao vocabulario, desafio de fazer os
alunos falarem em inglés na aula. Surgiram situacdes caracteristicas da vivéncia da
licenciatura/PIBID, como: dar aula em dupla, a atuacdo do PIBID na escola, as palmas
no final da aula. Como apresentado na andlise, essas situacBes sdo perpassadas por
emocOes (perplexidade, frustracdo, contentamento, etc.) e recursos para 0 agir
(percepcdes, avaliacdes, possiveis acoes, etc.), 0 que aponta para a segunda pergunta de
pesquisa.

As emocdes e 0s recursos para o agir séo tematizados e entrelagcados na voz dos
professores licenciandos, no presente estudo, principalmente, por meio de
modalizacGes, sendo complementadas, na anélise, por outros aspectos, como a énfase no
tom de voz e referéncias pronominais. No caso da ACS da Rafaela, aparecem
modalizacOes apreciativas, l0gicas, pragmaticas e dednticas, no entanto, preponderam as

modalizacGes apreciativas, logo, em sua voz, o mundo subjetivo se mostrou mais
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expressivo no ambito das emocBes. Com maior ocorréncia, satisfacdo e frustragdo
destacam-se no dizer da licencianda, seguidas por empatia, contentamento, surpresa e
apreco, revelando uma avaliagdo positiva da experiéncia como um todo, apesar de
algumas frustracdes. Dentre esses tons, € tecida a experiéncia da aula analisada, bem
COMO 0S recursos para 0 agir na voz da professora em formagéo, ao que passo que
compdem também sua insercdo no género docente e a trama do estilo.

No que diz respeito a voz de Juliano, também emergem as quatro modalizagoes,
porém, sobressaem as modalizacgdes ldgicas, figurando em destaque, portanto, 0 mundo
objetivo na dimensdo das emogdes. Em destaque, emerge a responsabilidade, seguida de
frustracdo e empatia, o entrelace desse fios de emocGes, por um lado, pode representar
uma carga e levar a um desgaste emocional, por outro, revelam engajamento do jovem
profissional, contribuido no sentido e na salude do trabalho, conforme Clot (2007,2010).
Assim, Rafaela e Juliano partilham de uma emocdo em destaque: a empatia, que na
ACS aparece em relagdo aos alunos, na ACC, por sua vez, essa aparece também na
conversa entre colegas de licenciatura, de PIBID e de profissdo, colocando-se no lugar
um do outro em busca de respostas para 0s questionamentos, de alternativas diante da
problematica das cenas escolhidas.

Logo, na ACC, aparecem modalizacbes ldgicas e debnticas, sendo que
predominam as Idgicas na expressdo das emocdes dos licenciandos em didlogo um com
0 outro, mais uma vez, 0 mundo objetivo em evidéncia. Além da empatia em evidéncia
no dizer de ambos os licenciandos, também aparece a incerteza em destaque na voz da
Rafaela, em um posicionamento de humildade perante o colega nos seus comentarios
sobre as cenas escolhidas e sobre o tema de inclusdo. Em par, os professores formam
um tear de recursos para 0 agir, na imbricacdo da analise conjunta das cenas, de
emocBes como a empatia e da conversa, com suas hipoteses, questionamentos e
possibilidades. Desses nos, tecem recursos como: sequéncia propositiva de possiveis
recursos para o agir para melhorar a explicacdo dos termos em inglés (explicar, escrever
no quadro, exemplificar com alunos); leitura de expectativas da aluna; discernimento de
expectativas e intencOes de participar por meio de sua interpretacdo dos gestos da aluna
em cena; analise do impedimento tanto do propdsito do professor, quanto da vontade da
aluna, etc.

Portanto, no texto dos professores em formacgdo, o fio que tece a emocao

entretece o recurso para o agir na analise do trabalho docente. Quando Rafaela, por
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exemplo, discorre, com modalizacdo apreciativa, sobre a satisfacdo em elicitar e
promover a satisfagdo de os alunos saberem, a partir da experiéncia como aluna e como
professora, bem como da emocéo envolta na vivéncia dos dois papeis, a licencianda tece
um recurso para o agir: sua experiéncia como aluna como recursos para o agir. Outro
exemplo: quando Juliano comenta sobre a disposicdo da aluna em participar, ao
acompanhar leitura do professor, porém houve uma integracdo incompleta, em
modalizagGes l6gicas, com fios de surpresa, motivacdo, impoténcia e empatia, tece
recursos para o agir, como uma nova visdo do mundo objetivo vivido na sala de aula e
revisto na ACS, bem como motivacao para seguir com o propoésito de integrar a aluna.
Assim, nessa analise, no tear dos trés mundos, sdo tecidas emocdes no dizer dos
professores em formacao, bem como de recursos para o agir a partir delas e para elas,
conduzindo-nos para a terceira e ultima questdo de pesquisa.

Os recursos para 0 agir sdo tecidos a partir das emocdes e vice-versa, nesse
estudo, no dizer sobre o trabalho docente, em sua andlise, no plano dos recursos para o
agir, com os instrumentos materiais e com as capacidades mentais ou comportamentais.
A emocdo se mostra como fonte de recursos para o agir na medida em que € verbalizada
e afinada as outras dimensdes. Nas vozes entretecidas na conversa durante a ACS e a
ACC, o trabalho entra em processo de reconfiguragdo. A partir disso, nas dimensdes
afetiva, cognitiva e social, emergem recursos para 0 agir. No ambito material, esses
recursos aparecem nos dados na ACC como a sugestdo de uso do quadro e de
formularios, bem como exemplificar com um aluno, para explicar um termo. Ja na
esfera das capacidades, surgem possibilidades de interpretacdo de acdes e de emocdes
dos alunos, bem como possibilidades de agir referentes ao docente, comportamentais,
como atentar para as afinidades da aluna a ser integrada na turma e estabelecer parceria
com a cuidadora para esse proposito de integracéo.

Além disso, recursos para o0 agir emergem na dimensao afetiva expressos em
modalizacGes logicas no dizer dos professores ao apresentarem suas incertezas em
movimentos de empatia ao colocarem-se no lugar do outro, na busca por compreender
esse lugar ao problematizar ou sugerir a¢Ges. Dessa forma, ha reconfiguracdo de
expectativas do professor em relagdo a si mesmo, como ao final da ACC, ao utilizar
modalizacdo debntica para expressar a necessidade de mais tempo para 0S Seus
propositos de conscientizacdo. Essa reconfiguracdo do trabalho se mostra recursiva no

ambito afetivo e comportamental. Por sua vez, o coletivo de trabalho, como o curso
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livre e, principalmente, o PIBID, é constantemente referido na ACS e na ACC como
fonte de recursos para o agir, por meio de atividades discursivas, como discussdes e
analises de experiéncias. Assim, o coletivo de trabalho aparece na fala dos licenciandos
em referéncias pronominais como “a gente”, marcando a voz do oficio, de modo a
fundamentar o género profissional e, por vezes, a propor a renovacao desse por meio de
observacdes proprias e marcas de estilo profissional. Assim, na voz dos colaboradores e
dos tedricos, percorremos 0s nds do sentir, do agir, dos recursos e das reconfiguragdes
no dizer sobre o trabalho docente.

Para além de responder as questdes de pesquisa, nesse estudo, a analise nos
permite considerar pontos delicados de possivel desgaste emocional no trabalho e na
formagdo docente. Responsabilidades e frustracbes, por exemplo, por um lado
compdem o engajamento profissional, como no caso do professores colaboradores,
revelando vivacidade e sentido no trabalho, o que ¢ salutar para o trabalhador, conforme
Clot (2007, 2010), por outro, podem ser fatores de desgaste emocional e mesmo
adoecimento (TRIGO et al, 2016). Nesse sentido, nos dados também percebemos
movimentos de contorno de emocgGes que podem vir a ser contraproducentes, como a
raiva e a frustracdo. Isso por meio da problematizacdo e de uma mudanca de atitude ou
ressignificacdo em relacdo a situacdo geradora de raiva. No caso da Rafaela e da raiva
em nao saber todas as palavras, essa emoc¢do é modificada para o contentamento e para
a satisfacdo em consultar e em incentivar os alunos a pesquisarem, uma reconfiguracédo
da emocdo. Dessa forma, no caso de Juliano e da frustracdo por ndo cumprir um dos
objetivos da aula, essa é transformada em determinacdo para a busca de outras
possibilidades, inclusive da ajuda da colega.

A anélise dos dados embasa uma necessidade de educacdo das emog6es ao longo
da trajetdria escolar. Por meio de empatia, os licenciandos avaliam a dindmica das
emocgdes nas salas de aula da educacdo béasica em que aparece o bullying, a
ridicularicagdo e uma conseqlente timidez para falar inglés na sala de aula, o que,
segundo Rafaela, aumenta ao longo dos anos escolares na rede publica, e que, por
consequéncia, diminui a aquisicdo e a pratica da pronuncia e da conversagdo na lingua
inglesa. Na voz de Juliano, a necessidade de educagéo das emocOes se mostra no
processo de inclusdo, no propdsito de integrar uma aluna com deficiéncia, para que ela
realize uma atividade em grupo, sendo necessarias atitudes dos colegas para o

acolhimento, para desenvolver um sentimento de pertencimento na aluna. Na ACC,
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percebemos o exercicio dessa educacdo das emocgOes, na empatia na interacdo com o
colega de profissdo, o que parece que ja se desenvolvia anteriormente na relagéo entre
os colegas de PIBID, seu coletivo de trabalho. Isso nos leva para mais uma
consideracdo a partir dos dados.

Outro argumento sustentado por esse estudo é a relevancia da formacdo de
coletivos de trabalho ao longo da graduagdo, o0s quais podem suscitar projetos de
pesquisa, ensino e extensdo. Nos dados ficou evidente a forga do PIBID no dizer dos
licenciandos colaboradores, no tear de emocgbes e de recursos para 0 agir, em sua
empatia e cumplicidade. Dessa forma, vivéncias de coletivo de trabalho como essa sdo
significativas na inser¢do do género profissional e na formagéo do estilo, no amparo
para a tecelagem de emocdes e recursos para o0 agir. Assim, vale destacar a importancia
de criar ou de manter condicdes para que essas vivéncias ocorram no PIBID e também
no Estagio Supervisionado. Além disso, o presente estudo fundamenta a relevancia de
promover o pertencimento de licenciandos a coletivos de trabalho docente, de incentivar
a criacdo de vinculos e de redes de professores. Por fim, cabe sugerir: a oferta, enquanto
universidade, de um suporte para a dimensdo emocional do professor, dado o pleno
envolvimento dessa dimensdo em seu oficio e na implicacdo do desenvolvimento
emocional de gera¢des enquanto profissional. O exercicio da clinica em psicologia com
professores em formagéo, por exemplo.

Em minha formacdo, como impacto, o enredo dessa pesquisa ressalta a
relevancia de conhecer a dindmica das emocdes e dos recursos para o agir no ambito da
linguagem sobre o trabalho, de compreender as dimensdes dos profissionais e de
processos de reconfiguracdo de experiéncias. Isso, para além de uma questdo subjetiva,
como um mote social. A tessitura de recursos para 0 agir, CoOmo 0S processos de
reconfiguracdo aqui analisados bordam contornos de esperanca, de transformacdo, em
contextos de frustragdes. Nessa linha, a verbalizacdo é constitutiva de redes de sentido e
de suporte significativas em nossa saude e em nosso desempenho profissional, em nossa
responsabilidade, em nosso olhar para n6s mesmos e para o outro.

Afinal, os fios das emoc¢des fazem nos. NOs que nos apdiam. NOS que nos
amarram. Os fios das emogOes podem ser constitutivos de recursos para 0 agir ou de
empecilhos para o agir, sendo a habilidade para tecer recursos para o agir a partir das
emoc0es relevante para a formacgéo e para 0 desempenho profissional, também para a

salde do trabalhador. Esse processo é perceptivel nos textos analisados, sendo
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desenvolvido na linguagem, por meio da conversa, sustentada por emog¢fes como a
empatia e a solidariedade do coletivo de trabalho. Esse tear se revela no entrelacar das
vozes, no coletivo de trabalho, nas redes que tecemos e que nos sustentam e que nos

tecem.
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APENDICE 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa, intitulada “Entre agir, sentir e devir professor: uma andlise de autoconfronta¢des em estagio
supervisionado em lingua inglesa a luz do interacionismo sociodiscursivo e das ciéncias do trabalho”, é sobre
formacao e trabalho docente e estd sendo desenvolvida pela pesquisadora Simone Grams Land, aluna do Curso de
P6s-graduacdo em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo da Prof2 Dr2 Carla Lynn
Reichmann.

O objetivo do estudo é investigar processos de ressignificacdo do agir, sentir e devir docente por licenciandos
durante o estagio supervisionado em escola basica no curso de licenciatura em lingua inglesa, por meio da
linguagem em relatos reflexivos e sessdes de autoconfrontacio simples e cruzada.

A finalidade deste trabalho, portanto, é contribuir para a formacao profissional dos docentes durante o Estagio
Supervisionado, participantes da pesquisa, ao analisar o proéprio agir. Dessa forma, esse projeto visa a acrescentar
aos estudos em Linguistica Aplicada nessa area, em beneficio do desenvolvimento do campo de formacdo de
professores, e assim também das comunidades atendidas por esses profissionais.

Solicitamos a sua permissdo para a filmagem de wuma aula de regéncia do/a
estagiario/a , em que o foco serd o professor em formagio que aceitou colaborar por

meio de um relato reflexivo e de sessdo de autoconfrontacdo (em que assiste e comenta sobre o video), como
também sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de Linguistica e Educacao.
Por ocasido da publicagdo dos resultados, o nome da escola serd mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa
pode vir a gerar algum desconforto e tensdo em func¢do da filmagem, nao oferecendo outros riscos previsiveis para a
saude dos envolvidos.

Esclarecemos que a permissdo da realizacdo desse estudo é voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) nado é
obrigado(a) a autorizar as atividades solicitadas pelo Pesquisador(a). Caso decida ndo autorizar a realizacao desse
estudo, ndo sofrerd nenhum dano.

As pesquisadoras estardo a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que considere necessario em qualquer
etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e autorizo a realizacdo da pesquisa e a
publicacdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma via desse documento.

,Jodo Pessoa, dia___de de 2016

Assinatura do diretor da Escola

Caso necessite de maiores informacdes sobre o presente estudo, inclusive em caso de urgéncia, favor ligar para
a pesquisadora responsavel: Simone Grams Land - telefone: (83) 99819 7545 ou (83) 998677087. Endereco: Av.
Goias, Residencial Estilo Jardins, Bairro dos Estados, Jodo Pessoa. E-mail: si_land@yahoo.com.br

Ou ainda, para esclarecimento de duvidas, reclamagdes ou denuncias, entrar em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba Campus I - Cidade Universitaria - 12
Andar - CEP 58051-900 - Joao Pessoa/PB. Horario de Funcionamento: 08:00 as 12:00 e das 14:00 as 17:00 hs. E-
mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente, ,Jodo Pessoa, dia___de de 2016

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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APENDICE 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Senhor (a)

Esta pesquisa, intitulada “Entre agir, sentir e devir professor: uma andlise de autoconfrontacdes em estagio
supervisionado em lingua inglesa a luz do interacionismo sociodiscursivo e das ciéncias do trabalho”, é sobre
formacao e trabalho docente e esta sendo desenvolvida pela pesquisadora Simone Grams Land, aluna do Curso de
Po6s-graduacdo em Linguistica da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo da Prof?2 Dr2 Carla Lynn
Reichmann.

O objetivo do estudo é investigar processos de ressignificacdo do agir, sentir e devir docente por licenciandos
durante o estagio supervisionado em escola basica no curso de licenciatura em lingua inglesa, por meio da linguagem
em relatos reflexivos e sessdes de autoconfrontagao simples e cruzada.

A finalidade deste trabalho, portanto, é contribuir para a formacio profissional dos docentes durante o
Estagio Supervisionado, participantes da pesquisa, ao analisar o proprio agir. Dessa forma, esse projeto visa a
acrescentar aos estudos em Linguistica Aplicada nessa area, em beneficio do desenvolvimento do campo de formagao
de professores, e assim também das comunidades atendidas por esses profissionais.

Solicitamos a sua colaboracio para a producdo de dois relatos reflexivos e para a filmagem de uma aula de
regéncia e sess0es de autoconfrontagdo - assistir ao video da sua aula e comenta-lo, depois assistir a uma cena
escolhida juntamente com seu(sua) colega, sendo essas sessdes filmadas - como também sua autorizacdo para
apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de Linguistica e Educacdo. Por ocasido da publica¢do dos
resultados, seu nome sera mantido em sigilo. Informamos que essa pesquisa pode vir a gerar algum desconforto e
tensdo em fungdo da filmagem, ndo oferecendo outros riscos previsiveis para a sua sadde.

Esclarecemos que sua participa¢do no estudo é voluntaria e, portanto, o(a) senhor(a) nao é obrigado(a) a
fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pelo Pesquisador(a). Caso decida nio participar
do estudo, ou resolver a qualquer momento desistir do mesmo, ndo sofrera nenhum dano.

As pesquisadoras estardo a sua disposicdo para qualquer esclarecimento que considere necessario em
qualquer etapa da pesquisa.

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou o meu consentimento para participar da
pesquisa e para publicagdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma via desse documento.

,Jodo Pessoa, dia__de de 2016

Assinatura do Participante da Pesquisa

Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, inclusive em caso de urgéncia, favor ligar para a
pesquisadora Simone Grams Land - telefone: (83) 99819 7545 ou (83) 998677087. Endereco: Av. Goids, Residencial
Estilo Jardins, Bairro dos Estados, Jodo Pessoa. E-mail: si_land@yahoo.com.br

Ou ainda, para esclarecimento de duvidas, reclamagdes ou dentincias, entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa
do Centro de Ciéncias da Saide da Universidade Federal da Paraiba Campus I - Cidade Universitaria - 12 Andar - CEP 58051-900
- Jodo Pessoa/PB. Horario de Funcionamento: 08:00 as 12:00 e das 14:00 as 17:00 hs. E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com

Atenciosamente,

, Jodo Pessoa, dia___de de 2016

Assinatura do Pesquisador Responsavel
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APENDICE 3

Roteiro para producdo de relato reflexivo anterior a sessdo de
autoconfrontacéo

Para melhor conhecer vocé, sua historia, seu perfil como professor(a), gostaria
de solicitar que escrevesse um breve relato sobre sua formacgdo docente, a partir de
experiéncias, tecendo reflexdes, especialmente, a respeito das seguintes perguntas:

a) O que foi decisivo para a sua escolha profissional?

b) Que experiéncias foram marcantes na sua formacgédo docente como aluno(a) e
como professor(a)?

c) O que foi relevante para a sua aquisi¢do da lingua inglesa? Por qué?

d) Voce ja se filmou ou foi filmado(a) em sala de aula? Se sim, como foi essa
experiéncia?

e) Quais sdo suas expectativas, anseios, receios ao ser filmado(a) em aula?

Grata,

Simone Grams Land

Mestranda em Linguistica - UFPB
si_land@yahoo.com.br
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APENDICE 4

Roteiro para producao de relato reflexivo pds-autoconfrontagao

Com o objetivo de tecer reflexdes acerca das sessdes de autoconfrontacdo
simples e cruzada, comente sobre a experiéncia de se ver e ouvir atuando em sala
de aula, sobre como vocé agiu e se sentiu como professor(a) de inglés, sobre seus
conflitos, dilemas e possibilidades de trabalho.

Relato reflexivo
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Mais algumas informacgdes

Idade:

Residéncia (cidade):

Ha graduados na familia? () sim () ndo

Experiéncias profissionais (onde, quando e por quanto tempo):

Ano de ingresso no PIBID:

Experiéncias marcantes de contato com a lingua inglesa:

Como vocé se sente enquanto professor(a) de lingua inglesa?

Grata, Simone Grams Land - Mestranda em Linguistica - UFPB si land@yahoo.com.br
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APENDICE 5

Ocorréncias Sinais Exemplos
Indicacdo dos falantes | P: Pesquisadora J: Para.
J: Juliano P: Uhum,
R: Rafaela R: Ela ndo quis ficar no grupo, néo foi?
Pausas J: Talvez, sabe o que.... sei la se fosse
colocado a palavra “gender”...
Enfase MAIUSCULAS | J: Mas tu tentou s6 com UMA palavra....
néo foi?
Alongamento de : (pequeno) J: Foi o que tava mais proximo dela e
vogal o porque um aluno, esse grande, ele é
- (médio) MUITO bom em inglés, sabe, assim, ele é
. ”7
::: (grande) be:m...né’
Interrogacgéo ? J: Né? Acolhessem... exato... Ai, 0 que
voceé acha?
Segmentos (...) J: Elateria... (...)
incompreensiveis
Truncamento de / P: E isso, entdo? Ta.. vamo ver, entdo,

palavras ou desvio
sintatico

da/do/a cena que o Juliano escolheu...

Comentario do
transcritor

((comentario)))

10:44 — R: Para. ((risos)) Foi, isso ai foi
interessante que foi algo que surgiu na
hora, porque ele tinha um irm&o, mas era
um irmao sé por parte de pai, realmente
h& uma diferenca, ne?

Discurso reportado

“discurso
reportado”

R: Para. Ah, vocé viu que um menino me
chamou, né? Ah... “Rafaela”, eu disse:
“Just a minute”. Agora foi que eu me
toquei 0 QUAO mais complicado é numa
sala de aula TAO cheia assim...

Superposigéo de
Vozes

[superposicao

R: [Qual aluno ela tem mais contato...

P: [E...

Quadro 5.1 — Quadro de nota¢des adaptado de Dionisio (2001).
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ANEXO 1

e

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

CERTIDAO

Certifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de

Ciéncias da Saude da Universidade Federal da Paraiba — CEP/CCS aprovou

por unanimidade na 22 Reunifo realizada no dia 17/03/2016, o Projeto de

pesquisa intitulado: “ENTRE AGIR, SENTIR E DEVIR PROFESSOR:
UMA ANALISE DE AUTOCONFRONTACOES EM ESTAGIO
SUPERVISIONADO EM LINGUA INGLESA A LUZ DO
INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E DAS CIENCIAS DO
TRABALHO”, da pesquisadora Simone Grams Land. Prot. n° 024/16.
CAAE: 53233916.9.0000.5188.

Outrossim, informo que a autorizagdo para posterior

publicacéo fica condicionada & apresentagdo do resumo do estudo proposto

<“{'eresa Cns’h‘g}z—&fn@ =

Mat. SIAPE 0331417
CEP-CCS-UFPB

a apreciagdo do Comité.

Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federa da Paraiba
Campus I - Cidade Universitaria - 1° Andar - CEP 58051-900 — Jo&o Pessoa —PB
B (83) 3216 7791 — E-mail: eticaccsufpb@hotmail.com
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