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RESUMO

MODOLO, Soelene de Fatima Brovoski. Géneros de atividade: a face oculta do
trabalho docente evidenciada em um texto de instrugdo ao sosia. 2019. 205p.
Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Programa de Pdés-Graduagcdo em Letras,
Universidade Tecnologica Federal do Parana. Pato Branco — 2019.

A presente pesquisa objetiva analisar as caracteristicas dos géneros de atividade
docente, identificadas em um texto de instrugdo ao sdsia de uma professora de
linguas da educacdo basica, bem como investigar os processos de estilizagdo
evidenciados em sua pratica docente, visando a identificar possiveis retoques
estilisticos nos géneros de atividade. Seguindo uma perspectiva dialdgica
bakhtiniana e de desenvolvimento vigotskiano, este estudo apoia-se em aportes
tedrico-metodoldégicos das Ciéncias do Trabalho, em especial da Ergonomia da
Atividade (FERREIRA, 2000, 2008; GUERIN et al., 2001; AMIGUES, 2004; SAUJAT,
2004) e da Clinica da Atividade (FAITA, 2002; CLOT, 2006a, 2006b, 2007, 2010a,
2010b; RUELLAND-ROGER, 2013; CLOT; FAITA, 2016) e em pressupostos teorico-
metodologicos do Interacionismo Sociodiscursivo (MACHADO, 2004, 2007;
BRONCKART, 2006, 2007, 2012; MACHADO; BRONCKART, 2009). Para
complementacao das analises, recorre-se a pressupostos da analise do discurso de
linha francesa (MAINGUENEAU, 1997a; 1997b; 2011; 2015). Os dados
compreendem um texto gerado a partir de uma instrugcdo ao sésia com uma
professora de linguas da educagao basica da rede estadual de ensino da regiao
sudoeste do Parana. Faz parte de textos produzidos por pesquisadores a partir de
registros de audios com vistas a interpretacdo do agir em textos sobre o trabalho
docente (BRONCKART, 2006) e integra um banco de dados vinculado ao projeto de
Muniz-Oliveira (2014). Os resultados mostram que as avaliagbes comuns
subentendidas regulam a atividade pessoal de forma implicita. Estao relacionadas a
diferentes aspectos do trabalho docente: papel do professor no processo ensino-
aprendizagem; gestao do tempo de aula; comportamentos esperados dos alunos em
cada turma (ano); dificuldades em trabalhar determinado conteudo/habilidade, entre
outras. Nos processos de estilizagao, percebe-se a presenga de varios retoques nos
géneros de atividade de que a professora dispde em sua pratica, de modo que sao
os gestos da professora que convertem os instrumentos do “outro” em instrumentos
“seus”. Isso ocorre por meio de um fendbmeno denominado migracao funcional, no
seio de uma atividade reguladora (LIMA, 2010a, 2010b, 2014, 2017), em que a
professora busca atender a necessidades contraditérias ao mesmo tempo, haja vista
os conflitos de critérios que se fazem presentes em seu dia-a-dia. Desta forma, este
estudo mostra que a complexidade da atividade docente ndo esta ligada somente as
multiplas tarefas do professor, que envolvem outros “outros” e diversos instrumentos.
Antes, sinaliza que essa complexidade esta relacionada ao nomadismo (migracao)
dos elementos do trabalho docente. Esclarece que uma explicitacdo dos géneros de
atividade, no sentido de contribuir com professores em formagdo ou mesmo com
aqueles que possam estar em dificuldade, deve levar em conta os processos de
estilizagao, os retoques acrescidos aos géneros de atividade, em situagao.

Palavras-chave: Trabalho docente. Géneros de atividade. Instrugdo ao sosia.
Atividade reguladora. Migracao funcional.



ABSTRACT

MODOLO, Soelene de Fatima Brovoski. Genres of activity: the hidden face of
teaching work evidenced in an instruction to the double. 2019. 205p. Dissertacao
(Mestrado em Letras) — Programa de Pé6s-Graduagédo em Letras, Universidade
Tecnologica Federal do Parana. Pato Branco — 2019.

This research aims to analyze the characteristics of the genres of teaching activity
identified in an instruction to the double of a language teacher of basic education, as
well as to investigate the stylization processes evidenced in her teaching practice, in
order to identify possible stylistic retouching in the genres of activity. Following a
Bakhtinian dialogic perspective and a Vygotskian development, this study is based
on theoretical-methodological contributions of the Work Sciences, in special the
Ergonomic Activity ones (FERREIRA, 2000, 2008; GUERIN et al., 2001; AMIGUES,
2004; SAUJAT, 2004) and the Clinic of Activity ones (FAITA, 2002; CLOT, 2006a,
2006b, 2007, 2010a, 2010b; RUELLAND-ROGER, 2013; CLOT; FAITA, 2016) and
on theoretical-methodological assumptions of Socio-discursive Interactionism
(MACHADO, 2004, 2007; BRONCKART, 2006, 2007, 2012; MACHADO;
BRONCKART, 2009). To complement the analyses, the assumptions of the
discourse analysis of French line are also used (MAINGUENEAU, 1997a; 1997b;
2011; 2015). The data includes a text generated from an instruction to the double
with a language teacher of the basic education of the state network of the
southwestern region of Parana. It is part of texts produced by researchers from audio
recordings with views to the interpretation of the acting in texts about the teaching
work (BRONCKART, 2006) and integrates a database linked to the project of Muniz-
Oliveira (2014). The results show that the implied common evaluations regulate
personal activity in an implicit way. They are related to different aspects of teaching
work: role of the teacher in the teaching-learning process; lesson time management;
expected behaviors of students in each class (year); difficulties in working with
certain content/ ability; among others. In the processes of stylization, it is possible to
notice the presence of several retouches in the activity genres that the teacher has in
her practice, so that it is the teacher's gestures that convert the instruments of the
"other" into "her" instruments. This occurs through a phenomenon called functional
migration, within a regulatory activity (LIMA, 2010a, 2010b, 2014, 2017), in which the
teacher seeks to meet contradictory needs at the same time, given the conflicts of
criteria that are present in her daily life. In this way, this study shows that the
complexity of the teaching activity is not only related to the multiple tasks of the
teacher, which involve other "others" and several instruments. Rather, it points out
that this complexity is related to the nomadism (migration) of the elements of the
teaching work. It clarifies that an explanation of the genres of activity, in the sense of
contributing with teachers in formation or even with those who may be in difficulty,
must take into account the processes of stylization, the retouches added to the
genres of activity, in situation.

Keywords: Teaching work. Genres of activity. Instruction to the double. Regulatory
activity. Functional migration.
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INTRODUCAO

Esta pesquisa, cuja histéria comecga a ser contada aqui, faz parte da area de
concentragdo “Linguagem, Cultura e Sociedade” do Programa de Pds-Graduagéo
em Letras — PPGL — e se insere na linha de pesquisa “Linguagem, Educacao e
Trabalho”. Uma abordagem do trabalho docente na perspectiva que adotamos — de
géneros de atividade — se faz pertinente e necessaria, uma vez que analisamos o
trabalho docente do ponto de vista da atividade, em especial, de uma dimensao
ainda pouco abordada, talvez por seu aspecto “oculto”.

Atribuimos papel central a linguagem em nossos estudos, pois a linguagem
materializada no texto analisado, gerado a partir de um método denominado
instrucdo ao sosia’, permitiu-nos interpretar a linguagem sobre o trabalho elaborada
e exteriorizada por uma professora de lingua portuguesa e inglesa, participante
desta pesquisa (de nome ficticio Sara), que atua na educagdo basica da rede
publica do Estado do Parana.

Destacamos, também, que este trabalho esta inserido no projeto de pesquisa
‘Integracédo e interacdo entre as diferentes esferas sociais: universidade, escola,
familia” (MUNIZ-OLIVEIRA, 2014), coordenado por Siderlene Muniz Oliveira,
orientadora desta pesquisa, que tem por objetivo investigar problemas existentes em
escolas publicas do Estado do Parana, em especial, da regidao Sudoeste, que
interferem no processo de ensino-aprendizagem entre professor-aluno.

O numero de pesquisas que integram o projeto vem aumentando, entre as
quais citamos: Custodio e Muniz-Oliveira (2016); Rosin e Muniz-Oliveira (2016);
Escopel e Muniz-Oliveira (2016); Modolo, Denardi e Muniz-Oliveira (2018). Algumas
dissertagcdes de mestrado também foram desenvolvidas no ambito do projeto
mencionado: Rodrigues (2017); Pagnoncelli (2018).

Podemos dizer que se trata de um projeto em construgdo — para lembrar
Guimardes e Machado (2007), quando tratam a respeito da histéria do
Interacionismo Sociodiscursivo — envolvendo diferentes temas e situacoes
especificas de pesquisa. Pretendemos, com esta pesquisa, contribuir com a historia

deste projeto, pois entendemos que um exame do trabalho docente enquanto

' Conforme abordaremos de forma mais detalhada nos procedimentos metodoldgicos, a instru¢do ao
sOsia € um método utilizado por autores da Psicologia do Trabalho (CLOT, 2007, 2010b) que tem por
objetivo uma transformagéo do trabalho do sujeito mediante um deslocamento de suas atividades,
que é propiciado pelo dialogo entre o pesquisador (na posigéo de sosia) e o trabalhador, que fornece
as instrugbes para que o sésia o substitua em uma situagao ficticia de trabalho.
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atividade pode fornecer elementos que favorecam a tomada de consciéncia® de
profissionais que ja atuam nas escolas acerca da complexidade de seu trabalho e da
importancia do coletivo para a saude de cada um e do métier.

Ainda, um olhar para a “face oculta” do trabalho docente (géneros de
atividade) pretende trazer a tona aspectos que possivelmente venham a enriquecer
a formacéao de futuros professores e contribuir para amenizar o chamado “choque da

"3 _ tido como causador de inimeras frustragdes em professores iniciantes.

realidade

Desse modo, queremos, em conformidade com o projeto de Muniz-Oliveira
(2014), colaborar para estreitar os lagos entre a universidade e a escola — a escola
como espaco de producdo de teoria e a universidade discutindo a teoria a partir de
‘questdes quotidianas aparentemente simples que sao, muitas vezes,
negligenciadas por serem consideradas menos intelectuais” (LOUSADA, 2006, p.
285). Segundo esta autora, essas questdes sdo determinantes para o sucesso ou
nao da execucao da tarefa, com todas as consequéncias para a saude do professor.
Acrescentamos a isso, as consequéncias para o processo de ensino-aprendizagem
entre professor-aluno, preocupagao central do projeto de Muniz-Oliveira (2014).

As proximas linhas sao dedicadas a demonstracao do sentido deste trabalho,
através da sua histéria, da sua concepgao. Apoiando-se, entre outros, no dialogismo
bakhtiniano, a presente pesquisa configura uma resposta a tantas vozes que
marcaram meu percurso formativo, em especial, na graduacéao, e, agora, na pos-
graduagédo. Sera, em consequéncia, uma voz aberta a novos didlogos, dando
continuidade ao processo dialogico.

Como pedagoga, minha trajetéria académica me conduziu para o campo da
formacdo docente, abrangendo questbes de identidade e saberes da docéncia
(BRAUNA et al., 2007; MODOLO; BRAUNA, 2009). Portanto, minhas experiéncias
académicas motivaram a escolha do tema desta pesquisa, de forma inconsciente,
inicialmente, pois somente no decorrer dos estudos me dei conta da razdo dessa
escolha, conforme explico a seguir.

Quando ingressei no curso de mestrado, o contato com a abordagem

ergondmica da atividade e com a Clinica da Atividade — centrais para o

2 “[...] a capacidade que tem nosso corpo de se constituir em excitante (através de seus atos) de si

mesmo (e diante de outros novos atos) constitui a base da consciéncia” (VIGOTSKI, 1996, p. 70).
3 Segundo Mariano (2012, p. 80), esta expresséo foi popularizada pelo holandés Simon Veenman

(1988).
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desenvolvimento desta pesquisa, ao lado de aportes do Interacionismo
Sociodiscursivo e da analise do discurso de linha francesa — foi, para utilizar a
expressdo de Bronckart (2006), um “encontro” que possibilitou rememorar os
trabalhos desenvolvidos na graduagdo e avangar a partir das contribuicbes das
Ciéncias do Trabalho. Penso que foi uma nova forma de olhar para questdes que ja
me preocupavam: os saberes da docéncia.

Busco, nas préximas linhas, mostrar como a opg¢éao pelo tema — os géneros de
atividade docente® — esta relacionada a essa preocupacdo. Estava posta, para mim,
uma possibilidade de elucidar questdes relacionadas ao saber-fazer docente. Antes,
porém, exponho, em linhas gerais, o conceito de género de atividade adotado nesta

pesquisa’;

Meio de agéo para cada um, o género é também histéria de um grupo e
memoéria impessoal de um local de trabalho. Diremos as vezes
simplesmente género, para abreviar. Mas sempre se tratara das atividades
ligadas a uma situagdo, das maneiras de “apreender” as coisas e as
pessoas num determinado meio. A esse titulo, como instrumento social da
acgao, o género conserva a histéria (CLOT, 2007, p. 38, grifos do autor).

Quando ainda estava cursando as disciplinas do mestrado, comecei a me
inteirar sobre a Clinica da Atividade e seus métodos. Minha orientadora ja havia
abordado o método de instrugdo ao sosia, utilizado em sua tese, o qual me
despertou bastante interesse. Com o intuito de buscar compreendé-los, comecei a
ler a obra de Clot (2007, 2010b), entre outros materiais relacionados ao tema e,
quando me dei conta, estava lendo sobre os géneros de atividade, que me
chamaram a atencao, levando-me a relaciona-los, de alguma maneira, aos meus
estudos sobre os saberes docentes, a época da graduagao.

Sem duvida, ha diferencas essenciais entre as pesquisas que procuram
compreender as relagdes entre a linguagem e o trabalho educacional a partir do

Interacionismo Sociodiscursivo e de aportes da Ergonomia da Atividade e da Clinica

“Para Clot (2007), sao sinbnimos de género de atividade: género (simplesmente), género profissional
ou género social. Machado (2007) refere-se aos géneros enquanto modelos do agir socio-
historicamente construidos por seu coletivo de trabalho. Para esta pesquisa, convencionamos utilizar
a expressao género de atividade.

® Conforme pode ser conferido na citagdo de Clot (2007), o autor utiliza o termo “mem¢éria impessoal”
para se referir ao género de atividade. Em nota, Clot (2010b, p. 120) explica que conceitualizagao do
oficio na Clinica da Atividade permite estabelecer a distingdo entre o impessoal e o transpessoal.
Optamos por manter as citagbes escolhidas e, quando citarmos Clot (2007), manteremos o termo
“impessoal” e faremos observagcbes em nota no sentido de alertar o leitor para a distingdo
mencionada, que sera detalhada no decorrer do texto.
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da Atividade (LOUSADA, 2006; MAZZILLO, 2006; BUENO, 2007; TOGNATO, 2009;
MUNIZ-OLIVEIRA, 2011, 2015; SILVA, 2013; DIOLINA, 2016, a titulo de exemplo) —
entre as quais esta pesquisa se situa — e demais pesquisas sobre a formacéo de
professores, que partem de outras abordagens, como demonstram Lousada (2006)
e Machado (2007). Entretanto, penso que entre os géneros de atividade e os
saberes docentes ha aspectos que convergem e, por isso, farei algumas
consideragdes sobre estes saberes, trazendo alguns autores que os discutem, de
maneira que figue mais claro como surgiu 0 meu interesse pelos géneros de
atividade.

Os saberes profissionais, como utilizado por Guimaraes (2004, p. 14), sao
saberes que sintetizam uma base de conhecimentos da profissdo docente e
compreendem: a) os saberes disciplinares; b) saberes pedagdgico-didaticos; c)
saberes relacionados a cultura profissional.

Discorremos sobre os saberes relacionados a cultura profissional para os
quais voltamos nosso olhar. Guimaraes (2004) vale-se das contribui¢des de Therrien
(2002) acerca deste tema, para quem cultura docente esta relacionada aos saberes
plurais, aos conhecimentos que o professor mobiliza para agir no contexto da sala
de aula. Para este autor, trata-se de uma cultura em acéo.

Os argumentos relacionados a uma cultura profissional referem-se a
“pressupostos basicos compartilhados, a tipos de relagdes estabelecidas entre os
professores e as condi¢gdes contextuais do trabalho visando ao aperfeicoamento”
(HARGREAVES, 1996 apud GUIMARAES, 2004, p. 54). Partindo desses dois

conceitos, Guimaraes (2004) expde seu entendimento de cultura profissional:

desenvolvimento de convicgdes e modos de agir relacionados ao cultivo da
profissao, referindo-se a aspectos que normalmente ficam subentendidos no
entendimento de profissionalidade e nos processos de formacdo do
professor tais como: a questdo do pertencimento a um segmento
profissional; a cultura da autoformacgdo, da construgdo de saberes, da
construcdo de uma epistemologia da pratica; as questdes relacionadas ao
papel de “profissional do humano” e da atuagédo ética, e, por ultimo, a
questdo politica da profissédo (associagao profissional, possibilidades de
profissionalizagéo etc.) (GUIMARAES, 2004, p. 55).

Para Sarti e Bueno (2007), a cultura profissional compreende saberes
especificos que sao mobilizados para o ensino, adquirindo sentido durante o ensino.
Assim, nao se restringe ao que as teorias educacionais informam sobre este.

Sobre os saberes da docéncia, Therrien (2002) parte de uma tipologia
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proposta por Tardif e Lessard (1991): saberes disciplinares e curriculares, saber de
formagdo pedagogica, saber da experiéncia profissional e saberes da cultura e do
mundo vivido na pratica social.

Os saberes de experiéncia®, que nos interessam neste momento, s&o
definidos como “um conjunto de representagdes a partir das quais os docentes
interpretam, compreendem e orientam” sua acdo em sala de aula (TARDIF;
LESSARD, 1991, p. 215 apud THERRIEN, 2002).

O saber de experiéncia, dinamico e construido no cotidiano da profissao que
Ihe da significado, resulta de julgamentos e decisbes para intervengoes
pedagogicas; reflete tanto a dimensao individual quanto a coletiva dos seus autores,
sendo que esta lhe confere legitimacdo (THERRIEN, 1997).

Em outra obra, este autor toma como equivalentes “saber pratico” e “saber de
experiéncia”. “saber que o profissional desenvolve na agdo através de
questionamentos que este se faz diante de situacdes problematicas com as quais
ele devera compor’ (THERRIEN, 2001, p. 155).

Sobre os saberes da experiéncia, Pimenta (2002) aborda dois niveis, sendo
que nos interessa a abordagem desses saberes que os considera como produzidos
pelos professores no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexao
sobre sua pratica, mediatizada pela de outrem — colegas de trabalho, textos
produzidos por outros educadores.

Laneve (1993), apud Pimenta (2002), chega a defender o registro sistematico
das experiéncias, de forma a constituir a memoéria da escola, podendo contribuir
para a elaboragao tedrica e engendrar de novas praticas.

Desse breve resgate a respeito dos saberes que envolvem a docéncia,
destacamos o saber advindo das experiéncias dos professores, sem 0s quais nao
poderiamos falar em cultura profissional. Vale lembrar que Clot (2007) parte do
conceito de “cultura profissional coletiva” de Jouanneaux (1999) para discorrer sobre
atividade em situacéo do ponto de vista do género.

Entretanto, tanto os saberes da experiéncia, a cultura profissional, bem como
0s géneros de atividade, sdo dimensdes do trabalho docente ainda pouco

abordadas: de acordo com Pimenta (2002), os saberes da experiéncia sao os que

® Therrien (1997; 2001; 2002) utiliza a expressdo saber de experiéncia, em vez de saber da
experiéncia, como utilizado por Pimenta (2002), por exemplo. Quando nos referirmos aquele autor,
manteremos a opg¢ao por ele adotada.
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menos ganharam destaque na histéria da formagéo de professores. Para Guimaraes
(2004), os saberes relacionados a cultura profissional é um aspecto praticamente
ausente nas discussdes sobre a formagao do professor; os géneros de atividade — a
parte subentendida da atividade (CLOT, 2007, 2010b), a “face oculta do trabalho do
professor” (AMIGUES, 2004, p. 46, grifo do autor) — se configuraram como objeto de
estudo em pesquisas assentadas em uma perspectiva ergonémica e da Clinica da
Atividade, que, por sua vez, sao relativamente recentes no Brasil.

Inserida na referida perspectiva, a presente pesquisa apresenta os seguintes
questionamentos: 1) quais sdo as caracteristicas dos géneros de atividade docente
identificados em um texto de instrugdo ao sésia de uma professora de linguas da
educacao basica?; 2) de que forma ocorre (ou nédo) o processo de estilizagdo da
atividade docente?

Deste modo, esta pesquisa tem como objetivo geral identificar e discutir
alguns elementos que caracterizam a parte subentendida da atividade docente.

Especificamente, objetiva:

e Analisar as caracteristicas dos géneros de atividade docente
identificadas em um texto de instrugdo ao soésia de uma professora de
linguas da educacgao basica;

e Investigar os processos de estilizagcdo da atividade da professora,
visando a identificar possiveis retoques estilisticos nos géneros de

atividade.

Embora os géneros de atividade ndo requeiram, na pratica, formulagdes
verbais particulares (CLOT, 2007, p. 41), pensamos que a explicitagcado desses
géneros possa trazer contribuicbes para os profissionais em formagao, inclusive no
ambito da formacédo inicial — um viés de estudo e reflexdo acerca do trabalho
docente.

Para Lousada (2006), o esclarecimento das regras implicitas do oficio de
professor poderia dar pistas para professores iniciantes, bem como para professores
em dificuldade, podendo ser objeto de aprendizagem, da mesma forma que os
géneros de texto. Bueno, Scaransi e Rocha (2014), assim como Pérez (2014),
também argumentam nesse sentido.

Nao podemos deixar de destacar a centralidade dos géneros de atividade em
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contextos de formagao permanente, pois esta ndo existe “sem uma “contraformag¢ao”
no decorrer da qual os formadores devem aprender o que os formandos fazem e por
que o fazem” (SCHWARTZ, 2002, p. 119).

Para investigarmos essa face pouco abordada do trabalho do professor,
porém, tdo importante, buscamos aportes tedrico-metodolégicos da Ergonomia da
Atividade (FERREIRA, 2000, 2008; GUERIN et al., 2001; AMIGUES, 2004; SAUJAT,
2004) e da Clinica da Atividade (FAITA, 2002; CLOT, 2006a, 2006b, 2007, 2010a,
2010b; RUELLAND-ROGER, 2013; CLOT; FAITA, 2016). A distingdo entre trabalho
prescrito e trabalho real’, proposta pela Ergonomia da Atividade e a nogéo do real da
atividade advinda da Clinica da Atividade — o que nao é realizado é tado importante
quanto o que é realizado — sdo fundamentais.

Além das referidas Ciéncias do Trabalho, buscamos apoio nos pressupostos
tedrico-metodoldgicos  do  Interacionismo  Sociodiscursivo  (BRONCKART,
MACHADO, 2004; BRONCKART, 2006, 2007, 2012; MACHADO, 2007, 2009;
MACHADO, BRONCKART, 2009; entre outros), no sentido de melhor
compreendermos a atividade docente, as acdes e os recursos que esta atividade
requer.

A perspectiva bakhtiniana (BAKHTIN, 1976, 1997, 2013, 2014, 2016) nos da
suporte para melhor compreendermos o papel que desempenhamos na pesquisa e
nos orienta na condugao das analises (a partir da nogao de dialogismo, entre outras
peculiaridades do enunciado), além de nos fornecer aportes quanto a polifonia, tdo
importante na analise da voz do meétier, que veicula os géneros de atividade
docente.

A abordagem de desenvolvimento vigotskiano (VIGOTSKI, 1996, 1998, 2007,
2009) auxilia na compreensao de como se da o processo de apropriagdo dos
géneros de atividade. A partir do conceito de atividade reguladora (LIMA, 2010a,
2010b, 2014, 2017) avangamos na compreensao dos processos de estilizacdo dos
géneros de atividade. Valemo-nos, também, de pressupostos da analise do discurso
de linha francesa (MAINGUENEAU, 1997a; 1997b; 2011; 2015) para
complementacao da analise dos dados.

A pesquisa contou com a participagdo de uma professora que lecionava em

" Na perspectiva ergonémica, trabalho real consiste na atividade de trabalho que é realizada em
condigdes reais, obtendo resultados efetivos. Nesta pesquisa, por vezes, utilizaremos “trabalho
realizado” como sinénimo de atividade realizada, ou seja, de trabalho real. Estes conceitos, porém,
nao devem ser confundidos com “real da atividade”, conforme sera definido no referencial teérico.
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uma escola estadual, do campo®, na regido Sudoeste do Estado do Parana. Como
mencionamos anteriormente, para a geragdo de dados utilizamos o método
instrucdo ao sosia: considerando uma situagao ficticia, o trabalhador deve fornecer
instrugcdes em detalhes ao sésia de maneira que este saiba “como” proceder nas
atividades sem que ninguém perceba a substituicio. Em nossa pesquisa, a
explicitacdo de “como” a soésia (pesquisadora) deveria desenvolver as atividades
permitiu uma leitura muito rica dos géneros de atividade, pois, as verbalizacdes
sobre a pratica levaram a professora a discorrer sobre maneiras de fazer, de ser e
estar na profissdo; e sobre convicgoes que ela mesma, provavelmente, nao tinha
consciéncia.

A histéria desta pesquisa, que até aqui delineamos de maneira geral, podera
ser acompanhada em detalhes, tendo em vista a seguinte organiza¢ao: na seg¢ao de
pressupostos tedrico-metodoldgicos, discorreremos, na primeira subseg¢ao, sobre a
Ergonomia da Atividade, a Clinica da Atividade e o Interacionismo Sociodiscursivo.
Concomitantemente, traremos a concepcao de trabalho adotada em cada uma
dessas abordagens. Para finalizarmos esta parte, discorreremos sobre a concepgao
de trabalho docente admitida nesta pesquisa.

Na segunda subsecao, apresentaremos os conceitos de género de atividade,
estilizagcao, instrumento, coletivo de trabalho e trabalho coletivo. Por fim, na terceira
subsecdo, exporemos as categorias de analise: o quadro de analise de textos do
Interacionismo Sociodiscursivo, polifonia, dialogismo e a voz do métier a luz da
analise do discurso de linha francesa.

Na secao de procedimentos metodologicos, abordaremos com mais detalhes
o método de instrucdo ao sosia, o contexto de geracdo dos dados, bem como os
procedimentos de analise dos dados.

Os resultados das anadlises do texto de instrugdo ao soésia serao
apresentados, na terceira se¢ao, levando-se em conta a sequéncia de trabalho que
serviu de base para as instru¢des, ou seja, considerando as turmas e disciplinas
com as quais a sosia trabalharia na hipotética substituicido da professora.

Por fim, nas consideracbes finais, traremos as reflexbes propiciadas pela

pesquisa, bem como possiveis apontamentos advindos dela.

® Escola situada em area rural, conforme definida pela Fundagdo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), ou aquela situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populagdes do campo (BRASIL, 2010).
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1. PRESSUPOSTOS TEORICO — METODOLOGICOS

Como sugere o titulo desta segdo, abordaremos os fundamentos teéricos que
orientam a abordagem do trabalho docente enquanto atividade (Ergonomia da
Atividade, Clinica da Atividade e Interacionismo Sociodiscursivo), bem como alguns
aspectos relacionados a essa atividade, discutidos nesta pesquisa: género de
atividade, estilizacdo, instrumentos, e o coletivo de trabalho. Posteriormente,

trataremos das categorias de analise.

1.1 Concepcgodes de trabalho e trabalho docente

O conceito de trabalho ndao é univoco, como aponta a literatura. A partir de
uma busca de algumas prenocdes sobre o trabalho, em dicionario de lingua
portuguesa e francesa, Machado (2007) afirma que é possivel observar um acumulo
de valores sdcio-historicamente construidos nas duas sociedades. As diferentes
prenogdes sao reflexos das transformacgdes das relacdes sociais e das formas de
organizacéao de trabalho.

llustrando esse carater historico, Delamotte (2002, p. 98) discorre que “houve
uma época, nao tdo longinqua, em que trabalhar era degradante. A boa agao era
gratuita e, até mesmo, sublime”. Recorrendo a Veblent (1970), Delamotte expde que
a auto-realizagao estava relacionada, por exemplo, a salvacéo ou, ainda, ao lazer e
a diversdo. A partir do século XVIIl, “o trabalho torna-se a forma manifesta do
sucesso. E dentro desse universo que cada um é convidado a se manifestar e que
toda aptidao ganha sua plenitude” (DELAMOTTE, 2002, p. 98).

O trabalho material e fisico, nas ultimas décadas, foi sendo substituido pelo
“trabalho imaterial” ou de “prestagao de servicos” (MONTEIRO; GOMES, 1998 apud
MACHADO 2007).

No ambito da educacdo, Saujat (2004) coloca em evidéncia o seguinte
questionamento: o trabalho de ensino ou o ensino como trabalho? Mas no que os
dois enunciados diferem?

As pesquisas que abordam o trabalho de ensino consideram o ensino como
trabalho, mas reduzem-no a seu objeto que, na concepg¢ao dessas pesquisas, seria
a transmissao de conhecimentos (SAUJAT, 2004).

Assim, tomar o ensino como trabalho implica reconsiderarmos o proprio
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objeto do trabalho do professor. Segundo Saujat (2004, p. 29), esse objeto € a
“organizacao do trabalho de aprendizagem dos alunos”. Amigues (2004, p. 51), por
sua vez, diz que o resultado da atividade do professor ndo € a aprendizagem dos
alunos, mas a constituicdo de meios de trabalho, de modo que concebam seu
préprio trabalho e que os alunos se engajem em atividades de conceitualizagao.
Partindo desses dois autores, Machado (2009) define o objeto de trabalho do
professor como “a criagdo/organizagdo de um meio que seja favoravel ao
desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos e a aprendizagem de
determinados conteudos a elas correlacionados” (MACHADO, 2009, p. 39).

Voltando a formulagdo de Saujat (2004) temos que o termo trabalho, em
“trabalho de ensino”, refere-se a uma acgéao restrita; j4 o conceito de trabalho em
“‘ensino como trabalho” denota algo mais complexo, envolvendo outros elementos.
Trata-se do trabalho enquanto atividade, que é instrumentada e direcionada
(AMIGUES, 2004); dirigida pelo sujeito, para o objeto e para a atividade dos outros,
com a mediagao do género (CLOT, 2007, p. 97).

Por atividade, entende-se “os processos psicologicamente caracterizados por
aquilo a que o processo, como um todo, se dirige (seu objeto), coincidindo sempre
com o objetivo que estimula o sujeito a executar esta atividade, isto €, o motivo”
(LEONTIEV, 2012, p. 68). Expomos, de forma resumida, um exemplo fornecido pelo
autor: quando o motivo que leva um estudante a ler um livro é apenas a necessidade
de ser aprovado no exame e nao o conteudo do livro, esta leitura ndo é
propriamente uma atividade; a atividade € a preparagcédo para o exame. Um “tipo
especial de experiéncias psiquicas — emogdes e sentimentos — esta especialmente
ligado” a atividade (LEONTIEV, 2012, p. 68). Estas experiéncias, segundo o autor,
sdao sempre governadas pelo objeto, diregao e resultado da atividade da qual elas
fazem parte. Para ilustrar: [...] posso andar muito feliz sob uma chuva fria, e, em
outro, tornar-me interiormente insensivel em um belo dia [...] (LEONTIEV, 2012, p.
69).

O autor supracitado distingue o processo que denomina ag¢ao da atividade.
“Um ato ou agado é um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto €,
com aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual faz parte”
(LEONTIEV, 2012, p. 69). Retomando o exemplo do estudante, temos: quando este
Ié por acreditar que a leitura € necessaria para passar no exame, a leitura € uma

acao; o dominio do conteudo do livro ndo € o motivo da leitura; o motivo € a
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necessidade de passar no exame.

Segundo Leontiev (2012), o objetivo de uma agéo nao estimula a agir. Para
que uma agao seja implementada, o objetivo deve estar relacionado ao motivo da
atividade da qual ele faz parte. Na situagao de leitura do estudante, seu objetivo € o
dominio de seu conteudo — alvo direto —, que se relaciona com o motivo da atividade
— no caso, passar no exame. Ndo ha atividade sem motivo; as agdes ndo sao
adicionadas a atividade humana, antes, esta ganha forma por meio de uma agao ou
uma corrente de agbdes (LEONTIEV, 1977), em outras palavras, as atividades séo
realizadas por meio de agbes. Segundo Lima (2014), a luz de Léontiev (1975/1984),
gquando estas acgdes se tornam relativamente estaveis, pode-se falar em operacoes,
que dizem respeito a automatizagcado do processo de realizacado da atividade.

E importante falar, ainda, sobre o carater dindmico da atividade: esta pode
perder o motivo inicial e torna-se uma acao; a agao pode adquirir uma forca
motivacional independente e se tornar um tipo especial de atividade; a agcao pode se
transformar em um meio de alcangar um objetivo capaz de realizar agdes diferentes
(LEONTIEV, 1977).

Podemos, agora, abordar o trabalho na perspectiva da Ergonomia da
Atividade, Clinica da Atividade, do Interacionismo Sociodiscursivo, de modo a

chegarmos a caracterizacao do trabalho docente em uma visao interdisciplinar.
1.1.1 Ergonomia, Ergonomia da Atividade e o conceito de trabalho

De acordo com a Abergo (Associagao Brasileira de Ergonomia), a Associagao
Internacional de Ergonomia, adotou, em agosto de 2000, a definicao oficial de
Ergonomia® (ou Fatores Humanos): uma disciplina cientifica relacionada ao
entendimento das interagbes entre os seres humanos e outros elementos ou
sistemas, e a aplicagao de teorias, principios, dados e métodos a projetos a fim de
otimizar o bem estar humano e o desempenho global do sistema.

Ainda de acordo com a Abergo, o termo ergonomia deriva da palavra grega
ergon, que significa trabalho e da palavra nomos, que significa normas, regras, leis.
Trata-se de uma disciplina que visa a abordar todos os aspectos da atividade

humana, de forma sistémica. Assim, € preciso que os ergonomistas tenham uma

Disponivel em: hitp://www.abergo.org.br/internas.php?pg=0_que_e_ergonomia. Acesso em:
27/10/2017.
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abordagem holistica de todo o campo de agao da disciplina, tanto em seus aspectos
fisicos e cognitivos, como sociais, organizacionais, ambientais etc.

A Ergonomia reivindica o estatuto de uma disciplina voltada para o estudo
cientifico do trabalho (FERREIRA, 2000). A Ergonomia tem por objetivo definir as
regras do trabalho, sendo que este é entendido como a unidade de trés realidades,
gque nao existem independentemente: a atividade, as condi¢cbes e o resultado da
atividade (GUERIN et al., 2001).

A respeito do contexto de surgimento da Ergonomia, Muniz-Oliveira (2015), a
luz de Souza-e-Silva (2004), expde que se trata de uma disciplina cientifica que
surgiu oficialmente na Inglaterra, em 1947, em decorréncia da pesquisa
desenvolvida a servigo da Defesa Nacional Britanica, durante a Segunda Guerra
Mundial. Abordava o trabalho na relacdo homem/maquina, visando adaptar esta
aquele. Assim, engenheiros, psicologos e fisiologistas atuaram na remodelacédo da
cabine de pilotagem (cockpit) dos avides de caga ingleses.

Muniz-Oliveira (2015) destaca, ainda, que, nesse periodo, na Franga,
pesquisas mostravam a complexidade das atividades de trabalho (para além da
relacdo homem/maquina). A preocupacédo volta-se sobre as melhorias das
condi¢des de trabalho para os individuos, fazendo surgir, na Franca e na Bélgica, a
Ergonomia da Atividade. No comego dos anos 1970 a mesma ¢é fortalecida, em um
ambiente de contestacdo da organizacdo taylorista e fordista. Sindicatos de
trabalhadores solicitavam aos ergonomistas o desenvolvimento de pesquisas para
melhorar as condi¢gdes de trabalho e garantir a saude dos trabalhadores.

Segundo Muniz-Oliveira (2015), valendo-se de proposi¢cdes de Ferreira
(2008), a diversidade de praticas em Ergonomia deu origem a campos distintos de
observacdo e de abordagens ou escolas distintas: a angléfona (human factor
engineering) e a francofona (ergonomie de I'activité).

A primeira tem como preocupac¢ao maior a efetividade e eficiéncia no trabalho
e 0 aumento da produtividade; os valores humanos encontram-se em segundo
plano. Quanto a francéfona, que propunha a adaptacéo do trabalho ao homem,
demandava uma mudanga no paradigma taylorista — o qual almejava a regularidade
e estabilidade de funcionamento do operador, distinguindo, para isso, entre o
trabalho prescrito (regras, normas, concebidas por um perito) e o trabalho efetivo (ou
atividade), desempenhado pelo executante.

Ainda de acordo com Muniz-Oliveira (2015), a partir de inUmeras pesquisas,
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no contexto da Ergonomia da Atividade, observou-se que ha uma distancia entre a
prescricdo e a atividade real do trabalhador, implicando na impossibilidade de
prescrever as tarefas dos trabalhadores em seus minimos detalhes. Essa distancia é
vista como uma contradigdo entre “o que é pedido” e “o que a coisa pede” (GUERIN
et al., 2001, p. 15).

A producdo cientifica em Ergonomia da Atividade mostrou que entre o
trabalho prescrito e o trabalho real ha uma distancia a ser identificada e analisada, o
que a configura como uma fonte produtora de conhecimento em Ergonomia
(FERREIRA, 2008, p. 93). Assim, como acrescenta o autor, ha o reconhecimento do
carater de imprevisibilidade da atividade, que requer a inteligéncia criadora dos
trabalhadores.

A seguir, expomos uma importante leitura de Clot (2010b) sobre os trabalhos
de Wisner, um notavel representante da tradicdo ergondmica francéfona, sobre a
qual discorremos de forma mais detalhada, por se tratar de um dos pressupostos
que embasam nossa pesquisa.

Uma das fontes que serviram de base para a construcdo da Clinica da
Atividade foi a Ergonomia francesa, tendo A. Wisner como um de seus grandes
nomes. Clot (2010b) explica que, este autor, ao criticar a sequéncia positivista de A.
Comte, defende a ideia de que nao € possivel prever tudo na agao. Assim, para
Wisner, a Ergonomia é vista como uma arte, construida na situagao, no campo de
atividade e os trabalhadores tém potencialidade de construir e explicar o problema,
ao invés de apenas resolvé-lo, cujas solugdes seriam postas por psicologos.

Le Guillant é outro autor citado por Clot (2010b) no que se refere ao tema
abordado no paragrafo anterior. Insistindo sobre a agao, aquele também adverte
contra uma psicologia do trabalho positivista — amplamente disseminada na tradigao
anglo-saxa de psicologia industrial — e defende que as situagdes sejam elucidadas
pelos proprios trabalhadores. Clot (2006a) também faz referéncia a Oddone: “[...]
para mim, e continuo com Oddone, o importante € desenvolver a interpretagcao dos
trabalhadores, nao a do pesquisador” (p. 106).

Percebemos que os pensamentos dos autores citados por Clot (20063,
2010b) convergem para a necessidade da interpretacdo dos trabalhadores em seus
postos de trabalho, o que coloca em questionamento a mera execucdo de
prescricoes pelos trabalhadores. Wisner foi um dos primeiros experts dos estudos

anglo-saxdes que desencadearam a crise da psicologia cognitiva tradicional (CLOT,
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2010b): constatou-se que a analise ergonémica do trabalho deve considerar a
cognigao situada e que o operador ndo € aquele que executa a tarefa prescrita, mas
sim o criador permanente da propria atividade, pela compreensdo que tem da
propria situagao real de trabalho.

Entretanto, Wisner colocava, acertadamente, a psicologia cognitiva em
situagdo como uma “tentagéo tedrica discutivel” (CLOT, 2010b). Este conclui que a
analise ergondmica do trabalho, assim como a “acdo situada”, preocupa-se com a
constituicdo do problema pelos operadores. Contudo, avanca em relagao a ela, ao
buscar identificar os elementos da situagdo que impedem a constituicdo e a
resolugao do problema. Em outras palavras, busca compreender como desenvolver
o poder de agir real dos trabalhadores sobre seu meio e sobre eles mesmos.

A partir do exposto, podemos melhor visualizar o sentido da compreensao de
que o trabalho prescrito ndo condiz com o trabalho real, concebida pela Ergonomia
da Atividade. E justamente nessa “lacuna’ que se encontra um meio propicio ao
desenvolvimento humano.

Passemos desta abordagem um pouco mais histérica a uma abordagem mais
conceitual sobre o trabalho na visdo ergonémica, que, certamente, retoma aspectos
ja mencionados.

Nao existe uma definicdo candnica do conceito de trabalho em Ergonomia
(FERREIRA, 2000). Segundo o autor, a partir de definigées elaboradas no interior da
Ergonomia e na interface com outras disciplinas (TEIGER, 1992; DEJOURS,
MOLINIER, 1994; TERSSAC, 1995; SCHWARTZ, 1992), constata-se uma
variabilidade de aspectos mencionados pelos autores (por exemplo, contexto,
objetivo, organizacdo), dimensbes que se complementam e se enriquecem
mutuamente. De acordo com Ferreira, a delimitacdo do conceito implica em
considerar os conhecimentos de disciplinas como a sociologia, a psicologia, a
filosofia, e, especialmente, com as quais a Ergonomia mantém uma estreita
colaboracéo, a psicodinamica, por exemplo.

Ao mesmo tempo em que o trabalho é posto como um objeto
multidimensional e polissémico ha um referencial comum entre as diferentes
abordagens: para ambas a "atividade real" do(s) sujeito(s) aparece como categoria
central tendo um papel estruturador dos conceitos (FERREIRA, 2000, p. 3). A
“atividade”, portanto, se constitui como a principal fonte produtora de conhecimento

em Ergonomia, que tem um duplo carater: produzir conhecimento da inter-relagéo
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homem-trabalho; agir racionalmente no processo de transformagdo do trabalho
(DEJOURS, 1996 apud FERREIRA, 2000, p. 3). Assim, o trabalho é, para a
Ergonomia, ao mesmo tempo objeto e objetivo (TEIGER, 1992 apud FERREIRA,
2000, p. 3).

O conceito de atividade, por sua vez, remete a diferentes dimensoes,
podendo-se distinguir a atividade como “processo que se desenrola no tempo. Sua
analise tem como objeto os encadeamentos de tomada de informagéo,
interpretagbes, comunicagdes, acgdes (...)°; a atividade como “realizagdo, por
oposicao a tarefa como prescricdo de objetivos e de procedimentos” (LE BONNIEC
& MONTMOLLIN, 1995, p.18 apud FERREIRA, 2000, p. 3).

Ainda segundo Ferreira (2000), a partir do pressuposto de que entre o
trabalho prescrito e o trabalho real ha uma distancia, a Ergonomia contribuiu com
algumas nogbes basicas que dao substancia tedrica ao conceito de trabalho no

interior desta disciplina, a saber:

° trabalho tedrico (lato sensu), constituido pelas representagbes
sociais, habitando os pontos de vista dos diferentes sujeitos na esfera da
producéo (do operario ao diretor-presidente);

° trabalho prescrito ou previsto, circunscrito num contexto particular de
trabalho representando os "bragos invisiveis" da organizacdo do trabalho
que fixa as regras e dita os objetivos qualitativos e quantitativos da
producéo;

. trabalho real, comporta a atividade do sujeito, seu modus operandi
numa temporalidade dada, num /lécus especifico; onde ele coloca em jogo
todo o seu corpo, sua experiéncia, seu savoir-faire, sua afetividade numa
perspectiva de construir modos operatérios visando regular sua relagdo com
as condic¢des objetivas de trabalho (FERREIRA, 2000, p. 5-6).

Os estudos da Ergonomia representaram um grande avango para a analise
do trabalho em geral e, mais recentemente, da atividade educacional. No Brasil,
porém, estudos da Ergonomia emergiram mais tardiamente (década de 1970), sob a
influéncia da vertente anglo-saxénica, e, depois, da corrente francesa (representada
por Wisner) do CNAM (Conservatorio Nacional de Artes e Oficios) de Paris
(MACHADO, 2007).

1.1.2 Clinica da Atividade e o conceito de trabalho

A Ergonomia da Atividade influenciou amplamente as reflexdes de Clot na



31

constituicdo da Clinica da Atividade. “Nés buscamos transformar o trabalho. Isso é
justamente o que ndés partiihamos com a ergonomia” (CLOT, 2006a, p. 101). A
Clinica da Atividade, portanto, também reivindica para si a heranga da ergonomia de
Wisner, que apresenta a concepc¢ao de que se deve adaptar o trabalho ao homem e
nado o homem ao trabalho. Assim, questiona-se a tradicdo da psicologia industrial,
que visa justamente adaptar o homem ao trabalho, ou seja, conforma-lo.

Uma vez que nao partimos do nada, para falar como Clot (2007), nossa busca
pela compreensao da Clinica da Atividade segue com a exposi¢ao de contribuicoes
de diversos autores, encontradas na obra deste autor.

Segundo Clot (2010b), gragas a I. Billiard, ele descobriu um texto de G.
Daumézon, o qual, em 1948, ja concebia a atividade de trabalho como um meio de
acao, além de objeto de analise, e defendia que as condutas, por si mesmas,
dispéem de um dinamismo curador. Entretanto, afirma que, desde 1997, sem ter
conhecimento do referido texto, ja designava “clinica da atividade”.

Clot (2006a, p. 101) afirma que comegou a trabalhar no CNAM, Franga, em
1990, como titular da cadeira de psicologia do trabalho, em que a “clinica do
trabalho”™® foi desenvolvida visando a acgéo sobre o campo profissional e buscando
desenvolver a capacidade de agir dos trabalhadores sobre eles mesmos e sobre o
campo profissional.

O autor citado anteriormente ressalta que a clinica ndo €& apenas para
conhecer, € um dispositivo de agado e do conhecimento para a agao, para a
transformacao, o que, segundo ele, justifica sua ligagdo com Oddone.

Parafraseando Tosquelles — autor que argumentava em favor de uma clinica
como acao e defendia o cuidado com a instituicdo — Clot (2010b) afirma que é
importante dar trabalho aos nossos interlocutores para “cuidar’ do trabalho a fim de
que a organizagao venha a apreender (naturalmente) que eles sao seres humanos
continuamente responsaveis pelo que fazem, o que s6 pode ser colocado em
evidéncia com a condigao de tornar transformavel o que fazem habitualmente.

Podemos apreender que a ideia da clinica como acdao foi amplamente
concebida e disseminada por varios autores, cada um a sua maneira, em seus
contextos. Observamos, ainda, que a figura de Oddone foi significativa. Clot se
interessa pela “psicologia do trabalho n&o escrita” do mesmo — uma psicologia

'% Nesta entrevista, parece que os termos “clinica do trabalho” e “clinica da atividade” sao utilizados
indistintamente.
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informal — que pode ser a fonte para o desenvolvimento da psicologia do trabalho
escrita (CLOT, 2006a). Assim, nos anos 1980, Clot traduziu a obra de Oddone'", que
havia sido publicada em 1977, tendo feito a apresentacao do livro também.

Para Oddone, nao se tratava de propor uma psicologia do trabalho alternativa,
mas de mudar seus protagonistas: a inser¢ao do trabalhador, sendo fundamental a
cooperacgao entre eles; a coanalise do trabalho, que é o dispositivo de transformacao
(CLOT, 2006a).

E nesse contexto que se da a entrada de Clot na disciplina da Psicologia do
Trabalho e que ele conduz seu projeto de transforma-la em disciplina académica, no
CNAM, a partir da experiéncia de Oddone. Isso se da, porém, em uma conjuntura
histérica muito diferente daquela em que este a elaborou — década de 1970, Turim
(Italia), vinculada ao movimento dos conselhos de trabalhadores nos locais de
trabalho.

Para melhor assimilarmos os conceitos que envolvem a Clinica da Atividade,
€ importante compreendermos por que essa disciplina recebeu esse nome. O autor
define o termo “clinico” da seguinte maneira: “clinico do ponto de vista de meu
engajamento, do lado da experiéncia vivida, do sentido do trabalho e do ndo sentido
do trabalho; “clinico” do ponto de vista da restauracdo da capacidade diminuida”
(CLOT, 20064a, p. 102).

Para o referido autor, assim como a clinica médica visa a restaurar a saude, a
“clinica” é a agao para restituir o poder do sujeito sobre a situagédo, ao levar em
conta a tradigdo em Psicopatologia do Trabalho dada pelos trabalhos de Le Guillant
— o reencontro da clinica sem ter como referéncia essencialmente a psicanalise.

De acordo com Clot (2006a), a Clinica da Atividade é incompativel com uma
concepgao da atividade como operacao (gesto visivel, detalhe etc.), sendo um
aporte bastante compativel com o vigotskiano, no que se refere a criacdo e ao
desenvolvimento. Ainda, sustenta uma equivaléncia entre “atividade” e “saude”, por
adotar uma definicao filosofica de saude de Georges Canguilhem, para o qual dispor
de saude significa ser ativo num contexto de normatividade.

Ainda com base em Canguilhem (1984), Clot (2010b) discorre que, ao passo
gue a normalidade € a aceitacdo de uma norma, a adaptagdo a um meio e as suas

exigéncias, sentir-se com saude € ser instigador de normas, sujeito vivo de uma

" Em italiano, sob o titulo, Esperienza operaia, coscienza di classe e psicologia del lavoro; em
francés, o titulo recebido foi Redécouvrir I'expérience ouvriere — vers un autre psychologie du travail.
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normatividade. Assim, a saude ndo € um dado natural, € um poder de acao sobre si
e sobre o mundo, adquirido junto dos outros (CLOT, 2010b, p. 111).

No mundo do trabalho atual, a saude (atividade) esta gravemente em perigo.
As pessoas usam seus recursos pessoais para preserva-la. Nesse sentido, a clinica
€ um dispositivo clinico utilizado para pesquisar o que nao foi realizado, para
restaurar o possivel da atividade (CLOT, 2006a).

Na Clinica da Atividade, a atividade nao é concebida como mera operacao;
antes, pressupde a subjetividade em seu interior, potencializada pelo coletivo. Falar
em atividade impedida, em atividade recriada, requer mobilizagédo subjetiva (CLOT,
2006a). E nesse ponto, segundo o autor, que a concepgdo vigotskiana de
desenvolvimento fornece aportes a Clinica. Com intuito de melhor compreendermos
tais contribui¢cdes, abordaremos o conceito de desenvolvimento vigotskiano.

O conceito de desenvolvimento para Vygotski (2007) implica na rejeicao da
concepgao de desenvolvimento cognitivo enquanto resultado de uma acumulagao
gradual de mudangas isoladas. O autor define o desenvolvimento da crianga como

um

processo dialético complexo caracterizado pela periodicidade, desigualdade
no desenvolvimento de diferentes fungdes, metamorfose ou transformacgao
qualitativa de uma forma em outra, embricamento de fatores internos e
externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que a
crianga encontra (VYGOTSKI, 2007, p. 80).

A linguagem, por exemplo, inicialmente € um meio de comunicagéo entre a
crianga e as pessoas em seu ambiente; através da linguagem a crianga supera as
limitagdes imediatas desse ambiente. Posteriormente, quando da conversao em fala
interior, torna-se uma fungao mental interna, que organiza o pensamento da criancga.
A fala interior € “uma atividade intelectual e afetivo-volitiva, uma vez que inclui os
motivos da fala e o pensamento expresso em palavras” (VIGOTSKI, 1998, p. 163).

A fala interior comecga a se desenvolver na idade escolar, ocasido em que a
fala egocéntrica desaparece, mais precisamente, se transforma em fala interior, que
€ uma fala para si mesmo (VIGOTSKI, 1998, p. 164).

O desenvolvimento do funcionamento psicoldégico humano esta diretamente
relacionado aos processos de internalizagado das atividades socialmente enraizadas
e historicamente desenvolvidas (VYGOTSKI, 2007).

Segundo o autor supracitado, o processo de internalizacdo consiste em uma
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série de transformagdes: a) uma operacao (atividade externa) € reconstruida e
comega a ocorrer internamente; b) um processo interpessoal € transformado num
processo intrapessoal; c) essa transformacgéo € o resultado de uma longa série de
eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento; o processo continua a existir como
uma forma externa de atividade por um longo periodo de tempo, antes de
internalizar-se definitivamente.

Nas palavras de CLOT (2007, p. 118), “o desenvolvimento consiste para o
sujeito em pdr o mundo social a seu servigo”. Entretanto, o social ndo € um objeto
exterior a ser interiorizado diretamente (CLOT, 2006b, p. 23). Isso implica em uma
transformacgéao pelo sujeito do “social em si pelo social para si” (CLOT, 2006b, p. 23,
grifos do autor), de tal forma que ndo ha interiorizagdo do social, mas sim um
renascimento do social na vida subjetiva, uma recriagdo. Retomemos esta

proposi¢cao quando o autor se refere aos artefatos/instrumentos:

penso, portanto, que ha, em Vygotski, uma teoria da apropriacdo e ndo uma
teoria da internalizacdo. Apropriacdo e interiorizagéo / internalizagdo nao
s80 a mesma coisa. A apropriagdo € um processo de reconversdo dos
artefatos em instrumentos, € um verdadeiro processo de recriagao (CLOT,
2006b, p. 24).

Clot faz uma nova leitura da obra de Vigotski no que diz respeito ao
desenvolvimento, pois admite que a obra deste autor repousa inteiramente na ideia
de criagdo e de recriagdo, no seio da qual o sujeito € dotado de possibilidades de
inventar situagdes, nas quais ele pode criar suas atividades psicolégicas. De acordo
com Friedrich (2012, p. 63), Vigotski defende que o controle artificial dos fendmenos
psiquico-naturais, produzido e desenvolvido pelo homem, com o auxilio dos
instrumentos psicoldgicos, constitui a esséncia do processo de desenvolvimento.

Apos esclarecimento da concepgao vigotskiana de desenvolvimento, na qual
a Clinica da Atividade se assenta, iremos abordar um conceito muito importante
introduzido por ela — o real da atividade.

Assim como a Ergonomia, a Psicologia do Trabalho defende a distingéo entre
tarefa prescrita e atividade real: esta € uma estratégia de adaptacéo a situacao real
de trabalho, e se desenvolve em tempo real, diferentemente da tarefa, que
corresponde ao que é prescrito ao trabalhador pela empresa (GUERIN et al., 2001).

Para Clot (2007), o real nunca é totalmente previsivel, suscitando um sujeito
criativo. Nesse sentido, uma atividade impedida pode vir a ser sinbnimo de atividade
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recriada, o que requer uma mobilizacdo subjetiva (CLOT, 2006a). Para este, ndo
podemos tratar da atividade sem tratar da subjetividade, o que configura uma
diferenca entre a Ergonomia e a “Clinica da Atividade”, ao seu entender.

Clot (2007) da, entdo, um passo adiante ao introduzir o conceito de real da

atividade, que abrange

aquilo que nao se faz, aquilo que ndo se pode fazer, aquilo que se busca
fazer sem conseguir — os fracassos —, aquilo que se teria querido ou podido
fazer, aquilo que se pensa ou que se sonha poder fazer alhures. E preciso
acrescentar a isso — o que é um paradoxo frequente — aquilo que se faz
para nao fazer aquilo que se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem
querer fazer. Sem contar, aquilo que se tem de refazer (CLOT, 2007,
p.116).

Podemos notar que o real da atividade representa um leque de
possibilidades, assim como “cada minuto do homem esta cheio de possibilidades
nado realizadas” (VIGOTSKI, 1996, p. 69). Para Clot (2007, 2010b), o
desenvolvimento alcangado pela atividade do sujeito que trabalha € um sistema de
acdes que venceram, assim como, para Vigotski (1996, p. 67), “0 comportamento €,
pois, um sistema de reacgdes triunfantes”. As que ndo venceram (mais ou menos
reprimidas) continuam influenciando na atividade do sujeito, que muitas vezes fica
sem defesa.

Relacionando o que foi mencionado com uma atividade, a linguagem falada, o
projeto discursivo ou vontade discursiva do falante € um dos elementos que
determina a plenitude acabada do enunciado, que assegura a possibilidade de
resposta (ou de compreensao responsiva) (BAKHTIN, 2016). Sobre a compreensao
da fala e do pensamento de outrem, Vygotsky (1998) diz que “uma compreensao
plena e verdadeira do pensamento de outrem so6 é possivel quando entendemos sua
base afetivo-volitiva” (p. 187). Para o autor, a compreensdo da fala de outrem
depende, além do entendimento das suas palavras, da compreensdo do seu
pensamento. Entretanto, isso ndo é suficiente, pois “é preciso que conhegamos a
sua motivacao” (p. 188).

Podemos dizer, a partir de Vigotski e Bakhtin, que, na Clinica da Atividade, a
compreensao da atividade realizada de outrem é incompleta se ndo se “sentir a
vontade do trabalhador”, uma vez que “a atividade realizada nao tem o monopalio do
real da atividade, o real da atividade € muito mais vasto que a atividade realizada”
(CLOT, 2010a).
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A analise do real da atividade constitui-se em meio, junto com os
trabalhadores, de vislumbrar formas de transformacgdes de situagdes de trabalho.
N&o € algo de facil observagao, é como se fosse uma parte oculta da atividade. Por
isso, Clot (2006a) afirma que nem sempre a demanda esta posta, sendo necessario
desenvolver um caminho anterior para que a demanda exista. Oddone, por exemplo,
na linha de montagem da Fiat (Turim, 1970), lutava contra o que chamava de
monetarizagcdo do risco, em que 0s agravos a saude sao utilizados pelos
trabalhadores como meio de reivindicagao salarial.

Assim como “é somente em movimento que um corpo mostra o que é&”
(VYGOTSKY, 2007, p. 68), apreendemos, da obra de Clot (2007, 2010b), que é
preciso “provocar’ o real da atividade para poder estuda-lo, em conjunto com os
trabalhadores, em prol do desenvolvimento destes e da restituigdo do poder de agir
dos mesmos. Assim, o objeto de estudo “desenvolvimento” torna-se método, no
ambito da psicologia (CLOT, 2010b).

Verificamos que a Clinica da Atividade evoca a subjetividade do sujeito, sua
capacidade de criagao até mesmo na formulagao das suas proprias demandas. Nao
poderia ser diferente, pois isso faz parte de seus principios, € inerente a ela.

A subjetividade do sujeito € uma questao central na Clinica da Atividade, uma
vez que, em meio ao trabalho prescrito e o realizado, corre-se o risco de se ter, de
um lado, uma atividade sem subjetividade (simples execucgao da tarefa), e, de outro,
uma subjetividade sem atividade — atividade impedida, alienada, o que coloca a
subjetividade como negativa (CLOT, 2010a, p. 226). Trata-se, para o autor, de uma
dificuldade que se busca ultrapassar, ndo sem muita dificuldade.

A partir da conceitualizacdo da prépria Clinica da Atividade e de seus
principais pressupostos, no que se refere ao conceito de trabalho, especificamente,
Clot (2007, p. 8) o define como “uma base que mantém o sujeito no homem, visto
que é a atividade mais transpessoal possivel”’. O autor explica o que ele denomina
“‘dupla vida” da funcdo do trabalho: social e psicolégica. A funcdo social esta
relacionada a producéo de objetos e de servigos e a produgao de trocas sociais que
dao aos primeiros seu valor numa determinada sociedade; a fungao psicoldgica do
trabalho tem a ver com a lei de reciprocidade que o trabalho impde.

Clot elucida este aspecto recorrendo a Wallon (1982, p. 203), para o qual
trabalhar é “contribuir por meio de servigos particulares para a existéncia de todos, a
fim de assegurar a sua prépria’. E o que podemos depreender do texto de Leontiev
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(1976, p. 71) sobre o trabalho do batedor, citado por Clot (2007), para expressar a
importancia da divisdo do trabalho na organizacdo das atividades: a primeira vista,
espantar a caca retira, com efeito, toda possibilidade de captura-la; entretanto, o
sentido desta agdo passa a ser entendido quando percebemos a atividade dos
demais cacadores, um trabalho coletivo, mais eficaz do que uma caca solitaria.

Concebendo o trabalho enquanto atividade, na psicologia do trabalho, a
unidade elementar de analise € a atividade dirigida (CLOT, 2007), da mesma forma
que o enunciado, sempre direcionado (tem destinatario definido), é a unidade do
discurso (BAKHTIN, 2016). Isso porque, segundo Clot (2007, p. 43), a atividade de
linguagem pode servir de “analisador [denominador comum]” para outras
modalidades da atividade humana, ai incluido o trabalho.

Para Clot, no fluxo da atividade dirigida em situagao, o sujeito age sobre o
objeto e sobre os outros, sendo o género o elemento mediador nesse processo — dai
a atividade ser dirigida, da mesma forma que o enunciado na perspectiva
bakhtiniana o é. Para Bakhtin (2016), existe uma “triade viva”, em que “a relagcéo
com os enunciados dos outros ndo pode ser separada da relagdo com o objeto
(porque sobre ele discutem, sobre ele concordam, nele as pessoas se tocam) nem
da relagdo com o proprio falante” (BAKHTIN, 2016, p. 99). Bakhtin considera que
ndo se tinha o habito'? de levar em conta o terceiro elemento, ou seja, o fato de o
enunciado dirigir-se, também, ao proprio falante.

A atividade dirigida enquanto recorte de andlise denota uma “opg¢éo pelo
conflito como ponto de partida da pesquisa” (CLOT, 2007, p. 99), dado que a
atividade é uma “colisdo de possiveis” (CLOT, 2006a, p. 105), compreendendo o
que é feito, o que nao foi feito, o sonho de realizar algo etc.

Para Clot (2007), essa concepg¢ao toma a enunciagao, de Bakhtin, que define
o enunciado como um tipo de conflito possivel. A palavra, “ao ser inserida no
enunciado B, nao se desvencilha facilmente da voz que manifestou no enunciado A;
antes, na maioria das vezes, a traz consigo para o interior do enunciado B, com cuja
voz entra em luta, em conflito, em discordancia” (LIMA, 2010a, p. 112). Essas vozes,
“continuam a agir” sobre o enunciado, para usar a expressao de Clot (2007), para o
qual “as atividades que ndo venceram” continuam a agir sobre a propria atividade

em situagao.

'2 Essa formulacdo de Bakhtin remete ao inicio dos anos 1960, conforme nota a edicdo brasileira
(BAKHTIN, 2016, p. 8).
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A propria composigdo do enunciado pelo sujeito é feita em meio a conflitos,
uma vez que as formas relativamente estaveis de enunciados (géneros do discurso)
ja nos sao dadas, cabendo ao sujeito “arranjar” as possibilidades, por meio do estilo,
da construgdo composicional que ira configurar seu enunciado (BAKHTIN, 2016) —
dai o enunciado ser composto por caracteristicas que “venceram”, ou seja, foram
“escolhidas” pelo locutor/escritor.

Seguindo essa mesma légica, na atividade dos professores, os géneros de
atividade também lhes sdo dados, cabendo a eles “arranjar’ as possibilidades, por
meio do estilo, questdes que serdo discutidas no decorrer deste trabalho. E sobre o
real da atividade dos professores que langamos nosso olhar, com vistas a identificar
0s géneros dos quais se servem/tomam como objeto no processo de estilizagdo dos
mesmos.

Na préxima subsegdo, abordaremos o Interacionismo Sociodiscursivo e a
definicdo de trabalho para esta corrente, que também parte de uma abordagem

dialégica bakhtiniana e de desenvolvimento vigotskiano.

1.1.3 O Interacionismo Sociodiscursivo e o conceito de trabalho

O Interacionismo Sociodiscursivo, de agora em diante ISD, tendo Bronckart
como seu principal autor, € uma variante e um prolongamento do Interacionismo
Social (BRONCKART, 2006). Segundo o autor, o ISD aceita todos os principios
fundadores do Interacionismo Social, contestando, contudo, a divisdo das Ciéncias
Humanas/Sociais. Nesse sentido, o ISD ndao é uma corrente propriamente
linguistica, psicologica ou sociologica, mas se pretende uma corrente da ciéncia do
humano.

Para o ISD, o problema da linguagem é central para essa ciéncia do humano.
Baseando-se em Saussure e Vigotski, que compartilham a tese de que os signos
linguageiros fundam a constituicdo do pensamento consciente humano, o ISD visa a

demonstrar que

as praticas linguageiras situadas (ou os textos-discursos) sao os
instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em relagdo aos
conhecimentos e aos saberes quanto em relacdo as capacidades do agir e
da identidade das pessoas (BRONCKART, 2006, p. 10, grifos do autor).
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Aderida por diversas correntes da filosofia e das ciéncias humanas, esta
posicdo epistemoldgica defende que as propriedades especificas das condutas
humanas sao o resultado de um processo historico de socializacdo, em decorréncia
da emergéncia e desenvolvimento dos instrumentos semitticos (BRONCKART,
2012).

Os trabalhos de Vigotski sdo centrais para o ISD. Entretanto, considerando a
curta vida cientifica desse autor, Bronckart avalia que o prosseguimento e o
desenvolvimento do trabalho de Vigotski esbarram em dificuldades tedricas e
metodoldgicas, sobre as quais explica detalhadamente.

Segundo Bronckart (2012), a primeira dificuldade refere-se a (ou as)
unidade(s) de analise da psicologia. Dado o entrelacamento das dimensdes
biofisiolégicas, comportamentais, mentais, sociais e verbais que caracterizam as
condutas humanas, Vigotski criticava autores que “simplificavam a tarefa”, limitando
suas abordagens a dimensdes isoladas. Seu objetivo era o de construir o conceito
unificador no qual essas diferentes dimensdes se organizariam, o qual ndo chegou a
ser atingido. Mais tarde os discipulos de Vigotski, em particular Léontiev (1979)
proporiam a agao e/ou atividade como unidades integradoras. Mesmo aderindo a
esta escolha terminolégica, Bronckart considera que a conceitualizagdo dessas
unidades subestima, ou até mesmo rejeita as dimensdes sociais e verbais da
atividade.

A segunda dificuldade diz respeito a delimitagdo e a articulagdo da ordem do
social e da ordem do psicolégico. Segundo Bronckart (2012), outro objetivo de
Vigotski, a distingdo entre principios explicativos e unidades de analise da
psicologia, também ndo chegou a ser atingido, até porque dependia do primeiro
objetivo, ndo alcancado. A esse respeito, Bronckart sustenta, a partir das
contribui¢cdes de Léontiev e da sociologia compreensiva (HABERMAS, 1987), que “é
a atividade nas formacgdes sociais (unidade socioldgica) que constitui o principio
explicativo das acbes imputaveis a uma pessoa (unidades psicologicas)”
(BRONCKART, 2012, p. 30).

A terceira dificuldade refere-se ao estatuto a atribuir a linguagem, em suas
relacbes com a atividade social e com as acgdes. Vigotski considerava a “palavra”
como unidade verbal, opondo-a ao “signo” de Saussure, oposicdo considerada
errdbnea por Bronckart. Segundo este autor, apesar do interesse de Vigotski pela
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analise de obras literarias, este n&o teria identificado as unidades verbais maiores
que Bakhtin comegava a conceitualizar como géneros do discurso.
De acordo com Bronckart (2012, p. 30),

na medida em que essas unidades situam-se claramente em um nivel de
analise correspondente ao da atividade e das agbes, sdo elas as
verdadeiras unidades verbais e € no quadro englobante dos textos e/ou
discursos que pode ser conferido um estatuto as unidades de nivel inferior,
isto é, as palavras ou signos (grifos do autor).

Para o autor supracitado, uma psicologia interacionista deve integrar,
primeiramente, a dimensdo discursiva da linguagem; ainda, comenta sobre a
possibilidade de fazer empréstimos aos trabalhos linguisticos e sociolinguisticos;
esclarecer as relagdes sincrénicas existentes entre as agées humanas em geral e as
acdes de linguagem (semiotizadas); identificar os modos como a atividade de
linguagem em funcionamento nos grupos humanos é constitutiva do social e, ao
mesmo tempo, contribui para delimitar as acdes imputaveis a agentes particulares,
moldando a pessoa quanto a suas capacidades psicoldgicas.

A partir da explicitacdo dessas trés dificuldades, Bronckart conclui que o
projeto do ISD é considerar as agbes humanas em suas dimensdes sociais e
discursivas constitutivas. Sua tese central € a de que a agdo humana é resultado da
apropriacdo pelo individuo das propriedades da atividade social mediada pela
linguagem (BRONCKART, 2012).

Como o ISD visa a demonstrar o papel central da linguagem no conjunto dos
aspectos do desenvolvimento, preocupa-se, também, com o papel da linguagem nas
orientagdes explicitamente dadas para esse desenvolvimento pelas mediagcbes
educativas e/ou formativas (BRONCKART, 2007).

Abordando um pouco a histéria do ISD, Guimardes e Machado (2007)
expdem que esta corrente surge a partir de 1980. Pesquisadores na Unidade de
Didatica de Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Genebra (Bernard Schneuwly, Daniel Bain, Joaquim Dolz, ltziar
Plazaola — sob coordenacédo de Jean-Paul Bronckart) se voltaram para um amplo
programa de pesquisa comum.

As autoras explicam que, tendo Vigotski como fonte de referéncia maior, no
campo do desenvolvimento; e Bakhtin, no campo da linguagem, esses
pesquisadores posicionaram-se a favor da reunificacdo da Psicologia, atribuindo-lhe
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uma dimenséao social, com a finalidade de esclarecer as condi¢des da emergéncia e
do funcionamento do pensamento consciente humano. Destacam que Bronckart
chegou a dizer que se tratava de um projeto de constru¢do de uma Ciéncia do
Humano integrada, como vimos anteriormente. Em uma consulta a sua obra,
localizamos tais palavras: “Portanto, temos um projeto que vai além da linguistica e
que é de uma ciéncia integrada do humano, centrada na dindmica formadora das
praticas de linguagem” (BRONCKART, 2007, p. 20, grifos do autor).

Dada a importancia atribuida a linguagem, o referido grupo comecgou a
desenvolver pesquisas sobre o “funcionamento dos textos/discursos e sobre o
processo de sua producdo, bem como sobre as diferentes capacidades de
linguagem que se desenvolvem no ensino/aprendizagem formal dos géneros e dos
diferentes niveis de textualidade” (GUIMARAES; MACHADO, 2007, p. 10).

Segundo as autoras, por volta de 2001, constituiu-se um subgrupo na
Unidade de Didatica das Linguas (Grupo Linguagem, Ac¢do, Formacédo — LAF),
voltado para um amplo programa de pesquisa para a analise das agdes e dos
discursos em diferentes situacdes de trabalho, inclusive educacional (GUIMARAES;
MACHADO, 2007).

Ainda abordando a gradativa ampliagdo do ISD, as autoras destacam que, no
Brasil, essa linha de pesquisa inicia-se com trabalhos no Programa de Estudos Pos-
graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (LAEL/PUC-SP), que
mantinha, desde 1994, acordo institucional com a Universidade de Genebra. Em
2002, inicia-se o grupo Analise da Linguagem, Trabalho Educacional e suas
Relagdes (ALTER), registrado no CNPp (em 2015), sob lideranga de Anna Rachel
Machado (PUC)"™ e Ana Maria de Mattos Guimardes (Unisinos), que retne
pesquisadores de varias universidades brasileiras, da Universidade Nova de Lisboa,
em Portugal, e da Universidade de Rosario, na Argentina. Esse grupo compartilha os
mesmos pressupostos gerais e um mesmo tipo de raciocinio global. Os temas e
contextos de pesquisa sao variados, o que estd em perfeito acordo com a
concepgao multidisciplinar do ISD, uma teoria em construcdo, que a visa a
encontrar, de forma coerente, solugbes adequadas aos problemas de cada

pesquisa.

13 Ap6s o seu falecimento (em 2012), Eliane Lousada, da Universidade de S&o Paulo, assumiu a
lideranca do grupo.
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Os trabalhos do ISD relativos aos textos e/ou discursos filiam-se a uma
Psicologia da Linguagem, uma subdisciplina da Psicologia, que se centra na analise
do funcionamento e da génese das condutas de linguagem (BRONCKART, 2006).
De acordo com o autor, diferentemente das demais subdisciplinas da Psicologia
(Psicologia da Percepgéo, Psicologia das Emog¢des, Psicologia Cognitiva, Psicologia

Social, Psicologia Clinica etc.), a Psicologia da Linguagem sustenta que

a linguagem nao é (somente) um meio de expressao de processos que
seriam estritamente psicolégicos (percepgdo, cognigdo, sentimentos,
emocdes), mas que é, na realidade, o instrumento fundador e organizador
desses processos, em suas dimensbes especificamente humanas
(BRONCKART, 2006, p. 122).

Como vimos, pesquisas que seguem a perspectiva do ISD s&o desenvolvidas
em diferentes situagbes de trabalho. No campo educacional, segundo Bronckart
(2006), o avanco da didatica foi reforcado pelos aportes dos trabalhos da ergonomia
francesa europeia e de uma corrente mais recente que é dela derivada — analise do
trabalho. Para ele, ao distinguirem o trabalho prescrito e o trabalho real, essas
teorias contribuem muito com a didatica (educacédo). Tal distingéo ja foi detalhada
anteriormente. Voltamo-nos, agora, para a definigdo do conceito de trabalho para o
ISD.

O trabalho se constitui, claramente, como um tipo de atividade ou de
pratica. Mas, mais precisamente, € um tipo de atividade propria da espécie
humana, que decorre do surgimento, desde o inicio da histéria da
humanidade, de formas de organizagao coletiva destinadas a assegurar a
sobrevivéncia econémica dos membros de um grupo [...] (BRONCKART,
2006, p. 209, grifos do autor).

Decorre dai a necessidade de definir a prépria atividade, distinguindo-a de
acgao e agir. Para o autor, a primeira vista, a atividade seriam os comportamentos, as
condutas, as intervengdes que todos nos desenvolvemos diariamente. Porém,
Bronckart (2006) destaca que se trata de uma questdo complexa, partindo de trés
abordagens para melhor compreender essa complexidade.

A primeira abordagem considerada € a filosofia da acdo, herdada de
Wittgenstein e de Anscombe e reformulada por Ricoeur (1977) sob o nome de
semantica da acdo. Distingue os acontecimentos que se produzem na natureza

(fenbmenos) das agdes propriamente ditas (envolvem motivo, intengéo e capacidade
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fisica). Nessa corrente tedrica uma agao s6 pode ser compreendida a posteriori e as
propriedades psiquicas de um sujeito individual da agao tém papel determinante.

A segunda, a teoria da atividade, oriunda, sobretudo, dos trabalhos de
Leontiev (1979), da énfase as dimensdes, primeiramente, coletivas do agir humano
— individuos com espaco de liberdade ou criatividade restrito.

A terceira delas, proposta por Buhler (1934) e por Schutz (1998), defende a
agcao como um processo de pilotagem dos comportamentos em redes de restrigdes
multiplas (externas ou internas). Atribui um papel importante ao sujeito individual
(piloto da agao), que deve sempre pilotar, mesmo sem rumo certo, enfrentando
restrigdes sociais e materiais multiplos.

Dessa exposi¢ao, Bronckart (2006) destaca a atividade ou a agdo como
resultado de um processo interpretativo. Ainda, para o autor, fica evidente um
problema de semiologia (uso aleatdério dos termos “atividade”, “agao” e “agir”). Dai
ele buscar definicdes estaveis para que suas afirmagdes sejam inteligiveis, conforme

retomamos, de forma resumida:

e agir: qualquer forma de intervencdo no mundo (genérico);

e atividade: designa uma leitura do agir que implica as dimensodes
motivacionais e intencionais e os recursos mobilizados por um coletivo
organizado;

e acao: o que ocorre na atividade, mas no ambito de uma pessoa particular.

O autor destaca que aos dois ultimos termos atribui-se um estatuto tedrico ou
interpretativo — por isso a expressao “leitura” do agir.

Nesse sentido, abordar o trabalho docente do ponto de vista da atividade
requer uma analise dos motivos, intengdes e recursos utilizados pelo coletivo de

professores. Sobre estes aspectos, o autor distingue, ainda:

e no plano motivacional: a) determinantes externos — origem coletiva;
natureza material ou da ordem das representagdes sociais; b) motivos:
razdes de agir (individual);

e no plano intencional: a) finalidades — origem coletiva e socialmente

validadas; b) intencées — fins do agir (individual);
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e no plano dos recursos para o agir: a) instrumentos — artefatos' concretos
e “modelos do agir’ (géneros de atividade, para Clot); b) capacidades:

recursos mentais e comportamentais (individual).

Tal distincdo € bastante pertinente para este trabalho, uma vez que nos
propusemos a analisar os géneros da atividade docente/modelos do agir’, que
envolvem os instrumentos — 0s recursos para o agir; ainda, visamos a examinar o
processo de estilizacdo dos referidos géneros, o que, para nos, esta diretamente
ligado aos determinantes externos e as razdes de agir de cada professor, bem como
relaciona-se as finalidades e intengdes, ou seja, os fins do agir de cada docente.

Ao partilharmos dessas distingdes, pensamos que estamos considerando a
atividade docente enquanto situada ndo somente nas circunstancias presentes, mas
‘igualmente na historia pessoal e social do sujeito psicologico e inclusive em seu
corpo” (CLOT, 2007, p. 199).

1.1.4 Trabalho docente sob uma visao interdisciplinar

Inspiramo-nos em Muniz-Oliveira (2015) para nomearmos esta seg¢do, que
enfatiza a historicidade do conceito de trabalho docente, seu carater mutavel e,
principalmente, a interdisciplinaridade que, muitas vezes, o permeia.

Segundo Bronckart (2006, p. 203, grifo do autor), “ha alguns anos, a atividade
de ensino tem sido considerada como um verdadeiro trabalho”. Machado (2007)
faz uma leitura dessa afirmagao e explica que a expressao em destaque esta sendo
utilizada no sentido marxista do termo, de modo que s6 recentemente o trabalho
intelectual (ndo produtor de bens materiais) passou a ser considerado objeto
legitimo de estudo.

A autora alerta que o sentido do termo empregado por Bronckart ndo deve ser
confundido, entdo, com a perspectiva de Smith, Say e Malthus. Segundo Méda
(1995) apud Machado (2007), estes economistas propuseram a aplicagao do termo

“trabalho” para as atividades produtoras de bens materiais, com divisdo entre

" Nesta pesquisa, assumimos a perspectiva vigotskiana de instrumento: “instrumento técnico” e
“instrumento psicolégico”, sobre os quais discorreremos na revisdo sobre instrumentos. Entretanto,
por trazermos a cena diferentes abordagens tedricas, vamos manter a terminologia empregada em
cada uma delas. Apesar da flutuagdo terminolégica (proveniente de concepgbes diferentes e/ou
decorrente de tradugdes) entendemos que os autores se referem a atividade instrumentada. Portanto,
estas consideragdes também serdo validas quando do emprego de “ferramenta”.
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“trabalho produtivo” e “trabalho improdutivo”, sendo este destinado ao trabalho
domeéstico e intelectual.

Com base em um panorama sobre o trabalho do professor nas pesquisas em
educacdo, Saujat (2004) adverte que as pesquisas desenvolvidas até entdo
consideram o ensino como um trabalho, entretanto, reduzindo-o a seu objeto e a sua
significacdo objetiva: a transmissdo de conhecimentos. Ignoram, assim, a
multifinalidade da atividade dos sujeitos, que é a fonte de numerosos conflitos de
critérios (LEPLAT, 1982 apud SAUJAT, 2004).

Segundo Bronckart (2006), o interesse pela analise do trabalho docente esta
ligado a evolugdo natural das didaticas das disciplinas escolares, que se
constituiram nos anos 1960/70. No campo do ensino de linguas (no decorrer das
trés ultimas décadas), a didatica se apropriou de no¢des e métodos de novas teorias
gramaticais (principalmente da Gramatica Gerativa) e de abordagens textuais e
discursivas. Essas nocdes e métodos foram transpostos e inseridos em trés niveis:
programas; instrumentos de ensino; procedimentos e conteudos de avaliacdo da
aprendizagem dos alunos. A partir dai, se tornou necessario avaliar essas
mudangas, com um deslocamento da orientacdo da didatica: muito centrada nos
alunos, a didatica passa a se interessar pela realidade do trabalho educacional,
pelas formas de ser um professor bem-sucedido naquilo que é a especificidade de
seu oficio: “a gestdo de uma situagcdo de aula e seu percurso, em fungdo das
expectativas e dos objetivos predefinidos pela instituicdo escolar e das
caracteristicas e das reagbes efetivas dos alunos” (BRONCKART, 2006, p. 207-208).

Vemos acontecer o que Saujat (2004, p. 27, grifo do autor) chamou de
“reequilibrio em proveito do polo professor”, ao referir-se as pesquisas em didatica
no campo do francés e da matematica, até entdo centradas nos objetos de saber e
no desenvolvimento das competéncias linguageiras dos alunos.

Como vimos, mesmo quando as pesquisas passaram a considerar o polo
professor em suas analises, a multifinalidade da atividade ndo era considerada
(SAUJAT, 2004). Nesse mesmo viés, Amigues (2004) demonstra que é comum se
falar do trabalho do professor abordando os meios que este utiliza para atingir um
fim: programas, métodos pedagdgicos ou didaticos (no sentido francéfono) que
levam a aprendizagens por parte dos alunos.
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Nessa perspectiva, os professores sdo compreendidos como meros
executores de prescrigdes e, ainda, frequentemente sao criticados, alegando-se que
o que fazem n&o corresponde ao que deveria ter sido feito.

No ambito da psicologia do trabalho e da ergonomia de lingua francesa,

a tarefa refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente descrita
em termos de condi¢cdes e de objetivo, de meios (materiais, técnicos...)
utilizados pelo sujeito. A atividade corresponde ao que o sujeito faz
mentalmente para realizar essa tarefa, ndo sendo, portanto, diretamente
observavel, mas inferida a partir da agdo concretamente realizada pelo
sujeito (AMIGUES, 2004, p. 39, grifos do autor).

Dai a atividade nao poder ser “tocada com o dedo”, para utilizar a expressao
de Hubault (1996), citado por Saujat (2004).

A analise da atividade permite compreender essa distancia entre o trabalho
prescrito e o trabalho efetivamente realizado que, longe de ser algo totalmente
negativo, é condicdo para que o sujeito, ao tentar regular essa distancia, mobilize e
construa recursos que acarretam em desenvolvimento profissional e pessoal
(AMIGUES, 2004).

Amigues (2004), retomando Clot (1999) a respeito do real da atividade, afirma

que, no ambito do ensino,

0 nao realizado é mais importante do que o que foi efetuado; o fato de que
tudo corre bem nao gera necessariamente uma satisfagao no professor, que
nao pode ir até onde queria; as escolhas feitas e as decisbes tomadas,
mesmo que sejam julgadas eficazes por ele, ndo estao isentas de duvidas e
de incertezas no tocante a sua validade (AMIGUES, 2004, p. 40, grifos do
autor).

Nesse sentido, o professor esta sempre buscando realizar o que nao foi
realizado, mudando, por exemplo, “uma série de exercicios ou de textos quando as
aulas estdo batidas, para nao se entediar ou pelo prazer de fazer de outro jeito”
(AMIGUES, 2004, p. 40-41, grifos do autor).

Distinguindo entre atividade e acao, Amigues (2004) explica que esta diz
respeito a uma situacao particular em que quem age tem um objetivo bem preciso.
Ja na atividade, em funcao do relacionamento de diversos objetos que a marcam, o
sujeito é levado a fazer suas proprias escolhas. A partir disso, o autor define o
trabalho docente como uma atividade instrumentada e direcionada, em funcao

destes objetos — constitutivos da atividade do professor, porém, geralmente
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ignorados pela pesquisa em educagdo — a saber: as prescrigdes, os coletivos, as
regras do oficio e as ferramentas.

De acordo com Amigues (2004), no ambito da psicologia do trabalho ou da
ergonomia de lingua francesa, as prescrigdes sdo constitutivas da atividade do
professor, cabendo a este uma reorganizag¢ao do seu préprio meio de trabalho bem
como do meio dos alunos; as prescrigdes, por serem normalmente vagas, requerem
que os professores redefinam para si mesmos as tarefas prescritas, para, entao,
definirem as tarefas que irdo prescrever aos alunos. Podemos pensar, assim, as
prescricdes como “procedimentos concebidos por outros, advindos em uma cascata
hierarquica” (SOUZA-E-SILVA, 2003, p. 343), a serem reconcebidos pelos coletivos
de trabalho.

Na mesma direcdo dos trabalhos de Amigues e Saujat (2004), Machado
(2007) busca conceituar o trabalho docente em sua complexidade. Para a autora, as
mudancgas dos processos de trabalho — flexibilizacdo da producdo, especializacao
flexivel, novos padrbes de busca de produtividade, adequagao da produgéao a légica
do mercado, citando Antunes (1995) — possibilitaram a emergéncia do trabalho
docente enquanto objeto de estudo. Tais mudancgas refletiram no agir docente, na
identidade e subjetividade do professor e nas politicas educacionais, que passaram
a incentivar os processos de “formacao de professores”. Surgiram, assim, muitas
pesquisas sobre essa questdo, atreladas as demandas institucionais (ingénua ou
conscientemente).

Porém, ainda segundo Machado (2007), houve um movimento de reagao a
essas politicas governamentais, que contavam com os chamados especialistas, que
estariam a seu servico, selecionando e prescrevendo novos artefatos materiais ou
simbolicos'® aos professores.

Foi nesse movimento de contestagdes, no final da década de noventa, que
pesquisadores, voltados para as questdes educacionais, encontraram na abordagem
ergondmica uma forma de explicitar a complexidade da atividade educacional
enquanto trabalho e o real funcionamento do professor enquanto trabalhador.
Surgem, assim, os primeiros estudos sobre o trabalho do professor nessa
perspectiva, inclusive os desenvolvidos pelo proprio grupo ALTER, mencionado na

secao anterior.

** Machado (2007) parte de Rabardel no que se refere ao conceito de instrumento. Esta perspectiva
sera apresentada na sec¢ao que trata dos instrumentos.
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Com base nos aportes da Ergonomia da Atividade e da Clinica da atividade,
Machado (2007) apresenta uma definigdo — proviséria, como ela mesma diz — para
“trabalho do professor”.

Antes, a autora define a atividade de trabalho (em geral) em uma leitura
marxiana, a qual julga compartilhar com Bronckart (2004), Clot (1999/2006) e
autores como Amigues (2004) e Saujat (2002). Organizamos, de forma resumida, o

que Machado (2007) compreende por atividade de trabalho:

e atividade situada, que sofre influéncias dos contextos nos quais se insere;
pessoal e sempre unica, dado que o trabalhador se envolve de maneira
fisica, cognitiva, emocional; impessoal, uma vez que as tarefas sao,
inicialmente, prescritas por instancias superiores;

e prefigurada pelo préprio trabalhador, que reelabora as prescrigoes,
tornando-as autoprescri¢des; que procura atender as demandas externas,
levando em conta seus objetivos e os limites de seu funcionamento fisico
e psiquico;

e mediada por instrumentos, considerando que o trabalhador se aproprie de
artefatos disponiveis no meio social;

e interacional, pois, a0 mesmo tempo em que o trabalhador transforma o
meio em que age e os instrumentos de que faz uso, € por eles
transformados;

e interpessoal, no sentido de que ha interagdes com outros individuos,
inclusive ausentes;

e transpessoal, ou seja, guiada por modelos do agir que sao construidos
pelos coletivos de trabalho ao longo da histéria de cada oficio;

e conflituosa, uma vez que o trabalhador deve fazer escolhas para
(re)direcionar seu agir, frente as diferentes situagdes. Esses conflitos
podem gerar aprendizagem de novos conhecimentos e desenvolvimento
de capacidades do trabalhador; contrariamente, também podem
representar amputacdo do poder de agir, levando ao sofrimento do

trabalhador, que pode chegar a desistir de agir em seu oficio.

Considerando as caracteristicas gerais das atividades de trabalho, no
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esquema a seguir, Machado (2007) ilustra os elementos basicos do trabalho do

professor.

Contexto: Sdcio-historico particular

Sistema Fducacional

Sistema de Ensino 74

PROFESSOR ARTEFATOS

Simbolicos
ou materiais

INSTRUMENTOS |

OBJETO/MEIO OUTROS
Organizar um meio gue Os alunos, os pais,
possibilite a aprendizagem de os colegas, a direcdo. os
contetidos disciplinares e o outros interiorizados
desenvolvimento de capacidades
especificas.

Figura 1 - Elementos do trabalho do professor. Fonte: Machado (2007, p. 92)

O esquema mostra que o trabalho docente esta vinculado a uma rede multipla
de relagdes sociais e, assim como o trabalho em geral, compreende uma atividade
em que um sujeito age sobre 0 meio, em interagdo com diferentes “outros”, valendo-
se de artefatos materiais e simbdlicos construidos sécio-historicamente, que podem
ser transformados em instrumentos para seu agir, os quais podem agir sobre os
proprios sujeitos, transformando-os.

Sobre esse esquema, Machado (2009) afirma que ele restringe o trabalho do
professor a sala de aula, quando as pesquisas apontam para multiplas atividades de
trabalho desse profissional. Assim, a autora reconhece que esse esquema deve ser

reconstruido:

No momento, podemos pensar em um esquema que agregue Vvarios
tridangulos, cada um deles remetendo a uma determinada tarefa do
professor, das quais temos que especificar quais sdo os artefatos, os
instrumentos apropriados, os objetos e o0s outros nelas envolvidos
(MACHADO, 2009, p. 40).

Este novo esquema seria retratado por meio da seguinte figura:
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Instrumento

Instrumento

o

Oiis je-to

Figura 2 — A complexidade do trabalho docente. Fonte: Machado (2010) apud Bueno,
Scaransi e Rocha (2014).

As consideragbes de Machado (2009), bem como o novo esquema,
demonstram que a mudanca de tarefa do professor implica na alteragdo dos demais
elementos. A dificuldade de representar (a partir de esquema) o trabalho do
professor se traduz pela complexidade que esta atividade dirigida encerra, conforme

podemos perceber na definicdo de trabalho docente de Machado:

Assim, o trabalho docente, resumidamente, consiste em uma mobilizagao,
pelo professor, de seu ser integral, em diferentes situagbes — de
planejamento, de aula, de avaliacdo —, com o objetivo de criar um meio que
possibilite aos alunos a aprendizagem de um conjunto de conteudos de sua
disciplina e o desenvolvimento de capacidades especificas relacionadas a
esses conteudos, orientando-se por um projeto de ensino que lhe é
prescrito por diferentes instancias superiores e com a utilizacdao de
instrumentos obtidos do meio social e na interagdo com diferentes outros
que, de forma direta ou indireta, estao envolvidos na situagdo (MACHADO,
2007, p. 93).

A autora acrescenta que o trabalho do professor requer que este possua
recursos materiais e simbdlicos, internos e externos, para: a) reelaborar

continuamente as prescricdes; b) manter ou reorganizar seu agir, de acordo com
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necessidades de cada momento; c) apropriar-se de artefatos, transformando-os em
instrumentos por si e para si; d) selecionar instrumentos adequados a cada situagao;
d) servir-se de modelos do agir sécio-historicamente construidos por seu coletivo de
trabalho; e) encontrar solugdes para conflitos dos mais diversos.

Estas formulagdes, embora provisorias, demonstram o quanto o trabalho
docente é multifacetado e ndo comporta meros executores de tarefas; antes,
pressupde a presenca de atores que intervém nos rumos de seus proprios trabalhos.

Encerramos esta segéo recordando que, em prefacio a obra de Lima (2010a),
Clot demonstra a importancia de ndo se temer a submeter “uma disciplina a prova
da outra”, o que ressalta a forca da interdisciplinaridade, que s6 tem a enriquecer as
analises desses campos tdo complexos, como é o caso da atividade humana em
situagdes de trabalho e, mais recentemente, a atividade educacional vista como um
trabalho (MACHADO, 2007). Compartilhando desse pensamento, esta pesquisa
pretende se beneficiar e, ao mesmo tempo, contribuir com a referida

interdisciplinaridade.

1.2 Géneros de atividade

Antes de buscar definir os géneros de atividade — exemplifica-los — é
fundamental compreender a posi¢cao que estes ocupam no contexto das discussdes
sobre o trabalho. A perspectiva ergondmica trouxe a identificagdo da distancia entre
o prescrito e o real. Todavia, para Clot (2010b) ndo existe, de um lado, a prescri¢ao

social e, de outro, a atividade real, mas ha

um terceiro termo decisivo que designamos como o género social do oficio,
0 género profissional, isto &, as “obrigacbes” compartilhadas pelos que
trabalham para conseguir trabalhar, frequentemente, apesar de todos os
obstaculos e, as vezes, apesar da organizagao prescrita do trabalho (CLOT,
2010b, p. 119).

Clot (2007), para falar da atividade em situagao do ponto de vista do género,
parte das contribuicdes de Jouanneaux (1999), para o qual existe uma “cultura
profissional coletiva” que permite, por exemplo, que duas pessoas que nao se
conheciam antes possam ser capazes de compor imediatamente uma equipe
operacional. Trata-se de uma referéncia social, que foi denominada “ambiente
cognitivo comum” (BRESSOLLES, DECORTIS, PAVARD, 1996 apud CLOT, 2007,
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p. 36) e “referencial operativo comum” (DE TERSSAC, CHABAUD, 1990 apud
CLOT, 2007, p. 36), elaborado por um coletivo de trabalho, estabelecendo regras
nao escritas e ndo imutaveis.

Estas regras ndo tornam a acao predeterminada, mas pré-ordenada, sem as
quais a propria situagao de trabalho n&o existiria (MAGGI, 1996 apud CLOT, 2007),
nem mesmo o coletivo de trabalho (DE TERSSAC, 1992 apud CLOT, 2007).

Clot (2007) parte dos referidos autores para descrever o que ele denomina
género: instrumento social da agéo, que conserva a histéria de um grupo; memoria

I'® de um local de trabalho; é constitutivo da atividade pessoal, um meio de

impessoa
acao para cada um. Também denominado instrumento coletivo de agao (CLOT,
2014). Partindo das reflexdes de Bakhtin, Clot (2007, 2010b) discorre sobre a
atividade de trabalho como um entimema'’, em que a atividade compreende uma
parte explicita e outra subentendida, sendo que a esta que os géneros de atividade
estio relacionados.

Para melhor compreendermos esta comparacido, recorremos ao proprio
Bakhtin/Voloshinov (1976): um enunciado concreto como um todo significativo
compreende duas partes: a parte percebida ou realizada em palavras e a parte
presumida. Nesse mesmo sentido, Vigotski (1998, p. 185) afirma que “todas as
frases que dizemos na vida real possuem algum tipo de subtexto, um pensamento
oculto por tras delas”.

Para Bakhtin/Voloshinov (1976), cada enunciado € um entimema social
objetivo — consiste da unidade material do mundo que entra no horizonte dos
falantes e da unidade das condigdes reais de vida que geram uma comunidade de
julgamentos de valor —, uma “senha” conhecida apenas por aqueles que pertencem
ao mesmo campo social. A partir dessas formulagdes, a parte subentendida da

atividade de trabalho é definida como:

aquilo que os trabalhadores de um meio dado conhecem e veem, esperam
e reconhecem, apreciam ou temem; € o que Ihes é comum e que 0s reune
em condigdes reais de vida; o que eles sabem que devem fazer gragas a
uma comunidade de avaliagbes pressupostas, sem que seja necessario re-
especificar a tarefa cada vez que ela se apresenta (CLOT, 2007, p. 41).

Assim, cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente

1% | &-se “transpessoal” (CLOT, 2010b, p. 120).
' Forma de silogismo em que uma das premissas nao & expressa, mas subentendida: “Sécrates é
um homem, logo, é mortal”, ficando subentendido que todos os homens s&o mortais.
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estaveis de enunciados — os géneros do discurso (BAKHTIN, 2016), o que coloca
em questionamento os dois polos tidos como opostos pelo linguista Saussure —
lingua prescrita (signo arbitrario) e liberdade real do locutor em situagdo (CLOT,
2010b).

De acordo Clot (2007, 2010b), de maneira semelhante, cada coletivo de
trabalho, em seus respectivos campos, também elabora tipos relativamente estaveis
de atividades — géneros de atividade.

No &mbito da linguagem, Bakhtin (2016, p. 39) afirma que, se tivéssemos de
criar os géneros do discurso “pela primeira vez no processo do discurso, de construir
livremente cada enunciado e, pela primeira vez, a comunicacdo discursiva seria
quase impossivel”, o que nao ¢é diferente quanto a atividade de trabalho — constituida
de enunciados.

Na constru¢cdo da nogao de género de atividade de Clot (2007), proposicoes
de Bruner (1991) a respeito do que ele denominou uma psicologia cultural do
trabalho também s&o levadas em conta. Para este, agir no ambito de uma
determinada cultura é possivel através de protétipos sociais. Estes sao “as “ajudas”
de qualquer natureza que definem o trabalho antes de nds o realizarmos e que nos
permitem nao ter de reinventar as solugdes ja encontradas” (CLOT, 2007, p. 43). O
conceito de género é construido no decorrer desta obra, entretanto, apesar de longa,
expomos a seguir uma das passagens em que este conceito possibilita uma

compreensao bastante ampla:

Quanto ao género, este ndo é sendo o sistema aberto das regras
impessoais18 nao escritas que definem, num meio dado, o uso dos objetos e
o intercambio entre as pessoas; uma forma de rascunho social que esboca
as relagdes dos homens entre si para agir sobre o mundo. Pode-se defini-lo
como um sistema flexivel de variantes normativas e de descricbes que
comportam varios cenarios e um jogo de indeterminagéo que nos diz de que
modo agem aqueles com quem trabalhamos, como agir ou deixar de agir
em situacdes precisas; como bem realizar as transacdes entre colegas de
trabalho requeridas pela vida em comum organizada em torno de objetivos
de acdo. Trata-se das regras de vida e de oficio destinadas a conseguir
fazer o que ha a fazer, maneiras de fazer na companhia dos outros, de
sentir e de dizer, gestos possiveis e impossiveis dirigidos tanto aos outros
como ao objeto. Trata-se por fim das agées que um dado meio nos convida
a realizar e aquelas que ele designa como incongruentes ou fora de lugar; o
sistema social das atividades reconhecidas ou interditas num meio
profissional dado (CLOT, 2007, p. 50).

¥ L&-se “transpessoal” (CLOT, 2010b, p. 120).
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A histéria de um meio de trabalho “fixa os previsiveis do género” (CLOT,
2010b, p. 123), que orientam a atividade pessoal em situagdo: maneiras de
comportar-se, de dirigir a palavra, de encetar uma atividade e de leva-la a termo, de
conduzi-la eficazmente a seu objeto. Tanto as operagdes como a conduta dos
profissionais sdo organizadas a partir de avaliagdes comuns subentendidas (CLOT,
2014).

Mas como um género de atividade chega a ser reconhecido em um dado
meio profissional?

Sobre essa questdo, Faita (2004) enfoca que sé ha género se ha modos
possiveis de dizer ou de fazer de forma diferente, de fazer outras escolhas. O autor
adverte para a questdo da natureza dialégica do género, de modo que € a sua
coeréncia que o funda, na relacdo com o outro. No ambito da atividade, Faita afirma
que € a propria atividade, particularmente a compreensao do outro, € que valida ou
nao a selegdo efetuada dentre as formas de fazer e dizer. Se a escolha nao é
validada, o género nado pode ser identificado. Em outras palavras, as variantes
genéricas que se configuram a partir de escolhas dos profissionais devem passar
pelo “crivo do trabalho coletivo”, para, eventualmente, “ampliar” o género (CLOT,
2014, p. 96).

Para falar do papel das “escolhas” e do “sentido” nas atividades, Faita (2004)
recorre ao seguinte fato: podemos ler um livro para nos distrair, nos informar, passar
o tempo e, para isso, servimo-nos de um dos géneros possiveis que caracterizam
obrigatoriamente a atividade de ler. Por exemplo, uma leitura mais atenta e rigorosa
nao faria sentido caso o leitor tivesse a pretensao de ler apenas para se distrair. Da
mesma forma, os professores fazem escolhas e recorrem aos géneros possiveis
para dar forma a seu modo de ensinar. “Essas escolhas, dentre outras, dao sentido
a sua atividade, pois orientam suas ag¢des, integrando seus gestos em um conjunto
coerente” (FAITA, 2004, p. 78). Segundo o autor, uma interpretacdo dessas
escolhas € um caminho para avangar no conhecimento da propria atividade.

Podemos nos perguntar até que ponto as escolhas sao feitas de maneira
consciente. Segundo Bakhtin (2016), ainda que na pratica empreguemos os géneros
de discurso (orais e escritos) de forma segura e habilidosa, é possivel que, em
termos tedricos, desconhegcamos inteiramente sua existéncia. Percebemos que,

certamente, € daqui que Clot (2007) faz uma leitura para os géneros de atividade,
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que nao seriam explicitados nem mesmo na consciéncia dos trabalhadores, como ja
mencionamos.

No caso da atividade docente, Mazzillo (2006), ao tratar sobre o trabalho do
professor de linguas, expde alguns exemplos de géneros de atividade: o modo de
iniciar as aulas, de ensinar leitura e gramatica, de fazer a chamada para conferir a
presenca dos alunos. Em nossa pesquisa, que conta com a participacdo de uma
professora que lecionava trés disciplinas (Inglés, Portugués, Literatura'), para
diferentes turmas, provavelmente, identificaremos diferentes géneros de atividade.

Para finalizarmos a questdo dos géneros de atividade, discorremos sobre os

géneros de técnicas, abordados por Clot e Faita (2016):

Propusemos (CLOT, 1999a) observar, igualmente como um género de
técnicas, o regime de utilizagao das técnicas em um dado meio profissional.
Estritamente falando, o gesto profissional de um sujeito € uma arena de
significacdes. Ele é também a individuagdo e a estilizacdo das técnicas
corporais e mentais, eventualmente diferentes, em circulagdo no meétier e
que dao o “toque social” desse métier. Tal gesto é apenas a integra das
discordancias e dos apoios entre o gesto prescrito, meu préprio gesto, € o
gesto dos colegas de trabalho (CLOT; FAITA, 2016, p. 37, grifos do autor).

Segundo o0s autores, o0s géneros de técnicas situam-se entre a
operacionalidade formal e prescrita dos equipamentos materiais € as maneiras de
agir e de pensar de um meio. Deste modo, assim como um enunciado pode ser
conveniente ou inadequado em um meio social, € possivel que gestos, atos
materiais e corporais sejam mal ou bem-vindos.

Apesar do carater normativo dos géneros, 0s recursos que 0s géneros de
técnica fornecem aos sujeitos para controlar seus atos em diregdo aos objetos “nao
tém igualmente nada a invejar daqueles que contém um género de discurso” (CLOT;
FAITA, 2016, p. 37). Protossignificacbes e proto-operagdes estdo, o mais das vezes,
entrelagadas, formando a textura do género e de suas variantes. “Poder-se-ia dizer
que os géneros de discurso e os géneros de técnicas formam juntos o que se pode
chamar de géneros de atividades” (CLOT; FAITA, 2016, p. 38, grifos do autor).

Chama-nos a atengao as expressoes protossignificacdes e proto-operacoes.

Esta € mencionada somente uma vez, sendo que a primeira aparece duas vezes. O

9 A analise da instrugéo ao sosia ndo abrangeu a disciplina de Literatura, conforme explicaremos nos
procedimentos de analise dos dados.
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primeiro momento € quando Clot e Faita (2016) discorrem sobre os géneros do

discurso:

Esses géneros fixam, em um dado meio, o regime social de funcionamento
da lingua. Trata-se de um estoque de enunciados esperados, protétipos das
maneiras de dizer ou de nao dizer em um espago-tempo sociodiscursivo.
Podemos falar, com F. Francgois (1998, p. 9), em protossignificagbes
genéricas que péem em relagdo o linguistico e o extralinguistico (p. 35-36).

Nao ha, a nosso ver, uma definicdo precisa dos referidos termos. A partir de
uma consulta ao dicionario®, verificamos que “proto” significa “elemento que
significa primeiro”. Pensamos, assim, que protossignificagcées estdo relacionadas
aos géneros do discurso, uma vez que “tradigdes se exprimem e se preservam sob
o invdlucro das palavras” (CLOT; FAITA, 2016, p. 36) e que proto-operacdes dizem
respeito aos géneros de técnicas. Lembramos que os modos de dizer e os modos
de agir dos sujeitos sdo determinados soécio-historicamente, para que possam se
comunicar e agir de forma adequada nas diferentes situagdes a que sdo expostos.

Observagées de Silva (2013) também colaboram para compreendermos
melhor os géneros de técnicas. A autora destaca que Clot (2010) apresenta os
gestos como movimentos corporais realizados por um sujeito na realizagdo de seu
trabalho. A nogao de gesto em Clot diferencia-se da nogao de “gestos didaticos que
engloba as intervengdes verbais do professor no exercicio de seu trabalho com os
alunos no processo de ensino aprendizagem de um objeto de ensino” (SILVA, 2013,
p. 98). Compreendemos, assim, por que Clot associa os géneros de técnicas e os
géneros de discurso para caracterizar os géneros de atividade.

Como vimos, os géneros de técnicas envolvem, também, as técnicas do
corpo. Mauss (2003) afirma que o corpo é o primeiro e o mais natural instrumento do
homem. Sem falar de instrumento, o corpo € o primeiro e 0 mais natural objeto
técnico, ao mesmo tempo que € um meio técnico do homem. Entretanto, durante ha
algum tempo s6 se considerava (até mesmo ele, conforme afirma) a existéncia de
técnica se houvesse a presencga de instrumento.

Segundo Mauss (2003) sao inumeros os fatos que poderiamos enumerar para
demonstrar o concurso do corpo e dos simbolos morais ou intelectuais.

Acompanhemos um exemplo:

20 Disponivel em https://dicionariodoaurelio.com/proto. Acesso em 08/10/2018.
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Olhemos para nés mesmos, neste momento. Tudo em nés todos é imposto.
Estou a conferenciar convosco; vedes isso em minha postura sentada e em
minha voz, e me escutais sentados e em siléncio. Temos um conjunto de
atitudes permitidas ou ndo, naturais ou ndo. Assim, atribuiremos valores
diferentes ao fato de olhar fixamente: simbolo de cortesia no exército, de
descortesia na vida corrente (MAUSS, 2003, p. 408).

Ao analisar a atividade de um professor de filosofia, Clot (2007) cita alguns
exemplos de técnicas do corpo: ritmos da fala, trocas de olhares, a aparéncia; € uma
espécie de “uniforme” gragas ao qual o professor endossa uma fungdo com a qual
pode em seguida tomar liberdades, jogar com ela para atrair a classe. “Senhoras e
senhores” € o que lhe permite “reservar tempo para interrogar a classe com o olhar”
(CLOT, 2007). Em nossos dados, ficaremos atentos as técnicas do corpo que Sara,
participante da pesquisa, possa vir a explicitar, dado seu carater instrumental.

O género € uma memoria social da atividade a ser apropriada pelo sujeito,
que, simultaneamente deve assimila-lo e coloca-lo a servigo de sua agao como meio
de realiza-la (CLOT, 2007, p. 94). Para este, a apropriagdo € um uso que reformula
0 género e, neste sentido, ja4 estamos entrando no terreno do funcionamento do

género, o que implica abordar o conceito de estilizagao, conforme segue.

1.2.1 Estilizagao no trabalho docente

O género nunca pode se dar por acabado, sendo sua estabilidade sempre
provisoria, o que “convoca” o estilo a participar da sua renovagao. Inversamente, € o
controle do género que permite dele libertar-se, por meio da criagao estilistica
(CLOT, 2007). O estilo é antes de tudo a estilizacdo individual ou a de alguns
colegas na renovagao do género profissional (CLOT, 2014, p. 96).

Portanto, uma abordagem do trabalho docente do ponto de vista dos géneros
de atividade ndo é possivel sem considerarmos os processos de estilizacdo que
ocorrem nas atividades dos professores.

Sobre a renovagao dos géneros, Clot (2007) explica que o sujeito se liberta do
curso das atividades esperadas, ndo as negando, mas através do desenvolvimento
delas, que ele tira “0 melhor partido dos pressupostos materiais e simbdlicos da
acao mediante um trabalho de afastamento”, visando a eficacia da agéo (p. 184).

Além da expressao “afastamento”, Clot (2007) também utiliza o termo
“distancia”. Para ele, esta ¢é identificavel em todas as criagdes profissionais e & por



58

meio dessa distancia que “os sujeitos se libertam das restrigdbes do oficio para
transforma-las em recursos pessoais ou coletivos” (p. 184).

Mas o que vem a ser esse afastamento e essa distancia? A partir de uma
consulta ao dicionario®', encontramos que o termo “afastamento” pode significar
“fazer mudar de habitos ou de ideias”. Para “distanciamento”, que € sinbnimo de
“distancia”, o dicionario Aurélio (1999, p. 694) traz, como segunda definigdo: efeito
que os dramaturgos e diretores da escola moderna do teatro épico visam a obter e
que tem como objetivo afastar o envolvimento emocional do espectador; efeito de
estranhamento.

Além disso, com base na leitura de Bakhtin (2016, p. 98) no que se refere a
auto-objetivagao (na lirica, na confisséo etc.), constatamos que “objetivar-se é se
colocar para fora de si mesmo”. Assim, quando Clot diz que o sujeito se distancia e
se liberta das restricdes do oficio, podemos entender que se trata de uma
objetivacdo do género em questao, que permite olhar para ele com “outros olhos”,
com sobriedade, como diz Clot (2007, p. 184); objetivacdao que torna o género
visivel, a ponto de ser possivel ao sujeito que este o olhe com o intuito de poder
‘mudar algo”, ainda que em pequenas propor¢des. Para nds, isso exigiria,
inicialmente, uma atitude de estranhamento, mencionado ha pouco.

Utilizar outras lentes pode significar olhar com “os olhos de outro género”, que
significa mobilizar os meios desse género “alheio” para sair de um impasse
encontrado no género de situagdo em que se esta e sair desse género (CLOT, 2007,
p. 188).

Em suma, de acordo com Clot e Faita (2016), o movimento de colocar-se fora
dos géneros, em continuas modificacdes de distancia (oscilagdo as vezes ritmica
que consiste em se distanciar, em se solidarizar, em se confundir) € compreendido
como criagdes estilisticas. Para eles, este trabalho do estilo produz uma estilizacao
dos géneros que é capaz de transforma-los desenvolvendo-os, 0 que os mantém em
“‘estado de marcha” (p. 39).

A obra de Clot (2007) é repleta de exemplos de questdes que ele discute, e
nao poderia ser diferente, pois se trata de uma analise da agdo situada. Na
sequéncia, expomos um exemplo muito singular de estilizagao.

O autor retoma a narrativa de M. Durand, operario de uma fabrica do grupo

21 Disponivel em: https://dicionariodoaurelio.com/afastamento. Acesso em: 19/05/2018.
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automobilistico PSA (Peugeot société anonyme), que trata sobre a montagem
singular de um painel de carro numa linha de montagem — uma demonstragéo
técnica da montagem real, presenciada por visitantes. Segundo o operario, “ndo se
trata de sair golpeando em qualquer ponto. Sim, podemos dar grandes golpes com
0s pés nos painéis. O importante € saber onde bater e onde apertar. Palavra de
especialistas”® (DURAND, 1990, p. 30 apud CLOT 2007, p. 185).

Aqui conferimos que, ao fixar o painel com os pés, o operario ndo nega o
género, pois continua tendo que saber onde bater — entendemos que isso seria o
que Clot chamou de “tirar o melhor partido dos pressupostos da ag¢ao”; a fixagdo do
painel com as maos seria um estilo que se estabilizou, tornando-se uma variante do
género. O esperado seria ver uma demonstragcdo da montagem do painel com as
maos; mas o operario se liberta do curso da atividade esperada, como vimos
anteriormente, desenvolvendo-a, colocando em questdo o uso de uma nova
variante, que torna visivel o “género normal” e propde aos visitantes uma avaliagao
deste (CLOT, 2007, p. 185) — uma forma de assinalar as exigéncias habituais da
tarefa.

Desta forma, “o estilo individual torna-se, por sua vez, a transformacao dos
géneros, por um sujeito, em recursos para agir em suas atividades reais” (CLOT,
2007, p. 50).

E importante destacar que o gesto técnico do trabalho é duplamente
orientado: para o destinatario e para o objeto do trabalho (CLOT, 2007). Em outras
palavras, “o gesto eficaz jamais é cheio de si, orientado em linha reta. Polifénico, ele
se desenha na encruzilhada da relagdo consigo mesmo, com 0s outros e com 0O
objeto” (CLOT, 2007, p. 186). No caso da montagem dos painéis, os destinatarios
podem ser 0s visitantes e a propria hierarquia, para quem os trabalhadores querem
mostrar que a tarefa na linha de montagem destrdéi algumas fungdes das atividades,
a exemplo da criatividade (CLOT, 2007).

A dupla orientacdo da acéo é, entdo, uma das condigdes necessarias para
que a estilizagcdo ocorra. Além disso, segundo Clot (2007), o cruzamento de
géneros, a pertinéncia simultdnea, por uma atividade, a dois ou mais géneros
distintos expde o sujeito a desenvolver um estilo. O autor define o estilo como “a

criacdo a que o sujeito deve recorrer a fim de dominar o jogo das mudancas de

22 Como se trata de palavras de um operario, “especialista” em “palavra de especialistas” ndo se
refere a expertise “externa” (Clot, 2010b, p. 117).
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género, as passagens entre géneros” (CLOT, 2007, p. 196).

Um importante exemplo de estilizagdo pode ser encontrado em Lima (2017), a
partir da analise de visitas técnicas, em que professor e alunos de um centro de
formacéao profissional visitam uma das oficinas de uma empresa ferroviaria. Aqui se
trata da “interferéncia de uma variante do género educacional sobre uma variante do
género industrial e vice-versa” (LIMA, 2017, p. 138, grifos do autor), conforme
explicaremos a seguir.

Na visita técnica, em funcéo da referida interferéncia, houve a manifestacao
de estilos diferentes: de um lado, o estilo de aula do professor, marcado pelo “passo
a passo”; de outro, o estilo de produgdo do colaborador (trabalhador responsavel
pela oficina visitada), marcado pela “correria”.

Inicialmente, prevaleceu o estilo do professor, privilegiando o “passo a passo”
e a qualidade do processo ensino-aprendizagem. Lima (2017) esclarece que, apos
as 10h, ha uma reconcepgao do projeto discursivo para o evento (visita técnica),
uma vez que o professor e o colaborador percebem a limitagdo dessa forma de
conduzir a visita.

Apos esse horario, o professor passou a proceder, predominantemente, de
acordo com o ritmo do colaborador, que passou a conduzir o evento no sentido de
agilizar a exploragao dos postos de trabalho. Para isso, algumas alteragcbes foram
necessarias: as interagbes entre colaborador, professor e alunos sofreram
alteracdes, tendo sido privilegiadas as interagdes colaborador-professor e vice-
versa; passou a nao haver mais a sequéncia ou estrutura preparagao-execucao-
encerramento na exploragao de cada posto de trabalho; as demonstragbes em cada
posto de trabalho deram lugar as explicagbes sobre os mesmos; as agdes passaram
a ser descritas, em vez de serem anunciadas, depois executadas diante dos alunos,
inclusive por estes.

A situacao levou o professor e o colaborador a oscilarem entre os extremos
contraditérios, fazendo com que os dois estilos se encontrassem em luta, um
prevalecendo sobre o outro, desencadeando na instabilidade do género
correspondente ao evento educacional.

Na terceira e na quarta visita técnica, o professor e o colaborador passaram a
agir buscando um meio termo que contemplasse tanto a necessidade de “correr”
com os trabalhos quanto de explora-los e apresenta-los aos alunos de maneira
gradual. Assim, o género do discurso, que passou a ser elaborado e reelaborado, foi
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assumindo uma forma relativamente estavel. Com isso, a aula se assemelha a
producéo e esta se assemelha a aula; o professor se assemelha ao especialista da
linha de producdo e o colaborador a um professor. Eis que se tem, entdo, uma
atividade educacional hibrida.

O que ocorreu, segundo Lima (2017, p. 142) foi uma “oscilagdo dos sujeitos
entre opostos contraditorios, cada um correspondente a um projeto discursivo
diferente”, fendbmeno este que o autor denomina atividade reguladora, que consiste

em um modelo explicativo da estilizagdo do género, que

ocorre no comportamento humano por meio de um processo de tentativa de
equilibracdo do sujeito com seu meio. Assim, o trabalhador docente se
engaja em uma atividade reguladora, oscilando entre dois extremos na
tentativa de estabilidade da aula diante dos empecilhos provenientes do
meio. (ARIATI, LIMA, 2018, p. 209)

Do exposto sobre a visita técnica, apreendemos que as necessidades
advindas da prépria atividade (ora rapido demais, ora muito detalhado) leva o
professor e o colaborador a se libertarem (por meio do estilo) da pluripertinéncia
genérica (CLOT, 2007), nao negando os géneros, mas partindo deles e renovando-
0s, gerando uma nova variante do género — um meio termo, hibrido, como proferido
por Lima.

Valemo-nos, ainda, de mais um exemplo utilizado por Clot (2007), que
demonstra claramente que “o sujeito nao vive no interior de um unico género” (p.
189). Trata-se de uma instrugcdo ao sésia de um professor de filosofia de um grande
colégio secundario da regido de Paris, cuja transcrigao pode ser encontrada em Clot
(2010b). Mais precisamente, refere-se a primeira observagdo (comentario escrito)®

a respeito da instru¢ao ao sésia:

A primeira observacéo diz respeito aos vinculos entre meu trabalho como
responsavel sindical e meu trabalho como professor. Nao é evidente a
articulagao entre essas duas atividades. No entanto, através do sésia, tomei
consciéncia de que uma boa parte de minha legitimidade de professor
estava apoiada em meu compromisso sindical: além de vir ao liceu para dar
aulas, “faco” o liceu em que venho dar aulas. Eu o construo, protejo, fico
preocupado com ele e sinto-me responsavel por ele [...] (CLOT, 2010b, p.
221).

2 Apo6s fornecer “instrugdes a um sosia”, o profissional é convidado a redigir um comentario sobre as
instrugbes dadas (CLOT, 2010b, p. 209), de forma que esta etapa compreende um momento de
autoconfrontar-se com o préprio texto. Mais detalhes serao fornecidos no capitulo de procedimentos
metodoldgicos.
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Parece que, diferentemente do caso das visitas técnicas (a propria atividade
influenciou no processo de estilizagdo), nesta situacdo a pluripertinéncia dos
géneros sindical e pedagogico ndo é uma necessidade criada pela escola, por assim
dizer; ndo se trata de uma prescricdo da escola que o professor tenha acoes,
necessariamente, de um sindicalista.

O que acontece é que o professor tem dificuldades de se desvencilhar de um
género ao adentrar em outro. Quando o professor esta nos corredores, conversando
com os colegas, ou cumprimentando o diretor, prevalece o género sindical, do qual o
professor tenta se desfazer ao entrar na “pele de professor”. Mas, para ele, ndo se
trata de desligamento, ou seja, “o professor’” ndo deixa de ser “sindicalista”; talvez
tente se distanciar desse género, mas nao o faz totalmente; em alguns momentos
volta a se solidarizar com 0 mesmo, por vezes confunde esses dois géneros (CLOT,
2007, p. 196). Para este, o estilo esta sempre situado no ponto de colisdo entre os
géneros que ele combina de maneira diversificada a depender do momento a fim de
conseguir libertar-se deles.

Dado que “o género social é constitutivo do estilo” (CLOT; FAITA, 2016, p.
41), ndo ha possibilidade, segundo os autores, de o estilo ser um simples atributo
psicologico privado; antes, se falara mais facilmente em estilo da agao, pois a agao é
sempre direcionada.

Para falar como Bakhtin (2016, p. 21), “onde ha estilo ha género”. Dessa
forma, nesta pesquisa, 0 empenho em analisarmos os processos de estilizagcdo na
atividade representada de uma professora denotara uma leitura dos géneros de
atividade como um todo.

Ainda sobre o professor de filosofia, podemos ver com clareza que as
preocupagdes com a questao sindical permanecem vivas quando o mesmo passa a
l6gica educacional. Sao preocupacdes que existem em virtude das suas
experiéncias na esfera sindical, compondo parte de sua memoria pessoal, para a
qual o professor se volta ao estilizar, ao ser um professor sindicalista, que constréi o
liceu, em vez de apenas dar aulas.

Neste ponto, destacamos que “o estilo ndo se encaminha somente para os
géneros sociais da memoria coletiva. Sua emergéncia depende também da relacao
do sujeito com sua propria memoria operatéria e subjetiva” (CLOT, 2007, p. 196).
Segundo este autor, ndo se pode dar conta das criacbes estilisticas apenas em

termos das multipertinéncias sociais.
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Ha no estilo uma “dupla vida”, que é ao mesmo tempo pessoal e impessoal®,
para citar as contribuicbes de Jouanneaux (CLOT, 2007, p. 41). Para este,
valorizando a memodria subjetiva, a psicologia estaria “retocando” a abordagem
bakhtiniana que remete o estilo ao género ao privilegiar a fungdo da memdria social
impessoal® da atividade - abordagem esta que sinalizou para as questdes
subjetivas, ao considerar “a enunciagdo do locutor e de seu projeto enunciativo um
dos momentos de realizagdo do género” (CLOT, 2007, p. 197).

Contudo, a memodria pessoal ndo se opde a impessoal®®

, Visto que, com base
em Vigotski, a memoria pessoal também € dotada de interferéncias e uma polifonia
(CLOT, 2007, p. 197): “a historia pessoal do desenvolvimento do sujeito ndo deixa
de Ihe propor a abertura ou o fechamento de seus conflitos intrapsicolégicos”, da
mesma forma que as interferéncias entre os géneros representam conflitos que
estdo no principio do desenvolvimento do proprio género.

A acgao do sujeito esta voltada, entdo, para o coletivo e suas obrigagdes, mas
também para si mesmo. No decorrer de sua historia, através de suas experiéncias,
instrumentos/esquemas?’ operatdrios, perceptivos, corporais, emocionais ou ainda
relacionais e subjetivos — scripts/estoque de prontos-para-agir em fungdo da
avaliacdo da situagdo — vao sendo sedimentados (CLOT, 2007, 2010b; CLOT;
FAITA, 2016). Para os autores, frente as diferentes situagbes, os esquemas da
experiéncia do sujeito interferem entre si, fazendo com que renasga nele
possibilidades e impossibilidades, a serem capturadas ou superadas.

Dessa maneira, temos duas pistas muito relevantes para nossas analises:
observar a ocorréncia de marcas de estilizagao por multipertinéncia de géneros, bem
como em fungdo da memoria pessoal da professora, que certamente vive iniUmeras
experiéncias em seu dia-a-dia, principalmente por trabalhar com o ser humano.

Para concluir acerca da “dupla vida” do estilo, uma espécie de “politica
externa” no seio do género e uma “politica interna”, caracterizando a histéria pessoal

do desenvolvimento psicolégico (CLOT; FAITA, 2016), destacamos:

? posteriormente, Clot (2010b, p. 120) veio a reconhecer que o que havia sido tomado como
“impessoal” passaria a ser considerado como “transpessoal”. Assim, impessoal passa a designar a
tarefa e transpessoal o género profissional (p. 290).

> L&-se “transpessoal” (CLOT, 2010b, p. 120).

%) a-se “transpessoal” (CLOT, 2010b, p. 120).

?” Em Clot (2007, 2010b) encontramos o termo “esquemas’. Ja em Clot e Faita (2016), a forma
empregada € “instrumentos”. Talvez isso se dé por questdes de tradugdo, ja que sdo textos
traduzidos por diferentes autores. Talvez, aqui, “esquemas” seria mais adequado, ja que ha uma
discusséao especifica sobre “instrumentos”.
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o estilo ndo consiste apenas em se liberar do género social desenvolvendo-
0. [...] O estilo é também a distancia que um profissional interpde entre sua
acao e sua propria histéria, quando ele a ajusta, a retoca, colocando-se fora
dela por um movimento, uma oscila¢cdo — as vezes também ritmicamente —
consistindo em dela se distanciar, em se solidarizar com ela, em confundir-
se com ela, mas também em desfazer-se dela de acordo com continuas
mudangas de perspectiva (CLOT; FAITA, 2016, p. 9)

De todos os aspectos que envolvem a discussao sobre género de atividade e
estilizacado, talvez, o mais “intrigante” seja o fato de o género ser sempre 0 mesmo e
outro, sempre velho e novo ao mesmo tempo, dindmica que garante continuidade do
trabalho (CLOT, 2007). Da mesma forma, no tocante a figura subjetiva da acédo — o
estilo —, seus esquemas (operatdrios, perceptivos, corporais, emocionais, relacionais
e subjetivos) também sao sempre velhos e novos simultaneamente.

Esta concepcédo advém dos ensinamentos de Bakhtin no &mbito do enunciado
concreto. Abordando a relacéo entre o “dado” e o “criado” no enunciado verbalizado,
o autor explica que o enunciado sempre cria algo que nao existia antes dele,
inteiramente novo e singular, que tem relagdo com o valor (com a verdade, com a
bondade, com a beleza etc.). Em outras palavras, a novidade e a singularidade de
um enunciado tem a ver com o sentido que se atribui a ele, o que depende do que
Bakhtin chama de relagcdo emocionalmente valorativa com a realidade. Para este
autor, o real juizo de valor s6 pode ser realizado pelo falante em seu enunciado
concreto. Por exemplo, a oracéo “Que alegria!”, no contexto de certo enunciado,
pode assumir tom irénico ou amargamente sarcastico (BAKHTIN, 2016, p. 48).

Contudo, tal criacdo se da a partir de “algo dado (a linguagem, o fenbmeno
observado da realidade, um sentimento vivenciado, o proprio sujeito falante, o
acabado em sua visdao de mundo etc.). O dado inteiro se transforma em criado”
(BAKHTIN, 2016, p. 95). Quando o sujeito profere o enunciado “Que horas sao?”,
ele pode querer saber a respeito do horario, de fato, ou pode estar sinalizando para
alguém que o tempo esgotou. No caso de um aluno dirigir essa pergunta ao
professor, apds ele ter avangado cinco minutos da aula, muito provavelmente o
aluno quer dizer, de forma delicada, que a aula acabou.

Trazendo essas questdes para discutirmos o estilo, verificamos que este nao
corresponde a algo totalmente inovador da parte do sujeito, mas diz respeito as
escolhas efetuadas dentro de um campo de possibilidades gerado pelo género e aos
possiveis retoques nele realizados para atender as demandas do meio (ARIATI;
LIMA, 2018). A novidade e a criacao ficam aos custos do retoque (CLOT, 2014, p.
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96). Para Clot (2010b, p. 179), quando o sujeito vence a “opacidade da atividade
compartilhada pelos outros gragas aos instrumentos desta”, retocando estes
instrumentos e “obrigando” a atividade a superar a si mesma, assiste-se a uma
estilizagao dessa atividade.

O estilo €&, portanto, uma forma de “repeticdo sem repeticdo” (BERNSTEIN,
1996 apud CLOT, 2010b, p. 178), sendo identificavel quando a “agao é repetida sem
ser repetitiva” (p. 180), estando presentes a criagdo coletiva e individual. E isso que
impulsiona as variagdes (variantes genéricas) que podem conservar a vitalidade do
género profissional (CLOT, 2014, p. 96).

Outra forma de repeticdo € a que encarcera a atividade e a mantém
prisioneira, ficando o dado genérico necrosado e o desenvolvimento da atividade
suspenso.

Faremos, aqui, um paréntese na tentativa de mostrar por que a “repeticao
sem repeticdo”, para falar como Clot, o “criado” a partir do “dado” é algo que nos
desperta curiosidade.

Para isso, embasar-nos-emos em algumas proposi¢cdes de Delamotte (2002).
De acordo com este autor, para o senso comum, a criacao se trata de um ato
significante. Ainda, afirma que a “modernidade habituou-nos a conceber a invengao
como produto de ideias novas” (p. 99). Entretanto, criar significa descartar diferentes
opgdes, sendo que o criador é aquele que faz uma escolha, de acordo com seus
valores, e introduz, na pratica de sua arte, um “fato” novo (DELAMOTTE, 2002).

Para este autor, de forma semelhante ao que foi visto em Clot (2007), o estilo
de um pesquisador ou de um artista encontra-se na distancia que ele efetua entre
seu objeto ou seu projeto e ele proprio. Delamotte fala, também, em talento, algo
que “expressa a competéncia de se libertar das regras comuns” (DELAMOTTE,
2002, p. 105). Nestes termos, precisamente, poderiamos falar em uma aproximagao
entre estilo e talento, claramente ndo concebido como um dom, algo inato ao sujeito.

Para Delamotte (2002, p. 101), o criador situa-se entre uma originalidade
singular e uma dimensao coletiva, o que vai ao encontro da afirmagao de que a
“singularidade estara necessariamente em dialogo com o coletivo” (BRAIT, 2012, p.
98); também ha a afirmagao de que “o estilo do poeta é engendrado do estilo de sua
fala interior’, em que esta é produto de sua vida social inteira
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976, p. 23).
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Brait (2012) retoma a proposi¢ao de Buffon (1753), para o qual “O estilo € o

homem” e a contestagao de Bakhtin/VVoloshinov (1976) em relacdo a ela:

[...] “O estilo € o homem”, dizem; mas poderiamos dizer: o estilo é pelo
menos duas pessoas ou, mais precisamente, uma pessoa mais seu grupo
social na forma do seu representante autorizado, o ouvinte — o participante
constante na fala interior e exterior de uma pessoa
(BAKHTIN/VOLOSHINOV, 1976, p. 23).

Depreendemos desta proposicdo que ndo existe estilo sem enderegamento
do enunciado e que o social é constitutivo do individual. “O estilo € enderecado”
(MOLINO, 1994, p. 231 apud CLOT, 2007, p. 186). Essa questao sera fundamental
em nossas analises, principalmente, pelo fato de que a professora lecionava
diferentes disciplinas, para diversas turmas.

Sintetizando o conceito bakhtiniano de estilo, Brait (2012) expde que o
enunciado participa, ao mesmo tempo, de uma histéria e da autenticidade de um
acontecimento, de um evento, o que da “margens a muito mais do que a simples
busca de tragos que indiciem a expressividade de um individuo” (p. 98), o que esta
de acordo com a defesa de que o estilo ndo é um atributo psicolégico privado
(CLOT, 2007; CLOT; FAITA, 2016).

A partir das definicoes de estilo e das questdbes que o mesmo envolve, bem
como dos exemplos que demonstram a estilizacdo dos géneros, talvez falta-nos
aborda-lo do ponto de vista do empoderamento que ele pode representar.

Sobre a margem de estilizagdo no processo de renovacgao dos géneros, que
pode ser identificada como poder de agir do sujeito na construgédo de seu enunciado,
Bakhtin (2016, p. 17) nos diz que nem todos os géneros do discurso sdo propicios
ao estilo individual — os mais favoraveis sao os géneros da literatura de ficgao.

Na atividade de trabalho, o estilo “da margem” ao trabalhador para que ele
realize sua tarefa, o que representa uma apropriacédo psicolégica (ajustamento) do
género (CLOT, 2007, p. 184). Contudo, pode ocorrer uma “repeticdo da agao de
modo idéntico” (LIMA, 2010a, p. 237), de modo que o processo de reformulagao dos
géneros pode ficar comprometido.

Para Clot (2010b), a obstru¢do da dinamica das relagdes entre estilos e
géneros esta no principio da amputacdo do poder de agir — o desenvolvimento se

encontra “em suspenso” (p. 130).



67

Se, por um lado, ao desenvolver sua atividade, seus objetos, instrumentos e
destinatarios, o sujeito afeta a organizagao do trabalho por sua iniciativa, por outro, a
prépria atividade do sujeito ndo € afetada quando a iniciativa possivel ndo se
concretiza (CLOT, 2010b, p. 8). Neste caso, a pessoa age sem se sentir ativa,
trazendo consequéncias para eficacia da agao e para sua saude.

Sobre esta questado de agir sem sentir-se ativo, recordamos a passagem de
Amigues (2004), citada na seg¢ao sobre o trabalho docente, na qual o autor fala que
o professor muda exercicios ou textos quando ele considera que as aulas estao
“batidas”, para ndo se entediar ou pelo “prazer de fazer de outro jeito”. Para nés,
esse fato demonstra um dos motivos por que o professor renova o género: “aulas
batidas”, num certo sentido, denotam um enfraquecimento do seu poder de agir, um
agir sem sentir-se ativo (dai querer amplia-lo, por meio de mudancgas); o fato de o
professor ndo querer entediar-se ou ter prazer em “fazer diferente” demonstra que
ele estiliza, também, para proteger-se. De fato, o estilo é enderegado, também, ao
préprio sujeito, conforme visto anteriormente (MOLINO, 1994, p. 231 apud CLOT,
2007, p. 186).

Finalizamos esta seg¢ao recordando a ultima frase da obra de Clot (2007, p.
203): “Dispor dos géneros € algo que sempre requer que o sujeito neles introduza
algo de seu”, onde isso € possivel e necessario, para falar como Bakhtin (2016, p.
41), afinal de contas, “cada agao profissional possui maior ou menor potencial para

produzir ou criar um género” (CLOT, 2014, p. 96).

1.2.2 Instrumentos no trabalho docente

Nos processos de estilizagcdo, o distanciamento € essencial, ocorrendo
guando o sujeito toma seus instrumentos de trabalho, bem como a si mesmo, como
objeto da prépria atividade (CLOT, 2007; LIMA, 2014). Os instrumentos exercem,
portanto, papel fundamental nestes processos. Buscamos, agora, entender como
estes instrumentos surgem, suas caracteristicas e funcionamento.

Ao longo do processo da evolugdo, atos e processos de comportamento
naturais surgiram e se desenvolveram como mecanismos especiais, tanto no homem
quanto em animais superiores (VIGOTSKI, 1996, p. 94). Ja as fungdes e formas de

comportamentos artificiais ou instrumentais, especificas do comportamento humano,
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sdo produtos da evolugcdo histdrica, uma realizagcdo posterior da humanidade
(VIGOTSKI, 1996, p. 94).

Vigotski (1996) distingue os instrumentos em psicolégico e técnico. Para o
autor, “ferramentas ou instrumentos psicologicos” sao dispositivos artificiais que
surgem no comportamento humano, para o dominio dos préprios processos
psiquicos e alheios; estruturalmente, sdo dispositivos sociais e ndo organicos ou
individuais. Os instrumentos psicologicos, em primeiro lugar, sdo utilizados como

instrumentos de regulagao social®®

e, depois, se transformam em meios de influéncia
sobre si mesmo (FRIEDRICH, 2012, p. 72), de modo que a agao desencadeada pelo
sujeito, com o auxilio de instrumentos psicologicos, “transforma o sujeito em “objeto”
de sua prépria agdo” (FRIEDRICH, 2012, p. 66). Para Clot (2007, p. 30), quando o
sujeito se toma como objeto para realizar sua tarefa, ele protege uma intencéo de
outras intengdes.

O instrumento técnico, que também se introduziu como elemento
intermediario entre a atividade do homem e o objeto externo, visa a provocar
determinadas mudangas no proprio objeto, recriando totalmente o sistema de
operagodes de trabalho (VIGOTSKI, 1996, p. 97).

Enquanto o instrumento técnico modifica o processo de adaptagao natural, o
instrumento psicolégico modifica a estrutura das funcdes psiquicas e a evolugao
destas (VIGOTSKI, 1996, p. 94).

Os instrumentos psicolégicos sdo enumerados da seguinte forma: “linguagem,
as diferentes formas de numeracédo e calculo, os dispositivos mnemotécnicos, o
simbolismo algébrico, as obras de arte, a escrita, os diagramas, os mapas, 0s
desenhos, todo tipo de signos convencionais etc.” (VIGOTSKI, 1996, p. 93-94).

De acordo com Friedrich (2012, p. 57), “qualquer objeto pode tornar-se um
meio mnemotécnico, tendo como unico critério o fato de que deve permitir que nos

lembremos de um modo melhor de alguma coisa”.

2 por exemplo, sem o horario coletivo no qual o homem pauta seu comportamento, as relagcbes
humanas ficariam gravemente perturbadas e até mesmo inviaveis (ELIAS, 1998). O autor diz que,
para uma crianga que cres¢ga em uma sociedade submetida a uma regulacdo temporal muito intensa,
a aprendizagem do complexo sistema simbdlico dos relégios e do calendario leva de sete a nove
anos. Além de “aprender a dizer as horas”, é necessario se adaptar a este sistema sua sensibilidade
e seu comportamento. Entretanto, depois de passarem por esse processo de aprendizagem, as
pessoas parecem esquecer que precisaram aprender o “tempo”.
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Vamos entender como ocorre esse processo, a partir de Vigotski (1996). Para
o autor, na lembranca natural, a conexdo associativa é direta (um reflexo
condicionado): A — B entre os dois estimulos A e B. Na lembranga artificial,
mnemotécnica, através do instrumento psicolégico X (né no lengo, esquema
mnemonico), estabelece-se duas novas conexdes: A — X e X — B, conforme figura a

seqguir.

X

Figura 3 — A relagado entre os processos instrumentais e os naturais. Fonte: Vigotski (1996, p. 95).

O reflexo condicionado também marca estas novas conexdes. As conexdes
artificiais conduzem ao mesmo resultado, mas por caminho diferente daquele da
conexao que se da naturalmente (A — B).

No ato instrumental, o instrumento psicolégico €& um componente
intermediario entre o objeto e a operacéo psicologica a ele dirigida (VIGOTSKI,
1996, p. 96). Assim, a luz de Vigotski (1930 [1985]), Friedrich (2012) nos diz que o
instrumento psicoldgico tem por fungdo fazer com que os fendmenos psiquicos
necessarios para a realizagao de uma tarefa se desenvolvam de uma forma melhor.
A educacédo, por exemplo, em vez de ser qualificada como o desenvolvimento
artificial da crianga, € o dominio artificial dos processos naturais de desenvolvimento
(VIGOTSKI, 1996, p. 99). Dai a relevancia dos instrumentos psicologicos no
processo educativo.

O que podemos chamar de duplo direcionamento dos instrumentos também é
discutido por Clot (2007), entretanto, diferentemente da terminologia adotada por
Vigotski, Clot (2007) utiliza os termos “ferramenta/artefato aloplastico” e
“signo/artefato autoplastico”. De acordo com suas funcbes, como sera exposto,
parece que equivalem a instrumento técnico e instrumento psicoldgico,

respectivamente.
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Para Clot (2007), a ferramenta é um artefato aloplastico que serve de
mediacao a atividade que liga um homem, em primeira instancia, ao mundo das
coisas, e sO em segunda instancia o liga a outros homens. Ja o signo é um artefato
autoplastico que serve de mediacéo a atividade que liga esse homem, em primeira
instancia, a outros homens e, apenas em segunda instdncia no mundo das coisas.

Contudo, é impossivel separar por completo, em uma determinada acéao, o
que esta voltado para a transformagéo do objeto e aquilo que pertence ao dominio
das mudangas produzidas sobre o sujeito, a exemplo das “técnicas do corpo”,
elencadas por M. Mauss (1950) (CLOT, 2007, p. 87). O que ocorre é uma
alternancia entre essas duas dimensoes.

Além de discutirmos sobre a orientacdo dos instrumentos, € importante
verificarmos como estes instrumentos sdo “dispostos” nas atividades dos sujeitos.
Na verdade, falaremos em apropriagao destes instrumentos.

No ambito de estudos sobre géneros de atividade, Clot (2007, p. 94) afirma
que “a apropriagdo € um uso que reformula o género”; em outra passagem (p. 184),
a apropriagao psicologica € compreendida como “ajustamento” do género (por meio
do estilo). Em consulta ao dicionario®®, encontramos as seguintes definicées para o
termo “apropriar”. 1) tornar préprio; 2) acomodar; 3) aplicar, atribuir; 4) tornar ou
ser adequado ou conveniente a; 5) apossar-se; 6) tornar seu uma coisa alheia.
Parece que a quarta definicdo e a sexta nos ajudam a entender a ideia de
apropriagdo em Clot: tornar seu um género alheio (por meio do estilo), sendo
necessario, para isso, tornar este género adequado/conveniente (0 que vai ao
encontro do “ajustamento”, mencionado por Clot).

Segundo Clot (2006b), certas ferramentas ndao entram nunca na atividade do
sujeito, ndo sendo utilizadas. Entram em sua atividade somente se elas podem
servir aos objetivos a que esse sujeito se deu, ndo somente aos objetivos que se lhe

deram. O autor justifica sua proposigao:

Por uma razao evidente, bem simples e forte: é que o artefato / ferramenta
nao € a origem do instrumento. Ele ndo ¢é a fonte (la source), a ferramenta é
apenas o recurso (la ressource) da atividade. Fago uma diferenga muito
importante, porque acredito que esta exista no coragédo da obra de Vygotski.
Ha uma diferenca entre a fonte da atividade, que sdo sempre os conflitos
vivos do sujeito e o recurso da atividade, isto &, as ferramentas que o sujeito
coloca a seu servigo, transformando os artefatos em instrumentos (CLOT,
2006b, p. 24, grifos do autor).

2 Disponivel em https://dicionariodoaurelio.com/apropriar. Acesso em 27/01/2019.
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Este aspecto também é discutido por Clot (2007), mas, diferentemente da
citagdo anterior, o autor atribui & Rabardel (1995) a proposi¢do que assegura o fato
de que o lugar de um instrumento na agdo € uma caracteristica do sujeito e n&o
diretamente do artefato. Exemplo disso € a existéncia de catacreses (instituicao pelo
sujeito de meios adaptados aos propédsitos que ele procura realizar) (CLOT, 2007, p.
120). As catacreses podem ser objetivas/centrifugas, dirigidas em primeiro grau para
o mundo, ou subjetivas/centripetas, dirigidas em primeiro grau para o proprio sujeito
(CLOT, 2007; 2010Db).

Segundo Rabardel (1995; 1999 apud CLOT, 2007, p. 77), o instrumento é
uma “entidade mista” de artefatos e de esquemas de agbes que o sujeito deve
conseguir tornar seus ou transformar para viver no mundo e compreender-lhe as
leis. Béguin e Rabardel (2000, p. 181), fazendo mencao aos trabalhos de Rabardel
(1995, 1999), definem “esquema de utilizagcdo” como uma estrutura ativa em que
experiéncias passadas sao incorporadas e organizadas, transformando-se em uma
referéncia para interpretar novos dados.

Para Béguin e Rabardel (2000, p. 175), “um instrumento n&o pode ser
confundido com um artefato”, viséo inicial que os autores atribuem a Vigotski. Um
artefato s6 se torna um instrumento (génese instrumental) através da atividade do
sujeito (BEGUIN; RABARDEL, 2000).

Em uma abordagem desenvolvimentista, instrumentos “ndo sao apenas
entendidos como objetos materiais fabricados, mas também s&o entidades
psicoldgicas e sociais” (BEGUIN; RABARDEL, 2000, p. 173), dai afirmarem que os
artefatos podem ser materiais ou simbdlicos, produzidos pelo sujeito ou por outros.

Como vimos anteriormente, Vigotski (1996) desenvolve o conceito de
instrumento técnico e instrumento psicoldgico, que adotamos para esta pesquisa.
Bakhtin (2014) nos alerta sobre a encarnacdo material (seja como som, massa
fisica, cor, movimento do corpo etc.) de todo fendmeno que funciona como signo
ideoldgico, posicdo com a qual concordamos, pois “cada signo ideoldgico é nao
apenas um reflexo, uma sombra da realidade, mas também um fragmento material
dessa realidade” (Bakhtin, 2014, p. 33). Este fator parece néo ser considerado na
perspectiva adotada por Béguin e Rabardel (2000), ao classificarem o artefato em

“material” e “simbodlico”.
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Dado que o instrumento é formado pelo artefato e seus esquemas de
utilizacdo, a génese instrumental possui duas dimensdes: a instrumentagdo e a
instrumentalizacao.

Os processos de instrumentacdo levam ao surgimento e evolugdo de
esquemas de utilizacdo, mas também a incorporagcdo de novos artefatos em
esquemas pré-existentes (BEGUIN; RABARDEL, 2000, p. 181).

Ja os processos de instrumentalizacdo dizem respeito ao surgimento e
evolugdo do componente artefato do instrumento: selecionando, agrupando,
produzindo e definindo as funcdes; ainda, referem-se a transformacido do artefato
(estrutura, operagédo etc.). Os processos de instrumentalizagdo ampliam os usos
previstos do artefato (BEGUIN; RABARDEL, 2000, p. 183).

Ambas as dimensdes estao relacionadas ao sujeito, e distinguem-se pelo seu
foco: no processo de instrumentagdo, o sujeito se desenvolve e no processo de
instrumentalizagdo é o artefato que evolui (BEGUIN; RABARDEL, 2000, p. 181).

Como dissemos anteriormente, as funcdes e formas de comportamentos
artificiais ou instrumentais sdo produtos da evolugéao histérica (VIGOTSKI, 1996, p.
94). Béguin e Rabardel (2000) retomam essa visao historico-cultural apresentada
por Vigotski em 1930 e atribuem um papel importante aos esquemas de utilizagao
que, em sua forma social, “dao o fruto do que a histéria e a cultura nos ensinaram
sobre a agdo humana” (BEGUIN; RABARDEL, 2000, p. 182).

Mas como cada individuo chega a tornar “seus” esses esquemas de
utilizacdo? Lima (2010a, 2014) nao faz referéncia a esquemas, mas nos ajuda a
compreender melhor o papel do sujeito na configuragao dos instrumentos de que faz
uso.

Para Lima (2010a) nao existe, de um lado, o artefato e, de outro, o

instrumento. De acordo com o autor,

o artefato pode ser, ao mesmo tempo, artefato e instrumento e o
instrumento, por sua vez, pode ser, a0 mesmo tempo, instrumento e
artefato. Isso quer dizer que, assim que o professor e o colaborador tomam
o artefato e comecam a tatea-lo, sua taxa de “contelddo instrumental”
comecga a aumentar e sua taxa de “conteldo artefatual” comeca a diminuir
(p. 236).
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No caso da Visita Técnica, quanto mais o professor e o colaborador tatearem
a linguagem e a oficina, mais proximos estardo de fazer com que se tornem

instrumentos. Ainda,

mais proximos estardo, portanto, do curto-circuito entre os dois aspectos
operacionais dos quais devem dar conta em simultaneidade: priorizagdo do
ensino-aprendizagem dos alunos e priorizagao da distribuicdo adequada do
tempo total de visita entre os diferentes postos de trabalho a serem
explorados (...) (LIMA, 2010a, p. 236).

No que se refere aos tateamentos do colaborador, especificamente, Lima

expde que

quanto mais tateava a linguagem, mais préximo se encontrava do curto-
circuito cujo resultado é a soldagem do artefato com o gesto: a oscilagao
discursiva torna-se gesto e o artefato, enquanto instrumento do outro, torna-
se instrumento seu (LIMA, 2010a, p. 244, grifos do autor).

Para entendermos a proposi¢cao “artefato enquanto instrumento do outro”,

expomos as formulagdes de Bakhtin (1997) sobre a elaboragdo do enunciado:

Quando escolhemos uma palavra, durante o processo de elaboragéo de um
enunciado, nem sempre a tiramos, pelo contrario, do sistema da lingua, da
neutralidade lexicografica. Costumamos tira-la de outros enunciados, e,
acima de tudo, de enunciados que sdo aparentados ao nosso pelo género,
isto é, pelo tema, composicdo e estilo: selecionamos as palavras segundo
as especificidades de um género (BAKHTIN, 1997, p. 311-312, grifos do
autor).

Por analogia, Lima (2010a, p. 227) afirma que “quando se trabalha nao se
retira os instrumentos do sistema técnico, mas das atividades dos outros que se
assemelham pelo género a atividade em desenvolvimento”. O autor defende que
nao é possivel que os instrumentos sejam transmitidos de uma pessoa para a outra,
de modo que eles duram e perduram sob a forma de um processo de evolugao

continua, assim como ocorre com a lingua, que

[...] ndo se transmite; ela dura e perdura sob a forma de um processo
evolutivo continuo. Os individuos nao recebem a lingua pronta para ser
usada; eles penetram na corrente da comunicagdo verbal;, ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é que sua consciéncia desperta
e comega a operar (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2014, p. 111).
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Os trabalhadores ou aprendizes ndo recebem os instrumentos prontos para
ser usados, pois precisam penetrar no “complexo sistema de intercambio entre
atividades, no interior do qual se encontram os instrumentos” (LIMA, 2010a, p. 227).
Portanto, € necessario falarmos a respeito de como ocorre o processo de
apropriacéo do instrumento.

Para Lima (2010a, p. 229), “o instrumento sem um gesto ndo €& um
instrumento, mas um artefato vazio como o é também o som sem a significagéo. O
instrumento sem um gesto ndo mais se relaciona ao mundo do trabalho”, da mesma
forma que “uma palavra sem significado € um som vazio, que ndo mais faz parte da
fala humana” (VYGOTSKY, 1998, p. 6).

O gesto, por sua vez, é, ao mesmo tempo, trabalho e pensamento técnico,
pois é a unidade do pensamento técnico (LIMA, 2010a). Este autor se baseia em
Vigotski, que defende que a unidade do pensamento verbal € o significado das

palavras:

o significado das palavras € um fendbmeno de pensamento apenas na
medida em que o pensamento ganha corpo por meio da fala, € s6 € um
fendbmeno da fala na medida em que esta é ligada ao pensamento, sendo
iluminada por ele. E um fendmeno do pensamento verbal, ou da fala
significativa — uma unido da palavra e do pensamento (VYGOTSKY, 1998,
p. 151).

Lima (2010a) reitera que o gesto, como a significacdo da palavra,
corresponde a um ato de pensamento, o que corrobora a afirmagao de que os
géneros de atividade, “paradoxalmente, englobam e sao englobadas pelos géneros
de discurso, em um amalgama indissoluvel” (LIMA, 2014, p. 176). Vygotsky também
contribui para compreendermos o0 gesto enquanto ato de pensamento. Para este
autor, “ha uma vasta area do pensamento que ndao mantém relagao direta com a
fala. O pensamento manifestado no uso de instrumentos pertence a essa area, da
mesma forma que o intelecto pratico em geral’ (VYGOTSKY, 1998, p. 58).

Observamos que é o gesto do sujeito que potencializa a configuragao de um
instrumento. A seguir, mostraremos como Lima concebe este processo, designado
por “flexao” do gesto profissional, ou seja, atividade reguladora, que compreende o
“processo de desenvolvimento/apropriagdo do instrumento em um movimento

gradual que vai do exterior ao interior da mesma forma que a linguagem egocéntrica,
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para Vigotski (1934/2001), vai do exterior para o interior” (LIMA, 2014, p. 198, grifos
do autor).
Dai a importancia dos tateamentos, das oscilagdes dos sujeitos em suas

atividades. A atividade reguladora também é definida como

esse movimento, essa oscilagcdo do sujeito entre motivos opostos para
conseguir fazer simultaneamente aquilo que ao longo de toda sua vida
profissional se apresenta e se impde sucessivamente no curso de sua
atividade (LIMA, 2010a, p. 223, grifos do autor).

Entendida, também, como “falta de jeito”, essa oscilagdo tem por objetivo
‘regular o que esta desregulado ou, em outros termos, superar dificuldades
encontradas no curso da atividade, transformando o desenvolvimento potencial em
real [...]” (LIMA, 2010b, p. 124).

Na situagcado de aprendizagem de utilizagado do martelo, analisada por Lima
(2010a, 2014), o aprendiz oscila entre dois aspectos operacionais a0 mesmo tempo:
garantia da eficacia e garantia da propria segurancga, que fazem com que o aluno
posicione sua mao ora na extremidade do cabo, ora proximo ao corpo do martelo.
Segundo Lima, apesar da prescricdo e da insisténcia do professor para que o
aprendiz proceda de acordo com esta (empunhar o martelo pela extremidade), o
aluno procura agir ndo exatamente como lhe é prescrito, e isso é compreensivel a
partir da formulacéo de que “a distancia entre o prescrito e o real € a manifestagao
concreta da contradicdo sempre presente no ato de trabalho, entre “o que é pedido”
e “o que a coisa pede” (GUERIN et al., 2001, p. 15).

A atividade reguladora consiste no préprio processo de desenvolvimento tanto
do gesto profissional quanto da significagdo funcional do instrumento, dando
“acabamento” ao gesto profissional (LIMA, 2010a). O autor chama a atengao para a
distincdo entre sentido funcional e significacdo funcional. Esta diz respeito a
representacdao mental da fungdo de um instrumento, enquanto aquele diz respeito a
funcao efetiva desse instrumento em uma dada situacao.

Quando se fala em fungéo efetiva e sentido funcional do instrumento significa
que o ‘“instrumento do outro” foi convertido em “instrumento para si”. Nesse
processo, ha uma migracado funcional — de instrumento a objeto e de objeto a
instrumento — conforme Lima (2014), que, por sua vez, parte de formulacées de Clot
(2003, 2006) e de Vigotski (2003).
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Segundo Clot (2006b), para Vigotski, no decorrer do desenvolvimento
psicologico, o social ndo esta sempre no mesmo lugar, havendo uma migragéo
funcional do social: no inicio, ele é recurso para o sujeito, para depois tornar-se
fonte. Portanto, explica Clot, ndo ha interiorizacdo do social, mas sim um
renascimento do social na vida subjetiva, uma recriagdo. Podemos dizer, neste
ambito, que o instrumento, inicialmente recurso para o sujeito torna-se fonte de
novas agdes; assim como Vigotski fala em desenvolvimento psicologico, na
atividade, falamos em desenvolvimento operatério — o que ndo quer dizer que este
nao tenha carater psicologico, tendo em vista que o gesto corresponde a um “ato de
pensamento na verdadeira acepgao do termo” (LIMA, 2010a, p. 229).

Segundo Amigues (2004, p. 44), o professor utiliza mais ferramentas®
concebidas por outros do que por ele mesmo (manuais, fichas pedagdgicas,
exercicios ja construidos, tirados de arquivos, emprestados de colegas etc.). A
primeira vista, podemos enxergar isso como algo negativo, mas, um entendimento
da atividade docente sob a ética dos géneros de atividade nos autoriza a dizer que
este fato é compreensivel e natural, dado que o sujeito realiza a atividade por meio
de géneros e de processos de estilizacdo, que nao tem a ver com criagdo, mas sim
diz respeito a recriacao.

A discussao sobre instrumentos requer, a nosso ver, que abordemos o
conceito de “suporte”, pois ndo é raro haver confusdo entre os termos suporte e
instrumento, assim como se confunde, também, género e suporte.

Para isso, embasamo-nos em Marcuschi, que traz a seguinte definicdo de
suporte de um género: “[...] locus fisico ou virtual com formato especifico que serve
de base ou ambiente de fixacdo do género materializado como texto” (MARCUSCHI,
2003, p. 11, grifo do autor).

Para o autor, o suporte comporta trés aspectos: a) suporte € um lugar fisico
ou virtual; b) suporte tem formato especifico; c) suporte serve para fixar e mostrar o
texto. O autor esclarece que o suporte deve ser algo real, que pode ter realidade
virtual, como no caso do suporte representado pela internet. Segundo o autor, esta

materialidade é incontornavel e ndo pode deixar de ser considerada.

% Apesar de Amigues (2004) utilizar a terminologia ‘ferramenta” — aderimos & expressdo

“‘instrumento”, uma vez que ndo se retira os instrumentos do sistema técnico (LIMA, 2010a) —
estamos de acordo sua proposi¢ao, pelas razées que expomos no texto.
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Marcuschi (2003) distingue, ainda, canal e suporte. Este é caracterizado como
um fixador, e aquele como um condutor. Ndo considera o CD-ROM, a fita cassete,
as gravagdes em geral como suportes de géneros orais, mas como locais de
armazenamento ou meios de transporte e 0 acesso as falas nao é direto.

Nesta pesquisa, para além da identificacdo de instrumentos inscritos no
métier do professor, buscaremos explicitar os processos de apropriagdo do
“instrumento do outro”, por meio dos quais Sara o transforma em “instrumento para
si”; bem como tirar proveito desses processos para melhor caracterizarmos o
trabalho docente enquanto uma atividade dirigida (CLOT, 2007, 2010b; CLOT;

FAITA, 2016).

1.2.3 Coletivo de trabalho e trabalho coletivo

Cada coletivo de trabalho, em seus respectivos campos, elabora tipos
relativamente estaveis de atividades (CLOT, 2007; 2010b), como uma “resposta
comum as prescri¢gées” (SOUZA-E-SILVA, 2004, p. 90); formula regras nao escritas
que pré-ordenam a acdo, sem as quais o proprio coletivo de trabalho n&o existiria
(DE TERSSAC, 1992 apud CLOT, 2007). Nesse sentido, quanto mais
compreendermos o coletivo de trabalho, mais entenderemos os proprios géneros de
atividade. Além disso, a experiéncia coletiva pode também perder-se (CLOT, 2007),
0 que coloca em destaque a importancia do trabalho coletivo nos coletivos de
trabalho. Eis que este par conceitual é fundamental nas discussdes sobre género de
atividade.

Comecgamos expondo a concepgao de coletivo adotada nesta pesquisa. Clot
(2007, p. 38) adverte que “um grupo nao é uma colegao de individuos, mas uma
comunidade inacabada cuja histéria define também o funcionamento cognitivo
coletivo”. Entretanto, ha uma controvérsia acerca do coletivo, pois, “a organizagao
do trabalho oficial tenta rechacar o coletivo, mas esse coletivo € qualquer coisa que
€ demandada pelo real do trabalho” (CLOT, 2006a, p. 103).

Na Clinica do Trabalho a questdo do coletivo € o problema central (CLOT,
2006a). O autor explica que nao se trata do coletivo como grupo, mas do coletivo no
individuo, como recurso para o desenvolvimento individual e da subjetividade — “o
sujeito passa a fazer sozinho, e a seu modo, o que havia experimentado com os
outros” (CLOT, 2010b). “Por isso Vigotski é tao importante” (CLOT, 2006a) ao
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apresentar a ideia de que o social ndo € simplesmente uma colecédo de individuos,
mas que o social estd em nds, no corpo e no pensamento; de certa maneira, € um
recurso muito importante para o desenvolvimento da subjetividade: “o didlogo
profissional € uma fonte do pensamento individual, assim, o coletivo € uma fonte do
pensamento individual” (CLOT, 2006a, p. 106).

A partir do reconhecimento da importadncia do coletivo, podemos melhor
interpretar a preocupacao de Oddone, com seu espirito pratico, e de Clot, a partir de
sua perspectiva filoséfica®’, em saber “como”, ndo “o que” os trabalhadores sabem
(CLOT, 2006a). Pensamos que apreender “como” os trabalhadores sabem pode
revelar a presenga ou a auséncia do coletivo de trabalho no processo de renovagao
dos géneros de atividade. Trata-se de uma pista que pretendemos seguir em nossas
analises.

Da mesma forma, para Diolina (2017), o coletivo ndo consiste na simples
colegdo ou agrupamento de pessoas, de profissionais, mas € a “articulagdo do
trabalho coletivo, no qual os operadores/as se engajam, e do coletivo de trabalho do
qual eles/elas compartiiham” (CAROLY; BARCELLINI, 2013, p. 1 apud DIOLINA,
2017, p. 428). Em outras palavras, uma vez engajados nos coletivos de trabalho, os
trabalhadores necessitam dispor dos géneros de atividade, ou seja, dos
conhecimentos que compartilham em cada oficio. Inversamente, a vitalidade do
coletivo de trabalho é decorrente da qualidade do trabalho coletivo.

Para melhor compreendermos essa questao, € necessario diferenciar, entao,
trabalho coletivo e coletivo de trabalho. O primeiro diz respeito ao modo como os
trabalhadores organizam-se de maneira eficiente nas situagbes de trabalho
(CAROLY; BARCELLINI, 2013 apud DIOLINA, 2017); nas palavras de Diolina (2017,
p. 428), o trabalho coletivo seria a “unido de estilos individuais atuando com
objetivos comuns, num dado momento, num dado contexto e situagdo, em prol do
desenvolvimento da atividade”. Um coletivo fortalecido representa uma maior
possibilidade de elaboragdo e reelaboracdo das normas e das regras que

enquadram a agéo, bem como de validagao dos estilos.

% Clot cursou filosofia e sua tese “O trabalho: entre a atividade e a subjetividade” contou com a
orientagéo de Yves Schwartz, em Aix-en-Provence. A psicologia do trabalho foi o objeto de sua tese
de filosofia (CLOT, 2006a, p. 99).
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Por outro lado, o enfraquecimento do coletivo

leva o profissional a um desgaste continuo de seu estilo em virtude do
conflito direto com as prescri¢des, o que significa isolamento profissional,
doencgas, transgressbes de normas, enfraquecimento da criatividade
propulsora do desenvolvimento da profissdo (DIOLINA, 2017, p. 429).

Nas palavras de Clot (2010b), o trabalho coletivo € privado de coletivo de
trabalho quando o coletivo profissional reduz-se a uma reunido de individuos
expostos ao isolamento, o que ocorre “quando a histéria do género profissional
“‘degenera” no trabalho coletivo; quando, para afirma-lo ainda de outro modo, a
producédo coletiva dos previsiveis genéricos do oficio estd em suspenso” (CLOT,
2010b, p. 170-171).

Para o autor, isso representa degradagao da saude no ambiente de trabalho.
Cada um, individualmente, sem o interlocutor (coletivo de trabalho), é confrontado
com “surpresas ruins de uma organizagao do trabalho que o deixa “sem voz” diante
do real” (p. 171). Nesse ambito, no inicio, o coletivo de trabalho é objeto de
apropriacdo para a atividade individual; na sequéncia, deve tornar-se meio para o
desenvolvimento da agdo de cada um (CLOT, 2010b), porque “sua fungéo néo é
sedentaria” (CLOT, 2010b, p. 177).

Assim, é do oficio que se deve cuidar — manutengao do instrumento genérico
do trabalho coletivo — de modo que este trabalho seja mediatizado por um
referencial comum.

O coletivo pode assumir formas diversas (AMIGUES, 2004), de forma que um
mesmo professor pode pertencer a mais de um coletivo (coletivo dos professores da
disciplina, o dos professores da classe, por exemplo). Faita (2004) relembra a
categoria iniciantes, proposta por Saujat (2002): independentemente dos lugares de
lotacdo e exercicio de professores iniciantes, estes apresentariam tragcos comuns,
como, por exemplo, empenho em gerir a classe (entrada e saida de aluno) ou
coordenar a classe (regulacdo dos comportamentos dos alunos). Segundo Faita
(2004), os professores iniciantes teriam a caracteristica de dar maior importancia a
determinadas praticas que sdo menos centrais para os professores experientes, o
que faz com que formem uma comunidade.

Quando se fala em coletivo de professores iniciantes, de determinada

disciplina, de uma dada classe, parece que estes coletivos ja nascem prontos; que o
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fato de os professores estarem ligados por algo em comum, faria dos mesmos um
coletivo de trabalho. Entretanto, como ja apontado por Clot (2007) e por Diolina
(2017), com base nos estudos de Caroly e Barcellini (2013), coletivo de trabalho e
colegao de individuos ndo devem ser confundidos. De acordo com Lima (2016), é o
tipo de caminhada juntos que define se um grupo permanece uma cole¢do de
individuos ou se este grupo se desenvolve a ponto de se tornar um coletivo de
trabalho, que pressupde a reunido, mas, sobretudo, a unido em condi¢cbes de vida
em comum.

A partir disso, somos instigados a identificar os coletivos aos quais possa a
professora pertencer, mas, principalmente, observar se as relacbes entre os
professores (trabalho coletivo, engajamento) denotam um verdadeiro coletivo na
escola, ou se o0 grupo se mantém uma colegao de individuos.

Apoés essas consideracdes sobre a constituicdo de um verdadeiro coletivo de
trabalho, retomamos Amigues (2004) que, a partir Espinassy (2003), discorre sobre
o coletivo mais amplo, o da profissdo, para além dos coletivos restritos, pois ha
questdes que sao compartilhadas pela maioria dos professores (instancia
transpessoal da atividade de trabalho), apesar das suas especificidades
profissionais. E justamente a partir das instancias da atividade de trabalho que a
questao do coletivo sera abordada na sequéncia.

Além da dimensdo transpessoal, o oficio compreende as instancias
impessoal, interpessoal e pessoal (CLOT, 2013): o oficio €, em cada situacgéo,
singular (pessoal); € sempre interpessoal, pois, sem destinatario, a atividade perde
seu sentido; a dimenséao transpessoal é caracterizada por uma “histéria coletiva que
passou por muitas situagdes e dispds de sujeitos de diferentes geragcbes a
responderem por ela, de uma situagdo a outra, de uma época a outra” (p. 6); €
impessoal, pois passa pela tarefa prescrita, que mantém o oficio, codificando-o.

Ao mesmo tempo, a prescricao € entendida como um “modelo resfriado a ser
descongelado por cada um e por todos, face ao real, com a ajuda dos pressupostos
da histéria comum” (CLOT, 2013, p. 6), dado que é o que ha de mais
descontextualizado no que o autor chama de “arquitetura da atividade de um
trabalhador”. Aqui, vemos claramente as dimensdes pessoal (cada um), interpessoal
(por todos) e transpessoal (histéria comum) “agindo” sobre a impessoal. E esse
movimento entre as instancias que mantém o oficio vivo. Retomando a expressao de

Vigotski (1977), em outro contexto, Clot (2013) afirma que €& por meio deste
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movimento que o oficio mostra o que é. Por outro lado, um oficio se apaga quando
uma ou outra dessas instancias “falha em se tornar meio para o desenvolvimento
das outras” (CLOT, 2013, p. 7).

A esse respeito, Diolina (2017) e Diolina e Bueno (2017) afirmam que as
instancias n&o tém ordem hierarquica e que todas atuam conjunta e dinamicamente
em favor do desenvolvimento da atividade. Dito isto, voltemos a nossa proposta de
situar “os coletivos”. a instancia interpessoal refere-se ao trabalho coletivo e a
transpessoal, ao coletivo de trabalho.

No jogo entre as instancias, a participagdo do coletivo € fundamental, do
contrario, o profissional fica no isolamento e muito mais sujeito a imposi¢cado de
normas. Isso representaria um embate direto entre a instdncia pessoal e a
impessoal, reduzindo a capacidade criativa e transformadora da atividade, o que, por
consequéncia, desvitaliza o coletivo, em suas dimensdes interpessoal e
transpessoal (DIOLINA, 2017). A falha de qualquer instancia faz com que o oficio
entre numa espécie de circulo vicioso, comprometendo-o, uma vez que tudo esta
ligado.

Na sequéncia, trazemos alguns exemplos de pesquisas que discutem, entre
outros, a questao do coletivo. Muniz-Oliveira (2015), ao pesquisar o trabalho docente
no ensino superior, sublinha o papel do coletivo de trabalho: buscar meios para a
resolugcao de seus conflitos, para a diminuigdo do seu sofrimento no trabalho e para
evitar a amputagao do seu poder de agir. Segundo a autora, sua pesquisa "indica a
necessidade da consolidagcdo da formacdo de um coletivo de trabalho fortalecido
que possa se desenvolver no seu trabalho, sem sofrimentos” (p. 243). Para a
mesma, € importante um momento de discussao do coletivo sobre os varios estilos
dos professores, dos diferentes modelos de agir, com vistas ao desenvolvimento de
suas capacidades para a realizagcado na sua profissao.

Um exemplo do ja mencionado rechacamento do coletivo (CLOT, 2006a)
pode ser verificado nas consideracgdes finais da obra de Muniz-Oliveira (2015). A
autora questiona os indicadores da CAPES (Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior) utilizados na avaliacdo da Pds-graduacao stricto sensu
(na época, trienal) na area de estudos da linguagem, justamente por nao privilegiar
um enfoque qualitativo, nem mesmo requerer um papel mais ativo do coletivo de
trabalho (p. 248). Ao contrario, na organizagéo atual de trabalho do professor de
pos-graduacgao, se cada professor ndo cumprir as tarefas prescritas pela agéncia
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responsavel pela avaliagdo mencionada, a avaliagdo do Programa de POos-
graduagéao pode ser afetada, o que pode prejudicar, inclusive, os alunos. O professor
€ “posto como responsavel pelo sucesso ou insucesso coletivo, sem que, muitas
vezes, sejam-lhe concedidas as condi¢gdes necessarias pela instituicdo” (MUNIZ-
OLIVEIRA, 2015, p. 245). Consideramos isso um tanto contraditério, porém
proposital, ao mesmo tempo: em nome de um coletivo de trabalho que néo é
requisitado, o trabalho individual € fomentado. Isso acaba fragilizando o coletivo de
trabalho, pois cada um precisa cumprir suas proprias metas.

Diolina e Bueno (2017), objetivando problematizar o papel do coletivo na
producdo de solugdes para desafios diarios vividos por oito professores de uma
escola estadual na grande Sdo Paulo®, expdem que a estratégia coletiva
denominada pelos professores de “o combinado” foi uma das mais significativas em
relacao ao desafio diario da indisciplina dos alunos.

De acordo com as autoras supracitadas no “combinado”,

além do uso da mesma linguagem com os alunos, ha um modo de fazer
(um agir experiente) ja previsto entre os professores (instancia inter e
transpessoal). O combinado em particular refere-se a um acordo sobre o
que falar e como agir com os alunos, existe um agir comunicacional que
gera o agir praxiolégico [...] (DIOLINA; BUENO, 2017, p. 79).

Para as autoras, a estratégia do combinado pressupde interagdo continua dos
professores, bem como implica um agir que seja legitimado pelo grupo: construgéao
de regras comuns e trocas de agdes significativas para a solucdo dos desafios
diarios da profissdo. Ressaltam, ainda, citando as palavras de Caroly e Barcellini
(2013), que é possivel visualizar na referida estratégia a existéncia de uma
articulagao do trabalho coletivo em que os professores se engajam e do coletivo de
trabalho do qual eles compartilham modos de agir.

Por fim, Diolina e Bueno (2017) acentuam que, embora a estratégia do
‘combinado” possa parecer simples, “nem sempre os professores tém em seu
convivio a oportunidade e a confianga mutua necessaria para dividir seus desafios e
construir, com o outro, estratégias em prol de seu poder de agir’ (p. 79). Além disto,
a manutencdo do “combinado” é dificil, pois este pode facilmente sofrer com

mudancas de professores, o que pode desvitalizar o coletivo.

32 Esse trabalho compreende um recorte das analises de uma tese (DIOLINA, 2016).
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Nascimento e Zirondi (2017) analisam um coletivo de trabalho que se
construiu a partir da aproximagdo de trés professores (4° Ano do Ensino
Fundamental), em um contexto de formag¢do continuada oferecida pelo municipio a
escola em que atuavam no periodo da manha. Buscando vencer os obstaculos
advindos dessa formagdo, estes professores resolveram se unir. Segundo as
autoras, os resultados mostram que a formacao desse coletivo s6 foi possivel por
fatores primeiramente afetivos e emocionais, sendo que os trés professores “se
tornaram parceiros na realizagao do trabalho e amigos extramuros” (NASCIMENTO;
ZIRONDI, 2017, p. 315). Assim, entendem que uma mediacéo formativa adequada
estimula e propicia essa unido.

Também, demonstrando a importéncia da afetividade, uma analise do agir
docente na escola quilombola revela que o agir afetivo e o coletivo de trabalho séo
fortemente impulsionados pelo sentimento de pertencimento a um grupo -
quilombola (MODOLO; MUNIZ-OLIVEIRA; SANTOS, no prelo). As autoras explicam
que neste contexto escolar o agir afetivo e o coletivo sdo estratégias néao
conscientes, formas de empoderamento da cultura quilombola para enfrentar a
histérica dominacéo cultural.

Concordamos, assim, com Nascimento e Zirondi, para as quais a formacgao do
coletivo de trabalho é o principal fator de empoderamento do agir docente; s6 é
possivel estabelecer esse coletivo “se esse envolver, além das relagdes
profissionais, as emocgbes tdo necessarias para a (con)vivéncia humana”
(NASCIMENTO; ZIRONDI, 2017, p. 321), a exemplo dos afetos que marcam o agir
docente na escola quilombola, conforme visto anteriormente.

O trabalho coletivo, como toda atividade, “supbe a presengca de uma
necessidade afetiva” (VYGOTSKY p. 203 apud CLOT, 2007, p. 159). A configuragao
do coletivo de trabalho esta diretamente relacionada ao sentido atribuido ao mesmo,
entendendo-se por sentido a “relacdo entre o objetivo imediato da acdo e a
motivacao da atividade” (CLOT, 2007, p. 158), com base em Leontiev (1984).

A auséncia ou o enfraquecimento de um trabalho de organizagao promovido e
mantido por um coletivo representa desregramentos da acao individual e, por
consequéncia, perda do sentido e da eficacia do trabalho (CLOT, 2007).

Neste ambito, o coletivo tem o papel de possibilitar ao sujeito que enfrente a

situacado desenvolvendo seu poder de agir pessoal; inversamente, o sujeito exerce
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uma fungao no coletivo, ao propiciar que este ultimo amplie seu raio de agdo (CLOT,;
FAITA, 2016).

Queremos registrar um ultimo caso envolvendo um coletivo de trabalho.
Ruelland-Roger (2013) discorre sobre a experiéncia de um grupo de professores que
participaram de uma intervencgao clinica: eles chegaram, a época, a dialogar com a
inspecgao regional de matematica a respeito da tutoria dos professores estagiarios
por colegas experientes, em que propunham transformar as maneiras de fazer dos
tutores, ao inspirarem-se naquilo que eles proprios experimentaram, por meio da
intervencéo clinica.

A autora lembra, contudo, a grande dificuldade que é levar adiante as
aspiragcbes de um coletivo. Na Franca, “o lugar e o papel dos profissionais, como
componentes ativos da definicdo, das modalidades de exercicio e do
desenvolvimento das profissbes, constitui, atualmente um desafio” (RUELLAND-
ROGER, 2013, p. 143). No Brasil, ndo é diferente, o que nao deslegitima a
importancia que atribuimos, até aqui, aos coletivos de trabalho, trabalhando
coletivamente, uma vez que é o desenvolvimento do trabalho coletivo que “alimenta
a histoéria do coletivo de trabalho” (CLOT, 2010b, p. 183).

1.3 Categorias de analise

Nesta subsecdo, apresentamos, primeiramente, o quadro de analise de textos
do Interacionismo Sociodiscursivo. Em segundo lugar, para tratarmos da voz do
métier docente, que veicula os géneros de atividade, discorremos sobre polifonia e
dialogismo. Por ultimo, trazemos a cena a analise do discurso de linha francesa, que

também contribui para a detec¢ao da voz do métier.

1.3.1 O quadro de analise de textos do Interacionismo Sociodiscursivo

No ambito do ISD, uma lingua natural s6 pode ser apreendida através das
producdes verbais efetivas (BRONCKART, 2012, p. 69), articuladas a situagcbes de
comunicagao muito diferentes. Essas formas de realizacdo empiricas diversas sao

chamadas de textos.
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O autor também define texto como “toda unidade de producado de linguagem
situada, acabada e autossuficiente® (do ponto de vista da acdo ou da

comunicacao)” (p. 75). Traz, ainda, a nogéo de texto singular ou empirico:

unidade concreta de produgdo de linguagem, que pertence
necessariamente a um género, composta por varios tipos de discurso, e que
também apresenta os tragos das decisdes tomadas pelo produtor individual
em fungéo da sua situagdo de comunicagéao particular (BRONCKART, 2012,
p. 77).

A arquitetura interna de um texto — sua organizagdo — é descrita como um
folnado formado por trés camadas superpostas: a infraestrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizacao e os mecanismos enunciativos.

A primeira camada é considerada como o nivel mais profundo e constituido
pelo plano mais geral do texto, pelos tipos de discurso, pelas modalidades de
articulacdo entre esses tipos de discurso e pelas sequéncias que nele
eventualmente aparecem.

Os mecanismos de textualizacdo explicitam, com base no destinatario, as
grandes articulagdes hierarquicas, logicas e/ou temporais do texto. Sao eles:
mecanismos de conexao, coesao nominal e coesao verbal.

Os mecanismos enunciativos sdo destinados a contribuir para o
estabelecimento de coeréncia pragmatica ou interativa no texto e a orientar a
interpretacédo do texto por seus destinatarios. Contribuem para o esclarecimento dos
posicionamentos enunciativos — instancias que assumem o que € enunciado no
texto; vozes que no texto se expressam —, além de traduzir as diversas avaliagbes
(julgamentos, opinides, sentimentos) sobre alguns aspectos do conteudo tematico.
Também denominado “referente”, o conteudo tematico de um texto é definido como
o “o conjunto das informagdes que nele sdo explicitamente apresentadas, isto &, que
sdo traduzidas no texto pelas unidades declarativas da lingua natural utilizada”
(BRONCKART, 2012, p. 97).

As vozes que podem se expressar em um texto sdo: a voz do autor empirico;
as vozes sociais, isto €, as vozes de outras pessoas ou de instituicbes humanas
exteriores ao conteudo tematico do texto; as vozes de personagens, isto €, as vozes

de pessoas ou de instituicbes que estdo diretamente implicadas no percurso

% Dito de outra forma, “cada texto exibe uma determinada organizagédo de seu conteudo referencial
que veicula uma mensagem organizada e que tende a produzir um efeito de coeréncia sobre o
destinatario” (SANTOS, 2012, p. 2).
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tematico (BRONCKART, 2012, p. 130-131). Segundo o autor, um texto &

considerado polifénico quando

nele se fazem ouvir varias vozes distintas, podendo tratar-se de varias
vozes de mesmo estatuto (diferentes vozes sociais ou diferentes vozes de
personagens) ou de combinagdes de vozes de estatuto diferente (voz do
autor, voz de um personagem, voz social etc.) (BRONCKART, 2012, p.
329).

Essas vozes podem estar implicitas, devendo ser inferidas na leitura do texto,
justamente pela auséncia de marcas linguisticas especificas que as traduzam. Ha
casos em que as vozes sao explicitadas por formas pronominais, por sintagmas
nominais, ou ainda por frases ou segmentos de frases (BRANCKART, 2012, p. 131)

Entretanto, segundo Lousada (2006), Bronckart menciona a existéncia de

polifonia explicita e implicita sem desenvolvé-las, conforme podemos conferir:

[...] podemos distinguir uma polifonia explicita (analisada particularmente
por Ducrot, 1984) e uma polifonia implicita (analisada particularmente por
Bakhtin, 1984), sendo que, em numerosos textos, a polifonia implicita e a
explicita podem, evidentemente, coexistir (BRONCKART, 2012, p. 329).

Assim, entendemos que Bronckart reconhece a questdo da polifonia, mas
sugere autores com base nos quais, um estudo, talvez mais aprofundado, seria
possivel.

Além da questdo do esclarecimento dos posicionamentos enunciativos, os
mecanismos enunciativos dizem respeito, também, as modaliza¢gdes, que sao
“‘avaliacbes formuladas sobre alguns aspectos do conteudo tematico”
(BRONCKART, 2012, p. 131, grifos do autor), bem como “tém como finalidade geral
traduzir, a partir de qualquer voz enunciativa, os diversos comentarios ou
avaliagoes formulados a respeito de alguns elementos do conteudo tematico”
(BRONCKART, 2012, p. 330, grifos do autor).

Vimos que as prescricdes sao constitutivas da atividade do professor
(AMIGUES, 2004) e que, antes de prescrever tarefas aos alunos, os professores
redefinem para si mesmos as tarefas prescritas, ou seja, os professores se
autoprescrevem. Por isso, as modalizacoes, de antemao, se fazem pertinentes em
nossas analises.

As funcgdes de modalizacdo consideradas por Bronckart sdo: modalizagbes

I6gicas, debnticas, apreciativas e pragmaticas, conforme descricao:
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As modalizagbes lbégicas, que consistem em julgamentos sobre o valor de
verdade das proposi¢des enunciadas, que sao apresentadas como certas,
possiveis, provaveis, improvaveis etc.;

As modalizagées dednticas, que avaliam o que € enunciado a luz dos
valores sociais, apresentando os fatos enunciados como (socialmente)
permitidos, proibidos, necessarios, desejaveis etc.;

As modalizagbes apreciativas, que traduzem um julgamento mais subjetivo,
apresentando os fatos como bons, maus, estranhos, na visdo da instancia
que avalia;

As modalizagbes pragmaticas, que introduzem um julgamento sobre uma
das facetas da responsabilidade de um personagem em relagdo ao
processo de que é agente, principalmente sobre a capacidade de agao (o
poder-fazer), a intengdo (0 querer-fazer) e as razbes (o dever-fazer)
(BRONCKART, 2012, p. 132, grifos do autor).

De acordo com o autor, as modalizacbes sao realizadas por unidades ou
conjunto de unidades linguisticas de niveis muito diferentes. A seguir, apresentamos
um exemplo de cada modalizagéo:

a) Modalizagao légica: “Olhou de novo Munoz, buscando uma confirmagao
em seus olhos. E necessariamente isto... ndo ha outras possibilidades — estudava
ainda o tabuleiro de xadrez, em duvida”. (A. Pérez-Recerte, Le tableau du maitre
flamando, p.107) (BRONCKART, 2012, p.331, grifos do autor);

b) Modalizagdo dedntica: “Semelhante adverténcia era necessaria e jamais
deve ser esquecida, pois a agitagcao suscitada pelo “espinosismo” exerceu...” (A.
Negri, L ‘anomalie sauvage, p. 240) (BRONCKART, 2012, p. 331, grifos do autor);

c) Modalizacdo apreciativa: “Esse espetaculo maravilhoso provocou -
acreditaremos sem esforgo nisso — uma impressdo bem viva no espirito do pobre
lenhador” (L.de la SALLE, 1976, pp. 163-168 apud BRONCKART, 2012, p. 114,
grifos nossos);

d) Modalizagao pragmatica: “O camponés, que, no fim das contas, ndo havia
sonhado com nada melhor e que ndo podia desejar mais, apressou-se em executar
a ordem do rei” (L. de la SALLE, 1976, pp. 163-168 apud BRONCKART, 2012, p.

117, grifos nossos).

1.3.2 Polifonia e dialogismo

Ao termo polifonia, bastante corrente nos anos vinte e emprestado da musica,

em que o autor pode fazer falar varias vozes ao longo de seu texto, Bakhtin atribuiu,
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em obra sobre Dostoiévski (1929), um valor e sentido novos (CHARAUDEAU;
MAINGUENEAU, 2012, p. 384). Os autores afirmam que, estudando as relagdes
reciprocas entre o autor e o herdi na referida obra, Bakhtin resume sua descrigéo na
nogao de polifonia.

Segundo Maciel (2016) a palavra “polifonia” raramente € empregada por
Bakhtin, sendo que seria na expressao “romance polifénico” que a ideia de polifonia
aparece.

Para o autor supracitado, o dialogismo se faz presente na interagdo entre
quaisquer vozes, ja a polifonia depende da amplitude das ideias que se discute.

Essa amplitude deve ser compreendida da seguinte maneira:

No desenvolvimento da ciéncia do dialogo dostoievskiana, inicia-se com as
personagens restritas a seus interlocutores imediatos, passa-se depois a
personagens que assimilam temas sociais mais amplos até se chegar a
romances cujos arranjos dialdgicos entre as vozes de varias personagens
séo a tal ponto aprofundados que se chegaria a polifonia (MACIEL, 2016, p.
587).

A polifonia pode ocorrer de forma explicita ou insinuada; com a presenca de
muitas vozes ou uma mesma voz-ideia transitando por inumeras conjunturas
enunciativas (MACIEL, 2016). Entretanto, “mais importante para caracterizar a
polifonia € que as vozes ndo permanegam em uma unica boca e que ninguém tenha
a palavra mais forte, aquela capaz de encerrar o dialogo” (MACIEL, 2016, p. 596-
597). Dostoiévski “nao fala do heréi, mas com o her6i” (BAKHTIN, 2013, p. 72, grifos
do autor), de modo que o autor é apenas um participante do didlogo (o seu
organizador), do qual todos os personagens participam (BAKHTIN, 2013, p. 333).

Se na polifonia ndo deve haver a palavra mais forte, capaz de encerrar o

dialogo,

no enfoque monoldgico (em forma extrema ou pura), o outro permanece
inteiramente apenas objefo da consciéncia, e ndo outra consciéncia. Dele
nao se espera uma resposta que possa modificar tudo no universo da minha
consciéncia. O monodlogo é concluido e surdo a resposta do outro, ndo o
espera nem reconhece nele forga decisiva (BAKHTIN, 2013, p. 329, grifos
do autor).

Estas sdo questdbes muito pertinentes, que nos levam a refletir sobre o
estatuto de nossa pesquisa, no sentido das relagées que propomos com o0s sujeitos
que dela participam. Lima (2010a) discorre sobre a importancia de o pesquisador dar
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vOz aos sujeitos pesquisados, pois eles tém sempre algo a dizer a respeito das
questdes que interessam a pesquisa, 0 que € possivel a partir de uma perspectiva
dialogica.

Assim, para falar como Bakhtin (2013) sobre Dostoiévski, o pesquisador
falaria “com” os sujeitos participantes da pesquisa e nao falaria “sobre” eles.
Desprovido de voz, ao sujeito seria dado apenas o papel de objeto e, como vimos
anteriormente, de um objeto n&o se pode esperar uma resposta que possa modificar
algo no universo da consciéncia (do pesquisador/dos leitores). Nesse sentido, a
questdo das relagdes dialdgicas € fundamental para nos orientar na conducéo da
pesquisa, que se pretende ndo monoldgica.

Mas quais sdao as condi¢gdes de existéncia das relagdes dialégicas? Em
Bakhtin (2013) podemos ver que a emergéncia de relagdes dialégicas esta
relacionada a materializagdo das relagdes légicas e concreto-seméanticas. Estas
relagbes devem “tornar-se discurso, ou seja, enunciado, e ganhar autor, criador de
dado enunciado cuja posicdo ela expressa” (BAKHTIN, 2013, p. 210, grifos do
autor). Portanto, a relagdo dialdgica € uma “relagado (de sentido) que se estabelece
entre enunciados na comunicacéao verbal” (BAKHTIN, 1997, p. 345-346).

Bakhtin apresenta o seguinte exemplo: “A vida € boa.” “A vida é boa.” A
repeticao diz respeito as palavras, ou seja, a materializagao do juizo, que € um so.
Entdo, “se esse juizo puder expressar-se em duas enuncia¢cdes de dois diferentes
sujeitos, entre elas surgirao relagdes dialdgicas (acordo, confirmagéo)” (BAKHTIN,
2013, p. 210, grifos do autor).

Assim, o objeto do discurso de um determinado locutor nédo é objeto do
discurso pela primeira vez (BAKHTIN, 1997, p. 319), de modo que todo enunciado
concreto € um elo na cadeia da comunicagao discursiva de um determinado campo,
e cada mondlogo € a réplica desse grande dialogo (BAKHTIN, 2016, p. 92), que é
inconclusivel (BAKHTIN, 2013, p. 329). Mesmo um enunciado considerado
monolégico (por exemplo, uma obra cientifica ou filosdfica), focado em um dado
objeto,

nao pode deixar de ser em certa medida também uma resposta aquilo que
ja foi dito sobre dado objeto, sobre dada questdo, ainda que essa
responsividade nao tenha adquirido uma nitida expresséo externa: ela ira
manifestar-se na tonalidade do sentido, na tonalidade da expressdo, na

tonalidade do estilo, nos matizes mais sutis da composicao (BAKHTIN,
2016, p. 58).



90

Fiorin (2010) explica que, para Bakhtin, o dialogismo € constitutivo do
enunciado, ou seja, ainda que as diferentes vozes n&o se manifestem em sua
estrutura composicional, o enunciado € dialdgico. Para Bakhtin, portanto, a partir de
uma analise apurada do enunciado, levando em conta as condi¢gdes concretas da
comunicagao verbal, é possivel descobrir “as palavras do outro ocultas ou
semiocultas, e com graus diferentes de alteridade” (BAKHTIN, 1997, p. 318).

Ainda de acordo com Fiorin (2010), partir de Bakhtin, outra forma de
dialogismo ocorre por meio da inser¢gdo de vozes na estrutura composicional do
enunciado. Pode ocorrer de duas maneiras: em uma delas, o discurso do outro é
marcado de forma nitida através de formas composicionais como o discurso direto e
o discurso indireto, as aspas, a negagao. Na outra, o enunciado é bivocal, ou seja,
internamente dialogizado, aparecendo formas composicionais como a pardédia, a
estilizacao, a polémica velada ou clara, discurso indireto livre.

Para encerrar, contamos com Bezerra (2012, p. 193): o dialogismo tem na
polifonia sua “forma suprema”. Frente ao exposto neste subitem, entendemos que o
dialogismo se apresenta no discurso polifénico, mas, nem sempre ha polifonia nas

relagdes dialégicas — pode ser que prevalega o monologismo.

1.3.3 Voz do métier a luz da analise do discurso de linha francesa

A parte subentendida do trabalho do professor é veiculada pela voz do métier
(LOUSADA, 2006), e, por isso, sera importante um olhar atento para a emergéncia
dessa voz nos enunciados de Sara, seja de forma constitutiva ou explicitada na
estrutura composicional do enunciado (BAKHTIN, 1997; FIORIN, 2010).

O principio do dialogismo bakhtiniano foi “retrabalhado pela analise do
discurso francesa para se referir as relagées que todos os enunciados mantém com
os enunciados produzidos anteriormente e com aqueles que venham a ser
produzidos” (SOUZA-E-SILVA, 2002, p. 63). Assim, recorremos, também, as
contribuicdes da analise do discurso de linha francesa (MAINGUENEAU, 1997a;
1997b; 2011; 2015), para a qual o fenbmeno da polifonia é discutido a partir do
conceito de heterogeneidade, que denota, além de outros aspectos, a presenga de
outros discursos num discurso. A polifonia, introduzida por Bakhtin, tem a ver com a
expressao de varias vozes sem que nenhuma seja dominante (MAINGUENEAU,
1997b). De acordo com este autor, a polifonia foi explorada pelos linguistas
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(DUCROT, em especial) para expressar que quem produz materialmente o
enunciado ndo se coloca como seu responsavel. Ducrot distingue sujeito falante,
locutor e enunciador. O primeiro € o individuo que enuncia fisicamente o enunciado,
sendo o locutor a instancia a quem € imputada a responsabilidade do enunciado. A
diferencga entre locutor e enunciador diz respeito a tomada ou ndo do discurso a seu
cargo, como a ironia ou a negagao polémica. Na ironia, o locutor se responsabiliza
pelas “palavras”, mas nao pelo “ponto de vista” que o enunciado defende, que seria
“atribuido a uma personagem, o enunciador, posto em cena na enunciagao irbnica”
(MAINGUENEAU, 1997b, p. 79, grifo do autor).

A heterogeneidade pode ser mostrada e também pode ocorrer de forma
constitutiva (AUTHIER-REVUZ, 1982 apud MAINGUENEAU, 1997b). A primeira
permite a localizagcdo de outro discurso na linha do texto, podendo incidir de forma
implicita e de forma explicita.

As formas explicitas da heterogeneidade mostrada s&do assinaladas pela
ocorréncia de discurso direto ou indireto, de aspas, de notas explicativas que
indicam uma n&o coincidéncia do enunciador com o que este diz, entre outras. As
formas implicitas podem ser apreendidas a partir de indicios textuais diversos ou
“gracas a cultura do coenunciador” (MAINGUENEAU, 1997b). Em nossos dados,
estes indicios serdo observados por meio do “pressuposto”, “negacgao” e “pré-
construido”. Quanto a apreensao de outros discursos no enunciado, que depende da
“cultura do coenunciador”, lancaremos mao da analise de “subentendidos”, como
sera detalhado adiante.

O pressuposto é produzido a partir de uma operagao de pressuposicdo e
compreende uma forma de implicito que esta inscrito na estrutura linguistica,
podendo ser definido com a ajuda do teste de negacdao (MAINGUENEAU, 1997b).
Analisando o enunciado “O Paulo deixou de beber”, o autor expde que a proposi¢cao
“O Paulo bebia antes” esta pressuposta, uma vez que a negagao do enunciado, ou
seja, “O Paulo ndo deixou de beber”, ndo implica em mudanga do pressuposto, que
continua verdadeiro. A responsabilidade pelo posto é atribuida ao locutor, ou seja, 0
responsavel pelo enunciado. Ja a responsabilidade do pressuposto é conferida a
uma instancia de enunciagao andnima (DUCROT, 1984 apud MAINGUENEAU,
1997b), também denominada de “ON” (alguém, uma pessoa, a gente, cada um etc.)
— a opinidao publica (MAINGUENEAU, 1997a). Para o autor, o “enunciador”,

efetivamente, nao fala, mas a enunciacao permite expressar seu ponto de vista. Fica
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clara, assim, a relagdo do pressuposto com a polifonia, que faz daquele uma das
formas de expressdo da heterogeneidade mostrada, porém, ndo marcada, por se
tratar de algo que esta implicito no enunciado.

Para Maingueneau (1997a), a negacdo também pode ser objeto de uma
analise polifénica. Ha a distincdo entre trés tipos de negag¢do: metalinguistica,
polémica e descritiva (DUCROT apud MAINGUENEAU, 1997a). A negag¢éo polémica
€ a mais importante para a analise do discurso, a qual sera considerada em nossas
analises. Neste fendbmeno, ndo ha rejeicdo de um locutor, mas de um enunciador
mobilizado no discurso, que ndo € o autor de um enunciado realizado. “O que é
rejeitado é construido no interior da propria enunciagdo que o contesta”
(MAINGUENEAU, 1997a). Assim, no enunciado “A Frang¢a n&o parou de recuar” ha
a rejeicdo de um enunciador mobilizado no discurso, ao qual seria atribuido a ideia
de que a Franga teria parado de recuar. Além do uso do morfema ndo, a negagéao
também pode ocorrer a partir do emprego de morfemas como sendo, somente,
apenas, bem como de expressodes do tipo em nada, néo... de forma alguma.

A respeito da nogéo de pré-construido, Maingueneau (1997b) explica que:

distinguem-se duas dimensdes no discurso: tudo aquilo sobre o que o
discurso se apoia, 0 que apresenta como tendo origem em si préprio, como
substrato da assercdo do enunciador (o pré-construido) e, aquilo que o
discurso pretende fornecer, aquilo que constroi a partir dai. O pré-construido
tem uma acepcdo mais lata do que o pressuposto que ele integra: por
exemplo, alguns enunciados anteriores existentes no interior da mesma
formacao discursiva ou numa formacao oposta (p. 82-83).

De acordo com Charaudeau e Maingueneau (2012), esta nocgao foi elaborada
por Henry (1975), desenvolvida em Pécheux (1975) e é uma reformulagdo das
teorias da pressuposicdao de Ducrot. O pré-construido é definido como “marcas, no
discurso, de elementos discursivos anteriores cujo enunciador foi esquecido”
(PECHEUX, 1990, p. 43 apud MAINGUENEAU, 1997b, p. 83). Alguns exemplos
dessas marcas seriam: grupos nominais de artigos definidos (“o proletariado”, “o
crescimento”), aposi¢cdes, como em “a Franca, que € o pais dos direitos do homem,
deve...”, nominalizagdes, a exemplo de “a redugao do desemprego”. “A estas marcas
liga-se, para o sujeito, um efeito de evidéncia...” (MAINGUENEAU, 1997b, p. 83,
grifo nosso). E possivel que decorra dai o termo proposicéo evidente utilizada por

Lousada (2006).
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Também observamos o registro sobre pré-construidos em Bronckart (2006),
quando este fala sobre a proposta de trabalho do ISD: identificar e descrever o
conjunto de construgbes da histdria social humana e analisar suas relagbes de
interdependéncia. O autor distingue trés ordens de pré-construidos, sendo o primeiro
o conjunto constituido pelos diferentes tipos de atividades humanas (ou de trabalho);
um segundo conjunto € constituido pela atividade de linguagem; o terceiro conjunto
€ constituido pelos mundos formais dos conhecimentos.

Acrescenta que a abordagem do ISD consiste em analisar as mediagdes
formativas através das quais os pré-construidos da histéria social humana sao
apresentados aos individuos singulares. Para o autor, os individuos se apropriam de
certos aspectos dos pré-construidos, transformando-os e colocando-os em um
processo permanente de evolugdo. Destacamos, do exposto, o que seria, a nosso
ver, um conceito de pré-definido para Bronckart (2006): conjunto de construgdes da
histéria social humana.

Na sequéncia, abordaremos algumas consideragbes de Possenti (2009, p.
155) sobre a nogao de pré-construido, com base em Pécheux (1975, p. 164) para
quem o pré-construido “corresponde ao ‘sempre-ja-ai’ da interpelagéo ideolégica
que fornece-impde a ‘realidade’ e seu ‘sentido’ sob a forma de universalidade (‘o
mundo das coisas’)”. Segundo Possenti (2009, p. 156), essa abordagem considera
que universalidade “deve significar efeito de universalidade para determinada FD
[formacdo discursiva], ou para um sujeito em sua relagdo com uma certa FD”;
considera, ainda, que “‘nem todos os pré-construidos estdo a disposi¢ao, ou,
alternativamente, nem todos sédo impostos a cada sujeito, mas apenas aqueles que
ele pode/deve dizer”.

Disso decorre, para Possenti, que o pré-construido ndo é da ordem do
interdiscurso — a nao ser que se entenda por interdiscurso o que veio antes (mas
entdo algo fala antes, mas ndo necessariamente alhures...) — mas parece ser da
ordem de cada formacgao discursiva ou daquelas com as quais cada uma esta em
posicdo de franca alianga. Possenti explica que o "todo complexo", ou seja, o

interdiscurso

pde a disposi¢do um conjunto X de pré-construidos, mas, para cada sujeito,
ou para cada "comunidade" de sujeitos (ou, ainda, para cada FD), s6 sédo
selecionaveis os pré-construidos aceitaveis para essa FD. Dizendo de outro
modo, s estdo disponiveis, para cada FD, os pré-construidos cujo sentido
€ evidente para essa FD (POSSENTI, 2009, p. 156).
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Adotaremos para nossa pesquisa o conceito de Possenti, para quem o pré-
construido parece pertencer a ordem das formacdes discursivas, o que, para nos,
estd em consonancia com a abordagem de Maingueneau (1997b, p. 83), quando ele
diz que, “de forma muito menos rigorosa, pré-construido emprega-se para designar
todo o conteudo que é admitido numa coletividade”. Nesse estudo, buscaremos
identificar quais sédo esses conteudos admitidos na formacgdo discursiva dos
professores, entendida, também, como a coletividade a que se refere Maingueneau
(1997b).

O subentendido ¢é outra forma de implicito que, diferentemente do
pressuposto, se evidencia pelo confronto do enunciado com o contexto de
enunciacdo, postulando-se que as leis do discurso sao respeitadas
(MAINGUENEAU, 2011). O autor ilustra o fenbmeno com uma curiosa situagéo, se
considerarmos apenas o conteudo literal do enunciado, sobre a qual vamos
discorrer. “Nao sonhar” € o conteudo de um cartaz fixado na parede da sala de
espera de um renomado guru indiano. Como o conteudo literal ndo faz muito
sentido, o leitor é levado a inferir a proposicdo implicita, a partir do que conhece
sobre a doutrina do grande guru.

O subentendido possui trés caracteristicas: a sua existéncia é associada a um
contexto particular; é decifrado gragas a um calculo do coenunciador; o enunciador
pode sempre recusa-lo e refugiar-se atras do sentido literal (MAINGUENEAU,
1997b).

O autor destaca que este tipo de subentendido foi teorizado por Grice (1975)
e que Récanati (1981) faz distincdo de outros tipos de subentendidos: deixar
entender, dar a entender e subentender. No primeiro caso, 0 enunciador ndo tem
intencdo de levar o coenunciador a fazer algum tipo de inferéncia a partir de seu
enunciado; ja no segundo caso, o enunciador tem intencdo de fazer com que o
coenunciador faga alguma inferéncia; o caso do subentendido, descrito por Grice,
ocorre quando o enunciador, ao transgredir abertamente uma lei do discurso, torna
claro ao coenunciador a sua intencdo de lhe fazer tirar uma inferéncia do que foi
dito, a exemplo da situacao relatada anteriormente.

Maingueneau (1997b) conclui, a respeito das distingdes de Récanati, que, em
sentido /ato, pode-se falar de subentendidos para os trés tipos de implicagdes e que,
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em sentido estrito, deve-se reservar o termo subentendido apenas para o terceiro
caso, em que ocorre clara transgressao de uma lei do discurso.

Até aqui, discorremos sobre as formas implicitas de heterogeneidade
mostrada (as formas explicitas n&o serdo analisadas em nossos dados).

No plano da heterogeneidade constitutiva — equivalente ao dialogismo
bakhtiniano: as palavras sdo sempre as palavras dos outros, o discurso é tecido com
discursos de outrem (MAINGUENEAU, 1997b, p. 57) — a presenga de “outros”
discursos em um discurso se da através do “primado do interdiscurso sobre o
discurso” (MAINGUENEAU, 2015, p. 81). Entretanto, é importante salientar que nao
se trata de justaposicdo de um discurso em outro, pois este “constroi-se através de
um debate com a alteridade, independentemente de qualquer trago visivel de
citagdo, de alusdo etc.” (MAINGUENEAU, 1997b, p. 57). Assim, o discurso é
dominado pelo interdiscurso, que compreende um conjunto de discursos de um
mesmo campo discursivo ou de campos distintos, de épocas diferentes, entre

outros. Ainda, segundo o mesmo autor, interdiscurso consiste em:

um processo de reconfiguragdo incessante no qual uma formagao
discursiva é levada [...] a incorporar elementos pré-construidos, produzido
fora dela, com eles provocando sua redefinicdo e redirecionamento,
suscitando, igualmente, o chamamento de seus proprios elementos para
organizar sua repeticdo, mas também provocando, eventualmente, o
apagamento, o0 esquecimento ou mesmo a denegacdo de determinados
elementos (MAINGUENEAU, 1997a, p. 113).

Neste ambito, a formacéao discursiva ndo é a expressao da “visdo do mundo”
de um grupo social e se define a partir de seu interdiscurso.

Elaborado por M. Foucault em A Arqueologia do saber, o conceito de
formacéao discursiva foi introduzido apds um trabalho que justamente questionava as
unidades que habitualmente eram consideradas (género, disciplina, obra). Visava
construir conjuntos discursivos nao arbitrarios, mas invisiveis até entéo
(MAINGUENEAU, 2015).

Ainda segundo este autor, Pécheux, partindo de Foucault, inspira-se no
fildsofo marxista Louis Althusser e seus colaboradores. Para estes, posi¢des
politicas e ideoldgicas de uma formagéo social (relagdo entre classes sociais) nao
sdo obra de individuos, mas se organizam em formagdes ideoldgicas, marcadas por
uma ou varias formagdes discursivas interligadas, cujo papel é de determinar “o que

pode e deve ser dito (articulado sob a forma de um discurso, de um sermao, de um
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panfleto, de uma exposi¢do, de um programa etc.) a partir de uma dada posi¢ao
numa determinada conjuntura” (PECHEUX et al, 1971, p. 102 apud
MAINGUENEAU, 2015, p. 82-83).

Deste modo, pode-se definir formagdo discursiva como um “sistema de
restricdes oculto, transversal as unidades topicas que s&o o0s géneros’
(MAINGUENEAU, 2015, p. 83). A nogédo de formacdo discursiva permite que
enunciados originarios de diferentes tipos de unidades tépicas possam constituir
corpora heterogéneos. Assim, pode-se falar em formagéo discursiva de identidade,
tematica, plurifocais.

Hoje ha uma tendéncia no emprego da nog¢ao de formagao discursiva para os
posicionamentos “ideoldgicos”™. formagdo discursiva para discursos politicos,
religiosos etc.; fala-se menos em formacéao discursiva para o discurso administrativo,
para a divulgacao cientifica, para exemplificarmos (MAINGUENEAU, 1997b). Na
presente pesquisa, falaremos em formacgao discursiva em relagdo ao discurso dos
professores, com o objetivo de analisar os pré-construidos cujo sentido € evidente

para essa formacao discursiva, essa coletividade.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Iniciaremos com a apresentagao do método de instrugdo ao sésia, seguida da
exposi¢ao do contexto de realizagdo deste procedimento. Apds, apresentaremos as
participantes desta pesquisa, falaremos dos detalhes da geracdo dos dados e, por

fim, discorremos a respeito dos procedimentos adotados para as analises.

2.1 O método de instrugao ao sésia

A Clinica da Atividade parte de uma abordagem dialdgica, de Bakhtin e
Voloshinov, e de desenvolvimento vigotskiano, ao considerar o dialogo como motor
do desenvolvimento (MUNIZ-OLIVEIRA, 2015).

Para possibilitar esse dialogo, a Clinica da Atividade propde alguns métodos,
entre eles a instrugdo ao sosia, que foi formulada pelo médico e psicélogo italiano
Ivar Oddone na Fiat, em 1970, no contexto de seminarios de formacao operaria na
Universidade de Turim, Italia (CLOT, 2007). O exercicio de instrugdo ao sosia tem
por objetivo uma transformagao do trabalho do sujeito mediante um deslocamento
de suas atividades e implica um trabalho de grupo, sendo que um sujeito voluntario
recebe uma tarefa: “Suponha que eu seja seu sésia e que amanha eu deva substituir
vocé em seu trabalho. Que instru¢des vocé deveria me transmitir para que ninguém
perceba a substituicao?” (CLOT, 2007, p. 144).

O método de instrugdo ao soésia foi reelaborado por Clot no contexto da
Clinica da Atividade do Conservatoire National des Arts et Métiers — CNAM, situado
em Paris, Franga, no inicio dos anos de 1990. Segundo Oliveira (2007), ao recuperar

o método de instrugao ao soésia, Clot modifica-o em varios pontos:

(1) estas instrugbes ndo sdo mais produzidas como mondlogos, mas sim
como um resultado do didlogo entre pesquisador e trabalhador; (2) uma
sequéncia do trabalho é determinada para se focalizar a experimentacao
sobre os detalhes do trabalho; (3) a este dialogo que é gravado, demanda-
se do instrutor a sua transcrigao, e posterior comentario a partir das quatro
rubricas definidas por Oddone®; (4) as instrucdes sdo formuladas na
segunda pessoa (ODDONE, RE & BRIANTI, 1981; GOUDEAUX &
STROUMZA, 2004) (OLIVEIRA, 2007, p. 35-36).

A tarefa, os companheiros de trabalho, a hierarquia da empresa e as organizagdes de classe.
Esses quatro dominios da realidade da empresa definidos por Oddone orientavam as instrugbes ao
sosia (OLIVEIRA, 2007).
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O diadlogo, oriundo da instrugdo ao sésia, pode durar mais que uma hora,
estando presente o psicélogo ou pesquisador, o grupo de trabalho e um voluntario
(instrutor), que dara as instrugdes ao psicologo ou pesquisador (MUNIZ-OLIVEIRA,
2015).

O exercicio de instrugdo ao soésia possibilita o que Clot (2007) denomina
autoconfrontagdo, que se realiza em dois momentos: primeiramente, o sujeito
confronta-se consigo mesmo pela mediagdo do sosia, que faz perguntas a respeito
de sua atividade que ele mesmo nao se faria, da mesma forma que “formulamos a
uma cultura alheia novas perguntas que ela mesma nao se formulava” (BAKHTIN,
1997, p. 368). Com base neste autor, Clot (2007) confere a exotopia papel
importante no processo de compreensao das atividades dos sujeitos. Busquemos
visualizar melhor esta questao recorrendo ao préprio Bahktin.

Bakhtin (1997) fala da exotopia (distdncia) como o instrumento mais poderoso
da compreensdo, em se tratando de cultura. O autor elucida que, se, de um lado, em
um primeiro momento, € importante que vejamos o mundo pelos olhos da cultura
alheia (que nos “transplantemos para esta cultura”); em um segundo momento, é
fundamental que tomemos distancia, pois “a cultura alheia s6 se revela em sua
completitude e em sua profundidade aos olhos de outra cultura (e ndo se entrega em
toda a sua plenitude, pois virdo outras culturas que verdo e compreenderao ainda
mais)” (BAKHTIN, 1997, p. 368).

Cabe ao sosia colocar “obstaculos a fim de aprender mesmo aquilo que o
outro ndo previu lhe ensinar” (CLOT, 2007, p. 149). Entdo, embora haja uma
proposicao que da inicio ao dialogo estabelecido entre a sb6sia e a professora-
instrutora, é papel da soésia “imaginar certas situagdes” (CLOT, 2010b, p. 209).
Como exemplo dessas situacgdes, temos: “Y.C. — Entdo... estou atrasado 5 minutos,
eu encontro o Reitor. O que devo fazer?” (CLOT, 2010b, p. 212).

Em um segundo momento, o sujeito se confronta com o texto transcrito, com
base no qual escreve um comentario reflexivo sobre suas instrugdes. Nessa
ocasiao, a autoconfrontacao se da pela “mediacao de uma atividade de escritura que
€ ela mesma, eventualmente, enderecada a outros que nao o sosia” (CLOT, 2007, p.
144).

Esses procedimentos para a realizagdo dos exercicios de instrucdo ao sosia
nos remetem ao que Nouroudine (2002) diz a respeito do dialogo enquanto recurso

para exteriorizar a linguagem interior. Para o autor, o processo de exteriorizacao e



99

de explicitagdo da linguagem e do pensamento implicados na atividade n&do se da de
forma mecanica, mas passa por um esforco necessario de distanciamento, de
elaboragao e de expressao. Nesse sentido, as etapas da instrugcdo ao sodsia visam a
contribuir nesse processo.

Souza-e-Silva (2002), referindo aos aportes metodologicos da Clinica da
Atividade, afirma que estes possibilitam perceber nas atividades de trabalho outros
sentidos até entdo inacessiveis. Referindo-se aos procedimentos de

autoconfrontacdo®, a autora explica que

da-se nesse momento a distancia ndo mais entre o trabalho prescrito e o
real, mas entre o préprio real pensado, isto €, 0 modo pelo qual os agentes
imaginavam fazer o préprio trabalho, e o real vivido, os procedimentos aos
quais recorrem, efetivamente, no cotidiano (SOUZA-E-SILVA, 2002, p. 74).

Os meétodos desenvolvidos pela Clinica da Atividade, e, aqui, reforcamos a
importancia da instrugdo ao sésia, sao fundamentais para acessar o que nao é
facilmente observavel, a atividade. Diferentemente do trabalho, que pode ser visto, a
atividade “nao pode ser tocada com o dedo” (HUBAULT, 1996; CLOT, 1999 apud
SAUJAT, 2004).

O duplo nascimento do pensamento — a primeira vez quando se discute
coletivamente, renascendo, na atividade individual — € o ensinamento mais
importante de Vigotski (CLOT, 2006a). No quadro da Clinica da Atividade, os
trabalhadores s&o solicitados a pensar, e 0 pensamento se desenvolve na
discusséao, na confrontacao.

Para o autor, os métodos desenvolvidos pela Clinica da Atividade sdo muito
caracteristicos do método indireto que Vigotski desenvolveu em psicologia, “que
consiste em tentar se apropriar do objeto pela mediagdo de outro, por meio do
conflito entre as pessoas” (CLOT, 2006a, p. 106). Na Clinica, portanto, o elemento
mediador € representado pelo pesquisador, pelo psicologo interveniente, pelo
“outro”, em contexto de dialogo no coletivo.

Finalizamos esta parte recordando que “a contribuicdo de uma clinica da
atividade €, em primeiro lugar, metodolégica” (CLOT, 2010b, p. 118). O autor advoga
que uma acao transformadora duradoura ndo pode ser proveniente de um

especialista da transformacao, ndo pode ser objeto da intervencdo de uma expertise

B A autoconfrontagéo simples e a autoconfrontagdo cruzada sdo métodos desenvolvidos em Clinica
da Atividade, conforme Clot (2010b).
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“externa”. E neste sentido que devemos entender a contribuicdo metodoldgica a que
Clot se refere, de modo que o trabalho seja um objeto de pensamento no seio dos
préprios coletivos de trabalho — dai a implementagédo de dispositivos metodoldgicos
destinados a tornarem-se instrumentos para a agao desses coletivos.

Guérin et al. (2001) destaca que, em geral, quando o trabalhador (em todos
0s niveis, do presidente ao operador) é solicitado a falar sobre seu trabalho, o que
ele faz, na verdade, € comentar sobre as tarefas que cumpre. Por exemplo, os
operadores falam em termos de resultados a obter: “ele embala produtos, ela
costura vestidos, ela atende desempregados, ele dirige trens [...]"; também,
descrevem os meios que usam: “eu disponho de um estoque de caixas de papelao,
bandejas plasticas e uso um rolo de filme de PVC, tenho uma maquina de costura
[..I" (GUERIN et al., 2001, p. 13).

Assim, os métodos indiretos desenvolvidos em Clinica da Atividade vém
justamente instigar os trabalhadores a falarem além de suas tarefas, fazendo com
que eles mesmos percebam sua atividade de trabalho real, ou ainda, o real da

atividade.

2.2 Contexto de realizagao da instrugao ao sésia

A instrucdo ao sésia foi realizada em uma disciplina do Programa de Pés-
Graduacao em Letras — PPGL, na UTFPR, Pato Branco, no segundo semestre de
2016, sendo que a professora da disciplina, que € orientadora desta pesquisa,
assumiu o papel de soésia; e uma aluna do PPGL assumiu o papel de instrutora.
Ocorreu na presencga dos alunos da disciplina, visto que faz parte do método o
envolvimento do grupo de pares (CLOT, 2007; 2010b), uma vez que a instrugcéo ao
sésia visa a transformar ndo apenas o sujeito participante/instrutor, mas o coletivo
de trabalho.

O fato de a instrugcdo ao soésia ter sido realizada pela orientadora desta
pesquisa de forma nenhuma invalida os dados, pois, em relagcdo ao conjunto de
dados possiveis para a interpretagdo do agir em textos sobre o trabalho
(BRONCKART, 2006), faz parte dos textos produzidos por pesquisadores a partir de
registros de audios. Além disso, essa instrugdo ao sdsia faz parte de um banco de
dados vinculado ao projeto da orientadora desta pesquisa (MUNIZ-OLIVEIRA,
2014), produzido exatamente visando a compreender o métier do professor. Assim,
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esses dados podem ser analisados tanto pela coordenadora do projeto quanto pelos
alunos vinculados a ele.

O fato de a instrutora ter sido uma aluna do PPGL também n&o invalida a
pesquisa, uma vez que, no papel de sujeito participante, tinha interesse em
compreender melhor o seu trabalho para poder transforma-lo.

Este projeto de pesquisa mencionado foi aprovado pelo Comité de Etica sob o
numero CAAE 33987814.6.0000.5547 (MUNIZ-OLIVEIRA, 2014). De acordo com as
normas éticas, foi assinado o termo de Consentimento Livre e Esclarecido pela

participante de pesquisa.

2.3 Participantes da pesquisa

Além da orientadora deste trabalho, que teve o papel de sésia, participaram
desta pesquisa a professora-instrutora e esta pesquisadora, que desenvolveu este
trabalho cientifico, incluindo a analise dos dados. Faremos uma breve apresentagao

sobre as duas ultimas.

2.3.1 A pesquisadora

A pesquisadora € mestranda em Letras — Linguagem, Cultura e Sociedade
pela Universidade Tecnolégica Federal do Parana (UTFPR), Pato Branco. E
graduada em Pedagogia, pela Universidade Federal de Vigosa, Minas Gerais (2000-
2006), ocasiao em que foi membro do projeto de pesquisa “PROJETO VEREDAS:
Analise dos impactos na construgcado da identidade profissional e na ressignificagao
das praticas pedagodgicas de professores das séries iniciais do ensino fundamental”
(BRAUNA, 2004-2006).

A primeira experiéncia como professora foi em 2001, em curso de idioma,
lecionando Inglés, tendo trabalhado com as séries iniciais do Ensino Fundamental

da rede particular de ensino (2013-2014), também com a referida disciplina.

2.3.2 A professora-instrutora

A professora Sara (nome ficticio) € graduada em Letras — Portugués, Inglés e
Espanhol - pela Fundagéo Faculdade Vizinhanga Vale do Iguagu (2009- 2012), Dois
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Vizinhos, Parana. E especialista em Letras — Linguagem e Sociedade (2014 - 2015)
pela UTFPR, Pato Branco. Mestranda (na época da instru¢do ao soésia — 2016) em
Letras — Linguagem, Cultura e Sociedade pela UTFPR, Pato Branco. E professora
efetiva da rede publica de ensino do estado do Parana, em que iniciou suas
atividades em 2010.

Ja tinha cursado a disciplina (em que ela foi sujeito de pesquisa — instrutora) e
era orientanda da professora da disciplina, que, por sua vez, assumiu o papel de
sosia.

Sara lecionava, a época, Inglés, Portugués e Literatura para o segundo ciclo
do Ensino Fundamental, em uma escola estadual, do campo, de ensino integral, na
regiao Sudoeste do Estado do Parana. Especificamente, Sara trabalhava com o
sexto ano (Inglés); com o sétimo ano (Inglés e Literatura); com o oitavo ano (Inglés e
Portugués) e com o nono ano (Inglés e Portugués).

Como Sara ja tinha conhecimento sobre a instrugédo ao sosia, percebemos
que, durante o procedimento, algumas vezes, ela se corrigia ao instruir a sésia: “eu
geralmente/vocé geralmente vai dizer assim pra eles um good morning”. O método
prevé esse distanciamento, propondo que se utilize “vocé” ao fornecer as instrugdes.

Para nds, a familiaridade com a pesquisadora/sdsia ndao compromete os
dados desta pesquisa, pois, inclusive, o proprio método prevé a presenga de colegas
de trabalho (CLOT, 2007; 2010b). Ainda, vale lembrar, com base nos ensinamentos
bakhtinianos, que o enunciado dirige-se, também, ao préprio sujeito, o que significa
que o “calculo” do enunciado pode ocorrer em qualquer situagdo em que o sujeito
queira se proteger, por algum motivo.

O momento de realizagao da instrucdo ao sosia consiste em uma forma de
intervencao, dada a exotopia que promove, instigando o sujeito a tomar-se como
objeto de sua propria atividade. Uma intervencdo completa exigiria sequéncia desse
dialogo, discussdes sobre possiveis problemas clinicos vivenciados pela professora,
devendo chegar ao conhecimento do coletivo da escola. Esta pesquisa volta-se

somente para o primeiro momento de intervengao.

2.4 Procedimentos de geragcao dos dados

A instrucdo ao sosia foi gravada em audio, com duracdo de 51 minutos. As
instrucdes fornecidas pela professora foram referentes as atividades que seriam
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desenvolvidas no dia seguinte, uma sexta-feira, unico dia em que os alunos tinham
aula somente no periodo da manha. As duas primeiras aulas seriam de Portugués e
a terceira aula seria de Inglés, ambas na turma do oitavo ano. Apos o intervalo, a
professora trabalharia com a disciplina de Portugués, na turma do nono ano. Além
disso, a professora forneceu instrugdes para ministrar uma aula na turma do sexto
ano, sendo Inglés a disciplina.

A entrevista foi transcrita por esta pesquisadora com base no projeto
NURC/SP (PRETI, 1999). Se, por um lado, ndo vivi a experiéncia de realizar esta
instrugdo ao sosia®, por outro, vivi a experiéncia da expectativa do desencadear da
interagdo dos sujeitos envolvidos neste procedimento.

A transcricdo da instrugcdo ao soésia gerou o texto que serviu de base para
nossas analises - os “tracos materializados” do intercambio entre os sujeitos (CLOT,
2007, p. 144).

Para Francois apud FAITA (2002, p. 53), “toda andlise de discurso faz do
discurso um texto”, em que este consiste no discurso enquanto em funcionamento,
mas fora de sua relacido primeira de troca. Sem perder de vista essa distancia, o
texto se oferece a interpretacdo e possibilita a reconstituicdo dos “movimentos de
entorno do discurso original”’, nas palavras de Frangois. Portanto, quando o
pesquisador busca reconstituir esses movimentos no ambito de sua interpretacao, &
possivel “colocar o objeto em movimento” (VYGOTSKY, 2007, p. 68), assumir um
determinado ponto de vista que “cria o objeto” (SAUSSURE, 1977, p. 15). A relagéo
que o pesquisador estabelece com o texto pode fazer deste um discurso.

E neste sentido que o texto de instrugdo ao sésia é tomado como um grande
enunciado, que se faz de enunciados menores, cujos limites sdo definidos pela
alternancia dos falantes (BAKHTIN, 2016) (no caso, pesquisadora-sésia e
professora-instrutora). E no didlogo real que essa alternancia dos sujeitos do
discurso aparece de maneira simples e evidente; os enunciados (réplicas) dos
interlocutores se alternam (BAKHTIN, 2016, p. 29), sendo que cada réplica tem uma

conclusibilidade especifica; é passivel de uma posigao responsiva.

% Em junho de 2017, realizei uma instru¢do ao sésia com um estudante do curso de Licenciatura em
Letras Portugués-Inglés, do 8° periodo, de uma universidade publica no Sudoeste do Estado do
Parana, para fins de trabalho de conclusdo de uma das disciplinas que cursei no mestrado, tendo,
assim, vivenciado uma experiéncia com este método (MODOLO; DENARDI; MUNIZ-OLIVEIRA,
2018).
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Esta alternancia € demonstrada nos turnos que compdem a instrugdo ao
sésia, que consistem em “cada intervencdo de um dos participantes no decorrer da
interagao” (KOCH, 2010, p. 80). A intervencdo pode ocorrer, segundo a autora, em
momento oportuno, sinalizado por um dos falantes — a exemplo do que Bakhtin
(2016, p. 135) fala sobre o “dixi” que demonstra a vontade concludente do autor — ou
por meio de assalto ao turno (fora do momento adequado), desencadeando o que se
denomina sobreposi¢cdo de vozes (falar ao mesmo tempo por alguns instantes)
(KOCH, 2010, p. 80).

Como ja foi exposto, o método de instrugéo ao sdsia prevé que o participante
da pesquisa escreva um comentario reflexivo a partir do texto transcrito, o que foi
realizado pela professora Sara. Entretanto, para esta pesquisa, as analises nao

incluem essa etapa.

2.5 Procedimentos de analise dos dados

O texto analisado, gerado a partir da instrucdo ao sésia, se configura como
um enunciado. Contudo, concordando com Ariati (2018), a despeito da
autoconfrontagao, pensamos que seria impossivel tratar da instrugao ao sésia como
um so enunciado, dada sua extensao e complexidade. Uma vez que se trata de um
dialogo entre sosia e professora, cada turno de fala consiste em um enunciado
menor.

O enunciado é a “real unidade da comunicagao discursiva” (BAKHTIN, 2016,
p. 28, grifos do autor), que possui algumas peculiaridades.

A primeira delas ¢ a alternancia dos sujeitos do discurso (falantes), que define
os limites de cada enunciado concreto. Todo enunciado tem um principio absoluto e
um fim absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu
término, os enunciados responsivos de outros (ou compreensao ativamente
responsiva silenciosa do outro/agao responsiva com base nessa compreensao).

A segunda peculiaridade € a conclusibilidade, que esta vinculada a primeira.
A referida alternancia dos sujeitos do discurso pode ocorrer porque o falante
disse/escreveu “tudo”, em dado momento. Uma das formas de percepcao da
conclusibilidade do enunciado é a possibilidade de responder a ele/compreender

responsivamente.
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Por sua vez, essa possibilidade de resposta €& determinada por trés
elementos, a saber: exauribilidade semantico-objetal®’ do tema do enunciado;
projeto discursivo ou vontade discursiva do falante; formas tipicas da composigéo e
do acabamento do género.

A terceira peculiaridade do enunciado € a relagdo do enunciado com o proprio
falante (autor do enunciado) e com outros participantes da comunicagao discursiva.

A citagdo a seguir, além de elucidar o carater dialégico do enunciado, nos

orientou nos procedimentos das analises desta pesquisa:

A expressado do enunciado nunca pode ser entendida e explicada até o fim
levando-se em conta apenas o seu conteudo centrado no objeto e no
sentido. A expressao do enunciado, em maior ou menor grau, responde, isto
€, exprime a relagao do falante com os enunciados do outro, e ndo s6 a
relacdo com os objetos do seu enunciado (BAKHTIN, 2016, p. 58).

Portanto, foi importante um olhar atento para os enunciados alheios a que a
professora responde, com os quais ela polemiza etc.
Outro ensinamento que consideramos ter sido essencial para nossas analises

consta da seguinte citagao:

Quando se analisa uma oragéo isolada, destacada do contexto, os vestigios
do direcionamento e da influéncia da resposta antecipavel, as ressonancias
dialégicas sobre os enunciados que antecedem aos outros, os vestigios
enfraquecidos da alternancia dos sujeitos do discurso, que sulcaram de
dentro o enunciado, perdem-se, obliteram-se, porque tudo isso é estranho a
natureza da oragdo como unidade da lingua. Todos esses fendmenos estao
ligados ao todo do enunciado, e deixam de existir para ele onde esse todo
desaparece do campo de visdo do analisador (BAKHTIN, 2016, p. 69).

Tivemos, assim, um desafio: ndo perder de vista o todo do enunciado em
nossas analises, de modo que, para compreendermos o0s enunciados de Sara, foi
preciso confronta-los com os enunciados da propria pesquisadora, de outros
ausentes, cujas vozes se fizeram presentes de forma mostrada ou
constitutivamente.

Para a andlise, optamos por fazer a identificacdo dos tépicos discursivos>®

(KOCH, 2010) abordados durante a instrucdo ao soésia, de modo a favorecer uma

¥ Exauribilidade “do objeto e do sentido” de um enunciado (LIMA, 2010a, p. 76).

B A nocao de topico € complexa e abstrata, incluindo segmento tépico, subtépico, quadro tépico e
supertépico. Para a organizag&o dos tépicos da instru¢cdo ao sésia, tomaremos por base a no¢ao de
que tépico € aquilo sobre o que se fala (KOCH, 2010, p. 81/82).
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compreensao do sentido da enunciagcdo completa, ou seja, seu tema (BAKHTIN,
2014, p. 133).

Esta selecao foi feita por turma e disciplina®, de acordo com a sequéncia de
trabalho para o dia em que haveria a substituicdo: Portugués (oitavo ano); Inglés
(oitavo ano); intervalo entre aulas (recreio); Portugués (nono ano). Além dessas
turmas, a professora escolheu, a pedido da pesquisadora, uma aula para fornecer
instru¢cdes, de modo que a turma escolhida foi o sexto ano (aula de Inglés). Entéo,
também especificamos os topicos referentes as instru¢cdes para esta aula, bem
como para o intervalo, referido anteriormente.

Foram selecionados os topicos que exibem atividades e acdes que a
professora realizaria nas diferentes aulas que ministraria, uma vez que objetivamos
analisar as caracteristicas dos géneros de atividade docente identificados em um
texto de instrugdo ao so6sia de uma professora de linguas da educagao basica,
géneros estes que compreendem formas relativamente estaveis de atividade, sendo
esta realizada por meio de uma agéo ou uma corrente de agdes (LEONTIEV, 1977).

Elegemos, também, tépicos que poderiam retratar avaliagbes comuns
subentendidas do coletivo de trabalho docente e maneiras de agir em circunstancias
especificas. Assim, o proprio conceito de género de atividade nos orientou na
escolha dos tépicos.

Para chegarmos a essas avaliagbes (convicgdes), analisamos o0s pré-
construidos, pressupostos e subentendidos nos enunciados da professora, além de
utilizarmos a categoria “interdiscurso” para localizarmos possiveis vozes (que
exprimem avaliagdes acerca das questdes do ensino-aprendizagem) com as quais a
professora dialoga.

A apropriagdo dos géneros de atividade implica na apropriagdo dos
instrumentos que a mediam. Para identificarmos esses instrumentos, partimos da
nogao de instrumento técnico e psicoldgico, de Vigotski.

Além disso, a renovagao dos géneros de atividade esta diretamente ligada a
sua estilizacdo, bem como a socializagao dos diferentes estilos, o que demonstra a
forca do coletivo de trabalho nesse processo. Com o propdsito de analisarmos como
este coletivo de trabalho é representado no texto de instru¢do ao soésia, verificamos
os coletivos restritos a que a professora pertence, tomando por base as descri¢gdes

A disciplina de Literatura nao foi abordada na instrugdo ao sésia, em fungao do dia de trabalho
tomado como base.
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que ela faz no inicio da instrucdo ao soésia (escola do campo, disciplinas que
lecionava); também, consideramos as atividades que ela desenvolve, como, por
exemplo, atividades de professora assistente de turma.

De forma a caracterizar o trabalho coletivo, fundamental para que um coletivo
de trabalho se configure como tal e ndo, meramente, como uma colecdo de
individuos, analisamos as marcas de pessoa, categoria pertencente ao nivel
enunciativo do quadro de analise do ISD. O uso alternado de “pronomes pessoais
[eu, nds, a gente] coloca em cena o estatuto individual ou coletivo (em diferentes
graus) que é atribuido a um determinado agir” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p.
59). Ainda, analisamos as relagdes entre os sujeitos na escola e os possiveis
engajamentos dos mesmos; da mesma forma, a auséncia de interagdes também
contribuiu para fazermos uma leitura do trabalho coletivo na escola.

A instrucdo ao sosia prevé que o participante dé instrugdes utilizando
expressoes do tipo “vocé vai...”, “vocé faz”, de modo que seja uma representacéo, e
“sair de si” favoreca “olhar para si”. Como a professora atendeu a essa condicao,
nao houve no texto de instrugdo ao sésia o uso de pronomes (nds, a gente) que
pudessem contribuir para a analise do agir coletivo. A identificacdo de um possivel
“vocé genérico” ficou dificil, uma vez que o pronome “vocé” foi utilizado com muita
frequéncia.

Com o intuito de investigar os processos de estilizagcdo da atividade da
professora e identificar possiveis retoques estilisticos nos géneros de atividade,
consideramos a “dupla vida” do estilo (memdria pessoal e transpessoal), pautando
nossas analises em aspectos que evidenciam: a) estilizacdo em fungcdo de
atividades plurigenéricas; b) estilizacdo decorrente da memoria pessoal de Sara;
observamos os enderegamentos do estilo (mudanga de destinatario).

A partir da categoria “negacgao”, foi possivel localizar a voz de outros
professores: Sara se baseia no que outros professores fazem ou que ela mesma
fazia, em outros momentos de sua carreira docente, para falar de suas maneiras de
agir, de suas escolhas, de seu estilo, enfim.

A analise de “advérbios” também permitiu identificarmos processos de
estilizagdo, uma vez que estes adveérbios evidenciam variantes genéricas que
“‘disputam entre si o papel principal na manutencdo de um equilibrio sempre
transitério” (CLOT, 2007, p. 47).
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O instrumento desempenha um papel muito importante no processo de
estilizacdo dos géneros de atividade. Portanto, mais do que identificarmos os
instrumentos presentes no agir de Sara, intentamos para a forma como a professora
se apropria (ajusta) desses instrumentos, ou seja, para os seus gestos, que fazem
do instrumento “do outro” um instrumento “para si”. Neste ponto, valemo-nos do
conceito de atividade reguladora (LIMA, 2010a, 2010b, 2014, 2017). Ainda, valemo-
nos do conceito de migragao funcional (CLOT, 2003, 2006; VIGOTSKI, 2003 apud
LIMA, 2014; CLOT, 2006b) para elucidar como os retoques dos géneros de atividade
ganham forma.

Como dissemos no inicio, apesar de termos organizado o texto proveniente
da instrugcdo ao sdésia em tépicos (por disciplina e turma), ndo deixamos de pautar
nossas analises nos enunciados. Contudo, ndo tivemos a pretensido de demonstrar
as peculiaridades do enunciado, mas, a partir do reconhecimento destas, vislumbrar
uma compreensao do sentido da enunciagdo completa, ou seja, seu tema
(BAKHTIN, 2014, p. 133).

Vale lembrar que as interpretacdes foram feitas a partir de um ponto de vista
sécio-histérico-cultural, em uma perspectiva vigotskiana. Enquanto sujeito situado
num periodo histérico, espacial, de experiéncias e vivéncias, os modelos de agir de
meus professores e minha propria atuagdo como professora me permitiram fazer as
leituras que constam desta dissertagdo®. Mas, outras vozes se fazem presentes no

processo interpretativo desta pesquisa:

porque a nossa propria ideia — seja filosdéfica, cientifica, artistica — nasce e
se forma no processo de interacdo e luta com os pensamentos dos outros, e
isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo também nas formas de
expressao verbalizada do nosso pensamento (Bakhtin, 2016, p. 59).

Os resultados das anadlises que serdo expostos a seguir podem ser

entendidos como uma resposta a este enunciado que € a instrugao ao sosia.

0 Neste momento, optamos por fazer referéncia a pesquisadora-mestranda.
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3. RESULTADOS DAS ANALISES DA INSTRUGAO AO SOSIA

O que uma instrugao ao sésia, para atuar em uma manha de sexta-feira, pode
evidenciar sobre o oficio docente? Sobre os aspectos a eles relacionados:
estilizagcao, instrumentos, coletivo de trabalho?

Com o intuito de fazer uma leitura mais aprofundada sobre estes aspectos, as
analises serao apresentadas em cinco momentos, de acordo com a sequéncia de
trabalho que a sodsia teria para aquela manha de sexta-feira: primeiramente, a
analise da Instrugdo ao Sdsia para as aulas de Portugués — oitavo ano; seguidas da
analise da Instrucdo ao Sésia para as aulas de Inglés, nesta mesma turma. O
terceiro momento é reservado a Instrucdo ao Sésia para o Intervalo entre aulas
destinado ao recreio. Em quarto lugar, mostramos a analise da Instrugdo ao Sésia
para as aulas de Portugués — nono ano. Por ultimo, apresentamos a analise da

Instrucdo ao Sdsia para uma aula de Inglés — sexto ano.

3.1 Anadlise da instrugao ao sésia para as aulas de Portugués — oitavo ano

O quadro a seguir apresenta os topicos abordados pela professora e a
pesquisadora no decorrer das instrugdes para ministrar a disciplina de Portugués,

nas duas primeiras aulas, na turma do oitavo ano.

Quadro 1 — Topicos Instrugao ao Sdsia — Portugués (8° ano)

(continua)

Introduzido
Turnos Tépicos
por

1 Hipdtese de substituicao Pesquisadora
2-11 Chegada a escola; ida a sala dos professores Professora
12 -15 | Ida a sala de aula Professora
16 — 19 | Inicio da aula: realizagdo da chamada Professora

Encaminhamento das atividades da aula: retomada da
20 -22 _ Professora
aula anterior

23 - 28 | Procedimentos de correcédo de exercicios Pesquisadora

Importadncia de saber quem faz e quem nao faz .
29 - 35 . Pesquisadora
exercicios
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Quadro 1 — Tépicos Instrugao ao Soésia — Portugués (8° ano)

(conclusao)
Introduzido
Turnos Tépicos
por
Articulacdo dos assuntos da aula e contextualizacao
36 — 39 . Professora
do ensino
40 - 45 | Preparagao para a aula (assistir ao video) Professora
46 — 47 | Duracado e compreensao oral do video Professora
48 — 64 | Producao escrita acerca do video Professora
65 —-72 | Extensdo da producéo escrita Pesquisadora
73 — 83 | Tempo destinado a producéao escrita Pesquisadora
Situacoes/dificuldades que possam atrapalhar o .
85-130 Pesquisadora
andamento da aula
Questionamento sobre o recolhimento das atividades
131 -133 ) Pesquisadora
de sintese
134 — 153 | Encerramento da aula Professora

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Dos dezesseis topicos elencados no quadro, sete foram introduzidos pela
pesquisadora, incluindo a hipotese de substituicdo e nove foram introduzidos pela
professora, o que demonstra certo equilibrio no dialogo.

A instrugao ao sosia pretende levar o sujeito que fornece as instrugdes a se
distanciar de sua prépria atividade para melhor falar sobre ela. Para isso, a
pesquisadora fez perguntas sobre a atividade da professora que, talvez, ela mesma
nao se faria, dado a obviedade desses questionamentos. Porém, questdes tidas
como Obvias revelam pressupostos que orientam as agdes; os esclarecimentos
solicitados pelo pesquisador “deixam mais explicita a parte subentendida do
trabalho, justamente aquela parte que € geralmente tomada como natural e que, por
isso, nao precisa fazer parte da prescricao escrita” (LOUSADA, 2006, p. 282).

Percebe-se que os tdpicos iniciados pela professora dizem respeito as
atividades/agdes que deveriam ser realizadas (apesar de revelar, também, o “como”
proceder); os tdpicos introduzidos pela pesquisadora evidenciam, justamente, sua
preocupag¢ao com relacdo as maneiras de agir durante a aula, as questbes que
seriam importantes que ela soubesse (ou nao), bem como as situagdes em que ela

pudesse ter dificuldades para enfrentar.
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A seguir, exporemos os topicos selecionados, bem como as discussdes que
eles suscitaram. N&o trataremos sobre os dois primeiros topicos (hipétese de
substituicdo e chegada a escola), pois focaremos nas atividades e agdes
implementadas na aula; nem sobre o penultimo topico (questionamento sobre o
recolhimento das atividades de sintese), por ser curto e ndo fornecer detalhes para
as analises, embora demonstre o interesse da pesquisadora em saber “o que” fazer,
também. Mesmo assim, os mantivemos no quadro, para dar uma visdo geral do

desenvolvimento da instrugéo ao sosia.

Ida a sala de aula

A professora inicia as instrugdes sobre as atividades a serem desenvolvidas
na manha de sexta—feira fornecendo detalhes sobre a chegada a escola, passagem
pela sala dos professores para pegar os materiais e como dirigir-se a sala de aula ao
bater o sinal. Este ultimo tépico chama-nos a atencdo por permitir observar a

presenca de estilizacao:

P. 11: [porque eu vou chegar mais ou menos sete e meia quase no horario

S. 12 [isso um pouquinho antes sé o tempo de de pegar as pastas e ai ja ja bate o sinal... ai vocé
vai... indo pra sala mas nao precisa ir muito rapido vocé pode ir bem tranquilamente porque ao
mesmo tempo que vocé ta indo os alunos também estdo indo... entdo vocé vai (ir) bem
tranquilamente que ai até vocé chegar:: a:: maioria ja ta/ja ta em sala... ai vocé aguarda todos
entrarem (e sentarem)

Quando Sara se utiliza da negagéo (ndo precisa ir muito rapido) é porque
algum outro professor se dirige (ou poderia se dirigir) a sala dos professores
rapidamente. Inclusive, é possivel que a prépria Sara o fizesse de forma rapida e, a
partir de suas experiéncias — ela sabe que “os alunos também estdo indo” —
considera que nao é necessario apressar-se. O que estaria por tras de uma técnica
do corpo utilizada pela professora? Ainda que o horario seja algo a ser cumprido por
professores e alunos, o professor, muitas vezes, espera que todos estejam em sala
de aula para inicia-la, caso contrario, alguns alunos podem perder parte do conteudo
e o professor acaba tendo de retoma-lo, ainda que indiretamente. Assim, ela sabe
que € necessario, apods soar o sinal, alguns minutos para poder iniciar a aula, até
que os alunos possam chegar a sala. Em outros niveis de escolaridade, sobretudo

no ensino superior, é possivel que esta concepcéo nao seja valida.
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Dai entendermos por que Sara vai tranquilamente: os alunos também estao
indo, porque a quadra onde eles costumam ficar € bem longe da sala de aula,

conforme enunciado que consta do turno 16.

Inicio da aula: realizagcao da chamada

Por seu carater relativamente estavel, uma aula pode ser iniciada de
diferentes maneiras, ou seja, o professor faz escolhas mediante as possibilidades
oferecidas pelo género aula. A professora Sara, por sua vez, inicia a aula pela

chamada.

P. 13: [a sala ja vai estar aberta?

S. 14: sim as salas ja estdo abertas mas (...)

P.15: eles ja vao ter entrado ja vao (ta entrando)

S. 16: [isso... mas até que os alunos vém... alguns as vezes tao na quadra... entdo até que eles vém -
- que a quadra € bem longe da sala -- e/e entram (pra) sala demora um pouquinho... ai é:: na
sequéncia voceé vai entrar sentar e fazer a chamada... mas vocé tem que fazer a chamada no comego
porque se deixar pra depois ai no decorrer das atividades vocé acaba esquecendo

P.17:ah ta

A realizacdo da chamada é uma prescricdo da escola/sistema educacional.
Entretanto, Sara se autoprescreve que a chamada seja feita no inicio da aula, o que
revela que existem outras possibilidades de proceder, ou seja, variantes genéricas,
aspecto necessario para que haja estilizagdo. A partir de Clot (2007), entendemos
gue se nao houvesse possibilidades, nao haveria género, mas norma acabada.

Supondo que a professora ja tenha se esquecido da chamada, podemos dizer
que sua escolha de realiza-la antes de encaminhar as atividades da aula se da em
funcdo de sua memoria pessoal (CLOT, 2007, 2010b; CLOT; FAITA, 2016), de suas
experiéncias de esquecimento.

A professora faz, entdo, uma regulacdo do momento de fazer a chamada, a
partir de opostos contraditérios (LIMA, 2010a, 2017). Com base no enunciado de
Sara, inferimos as seguintes possibilidades: a) encaminhar as atividades da aula e,
depois, realizar a chamada — alunos nao ficam ociosos, ndo havendo perda de
tempo; entretanto, a professora corre o risco de esquecer-se da chamada; b) realizar
a chamada primeiramente para, na sequéncia, encaminhar as atividades da aula —
alunos ficam ociosos, 0 que pode ser visto como perda de tempo; contudo, a
professora ndo se esquece da chamada.
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Entre ndo deixar os alunos ociosos e nao se esquecer de realizar a chamada,
aspectos que podemos caracterizar como conflitos de critérios, (LEPLAT, 1982 apud
SAUJAT, 2004), a professora dirige sua atividade a si propria, buscando proteger-se.
Essa escolha caracteriza o processo de estilizacdo da professora. Porém, por se
tratar de processo e ndo um episodio, a estilizagdo ocorre por meio da regulagdo do
momento da chamada, em que este instrumento € apropriado em um “movimento
gradual que vai do exterior ao interior” (LIMA, 2014), em uma releitura de Vigotski
sobre a linguagem egocéntrica.

Podemos dizer, a exemplo do “martelo dado” e do “martelo criado” (LIMA,
2014), que a “chamada dada” (instrumento da acdo de controlar a frequéncia dos
alunos) se transforma em “chamada criada” (objeto da acédo de conversdo do
instrumento do outro em instrumento para si), por meio do fenbmeno denominado
migragao funcional (CLOT, 2003, 2006; VIGOTSKI, 2003 apud LIMA, 2014; CLOT,
2006b).

A chamada no inicio da aula se torna um instrumento para Sara, pois serve
aos objetivos a que ela se deu (ndo esquecer-se de fazer a chamada), ndo somente
aos objetivos que Ihe foram dados, para falar como Clot (2006b). O livro de chamada
€ um suporte, ou seja, fixa as anotagées do professor. Assim, a chamada € um
instrumento na medida em que a consideramos um esquema, com simbolos que

distinguem os alunos presentes e ausentes.

Encaminhamento das atividades da aula: retomada da aula anterior

Os enunciados que vém, a seguir, demonstram a importancia da retomada da

aula anterior como forma de encaminhar as atividades da aula.

S. 18: entéo ai vocé senta ja... dentro das possibilidades faz a chamada e ai sim na sequéncia € que
VvOCé vai comegar a encaminhar as atividades

P. 19: uhum

S. 20: s6 que na verdade vocé vai ter que... que analisar algumas atividades antes... porque... é:: na
verdade eu to:: dando sequéncia em algumas atividades que ja foram iniciadas

P. 21: sim

S. 22: [entdo por exemplo nesse oitavo ano... nessa primeira aula da/de amanha de manha vocé vai
comegar corrigindo alguns exercicios que ja foram feitos na aula anterior... entdo vocé vai precisar
primeiro é:.... € ver esses exercicios pra que dai vocé possa iniciar corrigindo... entdo no primeiro
momento dessa aula da manha vocé vai € corrigir os exercicios que foram feitos anteriormente com
os alunos

P. 23: uhum e como/como que tem que ser essa corre¢ao?
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Com a expressao “no primeiro momento”, a professora deixa a entender que nao
seria adequado iniciar outra atividade/assunto sem a corre¢cdo de exercicios feitos
anteriormente. Ao expor que esta “dando sequéncia” a atividade, é possivel que ela
esteja se baseando no pré-construido (conteudo admitido pelo coletivo) de que o
cumprimento de uma determinada atividade/etapa no processo de ensino-
aprendizagem é fundamental para a realizagdo de atividades/etapas posteriores.
Assim, a situagao (exercicios nao corrigidos, da aula anterior) e o pré-construido

estariam orientando a opgao da professora por iniciar a aula desta maneira.

Procedimentos de correcao de exercicios

Os enunciados a seguir denotam a relativa estabilidade da atividade de
corregdo de exercicios (conferéncia das respostas dos alunos). Sobre o
questionamento da sdésia sobre a maneira de corrigir os exercicios, a professora

explica:

S. 24: eu/eu costumo é:: vocé vai pedir que cada um dos alunos va lendo uma das questdes e esse
mesmo aluno ja/ja 1é uma resposta e alunos que tenham é:: colocado respostas diferentes também
podem... podem falar... pra que dai é:: vocé/vocé ge/ou seja gerar uma discussao entre os alunos...
da/das possiveis respostas... tem algumas questdes que vocé vai perceber que... que € uma resposta
mais ou menos fechada agora tem outras... outras questdes que permitem respostas mais abertas
entdo varios alunos podem responder de formas diferentes mas vai... vai estar de acordo

P. 25: é de interpretacdo de texto é de gramatica é de literatura?

S. 26: na verdade é/é sobre a competéncia comunicativa... [...] entdo vocé vai pedindo pra que cada
um leia uma das questbes e ai vao sendo dadas algumas respostas... geralmente € bom que vocé va
colocando alguma coisa do/do que eles vao respondendo no quadro porque sempre tem algum aluno
que de repente nao fez ou enfim dai vai/vai anotando o que for sendo o que vocé for colocando no
quadro

P. 27: ah ta entdo é/é uma coisa que eu ia te perguntar entdo nao precisa colocar a resposta na
lousa? s6 essa discussao e fazendo algumas anotagbes?

S. 28: eu/é vocé geralmente vai ir colocando algumas coisas até/até se formar uma resposta... ou
algumas respostas pra pra cada um dos exercicios pra que dai alguém que de repente n&o tenha
feito ou que acha que que o que colocou nao ta... ndo/nao ta de acordo pode... pode refazer

O verbo “costumar” demonstra que a maneira de conduzir a corregdo dos
exercicios (pedir que cada aluno leia uma questao e respectiva resposta) € uma
pratica frequente da professora.

Quanto a “colocar alguma coisa do que os alunos vao respondendo no
quadro”, o advérbio “geralmente” denota que nem sempre Sara age da mesma
forma, o que quer dizer que existem outras formas de se corrigir os exercicios,

assumidas por outros professores e por ela mesma, porém, ndo mencionadas.
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Uma possibilidade seria escrever no quadro uma resposta para cada
pergunta. Entretanto, parece que Sara n&o faz essa escolha porque ela sabe, a
partir de suas experiéncias, que existem algumas respostas fechadas e outras mais
abertas (S. 24). Ainda, a expressao “vocé vai perceber’” também esta associada, a
nosso ver, com a experiéncia — diferentes situagdes (tipos de respostas) levam a
essa percepgao.

A maneira como Sara utiliza 0 quadro para corrigir 0os exercicios, nos permite
inferir sobre a importancia da coeréncia entre as diferentes acdées do professor;
pouco adiantaria promover discussdes entre os alunos, ouvir diferentes versdes e
registrar no quadro uma resposta unica. O que ela faz, entdo, coerentemente, é
registrar no quadro partes que irdo compor a resposta. Neste ambito, mais do que
significado funcional, percebemos que o quadro tem sentido funcional para Sara,
conforme Lima (2010a). Assim, o quadro (enquanto suporte) € parte de um
instrumento que se consolida com o gesto de Sara (fazer anotagdes que formam
respostas). Com isso, os “exercicios” e as anotagdes no quadro podem ser
considerados instrumentos psicolégicos utilizados por Sara, para agir sobre os
alunos (aprendizagem), bem como para agir sobre ela mesma enquanto professora

que tem a atribui¢ao de verificar/acompanhar essa aprendizagem.

Importancia de saber quem faz e quem nao faz exercicios

Os enunciados a seguir dizem respeito a situagées em que algum aluno nao

teria feito os exercicios solicitados.

P. 29: e eu vou saber assim por exemplo quem nao fez os exercicios (a) os exercicios?

S. 30: [olha

P. 31: [é importante que eu saiba ou ndo importa?

S. 32: talvez num/num primeiro momento vocé ndo nao perceba mas...mas com o tempo vocé sabe
mais ou menos aqueles alunos que... que fazem ou que/que nao/ ndo fazem... enfim

P. 33: isso é importante pra mim ou nao é impor/ndo é importante?

S. 34: n/na verdade é... mas... na verdade vocé tem que ir tentando tem algumas atividades que eles
fazem outras que nao e:: e varia de... de aluno pra aluno

P. 35: uhum

Juntamente com Clot (2007, 2010b) e com Clot e Faita (2016), podemos dizer
que o estilo de Sara pode ser apreendido com base em seus scripts. A expressao
‘com o tempo vocé sabe” evidencia que esquemas perceptivos (CLOT, 2007,
2010b), sedimentados ao longo de sua carreira, guiam o seu agir.
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De acordo com Machado e Bronckart (2009, p. 62), o verbo tentar, assim
como outros modalizadores pragmaticos (querer, buscar, pensar, acreditar etc.),
“‘explicitam uma interpretacdo de aspectos subjetivos do agir, ou ainda, assinalam
determinadas categorias da semiologia do agir ao actante”, nesse caso, intengdes
(de fazer com que o aluno faga as atividades). Assim, a afirmagéo “vocé tem que ir
tentando” deixa a entender que o professor ndo deve estigmatizar o aluno; deve
investir nele, ou seja, tentar fazer com que o aluno venha a realizar as atividades

propostas. Seu estilo, portanto, estaria baseado neste subentendido.
Articulagdo dos assuntos da aula e contextualizagédo do ensino

Dos enunciados que seguem, depreendemos duas questdes bastante
relevantes para o trabalho do professor: a contextualizagado do ensino e a articulagao

dos conteuldos.

P. 35: uhum

S. 36: [...] -- na verdade é:::: foi analisado esse/esse texto que fala da questdo da/da competéncia
comunicativa -- e ai vocé pode aproveitar esse mesmo assunto essa mesma questdo da/da
competéncia comunicativa pra ja adren/adentrar o/os préximos textos que vao ser trabalhados é::
porque o que acontece? eles vocé pode questionar a respeito da/da propria questido da comunicagao
entre eles e ai falando da comunicagao entre eles vai entrar o préximo video que vai ser trabalhado
que é um video que/que tem o nome de tolerancia... [...]

P. 37: [e onde que ta esse video?

Ao questionar os alunos sobre suas experiéncias, possivelmente, Sara torna o
assunto mais atrativo, do que meramente tratar sobre o video em si; contribui para
que o assunto abordado ndo tenha um carater abstrato para os alunos. Além disso,
ao aproveitar as discussdes sobre competéncia comunicativa para trabalhar
questdes sobre tolerancia, Sara articula os conteudos, dando mais sentido a ambos.
Como Sara menciona que “vai entrar o proximo video”, fica implicito que houve um
video anterior; a partir do qual ela encaminha as discussdes sobre tolerancia.

Os subentendidos — contextualizagdo do ensino e a articulagdo dos conteudos
— podem ser compreendidos como razdes do agir de Sara; participam do processo
de estilizacdo na forma de conduzir atividades com textos e videos, conferindo
sentido a estes instrumentos psicolégicos. Estes subentendidos seriam, nas
palavras de Clot (2007, p. 50), “regras impessoais*' ndo escritas que definem, num

*' Lé-se “transpessoal” (CLOT, 2010b, p. 120).
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meio dado, o uso dos objetos e o intercambio entre as pessoas’.

Preparagao para a aula (assistir ao video)

O real nunca é totalmente previsivel (CLOT, 2007), mas ao professor cabe se

preparar para aquilo que ele prevé para a sua atividade.

P. 39: [(ta bom)

S. 40: e claro vocé também vai precisar é:: ver esse video e e todas as atividades que vao ser
desenvolvidas a partir dele antes né pra que dai na hora vocé (...)

P. 41: entdo antes antes vocé me passaria esse video pra eu poder assistir?

S. 42: [isso

O emprego da modalizacéo “claro” indica que a necessidade de a sésia ver o
video e as atividades com antecedéncia é tida como algo incontestavel. Mas de
quem é essa voz que diz que € necessario proceder assim? Da direcdo da escola,
do sistema educacional? E compreensivel que sim, mas, possivelmente, a voz do
meétier também veicula essa “regra ndo escrita” que guia o agir docente. Nao
queremos negar, com isso, a possibilidade de improvisos na atividade docente,
contudo, tal fato ndo elimina a importancia de preparar-se para a aula, inclusive, se
possivel, de prever possiveis questionamentos dos alunos, por exemplo. O
conhecimento dos materiais com os quais ira trabalhar com os alunos faria parte,

entdo, de uma “comunidade de avaliagdes pressupostas”, conforme Clot (2007).

Duragao e compreensao oral do video

Apreendemos, do enunciado de Sara, algo que parece ser uma preocupagao

do coletivo de professores: o tempo.

P. 45: que vocé tirou do you tube

S. 46: isso... ai é:: esse video € um video curto ele € um curta metragem ele tem seis minutos entéo é
algo assim que ndo vai tomar assim um grande tempo da aula entdo vocé passa esse video e na
sequéncia depois que é:: que passa o video vocé vai é:: pedir pra que eles comentem que/que seja
feito um comentario uma/uma andlise oral desse video... é:: essa turma a turma do oitavo ano é uma
turma que tem varios alunos que sao bem... bem comunicativos que costumam participar bastante
quando vocé coloca algum tipo de atividade nesse sentido que eles tém que falar entdo
provavelmente eles vao acabar é:: comentando algumas coisas a respeito desse primeiro video

P. 47: uhum
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Ao dizer que o video “ndo vai tomar um grande tempo da aula”, a professora
deixa a entender que videos com longa duragdo podem acarretar dificuldades ao
professor no sentido de administrar o tempo de aula, até porque o professor,
geralmente, propde atividades a partir do video. N&o perder tempo configura, assim,
outra regra ndo escrita, que compdem, juntamente com outras regras, a comunidade

de avaliacdes pressupostas mencionada anteriormente.

Produgéo escrita acerca do video

Os enunciados que seguem tratam do género textual que a professora iria

solicitar que os alunos fizessem a partir do video/analise oral do video.

P. 53: entado eu vou dar/entdo depois dessa -- € uma discussao oral com os alunos sobre o video? --
dai eu vou pedir pra eles fazerem uma sintese por escrito?

. 54: isso

. 55: e/e (qual que?) (...)

. 56: na verdade seria uma resenha uma resenha critica

. 57: uma resenha critica

. 58: [isso

. 59: (...) sobre o video tolerancia?

. 60: na verdade normalmente é:: eles ja:: trabalharam em outros/em outros momentos com... com
esse tipo de texto (...)

P. 61: com a resenha...critica?

S. 62: s6 que... muitas vezes eles ndo ndo associam o/o nome ao/ao tipo de texto entio talvez o que
eles vao/vao acabar escrevendo nao seja exatamente o que seria uma resenha critica mas enfim
vocé vai pedir que eles escrevam a respeito do video

WTOTWLWTWLTW®W

Inicialmente, Sara instrui a sésia a solicitar aos alunos a produgdo de uma
sintese (conforme a sdsia busca confirmar) do que havia sido discutido ou que eles
escrevessem a respeito do que eles pensavam a respeito do video. Posteriormente,
Sara diz que deveria ser uma resenha critica. Ambas (sintese e resenha) sao
instrumentos psicolégicos utilizados pelo professor para agir sobre os alunos —
desenvolver capacidades de compreensdo e de escrita, de gerar novos
conhecimentos acerca do tema estudado etc.

Parece que a professora gostaria de solicitar aos alunos que fizessem uma
resenha critica. Mas, ao afirmar que “muitas vezes eles ndo nao associam o/o nome
ao/ao tipo de texto”, a professora deixa a entender que importa mais a expressao
escrita dos alunos do que saberem sobre as caracteristicas de uma resenha. Em
outras palavras, o fato de os alunos nao lembrarem as caracteristicas de uma

resenha n&o deve impedi-los de desenvolverem sua capacidade de escrita.
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A estilizacdo de Sara na conducgao da producao escrita dos alunos se assenta
neste subentendido. Assim, a resenha nao estaria dotada de sentido funcional para
Sara, neste contexto, dai sua escolha pela sintese ou, como Sara diz: “enfim vocé

vai pedir que eles escrevam a respeito do video”.

Extensao da producao escrita

A pergunta da sésia sobre a extensdo do texto a ser produzido pelos alunos,

Sara instrui da seguinte maneira:

S. 66: normalmente vocé num/num vai colocar um tamanho... é claro que também num/num vai
aceitar que eles entreguem duas ou trés linhas apenas e::... mas é normalmente vocé nao vai se
preocupar muito em/em sdo quinze linhas ou séo vinte porque o importante € o quanto é/de que
forma eles vao é se expressar eles vao escrever sobre o texto e ndo necessariamente o tamanho que
esse texto vai ter... porque também n&o/ndo acontece de/de eles mesmos comegarem a escrever e
escreverem demais que depois ficar dificil pra vocé... pra vocé trabalhar com a... com a... corregéao

P. 67: [a corregao

S. 68: (...) ou a leitura do/dos textos que eles produziram... é:: entdo na verdade (...)

P. 69: mas o inverso também pode acontecer?

S. 70: [sim

P. 71: () aluno (que vai) escrever trés quatro linhas?

S. 72: de alguns quererem escrever so trés ou quatro linhas sempre acontece mas ai eu geralmente
peco que eles voltem e:: analisem e leiam novamente e:: e melhorem o o texto

A professora utiliza, novamente, a modalizagéo “claro”, que demonstra que o
que Sara diz (ndo aceitar que eles entreguem duas ou trés linhas) também é
atestado pelo coletivo de trabalho mais amplo (métier). Assim, a modalizagao avalia
0 que é enunciado por Sara, a luz do proprio métier, como algo inadmissivel. Os
professores partilham, assim, de um pré-construido que “diz” que haveria uma
extensdo minima aceitavel nas produgdes escritas, porém, nao especificada por
Sara. O parametro que ela nos fornece, como ja mencionado, € de que duas ou trés
linhas seria pouco.

Ao utilizar o recurso da negacdao em seu enunciado (“normalmente vocé
num/num vai colocar um tamanho...”), a professora expde seu estilo e o estilo de
outros professores, que pode coincidir com o estilo de Sara no comeg¢o da sua
carreira profissional, quando nao tinha ou tinha menos experiéncia.

H4a, assim, no minimo, duas variantes genéricas: o estabelecimento de
extensdo do texto e o ndo estabelecimento. O estilo de Sara, que adota

(normalmente) a segunda variante mencionada, decorre de suas experiéncias
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(“n&o/ndo acontece de/de eles mesmos comegarem a escrever e escreverem
demais”). Do ponto de vista da aprendizagem dos alunos, seria 6timo que eles
escrevessem “demais”. Por outro lado, Sara teria textos imensos para corrigir (ela
mesma menciona: “ficar dificil pra vocé... pra vocé trabalhar com a... com a...
corregao”), o que, possivelmente, faria com que ela passasse a estabelecer um
limite de extensao para as producgdes textuais. Isso representaria uma forma de
poupar-se, uma vez que a atividade do sujeito volta-se para o objeto, o destinatario e
para ele mesmo (CLOT, 2007; 2010b).

Portanto, quando o professor opta pela variante “estabelecimento de extenséo
do texto” ele faz uma regulacéo da extensao do texto, pois, se o aluno escreve muito
pouco, é ruim em termos de aprendizagem e desenvolvimento do aluno; se o aluno
escreve muito, fica dificil para o professor dar conta de tanta leitura. O
estabelecimento de uma extensao tida como razoavel € uma maneira de o professor
nao ficar entre os opostos contraditérios (LIMA, 2010a, 2017) — ora aluno
escrevendo muito pouco, ora escrevendo demais.

Ainda, quanto ao uso do advérbio “normalmente”, se entendido como
sinbnimo de “na maior parte das vezes”, sugere que ha casos em que Sara pode
fazer a opcao por delimitar uma extensido aos textos. Neste processo de estilizacao,
o instrumento (texto) passa ao estatuto de objeto de reflexdo, que volta a condigcéo
de instrumento, agora recriado para a situagcdo — o instrumento do “outro” se torna
instrumento para Sara. Tem-se, entdo, que o instrumento se constitui a partir do
gesto da professora (delimitar a extensao do texto) (LIMA, 2010a, 2014).

Interessante notar que o fato de sempre acontecer de alguns alunos
quererem escrever so trés ou quatro linhas parece nao ser motivo para a professora
fazer a opcgao por estabelecer um nimero minimo de linhas. Nestes casos, conforme

afirma a professora, ela pede que os alunos melhorem o texto.

Tempo destinado a produgao escrita

Outra preocupacgao da sosia diz respeito a administracdo do tempo para os

alunos escreverem seus textos, tendo sido orientada da seguinte maneira:
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S. 74: na verdade (...)

P. 75: sao duas aulas juntas?

S. 76: sim s&o duas aulas juntas na verdade a principio vocé vai pedir que eles fagam ai sempre tem
alguns alunos que vao terminando primeiro

P.77: sim

S. 78: ai conforme os primeiros forem terminando vocé deixa MAIS alguns minutos ndo muitos pra
que os outros terminem... porque tem alguns alunos que:: que eles terminam bem rapido... é:: por
terem alguma... alguma facilidade ou alguma coisa assim mas ai depois se eles ttm MUITO tempo
livre eles acabam se dispersando... enfim entdo apds esses alunos terminarem vocé deixa mais
algum tempo pra que os outros consigam fazer também mas também n&o/n&o pode ser muito tempo
porque:: se nao/ ndo... ndo da certo

P. 79: ndo da certo como assim nao da certo?

S. 80: porque na verdade se eles ndo/ ndo tém o que fazer eles comegam a levantar a/a enfim querer
fazer outras/outras/outras atividades...

P. 81: e vai atrapalhar?

S. 82: e ai... as vezes dependendo da ocasido eu tenho alguma outra atividade pra quem for
terminando ir fazendo mas nem sempre da pra fazer assim...se vocé coloca uma outra atividade ai é
uma (e dai) outra e outra e:: e ai acaba virando confusdo... entdo eu geralmente depois que alguns
alunos terminam... assim que varios terminam -- que essa € uma/é:: a maior turma que tem:: vinte e
nove alunos seria a maior turma -- entdo essa turma é:: tem alguns que vao terminando e depois que
esses terminam... ai eu estabelego mais um:: um certo tempo pra que os outros consigam se
organizar e ai::... encerro ja... ja...

P. 83: ta

Para a realizacdo da atividade de produgao textual, a professora nao
estabelece, inicialmente, um tempo “x’, para todos os alunos. Sara se baseia nos
alunos que terminam primeiro para conceder mais alguns minutos (ndo muitos) para
que os demais alunos concluam seus textos. Considerando o “tempo” como
instrumento psicolégico (de controle dos alunos e do proprio professor enquanto
gestor da turma), observamos que a professora se apropria deste instrumento
conferindo a ele algo de seu, recriando-o, a partir do gesto (LIMA, 2010a, 2014) de
acrescentar mais alguns minutos ao tempo que os alunos que terminam primeiro
despendem. De instrumento a objeto e inversamente (LIMA, 2014), eis o “novo”
instrumento “tempo” concebido por Sara (para si propria), que ndo nega o tempo
cronoldgico, mas desenvolve-o, para a circunstancia (CLOT, 2007, 2010b), por meio
da estilizacao.

No processo de estilizacdo da professora com relagao ao tempo destinado a
producao escrita, ocorre a regulacdo deste tempo: ndo pode ser muito, porque os
alunos que terminam primeiro ficam ociosos por muito tempo; ndo pode ser tao
pouco, pois alunos com dificuldade podem ficar prejudicados. Sara estabelece mais
‘certo tempo”, que, provavelmente, seja razoavel, de modo que ela consiga
administrar os opostos contraditérios envolvidos na situagcdo. Parece que para Sara
essa atividade seria inviavel se ndo agisse assim, a exemplo do que Elias (1998)

falou sobre a inviabilidade das relagcbes humanas na auséncia de um horario
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coletivo.

A ociosidade pode n&o ser benéfica para os alunos, mas ndo podemos deixar
de registrar que o professor se importa com esta questdo e com a consequente
agitacdo em sala de aula, porque ele proprio busca se proteger, evitando maiores
desgastes com possiveis descontroles. Neste sentido, a atividade da professora se
volta para ela mesma, como preconizado por Clot (2007/2010b), a partir das
discussdes de Bakhtin (2016), a respeito dos direcionamentos do enunciado, da
“triade viva” — destinatario (o “outro”), objeto (aquilo de que se fala) e o proprio
locutor.

Ainda no ambito da atividade de producgao escrita, Sara langa mao de outro
instrumento psicoldgico: “outra atividade” (exercicio extra) para alunos que terminam
o texto primeiro. Desta forma, Sara consegue administrar os conflitos de critérios
(LEPLAT, 1982 apud SAUJAT, 2004): de um lado, alunos ociosos, e, de outro,
alunos que necessitam de maior tempo para concluir o texto.

Entretanto, Sara afirma que “nem sempre da para fazer assim”, alegando que
“acaba virando confusdo”. A expressao “nem sempre” (negacgao + advérbio) denota
que a propria Sara nao age sempre da mesma forma com relagado a aplicagao de
atividades extras aos alunos que terminam primeiro.

Podemos inferir a partir do termo “confuséo” que fica mais dificil administrar
mais de uma atividade, em que diferentes alunos podem demandar atencao
diferenciada. Além disso, essas atividades extras podem gerar confusdo para os
proprios alunos, levando-os a nao ter clareza sobre qual atividade desenvolver, ou,
no caso de explicagdes coletivas da professora, esses alunos podem nao saber a
respeito de qual atividade ela esta tratando. Enfim, talvez seja isso que Sara chama
de confusédo, pois sairia da rotina, que, normalmente, € marcada por uma atividade
comum a todos. Ainda, podemos supor, logicamente, que a insergcao de atividades
extras dificulta a correcao de todas as atividades. Por traz dessas questdes, esta o
problema da heterogeneidade em sala de aula, que representa um conflito para o
professor: tratar cada aluno em sua singularidade ou todos como se fossem iguais.

Observamos, com isso, que o instrumento “outra atividade” se torna mais
artefato do que instrumento (LIMA, 2010a) na atividade de Sara, nao chegando a
conversdo em instrumento integral. De acordo com o autor, quando isso ocorre ha
“repeticdo da acdo de modo idéntico, sem desenvolvimento, sem superacao efetiva
das dificuldades encontradas no curso da atividade”. Parece que Sara, frente a
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dificuldade em administrar mais de uma atividade ao mesmo tempo, para diferentes

alunos, opta por nao utilizar com muita frequéncia este instrumento.

Situagoes/dificuldades que possam atrapalhar o andamento da aula

A sosia também esta interessada em saber se ha possibilidade de acontecer
o que ela chama de “situagdo inusitada”, algo que ela venha a ter dificuldade para

lidar, “se sair” e continuar ministrando a aula.

S. 86: na verdade néo inusitada... é:: algo corriqueiro... sempre tem a/algum aluno assim que... por
exemplo que é:: por mais que eles estejam no oitavo ano e isso € mais caracteristico de sexto ano
mas... é:: tem um aluno especifico nessa turma que ele levanta muito... ele ta o tempo inteiro em pé
entdo vocé de repente ta falando e ele:: ta la do outro lado da sala ja... mas isso € assim uma coisa
que sempre acontece

P. 87: [(é corriqueiro)

S. 88: entdo normalmente vocé vai... vai deixando assim até que vocé encontra (um) momento assim
que nao precise... talvez interromper e vocé a/fala com ele dai... mas...

P. 89: eu vou e/como que eu falo com ele? eu vou na carteira dele eu vou onde ele ta?

S. 90: na verdade... geralmente vocé vai assim... fala bem bem tranquilo sé pede pra ele sentar... ele
€:: normalmente assim... ele ndo costuma ser mal-educado ele vai e senta e quando vocé ver ele ja ta
em pé de novo... mas...

A expressdo “por mais que” € um marcador no enunciado que sinaliza a
existéncia de um conteudo pressuposto: ndo € normal que alunos de oitavo ano
levantem muito, tanto € que Sara se refere a um aluno especifico da turma em
questao. A professora esclarece que nao precisa interromper a aula para chamar a
atencdo do aluno, e que vai deixando até encontrar um momento para pedir
tranquilamente para o aluno se sentar. A negacdo “nao precisa interromper”
evidencia a existéncia de outra variante genérica: interromper a aula para conter de
forma mais imediata atitudes indesejadas dos alunos.

As maneiras de dirigir a palavra enquanto técnicas do corpo também integram
0s géneros de atividade docente e a escolha por uma delas diz respeito a estilizacao
do género. A escolha de Sara se da em fungao de suas experiéncias: o aluno em
questdo ndo costuma ser mal-educado; ele vai e senta, apesar de se levantar de
novo em seguida. Subentende-se que, em casos em que o aluno venha a ser mal
educado, é possivel que o professor tenha uma atitude mais enérgica para com ele.

Ainda, no tocante ao que poderiamos chamar de “situagcdes-problema”, a
professora relata que ha alunos que param de fazer a atividade em andamento para

fazer outras coisas e acabam se dispersando. Essa seria uma das situacdes pela
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qual a sosia poderia passar.

P. 109: esses (uns) que as vezes fazem uma outra coisa que coisa seria essa... por exemplo?

S. 110: na verdade essa é uma turma bem... bem atipica assim... tem algum... alguns alunos que
s80... eu digo... diria imaturos... pra... pra idade deles

P. 111: [pro oitavo ano

S. 112: que:: tem assim situagdes que:: como eu disse antes eu ja:: ja vi em sexto ano... tem dois
alunos por exemplo que as vezes eles estdo com CArrinho em sala mesmo estando no oitavo ano

P. 113: carrinho?

S. 114: isso e ai de repente as vezes se... se vocé pede pra guardar o carrinho ou se vocé acaba
recolhendo o carrinho ele as vezes brinca com o lapis e o/a borracha mas assim:: sdo coisas sao
coisas atipicas mesmo

P. 115: uhum

S. 116: especificas dessa... dessa turma

Consideramos que o termo “mesmo” em “eles estdo com CArrinho em sala
mesmo estando no oitavo ano” é um marcador do conteudo pressuposto: Nao é
normal que alunos de oitavo ano estejam com carrinho em sala. A professora pauta
suas avaliagbes a respeito do agir dos alunos com base em pressupostos como
este, em outras palavras, suas avaliagcdes teriam raizes naquilo que o coletivo de
trabalho mais amplo concebe como esperado e ndo esperado para cada ano/turma
no que diz respeito ao agir dos alunos. Além disso, a entonagao diferenciada em
“Carrinho” nos faz inferir a existéncia de um sentimento de indignagao, espanto, o
que também estaria ligado ao que é tido como normal ou ndo pelos professores.

Em se tratando de “outras coisas” que os alunos possam eventualmente
fazer, a sésia questiona sobre a utilizagdo de algum equipamento eletrénico, como

celular, tablet por parte dos alunos e sobre as consequéncias disso.

S. 122: na verdade assim em outros em outros tempos era:: menor ainda... a incidéncia desse tipo de
caso mas... agora ta t4 chegando né por ser uma escola do campo mas n&o é:: ndo € assim algo a
principio que:: que seja preocupante

P. 123: que ndo chega a atrapalhar tanto

S. 124: sim

P. 125: atrapalha um pouco talvez

S. 126: sim isso é na verdade sempre atrapalha alguns assim as vezes por exemplo é:: ndo nessa
turma tem uma outra turma que as vezes pedem por exemplo pra ouvir musica e:: ndo sei na verdade
enquanto vocé ta:: enquanto de repente eles estdo fazendo alguma atividade escrita eu até néo vejo
problema mas se vocé vai explicar alguma coisa e o aluno t& com o/o fone no ouvido ouvindo... tém
pessoas que conseguem ouvir (e) fazer mais alguma coisa ao mesmo tempo mas outras que nao
entdo eu acho que n&o que nao seria adequado

P. 127: uhum

S. 128: é::

P. 129: [e dai nesse caso... se/se nessa sala nessa aula tiver alguém utilizando é:: como eu devo
proceder?

S. 130: n/na verdade vocé vai vai pedir pra guardar e se acontecer --normalmente ndo acontece --
mas se acontecer eles eles geralmente guardam e:: e s6
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Ao empregar a negagao parcial “até nao vejo problema”, percebemos que a
professora, apesar de nao ver problema, demonstra admitir que o fato de o aluno
querer ouvir musica durante a aula pode ser algo inadmissivel pelos professores,
com base na memoria transpessoal do meétier (CLOT, 2007, 2010b, 2013;
MACHADO, 2007)

Durante atividades de escrita, Sara “até” tolera essa atitude do aluno; durante
explicacdes, entretanto, ela considera inadequado que o aluno fique com fone de
ouvido. Aqui, podemos observar que o agir da professora (em relagdo ao ouvir
musica em sala de aula) ndo € estavel; ela o modifica conforme a circunstancia,
evidenciando um estilo variado de acordo com o momento da aula. Recordamos,
neste ponto, que o estilo ndo é um atributo psicolégico privado, antes, devemos
compreendé-lo como estilo da acéo, pelo fato de que a acdo é sempre direcionada
(CLOT; FAITA, 2016).

Quando Sara deixar de agir de uma determinada maneira, modificando-a, é a
si propria, enquanto sujeito da agdo, que ela toma como objeto desta acéo,
caracterizando uma migracao funcional (CLOT, 2003, 2006; VIGOTSKI, 2003 apud
LIMA, 2014; CLOT, 2006b). Quando isso ocorre, Sara protege uma intencéo inicial
de outras intengdes, pois, “proteger uma intengdo de outras intengdes € uma
atividade completa em que o sujeito se toma como objeto para realizar sua tarefa”
(CLOT, 2007 p. 30).

Por exemplo, a intengao inicial, de permitir que o aluno ouvisse musica
durante atividade de escrita, € protegida de maneira apenas parcial de intengdes
concorrentes (n&o correr o risco de o aluno ndo se concentrar na atividade proposta;
conduzir a aula com mais tranquilidade, sem “coisas” que possam atrapalhar etc.).
Embora Sara aborde em seu enunciado diferentes formas de agir no tocante ao
assunto em questao, ela recomenda a sosia que pecga para o aluno guardar (o fone
de ouvido, por exemplo); parece ser a primeira op¢ao do professor em casos como
estes — 0 que pode estar baseado no pré-construido de que “outras coisas”
atrapalhariam o aluno, mas, sem duvida, prejudicam a gestao de sala do professor,

o que pode ser conferido quando Sara diz: “na verdade sempre atrapalha”.

Encerramento da aula

O término da aula nem sempre coincide com a conclusdo de uma
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determinada atividade, como pudemos conferir no inicio das instrugcdes, quando a
professora orienta a sosia a corrigir exercicios realizados em aula anterior. A seguir,

veremos que o fator “tempo” é crucial.

P. 131: uhum... ok ent&o dai terminou essa atividade da sintese né dai eu recolho as folhas?

S. 132: isso

P. 133: ta

S. 134: é:: na verdade assim... é:: vai depender do/do andamento se vocé perceber que é:: que foi
suficiente vai ficar s6 nisso sendo na verdade tem dai vocé tem um proximo video que também é
outro curta também é outro video que sdo poucos minutos e ai vocé vai é:: propor a mesma atividade
com esse outro video

P. 135: ta entéo é:::: entdo esse outro video vai depender de que mesmo? se eu perceber o que?

S. 136: [na verdade depende da/da questdo do tempo

Os enunciados de Sara que se referem ao término da aula indicam que, caso
a atividade em andamento seja concluida antes do término da aula, a sésia nao
podera perder tempo, dando inicio a outra atividade (nesse caso, outro video). Como
aproveitar ao maximo o tempo de aula (ndo perder tempo), configura-se como algo
que parece ser admitido (pré-construido) no métier docente, até porque o “tempo” foi
objeto de outros enunciados de Sara, ainda que de forma indireta, em alguns casos.

Por mais que o professor tenha um planejamento para cada aula, deve
também se adaptar a dinamicidade desta, que nem sempre segue a dindmica do
que foi programado; deve estar preparado para as eventualidades, haja vista o real
da atividade (CLOT, 2007; 2010a; 2010b); o que o professor realiza nao coincide
com o real da atividade, que inclui o que ele queria ter realizado, mas nao foi
possivel, o que ele pretende realizar etc.

Prevendo que o término das produgdes escritas dos alunos possam né&o
coincidir com o término da aula — mobilizando, para isso, seus esquemas
perceptivos (CLOT, 2007, 2010b) — a professora sugere que a sosia, neste caso,
comece com o segundo video. Sara sabe, assim, que sera possivel apenas dar
inicio a este outro video, e que o desenvolvimento de atividades a partir dele devera
ficar para aula subsequente. Percebemos, nesta situagao, certo impasse: talvez o
tempo restante de aula seja curto para o encaminhamento de uma nova atividade;
por outro lado, se o professor perder alguns minutos, a cada dia, isso pode
representar grandes perdas ao final.

Sao justamente esses impasses que convocam o professor a estilizar, a
colocar o género em “estado de marcha” (CLOT; FAITA, 2016, p. 39), renovando-o:
0 que, supostamente seria feito no inicio de uma aula (atividade de video, neste
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caso), e feito, de forma abreviada (talvez) no final da aula; por outro lado, na aula
subsequente, ao invés de introduzir a atividade, ao professor cabera retoma-la.
Conflitos sdo, ao invés de obstaculos, molas propulsoras de desenvolvimento,
uma vez que, além da renovagao do género, a estilizagao representa variagao de si
(CLOT; FAITA, 2016, p. 42). Para os autores, “o desenvolvimento é conflito. Os

impasses fazem parte dos possiveis que ai se enfrentam” (p. 42).
3.2 Anadlise da instrugao ao sésia para a aula de Inglés — oitavo ano

Os topicos apresentados no quadro a seguir dizem respeito as instru¢des
para ministrar Inglés, na terceira aula, na turma do oitavo ano — mesma turma em

que a professora ministraria as duas primeiras aulas, ndo tendo que trocar de sala.

Quadro 2 — Tdpicos Instrucdo ao Sdsia — Inglés (8° ano)

Introduzido
Turnos Toépicos
por

Permanecer na mesma turma — do Portugués ao
154 — 163 A Professora

Inglés
164 — 169 | Inicio da aula de Inglés Professora
170 — 177 | Encaminhamento das atividades da aula Professora
178 — 191 | Exercicios para complementar o livro didatico Professora
192 — 206 | Exercicios extras na lousa Professora
207 — 212 | Dificuldade especifica da aula de Inglés Pesquisadora
213 — 220 | Falar em Inglés ou em Portugués Pesquisadora
221 — 231 | Como seria trabalhar a oralidade na turma Pesquisadora
232 — 239 | Término da aula Pesquisadora

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Interessante notar que os cinco primeiros tépicos foram introduzidos pela
professora e os demais (quatro), pela pesquisadora. E possivel que a pesquisadora
tenha considerado as instrugcbes esclarecedoras, nao tendo feito maiores
intervencdes. A pesquisadora indaga sobre alguma dificuldade que seria especifica
da aula de Inglés e, a partir dai, surgem novos questionamentos da sua parte.

A professora teria trés aulas consecutivas na mesma turma, apenas mudando
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de disciplina (terceira aula), passagem esta que sera mostrada na sequéncia,

seguida das analises dos demais topicos identificados.

Permanecer na mesma turma — do Portugués ao Inglés

Chama-nos a atencdo a forma como a professora “passa” da aula de
Portugués para a aula de Inglés, uma vez que lecionava as duas disciplinas para a

turma do oitavo ano, sequencialmente.

P. 153: [ok

S. 154: chegando perto das/das nove horas ali -- que o horario do término da segunda aula é as nove
— é:: ou dando as nove horas independentemente se ja deu sinal ou ndo é vocé ja pede pra eles
guardarem os materiais... de portugués e ai:: que vocé vai comegar a aula de inglés

P. 155: ah dai nessa turma que eu ja vou dar duas de portugués

Tradicionalmente, o término das aulas € marcado pelo sinal sonoro (sirene),
destinado a fazer com que os professores lembrem que devem trocar de sala. Como
Sara permanece na mesma sala, ndo se vale deste sinal para dar inicio a aula de
Inglés; Sara ndo nega o instrumento psicoloégico “sinal sonoro”, mas o recria, ao
sinalizar aos alunos (com o auxilio do reldgio) que eles devem guardar os materiais
de Portugués.

Estamos diante de um processo de estilizagdo em fungdo “das
circunstancias”, em que o instrumento (sinal sonoro), a exemplo do préprio género, é
promovido a categoria de objeto da atividade, recebendo novas atribuicdes e
funcdes para agir (CLOT, 2010b, p. 126). De instrumento a objeto e de objeto a
instrumento (recriado) (LIMA, 2014).

A iniciativa de Sara (que coloca algo de si) evidenciada nesta situagcao denota
poder de agir/desenvolvimento, ao afetar, de alguma forma, a organizagdo do
trabalho (CLOT, 2010b).

Inicio da aula de Inglés

P. 163: uhum

S. 164: eu geralmente/ vocé geralmente vai dizer assim pra eles um good morning e ja vai comegar a
utilizar outros termos que nas duas primeiras aulas vocé nao/nao (...)

P. 165: utilizava

S. 166: nao utilizava

P. 167: porque era portugués uhum

S. 168: isso
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E curioso notar que, apesar de a professora ja estar na sala, ter trabalhado as
duas primeiras aulas com a disciplina de Portugués, ela inicia a aula de Inglés com
um cumprimento aos alunos: “good morning”, sinalizando que a partir daquele
momento seria a “teacher’ que estaria trabalhando com eles.

Um gesto aparentemente simples traz em si um subentendido (pelo menos no
enunciado de Sara) importante ao coletivo de professores de lingua inglesa: a
linguagem utilizada pela professora para cumprimentar os alunos no inicio da aula
(good morning, por exemplo) é um instrumento psicolégico muito importante (a agao
de cumprimentar é agédo de ensinar, concomitantemente).

Talvez, por esse motivo, ela dé énfase ao cumprimento, o que ela ndo faz ao
se referir a aula de Portugués. Deduzimos que isso ndo quer dizer que ela nao
cumprimente os alunos na aula de Portugués, mas, na instru¢do ao sosia, isso néao
se fez significativo, como o parece ter sido no tocante as instrugdes para a aula de
Inglés.

A linguagem empregada no cumprimento € um instrumento psicologico que
Sara utiliza para propiciar desenvolvimento aos alunos. Parece que, na ocasido da
aula de Portugués, o cumprimento é carregado de significado funcional enquanto

que, na aula de Inglés, Sara confere sentido funcional (LIMA, 2010a) a essa agao.

Encaminhamento das atividades da aula

Antes de discorrermos sobre o encaminhamento das atividades da aula,
gostariamos de fazer uma observacdo: a chamada nao foi mencionada por Sara
com relagao a aula de Inglés. Pode ser que ela tenha se esquecido de falar sobre a
chamada ou, ainda, considerando que ela continuaria ha mesma turma, talvez ela
utilizasse a chamada da aula de Portugués para fazer o registro na chamada da aula
de Inglés. Entretanto, isso acarretaria trabalho extra-classe e, da mesma forma, ela
nao teria incluido essa informacao nas instrugdes fornecidas a sdsia.

Esses motivos estariam “soldadas as coisas e aos fendmenos
correspondentes”, rememorando as palavras de Clot (2007). Conscientes ou
inconscientemente, os professores agem de diferentes maneiras, a depender do

meio.
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Sobre as atividades da aula, a professora enfatiza que os exercicios que
seriam realizados faziam parte de um trabalho ja iniciado, ficando subentendido a

importancia da articulagao das aulas.

P. 169: ta

S. 170: entdo... ai nessa:: nessa terceira aula também... é:: vocé teria que dar uma olhada é:: -- eles
também estao na/na continuidade dum/de um trabalho que ja vem sendo desenvolvido -- entdo o que
vocé vai fazer nessa terceira aula da sexta-feira de manha é... é eles vao fazer alguns exercicios
escritos a respeito do/da parte da analise gramatical que eles tdo vendo nessa/nessa unidade que é o
futuro... com o going to e o will

P. 171: uhum

E possivel que Sara utilize o instrumento psicoldgico “exercicios escritos” para
reforcar a aprendizagem do uso do “going to” e do “will’, mas também como forma
de verificacdo dessa aprendizagem. Estes exercicios sdao meios artificiais criados
pelos coletivos de professores de modo a agir sobre o psiquismo dos alunos e deles

mesmos.

Exercicios para complementar o livro didatico

Segundo a professora, o livro contemplaria a apresentagdo do assunto que
seria estudado, o que nos leva a pensar que a fixagdo do conteudo ficaria a desejar,

COmo segue.

P. 173: é do livro essa unidade gramatical € do livro/ é de um livro?

S. 174: sim

P.175: ()

S. 176: s6 que na verdade o que acontece? no livro ele traz o/o tema o assunto mas é uma pagina...
sobre isso

P. 177: uhum

S. 178: e:: e ai 0 que traz nessa uma pagina nao € o suficiente entdo agora nessa/nessa aula vocé
vai passar alguns exercicios extras

P. 179: [uhum

De acordo com Machado (2007, p. 92), o objeto de trabalho do professor &
‘organizar um meio de possibilite a aprendizagem de conteudos disciplinares e o
desenvolvimento de capacidades especificas”. O livro didatico € um importante
“‘instrumento” que o professor utiliza para atingir tais objetivos. Vale lembrar que o
livro € um suporte que serve para fixar um texto (verbal, visual, misto), sendo o
instrumento aquilo que esta sendo nele fixado (texto verbal, mapas, imagens em

geral, simbolos algébricos etc.).
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Entretanto, Sara argumenta que o livro é insuficiente no que se refere ao
assunto em questdo (“Will” e “going to”), sendo necessario associar outro
instrumento psicologico: exercicios escritos (extras). Além de agir sobre os alunos,
estes exercicios servem como um meio artificial criado pelo professor para ter uma
nogao, ainda que aproximada, da aprendizagem de cada um dos alunos.

Portanto, a estilizacdo que podemos verificar na atividade de Sara revela o
impasse que a professora se encontra: a) ter de usar o livro didatico, mesmo
considerando a insuficiéncia mencionada — lembrando que a atividade do professor
seria, no minimo, mais dificil, se ele tivesse que reinventar “o livro” a cada vez que
fosse trabalhar conteudos especificos com os alunos; b) conduzir a aprendizagem
dos alunos, que ficaria comprometida, se a aula se reduzisse ao livro didatico. Por
meio de uma atividade reguladora (LIMA, 2010a, 2010b, 2014, 2017) Sara busca
contemplar os referidos aspectos, introduzindo exercicios escritos extras, uma
espécie de ampliagao do livro didatico, sem nega-lo.

Trata-se de uma iniciativa de Sara que afeta a organizacdo do trabalho, o
curso esperado das atividades. Esta iniciativa denota poder de agir, de sentir-se com
saude, por agir para além da normalidade (aceitagdo de uma norma), da adaptagao
a um meio e exigéncias deste, conforme Clot (2010b), a luz das reflexdes de
Canguilhem (1984).

Exercicios extras na lousa

Prosseguindo as analises dos enunciados referentes aos exercicios escritos
extras, observamos que é o gesto de Sara que faz dos exercicios um instrumento
para ela, ou seja, € a maneira como Sara se apropria deste instrumento para a
circunstancia que permite que ela alcance seus obijetivos, conforme poderemos

confirmar a seguir.

P. 193: passar na lousa?

S. 194: isso porque normalmente eles tém alguma dificuldade pra/pra escrever em inglés -- ao menos
€ 0 que eles dizem -- entdo vocé vai passar alguns exercicios pra que eles tenham tempo de/de
copiar e responder também nessa mesma aula

P. 195: uhum

S. 196: porque se vocé passa muito exercicio eles vao acabar:: s6 copiando e ai ndo:: nao chega no
objetivo entdo vocé vai passar alguns exercicios pra que dé tempo de/deles copiarem e

P. 197: [e responderem

S. 198: e pelo menos responderem os exercicios nessa aula

P. 199: entédo o objetivo da aula vai ser passar exercicio e responder na mesma aula?
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S. 200: isso
P. 201: ndo importa a quantidade de exercicio
S. 202: [se possivel vocé ja faz a corregdo mas se ndo ai vocé deixa a corregao pra proxima aula

O gesto de passar na lousa “poucos” exercicios é que permite que Sara se
aproprie deste instrumento, que € sempre instrumento do outro (dado), convertendo-
o em instrumento para si (recriado). Este gesto faz com que os exercicios extras
sejam mais instrumento do que artefato (LIMA, 2010a); como Sara explica, “se vocé
passa muito exercicio eles vao acabar:: sé copiando e ai ndo:: ndo chega no
objetivo”. Isso da a entender que importa mais a qualidade da atividade do que a
quantidade de exercicios que se propde que os alunos resolvam. Assim, em algum
momento, o instrumento se torna objeto da atividade para, entao, voltar a ser
instrumento para si, conforme migragao funcional ja descrita.

Dessa situagédo, depreendemos que Sara estiliza (faz a escolha de passar
poucos exercicios) em fungdo de sua memoria pessoal, de seus esquemas
perceptivos (CLOT, 2007, 2010b): possivelmente, Sara ja tenha vivido a situagao
que ela ndo quer que volte a acontecer — ndo dar tempo de os alunos resolverem os
exercicios. Assim, esquemas operatdrios (CLOT, 2007, 2010b) — maneiras de fazer
que a professora considera positivas — sdo mobilizados em seu agir em situagdes
similares.

Além disso, o enunciado de Sara deixa transparecer que ela gostaria e/ou
poderia passar mais exercicios na lousa, de modo que o real da atividade (CLOT,
2007; 2010a; 2010b) de Sara nao coincide com seu trabalho real, ou seja, a
atividade de trabalho que é realizada em condi¢des reais, que geram resultados
efetivos (GUERIN et al., 2001). O real da atividade compreende o que Sara realizou
(passou poucos exercicios), o que ela gostaria de ter realizada, mas néao foi possivel
(passar uma variedade maior de exercicios), o que ela realizou e nao deu certo
(passou muitos exercicios, de modo que os alunos nao conseguiram copiar e
resolver na mesma aula), o que ela sonha em um dia poder realizar (passar uma
variedade de exercicios que ela considera razoavel e os alunos conseguirem copiar
e resolver na mesma aula, quem sabe?).

A partir de Clot (2007, 2010b), percebemos que o desenvolvimento alcangado
pela atividade da professora, ou seja, o que ela realiza, de fato, € “um sistema de
reagdes triunfantes” (VIGOTSKI, 1996, p. 67).
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Dificuldade especifica da aula de Inglés

Assim como nas instrugdes para a aula de Portugués, vistas anteriormente, a
sbsia indaga sobre eventuais dificuldades que ela possa vir a ter em caso de

substituicéo.

S. 210: na verdade... ((duas palmas)) é:: normalmente é:: se... num/n&o vai acontecer nessa aula
porque nessa aula vocé vai estar trabalhando com os exercicios escritos mas... é:: nessa turma tem
uma/uma dificuldade pra trabalhar com exercicio de oralidade... porque... eles s&do vinte e nove que
pra uma turma de/de interior uma turma do campo é bastante e ai o que acontece? normalmente
enquanto vocé enquanto um/é a vez de um falar os outros acabam se dispersando... entdo nessa
turma é/é dificil (de) vocé fazer os/o trabalho com a oralidade normalmente é:: vocé vai fazer mais
assim com a turma no geral ndo muito:: () alguns porque é mais é mais dificil de fazer

P. 211: a oralidade

S. 212: isso seria o (...)

A professora aponta a dificuldade e explica como ela procede. Entretanto,
como a sosia retoma esta questdo em enunciados subsequentes, faremos uma
leitura mais aprofundada nesta ocasido (‘“Como seria trabalhar a oralidade na

turma”)

Falar em Inglés ou em Portugués

Diferentemente da lingua materna, na qual e por meio da qual ocorre o
primeiro despertar da consciéncia — quando os individuos penetram na corrente da
comunicagao verbal — no processo de aquisicdo de uma lingua estrangeira a
consciéncia ja constituida se confronta com uma lingua toda pronta, que sé |he resta
assimilar (BAKHTIN, 2014, p. 111). E natural, portanto, a presenca da lingua
materna neste processo de assimilagdo/aquisicao de uma segunda lingua. Mas até
que ponto? De que maneira? Essa € a duvida da sésia quando a professora fornece

instrugdes para realizar atividade de oralidade.

P. 213: e eu devo falar em portugués ou inglés?

S. 214: a/a maior parte... em... portugués... porque eles tém uma resisténcia bem grande e eles
reclamam bastante mas assim

P. 215: reclamam do que?

S. 216: se vocé () “ah ndo entendi nada” mas assim o que acontece? ((conversa no fundo)) é:: ao
mesmo tempo que alguns reclamam bastante e:: -- na verdade essa turma ela tem uma caracteristica
de reclamar muito -- os mesmos que reclamam sao os que mais entendem... entdo assim eu
falo/vocé vai falar bastante em inglés também... os termos usuais sempre e ai algumas frases
proprias do que/do que vocé ta estudando vocé vai falando também...claro vocé vai falando e
traduzindo... mas assim alguns exercicios que vocé faz... com a turma... vocé coloca s os exercicios
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s6 em inglés é:: claro que na medida do possivel vocé usa algumas palavras ou vérias palavras
cognatas pra ajudar mas tem alguns exercicios que vocé coloca sé em inglés e eles entendem e até
respondem sem que seja necessaria a tradugdo... entdo ao mesmo tempo que eles reclamam
eles/eles entendem muita coisa ent&o... o que der vocé vai falando em inglés e:: quando possivel até
mesmo sem traduzir

P. 217: uhum... €7 até mesmo sem traduzir?

S. 218: sim

Interessante notar que quando a sésia indaga Sara sobre quais seriam as
reclamacgdes dos alunos, Sara parece alterar seu enunciado que consta do turno S.
214, que evidencia o uso do Portugués na maior parte das aulas de Inglés. Podemos
pensar que, talvez, Sara tenha sentido algum tipo de constrangimento frente a
afirmacédo que fizera e que este constrangimento estaria ligado a um suposto pré-
construido: falar, o maximo possivel, em Inglés com os alunos.

Por outro lado, ndo podemos descartar a possibilidade de Sara ter se dado
conta de que ndo usa tanto o Portugués, pois um dos objetivos da instrugéo ao sésia
€, justamente, permitir que o sujeito tome consciéncia de si mesmo, a partir do outro.
Como nos disse Vigotski (1996, p. 82): “tenho consciéncia de mim mesmo somente
na medida em que para mim sou outro, ou seja, porque posso perceber outra vez 0s
reflexos proprios como novos excitantes”. No caso da professora Sara, ela passa a
ter consciéncia do seu agir na medida em que ela é outra para ela mesma.

Também néo podemos deixar de mencionar o fato de que “o pensamento néo
€ simplesmente expresso em palavras; € por meio delas que ele passa a existir’
(VYGOTSKY, 1998, p. 156-157). Assim, é no dialogo com a sésia que o pensamento
de Sara se realiza, ou seja, que sua percepgao sobre o uso da lingua inglesa e
portuguesa com seus alunos vai ganhando forma. Com isso, Sara discorre acerca
de algumas maneiras para evitar o uso do Portugués: falar em Inglés os termos
usuais; frases proprias do que esta sendo estudado. Recorrer a palavras cognatas
para evitar a traducgdo; e traduzir, quando necessario. Além disso, Sara chega a
afirmar que os alunos que mais reclamam sao os que mais sabem (e, supostamente,
nao precisariam de traducao) — dai ndo poder mais tomar estas reclamagdes como
justificativas para, de repente, acabar utilizando mais o Portugués nas aulas de
Inglés.

Enfim, 0o que a instrugdo ao soésia possibilita em termos de tomada de
consciéncia parece ser o que o professor o faz quando toma a si mesmo (sujeito de
sua atividade) como objeto desta atividade. Nas palavras de Vigotski (1996, p. 70), o
proprio corpo se constitui em “excitante (através de seus atos) de si mesmo (e diante
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de outros novos atos)”. De sujeito a objeto e inversamente, por meio da migragao
funcional (CLOT, 2003, 2006; VIGOTSKI, 2003 apud LIMA, 2014; CLOT, 2006b).
Nao vamos retirar estas consideragdes que fizemos, mas, ao retomarmos a
leitura dos enunciados acima, observamos que a professora ndao havia concluido
seu enunciado, tendo havido um assalto ao turno. Talvez, independentemente da
intervencdo da soésia, a professora iria fazer as ponderacdes que fez sobre tentar

falar o maximo em inglés.

Como seria trabalhar a oralidade na turma

Como visto ha pouco, a atividade de oralidade nao estava prevista para a aula
que serviu de base para as instrugdes. Como essa questao foi posta pela professora
como uma dificuldade que ela enfrenta na disciplina de lingua inglesa, com o oitavo
ano, a soOsia pede como seria trabalhar a oralidade. Desta forma, retomamos a

dificuldade posta pela professora, sobre a qual mencionamos anteriormente.

S. 222: na verdade normalmente é feito mais no/no coletivo... aquilo que é::.... assim que todos
repetem juntos ai quando é feito alguma coisa individual (0 que) normalmente é feito é:: vocé vai
pedir pra alguns nao pra todos em uma aula s6 (fazerem)... vocé vai pedir pra alguns em uma aula e
pra outros numa proxima aula

P.223: ()

S. 224: porque ai se sdo alguns que tdo fazendo ai fica mais mais facil de/de ndo haver aquela
aquela dispersdo e comegarem a fazer outras coisas (porque) se vocé for pedir pros vinte e nove
fazerem nao/ndo tem como... entdo vocé faz com alguns numa aula na outra aula faz com outros...
vocé lembra de anotar... porque sendo na proxima aula as vezes vocé nao vai vocé ndo vai lembrar e
vocé vai acabar fazendo por/pros mesmos

P. 225: [tem que anotar as pessoas que eu perguntei naquela aula que eu pedi naquela aula?

S. 226: nem sempre vocé vai anotar... mas assim... sempre que lembrar

P. 227: o ideal é que anote

S. 228: isso porque as vezes vocé lembra se € uma/uma aula bem proxima na verdade essa turma
tem o inglés na tergca na quinta e na sexta entdo da quinta pra sexta normalmente vocé vai lembrar

P. 229: [tem trés aulas na semana

S. 230: mas as vezes se vocé fez um exercicio na terca de uma semana e vai fazer novamente na
outra semana talvez vocé ja ndo lembre exatamente aqueles que::... que ja participaram

P. 231: uhum... ok

Percebemos nos enunciados de Sara a presenga de um conflito de critérios
no que se refere a realizagdo dos exercicios de oralidade na aula de Inglés: a) ela
visa propiciar a pratica oral para cada um dos alunos (individualmente); b) pretende
manter a organizagcao da sala de aula, evitando que os alunos fiquem dispersos.
Caso ela solicite a participagao individual de cada aluno, a dispersao dos alunos

devera ser um fato. Optando por solicitar a participagao coletiva destes, as chances
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de dispersdao sao menores, mas, talvez, ndo seja o ideal, pois ndo seria, por
exemplo, possivel identificar dificuldades individuais.

De maneira a “fazer simultaneamente” o que se “apresenta e se impoe
sucessivamente no curso de sua atividade” (LIMA, 2010a, p. 223), ou seja, a dar
conta das individualidades e manter um ambiente organizado (sem dispersdes) —
atividade reguladora — Sara estiliza ao direcionar o exercicio de oralidade a apenas
alguns alunos em cada aula.

Entretanto, a forma coletiva é mais usada por Sara, conforme afirmacéo: “na
verdade normalmente é feito mais no/no coletivo... aquilo que é:.... assim que todos
repetem juntos”. Talvez, porque a opgao pela forma individual (em forma de rodizio)
exija mais do professor e/ou propicia uma frequéncia menor de participacéo de cada
aluno, nao favorecendo o processo ensino-aprendizagem de toda turma.

Quanto a exigir mais do professor, Sara fala, por exemplo, da importancia de
anotar os nomes dos alunos que participam. Com isso, as “anotacdes” se
configuram como um instrumento psicolégico para Sara, que visa controlar a si
mesma — lembrar, por meio de suas anotacdes, os alunos que participam da
atividade de oralidade em determinada aula. No entanto, segundo ela, esse
instrumento seria necessario apenas quando os exercicios fossem aplicados em
aulas mais espacadas no tempo; quando fossem préximas, possivelmente, a
lembranca natural seria suficiente. A reflexdo sobre a necessidade ou ndo das
“anotacgdes” faz com que este instrumento assuma papel de objeto da atividade, que,
em seguida, retorna ao estatuto de instrumento, em fungédo das circunstancias — a
depender do espacgo de tempo entre as aulas. Este € mais um exemplo de migragao
funcional.

Ainda, pensamos que para que essa dindmica funcione, € necessario que
Sara saiba o nome dos alunos, caso contrario, teria um trabalho a mais: descobrir
gquem € o aluno cujo nome consta na relagdo de alunos que ainda irao participar.
Deduzimos que é possivel que Sara conheca os alunos pelos nomes — foi
mencionado na instrucdo ao sosia que havia 29 alunos na sala —pois ela afirma que
de quinta-feira para sexta-feira ela consegue lembrar quem participou da atividade
oral, de modo que nao € imprescindivel que anote os nomes. Isso demonstra que,
no plano dos recursos para o agir, o professor lan¢ga mao de capacidades (recursos
mentais) (BRONCKART, 2006).
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Outra possibilidade € que Sara os conheca pela feicdo, pela carteira onde
costumam se sentar conseguindo, assim, identificar quem ja participou. Isso
evidencia como € complexo o trabalho do professor, o cognitivo do professor em
acao. Reitera a afirmacao de que na atividade de trabalho ha uma mobilizacao, pelo
professor, de seu ser integral (fisica, cognitiva e emocional) em situagbes de
planejamento, de aula e de avaliagdo (MACHADO, 2007).

Término da aula

O agir de Sara ao término da aula volta-se, também, para os alunos, que

teriam, apds o intervalo (recreio), aula de Educacéo Fisica.

P. 233: pra encerrar essa aula (tem) alguma coisa antes de encerrar que sao sé quarenta e cinco
minutos?

S. 234: na verdade... normalmente... as atividades sao encerradas ali bem na::... as vezes sobra uns
dois minutinhos ai normalmente eles ja vdo guardando os materiais porque na sexta-feira as duas
Ultimas aulas eles tém aula de educacao fisica... entdo normalmente se sobrar ali uns dois minutinhos
da/do término da terceira aula eles vao ja comegam a/a (...)

P. 235: guardar o material

S. 236: organizar os materiais deles porque (dai) nas duas ultimas aulas eles tém educagao fisica... e
se ndo... se... se eles estiverem ainda fazendo os exercicios até ali o finalzinho... s6:: dai com/com o
sinal

Como vimos em enunciados anteriores, Sara pretende que os alunos copiem
0s exercicios do quadro (sobre will e going to) e, pelo menos, os resolvam, podendo
ficar a correcédo para a aula seguinte. Sara prevé que nao sobrara tempo ao final da
aula, ao contrario, podera faltar tempo para a corregdo. Assim, parece que sua
atencao nao se volta para este tempo (o final da aula estava relativamente certo —
alunos resolvendo exercicios), mas para os alunos, que teriam as duas ultimas aulas
de Educacéao Fisica: os alunos poderiam guardar os materiais, caso sobrasse “dois
minutinhos”, como diz Sara. Caso nao tivessem terminado os exercicios, deveriam
prosseguir até o aviso sonoro do término da aula.

Observamos que o agir da professora pauta-se em um “se”: em alguma
condicao que justifica a mudancga de atitude, haja vista que ao professor cabe tomar
decisdes frente a dinamicidade das aulas, o que reitera a afirmagao de que o estilo é
da acgéo (estilizagdo) e ndo um atributo psicolégico privado (CLOT; FAITA, 2016, p.

41). Nao queremos dizer, com isso, que o estilo individual ndo participa deste
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processo, pois sdo as experiéncias do sujeito que Ihe fornecem pistas de como

enfrentar as demandas de cada situagao.

3.3 Analise da instrugao ao sésia para o intervalo entre aulas destinado ao

recreio

A seguir, expomos os tépicos abordados pela professora e a pesquisadora
durante as instrucdes a respeito do intervalo entre as trés primeiras aulas e as duas
ultimas, o chamado recreio, destinado aos professores e aos alunos. Embora
tenhamos dito que focariamos nas atividades e agdes realizadas em sala de aula,
consideramos relevante trazer os topicos referentes ao intervalo por considerarmos
que este momento pode revelar um pouco sobre as (ndo) interagcbes entre os

professores.

Quadro 3 — Topicos Instrugao ao Sdésia — Intervalo

Introduzido
Turnos Toépicos
por
240 — 252 | Ida a sala dos professores para troca de materiais Professora
253 — 275 | Retomada sobre intervalo/coffee break Pesquisadora

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Neste momento da instrucdo ao sosia a intervencdo da pesquisadora foi
fundamental, pois a professora discorreu sobre a troca de materiais que deveria ser
feita neste momento e ja comecgou a falar sobre a ida a sala de aula do nono ano
(quarta aula). A pesquisadora, contudo, insistiu nos detalhes, e, com isso, instigou a
professora a falar mais sobre este momento, inclusive, sobre as conversas com o0s
alunos, no trajeto para a sala dos professores, que resultam em diminuicdo do

tempo de intervalo.

Ida a sala dos professores para troca de materiais

Como mencionado, as instrugdes (iniciais) para o momento do intervalo

voltam-se somente para as questdes relacionadas a troca de materiais. Com intuito
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de obter maiores informagdes sobre o intervalo, este assunto é retomado pela

pesquisadora.

Retomada sobre intervalo/coffee break

A sosia fornece, entdo, mais detalhes sobre este momento, apds as trés

primeiras aulas.

P. 263: e nesse intervalo eu fico... lanchando mesmo?

S. 264: nesse intervalo no/normalmente vocé vai... vai comer alguma coisa vailvai/vai conversar
com... com o0s colegas... seria isso

P. 265: uhum

S. 266: e ai... ai na sequéncia ja... ja vai pra/pras duas ultimas aulas

P. 267: mesmo porque quinze minutos nao da tempo pra nada né?

S. 268: na verdade o que acontece € que normalmente vocé vai demorar bastante pra chegar na sala
dos professores

P. 269: é longe?

S. 270: é que... 0 que acontece? é até que vocé recolhe todo o material... e até que vocé conversa
com alguém... dai vocé vai

P. 271: [com aluno que fica pro final?

S. 272: (vocé vai junto com os alunos) ai vocé vai conversando... ai até que vocé chega na sala ja foi
(uns) cinco minutos ai até que vocé troca de material e Al vocé vai lanchar

P. 273 [ja nao sobra mais nada... vai faltar né?

S. 274: [entdo praticamente ja foi... ja foi 0... o intervalo

P. 275: uhum... dai eu vou pro nono ano?

Percebemos que a soésia insiste nos detalhes, direcionando o dialogo para a
questao do curto tempo de intervalo. Como Sara vai conversando com os alunos
enquanto se dirige a sala dos professores, ela leva mais tempo para fazer o trajeto.
Até que troca o material, lancha, “ja foi o... o intervalo”, diz Sara.

Deduzimos que durante o intervalo ndo & possivel aos professores muita
troca de informacdes. As interagdes entre professores nos parecem bem restritas.

O trabalho coletivo e a formacgado de coletivos (restritos) ndo dependem,
exclusivamente, do contato face a face dos professores. Segundo Nascimento e
Zirondi (2017), fatores afetivos e emocionais, por exemplo, sdo fundamentais nesse
processo. As autoras defendem que uma mediagao formativa adequada estimula e
propicia essa unido. Por outro lado, os professores carecem de espagcos em que

possam trocar suas experiéncias.
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3.4 Analise da instrugao ao sésia para as aulas de Portugués — nono ano

Os topicos referentes as instrugdes para as duas ultimas aulas, que seriam na
turma do nono ano, sendo Portugués a disciplina a ser trabalhada, serdo expostos
no proximo quadro. Como poderemos conferir, a quarta aula seria destinada aos
conteudos da disciplina e a quinta (ultima aula) a ensaios para a comemoragao

civica da escola.

Quadro 4 — Tépicos Instru¢do ao Sésia — Portugués (9° ano)

Turnos Tépicos Introduzido por
276 — 298 | Ida a sala; inicio da aula Professora
299 — 327 | Motivo da escolha da atividade Pesquisadora
328 — 333 | Professora assistente Professora
334 — 346 | Comemoracao civica Professora
347 — 350 | Organizagao das carteiras Pesquisadora
351 — 369 | Situacao dificil para lidar Pesquisadora
370 — 374 | Encerramento da aula Professora

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

Enquanto os tépicos da professora sao direcionados as atividades e agdes, 0s
topicos da pesquisadora, como nas situagdes anteriores, visam a buscar maiores
esclarecimentos. O tépico “professora assistente” ndo sera analisado, pois ele é
apenas informativo, ndo havendo maiores discussdes sobre esse assunto. Vale
lembrar, contudo, que essa informagao contribui para pensarmos que os professores
assistentes de turma poderiam formar um coletivo restrito na escola, dependendo
das relagdes que estes venham a estabelecer; da mobilizacdo destes professores
em termo de organizacgao de questdes que dizem respeito a professores assistentes.

Da mesma forma, o tépico “situacao dificil para lidar” ndo sera incluido nesta
parte, dado que o assunto (alunos quererem ouvir musicas em seus celulares,
usando fone de ouvido) ja foi discutido nas instrugdes para a aula de Portugués com
o oitavo ano, quando a sésia questionou sobre o uso de equipamentos eletrénicos
por parte dos alunos (celular, tablet). O que difere é que na turma do nono ano a
frequéncia de alunos que querem ouvir musica durante a aula parece ser maior do

gue na turma do oitavo ano.
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Ida a sala; inicio da aula

Seguem instru¢des para as duas ultimas aulas de uma manha de sexta-feira.

P. 275: uhum... dai eu vou pro nono ano?

S. 276: isso... ai:: apds o sinal ai vocé pega a pastinha do nono ano e ai... e ai vai da mesma forma
que antes também... tranquilamente até eles... eles se organizarem... é:: (suspiro) ai no nono ano da
mesma forma que vocé fez antes vocé vai comecar ali com a chamada e ai na sequéncia vocé vai é::
comegar a trabalhar... entdo 0 nono ano... é:: eles... também é continuidade do que eles ja vém
desenvolvendo... entdo na/nessa quarta aula vocé vai trabalhar com/com alguns exercicios com o
uso dos porqués que eles estdo vendo agora e ai vocé vai utilizar pra esses exercicios é:: alguns...
alguns posts... também da/da internet... é:: sdo alguns... alguns trechos de/de posts que as pessoas
colocaram no/nas redes sociais enfim e ai eles vao analisar nesses posts o uso dos porqués

Importante notar que no mesmo enunciado a professora instrui a sosia a
iniciar a aula pela chamada e ja comecga a tratar sobre o encaminhamento das
atividades. Imaginamos que Sara ndo tenha se atentado para os motivos de suas
escolhas (como o fez nas instrugdes para o oitavo ano), justamente por considerar
que a sosia ja tinha conhecimento destes aspectos.

Esse fato nos remete a Clot (2007, p. 42), que discorre sobre o corpo de
avaliacbes comuns (géneros de atividade), que regulam a atividade pessoal de
maneira tacita, ou seja, silenciosa, de forma implicita. Isso ndo impossibilita nem
invalida a importancia de estudos que buscam interpretar essas escolhas, com
intuito de “avancar no conhecimento da propria atividade” (FAITA, 2004, p. 78), pois
sdo as escolhas que dao sentido a atividade dos professores, pois “orientam suas
acodes, integrando seus gestos em um conjunto coerente” (p. 78).

Sobre o uso de posts, entendemos que Sara também esta indo além do livro
didatico, apesar de ela ndo mencionar isso. Interessa a professora a linguagem
(instrumento psicologico) empregada neste tipo de texto publicado em redes sociais,
mais precisamente, o uso dos porqués. Portanto, as redes sociais/internet sao
suportes que possibilitam o acesso a esse tipo de material. Possivelmente, a
professora tenha feito uma selegcao de posts que seriam propicios para a realizagao
da atividade. Assim, o instrumento post/texto acompanhado do gesto de Sara de
escolher o material adequado faz dos posts instrumentos psicolégicos para Sara
trabalhar em sala de aula. O instrumento do “outro” (dado) é recriado por Sara, de
acordo com seus objetivos. Neste ponto, lembramos que o instrumento sem um

gesto é apenas um “artefato vazio” (LIMA, 2010a, p. 229), na mesma propor¢ao que
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‘uma palavra sem significado € um som vazio” (VYGOTSKY, 1998, p. 6).

Motivo da escolha da atividade

Neste momento, a soOsia se interessa pela motivacdo da professora na

escolha dos posts.

P. 299: foi por algum motivo especial?

S. 300: é que na verdade é:: eles tém muito essa questdo dos posts das/das conversas... enfim é
uma coisa que € muito presente na vida deles... essa turma ja € uma turma bem mais... tem bem
mais é até por ser (...)

P. 301: maturidade?

S. 302: ndo... eu digo em relagdo a questéo do... (...)

P. 303: da tecnologia?

S. 304: da tecnologia... até por se uma turma menor... que a outra turma s&o vinte e nove e ai séo
alguns dentro desses vinte e nove que tém

P. 305: sim

S. 306: celular tablet enfim

P. 307: e nessa dai?

S. 308: e nessa turma séo apenas treze

P. 309: treze? (pouquinho)

S. 310: entdo... em relagao () podem ser mais ou menos 0 mesmo numero da outra turma que tem os
celulares mas se for comparar com o total de alunos é bem mais

O enunciado de Sara demonstra que ela faz a escolha pelos posts de maneira
bastante consciente: “é uma coisa que é muito presente na vida deles”; em outras
palavras, a maioria dos alunos da turma tem acesso as redes sociais e sao
familiarizados com esse género textual. A nosso ver, Sara possibilita uma atividade
mais concreta e, possivelmente, mais significativa para os alunos. Poderiamos dizer,
neste momento, que a acao da professora € guiada por uma avaliagdo subentendida
entre os professores: levar em conta as experiéncias dos alunos.

Nao fosse a sensibilidade da professora, talvez ela pudesse nem considerar o
uso de posts com os alunos. Como ja observamos em outros momentos, Sara vale-
se de seus esquemas perceptivos (CLOT, 2007, 2010b) para agir em seu cotidiano,
desde a selecdo de materiais. E importante que o professor perceba os gostos dos
alunos, bem como a realidade imediata que os cerca. Isso pode fazer muita

diferenca nas escolhas das atividades que o professor ira trabalhar com cada turma.

Comemoracao civica

Uma vez que a professora &, também, assistente (professora responsavel por
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falar pela turma e para a turma) do nono ano, cabe a ela conduzir os ensaios para a

comemoragao civica da escola.

S. 336: entdo ai a/na/na ultima aula da sexta-feira de manha eles vao ensaiar pra::... entdo vocé vai
conduzir o ensaio

P. 337: na ultima aula?

S. 338: isso... 0 ensaio pra...pra esse... pra esse dia da... da comemoragdo civica... entdo é:: a
primeira coisa que eles vao ensaiar € uma teatro que eles... que eles estdo desenvolvendo

Como podemos ver, a professor precisa, também, entender de teatro, ter essa
capacidade mental e comportamental (BRONCKART, 2006) para conduzir os
ensaios.

O fato de Sara trabalhar a quarta aula com o conteudo programado para a
turma e reservar a quinta aula para o ensaio (e o fato de que isso se repete algumas
vezes, até o dia das apresentagdes) nos leva a inferir que Sara ira se deparar com a
seguinte situagcdo: necessidade de reavaliar o cronograma das aulas com esta
turma. Neste contexto, a estilizacdo ocupara papel central. Um exemplo de conflito
de critério com o qual Sara podera se deparar seria: a) trabalhar todo o conteudo
(atendendo a prescrigao), podendo comprometer a aprendizagem dos alunos, por ter
de “correr” com o conteudo; b) priorizar determinados conteudos, podendo trabalhar
com mais calma, sem, entretanto, cumprir com a prescri¢ao (todos os conteudos).
Ainda, mais desafiador é buscar atender, simultaneamente, a esses dois opostos
contraditérios, por meio de uma atividade reguladora (LIMA, 2010a, 2010b, 2014,
2017), que poderia ser trabalhar todo o conteudo — cumprindo o prescrito — sem
comprometer a aprendizagem dos alunos.

Poderiamos dizer, desta forma, que o fato de Sara ser professora de
Portugués na turma do nono ano e, ao mesmo tempo, ser professora assistente
desta turma — uma espécie de pluripertinéncia genérica (CLOT, 2007) — deve fazer
com que ela tenha que estilizar as atividades a serem desenvolvidas com estes
alunos.

Nao estamos questionando a atividade civica da escola, tampouco os ensaios
da turma (até porque pensamos que a formacado dos alunos também passa por
momentos como estes), mas destacando que, além da prescrigdo de trabalhar “x”
conteudos com a turma, a professora tem, agora, outra prescricdo: assistir os alunos

na preparagcdo da comemoragao civica da escola.
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Organizagao das carteiras

A sésia questiona sobre a organizagao das carteiras, em fungéo do ensaio da

peca de teatro para a comemoracao civica.

P. 347: e vai ser na sala de aula?

S. 348: isso na sala de aula

P. 349: e vai ter que é:: mexer nas carteiras na organizagao das carteiras?

S. 350: na verdade normalmente eles ja se sentam em... em forma de L... entdo normalmente o... o/o
centro da sala ja fica livre... entdo nado vai... ndo vai precisar mexer muita coisa e também é:: é
uma...uma peg¢a que nao... que nao exige muito cenario... entdo eles vao... de acordo com o que eles
estdo fazendo ali eles ja véo... ja vao se organizando em relagédo a peca também ai no final dessa
peca também eles cantam duas musicas [...] € ai... é:: é preciso que também seja bastante ensaiado
essa... essa questdo das musicas

Ao expressar que organiza, normalmente, os alunos em “forma de L7,
percebemos que Sara constrdi seu discurso em oposi¢ao a uma voz social — voz da
pedagogia tradicional, para a qual os alunos devem ser dispostos em filas (um entre
outros rituais naturalizados nas escolas). Essa voz ndo é mostrada, mas constitui o
enunciado da professora — dai este ser um exemplo de heterogeneidade
constitutiva.

Entretanto, como Sara emprega o advérbio “normalmente”, percebemos que a
variante genérica, a principio rejeitada (organizar as carteiras dos alunos em filas),
nao é totalmente excluida da pratica da professora. Isso mostra que uma variante
genérica pode ficar enfraquecida, mas sua total eliminagcdo nao ocorre téo
facilmente. Na realidade, o que ha é uma estabilidade transitéria dos géneros de
atividade (CLOT, 2007; 2010b; CLOT; FAITA, 2016). O género ndo é apenas
“imposicéo a respeitar, mas recurso a renovar e método a ajustar” (CLOT; FAITA,
2016, p. 39).

A organizagao das carteiras dos alunos pode revelar concepg¢des acerca do
papel do aluno e do professor: no enfoque monolégico (BAKHTIN, 2016), o aluno é
entendido como objeto, portanto, sem voz, sem interferir na consciéncia/agir do
professor; a perspectiva dialégica de ensino pressupde o “grande dialogo”
(BAKHTIN, 2016, p. 92); a cadeia da comunicagao verbal, da qual os enunciados
dos alunos também fazem parte, compde o que o autor chama de polifonia. Neste
sentido, o professor seria 0 maestro que dirige a orquestra; o organizador do dialogo
do qual os alunos participam, para expressar-nos como Bakhtin (2013, p. 333).
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Em ultima instancia, tudo depende da relagao que o professor estabelece com
os alunos, ndo importando muito a maneira como eles estdo organizados em sala de
aula, até porque a organizagdo das carteiras dos alunos pode atender a objetivos
diferentes (aula expositiva, debate, resolucdo de problemas, alfabetizacéo,
realizagcdo de prova etc.). A estilizacdo, ou seja, as escolhas efetuadas pelo
professor, dentro de um campo de possibilidades gerado pelo género (ARIATI;
LIMA, 2018), devem atender os objetivos de cada aula e dificuldades que cada
situagdo impde — dai os possiveis retoques do género (CLOT, 2014; ARIATI; LIMA,
2018). Com isso, o professor coloca sempre algo de si, pois “dispor dos géneros é
algo que sempre requer que o sujeito neles introduza algo de seu” (CLOT, 2007, p.
203).

Encerramento da aula

A aula termina com os ensaios (teatro e musicas).

S. 370: e ai na... na sexta-feira seria isso porque... ai:: no/normalmente ali préximo as onze e meia
eles ja vao... ja vao guardando os materiais porque na sexta-feira eles nao ficam na escola a tarde...
€:: integral todos os outros dias e na sexta € s6 de manha... entdo normalmente ali préximo das onze
e meia eles ja vao guardando que ai nesse dia

P. 371: [eles ja vao embora?

S. 372: eles ja vao pra casa

A professora nao faz referéncia ao sinal de término da aula, mas expde que
perto das onze e meia os alunos guardam os materiais, sinalizando que a aula esta
encerrada. Por se tratar de ensaio, parece que a professora ndo tem de lidar com a

relacdo tempo/atividade, preocupagao sempre presente no dia-a-dia do professor.
3.5 Analise da instrugao ao sésia para uma aula de Inglés — sexto ano
Apresentamos, por fim, os topicos abordados pela professora e pesquisadora

quando das instrugdes a sésia para ministrar uma aula de Inglés na turma do sexto

ano.



146

Quadro 5 — Topicos Instrugéo ao Sosia — Inglés (6° ano)

Turnos Tépicos Introduzido
por
375 Proposicao de instrugcdes extras Pesquisadora
376 — 382 | Oralidade na turma do sexto ano Professora
383 — 394 | Diferenca entre turma do sexto ano e do oitavo ano Pesquisadora
395 — 396 | Como trabalhar com musica Pesquisadora
397 — 406 | Como conseguir o video Pesquisadora
407 — 431 | Controle remoto da TV Pesquisadora
432 — 444 | Frequéncia do uso do controle da TV Professora
445 — 458 | Falta de controles de TV na escola Pesquisadora
459 — 467 | Manutencado do multimidia Professora
468 — 472 | Encerramento da instrucao ao sésia Pesquisadora

Fonte: Elaborado pela autora (2019)

E bem visivel que a maioria dos tdpicos que compdem este quadro foi
introduzida pela pesquisadora, cujo papel ativo foi essencial para colocar a mostra a
parte subentendia da atividade da professora Sara. Como esta comenta sobre a
diferencga entre trabalhar oralidade na turma do sexto ano e na turma do oitavo ano,
nas aulas de Inglés, a pesquisadora explora quais seriam os motivos disso, além de
seguir fazendo perguntas acerca da atividade de musica e de varios assuntos que

decorrem dessa atividade, como podera ser acompanhado a seguir.

Instrugoes extras — Oralidade na turma do sexto ano

Trata-se de “instrucbes extras” porque, apos as instrugdes para as aulas da
sexta-feira, a pesquisadora perguntou a professora se ela gostaria de fornecer
instrugcdes de alguma outra aula, que, por algum motivo, ela escolheria. Assim o fez
a professora, que explica por que é bacana trabalhar com a questao da oralidade na

turma do sexto ano, conforme podera ser conferido.

S. 376: (suspirou) na verdade... a turma do sexto ano... tem aula na terga-feira... a terceira aula e na
quinta-feira a:.... as duas Uultimas e a turma do sexto ano é uma turma bem... bem bacana de se
trabalhar... eles sdo em vinte e cinco mas eu nado sei se devido a idade ou enfim é:: € muito bom de
trabalhar com eles porque é bem mais facil de trabalhar com a questao da oralidade que eu comentei
antes que com o oitavo ano vocé ja ndo vai conseguir trabalhar muito

P. 377: uhum
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S. 378: com o/o sexto ano vocé consegue fazer bem mais atividades orais... entdo normalmente vocé
vai trabalhar bastante oralidade com o sexto ano

P. 379: uhum

S. 380: é:: claro sempre tem também as/as atividades que vocé faz (de) escrita tem atividades que
eles vao fazer é::...é:: ouvir enfim mas com o sexto ano da pra trabalhar mais com a... com a questao
da oralidade até fazer algumas atividades que de repente cada um deles vai ter que...ter que falar
alguma coisa porque eles sdo bem mais... bem mais tranquilos pra trabalhar dessa forma... entéo...

(..)

Consideramos a presenca de um subentendido no enunciado de Sara:
quando diz “vocé consegue fazer bem mais atividades orais... entdo normalmente
vocé vai trabalhar bastante oralidade com o sexto ano” Sara deixa a entender que,
caso nao conseguisse fazer atividades orais nesta turma (tivesse dificuldades),
possivelmente, nao iria trabalhar bastante (com frequéncia) oralidade.

Considerando o exposto no paragrafo anterior e a dificuldade em trabalhar
oralidade com o oitavo ano (“a questao da oralidade que eu comentei antes que com
o oitavo ano vocé ja nao vai consegui trabalhar muito”) fica subentendido que Sara

nao trabalha com muita frequéncia, exercicios de oralidade na turma do oitavo ano.

Diferenga entre turma do sexto ano e do oitavo ano

Uma vez que Sara expressa maior facilidade em trabalhar oralidade com o
sexto ano do que com o oitavo ano, a sésia questiona a professora sobre as
possiveis razdes disso. Sara menciona, entre outros fatores — faixa-etaria, primeiro
contato com a lingua inglesa (no caso do sexto ano); caracteristica prépria de cada

aluno (agitado ou ndo) —, o numero de alunos em sala de aula:

S. 394: essa turma [sexto ano] tem vinte e cinco e a outra turma [oitavo ano] tem vinte e nove entédo
nao da muita diferenca mas... mas € mais/mais tranquilo... entdo por exemplo nessa turma na terga-
feira vocé vai trabalhar com... com a musica... é:: e:: vocé vai conseguir fazer com que eles cantem

Quando a professora compara o numero de alunos da turma do sexto e do
oitavo ano, concluindo que a diferengca nao é significativa, inferimos que Sara
levanta a hipotese de que um elevado numero de alunos (vinte € nove) na turma
poderia ser um motivo de ndo conseguir trabalhar oralidade no oitavo ano, o que,
entretanto, ndo se confirmaria no sexto ano — apesar do numero de alunos (vinte e
cinco), Sara consegue, por exemplo, fazer com que os alunos cantem, ao trabalhar

atividade com musica.
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Assim, trabalhar com musica seria uma maneira diferente de trabalhar
oralidade em Inglés, além de conseguir realizar atividades em que “cada um deles
vai ter que. ter que falar alguma coisa”, segundo ela.

Parece que a escolha por dar instru¢cbes sobre oralidade na turma do sexto
ano esta relacionada a sentimentos de realizagdo: conseguir realizar as atividades
planejadas (uma dada iniciativa possivel se concretiza). Sara tem uma resposta
positiva dos alunos, o que, provavelmente, contribui para que se sinta ativa e veja
eficacia em sua agédo (CLOT, 2010b).

Parece que essa memoria positiva que Sara carrega dos trabalhos com esta
turma — esquema emocional (CLOT, 2007, 2010b) — funciona como uma espécie de
reforgo positivo, fazendo com que ela trabalhe bastante oralidade nesta turma, como

afirmado por Sara.

Como trabalhar com musica

A professora menciona que consegue fazer com que os alunos do sexto ano
cantem, ao trabalhar com a musica. A soésia solicita instrucdes para trabalhar esse

tipo de atividade.

S. 396: é:: na verdade assim é:: vocé pode trabalhar diferentes tipos de musica as vezes musica pra
trabalhar s6 conteldo as vezes a musica -- conteudo que eu digo é conteudo da prépria musica -- ou
as vezes eu utilizo também bastante musiquinhas pra trabalhar os conteidos gramaticais também... e
ai essa... nessa turma vocé vai conseguir fazer com que eles cantem bastante enfim é:::: entdo
normalmente vocé vai comecar passando um video da musica ai vocé passa uma vez ele todo... é::
normalmente vocé nado precisa ficar traduzindo todo o video porque o video vai ter IMAGENS entédo
assim com... e além de abordar varias palavras que eles ja estudaram entdo vocé nao vai precisar
traduzir o video todo pra eles até porque sdo videozinhos curtos entdo eles... vocé vai passar uma
vez eles assistem o video todo é:: eles ja vao ter o entendimento assim geral do que ta sendo dito no
video e ai depois disso vocé vai... é:.... vocé vai ir ajudando eles pra que eles comecem a ai é::
primeiro falando o que ta sendo dito no video e ai depois de/de algumas vezes que eles falam ai eles
ja comegam com... a colocar ritmo ai a cantar ai as proximas vezes ai vocé faz sem o... sem o video
ai vocé utiliza s6 o audio na mesma/na TV que vocé utilizou o video vocé vai utilizar o audio porque
se vocé mantém o video normalmente o video tem muita... muita imagem muita coisa que eles vao
ficar muito prestando atencdo nas imagens e alguns acabam acabam se dispersando ai depois nas
outras vezes vocé vai utilizar o audio pra dai eles s6 ouvirem e/e cantarem... ai depois no final claro
sempre vocé pode colocar o video nhovamente porque eles normalmente gostam dos videos e ai eles
querem que coloque de novo ai no final depois que vocé ja trabalhou com toda... com toda a musica
ai vocé coloca o video novamente ai s6 pra eles assistirem mesmo

Focaremos a analise deste enunciado no “instrumento” “video”, que Sara
utiliza para ensinar Inglés, principalmente, para praticar oralidade. Os videos sao

locais de armazenamento ou meios de transporte e 0 acesso as falas/imagens nao é
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direto. Portanto, linguagem e imagens sao os instrumentos psicolégicos em questao.
Chama-nos a atengdo a maneira como Sara administra a atividade com o video para
trabalhar musica (instrumento psicolégico).

Podemos dizer que Sara faz uma regulacéo nesta atividade: se ela somente
passar o video (imagem/som) para os alunos assistirem/ouvirem e cantarem juntos,
as proprias imagens prendem a atencao de certos alunos, que, ficando dispersos,
acabam por nao cantar e praticar a oralidade.

Sara teria a opg¢ao de passar s6 o audio para a turma, mas, de acordo com
ela, os alunos gostam dos videos (das imagens). Portanto, de modo a contemplar
tanto os gostos dos alunos e a sua necessidade de “fazer com que eles cantem”,
que eles nao figuem dispersos com as imagens, a professora busca uma forma
hibrida — que contemple os dois opostos contraditérios: nem somente audio, nem
somente imagens — um pouco de cada. Certamente, nesse processo de estilizagao
(porque Sara faz escolhas, introduzindo algo de seu) e regulagdo (busca um
equilibrio), a professora toma o instrumento psicolégico “video (imagem/musica)”
como objeto de sua atividade, distancia-se do objeto para poder tirar o melhor
proveito dele — o qual retorna, apds essa objetivagdo, ao papel de instrumento
psicoldgico (recriado) da atividade.

Ao utilizar somente a fungao audio — visando que os alunos foquem no canto,
na pratica oral da lingua em questao — Sara esta recriando o video, que, comumente
é utilizado para a exploragao de imagens, também. O video é transformado em
video para a circunstancia (CLOT, 2007).

Ainda sobre a “musica”’, embasando-nos em Lima (2010a), observamos que
sdo os gestos da professora — explorar o conteudo da musica ou trabalhar
conteudos gramaticais presentes na musica — que fazem deste instrumento um

instrumento para seu agir.

Como conseguir o video

Ha a preocupagao, por parte da sésia, em como conseguir os materiais

necessarios em caso de substitui¢ao.

S. 398: é da/da mesma forma é:: no you tube na internet as vezes tem alguns materiais que... que
algum outro professor vai te passar mas normalmente vocé mesma que vai... que vai procurar de
acordo com o que vocé ta querendo trabalhar... porque tem muita coisa ()
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P. 399: sdo os videos de musica?

S. 400: isso

P. 401: uhum

S. 402: normalmente cada vez que vocé vai... que vocé vai trabalhar alguma coisa vocé vai acabar
buscando algum video diferente... as vezes vocé usa algum que vocé ja tem mas normalmente vocé
vai acabar procurando outros

Parece que a professora Sara sente necessidade de inovar, ndo repetindo os
videos ja trabalhados, ainda que com alunos diferentes. Pode ser que Sara escolha
mudar os videos pelo prazer de fazer de outro jeito (AMIGUES, 2004), afinal, o estilo
€ enderecado (MOLINO, 1994, p. 231 apud CLOT, 2007, p. 186) — neste caso, ao
préprio sujeito (Sara). Talvez, para manter-se atualizada e passar videos que
interessem aos alunos — dai o estilo volta-se, também, ao destinatario da atividade
(os alunos, nesta situagao).

Os enunciados que compdem este topico, proporcionam, também, uma visao,
ainda que parcial, do trabalho coletivo na escola. Somente “as vezes” Sara tem
acesso a materiais por meio de outros professores; normalmente, ela mesma faz a
busca por esses materiais na internet.

O uso desse suporte favorece os professores individualmente, mas fragiliza o
coletivo, no sentido de que os professores, cada vez mais, deixam de ter um contato
face a face, que viabiliza a socializagdo de estilizagbes (ARIATI; LIMA, 2018).
Segundo os autores, por meio da socializagao das estilizagbes, retomadas em
reunides pedagogicas, por exemplo, “os professores tém a oportunidade de ver em
seus colegas comportamentos que podem vir a se constituir como variantes para a
realizacédo de seu trabalho e enriquecer o género de atividade docente” (p. 210).

De maneira semelhante, Muniz-Oliveira (2015) também se expressa a favor
de discussdes no coletivo sobre os varios estilos dos professores, dos diferentes
modelos de agir, o que considera contribuir para o desenvolvimento das
capacidades dos professores na sua profissao.

As abordagens feitas no texto de instrucdo ao sdsia ndo nos permitem
avancgar nas analises do coletivo dessa escola, mas nos da pistas de que, no dia-a-
dia, apesar do interessante caso do controle remoto da TV, cada professor busca,
isoladamente, recursos para desenvolver seu trabalho. Este exemplo de trabalho

coletivo, referente ao controle remoto, pode ser conferido a seguir.
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Controle remotoda TV

A professora explica que ndo compensa montar o multimidia para utilizar
somente por alguns minutos. Entéo, ela opta por utilizar a TV. Entretanto, ha apenas
um controle remoto na escola. E com base neste tépico que o didlogo entre

professora e sosia tem seguimento.

S. 410: entdo normalmente é:: no dia que vocé vai utilizar antes ainda ali de/de vocé ir pra primeira
aula vocé ja passa na biblioteca e ja leva o controle junto

P. 411: uhum... € o mesmo controle pra todas salas?

S. 412: na verdade € o mesmo controle... teria que ter um controle por... por TV

P. 413: ah s6 tem um controle?

S. 414: s6 que o que acaba acontecendo é que os controles vao caindo com o tempo e véao
quebrando e ndo funcionam mais

P. 415: e dai s6 ficou um?

S. 416: e ai agora tem s6 um

P. 417: e pode acontecer de um professor passar na minha frente e pegar? e eu/e nao ter o controle?
S. 418: sim mas ai vocé provavelmente vocé ja vai ter uma outra ideia ou que... 0 que vocé costuma
fazer... de repente vocé pega o controle ou algum outro professor as vezes vai passar um video um
filme que é a aula inteira entao ele pega o controle s6 coloca o filme e ai te passa o controle

De acordo com Sara, se acontecer de algum professor pegar o controle antes
da sésia, esta ja tera outra ideia, ou seja, outra atividade, afinal o planejado nem
sempre coincide com o que se realiza. Assim, “outra ideia/atividade” configura-se um
importante instrumento psicologico a ser utilizado quando dos inesperados do real
(CLOT, 2007; 2010a; 2010b).

O didlogo que gira em torno do controle remoto também nos permite fazer
uma leitura a respeito do coletivo de trabalho/trabalho coletivo na escola onde Sara
atua.

Sara e outros professores que utilizam videos, musicas, entre outros, que
necessitam de um suporte (TV) para que possam ser reproduzidos, formam um
coletivo de professores. Este coletivo parece ter aderido a estratégia do
‘combinado”, que pressupde a construcdo de regras comuns e trocas de agodes
significativas para a solugdo de desafios diarios da profissdo (DIOLINA; BUENO,
2017). Os professores entram num acordo que possibilita o uso partihado do
controle da TV, em determinadas situagbes. A criacdo de estratégias como essa,
implica, como observado por estas autoras, uma articulagéo do trabalho coletivo em
que os professores se engajam e do coletivo de trabalho do qual eles compartilham

modos de agir — nesse exemplo, como agir em situagdes nas quais mais de um
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professor preparou sua aula prevendo o uso da TV, do controle remoto, portanto.

Frequéncia do uso do controle da TV

A sosia chega a questionar a respeito da possibilidade de ser feita a reserva

do controle, mas Sara esclarece o seguinte:

S. 432: na verdade nao/nao foi estabelecido que se possa fazer isso... € que assim e:: € que na
verdade tem alguns professores que utilizam mais que outros vocé vai utilizar bastante o controle

P. 433: vou utilizar bastante?

S. 434: isso vai utilizar bastante

P. 435: pras aulas de inglés e de portugués também?

S. 436: as de portugués também as de literatura mas as... as de inglés principalmente

P. 437: as de inglés principalmente?

S. 438: as de inglés principalmente

Segundo Sara, ela utiliza mais o controle nas aulas de Inglés. Deduzimos que
atividades de video e musica sao bem caracteristicas da disciplina de lingua inglesa,
justamente, pele possibilidade de acesso a lingua (e as habilidades linguisticas) por
meio desses instrumentos psicolégicos.

Nao que estes instrumentos nao sejam eficazes em outras disciplinas, mas, o
que faz deles instrumentos potenciais nas aulas de Inglés é o gesto do professor:
explorar a estrutura da lingua, o vocabulario, a pronuncia, a entonagao, o ritmo,
entre outros exemplos. Lima (2010a) adverte que o instrumento sem um gesto nao é
um instrumento, mas um artefato vazio, assim como “uma palavra sem significado &
um som vazio” (VYGOTSKY, 1998, p. 6).

Falta de controles de TV na escola

A partir das explicagdes da professora sobre o questionamento da sésia a
respeito da falta de controles de TV, podemos perceber a presenca de um trabalho

coletivo na escola:

P. 449: acaba ficando... ndo tem manutenc¢ao ndo tem quem faga manutencao

S. 450: [isso... na verdade

P. 451: acaba ficando s6 um

S. 452: as vezes al/algum algum funcionario da escola tenta dar uma consertada troca as pilhas mexe
numa molinha enfim mas (...)

P. 453: ndo tem uma pessoa...

S. 454: no comecgo do ano foram pedidos acho que dois... doados de uma outra escola que tinha mais
mas... eles acabam... acabam se deteriorando ()
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A falta de controle remoto na escola mobiliza outras pessoas. O fato de
“algum funcionario” da escola tentar consertar o controle também demonstra seu
empenho em reverter a dificil situacdo em que os professores se encontram, sem o
recurso do controle.

O trabalho coletivo avanca os proprios muros da escola, uma vez que no
inicio daquele ano, outra escola (que tinha mais controles) chegou a fazer uma
doacédo de dois controles. Muito provavelmente, o contato com essa outra escola foi
feito por parte da diregdo da escola, o que demonstra que o engajamento deve ser
de todos, inclusive dos membros da direcdo e da coordenacéo da escola.

As dificuldades diarias enfrentadas pelos professores, bem como a escola
como um todo, requerem, sem duvida, um trabalho coletivo, ou seja, um
engajamento dos professores e demais profissionais, articulado ao coletivo de
trabalho do qual os professores compartilham, para falar como Caroly e Barcellini
(2013) apud Diolina (2017).

Ao final da instrugdo ao sésia, a professora comenta que o multimidia da
escola se encontrava em manutencao, o que confirma que a falta de equipamentos
afeta a atividade docente e convoca o professor a estilizar o seu dia-a-dia.

De maneira geral, nota-se que tanto os questionamentos da pesquisadora
quanto os tépicos inseridos pela professora, durante a instrugdo ao sésia, dizem
respeito a questdes praticas, as maneiras de proceder em situagdes precisas. O agir
docente, como em outros campos de atividade, ocorre por meio de géneros de
atividade.

Embora as instrugdes foquem questdes especificas de cada disciplina/turma
(dependendo da atividade, do conteudo a ser trabalhado), percebe-se que o dialogo
entre a pesquisadora e a professora segue uma dindmica: as preocupagdes giram
em torno de como iniciar a aula, encaminhar as atividades e conclui-las, lidar com
situacoes adversas e encerrar a aula — o que tem a ver com a relativa estabilidade
do género aula.

A seguir, explicitaremos de que forma as analises feitas respondem as
perguntas de pesquisa, procurando mostrar aspectos comuns ao coletivo de
trabalho docente e questbes que podem ser consideradas especificas de coletivos

restritos.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Como vimos, a atividade de trabalho compreende duas partes: uma explicita
e outra presumida, subentendida, sobre a qual esta pesquisa voltou-se. Antes de
sistematizarmos os principais resultados obtidos a partir das analises, retomamos os
passos percorridos nessa pesquisa.

A secdo de pressupostos tedrico-metodoldgicos foi organizada em trés
subseg¢des: na primeira, abordamos as concepgdes de trabalho para a Ergonomia,
Clinica da Atividade e para o ISD, chegando a concepgédo de trabalho assumida
nessa pesquisa: atividade situada, dirigida, mediada por géneros de atividade,
instrumentada, interacional, interpessoal e conflituosa. A segunda subsecao foi
destinada aos géneros de atividade e aos elementos a eles relacionados —
estilizacao, instrumentos e coletivo de trabalho. Na terceira subsecao, discutimos as
categorias de analise.

Na segunda secgdo, trouxemos os procedimentos metodolégicos, que
envolvem desde a concepg¢ao do método utilizado, o contexto de pesquisa e sujeitos
participantes até os procedimentos de geracédo e analise dos dados. Ja a terceira
secao traz as analises do texto de instrugcao ao sdésia, por disciplina e por turma.

Buscando identificar caracteristicas dos géneros de atividade, uma das
questdes que conduziram nossas anadlises, identificamos algumas avaliagdes
comuns subentendidas, que regulam a atividade pessoal de forma implicita.

Estas avaliagbes dizem respeito ao papel do professor de resgatar conteudos
que o aluno venha a perder; a necessidade de o professor se proteger (agir de forma
a nao se esquecer de realizar a chamada, por exemplo); a preocupagao constante
com a questdo do tempo em sala de aula (ndo perder tempo); a retomada de
discussbes de aulas anteriores, seja por meio de correcdo de exercicios realizados
anteriormente, de modo a seguir uma sequéncia de trabalho, que esta diretamente
ligada ao processo ensino-aprendizagem (cumprimento de etapas); a coeréncia
entre as diferentes agdes do professor; a importancia de nao estigmatizar os alunos;
a articulagcédo dos conteudos e contextualizagdo do ensino; conhecimento dos
materiais, preparo das aulas, mesmo sabendo que o que ele prevé possa nao ser o
que ele ira realizar; aos critérios a serem valorizados quando de produc¢des textuais;
a comportamentos de alunos que sdo esperados ou ndo esperados em cada turma

(entendida aqui como série); a certa tendéncia do professor a desenvolver com mais
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frequéncia atividades que ele julga conseguir realizar de forma eficaz com os alunos

As avaliagdes relacionadas a disciplina de Inglés abordam o julgamento do
que seria uma justificativa para a dificuldade em se trabalhar oralidade (uma
possibilidade: elevado numero de alunos); razdes de haver certa tranquilidade em
trabalhar Inglés com alunos do sexto ano (idade, primeiro contato com a lingua, para
muitos alunos); a valorizagdo da “oralidade” entre as demais habilidades, mesmo
sendo considerada dificil de ser trabalhada.

Notamos que quando Sara forneceu instrugbes para a aula de Portugués no
nono ano (quarta e quinta aulas), ela ndo se ateve aos motivos de suas escolhas,
como o fez nas instrugdes para o oitavo ano. Pensamos que isso decorre do fato de
a professora considerar que a sésia ja tinha conhecimento desses aspectos, em
funcdo das instrucbes das aulas anteriores. Isso demonstra que as avaliagdes
comuns subentendidas sdo assim denominadas justamente por orientarem as agoes
dos professores de forma silenciosa, ndo sendo necessario, na pratica,
verbalizacoes.

Além das avaliagdes subentendidas, os instrumentos fazem parte da dindmica
dos géneros de atividade, dado que sado tipos relativamente estaveis de
atividades/agdes que sao mediadas por instrumentos.

A atividade do professor € mediada, basicamente, por instrumentos
psicolégicos, pelo proprio objeto do seu trabalho e por se relacionar com seres
humanos, em especial os alunos. Como aponta a literatura, é o papel ativo de Sara,
seus gestos que fazem do instrumento do “outro” o instrumento para “si” para
situacdes precisas.

A partir de nossa propria experiéncia, podemos dizer que ha certa dificuldade
em identificar os instrumentos utilizados pelo professor porque ha uma tendéncia a
confundir instrumento, suporte, local de armazenamento. Por exemplo, o video € um
local de armazenamento de imagens e sons (linguagem oral), sendo estes os
instrumentos de que o professor faz uso. Da mesma forma o quadro. Este é o
suporte para o registro de palavras, frases, desenhos, contas, graficos, que sao
instrumentos psicolégicos. O livro, de maneira semelhante, € o suporte do
instrumento (linguagem, mapas, desenhos, simbolos algébricos etc.). Outros
exemplos podem ser conferidos no decorrer das analises, mas podemos dizer que
nao diferem muito dos instrumentos elencados por Vigotski.

Os principais instrumentos psicologicos disponiveis no métier docente e de
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que a professora se apropria, ou seja, faz uso em suas atividades, reformulando-os,
retocando-os de acordo com suas autoprescricdes e situagdes especificas, sio:
chamada, textos (sintese, resenha, posts), tempo, sinal sonoro, exercicios escritos,
anotacdes, musica, atividade de oralidade (exercicios orais). O quadro (lousa), livro
didatico, TV, internet sdo suportes utilizados para fixar o que consideramos
instrumentos psicoldgicos; o video € um local de armazenamento de imagens e
sons, estes sim instrumentos psicoldgicos.

As atividades variam dependendo da disciplina, mas as maneiras de lidar com
as questdes que surgem no dia-a-dia tendem a n&o variar. Algo que parece ser mais
recorrente nas aulas de Inglés é o uso de videos, justamente pele possibilidade de
acesso a lingua em estudo (e as habilidades linguisticas). Além disso, nas aulas de
Inglés, a linguagem seria um instrumento “em dobro”, como é de se esperar no
ensino de uma lingua. Referente a isso, lembremo-nos do episddio que chamou-nos
a atencdo: somente na aula de Inglés Sara aborda o cumprimento aos alunos no
inicio da aula; curioso mesmo € que ela ja havia trabalhado duas aulas de Portugués
com estes mesmos alunos — o “good morning” seria, além de cumprimento, uma
forma de ensinar a propria lingua.

No que concerne a segunda pergunta de pesquisa (de que forma ocorre (ou
nao) o processo de estilizagcado da atividade docente?), a anadlise das atividades de
Sara confirma que o seu papel ativo, seus gestos € que dao “vida” aos instrumentos,
que servem aos objetivos a que ela se deu, ndo somente aos objetivos que |he
foram dados. Como exemplo, relembremos a chamada no primeiro momento da aula
e 0 uso da fung¢do audio do video apenas (alunos cantarem sem se distrairem com
as imagens).

Mas, nem sempre o professor consegue converter o instrumento “dado” em
“criado” de forma satisfatéria, ndo chegando a conversao em instrumento integral
(LIMA, 2010a); a exemplo de “outra atividade”, também denominado plano “B”. Haja
vista a dificuldade em administrar mais de uma atividade ao mesmo tempo, para
diferentes alunos, Sara nao utiliza este instrumento com muita frequéncia. Temos
um exemplo de repeticdo da agdo sem recriagdao, sem superacao das dificuldades
encontradas no curso da atividade, sem desenvolvimento, portanto.

Em varios momentos foi possivel observar (e buscamos retratar isso) que a
professora toma o instrumento de sua atividade como objeto, que retorna a posicao

de instrumento para cada circunstancia. Da mesma forma, a professora toma a si
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mesma como objeto de sua atividade para agir com sobriedade frente as demandas
do meio. A migracgéo funcional € um fendbmeno essencial na atividade de trabalho.

Machado (2007) retrata no esquema (triangulo) do trabalho docente seus
elementos (sujeito, objeto e outros), para os quais a atividade se dirige,
simultaneamente. Dado que o trabalho do professor ndo se restringe a sala de aula,
a autora propde evidenciar essa multiplicidade de atividades no esquema do
trabalho docente. Entendemos que uma demonstragao dos movimentos constantes
dos polos do tridngulo em decorréncia do fenébmeno de migragao funcional pode
representar ainda mais o trabalho docente no esquema.

Uma caracteristica peculiar dos géneros de atividade € que sdo sempre
inacabados, ganhando acabamento nas atividades em situagdo, onde o professor
faz escolhas e busca retocar os géneros — estilizagdo — de acordo com as
necessidades do meio. Dado o carater conflituoso de sua atividade, o professor
busca um equilibrio mediante os opostos contraditérios com os quais se defronta,
por meio de uma atividade reguladora (LIMA, 2010a, 2010b, 2014, 2017). E
justamente quando esse fenbmeno ocorre na atividade do professor que podemos
verificar os retoques (“novidade” e “criagao”) feitos nos géneros de atividade de que
o professor dispoe.

A estilizacdo das atividades da professora ocorre, sobretudo, a partir de seus
esquemas operatoérios, perceptivos, relacionais etc. que nada mais s&o do que suas
experiéncias — em fungao de cada situagao, a professora recorre a essa espécie de
estoque de modos de agir.

Bakhtin (1997) ja dizia que estudar o “criado” ndo é tarefa simples, sendo
mais facil estudar no “criado”, o que é o “dado”. Se for bem verdade que o “dado”
inteiro € recriado, o ‘criado” seria o0 “dado” acrescido dos retoques. Retomamos
alguns retoques que puderam ser verificados nas atividades da professora Sara,
para ilustrar o que estamos falando:

Dirigir-se a sala de aula tranquilamente e conversando com o0s alunos que
também estao indo; fazer a chamada no primeiro momento da aula; escrever no
quadro “algumas coisas” que os alunos respondem até se formar uma resposta ou
algumas respostas; quando os alunos terminam suas produgées textuais, conceder
mais certo tempo (ndo muito) para os demais alunos; esperar o momento oportuno
para chamar atencdo de aluno, sem interromper a aula; iniciar outra atividade no

final da aula, caso “sobre” tempo; nas aulas de Inglés, evitar a tradu¢do mesmo
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guando os alunos reclamam, ao perceber que os alunos que reclamam sao os que
mais entendem — parece-nos que se trata de um retoque no género; em atividades
de oralidade nas aulas de Inglés, solicitar a participagdo de cada aluno,
individualmente, em aulas alternadas; anotar os nomes de quem ja participou eftc.

Exemplos como estes nos ajudam a perceber que as atividades/agdes
realizadas pela professora Sara sdo atividades/acdes que outros professores e ela
mesma ja realizaram. Entretanto, por mais que ndo seja algo de facil detecgéo,
sempre ha algo “novo”, ligado aos objetivos dessas atividades e as imposi¢des do
meio. Isso quer dizer que o professor estiliza, de maneira geral, por necessidade, em
funcdo de conflitos de critérios. Mas, ndo podemos extinguir a possibilidade de o
professor estilizar pelo “prazer de fazer de outro jeito”, o que também se configura
como uma autoprotecao.

Frente a complexidade e dinamicidade do trabalho docente, a cada
movimento de olhar, criamos um novo objeto. Portanto, sdo inesgotaveis as
possibilidades de analise desta atividade.

Antes de finalizar a questdo da estilizagcdo na atividade docente, queremos
dizer que, as vezes, pareceu-nos que, mesmo quando Sara demonstra estilizar,
introduzir algo “novo”, ela ndo se sente realizada — € como se agisse sem se sentir
ativa. Somos levados a pensar que ela queria agir de outra forma. A estilizagao
estaria voltada para os objetivos da atividade, para as necessidades do meio e para
as avaliagbes comuns pressupostas — neste caso, estamos considerando que a
professora gostaria de possibilitar que todos os alunos do oitavo ano participassem
das atividades de oralidade em uma mesma aula.

Disso depreendemos que processos de estilizacdo envolvem (deveriam
envolver) desenvolvimento dos instrumentos, dos géneros de atividade e dos
proprios professores.

Esse assunto nos remete ao coletivo de trabalho docente, pois o
desenvolvimento € potencializado pelo trabalho coletivo nos coletivos de trabalho. A
partir das instrucbes de Sara, deduzimos que no dia-a-dia as interagbes entre
professores sao bem restritas, o compartilhamento de materiais quase nao ocorre e
Sara recorre bastante a internet, o que tende a inibir o contato face-a-face entre os
professores.

Uma demonstracdo da forca do trabalho coletivo € o que se chama na
literatura de estratégia do “combinado”, identificada em nossas anadlises. Os
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professores que mais utilizam videos, uma espécie de coletivo restrito, entram num
acordo que possibilita o uso partiihado do controle das TVs, em determinadas
situagdes. O trabalho coletivo foi além: outra escola (que tinha mais controles) fez
uma doacgédo de dois controles. Muito provavelmente, o contato com essa outra
escola foi feito por parte da dire¢cdo da escola, o que demonstra que o engajamento
deve ser de todos, inclusive dos membros da direcdo e da coordenacgao da escola.
Os géneros de atividade duram e perduram, mas, sem a socializagado dos estilos,
podem se perder.

Ao findarmos este trabalho que contou com o apoio de diferentes disciplinas e
correntes de pensamento, somos levados a pensar qual o papel que esta pesquisa
desempenha no contexto das relagbes dialdgicas estabelecidas entre diferentes
disciplinas que abordam o trabalho enquanto atividade, em especial, aquelas que
tratam da atividade docente.

Esta pesquisa reforca a relativa opacidade do trabalho docente apontada por
Bronckart (2006), no sentido de que ha certa dificuldade em descrevé-lo,
caracteriza-lo e até mesmo “falar dele” (p. 203-204).

Essa opacidade pode ser traduzida na complexidade desta atividade,
conforme Machado (2007), Machado (2010) apud Bueno, Scaransi e Rocha (2014),
que estaria ligada a multiplicidade de tarefas dos professores, que envolvem
diferentes “outros” e diferentes “artefatos”.

Entretanto, ao abordarmos a atividade docente sob o prisma dos géneros de
atividade, sobretudo da estilizagdo, verificamos que essa complexidade também
esta diretamente ligada a dinamicidade da atividade docente. Em outras palavras,
além de inumeras tarefas, que envolvem outros “outros” e variados instrumentos, é
importante destacar que ha uma espécie de nomadismo desses elementos, para
utilizar a expressao de Clot (2006b), com base em reflexdes vigotskianas sobre o
nomadismo do desenvolvimento (aprendizagem €, no inicio, meio de
desenvolvimento; torna-se, em seguida, uma fonte de desenvolvimento; a funcao do
social é, inicialmente, uma forma de viver que, sequencialmente, possibilita novas
formas de vida).

Nossas analises reiteram que o trabalho “vivo”, situado, deve ser objeto de
estudo e contribuir com o desenvolvimento de professores. Nesse sentido, conforme
sugerido por Lousada (2006), Didatica, Pedagogia e Ergonomia seriam ciéncias
complementares, devendo ser aliadas aos contextos de educacéo.
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No que diz respeito aos saberes docentes, poderiamos incluir os saberes
genéricos (dos géneros de atividade), um “saber-fazer” situado em condigbes
concretas de trabalho, mas também situado “na historia pessoal e social do sujeito
psicologico e inclusive em seu corpo” (CLOT, 2007, p. 199). O sujeito evoca toda
sua experiéncia nas agbes presentes. Para falar como Clot (2006a), a partir de
Odonne, resta-nos saber “como” implementar essas questdes.

No que concerne aos aspectos metodoldgicos, consideramos que 0s
procedimentos e categorias provenientes do Interacionismo Sociodiscursivo podem
dar suporte a pesquisadores vinculados a Clinica da Atividade e Ergonomia da
Atividade.

Inversamente, estas disciplinas suscitam algumas reflexdes, pois demonstram
que os proprios conceitos podem orientar as interpretacbes dos fenébmenos. Por
exemplo, sem duvida a analise da voz do métier € um caminho para se chegar aos
géneros de atividade docente; porém, se pensarmos que “onde ha estilo ha género”
(BAKHTIN, 2016, p. 21) e que o género de atividade é constitutivo do estilo (CLOT;
FAITA, 2016, p. 41), podemos inferir que a voz do métier é constitutiva da voz da
professora, ou seja, a voz desta se constrdéi com base na voz daquele.

Tanto a analise linguistica, como a andlise do discurso de linha francesa
foram essenciais para o desenvolvimento deste trabalho. A perspectiva bakhtiniana,
por sua vez, evidenciou que € preciso nao perder de vista o todo do enunciado, as
relagcdes dialogicas que permitem uma melhor compreensdo do sentido de cada
enunciado.

Talvez, possamos dizer que a “novidade” deste trabalho resida, justamente,
em alguns ‘retoques” que tenhamos feito, que podem se manifestar desde a
concepgao do proprio trabalho (uma espécie de vontade discursiva — nossas
motivagdes), passando pelos procedimentos que adotamos nas analises, chegando
a estas reflexdes que o percurso percorrido nos proporcionou.

Queremos expressar, ainda, que esta pesquisa pode trazer contribuigdes no
ambito escolar e académico. Na esfera escolar, pensamos que, em nivel de
formacao inicial, cursos de licenciatura em Letras, em Pedagogia e de licenciatura
em geral poderiam beneficiar-se com este estudo, pois ele mostra que, além da
parte explicita da atividade docente, normalmente trabalhada pela Didatica e outras
disciplinas de metodologia do ensino, existe outra face, a subentendida, que
corresponde aos géneros de atividade docente. Estudos e reflexdes acerca desses
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géneros, bem como dos aspectos a eles relacionados (estilizagdo, instrumentos e
coletivo de trabalho), possivelmente, representariam um passo no sentido de
estreitar a relagao entre teoria e pratica, tdo almejada, mas de dificil concretizagao.
Mais conscientes sobre a necessidade de o professor ter papel ativo na apropriacéo
de instrumentos necessarios para o agir docente; nos processos de estilizagdo das
atividades, os graduandos poderiam, talvez, tirar melhor proveito dos estagios
supervisionados, bem como colaborar com as escolas em que realizam seus
estagios. Em nivel de formagao continuada de professores (de todos os niveis), as
discussobes e reflexdes advindas desta pesquisa também poderiam ser levadas a
eventos formativos, a exemplo das semanas pedagogicas.

No ambito académico, pode enriquecer os estudos desenvolvidos por grupos
de pesquisa voltados para a formacao de professor, o trabalho docente, bem como a
saude do professor. Buscamos mostrar que uma analise da atividade docente a
partir dos géneros de atividade pode ser mais vantajosa se ocorrer sob o prisma da
estilizagao, ou seja, colocando-os em movimento. Pretende-se, assim, contribuir com
grupos de pesquisa que defendem que nao se deve, apenas, ‘compreender o
trabalho para transforméa-lo” (GUERIN et al., 2001), mas, “transformar o trabalho
para compreendé-lo” (FRANCA et al., 2005 apud MASSON, GOMES, BRITO, 2015),
a exemplo dos grupos ALTER (USP-CNPq) e LAD’Humano (UTFPR-CNPq)*, com
0s quais estamos vinculados. Um exemplo de estudos desenvolvidos por este grupo
pode ser conferido no Blog Clinica da Atividade Docente, que tem como
preocupacado especial a satde do professor.*> No que se refere a estudos do grupo
ALTER, citamos um trabalho de intervencédo, pesquisa e formagao em contexto de
Cursos Extracurriculares de Francés da FFLCH-USP (LOUSADA, 2017).

A histéria desta pesquisa se encerra aqui, mas o grande dialogo continua
(BAKHTIN, 2016), pois este é inconclusivel (BAKHTIN, 2013); o “sentido da palavra
é inesgotavel” (VIGOTSKY, 2009, p. 466).

Agradecemos a todas as vozes que se fizeram presentes nesta dissertagao,
em especial a da professora Sara, cujas atividades, representadas no texto de
instrugdo ao soésia, nos proporcionaram uma leitura dos géneros de atividade, sem

0s quais o proprio coletivo docente nao existiria.

2 Andlise de Linguagem, Trabalho Educacional e suas rela¢des, sob a lideranca de Eliane Lousada
(USP); Linguagem, Atividade e Desenvolvimento Humano, sob a lideranga de Anselmo Lima
sUTFPR), respectivamente.

3 Disponivel em: <https://formacaoesaudedoprofessor.com/contato/> Acesso em: 22 fev. 2019.
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ANEXO A — Transcrigado do texto da instrucdo ao sosia realizada com uma

professora de linguas da educagao basica

P.: Pesquisadora

S.: Sara (nome ficticio da professora)

P.1: bom Sara... entdo suponha que eu seja sua sésia e que amanha eu va te
substituir na sua atividade de trabalho na escola na sua escola... ta? entdo é:: € uma
situacgao ficticia vocé vai fazer de conta que eu vou no seu lugar... entdo o que que
eu preciso saber para que eu possa realizar a suas atividades a partir de amanha
até quinta-feira é pra que ninguém perceba que ta havendo uma mudancga ta? entao
€:: eu vou ser a Sara ta? entédo eu tenho que desenvolver da melhor forma possivel
da mesma forma que vocé desenvolve o que que eu tenho que fazer entdo pra

amanha poder dar aula no seu lugar?

S. 2: vocé estara numa escola é:: estadual é:: do campo de ensino integral... entdo...
€:: os alunos tém aula de segunda a quinta o dia inteiro e na sexta-feira de manha e
vocé tera aula na segunda na ter¢ca e na quinta o dia inteiro e na sexta-feira de
manha... é:: sdo quatro turmas... no sexto ano vocé tera aula de inglés... no sétimo
ano inglés e literatura... no oitavo ano inglés e portugués e no nono ano inglés e
portugués também... entdo na... na sexta-feira... de manha -- no caso amanha -- é::
vocé vai chegar um pouco antes de sete e meia... entdo vocé chega vai
cumprimentando os funcionarios os alunos que encontrar da entrada até a sala dos
professores e ai chegando na sala dos professores vocé vai pro armario... que é
onde ficam guardados os materiais dos professores e ai vocé vai pegar as pastas
com o livro de chamada e os materiais pras trés primeiras aulas... que sao com a

turma de oitavo ano
P. 3: certo e nesse armario vai ter o/o0 seu nome que no caso seria 0 meu?

S. 4: eu/vocé vai ter duas gavetas... é:::;: uma com os materiais de portugués e

literatura e uma outra gaveta também com o nome com os materiais de inglés
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P. 5: com o seu nome?

S. 6: isso... entdo vocé vai pegar a pastinha de portugués em uma das gavetas e a
pastinha de inglés na/na outra gaveta que as trés primeiras aulas sdo com o oitavo
ano mas as duas primeiras aulas s&o aulas de portugués e a terceira aula é a aula

de inglés entdo so6 troca a disciplina mas vocé continua na mesma turma
P. 7: na mesma turma que série que é?
S. 8: é um oitavo ano

P. 9: oitavo ano ta... entdo é:: amanha entédo na pri/dai eu peguei essa pastinha dai

0 que que eu fago as duas pastinhas e dai o que que eu faco?

S. 10: provavelmente quando vocé tiver pegando a/as pati/ as pastinhas ja vai ja vai

bater o sinal entdo ai vocé
P. 11: [porque eu vou chegar mais ou menos sete e meia quase no horario

S. 12: [isso um pouquinho antes s6 o tempo de de pegar as pastas e ai ja ja bate o
sinal... ai vocé vai... indo pra sala mas nao precisa ir muito rapido vocé pode ir bem
tranquilamente porque ao mesmo tempo que vocé ta indo os alunos também estao
indo... entdo vocé vai (ir) bem tranquilamente que ai até vocé chegar:: a:: maioria ja

ta/ja ta em sala... ai vocé aguarda todos entrarem (e sentarem)
P. 13: [a sala ja vai estar aberta?

S. 14: sim as salas ja estdo abertas mas (...)

P.15: eles ja vao ter entrado ja vao (ta entrando)

S. 16: [isso... mas até que os alunos vém... alguns as vezes tao na quadra... entdo
até que eles vém -- que a quadra é bem longe da sala -- e/e entram (pra) sala
demora um pouquinho... ai é: na sequéncia vocé vai entrar sentar e fazer a
chamada... mas vocé tem que fazer a chamada no comego porque se deixar pra

depois ai no decorrer das atividades vocé acaba esquecendo
P.17:ah ta

S. 18: entdo ai vocé senta ja... dentro das possibilidades faz a chamada e ai sim na
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sequéncia € que vocé vai comecgar a encaminhar as atividades
P. 19: uhum

S. 20: s6 que na verdade vocé vai ter que... que analisar algumas atividades antes...
porque... é:: na verdade eu to:: dando sequéncia em algumas atividades que ja

foram iniciadas
P.21: sim

S. 22: [entdo por exemplo nesse oitavo ano... nessa primeira aula da/de amanha de
manha vocé vai comegar corrigindo alguns exercicios que ja foram feitos na aula
anterior... entdo vocé vai precisar primeiro é:.... € vé esses exercicios pra que dai
vocé possa iniciar corrigindo... entdo no primeiro momento dessa aula da manha

vocé vai é corrigir os exercicios que foram feitos anteriormente com os alunos
P. 23: uhum e como/como que tem que ser essa corregao?

S. 24: eu/eu costumo é:: vocé vai pedir que cada um dos alunos va lendo uma das
questdes e esse mesmo aluno ja/ja 1€ uma resposta e alunos que tenham é::
colocado respostas diferentes também podem... podem falar... pra que dai é::
vocé/vocé ge/ou seja gerar uma discussao entre os alunos... da/das possiveis
respostas... tem algumas questdes que vocé vai perceber que... que é uma resposta
mais ou menos fechada agora tem outras... outras questdes que permitem respostas
mais abertas entdo varios alunos podem responder de formas diferentes mas vai...

vai estar de acordo
P. 25: é de interpretacao de texto é de gramatica é de literatura?

S. 26: na verdade é/é sobre a competéncia comunicativa... foi feita a leitura de um
texto e ai:: alos exercicios giram em torno (da/de) competéncia comunicativa mas
em relacédo a esse texto que era que era exemplo... entdo vocé vai pedindo pra que
cada um leia uma das questdes e ai vao sendo dadas algumas respostas...
geralmente € bom que vocé va colocando alguma coisa do/do que eles véao
respondendo no quadro porque sempre tem algum aluno que de repente nao fez ou

enfim dai vai/vai anotando o que for sendo o que vocé for colocando no quadro

P. 27: ah ta entdo é/é uma coisa que eu ia te perguntar entdo nao precisa colocar a
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resposta na lousa? sé essa discussao e fazendo algumas anotagdes?

S. 28: eu/é vocé geralmente vai ir colocando algumas coisas até/até se formar uma
resposta... ou algumas respostas pra pra cada um dos exercicios pra que dai
alguém que de repente ndo tenha feito ou que acha que que o que colocou nao ta...

nao/nao ta de acordo pode... pode refazer

P. 29: e eu vou saber assim por exemplo quem nao fez os exercicios (a) os

exercicios?
S. 30: [olha
P. 31: [é importante que eu saiba ou ndo importa?

S. 32: talvez num/num primeiro momento vocé ndao nao perceba mas...mas com o
tempo vocé sabe mais ou menos aqueles alunos que... que fazem ou que/que nao/

nao fazem... enfim
P. 33: isso é importante pra mim ou ndo é impor/nao & importante?

S. 34: n/na verdade é... mas... na verdade vocé tem que ir tentando tem algumas

atividades que eles fazem outras que nao e:: e varia de... de aluno pra aluno
P. 35: uhum

S. 36: ai na sequéncia depois que/ que faz essa correg¢ao e ai que tem pelo menos
alguma coisa de cada uma das respostas no quadro é:: -- na verdade é::: foi
analisado esse/esse texto que fala da questdo da/da competéncia comunicativa -- e
ai vocé pode aproveitar esse mesmo assunto essa mesma questdo da/da
competéncia comunicativa pra ja adren/adentrar o/os préximos textos que vao ser
trabalhados é:: porque o que acontece? eles vocé pode questionar a respeito da/da
propria questdo da comunicacgao entre eles e ai falando da comunicagao entre eles
vai entrar o proximo video que vai ser trabalhado que € um video que/que tem o
nome de tolerancia... é:::: porque dentro dessa/dessa questdo da comunicacao e
que vocé vai questionando eles de como € a comunicagdo e se é/ha essa
competéncia comunicativa entre eles é:: provavelmente eles vao acabar relatando
que sempre ha situagdes assim que a comunicacao entre eles nao é muito facil ou

que/que acabam sendo gerados algumas/alguns problemas devido algumas/alguns
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termos alguns vocabulos que eles utilizam... entdo é:: vocé aproveita essa discussao
gerada em torno dessa pergunta do como € a comunicagao entre eles pra dai na
sequéncia passar esse video é:: que tem o nome de tolerancia na verdade ele é um

video curto... (vocé vai passar)
P. 37: [e onde que ta esse video?

S. 38: esse video na verdade é:: ele é:: é um video do you tube entdo eu ja te/ eu ja
tenho esse video e:: e os outros materiais que dai na sequéncia vocé pode vocé

pode pegar
P. 39: [(ta bom)

S. 40: e claro vocé também vai precisar é:: vé esse video e e todas as atividades

que vao ser desenvolvidas a partir dele antes né pra que dai na hora voceé (...)
P. 41: entdo antes antes vocé me passaria esse video pra eu poder assistir?
S. 42: [isso

P. 43: uhum

S.44:¢é:(...)

P. 45: que vocé tirou do you tube

S. 46: isso... ai é:: esse video € um video curto ele € um curta metragem ele tem
seis minutos entdo é algo assim que n&o vai tomar assim um grande tempo da aula
entdo vocé passa esse video e na sequéncia depois que é:: que passa o video vocé
vai é:: pedir pra que eles comentem que/que seja feito um comentario uma/uma
analise oral desse video... é:: essa turma a turma do oitavo ano é uma turma que
tem varios alunos que sao bem... bem comunicativos que costumam participar
bastante quando vocé coloca algum tipo de atividade nesse sentido que eles tém
que falar entdo provavelmente eles vao acabar é:: comentando algumas coisas a

respeito desse primeiro video
P. 47: uhum

S. 48: depois disso vocé vai pedir pra que eles fagcam... uma sintese do que/do que
foi discutido ou do que eles pensam a respeito do video... escrito
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P. 49: uhum

S. 50: entdo desse primeiro video
P. 51: e eles vao fazer na aula?

S. 52: isso... eles vao fazer na aula

P. 53: entdo eu vou dar/entdo depois dessa -- € uma discussao oral com os alunos

sobre o video? -- dai eu vou pedir pra eles fazerem uma sintese por escrito?
S. 54: isso

P. 55: e/e (qual que?) (...)

S. 56: na verdade seria uma resenha uma resenha critica

P. 57: uma resenha critica

S. 58: [isso

P. 59: (...) sobre o video tolerancia?

S. 60: na verdade normalmente é:: eles ja:: trabalharam em outros/em outros

momentos com... com esse tipo de texto (...)
P. 61: com a resenha...critica?

S. 62: s6 que... muitas vezes eles ndao nao associam o/0 nome ao/ao tipo de texto
entdo talvez o que eles vao/vao acabar escrevendo nao seja exatamente o que seria

uma resenha critica mas enfim vocé vai pedir que eles escrevam a respeito do video
P. 63: sim e eles vao escrever no caderno ou em uma folha separada?
S. 64: numa folha separada pra (...)

P. 65: pra entregar depois... e/e qual vai ser o tamanho desse texto que eu vou falar

pra eles? tem tamanho a extensédo ou nao tem?

S. 66: normalmente vocé num/num vai colocar um tamanho... é claro que também
num/num vai aceitar que eles entreguem duas ou trés linhas apenas e:... mas é

normalmente vocé nao vai se preocupar muito em/em sao quinze linhas ou sao vinte
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porque o importante € o quanto é/de que forma eles vao € se expressar eles vao
escrever sobre o texto e ndo necessariamente o tamanho que esse texto vai ter...
porque também n&o/ndo acontece de/de eles mesmos comegarem a escrever e
escreverem demais que depois ficar dificil pra vocé... pra vocé trabalhar com a...

com a... corregao

P. 67: [a correcao

S. 68: (...) ou a leitura do/dos textos que eles produziram... &:: entdo na verdade (...)
P. 69: mas o inverso também pode acontecer?

S. 70: [sim

P. 71: () aluno (que vai) escrever trés quatro linhas?

S. 72: de alguns quererem escrever so6 trés ou quatro linhas sempre acontece mas
ai eu geralmente pego que eles voltem e:: analisem e leiam novamente e: e

melhorem o o texto

P. 73: e quanto tempo eu vou dar pra eles fazerem esse texto o/esse/essa sintese

(ou) essa resenha ou eu nao vou dar um tempo?
S. 74: na verdade (...)
P. 75: sdo duas aulas juntas?

S. 76: sim sao duas aulas juntas na verdade a principio vocé vai pedir que eles

facam ai sempre tem alguns alunos que vao terminando primeiro
P.77: sim

S. 78: ai conforme os primeiros forem terminando vocé deixa MAIS alguns minutos
nao muitos pra que os outros terminem... porque tem alguns alunos que:: que eles
terminam bem rapido... é:: por terem alguma... alguma facilidade ou alguma coisa
assim mas ai depois se eles tém MUITO tempo livre eles acabam se dispersando...
enfim entao apds esses alunos terminarem vocé deixa mais algum tempo pra que os
outros consigam fazer também mas também nao/nao pode ser muito tempo porque::

se ndo/ ndo... ndo da certo
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P. 79: ndo da certo como assim nao da certo?

S. 80: porque na verdade se eles ndo/ ndo tém o que fazer eles comegcam a levantar

a/a enfim querer fazer outras/outras/outras atividades...
P. 81: e vai atrapalhar?

S. 82: e ai... as vezes dependendo da ocasido eu tenho alguma outra atividade pra
quem for terminando ir fazendo mas nem sempre da pra fazer assim...se vocé
coloca uma outra atividade ai é uma (e dai) outra e outra e:: e ai acaba virando
confusdo... entdo eu geralmente depois que alguns alunos terminam... assim que
varios terminam -- que essa € uma/é:: a maior turma que tem:: vinte e nove alunos
seria a maior turma -- entdo essa turma é:: tem alguns que vao terminando e depois
que esses terminam... ai eu estabeleco mais um:: um certo tempo pra que os outros

consigam se organizar e ai::... encerro ja... ja...
P. 83: ta
S. 84: e ai dando tempo

P. 85: [bom... s6 uma perguntinha... pode acontecer que na... ao passar essas
atividades... passar o video tole/tolerancia... pedir para fazer a sintese acontecga
alguma situagao inusitada que eu tenha dificuldade pra...pra me sair pra continuar

dando aula? pode acontecer alguma situagao?

S. 86: na verdade nao inusitada... é:: algo corriqueiro... sempre tem a/algum aluno
assim que... por exemplo que é:: por mais que eles estejam no oitavo ano e isso €
mais caracteristico de sexto ano mas... é:: tem um aluno especifico nessa turma que
ele levanta muito... ele ta o tempo inteiro em pé entdo vocé de repente ta falando e
ele:: ta la do outro lado da sala ja... mas isso é assim uma coisa que sempre

acontece
P. 87: [(é corriqueiro)

S. 88: entdo normalmente vocé vai... vai deixando assim até que vocé encontra (um)
momento assim que nao precise... talvez interromper e vocé a/fala com ele dai...

mas...

P. 89: eu vou e/como que eu falo com ele? eu vou na carteira dele eu vou onde ele
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ta?

S. 90: na verdade... geralmente vocé vai assim... fala bem bem tranquilo sé pede pra
ele sentar... ele é:: normalmente assim... ele ndo costuma ser mal-educado ele vai e

senta e quando vocé vé ele ja ta em pé de novo... mas...

P. 91: e isso vai atrapalhar a/isso pode atrapalhar a aula se ele/se ele se comportar

dessa maneira?

S. 92: é que na verdade normalmente quando ele levanta por exemplo ele vai pra
fazer outras coisas que ndo sao as atividades da aula... entdo isso de uma forma ou

de outra acaba atrapalhando

P. 93: uhum... Além desse aluno pode acontecer com algum outro?
S. 94: sempre tem...né alguma outra coisa... mas...

P. 95: como assim... por exemplo?

S. 96: ah alguma conversa... enfim... mas...

P. 97: e como que eu devo agir ne/nesse momento? certamente se € uma conversa

vai atrapalhar a aula

S. 98: na verdade assim... geralmente é:: enquanto € durante video... é:: ainda mais

no caso desse que € um video curto entdo vocé nao ha necessidade de vocé
P. 99: [é rapidinho
S. 100: interromper o video pra... é:: a ndo ser que seja um video mais longo

P. 101: ah mas ah mas no video também pode acontecer (do) aluno é:: ter esse tipo
de comportamento... levantar ou conversar... quando ta exibindo o video também

pode ter?
S. 102: na verdade ((suspirou)) normalmente nao

P. 103: quando é video normalmente ndo... esse vai ser curtinho quase que nao vai

dar muito tempo né?

S. 104: [sim
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P. 105: uhum... mas e na/e na atividade de fazer a sintese... da escrita né pode

acontecer mais com alguns outros alunos?

S. 106: na verdade o que acontece € que alguns demoram mais pra fazer porque
talvez tém um pouco mais de/de dificuldade outros demoram um pouco mais pra
fazer... porque porque fa/fazem um pouco e ai fazem alguma outra coisa e voltam a
fazer e demora um pouco mais... até por isso a questdo de vocé estabelecer um

tempo
P.107: [ta
S. 108: assim depois porque senao

P. 109: esses (uns) que as vezes fazem uma outra coisa que coisa seria essa... por

exemplo?

S. 110: na verdade essa é uma turma bem... bem atipica assim... tem algum...

alguns alunos que sao... eu digo... diria imaturos... pra... pra idade deles
P. 111: [pro oitavo ano

S. 112: que:: tem assim situagdes que:: como eu disse antes eu ja:: ja vi em sexto
ano... tem dois alunos por exemplo que as vezes eles estdo com CArrinho em sala

mesmo estando no oitavo ano
P. 113: carrinho?

S. 114: isso e ai de repente as vezes se... se vocé pede pra guardar o carrinho ou se
vocé acaba recolhendo o carrinho ele as vezes brinca com o lapis e o/a borracha

mas assim:: sao coisas sao coisas atipicas mesmo
P. 115: uhum
S. 116: especificas dessa... dessa turma

P. 117: dessa turma... e vocé ta falando de carrinho e pode ser que algum deles
esteja utilizando algum equipamento eletrénico celular alguma coisa... tablet alguma

coisa?

S.118: n:.... as vezes
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P. 119: e que atrapalha o andamento da aula?

S. 120: [ndo é muito comum... eles ndo tém... ndo tém muito esse costume...

ne/nessa turma de/de utilizar aparelho e/eletrbnico é:: é raro... acontecer
P.121: uhum

S. 122: na verdade assim em outros em outros tempos era:: menor ainda... a
incidéncia desse tipo de caso mas... agora ta ta chegando né por ser uma escola do

campo mas nao é:: ndo € assim algo a principio que:: que seja preocupante
P. 123: que néo chega a atrapalhar tanto

S. 124: sim

P. 125: atrapalha um pouco talvez

S. 126: sim isso € na verdade sempre atrapalha alguns assim as vezes por exemplo
€:: ndo nessa turma tem uma outra turma que as vezes pedem por exemplo pra
ouvir musica e:: ndo sei na verdade enquanto vocé ta:: enquanto de repente eles
estdo fazendo alguma atividade escrita eu até nao vejo problema mas se vocé vai
explicar alguma coisa e o aluno ta com o/o fone no ouvido ouvindo... ttm pessoas
que conseguem ouvir (e€) fazer mais alguma coisa ao mesmo tempo mas outras que

nao entao eu acho que nao que nao seria adequado
P.127: uhum
S. 128: é::

P. 129: [e dai nesse caso... se/se nessa sala nessa aula tiver alguém utilizando é::

como eu devo proceder?

S. 130: n/na verdade vocé vai vai pedir pra guardar e se acontecer --normalmente

nao acontece -- mas se acontecer eles eles geralmente guardam e:: e sé

P. 131: uhum... ok entdo dai terminou essa atividade da sintese né dai eu recolho as

folhas?
S. 132:isso

P.133:ta
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S. 134: é:: na verdade assim... é:: vai depender do/do andamento se vocé perceber
que é:: que foi suficiente vai ficar s6 nisso sendo na verdade tem dai vocé tem um
proximo video que também é outro curta também é outro video que sdo poucos

minutos e ai vocé vai é:: propor a mesma atividade com esse outro video

P. 135: ta entdo é:::: entdo esse outro video vai depender de que mesmo? se eu

perceber o que?

S. 136: [na verdade depende da/da questao do tempo
P. 137: [do tempo?

S. 138: [(porque) primeiro tem a corre¢ao dos exercicios
P. 139: sim

S. 140: ai depois tem o/o primeiro video com a analise oral e ai a:: a questao da

escrita desse primeiro video
P. 141: [ah sim entdo se der tempo

S. 142: [isso... entdo se der tempo ai vocé comega com/com o segundo video que

vai que vai ter o mesmo procedimento do primeiro
P. 143: [uhum

S. 144: vocé também vai passar vai haver aquela discusséo e ai € que eles vao

escrever

P. 145: uhum e como chama esse video?
S. 146: é:: esse é convivéncia

P. 147: é sobre o mesmo assunto?

S. 148: [entdo... isso... € um video/é diferente é:: vai trazer mais coisas mas ele vai
vai acabar tra/tratando do/do mesmo tema... até pra dai depois é:: nessa aula ou
numa proxima ai haver uma... ser feito uma/uma comparacao entre/ entre os dois

videos

P. 149: uhum
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S. 150: também no mesmo sistema oralmente e depois (a escrita)
P. 151: a discusséo e dai o escrito uhum

S. 152: isso... ai na verdade

P. 153: [ok

S. 154: chegando perto das/das nove horas ali -- que o horario do término da
segunda aula e as nove — é:: ou dando as nove horas independentemente se ja deu
sinal ou ndo é vocé ja pede pra eles guardarem os materiais... de portugués e ai::

que vocé vai comegar a aula de inglés

P. 155: ah dai nessa turma que eu ja vou dar duas de portugués
S. 156: [isso... e (ai) uma de inglés

P. 157: e uma de inglés

S. 158: como sdo trés aulas com a mesma turma na/na mesma manha entio vocé

vai ter as duas primeiras de portugués e a terceira aula de inglés
P. 159: ah sim

S. 160: sempre da mesma forma

P. 161: uhum

S. 162: entado ali no horario do término da segunda aula vocé ja pede que eles

guardem os/os materiais de portugués e ja peguem os materiais de inglés
P. 163: uhum

S. 164: eu geralmente/ vocé geralmente vai dizer assim pra eles um good morning e

ja vai comecar a utilizar outros termos que nas duas primeiras aulas vocé nao/nao

(...)
P. 165: utilizava
S. 166: ndo utilizava

P. 167: porque era portugués uhum
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S. 168: isso
P. 169: ta

S. 170: entdo... ai nessa:: nessa terceira aula também... é:: vocé teria que dar uma
olhada é:: -- eles também estdo na/na continuidade dum/de um trabalho que ja vem
sendo desenvolvido -- entdo o que vocé vai fazer nessa terceira aula da sexta-feira
de manha é... é eles vao fazer alguns exercicios escritos a respeito do/da parte da
analise gramatical que eles tdo vendo nessa/nessa unidade que é o futuro... com o
going to e o will

P.171: uhum

S. 172: entdo na verdade nessa/nessa terceira aula eles vao fazer alguns exercicios

escritos

P. 173: é do livro essa unidade gramatical é do livro/ € de um livro?
S. 174: sim

P.175: ()

S. 176: s6 que na verdade o que acontece? no livro ele traz o/o tema o assunto mas

€ uma pagina... sobre isso
P.177: uhum

S. 178: e:: e ai o que traz nessa uma pagina ndao é o suficiente entdo agora

nessa/nessa aula vocé vai passar alguns exercicios extra

P.179: [uhum

S. 180: que eles vao que eles vao realizar

P. 181: e esses exercicios extras eu/eu vou ter que ter elaborado?
S. 182: isso

P. 183: [previamente

S. 184: esses exercicios eu ja vou te passar e vocé ja vai ter
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P. 185: [ah uhum

S. 186: eles elaborado previamente

P. 187: uhum

S. 188: na verdade ndo sdo muitos exercicios porque é uma aula so e ai (...)
P. 189: quarenta e cinco minutos ou cinquenta?

S. 190: isso sao quarenta e cinco minutos

P. 191: [quarenta e cinco

S. 192: e ai vocé vai passar... entdo vocé nao vai passar muitos exercicios vocé vai

passar alguns por que? (...)
P. 193: passar na lousa?

S. 194: isso porque normalmente eles tém alguma dificuldade pra/pra escrever em
inglés -- a0 menos € o0 que eles dizem -- entdo vocé vai passar alguns exercicios pra

que eles tenham tempo de/de copiar e responder também nessa mesma aula
P. 195: uhum

S. 196: porque se vocé passa muito exercicio eles vao acabar:: s6 copiando e ai
nao:: ndo chega no objetivo entdo vocé vai passar alguns exercicios pra que dé

tempo de/deles copiarem e
P. 197: [e responderem
S. 198: e pelo menos responderem os exercicios nessa aula

P. 199: entdo o objetivo da aula vai ser passar exercicio e responder na mesma

aula?
S. 200: isso
P. 201: n&o importa a quantidade de exercicio

S. 202: [se possivel vocé ja faz a correcado mas se nao ai vocé deixa a correcao pra

proxima aula
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P. 203 (mas pelo menos que eles ja fagam)

S. 204: mas pelo menos mas pelo menos vocé ja ter os exercicios prontos ne/nessa

aula
P. 205: uhum
S. 206: e ai seria... seria isso

P. 207: alguma coisa... alguma coisa também pode acontecer nessa aula de inglés

diferente? que eu possa ter dificuldade pra lidar?

S. 208: [na verdade é:: € a mesma... na verdade € a mesma situacdo... o que

P. 209: alguma coisa assim que seja caracteristico DA aula de inglés? diferente...

que néao é caracteristico da aula de portugués?

S. 210: na verdade... ((duas palmas)) é:: normalmente é:: se.. num/ndo vai
acontecer nessa aula porque nessa aula vocé vai estar trabalhando com os
exercicios escritos mas... é:: nessa turma tem uma/uma dificuldade pra trabalhar
com exercicio de oralidade... porque... eles sao vinte e nove que pra uma turma
de/de interior uma turma do campo € bastante e ai o que acontece? normalmente
enquanto vocé enquanto um/é a vez de um falar os outros acabam se dispersando...
entdo nessa turma é/é dificil (de) vocé fazer os/o trabalho com a oralidade
normalmente é:: vocé vai fazer mais assim com a turma no geral ndo muito:: ()

alguns porque € mais € mais dificil de fazer

P. 211: a oralidade

S. 212:isso seria o (...)

P. 213: e eu devo falar em portugués ou inglés?

S. 214: a/a maior parte... em... portugués... porque eles tém uma resisténcia bem

grande e eles reclamam bastante mas assim
P. 215: reclamam do que?

S. 216: se vocé () “ah nao entendi nada” mas assim o que acontece? ((conversa no
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fundo)) é:: ao mesmo tempo que alguns reclamam bastante e:: -- na verdade essa
turma ela tem uma caracteristica de reclamar muito -- os mesmos que reclamam sao
0s que mais entendem... entdo assim eu falo/vocé vai falar bastante em inglés
também... os termos usuais sempre e ai algumas frases préprias do que/do que
vocé ta estudando vocé vai falando também...claro vocé vai falando e traduzindo...
mas assim alguns exercicios que vocé faz... com a turma... vocé coloca sé os
exercicios s6 em inglés é:: claro que na medida do possivel vocé usa algumas
palavras ou varias palavras cognatas pra ajudar mas tem alguns exercicios que vocé
coloca s6 em inglés e eles entendem e até respondem sem que seja necessaria a
traducédo... entdo ao mesmo tempo que eles reclamam eles/eles entendem muita
coisa entdo... o que der vocé vai falando em inglés e:: quando possivel até mesmo

sem traduzir

P. 217: uhum... é? até mesmo sem traduzir?

S. 218: sim

P. 219: uhum

S. 220: nessas/nesse... seriam essas as trés primeiras aulas

P. 221: e/e/e se nessa turma se eu fosse trabalhar a oralidade como seria?

S. 222: na verdade normalmente é feito mais no/no coletivo... aquilo que é::... assim
que todos repetem juntos ai quando é feito alguma coisa individual (o que)
normalmente é feito é:: vocé vai pedir pra alguns nao pra todos em uma aula sé

(fazerem)... vocé vai pedir pra alguns em uma aula e pra outros numa proxima aula
P. 223: ()

S. 224: porque ai se sao alguns que tao fazendo ai fica mais mais facil de/de nao
haver aquela aquela dispersdo e comecgarem a fazer outras coisas (porque) se vocé
for pedir pros vinte e nove fazerem nao/nédo tem como... entdo vocé faz com alguns
numa aula na outra aula faz com outros... vocé lembra de anotar... porque senao na
proxima aula as vezes vocé nao vai vocé nao vai lembrar e vocé vai acabar fazendo

por/pros mesmos

P. 225: [tem que anotar as pessoas que eu perguntei naquela aula que eu pedi
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naquela aula?
S. 226: nem sempre vocé vai anotar... mas assim... sempre que lembrar
P. 227: o ideal é que anote

S. 228: isso porque as vezes vocé lembra se € uma/uma aula bem proxima na
verdade essa turma tem o inglés na terga na quinta e na sexta entdo da quinta pra

sexta normalmente vocé vai lembrar
P. 229: [tem trés aulas na semana

S. 230: mas as vezes se vocé fez um exercicio na terga de uma semana e vai fazer

que ja participaram
P. 231: uhum... ok
S. 232: e ai depois (...)

P. 233: pra encerrar essa aula (tem) alguma coisa antes de encerrar que sao sé

quarenta e cinco minutos?

vezes sobra uns dois minutinhos ai normalmente eles ja vado guardando os materiais
porque na sexta-feira as duas ultimas aulas eles tém aula de educacéo fisica...
entdo normalmente se sobrar ali uns dois minutinhos da/do término da terceira aula

eles vao ja comegam a/a (...)
P. 235: guardar o material

S. 236: organizar os materiais deles porque (dai) nas duas ultimas aulas eles tém
educacao fisica... e se ndo... se... se eles estiverem ainda fazendo os exercicios até

ali o finalzinho... s6:: dai com/com o sinal
P. 237: uhum
S. 238: ai voceé...

P. 239: [(dai ja vao guardando)
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S. 240: vocé vailvai recolher teu material ali e sempre tem algum aluno ali no/que
vem que vem conversar... que as vezes te acompanha até...(que) vai te acompanhar
até a sala dos professores... e ai chegando é:: na sala dos professores vocé ja vai
guardar esse material que vocé utilizou nas/nas trés primeiras aulas... ali nas
mesmas gavetinhas a do portugués e do inglés e ai vocé vai pegar ja a pasta das

duas ultimas aulas que dai vai ser portugués com o0 hono ano

P. 241: uhum... entdo eu vou de novo na gaveta guardo e pego a de portugués?
S. 242: [isso guarda a do oitavo ano e ja pega a do nono ano

P. 243: que vai ter a/a atividade pra ser trabalhada

S. 244: isso... que tem as atividades e o/ e o livro de registros

P. 245: uhum

S. 246: ai vocé ja pega e ja deixa (do) ladinho até... até o término do/do intervalo
P. 247: uhum

S. 248: ai dando o sinal... se no/da mesma forma que fez de manha vai indo pra

sala... também... (...)

P. 249: que série que é agora?

S. 250: agora € um nono ano

P. 251: nono ano... duas aulas/duas aulas?

S. 252: [também portugués... as duas ultimas aulas também com... com o portugués

P. 253: e tem intervalo nesse... tem intervalo da/das aulas... dos alunos nesse

tempo... um intervalo pra mim?
S. 254: (nao entendi)

P. 255: sdo cinco aulas?

S. 256: isso sao cinco aulas

P. 257: tem um coffee break?
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S. 258: isso... ai/ai (...)
P. 259: [ai que tem o coffee break?

S. 260: isso... ai quando vocé deixa a pastinha do oitavo ano pra pegar a... e pega a
do nono e ai vocé vai deixar ela la em cima de uma das mesas ali na... na sala dos

professores... e ai vocé vai/vai fazer o lanche ali...
P. 261: ah esse que é o periodo do intervalo dos professores?

S. 262: [isso... ai sdo... quinze minutos (?)... sdo quinze minutos de intervalo e ai é

qgue voceé vai dai pra...pra turma do nono ano nas duas ultimas aulas
P. 263: e nesse intervalo eu fico... lanchando mesmo?

S. 264: nesse intervalo no/normalmente vocé vai... vai comer alguma coisa

vail/vailvai conversar com... com 0s colegas... seria isso

P. 265: uhum

S. 266: e ai... ai na sequéncia ja... ja vai pra/pras duas ultimas aulas
P. 267: mesmo porque quinze minutos nao da tempo pra nada né?

S. 268: na verdade o que acontece € que normalmente vocé vai demorar bastante

pra chegar na sala dos professores
P. 269: é longe?

S. 270: é que... 0 que acontece? é até que vocé recolhe todo o material... e até que

vocé conversa com alguém... dai vocé vai
P. 271: [com aluno que fica pro final?

S. 272: (vocé vai junto com os alunos) ai vocé vai conversando... ai até que vocé
chega na sala ja foi (uns) cinco minutos ai até que vocé troca de material e Al vocé

vai lanchar
P. 273: [ja ndo sobra mais nada... vai faltar né?

S. 274: [entao praticamente ja foi... ja foi o... o intervalo
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P. 275: uhum... dai eu vou pro nono ano?

S. 276: isso... ai:: apds o sinal ai vocé pega a pastinha do nono ano e ai... e ai vai da
mesma forma que antes também... tranquilamente até eles... eles se organizarem...
€:: (suspiro) ai no nono ano da mesma forma que vocé fez antes vocé vai comecar
ali com a chamada e ai na sequéncia vocé vai é:: comecar a trabalhar... entdo o
nono ano... é:: eles... também é continuidade do que eles ja vém desenvolvendo...
entdo na/nessa quarta aula vocé vai trabalhar com/com alguns exercicios com o uso
dos porqués que eles estdo vendo agora e ai vocé vai utilizar pra esses exercicios
é:: alguns... alguns posts... também da/da internet... é:: sdo alguns... alguns trechos
de/de posts que as pessoas colocaram no/nas redes sociais enfim e ai eles vao

analisar nesses posts o uso dos porqués
P. 277: uhum

S. 278: de que forma foi utilizado se... se foi utilizado e... é:: ((barulho)) como poderia

ser utilizado de uma forma diferente também
P. 279: tipo facebook assim... por exemplo?
S. 280: isso... nesse/nesse sentido

P. 281: em rede social?

S. 282: isso

P. 283: sim

S. 284: isso seria a atividade pra quarta aula... ai na quinta aula na verdade o nono

ano temuma... (...)

P. 285: (bom) mas deixa eu ver se eu entendi eu fiquei meia dispersa... entdo eu vou

pedir pra eles analisarem o0 uso dos porqués nesses posts... da rede social
S. 286: isso

P. 287: é:: analisar como que é empregado se o/as pessoas usam o porqué junto o

porqué separado com acento e sem acento?

S. 288: exato... e ai da forma que foi utilizado explicar se foi utilizado
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adequadamente e:: e:: é:: e se ndo... como que/que teria sido
P. 289: uhum entdo qual seria o objetivo dessa atividade?

S. 290: é eles analisarem como/como tem sido utilizado os porqués e/e praticar o/a

regra que ja foi... que ja foi vista anteriormente (de como que tem que ser utilizados)
P. 291: [0 uso correto... 0 uso correto de acordo com a gramatica normativa?

S. 292: isso

P. 293: se foi... se foi utilizado corretamente

S. 294: [é claro... sempre tem a... a questdo de... é:: se cumpriu enfim o post

cumpriu o/o objetivo enfim independentemente da forma como utilizou o porqué
P. 295: [a comunicagdo... a linguagem (comunicativa)

S. 296: MAS...mas como na... ali eles estdo estudando a questdo normativa enfim
eles... pra que eles possam fazer o exercicio... é:: é interessante colocar pra eles

alguns textos assim... pra que eles possam analisar

P. 297: entdo é:: foi é:: é:: eu ja tinha feito entdo uma/uma escolha prévia que seria

dos posts?
S. 298: isso
P. 299: foi por algum motivo especial?

S. 300: é que na verdade é:: eles tém muito essa questdo dos posts das/das
conversas... enfim € uma coisa que é muito presente na vida deles... essa turma ja é

uma turma bem mais... tem bem mais ¢é até por ser (...)
P. 301: maturidade?

S. 302: ndo... eu digo em relacao a questao do... (...)
P. 303: da tecnologia?

S. 304: da tecnologia... até por se uma turma menor... que a outra turma sao vinte e

nove e ai sdo alguns dentro desses vinte e nove que tém
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P.

S.

P.

305: sim

306: celular tablet enfim

307: e nessa dai?

308: e nessa turma sado apenas treze

309: treze? (pouquinho)
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S. 310: entdo... em relagdo () podem ser mais ou menos 0 mesmo numero da outra

turma que tem os celulares mas se for comparar com o total de alunos € bem mais

P.

S.

P.

P.

311: em porcentagem
312: entdo eles tém bastante forte essa questédo da... (...)

313: da tecnologia

. 314: das redes sociais e das/das postagens

. 315: e essa tu/essa turma ndo € do campo né?

. 316: essa € do campo também sao todas do campo
. 317: [essa também é do campo também?

. 318: todas da mesma escola

. 319: ah é (ta) tudo na mesma escola né ((risos))

. 320: isso... todas na mesma escola

321: [todas na mesma escola... uhum

322: mas é que é:: na verdade é:.... na vila onde a escola é

ja tem internet tem tudo enfim é:: e ai varios deles tém acesso

... € localizada ja tem...

P. 323: uhum... s6 que na outra turma nao tem tanto e nessa ja tem mais

S. 324: Nessa ja tem mais se for comparar com/com o numero total de alunos

P.

325: uhum

S. 326: ai por isso essa...essa questao da/da escolha do/dos posts
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P. 327: uhum

S. 328: entdo pra... pra primeira aula da... da sexta-feira seria isso... que ai essa
turma ela tem uma... uma peculiari/peculiaridade que... é:: vocé vai ser a professora

assistente deles... que eles chamam
P. 329: uhum

S. 330: que é um professor que... que é responsavel pela turma quando tem que se
discutir alguma questdo em relacdo a turma esse professor que é que é o

responsavel por falar pela turma e para a turma

P. 331: uhum

S. 332: e... e resolver é:: varias questdes que sao referentes a essa turma
P. 333: sim

S. 334: é:: agora no inicio de dezembro essa turma vai... vai fazer a comemoragéao
civica da escola entdo eles vao ter que fazer algumas apresentagdes relacionadas
as... algumas datas comemorativas e ai é:: eles vao acabar aproveitando também
esse dia pra apresentar um trabalho que eles... que eles estdo desenvolvendo na

aula de... na disciplina de portugués

P. 335: uhum

entdo vocé vai conduzir o ensaio
P. 337: na ultima aula?

S. 338: isso... 0 ensaio pra...pra esse... pra esse dia da... da comemoragao civica...
entdo é:: a primeira coisa que eles vao ensaiar € uma teatro que eles... que eles

estio desenvolvendo
P. 339: sim

S. 340: é uma peca de teatro é:: que conta a respeito de um/de um rapaz do interior
que:: que se muda pra cidade grande e ai vai falar a respeito de como é a
experiéncia desse... desse jovem no/na cidade grande
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P. 341: eles ja fizeram outros ensaios?

S. 342: isso... eles ja fizeram outros ensaios ai agora s6... € 0s ensaios estdo se

intensificando vao ser feitos com mais frequéncia porque ta... ta proximo
P. 343: (ta préximo)

S. 344: da data ali da apresentacéao

P. 345: uhum

S. 346: entdo ai vocé vai conduzir esse ensaio... eles j4 conhecem as falas ja

conhecem é:: 0 que cada um tem que fazer

P. 347: e vai ser na sala de aula?

S. 348: isso na sala de aula

P. 349: e vai ter que é:: mexer nas carteiras na organizagao das carteiras?

S. 350: na verdade normalmente eles ja se sentam em... em forma de L... entédo
normalmente o... o/o centro da sala ja fica livre... entdo ndo vai... ndo vai precisar
mexer muita coisa e também é:: € uma...uma pega que nao... que nao exige muito
cenario... entdo eles vao... de acordo com o que eles estdo fazendo ali eles ja vao...
ja vao se organizando em relagdo a pega também ai no final dessa pega também
eles cantam duas musicas... entdo na verdade o ensaio () a questao da pecga e no
final também porque devido a questdo da/das musicas entdo (ensaiam os/a) peca e
ai depois o ensaio do/das duas musicas dai tém alguns meninos na turma... uns
quatro meninos que tocam violdo... ai eles fazem o acompanhamento com o violao e
ai o/todos os... todos os participantes cantam... e ai... é:: é preciso que também seja

bastante ensaiado essa... essa questdo das musicas

P. 351: uhum e nessa aula tanto no exercicio dos porqués (ou) agora no ensaio

pode acontecer também alguma situagao que eu tenha dificuldade pra saber lidar?
S. 352: na verdade...

P. 353: [alguma situagao diferente?
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P. 355: [ou que n&o é diferente?

S. 356: é mais em relacao aquilo que eu comentei anteriormente da questao do ouvir

musica
P.357: [ah ta

S. 358: eles sdo muito de ouvir musica eles sempre querem musica... entdo assim
é:.... eles querem geralmente ficar ouvindo nos proprios celulares ai eles querem
usar o fone mas dai as vezes eles colocam alto demais entdo normalmente eu

acabo pedindo pra eles guardarem... porque... (...)

P. 359: entdo essa é uma das turmas que vao... € querer utilizar celular ouvindo

musica... embora eles sejam poucos

S. 360: [isso... é: como eu disse normalmente se eles estdo fazendo
alguma...alguma atividade que... que seja de escrita assim é::.... vocé ndo vai se
importar muito mas desde que eles estejam fazendo a atividade e que nao estejam
com o som muito alto porque ndo adianta eles estarem com os fones e o som estar

alto que os outros estejam ouvindo também ou pelo menos ouvindo um pouco
P. 361: uhum

S. 362: entéo é:: as vezes vocé até... até/até deixa mas ai se vocé vé que néo... que

nao tem condic¢des ai vocé acaba pedindo pra guardar
P. 363: uhum e:: (e) em especial... eles vao guardar eles respeitam?
S. 364: sim

P. 365: sim? é:: em/em especial ao ensaio... pode acontecer algum conflito maior

entre os alunos no ensaio?

S. 366: normalmente n&o... os ensaios que ja... ja aconteceram foram... foram...

foram bem tranquilos
P. 367: uhum

S. 368: o0 que acontece as vezes é que tem um dos personagens por exemplo que

tem... tem mais falas entao as vezes tem alguma coisa que ele n&o... ndo decorou
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ainda enfim que esquece... mas nada assim que... que possa atrapalhar
P. 369: uhum... ok

S. 370: e ai na... na sexta-feira seria isso porque... ai:: no/normalmente ali proximo
as onze e meia eles ja vao... ja vao guardando os materiais porque na sexta-feira
eles ndo ficam na escola a tarde... é:: integral todos os outros dias e na sexta é s6
de manha... entdo normalmente ali préximo das onze e meia eles ja vao guardando

que ai nesse dia

P. 371: [eles ja vdo embora?
S. 372: eles ja vao pra casa

P. 373: uhum ja vao pra casa?
S. 374: ja vao pra casa

P. 375: bom... entdo considerando que o tempo ta curto teria alguma outra é aula
que vocé escolheria de/vocé falou de sexta... de segunda até quinta teria alguma
outra aula que vocé gostaria de dar instrugado? alguma aula que vocé escolheria por

algum motivo? alguma que tenha... aspectos diferentes caracteristicas diferentes?

S. 376: (suspirou) na verdade... a turma do sexto ano... tem aula na terga-feira... a
terceira aula e na quinta-feira a::... as duas ultimas e a turma do sexto ano é uma
turma bem... bem bacana de se trabalhar... eles sdo em vinte e cinco mas eu n&o sei
se devido a idade ou enfim é:: € muito bom de trabalhar com eles porque é bem
mais facil de trabalhar com a questao da oralidade que eu comentei antes que com o

oitavo ano voceé ja nao vai conseguir trabalhar muito
P. 377: uhum

S. 378: com o/o sexto ano vocé consegue fazer bem mais atividades orais... entao

normalmente vocé vai trabalhar bastante oralidade com o sexto ano
P. 379: uhum

S. 380: é:: claro sempre tem também as/as atividades que vocé faz (de) escrita tem

trabalhar mais com a... com a questao da oralidade até fazer algumas atividades que
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de repente cada um deles vai ter que..ter que falar alguma coisa porque eles sao

bem mais... bem mais tranquilos pra trabalha dessa forma... entéo... (...)

P. 381: eles permitem que seja trabalhado a oralidade mais a oralidade?

S. 382: [isso... exatamente... entdo na terca-feira (...)

P. 383: qual a diferenga dessa turma com a outra? o que que seria de diferente?

S. 384: eu ndo... eu ndo sei se é porque é o primeiro ano... que eles estao fazendo
inglés... alguns nao alguns fazem in/é:: tem duas alunas que fazem ja o inglés fora
mas tem... mas os outros é o primeiro ano que eles estdo estudando inglés porque
no ensino fundamental um eles n&o tém... o inglés entdo eu nao sei se é porque/por
ser o primeiro ano que eles... que eles estudam inglés... se € pela faixa-etaria em
que eles estdo se é uma caracteristica prépria de/de cada um dos alunos mas é uma

turma que é mais/mais/mais tranquilo pra fazer...pra fazer esse tipo de atividade
P. 385: [atividade oral

S. 386: de vez em quando tem um ou dois assim que acabam querendo comecar
uma conversa mas ai vocé fala com eles vocé vai falar com eles assim bem
tranquilamente e eles ja e eles ja param... que/que normalmente nao a/ndo acontece

na/nas outras turmas

P. 387: [sera que é porque na outra turma os alunos sdo mais agitados? do que

essa?

S. 388: n/eu nao sei se é devido a quantidade talvez nessa turma tem alguns alunos
que tem uma caracteristica assim de ser um pouco mais agitados mas sado... sao

menos menos alunos... talvez

P. 389: do que em relacao a outra turma?
S. 390: é:: na questao dos agitados

P. 391: ah dos agitados?

S. 392: porque no total de alunos

P. 393: nessa tem menos
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S. 394: essa turma tem vinte e cinco e a outra turma tem vinte e nove entdo néo da
muita diferenca mas... mas é mais/mais tranquilo... entdo por exemplo nessa turma
na terca-feira vocé vai trabalhar com... com a musica... é:: e:: vocé vai conseguir

fazer com que eles cantem
P. 395: como que eu vou trabalhar com a musica?

S. 396: é:: na verdade assim é:: vocé pode trabalhar diferentes tipos de musica as
vezes musica pra trabalhar s6 conteudo as vezes a musica -- conteudo que eu digo
€ conteudo da propria musica -- ou as vezes eu utilizo também bastante
musiquinhas pra trabalhar os conteudos gramaticais também... e ai essa... nessa
turma vocé vai conseguir fazer com que eles cantem bastante enfim é:::: entéo
normalmente vocé vai comecgar passando um video da musica ai vocé passa uma
vez ele todo... é: normalmente vocé nao precisa ficar traduzindo todo o video
porque o video vai ter IMAGENS entdo assim com... e além de aborda varias
palavras que eles ja estudaram entdo vocé nao vai precisar traduzir o video todo pra
eles até porque sao videozinhos curtos entdo eles... vocé vai passar uma vez eles
assistem o video todo é:: eles ja vao ter o entendimento assim geral do que ta sendo
dito no video e ai depois disso vocé vai... é:.... vocé vai ir ajudando eles pra que eles
comecem a ai é:: primeiro falando o que ta sendo dito no video e ai depois de/de
algumas vezes que eles falam ai eles ja comegam com... a colocar ritmo ai a cantar
ai as proximas vezes ai vocé faz sem o... sem o video ai vocé utiliza sé o audio na
mesma/na TV que vocé utilizou o video vocé vai utilizar o audio porque se vocé
mantém o video normalmente o video tem muita... muita imagem muita coisa que
eles vao ficar muito prestando atengdo nas imagens e alguns acabam acabam se
dispersando ai depois nas outras vezes vocé vai utilizar o audio pra dai eles sé
ouvirem e/e cantarem... ai depois no final claro sempre vocé pode colocar o video
novamente porque eles normalmente gostam dos videos e ai eles querem que
coloque de novo ai no final depois que vocé ja trabalhou com toda... com toda a

musica ai vocé coloca o video novamente ai so pra eles assistirem mesmo
P. 397: e onde que eu consigo esse video?

S. 398: é da/da mesma forma é:: no you tube na internet as vezes tem alguns
materiais que... que algum outro professor vai te passar mas normalmente vocé

mesma que vai... que vai procurar de acordo com 0 que vocé ta querendo
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trabalhar... porque tem muita coisa ()
P. 399: sdo os videos de musica?

S. 400: isso

P. 401: uhum

S. 402: normalmente cada vez que vocé vai... que vocé vai trabalhar alguma coisa
vocé vai acabar buscando algum video diferente... as vezes vocé usa algum que

vocé ja tem mas normalmente vocé vai acabar procurando outros
P. 403: uhum... dai eu tenho que baixar o video?

S. 404: isso... ai vocé baixa o video vocé ja:: é:: tem que é transformar ele ter
certeza que ele ta no formato que... que vai passar na TV porque é:: todas as TVs
é:: todas as salas tém as TVs e ai nessa escola é:::: tem um multimidia apenas
entdo pra vocé utilizar -- e agora ele ta estragado -- mas antes pra vocé utilizar vocé

tinha que marcar... é:: (...)
P. 405: com antecedéncia

S. 406: isso com antecedéncia () vocé normalmente ndo vai ficar marcando até
porque € em varias aulas vocé nao vai trabalhar com video audio a aula inteira...
vocé vai trabalhar alguns momentos que tem no video que tem no audio entdo nao
compensa vocé montar ali o/o multimidia pra/pra utilizar sé alguns minutos entao
vocé vai utilizar a TV que € mais que é pratico vocé so... é antes de ir pra sala vocé

ja passa e ja pega o controle e ai vocé (...)
P. 407: o controle fica onde?

S. 408: o controle fica na biblioteca

P. 409: uhum

S. 410: entdo normalmente é:: no dia que vocé vai utilizar antes ainda ali de/de vocé

ir pra primeira aula vocé ja passa na biblioteca e ja leva o controle junto
P. 411: uhum... € 0o mesmo controle pra todas salas?

S. 412: na verdade é o mesmo controle... teria que ter um controle por... por TV
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P. 413: ah s6 tem um controle?

S. 414: s6 que o que acaba acontecendo € que os controles vao caindo com o

tempo e vao quebrando e nao funcionam mais
P. 415: e dai so ficou um?
S. 416: e ai agora tem s6 um

P. 417: e pode acontecer de um professor passar na minha frente e pegar? e eu/e

nao ter o controle?

S. 418: sim mas ai vocé provavelmente vocé ja vai ter uma outra ideia ou que... 0
que vocé costuma fazer... de repente vocé pega o controle ou algum outro professor
as vezes vai passar um video um filme que € a aula inteira entdo ele pega o controle

s6 coloca o filme e ai te passa o controle
P. 419: uhum
S. 420: entdo na verdade vocé vai acabar (...)

P. 421: mas dai se/se o controle nao estiver Ia algum outro professor ja pegou ai eu

vou ter que investigar?

S. 422: isso ai vocé tem que/que procurar é:.... geralmente vocé vai ir pra sala e vai

e vai deixar pra... pra/pra ver depois
P. 423: (vocé) vai pra sala?

S. 424: isso vocé vai pra sala encaminha alguma atividade pros alunos irem fazendo

e ai vocé vai procurar vé se... se ainda (...)

P. 425: mas dai vocé vai sair da sala?

S. 426: sim

P. 427: vocé deixa os alunos () eu posso deixar os alunos sozinhos?

S. 428: na verdade vocé sai... pode mas ndao nao por muito tempo... normalmente
nao acontece nada mas enfim vocé sai ali por por poucos minutos so pra ver se vai

ter a possibilidade de vocé ainda fazer aquela atividade que vocé tinha planejado
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mas se vocé perceber que... que ndo vai... que nao vai ter como vocé sempre tem

uma outra atividade que vocé ja pensou anteriormente
P.429: [que vocé ja planejou... planejou um plano B

S. 430: isso vocé tem uma... uma alternativa entdo na verdade vocé ndo...ndo
conseguiu... o/o que vocé queria ali ndo/ndo vai impedir que vocé possa fazer

(alguma outra) coisa

P. 431: mas ndo teria como deixar reservado ja esse controle ndo tem n&o tem essa

possibilidade assim?

S. 432: na verdade nao/nao foi estabelecido que se possa fazer isso... € que assim
e:: € que na verdade tem alguns professores que utilizam mais que outros vocé vai

utilizar bastante o controle

P. 433: vou utilizar bastante?

S. 434: isso vai utilizar bastante

P. 435: pras aulas de inglés e de portugués também?

S. 436: as de portugués também as de literatura mas as... as de inglés

principalmente
P. 437: as de inglés principalmente?
S. 438: as de inglés principalmente

P. 439: eles gostam os alunos gostam bastante dessas atividades da/do video de

video?

S. 440: sim a maioria gosta bastante e até porque assim € uma coisa que... como eu

disse antes vocé nao vai utilizar o tempo todo... vocé vai utilizar (...)
P. 441: poucos minutos

S. 442: as vezes € uma musica assim por exemplo que vocé vai trabalhar as vezes
() quando é uma aula s6 as vezes vocé fica uma aula trabalhando com essa musica
até que desenvolva as atividades... mas normalmente quando vocé tem duas aulas

vocé nédo vai ficar as duas aulas é::... trabalhando ou enfim com o uso do video ou
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da musica

P. 443: uhum

S. 444: entdo vocé usa ali alguns minutos e ai depois n&o... ndo utiliza mais
P. 445: e era pra ter... era pra ter um controle pra cada sala? (mas nao tem)
S. 446: na verdade tinha mas o que acontece

P. 447: [foi quebrando

S. 448: é que eles vao eles vao estragando e dai ndo tem manutengao

P. 449: acaba ficando... ndo tem manutencao nao tem quem faca manutencao
S. 450: [isso... na verdade

P. 451: acaba ficando sé um

S. 452: as vezes al/algum algum funcionario da escola tenta dar uma consertada

troca as pilhas mexe numa molinha enfim mas (...)
P. 453: ndo tem uma pessoa...

S. 454: no comego do ano foram pedidos acho que dois... doados de uma outra

escola que tinha mais mas... eles acabam... acabam se deteriorando ()

P. 455: ndo tem uma pessoa so pra... que cuide disso né? uma especifica pra... (que

faca outras coisas mas também...)

S. 456: e a/as vezes... as vezes consegue arrumar e as vezes nao... as vezes a
pessoa nao tem o/o conhecimento pra... talvez seja alguma coisa simples que/que ta
faltando ou enfim que poderia ser arrumada mas nao... ndo tem alguém que/que

possa fazer
P. 457: uhum

S. 458: é:: acontece por exemplo com com o multimidia... agora tem o tinha o
multimidia aquele () modelo amarelo que é proprio do Estado que ele funcionava
bem até entido e ai agora ele... ele ndo... ndo se sabe o que aconteceu (ja) nao ta
funcionando direito ele nao liga e ai ele foi mandado pra/pra assisténcia técnica mas
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ai é s6 no nucleo ai é uma coisa que demora muito tempo até vocé conseguir e... e
ai agora por exemplo esse multimidia ta... t& em manutencdo (ai ndo se sabe

quando que vai voltar)

P. 459: [ah t4 em manuten¢ao? faz quanto tempo?

S. 460: ah uma duas umas duas semanas eu acho

P. 461: e pode demorar?

S. 462: e agora também final de ano (ent&o)

P. 463: vai ficar talvez pro ano que vem

S. 464: provavelmente esse ano ndo...nao (vai retornar)

P. 465: [ndo vai mais conseguir ter o multimidia... uhum...mais alguma coisa? que

vocé... gostaria de falar?
S. 466: [eu acho que... eu acho que seria... que seria isso

P. 467: pra eu me sub/te substitui de uma forma que ninguém perceba nessas

aulas?

S. 468: eu acho que seria isso
P. 469: isso?

S. 470: uhum

P. 471: entao ta bom... muito obrigada Sara



