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APRESENTACAO

Este e-book apresenta compreensdes do ensino como trabalho,
particularizando a Linguistica Aplicada e os letramentos e o agir docente.
Trata-se de uma obra que reune um conjunto de producses do Grupo de
Pesquisa Linguagem e Educagido (GPLEd), da Universidade Estadual do
Sudoeste da Bahia (UESB), de autoria de pesquisadores do Programa de
Po6s-Graduagao em Letras: Cultura, Educagio e Linguagens (PPGCEL)
e do Programa de Pés-Graduacio em Educacio (PPGEd). Os autores
e as autoras sdo estudiosos que conviveram com a pratica de pesquisa
colaborativa e interdisciplinar, em cursos de pos-graduacdo da UESB e
em outros espagos formativos, como cursos de extensao, eventos técnico-
cientificos, grupos e projetos de pesquisa.

Além do enfoque nos letramentos e nos gestos didaticos, tragamos
pontes dialogais com a Ergolinguistica, pois esta é tomada como um campo
de conhecimento nos estudos da linguagem que situa o ensino como
trabalho, abordando questdes sobre, com e do ensino. Os oito capitulos que
compdem esta obra unificam-se em torno da linguagem como interagdao
verbal, no enfoque dialégico, por meio de entradas etnograficas para a
produciao dos gestos de interpretacio que foram mobilizados pelos autores e
autoras na intencao de abordar confluéncias epistemoldgicas e metodologias
interdisciplinares dos fenémenos sociais do ensino.

Assim, o ensino, como categoria central, é a moldura dos oito

capitulos, no especifico das praticas discursivas quanto a indissociabilidade
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entre o pesquisar e o ensinar. O ensino como objeto de pesquisa se apresenta
em gestos didaticos, géneros, praticas de letramentos, representacoes
sociais, estratégias discursivas e ideologias, entre outros enunciados que
reafirmam a natureza multifacetada da linguagem e polifénica da aula.

Reafirma-se que o trabalho docente compreende uma formagio
ideolégica sujeita as desconstrugdes, em razio dos mecanismos de autoria
do planejamento, das imprevisdes da sua realizacdo na sala de aula, das
interagdes entre estudantes, professores e dos demais cenarios e papéis
discursivos da institui¢do escolar que, historicamente, configuram novas
relacoes de trabalho e ensino.

Com os estudos concluidos nas etapas de mestrado, doutorado e
pos-doutorado por integrantes do GPLEd e por tedricos que seguem essa
perspectiva, buscou-se desenvolver reflexdes sobre o ensino, focalizando
situagdes reais de seu desenvolvimento e organizacdo, por meio de
considerag¢oes das dimensdes e modalizacSes dos gestos didaticos e dos
letramentos especificos constitutivos dos géneros do discurso escolares,
como, por exemplo, a aula, o livro didatico de portugués, as estratégias
de ensino e o plano.

O capitulo primeiro dispbe as relagdes entre o ensino prescrito
e o realizado na sala de aula. O segundo capitulo inaugura a nogao de
Criticalidade, assentando a discursividade e a natureza transgressiva da
Linguistica Aplicada. O capitulo terceiro mobiliza a nogao de compreensiao
responsiva, uma no¢ao de inspiracio bakhtiniana, para compor a moldura
dialégica de interpretagiao da dinamica discursiva na aula de portugués.
Os letramentos sdo o enfoque do capitulo quarto, no cenario da aula
de geografia, o que o torna singular, visto que para a aula de geografia
confluem praticas até entdo enquadradas na aula de portugués e essas
praticas sdo interpretadas por meio da etnografia colaborativa. O capitulo
quinto repercute a op¢ao de tomar o Livro Didatico de Portugués (LDP)
como um género do discurso, mapeando a intercalacdo dos géneros no
LDP. O sexto compode-se da modalizacdo dos processos de transposi¢ao
didatica, que se revelam em gestos. O capitulo sétimo dedica-se a abordar

a memoria de aprendizagens de aulas de fisica nos gestos didaticos
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fundadores do docente na configura¢io da propria aula. A titulo de epilogo,
inclui-se o capitulo oitavo, intitulado “Ensino: um trabalho gestado no
principio dialégico da linguagem”, no qual assentamos nossa opgao por
incursionar pela Linguistica Aplicada, como aporte para significar as
praticas no contexto do trabalho da docéncia.

A nossa perspectiva é de que esta obra seja um ponto de encontro
no comum do fazer pesquisa, com estudiosos que ja se dediquem ao
tema, e que seja, também, fonte de inspiragio para novos publicos, que
se interessem em incursionar pelo trabalho e agir docente. A obra, assim,
sintetiza e espelha o percurso de quatro anos de produgio cientifica e ¢ a
primeira com enfoque da Ergolinguistica a compor a produgio técnico-

cientifica de uma universidade baiana.

Prof* Dr? Ester Maria de Figneiredo Sonza
Prof* Dr® Liicia Gracia Ferreira

(Organizadoras)



PREFACIO

Ao definir os géneros do discurso como “tipos relativamente estaveis
de enunciados”, caracterizados pelo contetido tematico, pelo estilo e pela
construcdo composicional, Mikhail Bakhtin (2003, p. 262) apresenta um
conceito de enunciado concreto que se tornaria fundacional para os estudos
da linguagem, em seu ensaio sobre os Géneros do Discurso publicado na
Estética da Criagio Verbal. Ainda segundo o filésofo da linguagem, esses trés
elementos “estdo indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sio
igualmente determinados pela especificidade de um determinado campo
da comunicagio”. Nesse sentido, qualquer abordagem linguistica que se
interesse pelo estudo dos enunciados concretos, isto é, que sdo falados ou
escritos por sujeitos em determinado local e em certo periodo da existéncia
humana, precisa considerar que a compreensio dessas palavras s6 pode se
dar de forma dialégica. Esses enunciados se interligam a outros que foram
ou serdo proferidos pelos mesmos sujeitos ou por outros, no espago € no
tempo.

Compreender um enunciado é, entdo, respondé-lo ativamente, ainda
que essa resposta seja o siléncio. A resposta dialdgica também pode se
manifestar por meio de outros signos, que nio as palavras, como a pintura
impressionista de Edgar Degas, que, com as suas bailarinas em movimento,

ausentes de contorno nitido, contrapde a pintura realista que a antecede,
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marcada por figuras majoritariamente estaticas e bem contornadas. A
contraposicdo é uma resposta dialdgica a um certo enunciado concreto;
a concordancia também o ¢é; a concordancia ou a discordancia parciais
igualmente. Assim, a0 assumirmos uma postura dialégica diante dos textos,
passamos a compreendé-los enquanto “um elo na corrente complexamente
organizada de outros enunciados”, visto que “nio existe a primeira nem a
ultima palavra, e ndo hé limites para o contexto dialégico” (BAKHTIN,
2003, p. 272-410).

Apoio-me nas defini¢cGes bakhtinianas de géneros do discurso,
de enunciado concreto e de sua compreensio dialdgica para situar os
temas que permeiam os artigos que compdem esta importante obra,
resultante do desenvolvimento de pesquisas no ambito do grupo GPLEd,
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia. Ora, se considerarmos
o livro um suporte para um conjunto de enunciados concretos, é possivel
percebé-lo como uma coletdnea de textos que se propdem a discutir
conteddos tematicos imbricados com o ensino. Os estilos dos autores
trazem consigo a pluralidade de experiéncias com o ensino em diversos
campos da atividade humana: das Letras, da Geografia, da Fisica. As cenas
do ensino, portanto, apresentam suas especificidades de acordo com as
areas, mas estdo sob a mesma moldura dialégica.

E, pois, essa moldura que permite enxergar os textos que aqui se
apresentam como dialogicamente relacionados pela ideia de ensino como
trabalho. Certamente, a primeira ideia que nos vem a cabeca quando
pensamos no ensino ¢ a rica contribui¢io que a Linguistica Aplicada tem
dado para o tratamento do tema, pelo menos nos dltimos setenta anos. E
fato que o surgimento da Linguistica Aplicada na década de 1940 trouxe a
tona a necessidade de aplicar as teorias linguisticas a solugio de problemas
com o ensino/aprendizagem de linguas, principalmente com tespeito as
linguas estrangeiras. No entanto, ao contrario de outras disciplinas que
perdem popularidade com o tempo, ainda nos dias de hoje a Linguistica
Aplicada atrai varios pesquisadores interessados nessa abordagem, e isso
explica o grande interesse atual pela relagdo entre linguagem e educagio no
Brasil, na Australia e em outros paises do mundo (MOI'TA LOPES, 2011).
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preciso ressaltar, porém, no interior da propria area da Linguistica Aplicada,
o reconhecimento de que as teorias linguisticas no sio suficientes, em si
mesmas, pata abarcar a complexidade do ensino/aprendizagem de linguas,
dai a necessidade de abertura ao didlogo com outras perspectivas.

Foi entdo que, nos anos 1970, a Linguistica Aplicada passou
a se dedicar, no Brasil, aos estudos de lingua materna, contribuindo
imensamente com reflexdes advindas do estudo dos letramentos e com
a mudanca de foco das praticas linguageiras das salas de aulas escolares
para outras instituicGes, como os hospitais, as delegacias de mulheres
e as empresas. i justamente essa receptividade da Linguistica Aplicada
a se dedicar a pensar outros contextos de uso da lingua que favorece a
instauragao da interdisciplinaridade na area e — arrisco afirmar — que vai
se tornar constitutiva de seu modo de fazer pesquisa. Como consequéncia,
as portas se abrem para o estabelecimento de um elo dialégico entre a
Linguistica Aplicada e o mundo do trabalho, uma relag¢do que se inicia
com a ideia de que era necessario compreender melhor a dificuldade da
linguagem para expressar a experiéncia do trabalho (SOUZA-E-SILVA,
2004).

Com os estudos do Grupo de Pesquisa Atelier, fundado na década
de 1990 e coordenado pelos professores Maria Cecilia Pérez de Souza-
e-Silva (PUC-SP) e Décio Rocha (UER]), estabeleceu-se um acordo de
cooperagio entre pesquisadores do Brasil e da Franga, no projeto intitulado
“Atividades de linguagem em situacido de trabalho”, que envolveu a
Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo (PUC-SP), a Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro (PUC-Rio) e a Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (UER]), as Universidades de Provence (APST) e
Rouen'. A partir de entdo, os estudos do trabalho por meio da linguagem
assumiriam a perspectiva dialégica bakhtiniana como central para a relagdo
que se estabelecia com a Ergologia, disciplina francesa interessada na analise

pluridisciplinar do trabalho, sendo este visto como uma atividade humana

! Para a recuperagdo da histéria de contribui¢io do Grupo Atelier, sobretudo do trabalho da
professora Maria Cecilia Pérez de Souza-e-Silva, consultar nosso recente artigo “Breve historiografia
do Grupo de Pesquisa Atelier e a criacdo de coletivos para o estudo do trabalho no Brasil”
(SAMPAIO; PORTO et al., 2020), publicado em Mewmdria dos Estudos Discursivos sobre as Relagoes
Linguagem-Trabalho: Homenagem a Maria Cecilia Pérez, de Sonza-e-Silva pela Mercado de Letras.
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em situagdo real, conforme o pensamento de seu criador, o filésofo Yves
Schwartz.

Essa breve retrospectiva de como a Linguistica Aplicada se voltou
para o mundo do trabalho tem o intuito de apresentar um panorama
histérico que serve de pano de fundo para que hoje possamos realizar
pesquisas interdisciplinares que ndo apenas se interessam pela linguagem
no trabalho e sobre o trabalho, mas também que estao motivadas a por em
pratica a linguagem como trabalho. Conforme Bakhtin ja nos ensinava,
trata-se de um trabalho dialégico de construcio de sentidos. F com base na
pratica de linguagem como um trabalho de construcio do conhecimento
cientifico que foram produzidos os artigos que compbem este ¢-book.
Por vezes, os textos vio se situar na grande area da Linguistica Aplicada,
tratando sobre os letramentos, os livros didaticos, ou até apresentando a
ideia de uma Linguistica Aplicada enquanto disciplina transgressiva, para
retomar a perspectiva critica de Alastair Pennycook. Em alguns artigos,
os autores vao apresentar suas reflexdes em areas diversas das Letras, uma
vez que a compreensio do ensino interessa também a todos os profissionais
que se dedicam a licenciatura. Por fim, ndo poderia deixar de ressaltar a
mencio que as autoras fazem ao didlogo com a Ergolinguistica, pedindo
licenga aos leitores para discorrer um pouco sobre essa disciplina, tomando
por base um recorte do meu trabalho de tese de doutorado em linguistica,
defendido na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), em 2015.

No ano de 2008, o Programa de Pés-Graduagido em Letras da
Universidade Federal de Pernambuco implementou, apés ampla discussao,
uma reforma curriculat® que abriu espaco para a incorporag¢io da disciplina
de Ergolinguistica a sua grade. Enquadrada nalinha de pesquisa intitulada
“Linguagem, sociedade e trabalho”, que abarca os estudos de diversas areas
da Linguistica interessadas no funcionamento da linguagem no ambito da

atividade humana, a Ergolinguistica se propde a discutir a complexidade

2 Em 2014, ap6s nova discussdo no Programa de P6s-Graduagio em Letras da UFPE, a
Ergolinguistica foi incorporada a uma nova disciplina, denominada “Linguagem e trabalho em
diferentes praticas sociais”. Tal incorporagao nio invalida sua contribui¢do, tampouco diminui
seu papel na reflexao a que se propSe, apenas sinaliza para a necessidade de angariar mais espago
no ambito da Linguistica, a fim de obter maior reconhecimento e, consequentemente, recrutar
mais pesquisadores que possam dar continuidade ao desenvolvimento de seu percurso tedrico e
metodolégico, como é o caso dos pesquisadores que agora se langam no campo, na UESB.
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do trabalho via linguagem, com base no aporte tedrico e metodolégico
resultante da confluéncia da Teoria/Anilise Dialégica do Discurso,
Ergonomia Francesa e Ergologia. Ap6s cerca de dez anos de trabalho
do Grupo de Pesquisa Atelier, cuja histéria mencionei anteriormente,
a disciplina de Ergolinguistica passava a pleitear o seu lugar no campo
da Linguistica, procurando demonstrar aos pesquisadores brasileiros
e estrangeiros a importincia, na contemporaneidade, de se pensar o
trabalho como um campo complexo, permeado por atividades simbdlicas
atravessadas pela linguagem, que, por um lado, ajuda a organizar o trabalho
e, por outro, permite compreendé-lo.

Quando em 2015 delimitei essa disciplina em minha tese de
doutorado, retomando o percurso da Linguistica Aplicada, especificamente
da Linguistica Aplicada as situa¢des de trabalho, eu procurei situar a
Ergolinguistica na Linguistica Aplicada, entendida por sua vez como uma
grande area de pensamento dentro da Linguistica. Nessa perspectiva, a
Ergolinguistica seria antes um subcampo da Linguistica Aplicada, que
galgou, no entanto, sua independéncia, a exemplo de suas irmas Linguistica
de Corpus, Linguistica Forense, entre outras. Ainda, mas nio menos
importante, penso que a Ergolinguistica seja de natureza essencialmente
indisciplinar, conforme proposta de Moita Lopes (2011) para a Linguistica
Aplicada, tendo em vista que fazer ciéncia na contemporaneidade exige
que conhecimentos circulem sob determinadas molduras, a0 mesmo
tempo em que a dialogicidade tio necessaria a producdo do conhecimento
e 2 compreensio do mundo determina que nossa postura seja sempre,
de antemio, transgressiva e indisciplinar. Por isso, hoje penso ter a
Ergolinguistica uma abordagem metodologico-discursiva sobre a atividade
humana em situacio.

Na esteira das novas disciplinas que advém da Linguistica Aplicada,
a Ergolinguistica emerge da repercussio expressiva dos estudos sobre a
relagdo entre linguagem e trabalho nas institui¢des, académicas ou nio.
Da perspectiva da Teoria/Analise Dial6gica do Discurso, a Ergolinguistica
dialoga com outras disciplinas, como a Ergonomia e a Ergologia, a fim

de compreender a relagio entre o trabalho e a linguagem como atividades
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situadas, por meio de métodos de coleta e analise de dados que se
apresentam como facilitadores do conhecimento de sujeitos sociais via
discurso. Por outro lado, a propria realizagdo de uma pesquisa no campo
do trabalho, lidando diretamente com trabalhadores, convoca-os para
uma constante reflexdo sobre si mesmos em atividade, possibilitada pela
linguagem, que facilita a compreensio do funcionamento do mundo do
trabalho sob a ética dos sujeitos imbricados com o desenvolvimento de
atividades reais.

Nio custa muito observar que, ao se propor como uma abordagem
do mundo do trabalho via linguagem, a Ergolinguistica nio tem a pretensio
de se configurar como uma “nova verdade”, cuja teoria e métodos devam
ser seguidos por todos aqueles que desejem se aventurar por essa seara,
mas sim como uma via possivel para se compreender os sujeitos em
atividade situada. E dai que, na Ergolinguistica, torna-se factivel a inclusao
e experimentac¢io de outros métodos de coleta e andlise de dados, contanto
que a metodologia esteja de acordo com uma atitude dialégica diante
do corpas discursivo (BRAIT, 20006), a qual permite que pesquisadores e
trabalhadores se tornem sujeitos no emaranhado de relagbes dialdgicas
possiveis de construir com a relacdo de interdefini¢do entre linguagem
e trabalho. A visao do trabalhador ganha importantes nuances quando
tratamos do trabalho de ensino, tdo complexo e diverso quanto demonstram
os capitulos que compdem esta obra.

Gostaria de finalizar este preficio com uma breve curiosidade.
Em 2008, enquanto mestranda em Linguistica na UFPE, participei do I
Colbquio de Linguistica, Discurso e Identidade, na Universidade Estadual
de Santa Cruz (UESC), em Ilhéus, no sul da Bahia. Naquela ocasido, tive
a oportunidade de conhecer colegas que trabalhavam com Linguistica
Aplicada as situages do trabalho, como o professor Bruno Deusdara
(UER]J), que mais tarde promoveu o meu contato, em outro evento, com
as professoras Maria del Carmen Daher (UFF — Universidade Federal
Fluminense) e Vera Lucia Sant’anna (UER]). Na época, eu ensaiava os meus
primeiros passos como pesquisadora, no ambito do Grupo de Pesquisa

Linguagem, Sociedade, Satde e Trabalho, coordenado pela Prof.* Maria
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Cristina Hennes Sampaio (UFPE), que viria a ser minha orientadora
também no doutorado. A perspectiva de linguagem e trabalho me arrebatou
sem que eu percebesse.

Praticamente dez anos depois, em 2017, j4 como professora do
Departamento de Letras da Universidade Estadual da Paraiba, expus
minhas inquietagdes sobre a contribuicio da Teoria/Analise Dialogica
do Discurso para o ensino e a formacio de professores, no IV Simpdsio
Nacional de Linguagens ¢ Géneros Textuais, em Campina Grande, na
Paraiba. Naquele evento, tive o prazer de conhecer a professora Lucia
Gracia Ferreira, com quem estabeleci um contato profissional. Bastante
surpresa e com muita alegria, recebi em 2020 o convite para escrever
o prefacio deste ¢-book, que marca uma importante continuidade nas
discussoes sobre o ensino como trabalho. Seja pelo viés da Ergolinguistica,
seja de outras perspectivas, publicagées como esta enfatizam a necessidade
de avancarmos nas discussdes sobre o ensino no Brasil, procurando
compreender dialogicamente tudo o que envolve ser professor.

Segundo Bakhtin, a palavra ¢ uma ponte lancada aos interlocutores.
Temas ¢ Cenas do Ensino como Trabalho: Uma Moldura Dialdgica langa-se na
corrente dialégica que entrelaca todos os autores que contribuem para esta
obra; que une a Bahia, a Paraiba e Pernambuco e todos os pesquisadores
que ha muito contribuem (e muitos que ainda virdo!) para a construgio
do conhecimento sobre os temas que sio tdo caros aqueles que seguem a

docéncia como profissio.

Prof* Dr* Ludmila Mota de F. Porto
Los Angeles, janciro de 2021.
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Capitulo 1
Agir didatico: do trabalho prescrito ao realizado

Ester Maria de Figneiredo Sonza
Liicia Gracia Ferreira
Geysa Dayanne Gomes da Costa

Introducao

As motivagoes para a elaboracdo deste trabalho partem de nosso
intuito de contribuir para os estudos que enfoquem ensino e trabalho no
ambito discursivo. O que nos move se aproxima muito do que Machado
(2009) diz acerca da necessidade que se tem de pautar o ensino em sua
dimensio do trabalho, bem como da compreensio de que ha um discurso
ideolégico e acabado sobre o trabalho do professor, um sujeito que sempre
estda no limiar da falta: “trata-se de julgamentos externos que incidem
sobre as formas do fazer do professor” (AMIGUES, 2004, p. 38). Mas o
que falta na verdade?

Neste capitulo, temos o objetivo de investigar o agir didatico pelos
distanciamentos entre o prescrito e o realizado, levando em consideragio
a aula como trabalho. Na perspectiva da Analise Dial6gica do Discurso,

consideramos a aula como um género discursivo, constituido por gestos



Capitulo 1 — Agir diddtico: do trabalho prescrito ao realizado 23

didaticos fundadores que se efetivam no agir didatico, por gestos especificos
do meétier.

Este estudo compde-se de um conjunto de aulas — de portugués,
matematica, histéria e biologia — que acolhe uma regularidade enunciativa
pela nocao de género discursivo. O percurso deste estudo configura-se no
batimento entre descricdo, andlise e interpretacido dos dados, direcionado
pela confluéncia da Analise Dial6gica do Discurso com o Interacionismo
Sociodiscursivo, no didlogo com as no¢oes advindas da Ergolinguistica,
levando em consideragdo os gestos didaticos.

E importante observar que os dados selecionados para as analises
seguintes foram coletados de pesquisas realizadas junto ao Grupo de
Pesquisa Linguagem e Educacdo (GPLEd), que tem se destacado por

persistentes investigacdes voltadas para linguagem, interacio e discurso.

Ergolinguistica: Linguagem e trabalho

Lacoste (1998) afirma que, para compreender a linguagem no
trabalho, faz-se necessario, inicialmente, promover uma distin¢do entre
linguagem no trabalho, linguagem como trabalho e linguagem sobre
trabalho. O autor considera a fala dos operadores sobre seu trabalho o
principal objeto para analises. A fala sobre o trabalho, como define, foi
concebida com base em exigéncias das proprias empresas, nas quais o
trabalho era mencionado, ou seja, havia uma motivag¢io para que se falasse
do trabalho, para que assim houvesse comentarios, avaliagdes, o que
possibilitaria reconfiguragdes.

Contudo, a fala no trabalho comega a chamar a atencio pelo fato de
possibilitar a concepgio de que alinguagem exerce uma fun¢ao importante
na propria construcdo do trabalho. Como o autor afirma, houve “[...]
uma mudanga de problematica, e também de método: ndo se tratava de
suscitar as falas, mas sim de observar as que se produzem naturalmente”
(LACOSTE, 1998, p. 15). Assim, a “‘conversa” no trabalho passa a ser alvo
de exploracio por partir de situagdes reais e naturais, o que resultaria em

dados mais conctetos sobre as atividades desenvolvidas.
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Ja a fala como trabalho, para Lacoste (1998), deve ser reconhecida
apenas quando se percebe que a atividade verbal sustenta a propria
construcao da atividade. Esses direcionamentos, como pontua o autot,
contribuem, de forma decisiva, para ver a linguagem como agao, partindo
da no¢do de que a “atividade se manifesta tanto pelas palavras quanto por
um fazer material” (LACOSTE, 1998, p. 15). O trabalho nio pode ser
visto apenas pelo que ¢é prescrito sobre ele, mas também pela linguagem
que ¢ constituida na acéo da prépria atividade, ou seja, seria um equivoco
conceituar o trabalho docente apenas pelos documentos oficiais ou pelo
que ¢ produzido sobre ele.

Para Lacoste (1998, p. 18), “[...] € necessaria a observac¢io do trabalho
real, instancia fundamental dessa construgao complexa que ¢ o trabalho”.
Dessa forma, buscar compreender o trabalho do professor pela linguagem
mobilizada em suas atividades permite a compreensio das configuragoes
especificas e inerentes a sua funcio.

Faita (2010, p. 180) também desenvolve estudos que ratificam a
compreensio de que a linguagem € inseparavel das atividades. Na verdade, a
linguagem é uma atividade, a qual nos permite agir sobre os outros e sobre
nds mesmos. Sob essa ética, trabalho e linguagem podem ser considerados
como atividades que agem sobre os individuos, dando-lhes a capacidade
de mobilizar saberes de acordo com o meio em que se encontram, bem
como de modifica-lo.

Schwartz (2000) pontua ainda a ideia de que, na atividade, sempre
havera certa transgressdo, “uma ressingularizacdo, uma renormaliza¢io
parcial™

E preciso sempre criar para si mesmo, parcialmente, normas e leis
para gerir o que eu chamaria os “buracos de normas” da situagao:
porque, seja qual for a situacdo, as normas antecedentes nunca

serdo suficientemente exaustivas a ponto de dizer tudo o que vocé

tem de fazer (SCHWARTZ, 2000, p. 15).

As normas, as prescri¢des, nio dao conta de abarcar a complexidade
da atividade docente, nio se enquadram na mera execu¢iao de um roteiro

ou de atividades pré-estabelecidas, que se configuram em sequéncias de
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gestos, como afirma Schwartz (2000). Desse modo, o agir docente é sempre
clivado por normaliza¢des e transgressoes da dinamica discursiva da aula.

Schwartz (2000) sugere uma nova perspectiva para o trabalho
docente. O autor afirma ser necessario abandonar a percepcio do trabalho
como transparente, 6bvio, como algo sobre o qual ndo ha necessidade
de uma abordagem em profundidade. Prop&e olhar para o trabalho pela
otica dos saberes instituidos ou académicos, saberes que sio instituidos
por normaliza¢des, regulamentos, que ja estio formalizados, que sdo
antecedentes ou se constituem em principios; e dos saberes investidos,
que seriam saberes praticos, experienciais, concretos, que ddo espaco a
renormalizacio, ao particular, a0 novo, ou seja, saberes que sdo variaveis
e instaveis, pois estdo atrelados aos gestos da atividade

Com essas concepgoes, as quais envolvem saberes antecedentes e
experienciais, pré-estabelecidos e instaveis, conseguiremos prosseguir em
um percurso que apresente os gestos didaticos, considerando a aula como
género discursivo e lugar da materialidade do agir docente.

Consideramos necessario dar énfase a0 modo como o professor age
mediante as situagoes do trabalho, bem como nos diversos distanciamentos
em seu métier; entre o trabalho prescrito e o realizado pelo didlogo com a
Ergolinguistica, que contribui para a compreensio desse agir. As falas dos
professores sobre seu trabalho contribuirdo para apreendermos elementos
constitutivos de seu agir, os quais nao se dao a ver por meio das observagoes
pelas situacoes de trabalho.

Deter-nos-emos, portanto, no que é possivel perceber pelos
enunciados, levando em consideragio a concepgio de trabalho prescrito e
realizado, as normas e renormalizacdes, e perpassando pela nogao de gestos
e agir didaticos, para conseguirmos abarcar o #étier docente, considerando-

os promissores no desvelamento dos distanciamentos no trabalho docente.

Um enfoque na aula como género do discurso

Matencio (2001) contribuiu, significativamente, com estudos

voltados para a compreensdo dessa materialidade. A autora parte da
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concepg¢ao de que a aula é constituida por etapas, efetivadas por agdes

did4tico-discursivas:

A organizacio de uma aula inclui dimensées cognitivas e
socioinstitucionais — ligadas tanto ao conhecimento sobre o
objeto de estudo e o saber jazer como ao conhecimento sobre
esse tipo de interagao e o saber dizer — que orientam efetivamente
o processo de planejamento e execugdo desse género. Note-se
que o desenvolvimento das etapas de uma aula e a passagem de
uma etapa a outra sio feitos por intermédio de ag¢bes didatico-
discursivas: o professor visa a um objetivo didatico, realizando ao
mesmo tempo uma estratégia didatica e sua verbalizagdo, para isso
se apoia nas intervencdes dos alunos, em termos de conteudos do
saber e do dizer. Assim, pode-se afirmar que, embora as restri¢oes
institucionais sejam um fator crucial na compreensio do evento,
nem por isso neutralizam-se os diferentes tipos de conhecimentos
dos interlocutores e sua manifestacao na materialidade lingtistica.
(MATENCIO, 2001, p. 66).

Entendemos que a aula se constitui por um conteido tematico,
por uma estrutura e estilo especifico compostos por enunciados verbais,
os quais viabilizam as produgbes verbais humanas (BAKHTIN, 2003).
Quanto a isso, Bakhtin (2003) afirma:

Todos esses trés elementos — o conteudo temitico, o estilo, a
construcdo composicional — estdo indissoluvelmente ligados
no todo do enunciado e sio igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagio.
Evidentemente, cada enunciado particular ¢ individual, mas cada
campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente
estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso

(BAKHTIN, 2003, p. 261).

Assim, a aula, enquanto género do discurso, é constituida por
enunciados que sio regulares, estaveis e que se reelaboram ante uma
necessidade social (SOUZA, 2012). Esses enunciados emergentes na aula
sao vislumbrados na regularidade. Bakhtin (2003) afirma que nio ha

enunciados isolados, desconexos entre si, uma vez que todo enunciado
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pressupoe enunciados que o antecederam, ou encontra-se no ja-dito:
“nenhum enunciado pode ser o primeiro ou o ultimo” (p. 371). Na aula,
hd uma emergéncia de enunciados que se efetivam no agir docente e que
ja foram postos anteriormente, 0s quais se encontram em uma relagdo
dialégica. Dessa forma, é na regularidade desses enunciados que podemos

desvelar o agir docente e identificar especificidades de seu trabalho.

Gestos didaticos e agir didaticos

Na visao interacionista da linguagem, os “modelos de agir” resultam
em gestos didaticos: “esses gestos fazem parte do métier profissional e
adquirem importincia porque sdo resultantes de uma racionalidade do
agir que envolve tanto a didatica do ato de ensinar como o saber especifico
da disciplina” (NASCIMENTO, 2011, p. 235). Os gestos didaticos estao
imbricados com a atividade do professor, motivo pelo qual ndo ha como
falarmos de trabalho docente e agir didatico sem, no entanto, abarcarmos
0s gestos que constituem seu zétier;, ou seu oficio.

A organizacido desses gestos ocorre em dois planos: gestos didaticos
fundadores e gestos didaticos especificos. Nascimento (2011) nos mostra
como os gestos didaticos fundadores sao designados por Aeby-Daghé e
Dolz (2008, p. 85-86 apud NASCIMENTO, 2011), quais sejam: gestos
de apelo a memoria, regulacdo, presentificacdo e elementarizacio,
institucionalizagao, materializacio e formulacdo de tarefas, com o intuito
de compreender as especificidades de wétier do professor.

Os gestos fundadores podem ser compreendidos como parte do
sistema social da atividade de ensino, gerenciados por regras e codigos
convencionais e estaveis das praticas discursivas inerentes a cultura escolar
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004). Essa no¢ao nos permite perceber que os
gestos fundadores fazem parte de um plano rotineiro e estdo alinhados as
normas antecedentes e prescritas e de saberes instituidos, isto €, sdo pré-
estabelecidos. Diferentemente, os gestos didaticos especificos, singulares na
aula, partem de um plano ritual, o que exige de nés uma visao interacionista,
que observa o contexto de producdo do trabalho docente para identificar

as suas especificidades.
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Os gestos e o agir didatico estio ligados ao que ¢ pratico, cotidiano,
e que, verdadeiramente, molda as praticas docentes. O trabalho docente é
atravessado pelo agir discursivo, pragmatico, atitudinal, gestual, corporal,
etc. (BARROS, 2013). E importante, primeiramente, explicitar algumas
concepgoes que envolvem os gestos didaticos, os quais se originam da

nogio de gestos profissionais.

Enquanto que os gestos profissionais englobam todas as
intervencdes e agoes realizadas pelos trabalhadores na realizagdo
de seu wmétier; os gestos didaticos sdao proprios do #étier do professor
quando esse tem como tarefa o ensino-aprendizagem no processo
de transformacido de um objeto de ensino em objeto efetivamente
ensinado (SILVA, 2013, p. 200).

Os gestos didaticos se reverberam nos gestos profissionais, cujo
direcionamento ocorre de modo mais amplo, no entrelagamento entre
“campos tedricos e praticas sociais, nem sempre convergentes: a didatica,
a teoria da acdo, a ergonomia, clinica da atividade, ciéncias da educagio”
(MESSIAS; DOLZ, 2015, p. 51). Os gestos profissionais sao aqueles
realizados por trabalhadores em sua atividade. Assim, sio inerentes a um
contexto didatico, constituido por gestos linguageiros e nio linguageiros.

Os gestos sdo intrinsecos ao trabalho do professor quando este
se utiliza de estratégias para transformar o objeto de ensino em objeto
ensinado. Dolz, em uma entrevista a Silva e Silva (2012, p. 19), informa
que o gesto profissional é generalizado e “permite caracterizar as fun¢des
e as tarefas do professor independente da matéria de ensino”, enquanto o
gesto didatico estd relacionado a uma matéria e conteido especifico.

Messias e Dolz (2015) trazem a compreensiao de que a palavra
“gestos” esta atrelada a elementos semanticos e metaféricos, referindo-se
tanto a expressao verbal como a movimentos corporais. Os autores afirmam
que esses gestos sao didaticos quando se considera o processo de ensino
e aprendizagem e o saber em uma disciplina especifica. E importante

considerar que gestos didaticos
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[...] inspiram-se na noc¢do de “gestus” criado pelo dramaturgo
Brecht, que diz respeito nao apenas a simples gestualidade ndo
verbal, mas também 2 possibilidade de ctiar atitudes genéricas/
gerais que os gestos podem realizar, abarcando o tom de voz, toda a
gestualidade, as atitudes, a vestimenta, enfim, toda a caracterizagio
da personagem pelo autor (MESSIAS; DOLZ, 2015, p. 52).

Essa assertiva mostra que os gestos didaticos, além de serem
intrinsecos ao verbal ou aos movimentos corporais, denotam possibilidades
criativas que delineiam e ampliam a sua prépria compreensio, como
tonalidade da voz, caracterizacgdo, atitudes e modo como o professor se

posiciona na sala de aula.

Os distanciamentos do trabalho docente: entre o prescrito e o
realizado

Com base em Amingues (2004), ha uma distancia sistematica entre
o que ¢ prescrito e realizado no trabalho docente. Para o autor, o oficio
do professor encontra-se na tensio entre o que se exige dele e o que
efetivamente a atividade exige dele. Sdo, portanto, duas dimensoes distintas
e separadas pelo agir do professor em relacdo ao objeto de ensino, ou seja,
o que de fato ele constrdi, regula e organiza, a fim de aproximar o aluno e
o conhecimento. Para uma compreensio mais aproximada da dicotomia

“prescrito e realizado”, apresentamos a descricio de Lousada (20006, p. 74):

Uma tarefa é prescrita ao trabalhador que, para realiza-la, vai tentar
adaptd-la a situagdo real de trabalho. Ele vai, entdo, desenvolver
uma atividade de trabalho, que é a tentativa de realizar a tarefa que
lhe havia sido prescrita. O que resulta dessa tentativa é o trabalho
realizado que, por ser uma adaptagio em fungio das condigSes reais
de trabalho, apresentara diferencas em relagéo a tarefa prescrita.

Entendemos, portanto, que o professor, ao realizar seu trabalho,
a aula, age por meio de adaptacSes as situacbdes reais de trabalho,
desenvolvendo atividades. Essas intervencdes sio o trabalho realizado

do professor e determinam os distanciamentos em seu #étier. Um aspecto



30 Ester Maria de Figneiredo Sonza, Liicia Gracia Ferreira e Geysa Dayanne Gomes da Costa

relevante que os dados revelam acerca da atividade docente é a capacidade
que os professores tém de lidar com situacSes laboriosas em seu #étier, o

que ¢ possivel vislumbrar no trecho da aula de biologia:

Aula de biologia: 1° ano E — matutino

2. Professor: Pessoal, como eu sabia que muita gente estava
confiando na televisao, muita gente salvou em JPEG. Vocés vio
apresentar na proxima aula, vamos fazer uma revisio para a prova.
Entdo, gente, vocés colaboram ail E....eu vou fazer uma revisio do
assunto, entendido? Préxima aula, que é quarta-feira agora, vocés
terminam af, tem que trazer o #ofebook, para apresentar o trabalho
tem que trazer o zotebook, esse aqui ndo é meu, ndo! O assunto da
prova ¢ essel Ei, se quiserem fazer alguma pergunta, pode fazer!
Ei, gente! Quem tiver conversando, vou colocar pra sair, vai para
a direcdo, mandar para a secretaria (Professora bate na lousa)).
Quem se lembra, quem se lembra? Eu j4 falei isso aqui... o conceito
de nicleo. O conceito de nicleo, quem sabe? O conceito de nicleo.

O excerto mostra o professor, inicialmente, tomando decisbes e
fazendo mudancas em relacdo ao desenvolvimento da aula, uma vez que
o seu planejamento estava pautado em apresentacoes de trabalhos através
de slides, com o uso da televisao. Ao perceber que nio seria possivel, em
razdo dos entraves que os usos tecnolégicos muitas vezes apresentam, o
professor conduz a aula para outra dire¢do, por meio de revisiao para a
prova. Acerca disso, Clot (1999 apud MACHADO, 2009) afirma que ha
sobre os trabalhadores responsabilidades, mas hd, também, uma falha no
que se refere aos meios para exercer tais demandas.

A partir disso, € possivel dizer que “esses professores fazem escolhas
e recorrem a gestos possiveis para dar obrigatoriamente forma a seu modo
de ensinar” (FAITA, 2004, p. 79). A revisdo para a prova, entdo, surge
como esse género que modela a maneira como o professor ensina, cuja
composicao encontra-se na elaboragio de perguntas sobre os temas pré-
construidos e os ja trabalhados.

O género “revisao” torna-se materializado no gesto didatico de
regulacdao, que tem como fim diagnosticar dificuldades e obstaculos

com base nos conhecimentos produzidos, como é perceptivel no que foi
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enunciado pelo professor: “quem se lembra, quem se lembra? Eu ja falei isso
aqui... o conceito de nucleo. O conceito de nucleo, quem sabe? O conceito
de nucleo?”. Esse dado mostra que do interior do gesto de regulacio emerge
a pergunta didatica como um gesto especifico do trabalho docente, quando
o professor se apropria da pergunta de animacao de forma sequenciada para
desenvolver a etapa de abertura da aula, compondo-a de um modo préprio
de reconstituicio de sua tarefa (SCHWARTZ, 2001 apud FAITA, 2004).
Consideramos importante destacar, além disso, o fato de que
o professor, na abertura da aula, enuncia-se de modo a prever um
reconhecimento de situagbes que surgiriam, quando afirma “como eu
sabia que muita gente estava confiando na televisao, muita gente salvou
em JPEG. Vocés vdo apresentar na proxima aula, vamos fazer uma
revisdao para a prova’. Esse dado nos conduz a uma compreensio ainda
mais evidente da atividade docente. Os géneros sio os pressupostos da
atividade em curso, uma memoria impessoal e coletiva que fornece sua
maneira de ser a atividade pessoal. Assim, reconhecer as situa¢oes da
aula e saber gerencia-las faz parte da atividade docente, resultado de uma
memoéria coletiva, construida por fatores culturais e histéricos. Em outro
momento da aula de biologia, vislumbramos outro elemento na organizacio

do discutso didatico.

Aula de biologia: 1° ano A — matutino

20. Professor: Lembrando que os virus sdo acelulares, ou seja, eles
nio possuem células, ndo possuem organizagio celular. A célula
procariotica é assim 6 ((Desenha no quadro)) onde o material
genético dela esta disperso no citoplasma... o ser eucarionte nao
6 ((Desenho no quadro)) o material genético dela esta aqui 6,
dentro do nucleo, que ¢ o DNA. Bom, nés vimos aqui que a célula
eucariotica é exclusiva... o ser eucatrionte eles tém nucleo... e a
funcdo do nuicleo é? Qual ¢ a funcao?

Ana: Armazenar as informacoes genéticas.

Esse recorte reafirma o que ja fol exposto sobre as demandas
impostas aos professores. O enunciado apresenta o professor, em seu

trabalho, expondo as caracteristicas das células, contudo, mesmo sem
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os recursos apropriados para tal tarefa, considerando que a disciplina de
biologia exige um recurso mais visual e ilustrativo em suas aulas, ndo se
limita a gerir a situacdo para que o ensino seja efetivado, utilizando a lousa
para desenhar as células. E possivel observar acerca disso que, para suprir
as faltas, o professor se apropria de artefatos, conceituados por Machado
(2009, p. 106) como um

conjunto de regras explicitas ou implicitas para o agir, construidas
pelo préprio coletivo de trabalho, pelo préprio conjunto de
trabalhadores de uma determinada profissio, ausentes ou
presentes. Esse conjunto indica as formas de fazer, sentir e agir
em um determinado oficio, sancionadas pelo coletivo de trabalho
no decorrer de sua histéria para a resolugao dos conflitos de um
determinado wétier.

Artefatos, conforme as autoras, sdo gestos, praticas, modos de fazer
que sdo constituidos, historicamente, pelo préprio coletivo profissional,
nesse caso, pelos professores. No contexto apresentado, esse artefato
estaria ligado a0 uso da lousa para suprir a falta de um retroprojetor ou
um laboratério.

E possivel, ainda, perceber, por meio da nogio do trabalho realizado
(NOUROUDINE, 2002), que o professot, como mostrado aqui, administra
e soluciona os imprevistos ao se deparar com os desajustes em trelacdo a
tecnologia na aula; para recorrer a outros meios, negocia atividades com
os alunos, seus interlocutores, ao enunciar: “Vocés vao apresentar na
proxima aula, vamos fazer uma revisdo para a prova. Entdo, gente, vocés
colaboram ail E... eu vou fazer uma revisio do assunto, entendido?”. O
professor posiciona-se, dessa forma, como ator em seu trabalho. Acerca

desse agir na aula, o professor, em entrevista, afirma que:

Lidar com a tecnologia é muito dificil, tive muitas faltas nas aulas
durante o ano por causa das dificuldades com recursos tecnolégicos,
porque se vocé for depender de recurso de escola, ndo consegue
fazer nada, a0 mesmo tempo que faz um discurso, na pratica nao
condiz. Quando nio tem um recurso, eu vou la e explico o assunto,
as vezes voce tem que ter trés estratégias na escola, porque nio
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pode parar a aula, vocé ndo pode ir pra a escola com uma estratégia,
vocé tem que ir com trés (professor de biologia).

Esse excerto dialoga com a perspectiva de Faita (2004) sobre as
coergoes institucionais que os professores enfrentam. Segundo o autor, é
preciso considerar o docente que se vé diante de “prescricdes explicitas ou
nao ditas, com politicas de estabelecimento de ensino e que é, 20 mesmo
tempo, obrigado a resolver os problemas do cotidiano” (FAITA, 2004, p.
63). Esses regulamentos sio vislumbrados na declaracido do professor de
biologia: “ao0 mesmo tempo que faz um discurso, na pratica nao condiz”.
Essa assertiva aponta para as limitagdes do ensino no Brasil em relagio
20 uso tecnologico na sala de aula, o que reflete no trabalho do professor,
que precisa dar conta dos contetddos, cumprir com o planejamento e ao
mesmo tempo lidar com as falhas do sistema educacional.

Quando o professor traz a explicagdo de que “nao pode parar a aula”,
afirmando que é preciso ter mais de uma estratégia na escola, estamos diante
de politicas de estabelecimento de ensino, de prescri¢oes de como deve ser
a aula — o professor deve, portanto, ser diligente. Como foi apontado no
recorte da aula, o professor conduz de maneira agil o redirecionamento
da etapa de abertura da aula para revisido de conteudo.

Essa percep¢do é reafirmada por Doyle (1986b apud SAUJAT,
2004, p. 15), ao descrever a aula baseando-se na complexidade da tarefa
do professor, pois afirma que os acontecimentos que se apresentam na
aula sdo atravessados pelas seguintes caracteristicas: “eles sdo multiplos
e simultineos, marcados por imediatismo e rapidez, comportam
imprevisibilidade e sdo visiveis”. A aula, como trabalho do professor, acolhe
uma pluralidade de acontecimentos, que se apresentam inesperadamente,
de modo imediato.

Nesse mesmo direcionamento, podemos fazer referéncia a entrevista

com o professor de portugués. Sobre o seu trabalho ele informa:

Eu exploro muito a questio tecnoldgica, trabalho muito com s/ides,
mas a gente depara com certas dificuldades com este recurso na sala
de aula, para cobrir a falta, entdo ndo ¢ assim muito comum para
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a gente encontrar na sala de aula, eu vou trabalhando na medida
do possivel, vou tentando adaptar a realidade deles (professora de
portugugs).

O enunciado revela praticas regulares na sala de aula no que se
refere as adaptacdes que sdo necessarias no trabalho docente. O professor
informa que explora os recursos tecnolégicos, mas se vé diante de muitas
dificuldades, pois ndo é comum encontrar na sala de aula os recursos
necessarios. Dessa forma, para cobrir a falta, encontra outros meios de
adaptar a aula a realidade do aluno.

Os dados demonstram, portanto, que aqueles que exercem atividades
laborais veem-se diante de situacdes que os direcionam a reatualizaces,
reajustes e retoques, que resultam em criagdes estilisticas no interior de
suas atividades. Clot e Faita (2016) observam que o gesto profissional é um
n6 de significagdes, técnicas corporais individuais, estilizadas e distintas, e
que estdo em circulacdo, ou seja, sdo regulares no métier e que dao o “toque
social” desse w¢tier. Do ponto de vista ergolégico, as situagSes de trabalho

constituem-se pela relacdo entre normas antecedentes e renormalizacdes.

Enquanto as normas constituem-se como um conjunto heterogéneo
de elementos (objetivos, planejamentos etc.), valores partilhados,
as renormaliza¢es representam a organizacdo viva do trabalho,
em que se observa um debate com as normas. Com isso, percebe-
se que o trabalho nunca ¢ igual ao planejado e que o trabalhador
¢ o protagonista principal de seu fazer (DI FANTI, 2012, p. 95).

O trabalho docente, portanto, pode ser percebido nesse
entrelagamento, entre o que é prescrito, regido, estavel e as escolhas que
sd0 necessarias para dar conta dos “vazios das normas”, do imprevisivel e
do inesperado na aula (DI FANTI, 2012, p. 95). Os dados revelam o que
Schwartz (2000) assegura sobre o agir didatico, ou seja, no trabalho do
professor as normas antecedentes e/ou prescri¢oes nunca serdo suficientes
para dar conta dos imprevistos provenientes do género “aula”. Por mais
estavel que o género “aula” seja, sempre estara aberto as reatualizagoes,
ou seja, o professor frequentemente terd que gerir outras normas para as

situagOes que emergem do seu trabalho.
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A gente procura fazer um trabalho mais voltado para o aluno,
eu procuro nio valorizar tanto esse ensino muito voltado para
gramatica, regras. Meu trabalho é sempre voltado para esta
realidade, eu gosto de trabalhar muito com texto, interpretacio,
leitura, para eles perceberem este ensino, as tais regras que eles
falam tanto dentro da prépria produgio deles, para eles perceberem
a funcdo disso, e a funcionalidade disso, das preposicdes,
preposicdao, um ensino que tem sentido. Muitas vezes eles falam
assim: “oh, professora, quando ¢ que vocé vai comegar a dar a
aula de portugués mesmor”. Eu nio sou aquela professora que uso
constantemente o livro didatico, mesmo sabendo que ¢ o unico
material que todos tenham, prefiro levar outros textos, xerox,
e assim a gente vai tentando, ora eu exponho, ora eles expdem,
enfim, ¢ muito dificil, eu acho que eu consigo deixar algo para eles
(Professora de portugués).

O trecho acima aponta para alguns aspectos inerentes ao étier
docente. O professor de portugués, ao falar de seu agir em aula, afirma dar
mais énfase a um ensino voltado para o aluno, busca nio valorizar tanto
gramatica e regras. Além disso, prefere um trabalho com outros suportes
ao trabalho com o livro didatico.

Podemos dizer, diante do exposto, que o professor busca criar
ambientes que tornam possiveis a aprendizagem, o que acontece quando
apresenta outros objetos, no caso, a Xerox e outros textos, apropriando-se
destes como ferramentas fundamentais (MACHADO, 2009). A busca pela
transformagao na aula com outros objetos didaticos aponta para o trabalho
realizado do professor, que se efetiva pela transformagio dos objetivos na
acio cotidiana (MACHADO, 2009).

Essa interpretacdo pode ser melhor compreendida pela nogio de
que a abordagem ergoldgica concebe a atividade como uma trama de
renegocia¢oes permanentes de normas (SCHWARTZ, 2016). O trabalho
docente é uma atividade atravessada, o tempo todo, por reconfiguracoes.
O professor, como visto, reatualiza seu trabalho pela percepgio de que é
necessario um ensino voltado a realidade dos alunos e, assim, redimensiona

seu agir para outras possibilidades.
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Para Saujat (2004), a atividade do professor é considerada como
aquilo que ele desenvolve e esta ligada a tarefa efetivamente realizada,
direcionada pelas condi¢des do ensino, nos diferentes contextos. Desse
modo, o #étier docente precisa ser compreendido por aquilo que o professor
recria, reatualiza e renegocia em seu trabalho; pelos gestos que realiza
para dar sentido ao objeto de ensino, mesmo que para isso tenha que
tomar outros rumos — como foi visto no excerto antetrior, desenvolver
estratégias para dialogar com os alunos, utilizar outros textos que nao o
livro didatico e dar enfoque nas producSes dos alunos, de forma que haja
uma compreensao dos usos da gramatica.

No didlogo com Certeau (1998), esse métier pode ser interpretado
como maneiras de fazer. O autor, ao discorrer sobre praticas do cotidiano,
retrata situagoes de trabalho e mostra que ha maneiras de fazer — caminhar,
ler, produzir, falar — ou estilos de acio que intervém no campo que os
regula e criam modos de funcionamento distintos. Assim, as maneiras
de fazer do sujeito dizem respeito a “maneira de utilizar a ordem imposta
do lugar ou da lingua, sem sair do lugar onde tem que viver ¢ que lhe
impGe uma lei, ele af instaura pluralidade e criatividade. Por uma arte de
intermediacio ele tira daf efeitos imprevisiveis” (CERTEAU, 1998, p. 92).
Essa nogdo desvela o trabalho realizado do professor, com suas maneiras
de fazer, de intermediar, de criar e intervir, sem, contudo, distanciar-se

das prescri¢bes para o agir.

Aula de matematica: 2° ano B — vespertino

William: 55 cartas, obteve uma carta de copas

Maria: Eu multipliquei e deu treze e cinquenta e cinco.
Professor: Treze e cinquenta e duas. E as de copas?

Maria: Uma e cinquenta e duas. Uma carta

Professor: Multiplicar por cem, saiu uma carta de 4s, uma em treze,
e as de copas, uma em cinquenta e duas.

Maria: Uma trés vermelha.

Professor: Por que tem trés vermelhas no baralho?

Maria: Por isso que eu ndo estou acertando, eu nio sei jogar
baralho. Como ¢é que ¢ uma carta de trés?

Professor: Cadé o baralho? Pega o baralho para mim... semana
passada eu peguei o baralho aqui e mostrei. (A professora apresenta
as cartas, explicando o que cada uma significa))



Capitulo 1 — Agir diddtico: do trabalho prescrito ao realizado 37

Professor: Essa ¢ a espada, tem treze cartas dessa aqui, treze de
paus e treze de copas, juntando todas as cartas, o que vai dar 52
cartas.

Maria: Ah, entendi!

Esse excerto foi retirado do episédio da aula de matematica, cujo
tema ¢ probabilidade. E possivel identificar com o exposto um discurso
diditico de exposicdo do conteudo por meio de situagdes reais, ou de
atuagio aproximada das praticas que fazem parte do cotidiano dos alunos,
como se observa na exemplificacdo das cartas de baralho. Isso pode ser
ratificado pela propria fala do professor, visto que, ao tratar do seu trabalho,
afirma utilizar muitas estratégias e trabalhar com a maioria dos assuntos
mediante situacoes reais.

Durante a realizagio da atividade, uma aluna se dirige ao professor
enunciando, no turno 8: “Por isso que eu nido estou acertando, eu nao
sei jogar baralho. Como ¢é que é uma carta de trés?”. O professor, entio,
responde: “Cadé o baralho? Pega o baralho para mim... semana passada
eu peguei o baralho aqui e mostrei”. A aluna nio consegue realizar a
atividade, justificando o ndo conhecimento das regras do jogo, enquanto o
professor diz que ja havia explanado o uso das cartas em aulas anteriores,
mas deixa explicita a necessidade nova exposicdao, quando pede para
pegarem o baralho.

O discurso didatico foi redirecionado para a explica¢io do significado
de cada carta do baralho, para que, assim, o aluno conseguisse solucionar
o problema exposto na atividade. Sobre isso, de acordo com Saujat (2004,
p. 09), o professor “cria condi¢bes de agdo que levam os elementos do
contexto ¢ de sua conduta a se associar numa relacio que oferece uma
saida nova para a situa¢iio vivida”, ou seja, o professor trabalha recriando
modos de agir para levar os alunos a um determinado conhecimento. O
que percebemos, além disso, é que o trabalho do docente é revestido de
praticas reiterativas, pois ele sempre retoma o que ja foi exposto para dar
sentido a situagdes novas. No didlogo com Machado (2009), é possivel
afirmar que essas praticas sao um conjunto de condutas, sejam elas verbais,

sejam ndo verbais, perceptiveis na atividade docente, que apresentam
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distanciamento do que foi prescrito. O objeto do trabalho realizado do
professor sio as interagdes com os alunos, pela transformacio dos objetivos
na acdo cotidiana.

Os enunciados apresentados traduzem a distancia entre o presctito
e o realizado no agir didatico, o que constitui a organizacao real da aula.
Em escritos acerca do ensino como trabalho, Saujat (2004) entende que
a atividade sdo fios utilizados pelo professor, a fim de tecer seu trabalho
— nessa composi¢io, encontram-se, de um lado, a trama, os programas,
os procedimentos e as ferramentas pedagogicas, e, de outro, a tela, que
estd ligada as suas individualidades, historicidade, experiéncias, valores e
regras que consegue ajustar diariamente. Podemos interpretar essa nogao
como o agir didatico presente na rede discursiva: por um lado, temos
o género aula, constituido de enunciados estaveis, que possibilitam a
organizag¢ao do discurso didatico; por outro, temos as brechas ritualisticas
que atravessam a aula e refletem as singularidades daqueles que enunciam,
as tonalidades discursivas e gestos especificos que refletem a singularidade
do enunciador.

E preciso, além disso, levar em consideracdo que os meios a que
esses professores pertencem, nesse caso, a aula, também lhes direcionam
para normas distintas, distantes das prescri¢hes propriamente impostas,
que os obrigam a se redefinir com base em seus proprios valores (FATTA,
2004). A aula, como este meio, ou seja, como trabalho do professor,
também o direciona a reinvencoes do discurso didatico. Nesse contexto,
apresentamos um excerto da aula de historia que mostra a regularidade

das renormalizacoes/trabalho realizado do trabalho docente:

Aula de historia: 3° ano A - vespertino

45. Professor: BELEzal Pra quem gosta de assistir, televisdo, TV
aberta/de vez em quando passa uns filmes e aparece embaixo, nio
¢ isso? Censura livre, quer dizer o qué? Qualquer “mané” pode
assistir aquele negoss, né? Censura de 16 anos...

Marcos: ji comega a ficar mais massa.

Nati: Qualquer uma pode assistir.

Professor: Af vocé vai ver que o filme comeca a ficar bom. A
censura de 18 anos, o filme comeca a ficar mais ma::ssa... nao tem
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como ser ruim! Vai ter uma perna voando... vai ter um olho saindo
pelo nariz, vai ter um negoss diferente.

Natia: Censura livre?

Professor: Censura livre é mais pra crianga, mais comédia, aquele
negoss assim, todo mundo assiste. Pra vocés terem ideia, nés temos
aqui o festival da musica estudantil, que é o “face”... vocé participou,
ndo foi? (dirigindo-se a um aluno).

Esse trecho apresenta o professor ressignificando o objeto de ensino
por meio de situagdes bem proximas a realidade do aluno. Na busca por
esclarecer o conceito “censura”, o professor cria um ambiente de interagao
para conduzir os alunos na compreensio do tema trabalhado. Amingues
(2004) postula que trabalhar é recorrer aos meios para atingir um fim —isso
significa que o professor, em seu zétier, apropria-se de diferentes estratégias,
ilustragdes e objetos concretos para construir recursos e conduzir os alunos
a um conhecimento especifico. O autor supracitado considera que essa
organizacdo do discurso didatico bem como o modo como o professor
regula as diferentes situa¢bes ndo correspondem a imagem de uma
profissao de média importancia ou de um mero executor de prescricoes,
mas a imagem de um produtor de significagdes, que o torna professor-ator.
Relativamente a esse assunto, apresentamos a fala do professor de Historia,

a0 discorrer sobre seu trabalho em aula.

Quando vocé esta na sala de aula e encontra aquela quantidade
enorme de alunos, vocé se depara com uma diversidade, eu percebo
muitos grupos, formagSes dentro da sala de aula, e estes grupos
ignoram uns aos outros, eu vejo a oportunidade das aulas de
histéria pra reconstruir essas questoes, eu tento colocar o material
voltado para a resolucao de algo no presente, eu tento observar os
entraves na sala de aula, e, na medida do possivel, fazer com que
o conteddo trabalhado contribua para que o povo pense [...]. Crio
situacGes para que os alunos apreendam o conteddo.

O trecho apresentado aponta para uma regularidade na organizacio
do discurso didatico. Assim como o professor de portugués, o professor

de histéria busca trabalhar com o meio. Isso é perceptivel na parte em
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que diz observar os entraves da sala de aula, buscando reconstituir essas
questdes e propor o material, ou seja, o objeto de ensino, voltado para a
resolucio de situaces reais para o aluno, como ele mesmo afirma: “eu nio
parto do assunto para o hoje, eu tento usar o humor, eu tento pegar algo do
cotidiano, usar o hoje para refletir questoes historicas”. O trabalho realizado
do professor ¢é percebido nesse contexto, em que o docente age pelo meio,
pela heterogeneidade, pelas questdes que emergem do cotidiano da sala de
aula, para, em seguida, direcionar o aprendiz para elementos histricos.
Assim como defende Amingues (2004), os resultados do trabalho do
professor nio se limitam a aprendizagem dos alunos, mas estende-se aos
meios que ele cria para chegar esse fim. E nesses “meios”, intervencdes
didaticas, que conseguimos vislumbrar o agir didatico.

Essa possibilidade de criar situagdes distintas na aula é possivel pelo
inacabar do género. Esse acontecimento retoma e reafirma a nogao do género
“aula” como trabalho docente. Clot (2000), na busca por entrelacar género
a trabalho, por meio de releituras bakhtinianas, mostra que os géneros sao
inacabados, uma vez que seu acabamento se deve a atividade do sujeito
quando se engaja, pressupondo a atividade de outrem, quando adapta o
género a situagdo. Para o autor, “o género é sempre 0 mesmo e o outro, sempre
velho e novo 20 mesmo tempo. E assim que ele garante a continuidade do
trabalho” (CLOT, 20006, p. 51). Nesse sentido, a fala do professor de histéria
acerca de seu métier aponta para o fato de que o acabamento do género é
possivel pelo trabalho real do professor, no ato de organizar seu discurso nos
diferentes contextos e situagoes de aula. O docente, ao dizer que cria situagoes
para fazer o aluno adquirir o conteido, estd reatualizando, intervindo e
contribuindo para o acabamento do género “aula”.

Esse percurso analitico evidencia alguns aspectos que indicam os
distanciamentos do trabalho docente. O professor realiza seu trabalho
administrando e solucionando os imprevistos que surgem na aula; ao se
deparar com os desajustes em relacio a tecnologia, a falta de recursos e a
heterogeneidade da sala de aula, percorre outra direc¢io e negocia atividades.

Nascimento (2011) acredita que hd, no trabalho docente, um

duplo desafio. O professor precisa lidar com as diretrizes adotadas para
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as diferentes modalidades de ensino, médio ou fundamental, no que diz
respeito as regras, objetivos e finalidades e, de igual maneira, realizar o
trabalho efetivo, real, no sistema didatico em que se situa. Essa percepgao
apenas reafirma a complexidade do trabalho docente, cujo #étier encontra-
se realmente nesses distanciamentos, entre o prescrito e o que precisa set

realizado.

Algumas conclusdes

As regularidades apreendidas no conjunto das aulas analisadas em
contraste com a fala de cada professor sobre seu trabalho revelaram o fato
de que entre o prescrito e o realizado ha o agir didatico, intervenc¢oes,
acoes didaticas, adaptagdes e criacdes de espagos de aprendizagem, que
materializam os distanciamentos do #étier docente.

Para suprir a falta, os “buracos” da norma, o professor administra e
soluciona os imprevistos, ao se deparar com os desajustes ¢ a auséncia de
recursos na sala de aula, e negocia atividades com os alunos. O trabalho
docente ¢ uma atividade atravessada o tempo todo por reconfiguracoes,
pela necessidade de dar conta dos conteudos, cumprir com o planejamento
e, 20 mesmo tempo, lidar com as falhas do sistema educacional.

Observamos que o professor parte da aula para constituir seu trabalho
e ndo o contrario. Trabalha recriando modos de agir, ou buscando maneiras
que conduzam o aluno a um conhecimento desejado, de acordo com as
especificidades de cada disciplina — biologia, portugués, historia ou matematica
—, e pela percepciao de que é necessario um ensino voltado a realidade do
aprendiz, ou seja, ele redimensiona seu agir para outras possibilidades. Os
dialogos realizados neste trabalho deixam-nos algumas certezas, que podem

ser traduzidas pelo que Bronckart (2009, p. 162) assegura:

Nio. O ensino nao é um sacerdécio, mas um verdadeiro trabalho:
nio, os professores nao sio “iluminados”, dotados de um hipotético
“dom”; ao contrario, sdo trabalhadores que tém, como os outros,
de aprender seu métier; de adquirir experiéncia sobre ele e, assim,
tornarem-se profissionais cada vez mais.
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Os gestos de ensinar, apresentados no percurso do trabalho,
confirmam essa nogao de aula como trabalho. N#o sio gestos aleatdrios, mas
profissionais, reconhecidos pelas regularidades enunciativas, provenientes
de uma atividade que podemos chamar de laboriosa e complexa. Segundo
o autor supracitado, havia, no século passado, “uma certa vontade de nao
ver o que fazem os professores”, e esse modo de conceber o trabalho
docente se devia exatamente a essa concep¢ao de sacerddcio pedagdgico
(BRONCKART, 2009, p. 172).

Observar um conjunto de aulas como um contexto de producio
de préticas linguageiras permitiu-nos constatar que a arquitetura da
aula pode ser compreendida pelo agir didatico. Esse agir se efetivam em
gestos especificos, intervencdes, reconfiguragoes, praticas ritualisticas e
dialégicas, que emergem no interior do trabalho realizado do professor, a
fim de facilitar a aprendizagem e aproximar o aluno do conhecimento. A
Ergolinguistica, por meio da concepgio de trabalho prescrito e realizado,
contribuiu para identificarmos os distanciamentos do #étier docente, no
qual o professor se desloca do lugar “daquele” que executa para aquele que

produz, recria e ressignifica.
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Capitulo 2

Linguistica Aplicada e Criticalidade: uma linha ténue
e transdisciplinar a revelar letramentos docentes

Taylane Santos do Nascimento
Ester Maria de Figneiredo Sonza

Introducao

O despontar da Linguistica Aplicada (LA), no final da década de
80, e seus desdobramentos, ao longo dos ultimos 30 anos, pdem-nos
diante de um grande desafio: refletir sobre seus conceitos e as relagdes
inter/trans/(in)disciplinares pelas quais transita. Neste capitulo, propomos
discutir sobre as possibilidades metodoldgicas que estabelecem uma estreita
relagdo entre a LA e a Criticalidade’ como dispositivos (re)veladores de
Letramentos Docentes.

Tal proposi¢ao surgiu de nossas reflexdes mobilizadas pelo seguinte
questionamento: em que medida a estreita relacdo entre as caracteristicas da
LA e da Criticalidade pode revelar indicios de Letramentos Docentes? Com
isso, perspectivamos lancar mao dos referenciais teéricos e metodolégicos

da Linguistica Aplicada como uma ciéncia implicada e ético-responsiva

* Refere-se a uma lente pela qual os temas de pesquisa podem ser analisados, considerando a
complexidade e a multiplicidade caracteristica das pesquisas que envolvem a rela¢io eu-outro.
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assim como dos conceitos de Criticalidade como via alternativa para
demonstrar, sob a égide da necessaria compreensio experienciada dos
temas de pesquisa, a maneira de, na docéncia, os professores revelarem
seus letramentos.

Inicialmente, apresentaremos reflexdes acerca do transcurso
histérico da LA, e(m) suas caracteristicas, enquanto um campo que
se assume para além do processo disciplinar de construcdo de saberes
cientificos. A posteriori, traremos o conceito de Criticalidade e apontatemos
tal perspectiva como uma postura tedrica que revela realidades substantivas
na constru¢io de pesquisas que evidenciam a subjetividade tanto do
ponto de vista do pesquisador quanto dos participantes da pesquisa, ao
considerar a construcdo de temas de pesquisa aplicados e implicados. Por
fim, proporemos a intersec¢do entre a LA e a Criticalidade para revelar os
significados e as (re)significagoes dadas as praticas sociais permeadas pela

linguagem no desenvolvimento da docéncia e necessarias ao seu saber-fazer.

Pesquisas em Linguistica Aplicada: uma abordagem histérica e
caracteristica de seus conceitos

Historicamente, a LA trouxe uma gama de rompimentos nos
processos de investigacdo que se pautavam pelas ciéncias duras e firmou-se
como alternativa na construgao de pesquisas com a emergéncia de um novo
paradigma: o viés inter/trans/(in)disciplinar. Assim, pesquisadores como
Pennycook (2001), Moita Lopes (2006), Rajagopalan (2003, 2006), Kleiman
(2013), César e Cavalcanti (2007) concentraram (¢ ainda concentram)
seus esforcos tedricos de trazer a LA para a centralidade das discussoes
e apresentd-la como caminho inverso ao assumido pela Linguistica
Teorica, por propor a realizacido de pesquisas em que os fatos, centro das
investigagdes, norteiem a andlise ndo somente de principios linguisticos,
mas também das relagdes desses principios com outros campos do saber
para dar conta do que se pretende investigar.

Nessa perspectiva, as pesquisas em Linguistica Aplicada assumem

um carater transgressor, visto que, conforme apontam César e Cavalcanti
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(2007), a lingua(gem) passa a ser observada e analisada com base na

metafora do caleidoscépio. Desse modo, afirmam as autoras que

[..]- No caleidoscépio, formam-se desenhos complexos a partir
de movimentos, de combinag¢oes. Parece uma imagem feliz para
descolar as concepgdes de lingua das concepgdes de nagio e
territoério estabilizadas politicamente e de niveis hierarquicos,
num caso e num outro, totalidades que se mantém como “grande
narrativa”, justamente por conta de um arcabougo teérico
anacronico (CESAR; CAVALCANTTI, 2007, p. 61).

Assim, diante de tal posicionamento, a lingua(gem) é trazida ao cerne
dos debates, sendo concebida como uma pratica social que se constitui nas
relacGes estabelecidas entre sociedade e cultura. Dessa maneira, na LA, o
interesse se volta para os significados e as (re)significagoes atribuidas ao
fato pesquisado, considerando, sobretudo, a interacdo entre os sujeitos da
pesquisa e o pesquisador.

Apbs tais consideragoes, é valido destacar a importante condigao
da Linguistica Aplicada para romper com paradigmas que perpetuam as
formas tradicionais de construcio de pesquisas orientadas pela logica das
ciéncias naturais, em virtude de assumir um rigor cientifico transgressor
e buscar em diferentes bases epistemoldgicas as respostas ao fato
pesquisado. Frente a essas questoes, Moita Lopes (1998, p. 108) enfatiza a
importancia de assumirmos essa postura subversiva e faz-nos questionar
sobre a “responsabilidade social da pesquisa”, uma vez que, no paradigma
dominante (SANTOS, 1988), sempre houve a grande preocupagio com a
elaboracio de problemas de pesquisa baseados na relevancia cientifica, sem
considerar os impactos sociais gerados por tais processos investigativos.

De tal modo, Rojo (2007) apresenta reflexdes acerca da necessidade
de tencionar tal postura, especialmente quando defende a ideia de que
os problemas de pesquisa niao sejam definidos sem antes considerar nao
somente a relevancia cientifica, mas também, e principalmente, a relevancia
social. Conforme enfatiza a mesma autora, a defini¢ao tedrica dos temas

de pesquisa deve apresentar “relevancia social suficiente para exigirem
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respostas que tragam ganhos a praticas socials e seus participantes, num
sentido de uma melhor qualidade de vida” (ROJO, 2007, p. 258).

Decerto, o senso responsivo das pesquisas em LA, além de propor
rupturas com os modos de realizagio de pesquisa, faz com que possamos
refletir na distribui¢do social do conhecimento e na necessidade de as
pesquisas dialogarem com seus respectivos contextos de inser¢do, ao
passo que as solu¢Ges apontadas por tais investigacGes possam responder
aos anseios dos participantes, consoante o que afirma Moita Lopes (1998).

Para tanto, evidencia-se aqui um deslocamento no papel do
pesquisador: antes, um sujeito critico que problematiza a realidade onde sua
pesquisa se insere sem apresentar solugdes e respostas a tais contextos; como
proposicao, nas pesquisas em LA, o pesquisador assume a responsabilidade
de se inserir no contexto, de modo a conhecé-lo sob diferentes perspectivas
e “[...] para a elaboragdo de conhecimento util a participantes sociais”
(ROJO, 2008, p. 1761).

Ser linguista aplicado, nesse sentido, é admitir que as reflexdes
apresentadas em sua pesquisa sao pontos de vista que podem (e devem) nao
somente questionar, analisar e tecer consideragdes sobre o tema/o fato do
qual sua pesquisa se apropria, mas também assumir a responsabilidade sobre
tal problematica e apontar caminhos para o que Rojo (2007) vai chamar
de conhecimentos tteis, contextualizados e socialmente relevantes, com a
investigagdo de problemas que envolvem o uso da linguagem e do discurso.

Por conseguinte, tal caracteriza¢io do pesquisador/linguista
aplicado apresenta uma confluéncia sobremaneira interessante com o
pensamento de Bakhtin (2017, p. 20), ao tratar a pesquisa como um
“Ser-evento”. Nesse sentido, o Ser (o pesquisador), preenchido por uma
condicdo bifronte (entre as realidades objetiva e subjetiva do contexto de
investigac¢do), necessita olhar “em duas dire¢Ges opostas: ele olha para a
unidade objetiva de um dominio da cultura e para a unidade irrepetivel
da vida realmente vivida e interpretada” (BAKHTIN, 2017, p. 20). Isso
posto, a condi¢io de pesquisador, em se tratando da constru¢io do saber
cientifico transgressor no campo da LA, desvela seu papel como um elo

importante na conexao entre as realidades supracitadas, por considerar que



50 Taylane Santos do Nascimento e Ester Maria de Figneiredo Sonza

o saber-fazer pesquisa que envolve linguagens e discursos estabelece outros
rizomas, a exemplo das interpreta¢oes de enunciados e do ndo apagamento
da sua identidade também enquanto enunciador.

Significativamente,

o linguista aplicado, partindo de um problema com o qual as
pessoas se deparam ao usar a linguagem na pratica social e em
um contexto de agao, procura subsidios em varias disciplinas que
possam iluminar teoricamente a questao em jogo, ou seja, que
possam ajudar a esclarecé-la (MOITA LOPES, 1998, p. 114).

Dessa maneira, para realizar pesquisas que evidenciem o carater
responsivo da Linguistica Aplicada, é necessario ter o conhecimento do
entrelugar do pesquisador, indispensavel para compreender o ir e o (de)vir
das praticas sociais e dos individuos pertencentes ao contexto pesquisado,
inclusive das suas interpretagdes e (in)conclusdes. No entanto, Rajagopalan
(2003) problematiza importantes pontos acerca da postura do linguista
aplicado, sobretudo por evidenciar a necessidade de questionar os conceitos
de lingua(gem) e identidade e de refletir sobre a relacdo desses importantes
conceitos com fenémenos da vida.

Com isso, Rajagopalan (2003), em sua obra Por uma Linguistica
Critica, recomenda que as pesquisas em LA problematizem a pratica e
possam (re)significar a teoria, de modo que sejam reflexivas e significativas
para a vida da sociedade. Nesse sentido, em Pennycook (2010), hd uma
frutifera discussao sobre a condi¢ao sine gna non da Linguistica Aplicada
de ser “Critica”, em virtude de ter havido um deslocamento da sua
centralidade (antes nas pesquisas voltadas para o ensino e a aquisi¢cdo
de idiomas) para os debates conceituais de modo mais amplo sobre a
lingua(gem) na vida social.

Desse modo, destaca Pennycook (2010, p. 161): “critical and
alternative directions in applied linguistics, therefore, may be found across
a variety of domains that are engaging with notions such as language as a

954

local practice’™. O autor enfatiza ainda a necessidade de repensar o uso do

* “Portanto, na Linguistica Aplicada, podem ser encontradas direcdes criticas e alternativas em
varios dominios que envolvem no¢ées como a linguagem como pratica local” (tradu¢io nossa).
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termo “critica” pelo possivel grau de satura¢ao que ja tenha adquirido. No
entanto, o autor considera essa condi¢io de nomear a Linguistica Aplicada
“Critica” como uma maneira de posicionar-se em favor do distanciamento
da Linguistica Teorica.

Por conseguinte, os diversos sentidos atribuidos a noc¢ao de “critica”
convocam-nos a refletir sobre esse conceito e na postura do linguista
aplicado diante das perspectivas de pesquisas que envolvem as praticas
sociais de uso da linguagem, isto ¢, os letramentos (STREET, 2014). Para
tanto, ao situarmos os letramentos como tema de investigaciao no escopo
da LA, faz-se necessario construir (re)significagdes que incluem a ideia de
“critica” e desloca-los para a “Criticalidade”, conforme aprofundamos na

SEGA0 que SE SEgUE.

A Linguistica Aplicada e a Criticalidade: trinsitos conceituais e
confluéncias

Nas discussdes que trazem as pesquisas em Linguistica Aplicada
ao cerne, referimo-nos ao entendimento de que sdo as questdes voltadas
paralingua(gem) e discursos que norteiam a construcao das problematicas
das nossas pesquisas. Desse modo, esse processo que é, a0 mesmo
tempo, tedrico-pratico e responsivo possibilita vislumbrarmos a postura
contemplativa de Palomar (CALVINO, 1994), personagem que ilustra a
condicdo do ser de permear o entrelugar da ingenuidade e do pensamento,
que, além de criativo, ndo se limita a coisa alguma.

A referéncia a esse personagem ¢, sem duvida, uma alusio a
ideia de que os temas de nossas pesquisas em Linguistica Aplicada
surgem do movimento contemplativo, bem como de um movimento
dialégico e implicado, em que o pesquisador e os demais participantes
da pesquisa, inseridos em um contexto, observam, prefiguram, (re)(des)
(com)posicionam-se para atribuir sentidos as praticas sociais pelas quais
permeiam a lingua(gem).

Assim, a0 construir o imaginario do personagem Palomar no trecho

intitulado “A leitura de uma onda”, Calvino (1994, p. 7) salienta:
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[..] ndo se pode observar uma onda sem levar em conta os
aspectos complexos que concorrem para forma-la e aqueles
também complexos a que essa da ensejo. Tais aspectos variam
continuamente, decorrendo daf que cada onda ¢ diferente de outra
onda; mas da mesma maneira ¢ verdade que cada onda ¢ igual
a outra onda, mesmo quando nio imediatamente contigua ou
sucessiva; enfim, sio formas e sequéncias que se repetem, ainda que
distribuidas de modo irregular no espago e no tempo. Como o que
o senhor Palomar pretende fazer neste momento ¢ simplesmente ver
uma onda, ou seja, colher todos os seus componentes simultineos
sem descurar de nenhum, seu olhar se ira deter sobre o movimento
da agua que bate na praia a fim de poder registrar os aspectos que
a principio nio havia captado.

Diante de tal reflexdo, tomamos a posicio de Palomar em
referéncia a postura do linguista aplicado, a considerar aspectos multiplos
sobre seu tema de pesquisa, (re)posicionando-se sempre que necessario
para ir além de uma postura critica da realizagdo de julgamentos,
caminho pelo qual os paradigmas hegemodnicos construiram suas
formas particulares de construcao de um saber cientifico encastelado,
cuja relevancia estava atribuida ao mundo objetivo, desconsiderando
o pesquisador, os participantes da pesquisa e a intera¢do entre estes
nas analises propostas.

Nesse sentido, com as rupturas desenvolvidas pela LA e pela
caracterizacdo da critica por sua natureza, Pennycook (2010) faz
ponderagoes sobremaneira instigantes, ao afirmar que seria necessario
definir o que, de fato, entende-se por critica, uma vez que nao se trata da

critica pela critica, e sim do fato de que isso

[..] involves a constant scepticism, a constant questioning of the
normative assumptions of applied linguistics. It demands a restive
problematisation of the givens of applied linguistics, and presents a
way of doing applied linguistics that seeks to connect it to questions
of gender, class, sexuality, race, ethnicity, culture, identity, politics,
ideology and discourse. And, crucially, it becomes a dynamic
opening up of new questions that emerge from this conjunction

(PENNYCOOK, 2010, p. 163).
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Esse posicionamento de um “constante ceticismo” apresentado pelo
autor nos faz associar essa permanente problematizagdo com a condigio
de Palomar, visto que, ao observar a onda, visualiza ndo somente aquela
na qual ele foca, mas observa os reflexos de outras ondas, assim como o
entrelacar do mar com as pedras e com a areia. O conceito de “critica”
apresentado por Rajagopalan (2003, 2000) e posteriormente tencionado
por Pennycook (2006) evidencia a preocupagio desses autores em (re)(des)
construir uma nogido de critica pautada na subjetividade, na relevincia
social, na praxis e em uma pratica problematizadora.

A fim de larguear essa discussdo no sentido de dispensar a justificativa
para a escolha do nosso posicionamento de pesquisadoras em Linguistica
Aplicada, por meio de todas essas caracteristicas do nosso saber-fazer/
fazer-saber e de uma postura para além do julgamento, apropriamo-nos
do que chamamos de “Criticalidade”, como uma palavra-conceito que bem
caracteriza tal atitude ante os processos de investigacdo que problematizam
a lingua(gem) em sua inser¢ao contextual e social.

Tal proposi¢ao se faz necessaria, visto que o que chamamos de
Criticalidade permite redesenhar arquiteturas metodologicas transgressoras
nas pesquisas em LA, por dar condi¢cbes de ampliar o olhar do pesquisador
acerca dos espectros de seu tema de pesquisa. Esse conceito € trazido pelos
estudos do campo das Artes, por meio de Irit Rogoff, estudiosa britanica
que versa sobre a necessidade de ir além do que é proposto analisar pelo viés
da critica. Apontando a lente da Criticalidade, ela sugere a experiéncia e a
habita¢do do problema como forma de ser responsivo, para compreender a
problematica do ponto de vista de varios espectros e assegurar uma analise
que ultrapasse o mero julgamento.

Para essa autora, o que se propoe com a Criticalidade ¢ transitar para
além de uma analise epistemolégica ou fenomenoldgica, em um movimento
constante de ir e vir, por meio de um olhar sensivel e de abertura de novas
possibilidades investigativas. Nesse sentido, Rogoff (2003), ao direcionar
seu foco de estudo para a Cultura Visual, alinha seus interesses, que
perpassam pela insercao da arte contemporanea na teoria critica, sobretudo
por discutir suas relacbes com o colonialismo, as diferencas culturais e a

performatividade.
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Nos escritos em que se propde a discutir esse conceito, especialmente
na obra intitulada From Criticism to Critique to Criticality’, publicada em 2003,
Rogoft aborda a Criticalidade como a fase mais atual da teoria cultural
e evidencia trés tipos de engajamento critico, a saber: a) o criticism, que
se caracteriza pela atitude de revelar o que esta escondido por meio da
capacidade de julgar e aplicar valores consensuais; b) a ¢riigue, que Nielsen
(2013, p. 263) define, por meio de Rogoff (2003), como “uma analise dos
pressupostos subjacentes”; e ¢) a ¢riticality, “que opera a partir das bases
instaveis de inser¢io real |...], a partir de um desejo de desempenhar a
cultura e participar dela”, diferentemente dos conceitos anteriores, que
buscam “apontar defeitos e designar culpados”.

Essa apropriacdo conceitual da Criticalidade para a Linguistica
Aplicada se da na perspectiva de “reconhecer as limitagbes do pensamento”
(ROGOFF, 2003), operando para além da critica/criticismo, em busca de
situar e reconhecer as condi¢oes de pesquisadores que transitam dentro
e fora do universo pesquisado, como forma de experienciar o convivio
na esfera discursiva investigada, por meio das praticas sociais permeadas
pela lingua(gem).

Como forma de distanciar-nos dos julgamentos da critica pela
critica, trazemos a Criticalidade para propor, conforme Kleiman (2013, p.
41), a “descolonialidade epistemoldgica”, em que se considera ndo somente
a transgressio de bases fundantes do conhecimento, mas também da
participagdo social e da implicacio do pesquisador ao registrar os elementos
de analise em suas pesquisas na LA. Com a nogdo de que o linguista
aplicado pode (e deve) permear/habitar a problemitica investigada,
ratificamos a declaracio de Kleiman (2013) de que a LA necessita apresentar
“uma agenda de pesquisa que dialogue, inverta e cruze fronteiras” (p. 49).

Por essa razdo, situamos a terceira secao deste texto na intersecciao

entre os aspectos trazidos ao longo dessas duas se¢es, como uma espécie

> “Do Criticismo a Critica para a Criticalidade”. Optamos por utilizar “Criticalidade” como uma
tradugao direta do termo “Criticality”, inspiradas nas reflexées de Kanavillil Rajagopalan na ocasiao
da conferéncia de abertura por ele proferida no International Congress of Critical Applied Linguistics
(ICCAL), realizado em Brasilia, no ano de 2015. Na oportunidade, Rajagopalan destacou o papel
de crise mobilizado pela critica na etimologia do préprio termo, reforcando a necessidade de
assumir o “espirito da Criticalidade”, a fim de nao incorrer em atitudes doutrinarias no processo
de investigacdo em Linguistica Aplicada.
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de mola propulsora para as pesquisas no ambito da Linguistica Aplicada,
a evidenciar as praticas sociais da linguagem, considerando a escola como
uma esfera onde circulam diferentes enunciados, como lécus potencial para

os letramentos e para o desenvolvimento de pesquisas sobre os letramentos.

Perspectivas e desafios da Linguistica Aplicada pela 6tica da
Criticalidade: modos de (entre)ver os letramentos docentes

Por consequéncia de nossas vivéncias como docentes nas mais
diversas modalidades e niveis de ensino, que demarcam o nosso olhar e
ampliam a nossa percep¢ao sobtre o nosso saber-fazer/fazer-saber, nao
escaparam aos nossos sentidos os processos de colonialidade do saber
(KLEIMAN, 2013) aos quais estiveram submetidos (e arriscamos dizer
que ainda estdo) os saberes da escola.

Desse modo, Kleiman e De Grande (2015) afirmam que:

Os professores pertencem hoje, no Brasil, a grupos periféricos
quando o parimetro de definicdo sdo as relacoes de poder na
sociedade. Eles constituem um grupo a margem, objeto de
comentarios, pesquisas e tomadas de decisdo de outros grupos
que atuam na esfera da educagao: académicos, editores, burocratas,
“especialistas” com espago na midia, como alguns economistas,
psicologos e jornalistas (KLEIMAN; DE GRANDE (2015, p. 20).

Nesse veio de raciocinio, Bronckart (2006) problematizou o
fato de que a escola esteve submetida, por muitos anos, a principios
aplicacionistas considerados inuteis, cuja eficiéncia/eficicia/efetividade
esteve comprometida em virtude de serem esses conhecimentos
hipotéticos e generalizantes, deixando lacunas que a escola, ainda que sem
direcionamento didatico-pedagdgico, pudesse preenché-las.

Desse modo, o espaco escolar é, como lugar de construcao de
saberes por diversos seres sociais, onde se (re)(des)constroem conceitos
e praticas, onde se (re)elaboram enunciados, e é também o lugar que se
apresenta como uma importante esfera discursiva® nas diferentes formas
de interagdo social pela linguagem presentes nela.

¢Segundo Vianna etal. (2016, p. 41), a apropriagio do conceito de esfera para compreender as praticas
sociais da linguagem “implica considerar de que maneira o tempo e lugar histéricos em que sio
produzidos os enunciados, os participantes e as relagdes sociais que mantém entre si e os géneros
utilizados na intera¢ao se articulam na producio de significados no interior dessas praticas”.
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Diante de tal caracterizacdo, entendemos que os discursos que
circulam nessa importante esfera comunicativa sio, de alguma forma,
praticas de linguagem situadas, cujas especificidades transitam entre a
opacidade das atividades que 14 se desenvolvem, os contextos culturais de
onde vém os sujeitos que 14 interagem e os objetivos da educac¢ao. Nesse
espago, como um importante aspecto da relagio indissociavel entre teoria
e pratica, atrelamos a discussdo das praticas sociais de uso da linguagem
na/para a docéncia aos saberes docentes, considerados por Nogueira e
Fiad (2007, p. 300) como:

O conhecimento especifico que o professor constréi e do qual
lanca mio no exercicio de sua profissio. Dai a necessidade de
compreender a relevancia dos processos histéricos através dos
quais os professores elaboram conhecimento sobre seus alunos,
reelaboram suas crencas pedagogicas e valores acerca dos contetdos
e formas de ensinar [..]. Compreendemos entdo que os saberes
docentes caracterizam-se por suas dimensdes coletiva, histérica
e dialégica, pois sdo “compartilhados ndo apenas em termos do
presente, mas ha neles vestigios de praticas provenientes de outros
espacos sociais e momentos histéricos que se atualizam na pratica
de cada professor”, conforme Mercado (2002, p. 19).

Essa estreita relacdo entre os saberes da docéncia e as praticas
sociais de linguagem fazem emergir uma nogao conceitual de letramentos
docentes. Segundo Vianna ef al. (2016, p. 49), a ideia de letramento do
professor faz mencao aos usos necessarios da leitura e da escrita em seu
local de trabalho, que é a escola. A esses usos, que ultrapassam o limite do
letramento escolar (cuja referéncia sdo os saberes padrdes privilegiados pela
escola no processo de ensino-aprendizagem na educagio bésica), tomam-se
as caracteristicas de tais praticas sociais que os professores necessitam se
apropriar para serem agentes de letramento.

Por constituir-se este nosso trabalho em elucubracdes tedricas
que dio centralidade as intersec¢des entre a Linguistica Aplicada e a
Criticalidade, apresentamos tal postura investigativa de modo a evidenciar

o fato de que a linha ténue e confluente entre as categorias mencionadas
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possibilita (entre)ver formas particulares de materializacdo de praticas
sociais de uso da linguagem por professores.

Relativamente a essas praticas sociais, que chamamos de
Letramentos Docentes, propomos um deslocamento conceitual da sua
forma singular de escrita para a sua forma plural — do letramento aos
letramentos (NASCIMENTO; SOUZA, 2019) —, ao compreender que
sdo multiplas as suas formas de realizacdo: no contexto da formacio de
professores, nas praticas de linguagem no desenvolvimento da docéncia ou
ainda nos contextos nos quais esses professores assumem outras identidades
e transitam.

Em face de tais posicionamentos, nossa op¢ido por apresentar
a Linguistica Aplicada com as lentes da Criticalidade como postura
investigativa em pesquisa objetiva, sobretudo, ser uma via alternativa
e importante para problematizar, desenvolver e divulgar pesquisas que
oportunizem vozear a condi¢io do professor como um ator social de suas
praticas, ao buscar nio s6 construir os letramentos no desenvolvimento da
docéncia, mas também mobilizar aprendizagens e letramentos dos seres
com quem interage na esfera escolar.

Pelo viés da Criticalidade, o desenvolvimento, as implicagoes
e a valorizagdo do saber construido na e para a docéncia contribuirao
significativamente para a realizagdo de pesquisas aplicadas, perspectivando
nio somente analisar e desvelar os letramentos docentes, mas também
partilhar e vivenciar os momentos de produgao discursiva sobre os géneros
da docéncia e as praticas sociais de uso da linguagem.

Nesse sentido, assumir a postura da Criticalidade faz emergir,
portanto, a compreensdo de que analises que revelam letramentos
docentes se constituem e sio constituidas para além de uma perspectiva
fenomenoldgica, ja que também se situam na inser¢ao do linguista aplicado
no contexto da pesquisa, sem realizar uma apreciagao critico-depreciativa,
mas buscando compreender os fendomenos com base nos indicios de
letramentos docentes em suas diferentes manifestacoes.

De igual modo, ao estabelecer essa relacdo entre a LA e a

Criticalidade, propde-se ao pesquisador abrir mao de julgamentos, das
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combinagdes binarias do “certo e errado”, para fazer emergir tracos que
revelem e reverberem, por meio de praticas discursivas, seus letramentos
multiplos na/para a docéncia.

Por efeito dessa postura da Criticalidade, torna-se desafiador para o
linguista aplicado o rompimento dicotdmico entre “ser de fora” e “ser do
interior” do contexto da pesquisa, para fazer o que Rogoff (2003) caracteriza
por estar presente, vivenciar o presente, como uma espécie de dupla
ocupagio, de maneira concomitante nio no sentido de buscar solu¢des para
a problematica aqui apresentada, mas de compor uma intensa e profunda
consciéncia para compreender os letramentos docentes evidenciados nos
discursos como praticas sociais e culturais.

Além dessa condi¢ao do pesquisador aplicado/implicado sob a égide
da Criticalidade, é fundamental perspectivar o que chamamos de triade
enunciativa: a necessidade de registrar 1) as confluéncias e/ou divergéncias
vozeadas no que pontuam os autores que compdem o quadro tedrico-
metodolégico das pesquisas; 2) o que revelam os letramentos docentes nas
producdes discursivas de professores; 3) as nossas posi¢oes interpretativas,
enquanto pesquisadores e pesquisadoras que assumem gestos de analise

com os instrumentos e técnicas utilizados nas investigagoes.

Consideragdes finais

Diante das reflexdes que aqui propomos, consideramos a
releviancia de discutir sobre as pesquisas implicadas em Linguistica
Aplicada de modo a evidenciar as lentes da Criticalidade, a fim de
revelar Letramentos Docentes e assim legitimar saberes construidos
por professores, atores sociais que fazem parte do que Kleiman e De
Grande (2015) chamam de grupo periférico, pelos discursos que, no
decorrer da histéria e nos tempos recentes, tentam invalidar e por a
docéncia em lugar de desvalorizagio.

Por essa razio, a disposi¢do para buscar compreender a maneira
como professores (re)significam as praticas sociais de uso da linguagem

indicia perspectivas e desafios para revelar Letramentos Docentes. Esse
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processo de construcio do significado da/na/para a docéncia, por meio
da LA e das lentes da Criticalidade, pode direcionar, nortear e orientar a
construcao de politicas de formacio de professores e provocar mudangas
significativas na construcio de curriculos, seja no ambito das aprendizagens
da docéncia, seja nas praticas de letramentos construidas para o processo
de ensino-aprendizagem na educagio basica, de modo a favorecer saberes
nio hegemonicos (KLEIMAN; DE GRANDE, 2015).

Com isso, o entrecruzamento da LA com a Criticalidade oportuniza
criar um ponto de interseccdo do qual se pretende langar mao enquanto tema
de pesquisa. Em se tratando dos problemas que envolvem a lingua(gem) e
seus usos sociais na docéncia, esse entrecruzamento, ao revelar os indicios
de letramentos docentes, assegura a perspectiva transdisciplinar com a
confluéncia de forcas centripetas e centrifugas, em um constante devir.

Por esse motivo, problematizar os Letramentos Docentes e a maneira
como estes se (re)velam nos caminhos investigativos da LA contribui
sobremaneira para a constru¢dao de agendas de pesquisa que priorizem
saberes construidos em seus percursos formativos e no desenvolvimento da
docéncia, de modo a indiciar projetos de dizer da compreensao da docéncia
e dos saberes-fazeres/fazeres-saberes que permeiam a sua realizacio.

Assim, consideramos ser essencial e indissociavel da condicio de
linguista aplicado/implicado a ado¢io de uma postura capaz de transpor a
“critica pela critica” em nossos trabalhos de pesquisa. Com isso, a condi¢ao
de pesquisador disposto a preocupar-se em considerar a relevancia social
dos temas de pesquisa faz com que haja uma experimentagido conjunta
para a compreensio do cotidiano, em uma perspectiva de Criticalidade, a
realizar a dupla ocupagio (ROGOFF, 2003).

Para tanto, essa dupla ocupagio (seja na condi¢do de ser de dentro
e de fora do contexto, seja na condiciao de pesquisador-participante),
torna necessaria a adogdo de uma postura ético-responsiva e nao exime
o pesquisador da responsabilidade de provocar transformag¢des em seu
contexto de pesquisa, de modo a contribuir com as pessoas, com a vida em
sociedade e com a sua prépria vida, sem deixar sucumbir ou sobrepor-se

umas as outras quaisquer que sejam as identidades e culturas ali presentes.
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Por fim, intentamos nao somente contribuir para a producio do
conhecimento na Linguistica Aplicada e nos Estudos do Letramento,
mas também permitir que sejam produzidas as subjetividades na
interacdo dos participantes do processo de pesquisa, como uma espécie
de comprometimento mutuo, insertos que estao nas condi¢oes em que 0s
discursos sdo produzidos, a fim de explorar tais construgdes subjetivas,

seus significados e suas (re)significacSes.
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Consideragdes iniciais

A sala de aula se constitui como espago de interagdes que requerem
uma postura inquieta do pesquisador ante as naturalizacGes que nesse
espaco ocorrem. F nesse lugar em que se presencia o (des)encontro de
acoes com e sobre a linguagem no qual dialogam diferentes sujeitos, esferas
de producio discursiva e diversos materiais e recursos didaticos. O local
escolhido para a andlise dessas interacdes foi um colégio estadual da cidade
de Guanambi, na Bahia, no qual selecionamos uma turma de 3° ano do
Ensino Médio para as observagoes.

Ao tomarmos como pressupostos teorico-metodologicos a teoria
dialégica, assumimos, com isso, que ndo ha modelos analiticos ja dados,
mas constituidos no processo com o proprio objeto. Assim ocorreu nessa
pesquisa. Devido a auséncia de categorias prévias de analise, foi necessario

elabora-las para se poder qualificar a natureza das relacdes dialdgicas
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estabelecidas em sala de aula. As réplicas que foram coconstruidas no
processo investigativo serviram de analise do corpus ¢ podem assim ser
tipificadas: a) retomada; b) ajuste; c) perguntas afirmativas; d) concordancia;
e) refutaco; f) repeticao; g) declaracio; h) antecipacio.

Para geracdo desses dados, foi utilizada a etnografia educacional
como abordagem metodolégica (ERICKSON,1984, 2001; ANDRE, 1997,
1995). Além disso, foi possivel estabelecer interface com a Linguistica
Aplicada (MOITA-LOPES, 1996), visto que o foco desses estudos tem
sido as interagdes com maior aten¢ao aos acontecimentos que envolvem a
recepeao e a producio de textos orais/escritos.

Para subsidiar nossa pesquisa acerca dessas relagoes, escolhemos a
teoria dialogica (1981, 1997) da linguagem como aporte tedrico, uma vez que
esta permite a observacio da palavra na atuacio complexa e heterogénea dos
sujeitos sociais, atrelada a sua situagdo de produgio. Do dialogismo, escolhemos

a nog¢ao de compreensao responsiva que abordaremos em seguida.

Compreensio responsiva

A linguagem esta sempre em movimento, sempre inacabada,
suscetivel de renovac¢io pela dependéncia da compreensio que acontece
no dialogo, no qual se constitui a singularidade de cada sujeito. Com essa
individualidade, cada sujeito atribui sentido ao enunciado alheio de modo
distinto. Esse processo de construcdao dos sentidos ocorre de maneira
ativa, denominado por Bakhtin (1997) como compreensio responsiva, que
consiste na construcio de constantes réplicas, elaboradas no dialogo como
expressao da posicao do interlocutor em face do seu locutor. Sendo assim,
o enunciado de um sujeito é sempre uma resposta ao enunciado do outro.

Diante dessa concepg¢io acerca da comunicagio, defende-se aqui a
linguagem como engendrada por meio da responsividade, uma vez que a
resposta ativa ndo existe apenas no responder a um determinado enunciado,
mas a outros ja postos socialmente em outro contexto histérico-social. A
compreensdo responsiva ativa de um enunciado concreto é uma orientacio

discursiva em que o primeiro locutor toma direcionamento, levando em
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considera¢ao também o posicionamento discursivo do seu interlocutor. Como

poderemos observar na afirmacio de Bakhtin e Volochinov (1981, p. 72):

Toda enuncia¢io, mesmo na forma imobilizada da escrita, ¢ uma
resposta a alguma coisa e é construida como tal. Nao passa de um
elo da cadeia dos atos de fala. Toda inscri¢ao prolonga aquelas que
a precederam, trava uma polémica com elas, conta com as reagoes
ativas da compreensio, antecipa-as.

Logo, o enunciado é construido em fungio da sua resposta. O locutor
lhe d4 forma com base no ponto de vista do outro, responsabilizando-se
pelo que este lhe provocara. Essa assertiva corrobora com a concepg¢ao
de responsividade de Bakhtin e Volochinov (1981, p. 99) de que “a cada
palavra da enuncia¢io que estamos em processo de compreender, fazemos
corresponder uma série de palavras nossas, formando uma réplica”. Por
isso, s6 € possivel o didlogo por meio da compreensdo responsiva.

Com isso, pode-se afirmar que as réplicas sempre ocorrerao, seja de
maneira imediata seja posterior a0 momento em que se enuncia. Logo, para
Bakhtin (1997), ndo ha passividade (palavra estrangeira que nada significa
para o sujeito) na linguagem.

Como visto, na interagdo entre os individuos sempre ocorrera um
sujeito a quem se dirija, ainda que ndo seja presente no momento. A respeito
dessa situagao de producio/recepgao, Bakhtin e Volochinov (1981, p. 84)

afirmam que:

[...] a prépria realizacido deste signo social na enunciagao ¢é
inteiramente determinada pelas relages sociais. Qualquer que
seja a enunciag¢do considerada, mesmo que nio se trate de uma
informacio factual (a comunicag¢io, no sentido estrito), mas da
expressao verbal de uma necessidade qualquer, [...] é certo que ela
[...] é socialmente dirigida.

Isso quer dizer que, para Bakhtin, ndo ha enunciado que nio se
dirija a alguém e que nao proceda de alguém, que o faz antecipando a
resposta que vird, ndo havendo compreensio totalmente monolégica.

Como essencialmente dialégico, o sujeito discursivo, mesmo em situagdes
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aparentemente passivas, de atendimento a uma ordem, constitui um
posicionamento, que leva em consideracio a atitude responsiva do outro,

igualmente responsavel por seu agir, como defende Teixeira (2014, p. 65):

O sujeito discursivo, em uma visdo da compreensio responsiva,
sera responsavel por um posicionamento, com isso, figura como
apto a interagir e corresponde também como protagonista real da
comunicagio. Se ele pergunta, afirma ou ratifica, ha intencio de
uma manifestagio do ouvinte/leitor. Essa responsividade iminente
comunga com pontos cruciais do convivio social, em que nio
podemos negar sujeitos dialdgicos repletos de dizeres a se revelarem
em situacOes necessarias a produgio de vozes.

Ao atribuir sentido ao discurso alheio, estamos produzindo textos,
e essa producio se d4 tanto como réplica em relacdo ao ja dito como da
réplica ainda nio dita, mas prevista. Todo enunciado, portanto, espera uma
resposta, conforme afirma Bakhtin (1997, p. 290): “A compreensio de uma
fala viva, de um enunciado vivo é sempre acompanhada de uma atitude
responsiva ativa |[...]; toda compreensio ¢ prenhe de resposta e, de uma
forma ou de outra, for¢osamente a produz: o ouvinte torna-se o locutor”.

Assim também ocorre nas praticas sociais de interagdo em
sala de aula, nas quais ha um processo de troca e compartilhamento
de sentidos entre os interlocutores socialmente situados. Esse
compartilhamento s6 é possivel por meio dos enunciados, que se
organizam e reorganizam o género escolar “aula”. Este, por sua vez,
possui um estilo préprio, caracterizado pela acdo didatica do professor,
que elenca em seu projeto de dizer objetos que se adequam ao contexto
dos alunos e que possam ser compreendidos por eles, despertando,
assim, ressonancias vivenciais.

Na sala de aula, o compartilhamento de sentidos pode se manifestar
de maneiras distintas. Como professores, podemos até ignorar os alunos
enquanto falamos, acreditando que detemos o controle dos sentidos
que se produzem na sala de aula. Isso pode ocorrer com uma postura
autoritaria docente ao determinarmos em qual perspectiva os fatos que

lhes apresentamos devem ser vistos e ditos.
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No entanto, ndo temos como cercear sua produ¢io, nao temos como
controlar as réplicas que nossas palavras suscitam em nossos alunos. Como
“a compreensao ¢ sempre uma réplica a palavra do outro, produzida pelo
encontro/confronto entre as palavras ‘alheias’ e as palavras de que ja nos
apropriamos” (FONTANA, 2001, p. 34),

[...] compreender ndo deve excluir a possibilidade de uma
modificacio, ou até de uma renuncia, do ponto de vista pessoal.
O ato de compreensdo supde um combate cujo mébil consiste
numa modificagdo e num enriquecimento reciprocos (BAKHTIN,
1997, p. 382).

Os dizeres de Bakhtin elucidam um aspecto importante que se pode
aplicar a educagio: a transformacdo mutua por que passam 0s sujeitos
nela envolvidos. No processo de intera¢do, todos se modificam por meio
do dialogo. Esse processo requer flexibilidade por parte do professor ao
lidar com os enunciados dos alunos, que nem sempre sio consonantes
ao seus. Nessa multiplicidade de vozes e no confronto entre elas, cada
sujeito se manifesta com base em seu lugar no mundo e, assim, as palavras
do professor sdo refratadas, adquirindo sentidos multiplos conforme o
contexto de cada estudante.

Na aula, estamos o tempo todo em confronto com vozes distintas,
que pensam e compreendem de modo igualmente distinto. Por isso, ndo
podemos conceber um modelo de ensino pautado na reproducio, pois a
concepgio de linguagem como universal e imutavel deu lugar aquela cujo
cerne se encontra na interacdo. Assim, ao professor ndo é mais atribuido
o poder sobre o conhecimento do aluno, de forma que este apenas o
receba e o reproduza. Pelo dialogismo, podemos defender a produg¢io
ativa do conhecimento pelos alunos em relagao ao professor, a quem cabe
a mediacdo no processo de construcio do conhecimento. Para descortinar
o modo como essa mediagdo ocorre na sala de aula, descreveremos em

seguida o processo metodolégico realizado.
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A aula e suas estratégias discursivas de enunciados

Com vistas a compreender como se constituem as interacoes da
e na aula de producio textual conformados com o uso dos géneros de
ensino, realizamos a observagao de nove aulas durante a pesquisa, das quais
aqui serdo transcritos alguns fragmentos que foram analisados com base
na estruturagao da aula defendida por Matencio (2001) e nas estratégias
de organizacdao da aula abordadas por Batista (1997). A disposi¢do dos
excertos transcritos das aulas gravadas se deu por meio dos conceitos neles
presentificados e que lhes servem de titulos. Os excertos se encontram
organizados tanto por trechos de uma sé aula, como de duas ou trés aulas.
Nesse ultimo caso, os fragmentos vém separados pela data e pelo numero
da respectiva aula.

Para a geracdo dos dados, utilizamos os seguintes instrumentos
na observagio participante de uma turma de 3° ano do Ensino Médio,
de um colégio em Guanambi: gravacio em video; anota¢oes de campo;
planejamento anual da disciplina Lingua Portuguesa elaborado pelos
professores da escola; caderno da professora; atividades realizadas pelos
alunos no livro didatico Portugués: Linguagens (v. 3), dos autores William
Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhies (edicdo 2012 do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD), e tarefas escolares aplicadas pela
professora com outros livros. A escolha da obra se deu pelo fato de esta ser
aprovada pelo PNLD, ser a opg¢ao do corpo docente da escola em estudo
por diversas vezes e ser o livro que acompanhou minha trajetéria no triénio

2012-2014. Segue entdo a analise das aulas observadas.

A palavra replicante no género aula de produgio textual

Dada a condi¢io de multiplicidade das réplicas presentes na sala
de aula, ndo encontrei nenhuma pesquisa que se dedicasse ao estudo das
tipificagdes das réplicas na aula de producio textual (em sua constituicio)
cujo foco estivesse no ambito da oralidade. Devido a esse fato, foi necessario
buscar regularidades presentes na interagio entre alunos e professora que

me permitissem estabelecer tipificagbes para essas réplicas.



Capitulo 3 — Compreensio responsiva: um recorte dos ennnciados replicantes na anla... 69

Diante da necessidade de uma categorizacido que subsidiasse o
estudo da natureza das réplicas presentes nas aulas analisadas, elaborei
sete categorias construidas por meio das minhas leituras de Batista (1997)
e Matencio (2001) e dos dados gerados na observa¢io das aulas. Essas
categorias sdo resultantes do cotejamento entre as aulas e da busca pela
padronizacdo dessas réplicas, o que se confirmou apds o cotejamento
das praticas discursivas com as demais aulas observadas. Com esse
procedimento é que proponho entio a tipificagdo das réplicas docentes

qualificadas por:

a) Retomada — momento em que determinado objeto retorna e se
atualiza em funcio de outro da discursividade;

b) Ajuste — intervencao da professora para conter a dispersao da
turma e evidenciar sua autoridade em sala de aula;

c) Perguntas afirmativas — questionamentos em que geralmente
se afirma algo para o qual se solicita a confirmacao por parte dos
alunos e que normalmente sao concluidos com os modalizadores
“nér”” ou “ok?”

d) Concordincia — manifestacdo de posicionamento favoravel
20 dizer do aluno, com modalizadores como muito bens, isso,
excatamente, claro;

e) Refutagdo — manifestagio de discordancia/correcio do dizer
do aluno;

f) Repeticdo — manifestagdo de concordancia pela repeticdo das
palavras enunciadas pelos alunos, em que se muda a entonagio.

g) Declaragido — afirmacio sobre o objeto de estudo.

h) Antecipagio — questionamento realizado pelo professor seguido
da resposta. Nao somente o professor sabe a resposta, como
também da a resposta ao aluno, sem aguardar a manifestagio

deste.

A guisa de exemplificacdo dessas réplicas, analisaremos, em seguida,

seu funcionamento, com as qualificagdes por nds sugeridas, o que se
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dara a partir de algumas de suas recorréncias na aula 3 (29/09/2014),

em que foi possivel perceber as intercalacdes entre os sujeitos da palavra

e a compreensio responsiva nelas constituidas.

Excerto 9 - Réplica de retomada
Aula 3 (29/09/2014)

((A professora comega a escrever no quadro o roteiro da aula

enquanto a turma conversa — alguns alunos estao bebendo agua, outros

chegando a sala — até que ela pega o livro de Portugués e segue para o

centro do tablado e comeca a aula.))

1. P.: Podemos comegar? Bom... n6s vamos utilizar a redacio ja
tem quinze dias que eu falei pra vocés/trouxe a proposta... escreva
sobre os feudos... construcao dos condominios de luxo os feudos
da Idade Média... entdo ne:ssa nessa aula de hoje a gente vai utilizar
esse texto pra: pra gente falar sobre os tipos de argumentos...
quem tiver com o livro e quiser abrir pra dar uma acompanhada
no livro de vocés na pagina duzentos e oitenta e SEIS a duzentos
e oitenta e OITO ((a professora folheia o livro abrindo na pagina
indicada)) tem os tipos de argumentos que costu:mam/podemos
utilizar na construcio de texto argumentativo... OK? Entido vamos
l4... primeiro tipo de de argumento utilizado é a comparacio... no
texto que a gente leu na aula anterior que corrigimos as atividades...
o texto gravidez na adolescéncia faz uma comparagio qual é? Me
expliquem... o que que é comparado logo no inicio? [...] no texto
que a gente leu na aula anterior que corrigimos as atividades...
o texto gravidez na adolescéncia faz uma comparagio qual é?
Me expliquem... o que que é comparado logo no inicio?

53. P.: Certo... entdo vamos l4... fizemos a comparagio, o segundo
tipo a alusdo histdrica ou a referéncia a um fato/desfecho histérico
para convencer nosso leitor de que a gente tem: tem razio na tese
que ta defendeno (ali) no texto... outro tipo de arguMENTO...
argumento com provas concretas... psiu... POR FAVOR... no texto
“gravidez na adolescéncia” quais as provas concretas que
o autor utilizou pra nos CONVENCER a respeito do assunto
DISCUTIDO?
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Na aula do dia 22/09, a professora corrigiu a tarefa da pagina 284
a 2806, a qual havia solicitado responder no dia 15/09. No turno 1, P.
informou que a aula seria realizada com base no texto que ela solicitou
(“nds vamos utilizar a redagdo jd tem quinge dias que eu falei pra vocés”), utilizando
o modalizador “ja”, que denotou um periodo suficiente para a produgao do
texto, como que antecipando a réplica dos alunos caso algum deles ndo o
tivesse produzido. Essa atitude de P. conforma com os dizeres de Bakhtin

(1997), ao asseverar que

Enquanto elaboro meu enunciado, tendo a determinar essa resposta
de modo ativo; por outro lado, tendo a presumi-la, e essa resposta
presumida, por sua vez, influi no meu enunciado (precavenho-
me das objecoes que estou prevendo, assinalo restrigoes, etc.
(BAKHTIN, 1997, p. 322).

Assim, como tentativa de progressao tematica do discurso anterior,
P. segue parafraseando seu préprio enunciado (“ex falei pra vocés/trouxe a
proposta... escreva sobre os fendos... construcio dos condominios de lnxo os feudos da
Idade Média...”), em que pudemos perceber uma réplica por retomada,
pois ela tentou relembrar os alunos acerca do prazo estipulado para a
producio do texto solicitado, cujo tema consiste em uma comparagio
entre as moradias da Idade Média e da atualidade. O texto trouxe, assim,
seus dizeres do tempo passado para o presente, ao associar algumas das
caracteristicas das construgdes do periodo feudal a violéncia urbana atual,
com a consequente construcio de luxuosos condominios fechados, devido
a necessidade de protecio.

Ainda pudemos visualizar esse mesmo tipo de réplica no turno
53, quando P. utilizou a atividade anterior para topicalizar o objeto de
estudo: Tipos de argumentos, no texto: “Gravidez na adolescéncia”, em
que se estudavam também os argumentos. Assim, ela também auxiliou os
alunos na tentativa de identificar, em seus proprios textos, o argumento
solicitado, utilizando como exemplificagdo o texto supracitado, como se

percebe nas figuras 1 e 2:
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Figura 1 — Tarefa realizada do texto
“Gravidez na Adolescéncia”, para o dia 22/09/2014
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Fonte: Cereja ¢ Magalhies (2010, p. 285).
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Figura 2 — Continuacéo: tarefa realizada do texto
“Gravidez na Adolescéncia”, para o dia 22/09/2014
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Fonte: Cereja e Magalhaes (2010, p. 286).

No turno 53, P. retomou o texto estudado, (re)atualizando o que
ja fora até aquele momento discutido por eles. No excerto 9, além de
retornar ao texto, pareceu fazé-lo quando o siléncio constituiu resposta
a sua pergunta. O retorno ao ja-dito pareceu fazer parte da sequéncia
discursiva da aula como forma de criar condi¢oes supostamente favoraveis
a aprendizagem do aluno, por meio de um processo de hierarquizagao
também do que se devia ensinar, ou seja, um conteudo funcionava quase

sempre como pré-requisito de outro. Assim, a professora buscou auxiliar
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os alunos na identificagdo do objeto tematizado, partindo de algo ja
discutido por eles.

Essa retomada insistente ao texto da tarefa sé ocorreu com
“Gravidez na adolescéncia”, e talvez isso se deveu ao fato de que, em todos
os géneros objetivados, P. sempre retomava a argumentac¢ao e sua tipologia,
tema este que se encontrava exatamente no capitulo 5, o mesmo do texto
“Gravidez na adolescéncia”. Nele, o texto supracitado serviu de modelo
para a abordagem tipolégica dos argumentos, como pudemos perceber
nas paginas 285 e 286 (figuras 1 e 2), nas quais constam questdes sobre
os diversos tipos de argumentos presentes no texto em estudo, como se
pode conferir anteriormente.

Conforme mencionado, as questoes supracitadas estao focalizadas
na argumentagio em que se solicitou a extracio de tipos de argumentos
presentes na pagina seguinte do texto. Coadunando com o que apresenta
o Livro Didatico de Portugués, a professora (re)atualiza esse conteido em
todos os géneros abordados durante o ano letivo, o que evidencia o foco

na materialidade textual e nao discursiva.

Excerto 11: Aula 03 (29/09/2014) - Réplicas de antecipacdo e de
pergunta afirmativa

36. P.: Mais?... entdo vamo passar pro outro tipo de argumento...
observe... outro tipo de argumento que PRO:VAVELMENTE
vai estar no texto de todo mundo ja que a proposta também induz
a este tipo de argumento... qual é a proposta? Falar dos... dos
condominios de luxo da/de hoje... contemporineos e relacionar
esses condominios aos: feudos da idade média... entdo: nao ha
como fugir dessa alusio hisTOrica... ou seja... que que é fazer
alusdo? Fazer uma REferéncia né? entio pra eu falar hoje dos
condominios nao tem como nao falar aqui no texto... nao tem como
eu nao falar do sistema feudal... a propria proposta ja ta induzindo
aiss0... entdo vamo ver quem falou um pouquinho... fez referéncia
no seu texto... na introducdo ou no desenvolvimento...

No turno 306, verificamos a presenca da réplica de antecipagao

(“qual é a proposta?”’), no momento em que P. realizou um questionamento
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para o qual ela ja sabia a resposta, que ela acabou por materializar (“Falar
dos... dos condominios de luxo da/de hoje...”), talvez na tentativa de recuperar
a memodria discursiva dos alunos ou mesmo refor¢ar qual o tema da
dissertacio solicitada.

Esse tipo de réplica ocorreu ainda no mesmo turno, quando P.
tratou das relagdes que os alunos deveriam estabelecer entre o passado e
o presente dos feudos. Ela salientou a necessidade de argumentar fazendo
alusdo histérica e questionou os alunos acerca da definicdo desse tipo
de argumento. Novamente ela mesma responde: (“gue que ¢ fazer alusio?
Fazer uma REferéncia né?”). O que se percebe de diferente nesse dito ¢é
o fato de a resposta ser também uma pergunta, que se configura como
pergunta afirmativa, em que P. buscou validacdo por parte dos alunos
ou a confirmacido de que era compreendida por eles. Esse tipo de réplica

ocorreu também nos turnos 59 e 61, como podemos verificar em seguida:

Excerto 12: Aula 03 (29/09/2014) - Pergunta afirmativa

59. P.: Ahn?... Que dados de pesquisa? Como ¢é que as pesquisas
apresentam os dados? Se nao for em nimeros... hein? A pesquisa
apresenta um tesultado... psiu... através de numeros ou/
niameros cardinais ou porcentagens né? ou percentuais né?
(@)

61. P.: ndo saber o nimero EXATO né? ji que a prova a gente
s6 sabe o tema na HORA... e ndo ¢ o caso dessa redagao que cés
fizeram... cés ja receberam quinze dias ATRAS... entdo tinha como
PESQUISAR... alguém colocou alguma prova concreta, nimeros,
indices, valores, é: CIFRAS ai no texto que fez? Por exemplo...
QUANTO se gasta com seguranga particular? Alguém colocou
um dado como ESSE? Quanto o pais gasta... quanto o pais
é: usa em dinheiro pra garantir a seguranga publica e nio
GARANTE né?

Vé-se nesse excerto que a professora quase nunca aguarda a resposta
dos alunos, como se a pergunta fosse apenas uma retorica a qual ela recorre
para receber a confirmacao dos alunos. Isso evidencia a sua pressuposi¢ao

de que todos ja sabiam a resposta ou ninguém.



76 Ester Maria de Figneiredo Sonza e Islene dos Santos Roque

Nos dizeres de Matencio (2001), a interacio se baseia no conhecimento
acerca do objeto do discutso e a participacdo dos intetlocutores nesse
processo definird a construciao do conhecimento a ser objetivado. Assim
sendo, foi possivel perceber a participacio dos alunos como fio condutor do
dialogo estabelecido, no momento em que a professora corrigiu 0s textos
dissertativos destes oralmente. Ela ia apontando novas possibilidades, e
discussGes eram instauradas como forma de corre¢ao ou complementagao

do texto do estudante, conforme o seguinte registro de aula:

Excerto 14: Aula 03 (29/09/2014) - Réplica de antecipacdo e pergunta
afirmativa

91. P.: Muita gente compartilha... entdo ¢ um CONSENSO...
muitas pessoas concordam que essas TRES saidas NAO SAO as
melhores safdas pa:ra resolver esse problema... ha um consenso...
quando:: quando ele diz que o aborto pode provocar problemas
de SAUDE NA MULHER isso também é um consenso... nio ha
como contes:tar em relacio a isso... pode provocar? CLARO que
pode NE? no texto vocé utilizou que tipo de afirmagio/que tipo
de argumento vocé usou que pode ser considerado um argumento
consensual? As pessoas... psiu...sio verdade com as quais as pessoas
concordam de maneira GERAL... ndo é uma par-ti-cu-la-ri-da-de
do pensamento do autor do texto... (pensem af no texto produzido)
hein Alex? ((chamando a atencdo do aluno)) no texto produzido
por voces QUE VERDADE pode ser chamada de um consenso
de uma verdade... que argumento vocé usou? Esse também é um
tipo de exemplo COMUM nas redacdes de vestibular POR QUE?
Por nio saber dado, pesquisa numérico, é possivel que as pessoas
usem nos seus argumentos um CONSENSO... ou seja... aquela
verdade que ¢é partilhada por um grande nimero de pessoas por
exem::plo... leia o seu ai Lorena...

Ainda nesse turno é possivel perceber também a réplica por
antecipagao (“Esse também ¢ um tipo de exemplo COMUM nas redagoes de
vestibular POR QUE? Por nio saber dado, pesquisa numérico, é possivel que as pessoas
usem nos seus argumentos umm CONSENSO”), pois a professora respondeu a

sua propria pergunta sem espetar que o aluno o fizesse. Pode-se reparar
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também essa mesma réplica no turno 15 (“invaSORES bar:baros por
exemplo... aqui a gente tem essa mesma iDEIA? E contra os invaSO:RES
bar:baros? ((apontando para o quadro onde estd escrito o tema da proposta
textual)) ndo né?”), em que P. ndo aguardou a resposta dos alunos para
a pergunta que realizou e em seguida langou uma pergunta afirmativa,

como que solicitando a compreensio da turma.
Consideragdes finais

Nessa escolha por nos enredarmos na aula de producio textual,
apresentando-a como propiciadora de réplicas aos alunos, realizamos a
observacido participante, que nos ajudou a elucidar os significados que
iam se construindo no decorrer das atividades. A partir dai, foi possivel
realizar o cotejamento, com vistas a esclarecer melhor as regularidades
presentes nas aulas, para entdo qualifica-las conforme o seu processo de
constituicao e sua natureza.

Com isso, pode-se compreender como se constituem as interacoes
presentes na aula de produc¢io textual e a natureza das réplicas nos
enunciados da professora e dos alunos, conformados com o uso dos géneros
de ensino utilizados por ela. Ap6s a qualificagdo das réplicas encontradas,
foi realizada a analise, com base na tipificagdo por mim indicada. Dentre as
réplicas, que se manifestaram em diversos momentos das aulas, destacamos
a de pergunta afirmativa. A réplica de pergunta afirmativa ocorreu como
estratégia relacionada ao desenvolvimento do tépico discursivo cuja
finalidade era confirmar a compreensio dos alunos, ou seja, funcionou
como mecanismo de “amarracdo” da aula.

No entanto, essas perguntas ocorreram de modo a nao requerer
reflexdo para a elaboracio de uma resposta, ja que exigiam somente a
confirmagdo da compreensio do conteudo ou afirmacio pelo aluno. Esses
momentos geralmente estavam atrelados a objetivacao do contetdo de
ensino, para o qual se desejava garantir o acompanhamento discente.

Tais resultados evidenciaram a presenca de enunciados reiterativos,

os qualis se revelaram estratégias replicantes que constituiam os movimentos
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dialégicos das aulas manifestos nos momentos em que a professora tentava
suscitar a participagdo da turma na interacio, a fim de esclarecer aspectos
ainda obscuros ou reforcar aquilo que foi compreendido. No entanto, a
microanalise do direcionamento e enquadramento na professora evidenciou
estratégias didaticas assentadas em relacbes monologicas, por focalizar a
estrutura genérica em sua forma e tipo, sem explorar os aspectos discursivos
na analise.

Com os resultados elencados, pretende-se contribuir para que
a formacdo de professores possa vislumbrar uma visdo dialégica da
linguagem. Espera-se, com isso, que se priorizem agoes nas quais os
estudantes produzam seus textos percebendo nio somente aspectos
sintaticos e estruturais, mas também de adequagio a situagdo de produgcio,
a seus interlocutores-leitores, a seu suporte e veiculo, afora a sua inter-
relagdo com outros textos sobre os mesmos temas, acerca dos quais possam
emitir juizos de valor. Desse modo, os estudantes poderio se apropriar da
inteireza dos géneros aprendidos, sendo capazes de atribuir-lhes sentido e

se comunicar eficazmente por meio deles.
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Capitulo 4

Potencialidades dos letramentos
criticos no ensino de Geografia

Ester Maria de Figueiredo Sonza
Thissio Ferreira Alves Pereira

Introducao

Neste capitulo, apresentam-se resultados de uma pesquisa de mestrado
que teve por objetivo analisar as praticas pedagogicas dos professores e
professoras de Geografia em relacdo ao uso da musica nas aulas, como
estratégia didatica para a mobilizacdo das praticas de letramentos criticos.
Desse modo, realizou-se uma abordagem metodoldgica da Etnografia
Colaborativa, amparada nos estudos de Bortoni-Ricardo (2008)

A questio central do estudo foi: de que forma a cang¢io, como recurso
didatico, pode ser utilizada para mobilizar as praticas de letramentos criticos
no ensino de Geografia? A analise do contexto das praticas pedagdgicas dos
professores, com a utilizacdo da musica em sala de aula para proporcionar
praticas de letramentos ctiticos, propotrcionou uma interpretacio dos dados
produzidos sob um olhar de compreensio.

A pesquisa buscou entender particularidades das questdes voltadas

ao curriculo escolar e, especificamente, ao curriculo de Geografia, tendo
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como fundamento a analise de autores que discutem essas tematicas, os
quais embasaram as reflexGes tedricas ao longo do trabalho.

Para se organizar a acdo educativa, varios elementos devem ser
levados em consideracio: suas especificidades no que diz respeito ao nivel
de aprendizagem das turmas, as condi¢bes socioecondémicas da escola na
qual os alunos estio insertos, os melhores recursos e estratégias de ensino
para cada conteddo do curriculo escolar, ou seja, € preciso oferecer um clima
que favoreca a construgdo do conhecimento, estruturando os objetivos que
se pretende alcancar (PIMENTA; CARVALHO, 2008).

Com o ensino de Geografia ndo deve ser diferente. E preciso estar
atento as particularidades da disciplina para um melhor aproveitamento das
aulas, procedimentos, recursos, estratégias didaticas. A Geografia escolar esta
inserta numa conjuntura educacional que deve priorizar o processo de ensino
e aprendizagem voltado para a realidade, para o contexto social dos alunos.

Pensando em discutir de maneira critica as transformacgdes ocorridas
no espago geografico, ou neste estudo a proposta de utiliza¢do da cangio,
como recurso didatico, para a pratica de letramentos criticos no ensino
de Geografia, apresentaremos os resultados das potencialidades dos

letramentos criticos no ensino dessa ciéncia, como disciplina escolar.

O cutrriculo e os letramentos criticos

Para compreender as praticas pedagdgicas dos professores e
professoras de Geografia tendo a cangdo como recurso didatico mobilizador
das praticas de letramentos criticos, é necessario, também, entender
questdes pertinentes ao processo de produgdo curricular.

O campo do curriculo é bastante amplo e vem sendo, ao longo
dos anos, fruto de discussdes e debates importantes sobre as diversas
possibilidades de compreensio da andlise curricular. A teoria curricular
transcorte a teoria do conhecimento, perpassa por varias areas da sociedade
e tem na Educacdo sua expressio maxima.

Curriculo é conhecimento — as diversas maneiras como um sistema

educacional ira transpor o conhecimento no ambito escolar constituem-se
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numa forma de curriculo. Muitas vezes é associado a um planejamento
anual, em que sdo estabelecidos competéncias, habilidades, conteddos a
serem ensinados. F isso, sim, mas também ¢ a normatizacio de propostas
politicas, éticas, sociais. Numa expressio: F poder.

E a materializacio de um discurso que ora privilegia e determina
alguns fatores (econdmicos, sociais, politicos), ora possibilita situacoes
particulares e proprias de cada cultura. E no curriculo e pelo curriculo
que se pode entender que a escola acaba por reproduzir as desigualdades
existentes na sociedade e se configurar como um mecanismo de formagao
cultural das novas geragdes.

O curriculo entdo pressupde um processo. Nao pode ser entendido
de maneira isolada, estanque. E dinimico e corresponde a propria dinamica

da sociedade. O estudioso de curriculo Sacristan (2000) afirma:

Podemos considerar que o curriculo que se realiza por meio de
uma pratica pedagdgica é o resultado de uma série de influéncias
convergentes e sucessivas, coerentes ou contraditorias, adquirindo,
dessa forma, a caracteristica de ser um objeto preparado num
processo complexo, que se transforma e constréi no mesmo.
Por isso, exige ser analisado ndo como um objeto estatico, mas
como expressiao de um equilibrio entre maltiplos compromissos

(SACRISTAN, 2000, p. 102).

Assim, o curriculo tem uma dindmica prépria e € um campo de
atividade com muitos agentes, com fung¢des diferenciadas. Pensar no
curriculo é pensar em praticas pedagdgicas que vao se concretizando
nos espacos educacionais. Uma organiza¢ao de conceitos, procedimentos
e recursos a serem utilizados nas escolas é estabelecida em legislacdes
proprias a cada contexto.

O curriculo vai adquirir um significado mais visivel ao se expressar
em uma praxis, na concretude das atividades que professores e alunos
realizam em seu convivio direto em sala de aula (SACRISTAN, 2000).
Desse modo, sdo os esquemas praticos, organizados e apresentados
pelos professores aos alunos que regulam e ditam os rumos que o campo

curricular vai alcancando em cada escola.
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O curriculo tem seu papel formador ao entendermos que, com base
nele, serdo instituidos o que serd ensinado, em que momento e em que
contexto. Trata-se de refletir sobre o seu papel normativo na sociedade,
em quais perspectivas estdo sendo projetados tais objetivos, sobre quais
enfoques tedricos a pratica pedagdgica se configura como um agir docente.

Para Sacristan (2000, p. 262), “nao se pode analisar nem questionar
a pratica do curriculo sendo enquadrada na perspectiva de contribuir para
emancipar ou para submeter os agentes que o recebem e o desenvolvem, isto
¢, alunos e professores”. De outro modo, € a partir do curriculo praticado,
do ponto de vista didatico, que docentes e estudantes serdo conduzidos
a situacOes que permitirdo (ou ndo) uma analise critica das contradi¢des
da sociedade.

Autores como Ferraco e Gomes (2013) apontam caminhos para
o entendimento de que o curriculo indica, também, a relacio entre as
praticas cotidianas dos professores — que sdao praticas politicas — com a
maneira de abordar o contetido em sala de aula. Para eles, o curriculo
praticado nas escolas reforca a ideia do “cotidiano como espago de criagao,
de inventividade, de praticas de resisténcia; e nao apenas de reprodugio
e mesmice. Dessa maneira, o politico é trazido para o ambito do diario,
do vivido” (FERRACO; GOMES, 2013, p. 474). E na pratica diaria em
sala de aula, portanto, em que se manifestam elementos sociais, politicos
e culturais das convicgdes e estratégias de ensino dos professores.

Apesar da forca politica dos documentos oficiais presentes nas
escolas que ddo o carater homogeneizador ao ensino, a forma como se
desenrolam as questdes curriculares no ambito de cada instituigdo é
unica, particular. Essa singularidade ¢ influenciada por questdes culturais
pertinentes a cada lugar e influencia diretamente a pratica do professor
em sala de aula.

As praticas pedagdgicas no contexto das rotinas de sala de aula irdo
refletir a esséncia do curriculo planejado e estabelecido em um determinado

sistema educacional. Para Sacristan (2000, p. 282):

O planejamento do curriculo relaciona-se com o momento de
prever o desenvolvimento ou a realizagao do ensino para que as
finalidades do primeiro sejam realizadas em coeréncia com certas
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teorias ou principios pedagdgicos, organizando os conteudos e a
atividade em funcédo de certas teorias da aprendizagem humana,
principios metodolégicos, previsio de determinados meios,
condi¢bes do ambiente de aprendizagem, etc.

O curriculo representa, entdo, as necessidades de um sistema
educativo num determinado momento e infere as especificidades de cada
contexto. Trata-se de um elemento indispensavel na Educacio por desvelar
questdes particulares ao ambito de cada institui¢do de ensino.

A concretizagio do curriculo é, portanto, uma dimensio particular
da pratica. E na prética e pela pratica que os principios pedagégicos serdo
evidenciados e compreendidos. As questdes técnicas pertinentes a0 campo
curricular e as particularidades de cada contexto social em que sera aplicado
ficam mais nitidas nas praticas estabelecidas pelos docentes em suas aulas.

Um dos objetivos da escola é ampliar os horizontes de letramento
para o publico por ela atendido. O letramento pode ocorrer de diversas
maneiras, desde a apreensdo da leitura e da escrita nas séries iniciais até a
pratica da leitura e escrita com funcio social por meio das mais diversas
tecnologias. Ao longo dos anos, diversos autores tém se aprofundado em
estudos sobte os processos de letramento. Em diferentes momentos e em
contextos sociais diversos, uma forma de letramento ganha mais énfase
que outra. Atualmente, ha o destaque de uma analise que compreende o
letramento na perspectiva de uma pratica que valorize ndo apenas aquilo
que é formal, mas também as praticas ndo formais de apreensio da leitura
e da escrita.

O letramento ndo deve ser compreendido apenas no aspecto
formal, escolarizado. Existem diferentes maneiras de exercer as praticas
de letramento, que, apesar de ndo serem bem aceitas em todos os lugares
(sobretudo nas institui¢oes oficiais), garantem o €xito da comunicagio e

da socializagao. A autora Rojo enfatiza:

As priticas sociais de letramento que exercemos nos diferentes
contextos de nossas vidas vao constituindo nossos niveis de
alfabetismo ou de desenvolvimento da leitura e da escrita; |[...].
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E possivel ser nio escolarizado e analfabeto, mas participar,
sobretudo nas grandes cidades, de praticas de letramento, sendo,
assim, letrado de uma certa maneira (ROJO, 2009, p. 98).

Desse modo, minimizar o discurso de um individuo nio escolarizado
ou pouco escolarizado ¢ impedi-lo de demonstrar outras maneiras de
compreensio da realidade. A escola precisa trabalhar na valorizacio da
leitura e da escrita, das regras e conceitos pertinentes ao uso formal da
lingua, mas ndo deve esquecer de propiciar o conhecimento de preceitos
de culturas nao valorizadas ou minimizadas na sociedade.

Nio se pode reduzir o letramento a escrita, desmerecendo ou
minimizando a oralidade. O letramento é a apropriacao da leitura e da
escrita em praticas sociais, e essas praticas se configuram, também, como
praticas discursivas. No ambiente escolar, muitas vezes, ndo ha a valorizacao
de praticas discursivas, pois a escola ainda “subordina-se a uma ideologia
que prega a superioridade da escrita e despreza a importancia das praticas
discursivas cotidianas (linguageiras, em oposicdo a metalinguisticas) para
o desenvolvimento do letramento” (TFOUNL, MONTE-SERRAT, 2014,
p. 32). Ha, portanto, o predominio de a¢bes que valorizam a linguagem
formal adquirida nos manuais da Lingua Portuguesa (gramaticas, livros
didéticos) em detrimento da linguagem oral com suas caracteristicas que
possibilitam os processos de letramento.

E necessario entender que, ao trabalhar com textos (em seus diversos
géneros e formatos e nos mais variados meios), o professor deve instigar
o aluno a ir além da aparéncia dos enunciados e ensina-lo a fazer a leitura
pelo viés do autor, que também concebe e interpreta o texto de uma
maneira particular, subjetiva. O texto tem um enigma a ser decifrado. O
autor precisa subverter o sentido e produzir um discurso.

E importante analisar os letramentos como praticas sociais
discursivas na compreensio de que o sujeito se faz entender pelo discurso. O
discurso vai revelar as interfaces entre o que esta sendo falado e o que esta
sendo ouvido/interpretado. Nenhuma interpretacio é neutra, desprovida

de ideologias e significados diversos. Ha de se levar em consideragdo as
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particularidades do sujeito que concebe o discurso. E nessa subjetividade
que o sujeito avanga sobre o texto e sobre ele exerce também sua autoria
(TFOUNI, 2005).

Segundo Tfouni (2005), dentro da escola ha discursos alternativos,
que, muitas vezes, nio sio valorizados. E nesse contexto que os sujeitos
surgem como autores e intérpretes de seus enunciados, garantindo assim
a efetivacdo de praticas de letramento antes desconsideradas. Street
(2014, p. 127) afirma que os letramentos sociais requerem uma aten¢iao
especial justamente na tentativa de “evitar juizos de valor acerca da
suposta superioridade do letramento escolarizado com relagdo a outros
letramentos”. Com efeito, o letramento esta além da dicotomia entre oral
e escrito e deve ser visto como um processo discursivo a se fazer presente
dentro e fora da escola.

Torna-se importante considerar, na escola, uma mescla de meios orais
e letrados como um continuum “oralidade-letramento” (STREET, 2014), no
entendimento de que em todas as praticas sociais o individuo interage com
outras pessoas com estratégias discursivas em que se misturam a leitura e a
escrita, sem a supervalorizagao de uma sobre a outra, como a escola faz em
relacio a escrita formal em detrimento das nuances da oralidade.

Os letramentos como praticas sociais, ou letramentos sociais,
colaboram para a valorizacio das diversas manifestagdes culturais presentes
na sociedade, de modo a enfatizar a importancia dos diversos saberes

existentes e ndo apenas aqueles ensinados ou aprendidos na escola. Para
Buzato (2007, p. 111),

[...] a dimensdo sociocultural do letramento em lugar de sua
dimensio psicolégica/cognitiva, e, por conseguinte, estara centrado
na necessidade/possibilidade do desenvolvimento da consciéncia
critica do leitor/escritor em sua interagio com o texto (em sentido
amplo) e com o contexto sécio-histdrico de sua produgio/recepgio.

Dessa forma, o letramento requer um viés de criticidade, de
enfrentamento das contradi¢cdes da sociedade com um olhar reflexivo. A

escola pode (e deve) colaborar com essa pratica e isso deve acontecer em
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todas as disciplinas (ndo apenas em Lingua Portuguesa — que, teoricamente,
seria mais comum) e em contextos dentro e fora da sala de aula. Dessa
maneira, os alunos comegariam a compreender a realidade em que vivem
de forma mais atuante, entendendo que ele é um agente transformador do
meio social em que esta inserto, sobre o qual pode opinar.

As praticas didaticas dos docentes se encaminham para as
necessidades de comunicagao social e estdo repletas de desafios ao uso e
apreensdo das diversas formas de linguagens que estdo presentes ou nio

em espagos escolares. Para Souza e Biavati (20106, p. 52-53):

O conceito de letramento é norteador para a (re)elaboracdo das
praticas didaticas do professor, pois amplia a consciéncia sobre
a importancia das construcdes sociocomunicativas. Formar
professores significa fazer com que compreendam as concep¢oes de
letramento e o seu papel frente aos desafios trazidos pelas nuances
envolvidas no 4mbito da(s) linguagem(ns).

A perspectiva de uma formagio docente para a dimensdo do
letramento ¢é notdria no entendimento das autoras. Essa formacdo deve
ser continua e mobilizadora de mudancas nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas pelos docentes. Ora, de nada adiantara se o conhecimento
adquirido/produzido ficar apenas no campo teérico e nio se deslocatr
para a concretizagdao de praticas de sala de aula que busquem atender as
demandas sociais.

Para as autoras, “é importante considerar letramento como processo
e produto de relagdes sociais em que o idioma (fala e escrita) se ddo com o
dominio efetivo da escrita e fala nos ambitos sociais” (SOUZA; BIAVATI,
2016, p. 66). Desse modo, é necessario entender que os aspectos referentes
a questOes de uso da linguagem em espagos de sociabilidade se tornam
fundamentais para a compreensao de praticas de letramentos. Possibilitar
meios para a efetivagdo dessas praticas ¢ tarefa do educador que se preocupa
com a finalidade daquilo que estd sendo ensinado/abordado em sala de aula.
Permitir o desenvolvimento de habilidades que evidenciem o dominio da

oralidade e da escrita em contextos sociais é imprescindivel.
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Existe uma heterogeneidade das praticas sociais de leitura e escrita e,
sobretudo, de oralidades. Esse carater social do letramento é imprescindivel
para entender as contradi¢Ges que a escola, inserida na sociedade, enfrenta.

Nesse sentido,

E importante a presenca na escola de uma abordagem nio
meramente formal ou conteudista dos textos, mas discursiva,
localizando o texto em seu espaco histérico e ideoldgico e
desvelando seus efeitos de sentido, replicando a ele e com ele
dialogando (ROJO, 2009, p. 120).

Comungamos, assim, com a ideia de que a oralidade deve ser levada
em consideracio dentro do ambito escolar como forma de diminuir a
distancia entre os aprendizados formais de leitura e escrita e os letramentos
nio escolarizados. A escola passa a ser o espago que possui condi¢oes de
aliar as praticas de leitura e escrita com énfase nos letramentos sociais e
praticas discursivas.

Segundo Santos (2013), o letramento critico pressupde que um
texto é sempre um produto de forcas. Essas forcas podem ser ideoldgicas,
sociopoliticas, e os textos constituem um local de luta, de representacio
das for¢as dominantes. A linguagem exerce um papel fundamental na
formagao dos cidadaos, pois, por meio de uma analise critica, pode-se ter
uma ideia dos interesses existentes por tras dos textos.

Dentro do espago escolar irdo coexistir diferentes manifestacGes
culturais, fruto de todo um processo social que permitiu — e permite ainda
hoje — o convivio entre individuos com pensamentos, ideologias, visoes de
mundo diferentes. Essa diversidade cultural possibilita um didlogo entre
geragdes, origens, e grupos diversos, que, a0 estarem insertos no ambiente
escolar, irdo conviver e pensar nas transformagoes sociais pelas quais estdo

sendo influenciados e como podem também exercer influéncia. Assim,

Essas mudangas fazem ver a escola de hoje como um universo onde
convivem letramentos multiplos e muito diferenciados, cotidianos
e institucionais, valorizados e nio valorizados, locais, globais e
universais, vernaculares e autbnomos, sempre em contato e em
conflito, sendo alguns rejeitados ou ignorados e apagados e outros
constantemente enfatizados (ROJO, 2009, p. 106-107).
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Por isso, torna-se fundamental trabalhar na escola com textos
oriundos de fontes diversas e ndo usuais, para que, por meio da criticidade,
os alunos sejam capazes de lidar com a realidade circundante e dela inferir
maneiras de atuar de forma consciente e cidadd. Essa multiplicidade pode
garantir as praticas de letramentos criticos ao se pensar em estratégias,
efeitos e contradi¢des que os textos trazem e como estes podem ser
abordados e questionados.

A heterogeneidade de textos, discursos e de praticas de letramentos
dentro da escola visardo a garantir que o aluno entenda que, fora da escola,
existem maneiras diferentes — ou estranhas — de aprender e de se posicionar
em seus contextos sociais. Assim, ao correlacionar o aprendizado que teve
dentro da sala de aula com a sua utilizacio fora dela, ele estara entendendo
a verdadeira func¢io dos textos — a comunicagao.

Considerando que a criticidade é fator fundamental para a efetivagao
de praticas de letramentos ctiticos, ao entender os textos como produtos de
forcas ideoldgicas que podem refletir as contradi¢oes de uma sociedade, é
imperativo compreender como essas praticas podem ocorrer no ensino de
Geografia, uma ciéncia que é pautada pela dimensao critica dos fendomenos
espaciais. A proxima sessdo analisa as singularidades desse componente
curricular em sua trajetéria académica e como o viés critico chega aos
estudos do letramento influenciando a sua consolidacao no cutticulo da

Educacio Basica.
O ensino de Geografia e o uso de cangdes como recurso didatico

E necessario desenvolver nas escolas uma educacio geografica que
seja condizente com a realidade social vivenciada pelos principais atores
do processo educacional — professores e alunos. Torna-se fundamental
expor a relacdo entre o conhecimento da ciéncia geografica produzido
pela academia e a apresentacio desse conhecimento no ambito escolar.
A educacio geografica seria, entdo, o didlogo entre a didatica e o
conhecimento geografico (CASTELLAR, 2010).

Para Callai (2010, p. 16), “a finalidade da educagio geogrifica

¢ contribuir na construcdo de um pensamento geografico, quer dizer,
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desenvolver modos de pensar que envolvam a dimensdo espacial”. A
Geografia representa a interseccdo entre os estudos da natureza e da
sociedade, tendo como base de sustenta¢do a analise do espago geografico,
um espago que se apresenta na materializagao das relacoes que a sociedade
estabelece com a natureza. B o ponto de partida e de chegada em qualquer

producio do conhecimento geografico. A autora ainda defende esta ideia:

Enquanto matéria de ensino cria as condi¢bes para que o aluno
se reconheca como sujeito que participa do espago em que vive
e estuda, e que pode compreender que os fenémenos que ali
acontecem sao resultado da vida e do trabalho dos homens em sua
trajetéria de constru¢do da prépria sociedade demarcada em seus
espacos e tempos (CALLATI, 2010, p. 17).

Assim, aimportancia da Geografia como disciplina se da ndo apenas
porque ela se encontra presente na grade curricular do ensino fundamental
e médio, com seus conteudos programaticos, mas também em razio do
seu arsenal de conhecimentos, que tepercutem diretamente na vida da
sociedade e na possibilidade de levar o aluno a se reconhecer como sujeito
atuante no espaco em que vive. Seria, entdo, uma dimensdo da educagio
geografica conseguir desenvolver essa competéncia nos alunos.

Dessa forma, o docente formado em Geografia deve ser
questionador, critico e atuante no contexto social em que vive e transmitir
essa postura no ambiente escolar. Deve buscar fazer a ponte necessaria
entre os conteudos programaticos apontados pelos documentos oficiais
com a realidade circundante sua e de seus alunos, para, assim, possibilitar
um efetivo processo de ensino e aprendizagem.

O professor de Geografia tem o papel de ser o agente responsavel
por mediar o conhecimento geografico a partir da realidade vivenciada
pelos alunos, levando-os a perceber a importancia dos estudos geograficos
e assumir uma postura critico-reflexiva acerca do contexto social em que
estdo insertos. Deve se preocupar em instigar o seu aluno a assumir essa
criticidade e se inquietar diante das contradi¢es da sociedade em que

vivemos.
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A reflexdo sobre sua propria pratica constitui-se um fator
fundamental para a atividade do professor (SACRISTAN, 2000). E preciso
sempre se questionar e se avaliar acerca de sua atuagdo na sala de aula e,
a partir disso, criar oportunidades de desenvolver novas atividades de
interacdo com os alunos, mesclando os diversos conhecimentos.

E durante a sua formagio que o docente deve perceber que nio
se pode mais ensinar uma Geografia pautada apenas na memorizacio e
reproducdo de nomes, termos, conceitos. Preparat-se criticamente para
atuar em sala de aula é fundamental. Somente assim ira transmitir para
os alunos a Geografia como uma possibilidade de leitura e compreensio
do mundo em que vivemos, em suas diversas escalas de analise, do local
ao global.

O professor deve estar seguro dos conteidos que precisard ministrar
aos alunos, mas também deve ter seguranc¢a pedagdgica em suas escolhas
metodologicas, nas estratégias a utilizar e na maneira de executd-las.
Pensar e repensar sua pratica cotidiana é essencial, requer-lhe uma visao
autoctritica e estudo continuo para se aperfeicoar constantemente, a fim
de que, dessa maneira, a sua atuagdo no ensino seja feita de modo critico
e reflexivo também.

Para que haja um efetivo processo de ensino e aprendizagem é
necessario que o professor lance mao da sua criatividade e dedicagio para
planejar aulas que sejam mais atrativas e interessantes ao seu publico:
os alunos. Optar pela escolha de um recurso didatico diferenciado é
uma estratégia que, se bem planejada, pode contribuir para uma pratica
pedagdgica que alcance o sucesso escolar.

Existem varias possibilidades de uso de materiais com fins didaticos,
no intuito de colaborar para que a aula seja mais dinamica e alcance maior
éxito. Entre os mais utilizados esta o livro didatico, importante auxiliar do
trabalho do professor em sala de aula e o recurso mais acessivel nas escolas.

Considerando a Geografia uma disciplina com caracteristicas de
observacio, andlise, interpretacao e reflexdo, o uso de recursos didaticos
diferenciados é bastante importante. Trata-se de uma possibilidade de

facilitar ao docente conseguir transpor o conhecimento cientifico para a
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sala de aula e fazer com que os alunos compreendam essa relagio no espago

em que vivem, no contexto social no qual estdo insertos.

No contexto em que as diferentes linguagens no ensino se
apresentam das mais variadas formas, cabe ao professor a funcio
de utilizar estas ferramentas como recurso complementar ao
livro didatico, ou até mesmo substitui-lo, contribuindo para
aprendizagem do ensino da Geografia, com o fim de despertar
no aluno uma percepgao critica da realidade (SILVA; MUNIZ,
2012, p. 64).

Como ja mencionado, o ensino de Geografia necessita romper com
as praticas mais tradicionais de memorizagao e falta de correlagio entre os
conteudos e a vivéncia de cada individuo e despertar a agao pedagdgica para
praticas mais contextualizadas e diversificadas. A Geografia escolar deve
permitir um aprofundamento das questdes espaciais, e o uso de recursos
didéaticos adequados colabora diretamente com esse ato.

Ao adotar uma postura tedrico-metodolégica que valorize as aulas
mais dindmicas e criativas, o docente de Geografia deve se preocupar,
também, com a formacio critica e cidadi de seus alunos. Essa formacio s
ocorrera efetivamente quando os professores e alunos estiverem conectados
no sentido de analisar as problematicas sociais e delas inferir possibilidades
de solucdes. E deixar de lado a mera reproducio/memorizacio de termos e
conceitos e redirecionar a aprendizagem para a significagao dos contetidos
na realidade circundante.

Ao trabalhar com diversas linguagens na Geografia — e a musica
encontra-se inserida nesse contexto —, o docente, em parceria com seus
alunos, buscard compreender o ensino ndo como uma mera reprodugiao
do conhecimento, mas como algo dinamico, que permite um maior
envolvimento entre os agentes do processo educacional.

Didoné (20006) diz que a musica, quando utilizada em beneficio das
aulas, torna-se uma atividade lddica que traz, pelos ritmos descontraidos
dos diferentes estilos musicais, um melhor entrosamento na relagio entre

professor e aluno. Novas tecnologias estdo sendo incorporadas ao ensino
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no geral; assim, a Geografia nao pode se esquivar a esse fator. O que ocorre
algumas vezes é a resisténcia ao novo ainda impregnada em muitas praticas
docentes no atual contexto da Educacio.

As abordagens atuais da Ciéncia Geografica tém buscado praticas
pedagbgicas que almejam incentivar os alunos a compreender situagdes
diferentes, mas que tenham uma relagdo com a sua realidade. Nesse sentido,
Cardoso (2004) afirma que se torna cada vez mais necessario o uso de
multiplas linguagens no ensino, ao trazer a realidade concreta para a sala
de aula, aliar a experiéncia e a vivéncia aos conceitos adquiridos na vida
escolar. Fica evidente, portanto, que quando se propde ensinar Geografia
por meio de varias linguagens (musica, poesia, video, etc.), valorizando o
cotidiano e a experiéncia dos alunos, torna-se mais facil a apreensio do
conteudo didatico exposto.

Expor um contetdo geografico utilizando o recurso da cangido podera
se tornar um dos momentos em que o docente incentivara os seus alunos a
entender que a Geografia esta presente em situagoes praticas do cotidiano.
Tendo aulas com essa abordagem, os estudantes comecario a desenvolver
habilidades e competéncias geograficas que lhes permitirdo compreender a
realidade do ponto de vista do que foi trabalho em sala de aula.

A insercao das musicas nas nossas aulas nao deve ser feita de maneira
aleatéria, mas bem planejada, pois devemos sempre fazer uma reflexdo
sobre qual o aprendizado que queremos levar ao nosso aluno, isto é, se
queremos realmente estimula-lo a ser um cidaddo mais critico e atuante
sobre a realidade (CARDOSO, 2004). O planejamento é necessario, pois
apresentard uma sistematizagao dos conteudos e das metodologias, de modo
a incentivar a criatividade e a postura dos alunos diante da interpretagio
das tematicas estudadas.

Sendo assim, utilizar a musica em sala de aula, como recurso didatico,
colabora com o processo de formagdo musical dos alunos, desenvolve a
sensibilidade musical e ainda possibilita a efetivagdo do processo de ensino
e aprendizagem, trazendo para o cotidiano escolar uma manifestaciao
artistica com caracteristicas diversas, encontradas nos mais variados

géneros musicais.
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As potencialidades dos letramentos no ensino de Geografia

Durante o processo de observacio participante das aulas, planejadas
em colaboragio com os docentes praticos da Escola Contextos Musicais,
podem-se perceber elementos importantes que permitem caracterizar
a forma como o trabalho foi desenvolvido. Foram varios momentos de
interacdo entre pesquisador e professores e entre pesquisador-professor-
alunos em cada contexto de aula observada.

Em alguns momentos, sobressaia a atitude do(a) professor(a) em
assumir a responsabilidade pela turma, o chamar a atencio dos alunos, o
instigar a participagdo de todos durante as atividades propostas. Em outros,
o pesquisador foi quem assumiu a postura de condutor da atividade no
intuito de auxiliar o trabalho do docente e prestar apoio aos alunos, quando
sentiam dificuldades no entendimento de alguma etapa das atividades
propostas. No entanto, em todas as aulas houve muita reciprocidade no
desenvolvimento do trabalho. Estavam ali pesquisador e sujeito pratico,
no intuito de conseguir promover um processo de ensino e aprendizagem
que valorizasse as praticas de letramentos criticos, tendo o uso de cangdes
da nossa Musica Popular Brasileira como recurso didatico que mediasse
essas praticas.

A receptividade dos alunos, em geral, foi boa, uma vez que a maioria
demonstrou gostar do trabalho, sentiram-se empolgados em participar das
discussées e desenvolver as atividades propostas. E evidente que, numa
turma de 25 a 30 alunos, nunca se consegue a plena atencio e participagdao
de todos. Poucos alunos se mostraram relutantes em participar oralmente,
talvez por timidez ou vergonha da presenca de uma pessoa de fora do
contexto deles (pesquisador) ou por receio de falar algo errado e nio ser
bem recebido pelo(a) professor(a), pesquisador ou mesmo pelos colegas.
Contudo, nas atividades escritas (individuais ou coletivas), os mais timidos
podiam se expressar e se notava um envolvimento maior, uma facilidade
em se incluir no processo.

No processo de desenvolvimento de uma pesquisa que versa

sobre a metodologia de uma etnografia colaborativa, esses aspectos vao
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se evidenciando ao longo do trabalho. Como aponta André (1995, p.
32), “deve ser dada atengdo especial ao contexto particular em que se
desenvolvem as praticas educacionais, devem ser levadas em conta as
dimensdes sociais, culturais, institucionais que cercam cada programa ou
situacio investigada”. Assim, a partir do momento em que o pesquisador se
insere num determinado ambiente e passa a exercer o papel de observador
e colaborador do processo, estard afetando a vida das pessoas ali presentes
e por estas sendo afetado. Constitui-se, portanto, um trabalho mutuo e
reciproco de interpretacio das realidades observadas.

Ao planejar as aulas com os docentes da escola, tornou-se
necessario a definicdo de temdticas geograficas que seriam abordadas em
cada turma. Tais temadticas foram definidas com a delimitacdo de cada
conteudo da disciplina, o qual seria trabalhado durante as aulas em que se
aplicariam os instrumentos elaborados. A partir das tematicas, as cangdes
foram escolhidas pelos sujeitos e pelo pesquisador. Durante as aulas,
foram observados quais letramentos criticos estavam sendo abordados/
evidenciados por cada docente e em que contexto da aula ocorreu cada
situacdo. A figura 1 ilustra o desenrolar desses momentos de planejamento

e de observacio:

Figura 1 — A sequéncia de organizacio do trabalho

Definigdo da Escolha Identificagao Situagao pratica
e dos
tematica da(s) ::) l:J|} dos
geografica cangio(6es) Legre}:?:c?stos letramentos

Y |1 l’ J

Planejamento Observagao
colaborativo Participante

Fonte: elaborado pelos autores (2017).

Torna-se relevante lembrar que as praticas desenvolvidas pelos

professores durante as aulas tiveram como objetivo precipuo incentivar
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os alunos a se posicionar criticamente sobre alguns aspectos relevantes da
tematica geografica em questdo e perceber a relacdo entre essa criticidade
e as letras das canc¢des ouvidas na sala. Foram nesses momentos que os
professores demonstraram aprendizagem significativa sobre as praticas de
letramentos criticos, que podem ser abordadas no ensino de Geografia.
De certa forma, isso se constitui um didlogo entre os dois campos do
conhecimento (letramentos e educacdo geografica), mediados pelo uso
das cancoes.

A observag¢io dos letramentos criticos durante as aulas permitiu
confirmar sua potencialidade no ensino de Geografia ao se perceber como
essas praticas vao se configurando no trabalho desenvolvido pelo professor
com os seus alunos. Considerando que esses letramentos foram mobilizados
pelo uso de cangdes, evidencia-se, também, a importancia desse recurso
didatico, validando a sua potencialidade em contextos escolares.

Fica claro que a cangao por si s6 nao dard conta de expor todas as
nuances do conteido geografico em questiao, mas servira como elemento
mobilizador para o ensino da disciplina, enfocando a capacidade de
compreensao do conteudo, extrapolando o texto escrito e tratando as
informacgoes de maneira critica e transformadora.

Os letramentos criticos se configuram como praticas sociais, e,
ao serem trabalhados na aula de Geografia, o professor permitird ao
aluno compreender que aquilo que ele esta aprendendo na sala tem uma
importancia para a sua vida, para o convivio em sua comunidade. Nio se
trata de memorizar nomes, datas ou informagdes, mas de poder utiliza-los
em seu dia a dia.

Em contextos educacionais, é sempre importante trazer propostas
pedagdgicas que tornem o processo de ensino e aprendizagem prazeroso, mas
também efetivo. Nao se trata de usar a musica apenas pelo lado ludico, mas
inseri-la dentro de um trabalho que possibilite ao aluno compreender como
a realidade em que vive esta sendo retratada nas cangdes e como ele mesmo
pode criticar essa realidade com base em elementos de sua propria vivéncia.

Para compreender como os docentes se apropriaram dos letramentos

criticos, bem como da sua potencialidade no ensino de Geografia, foi
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solicitado que cada um escrevesse uma narrativa do trabalho desenvolvido.
Tratou-se de um momento importante de rtememorar as etapas do trabalho,
tendo optado em enviar por e-ail as suas narrativas. Também foi agendada
uma sessao de didlogo com os professores participantes da pesquisa para
discussio e elucida¢io de pontos pertinentes ao desenvolvimento das aulas
com a utilizacio de cancdes.

Para a professora Clara, o trabalho com a utilizacdo de musica
foi valido, pois “representa um importante recutso que contribui no
desenvolvimento das aulas de Geografia e na compreensio das tematicas
que envolvem a disciplina”. Como se tratava de uma turma de 6° ano, com
alunos na faixa etaria de 10 a 12 anos, o nivel de compreensio nao € tao
avancado, mas mesmo assim houve uma participacdo efetiva da maioria,

que se sentiu animada em se envolver com o trabalho. Para a professora,

A metodologia utilizada buscou facilitar a aprendizagem dos
alunos e instigar o pensamento e a exposicdo acerca do tema.
Apesar de inicialmente os alunos demonstrarem timidez em
expor seus pensamentos e compreensdes, houve uma participagao
significativa de grande parte da turma, o que tornou a aula prazerosa
e envolvente (Narrativa da professora Clara sobre o trabalho
desenvolvido, 2016).

Com a professora Dalva, foi desenvolvido o trabalho numa turma
de 7° ano, com o tema “Regido Nordeste”. Ela acreditou ser pertinente o
uso da musica na aula, pois “propicia aos alunos melhor aproveitamento
da disciplina e a0 mesmo tempo torna-los capazes de observar o mundo
ao seu redor com um olhar mais critico e reflexivo”. A professora reflete,
ainda, que, o uso de material didatico diferenciado, principalmente daqueles
recursos que fazem parte do cotidiano dos alunos, como a musica, desperta

neles o interesse por algo novo. Segundo a professora

O uso da misica como instrumento de letramento na sala de aula
ocorre de forma tranquila, pois em qualquer circunstancia da
vida ela esta sempre presente. E consegue eliminar as barreiras
que impedem muitas vezes que o aluno compreenda determinado
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conteudo, formando assim individuos mais completos (Professora
Dalva, 2016).

Na execucio das aulas e na narrativa da professora, pode-se notar
que as praticas de letramentos criticos podem, sim, fazer uso do recurso
da musica, pois possibilita um avanco no entendimento do conteudo e um
olhar para além do que a letra apresenta. O recurso apresenta-se como um
importante material didatico na busca por essas praticas.

Ainda sobre o desenvolvimento das aulas, na sessdao de dialogo, a

professora Elis considerou o trabalho bastante interessante e afirmou que

O fato de trazer a musica, apesar de ja ter trabalhado com eles com
musicas com outros conteudos, deu pra perceber ou confirmar a
musica como um elemento de, ndo apenas de sensibiliza¢io, mas
por ser uma linguagem que eles gostam, eles gostam de acessar essa
linguagem, entdo motiva... chamou a atengao deles para a discussao,
eu percebi na fala deles até uma maturidade que nos surpreendeu
pelo discurso deles, a compreensio que eles tiveram, a relagdo que
eles fizeram da musica com o conteido e conseguiram localizar
coisas do cotidiano deles na letra da musica (Professora Elis, 2017).

A professora entende que o uso da linguagem musical em sala de
aula foi um importante mecanismo para desenvolver nos alunos a dimensao
da criticidade. Identificou uma maturidade nas falas dos alunos que os
permitiu avancar para além do que as letras das can¢bes abordavam e
apontar situa¢oes cotidianas vivenciadas por eles mesmos em seus espagos
de interagdo social. Tais condi¢bes se configuraram como praticas de
letramentos criticos, uma vez que possibilitaram o entendimento dos textos
em praticas socials dentro e fora da escola.

Ao ser indagada sobre como o trabalho a mobilizou num repensar
da pratica pedagdgica, a professora Elis reconheceu o uso da misica como

recurso e afirmou que

Foi bom sim, por que as vezes a gente vai, no dia a dia, a gente
vai deixando algumas praticas de lado. O préprio corre-corre de
professor voce vai deixando algumas coisas se perderem, algumas
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praticas que podem enriquecer seu trabalho. Esta aula me fez
relembrar o trabalho com musica, ha muito tempo que eu ja ndo
trazia a musica pra trabalhar com os alunos. Entdo, foi perceber
que vale a pena, que a musica ¢ um instrumento bom de ser usado,
que os alunos recebem bem esse instrumento, que eles conseguem
utilizar o instrumento a favor do estudo deles, entdo pra mim valeu
muito (Professora Elis, 2017).

As praticas pedagogicas dos professores se tornam, cada vez
mais, agoes rotineiras e se perdem com o passar do tempo. Desenvolver
um trabalho no caminho da etnografia colaborativa possibilita desvelar
aspectos significativos desse processo. Ao afirmar que a pesquisa lhe fez
relembrar o trabalho que ja desenvolvia com musica e que ha tempos nio
fazia, a professora teve uma reacdo de rememorar as suas praticas, que
foram positivas, e de querer retoma-las em suas aulas de Geografia.

Para os professores Tom e Dalva, no momento da sessao de didlogo,
ficou nitido que, na parte da oralidade, os alunos foram melhores do que
na parte escrita. No desenvolvimento das aulas, organizamos momentos
de oralidade e de escrita, com o intuito de valorizar os dois aspectos.
Segundo o professor Tom, “quem se saiu bem na parte oral se saiu bem
na parte escrita. Ja aqueles que participaram menos também na escrita nao
se desenvolveram bem, uma coisa faz parte da outra”. A professora Dalva
confirma que isso também ocorreu em sua aula e acredita que eles deveriam
ter se preocupado mais nas respostas, ter feito uma leitura mais profunda. Ela
diz que tem observado, a cada dia, que o nosso aluno “perde essa perspectiva
da leitura. A gente faz leituras diferentes em sala de aula, como a gente fez,
mas falta a leitura deles, a pratica deles, que vai além da sala de aula, eles
nao fazem”. Para ela, ainda que tenham ocorrido momentos importantes de
criticidade no desenvolvimento das aulas, quando foram para a parte escrita
os alunos ndo tiveram essa dimensao com a mesma intensidade.

Nesse ponto, as ideias de Street (2014) e Tfouni (2005) merecem
destaque em relacio as ocasides de escrita ainda ser mais valorizadas na
escola do que os momentos de oralidade. Nao se trata de algo ruim, mas

a oralidade é um aspecto que precisa ser mais enfatizado e discutido como
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praticas de sala de aula. A Geografia, sendo uma disciplina que prima pela
analise critica do espaco geografico, nio deve menosprezar ou inferiorizar
essas praticas.

Percebe-se que os professores colaboradores da pesquisa se mostraram
satisfeitos com o trabalho desenvolvido e que a proposta apresentada pelo
pesquisador os motivou a (re)pensar sobre suas praticas pedagdgicas. Ainda
que o trabalho nao tenha alcancado o éxito total esperado, possibilitou
motiva¢do para o planejamento das aulas de Geografia, a fim de que a
pratica pedagdgica dos professores ndo se limitasse somente ao quadro e
ao livro didatico, mas perpassassem pela dinamizagdo do processo ensino
e aprendizagem, permitindo aos alunos novos olhares sobre a disciplina e
deixando as aulas mais criticas e participativas.

Aideia de levar para as aulas de Geografia as praticas de letramentos
criticos fol positiva, uma vez que incentivou os docentes a avangar,
junto com os alunos, para além do que as letras das cangdes traziam e,
principalmente, correlacionar essas praticas com a vivéncia de cada um e
a entender como isso pode afetar as suas praticas e influenciar na tomada
de decisdes. Os letramentos como praticas sociais se manifestam na
medida em que os sujeitos extrapolam os textos e compreendem as suas
singularidades nas praticas cotidianas e fazem correlagbes com outros

textos que porventura aparecem.
Consideragdes finais

Trabalhar com cang¢des nas aulas de Geografia é pensar num
trabalho que extrapole as discussOes teodricas e distantes da realidade que
acontecem com certa frequéncia no ensino dessa disciplina. Apresentar a
Geografia por meio das musicas e mobilizar praticas de letramentos criticos
¢ possibilitar um avango na construgio de um novo saber. Trazer para a
sala de aula a musica como recurso didatico para ser trabalhado com os
alunos ¢ permitir que a Ciéncia Geografica cumpra seu papel, na medida
em que podem ser abordados temas de carater social, econdmico, politico,

cultural, ambiental em diversas escalas de analise.
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Ao mobilizar as praticas de letramentos criticos, o professor de
Geografia fez da sala de aula um espago comunicativo e participativo. Ao
relacionar os temas trabalhados na disciplina com as cang¢des populares de
nossa cultura (e de outras culturas), possibilitou uma nova compreensio
do conteudo e também da musica, que passou a ser vista e ouvida de uma
maneira diferenciada, que partia nio sé do sensivel e do emotivo, mas
também do intelecto.

Assim, o docente pode trabalhat o letramento, também, como
uma pratica discursiva, valorizando a oralidade e fazendo com que os
alunos entendam que os conhecimentos adquiridos em seus lugares de

vivéncia, sobretudo fora da escola, podem ser usados para a compreensao
da realidade.
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Capitulo 5

Livro Didatico de Portugués: géneros e
esferas na colegio Novas Palavras

Ester Maria de Figueiredo Sonza
Dayana Junqueira Ayres Silva

Introducao

Partindo da concep¢do de que os letramentos sao mdultiplos, este
capitulo suscita os seguintes questionamentos: quais genéros e esferas sao
privilegiados no projeto didatico autoral dos autores de um Livro Didatico
de Portugués (LDP) do 3° ano do ensino médio? Quais letramentos sao
desenvolvidos com essas escolhas: letramento escolar, letramentos locais
ou ambos coexistem? A fim de responder a tais indagacOes, tragou-se o
seguinte objetivo geral: descrever os letramentos previstos em um LDP
do 3° ano do ensino médio.

Assim, espera-se que os materiais didaticos que circulam nio se
atenham a textos de esferas literarias, mas, ao contrario, possibilitem
praticas de letramento das mais diversificadas esferas de circulagio por meio
dos textos de géneros também diversos. Dai a necessidade de descrever os

letramentos previstos em um LDP do 3° ano do ensino médio, a fim de
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verificar se estd sendo privilegiado algum tipo de letramento, considerando

a dicotomia entre letramentos institucionalizados e letramentos locais.

Atualizagbes em um tema: letramentos

Comumente ouvimos falar sobre Jetramento entre professores e
pesquisadores da area educacional. Esse termo €, hoje, um conceito muito
discutido e utilizado para definir praticas educacionais. No entanto, ainda
h4 confusio entre a concepg¢io de alfabetizacio e a de letramento, como

se vé:

A expressio “ele ¢ uma pessoa letrada” é usada, quase sempre, para
fazer referéncia ou definir niveis de escolaridade. F importante
ressaltar que nesse uso do termo esta presente a ideia de que letrar
¢ sinénimo de alfabetizar. E, como alfabetizacdo, a partir do
século XX, passa a ser realizada exclusivamente pela escola, essa
concepeio de ser letrado esta diretamente relacionada com o nivel

de escolaridade do individuo (JUNG, 2007, p. 80-81).

Em estudos de Kleiman (1995), a autora levanta a hipdtese de que
o termo /letramento tenha sido cunhado por Mary Kato (1986), na década
de 80; a acepcio desse termo foi adotada em um sentido muito proximo
do termo “alfabetizagdo”. O termo letramento, nos primeiros estudos,
apresenta-se como uma versio do portugués para o verbete do inglés fieracy,
que quer dizer “o estado ou a condi¢do que adquire um grupo social ou um
individuo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES,
2004, p. 18). Dessa concepeao deduzimos que a partir do instante em que
o individuo ¢ dotado da tecnologia da leitura e escrita é que ele passa a
integrar-se as praticas sociais letradas.

Os estudos sobre letramento desenvolvidos foram se alargando e
verificou-se que o letramento significa uma pratica discursiva de um grupo
que esta relacionada a escrita, mas que nao envolve, obrigatoriamente, as
atividades especificas de leitura e escrita (KLEIMAN, 1995). Foi o que,
por exemplo, ocorreu com um catador de lixo que nao sabia ler e escrever

— ¢é a historia de Mario Soares da Silva e sua filha, Teodolina, de 8 anos —,
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mas a0s 61 anos publicou um livro com a ajuda de sua filha, valendo-se da
oralidade, para participar de um evento de letramento, mesmo sem saber
ler e escrever’.

Os Novos Estudos Letramentos (NEL)® corroboram a concepgao
mais ampla de letramento: a concep¢do que nio admite que exista um
letramento autébnomo, mas o letramento como “pratica social e numa
perspectiva transcultural” (STREET, 2014, p. 17); um modelo ideolégico
de letramento, ou seja, “envolvida em relagbes de poder e incrustada em
significados e praticas culturais especificos” (p. 17).

As novas abordagens suscitadas por Street (2014) enfatizam a
natureza social do letramento e o carater multiplo das praticas letradas. Para
esse autor, o letramento em si ndo ¢ dotado da capacidade de promover o
avanco cognitivo do individuo, daf a necessidade de inseri-lo nas praticas
sociais de leitura e escrita.

Street, B. e Street, J. (2014) levantam a seguinte questao-problema:
se existem multiplos letramentos, como e por que uma variedade particular
veio a ser considerada o tnico letramento? A hipétese levantada por esses
autores é de que isso se deve a um “pedagogismo do letramento”, ou
seja, o letramento passou a ser associado as no¢Oes educacionais: aquilo
que o professor e seus alunos fazem nas escolas. Ante a supervalorizagiao
da escrita nas sociedades, houve uma legitimac¢do de praticas sociais de
letramento institucionalizado em detrimento das praticas letradas locais.
De acordo com Hamilton (2002 apud CARDOSO, 2012), os letramentos
institucionalizados sdo aqueles que apresentam maior valorizacio pela
sociedade, que estdo ligados as instituicdes tais como se ligam as escolas,
as Igrejas, as universidades, aos tribunais, aos negdcios e a politica, por
exemplo, enquanto os letramentos locais sdo os que sio autogerados na
vida cotidiana, nao sio sistematizados por nenhuma instituicao e sdo, em

alguns casos, desvalorizados socialmente.

7 Reportagem exibida no telejornalismo “Bom dia Pernambuco” em 22/10/2009: Disponivel em: http://
pe360graus.globo.com/videos/diversao/literatura/2009/10/22/VID,13084,2,30,VIDEOS,879-
CATADOR-LIXO-ANALFABETO-PUBLICA-LIVRO-AJUDA-FILHA-ANOS.aspx. Acesso
em: 1° maio 2015.

8 New Literacy Studies (NLS) em inglés.



Capitnlo 5 — Livro Diddtico de Portugnés: géneros e esferas na colegio Novas Palavras 107

Os letramentos dominantes prevéem (sic) agentes (professores,
autores de LD, especialistas) que, em relacdo ao conhecimento, sio
valorizados legal e culturalmente, sdo poderosos na proporcio do
poder da sua instituicdo de origem. Ja os chamados letramentos
“vernaculares” nio sio regulados, controlados ou sistematizados
por instituicdes ou organizagdes sociais, mas tém sua origem na
vida cotidiana, nas culturas locais (ROJO, 2008, p. 582).

No entanto, na concepgio de letramentos sociais, entende-se
que o letramento escolar é apenas um tipo dos multiplos letramentos
experienciados pelo sujeito, pois o letramento ndo necessariamente esta
atrelado a escolarizagdo. Assim, os autores chamam a atengdo para a
necessidade de “.. evitar juizos de valor acerca da suposta superioridade
do letramento escolarizado com relacdo a outros letramentos” (ROJO,
2008, p. 127).

As novas etnografias do letramento nos contam que as pessoas
podem levar vidas plenas sem os tipos de letramento pressupostos
nos circulos educacionais e outros. A reconceitualizacio do
letramento sugerida ali implica afastar-se da visao dominante
de letramento como possuidor de caracteristicas “auténomas”
distintivas associadas intrinsecamente a escolarizacio e a
pedagogia. Também requer um abandono da caracteriza¢io da
pessoa letrada como intrinsecamente civilizada, desapegada, 16gica
etc., em contraste com as “iletradas” ou as que se comunicam
principalmente por canais orais (ROJO, 2008, p. 140-141).

O letramento escolar ¢ uma das instancias dos letramentos
institucionalizados. Define-se letramento escolar como “um conjunto
de praticas discursivas da esfera escolar que envolvem usos da escrita em
continua inter-relagio com outras linguagens” (BUNZEN, 2010, p. 100).
Assim, o letramento escolar deve compreender praticas socioculturais,
histérica e socialmente variaveis.

Mendonga e Bunzen (2006) advertem que a escola, ao atender os
objetivos que lhe sio proprios, nao devem perder de vista a multiplicidade

de usos da leitura e da escrita nas mais diversas esferas de producio e
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circulacdo dos textos. Sobre isso, a Base Nacional Comum Curricular
(BRASIL, 2018) preconiza como uma das competéncias especificas de
linguagens e suas tecnologias para o ensino médio desenvolver no aluno,
por meio das multiplas linguagens e letramentos, o seu potencial ctitico.

Vejamos a Competéncia 2 orientada nesse documento:

Utilizar diferentes linguagens (artisticas, corporais e verbais) para
exercer, com autonomia e colaboracio, protagonismo e autoria na
vida pessoal e coletiva, de forma critica, criativa, ética e solidaria,
defendendo pontos de vista que respeitem o outro e promovam
os Direitos Humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel, em ambito local, regional e global (BRASIL, 2018,
p. 491).

Hamilton (2002 ap#d ROJO, 2010) registra o fato de que muitos dos
letramentos influentes e valorizados na vida cotidiana das pessoas e que
tém ampla circulacio sdo ignorados e desvalorizados pelas instituicdes
educacionais: nao contam como letramentos “verdadeiros”. Assim, faz-
se necessario que a esfera escolar amplie e democratize as praticas de
letramento que circulam nesse ambiente, a fim de universalizar o acesso
40s textos.

Nesse interim, considerando o lugar de destaque do LD na
constitui¢io e distribui¢do dos letramentos, Batista (2003 apud ROJO, 2010)
salienta a importancia do Livro Didatico, tendo em vista que, para boa
parte da populagao brasileira que tem acesso a escola, é a partir dos seus
textos que os eventos de letramento em diferentes esferas de comunicagao
terdo o seu lugar. Além disso, o LD é um dos poucos materiais didaticos
presentes, cotidianamente, em sala de aula, que redne uma coletinea de

possibilidades:

[..] a coletanea de textos que integra os LDP herda as funges
normalizadores, reguladoras e curriculares das antigas ontologias
e pode ser tomada como indicadora das inten¢ées de ensino e,
decorrentemente, dos letramentos possiveis de serem apropriados
pelos alunos, a partir das coletaneas (BATISTA, 2003 apud ROJO,
2010, p. 441).
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Assim, se pensarmos os letramentos valorizados pela instituigao
escolar e os letramentos locais/sociais, retornaremos a concep¢io de
multiplos letramentos, previamente abordada no inicio desse texto. E,
nesse sentido, o conceito de esfera e circulacio de discursos de Bakhtin

(2011) corrobora a nogio de esferas de letramento:

No fundo os estilos de linguagem ou funcionais sdo outra coisa
sendo estilos de géneros de determinadas esferas da atividade
humana e da comunicacio. Em cada campo existem e sio
empregados géneros que correspondem as condigdes especificas
de dado campo; é a esses géneros que correspondem determinados
estilos. Uma determinada funcéo (cientifica, técnica, publicistica,
oficial e cotidiana) e determinadas condi¢cGes de comunicacio
discursiva, especificas de cada campo, geram determinados tipos de
enunciados estilisticos, temdticos e composicionais relativamente
estaveis (BAKHTIN, 2011, p. 266).

Os letramentos sio diversificados e numerosos e as escolhas dos
textos e géneros serdo impostas pelos autores dos Livros Didaticos de
Portugués por meio do projeto didatico autoral desenvolvido por eles e, por
conseguinte, reorganizado pelo professor, que o executa, para a construgao
da dindmica discursiva da aula como um evento de letramento, ou para
a construcdo do conhecimento na sala de aula nos eventos e praticas de
letramento de modo dindmico — trata-se de uma execuc¢io que reflete a
natureza complexa e multifacetada das decisGes e processos articulados

pelo professor situada na esfera social, histérica e cultural.

Metodologia de analise

Com o intuito de responder aos questionamentos suscitados e
atender ao objetivo proposto, tragou-se a seguinte analise metodolégica:
a analise desenvolvida foi de natureza documental e carater quantitativo.
Para a classificagdo e quantificagdo, dos géneros e esferas, consideraram-
se a autoria e veiculo de circulacdo dos textos e o quadro de categorias de

analise previamente formulado por Rojo (2010):
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Quadro 1— Ambitos de letramento, esferas e géneros dos textos das coletaneas

Esferas de
PO circulagido "
Ambitos s / Géneros
Produgio dos
textos
. Cena de filme, de desenho animado, storyboard,
Artes da imagem
fotografia, fotolegenda...
Artes graficas Tlustracio, reproducio de xilo ou litogravura...
g Gao, G g
Artes plasticas Reprodugio de pinturas, esculturas, grafites...
. Letra de cancido, de samba-enredo, RAP,
Artes musicais reproducio de partituras e cifras
Das Artes P - ¢ P —
Literaria Autobiogtafia, conto, cronica, poemas, novelas,
pegcas teatrais, limericks...
Literatura Conto de fadas, populares, fibulas, narrativas
infanto-juvenil de aventura, de enigma, de ficgio cientifica...
. Adivinha, cordel, lenda, letra de cantiga
Tradi¢do oral S P &%
parlenda, piada, trava-lingua...
Divulgacio Artigo, ve?bete, citagdo, curiosidades, bula,
N biografia, infografico, mapa, tabela, relato
Da Cientifica Lo
Divul . historico...
ivulgacio .N - B
Vv Bas Descricdo, dialogo, enunciado de problema
Cientifica . T 80, < . L
Escolar instruciio, lembrete, lista, narrativa, opinido,
redac¢do, resumo...
Agenda, bilhete, aviso, calendério, cardapio,
Cotidiana carta, conversa, convite, diario intimo, receita,
telegrama...
. Carteira de identidade, certidao de nascimento,
Burocratica P -
formulario, logotipo...
Da Cidadania . .
Digital Chat, e-mail, homepage, spot...
. Caca-palavra, desafio, palavra cruzada, H
Entretenimento acap ’ » P » HQ,
Titinha, Cartum...
Jornalistica 1* pégina, attigo, artigo de opinido, charge,
entrevista, noticia, reportagem...
Jutidica Artigo de lei
Negocios Carta comercial, cheque, nota fiscal...
Da Cidadania | Politica Declaracao, hino, manifesto...
L Anudncio, classificado, campanha, folder.
Publicitaria > > P > >
logomarca, rétulo...
Religiosa Prece, profecia...

Fonte: Rojo (2010, p. 433-465).
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Resultados e discussdes

O livro em analise integra a colecdo Novas Palavras, que é composta
de trés volumes, subdivididos em trés partes — “Literatura”, “Gramatica”
e “Redacido e Leitura” —, que se organizam em capitulos (AMARAL,
2013). De acordo com a analise realizada pelo Programa Nacional do
Livro e do Material Didatico — PNLD (BRASIL, 2014), os tratamentos
dos eixos leitura, literatura, producio escrita, oralidade e conhecimentos
linguisticos nao sao articulados nessa colecio explicitamente, o que é um
modo de desobrigar o professor a realizar o uso linear do livro didatico.

O volume do LD analisado consta de um total de 703 textos, de
géneros variados. Desses textos, a maior parte pertence ao ambito da
Divulgacio Cientifica: 45%, seguida do ambito das Artes, com 38% dos

textos, e de apenas 17% do ambito da Cidadania. Vejamos o Grafico 1:

Grafico 1 — Ambito de distribuicio dos textos no LD em anilise.

Ambitos

® das Artes da Divulgacdo Cientifica = da Cidadania

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Vemos entdo que ha predominancia dos textos da Divulgacao
Cientifica, textos estes que sio préprios do letramento escolar. No
entanto, se somarmos a quantidade de textos que circulam no ambito
das Artes com a de textos do ambito da Cidadania, obteremos 55% de

outras esferas, nimero superior aos 45% dos textos do letramento escolar,



112 Ester Maria de Figueiredo Sounza e Dayana Junqueira Ayres Silva

institucionalizados. Isso indica um esfor¢o dos autores de LD em ndo julgar
uma pratica de letramento por superior as demais.

Contudo, se analisarmos a distribuicdo dos ambitos entre as partes
em que se subdivide o volume: Literatura, Gramatica e Redacao/Leitura,
constataremos que cada parte apresenta como predominante uma esfera

especifica. Vejamos o Grafico 2:

Grafico 2 — Ambitos em relacio as partes do livro

B daCidadania da Divulgagdo Cientifica B das Artes

Redagio/Leitura : - 1 66
Gramitica _E’ 3
Literatura 2

\132?

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Vimos que dos 269 textos (38%) que circulam no ambito das Artes
207 estdo para ser utilizados nas aulas de Literatura e apenas 42 nas aulas
de Gramitica e Redagio/Leitura. E dos 318 (45%) dos textos do ambito da
Divulgacio Cientifica a maior parte estd centrada nas aulas de Literatura
— um total de 205 textos —, restando apenas 103 textos para as aulas de
Gramatica e Redacdo/Leitura. Assim, verificamos que as aulas de ensino
médio ainda se encontram voltadas para as caracteristicas das correntes
literarias, o que foge a proposta da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) do ensino médio, pois esse documento determina que os alunos
“precisam analisar e compreender as circunstincias sociais, historicas e
ideolégicas em que se ddo diversas praticas e discursos. [Interpretando]
de modo contextualizado tanto produgbes artisticas [...] quanto textos

de outros campos” (BRASIL, 2018, p. 492). Em relacio aos textos que
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circulam no ambito da Cidadania, vimos que a maior parte deles ¢ utilizada
nas aulas de Gramatica, com 59 textos, seguidos de 35 para as aulas de
Redagio/Leitura e de apenas 22 textos para as aulas de Literatura.

Quais as esferas de circulagdo dos textos privilegiadas em cada

um desses ambitos de letramento? Os graficos 3, 4 e 5 tém por objetivo
responder a tal questionamento:

Grafico 3 — Distribuicdo dos textos por esferas no dmbito das Artes.

Esferas no Ambito das Artes

Tradag 30 o al

Literaturs infantojuwend
Literdria

"
]
ATDE S sl “ -
Artes piaaticas | R—

Artes g Mfican

At e —

cpes 120

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Grafico 4 — Distribuicido dos textos por esferas
no ambito da Divulgacio Cientifica.

Esferas no Ambito da Divulgagdo Cientifica

Escolar '

Divulgagdo Clentifica I

o 50 (o] 150 SO &5

Fonte: Elaborado pelas autoras.
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Grafico 5 — Distribuicdo dos textos por esferas no ambito da Cidadania.

Esferas no Ambito da Cidadania

Relgiosa |!
Publicitiria |
Poitics |
Negocos |9
Maridica 0
[ETNER e e e
Entretenimento —_———
Digital |
Burnocs Mica :*
it i st |

Coltidiang

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Vimos que os textos relativos aos letramentos privilegiados pelo
ambito das Artes sdo os da esfera literaria (n=117) e que, no ambito da
Divulgagiao Cientifica, sao os textos da esfera escolar que admitem maior
superioridade (n=215). O ambito da Cidadania, que ainda é o menos
explorado pelos autores de LD (Grafico 1), privilegia os textos da esfera
jornalistica (n=44) e da esfera do entretenimento (n=29), pouco explorando
textos das esferas cotidiana, publicitaria, dos negbcios, da politica e digital
e deixando de lado as esferas religiosa, juridica e burocratica. Isso mostra,
no geral, que as escolhas realizadas pelos autores de LDP nio possibilitam
ao aluno meios para ampliar e articular competéncias que possam ser
utilizadas nas indmeras situac¢oes de uso da lingua com que se depara na
familia, entre amigos, na escola, no mundo do trabalho.

Os resultados apontados corroboram a avaliagio realizada pelo
PNLD 2015 da cole¢do Novas Palavras, que aponta as seguintes falhas:
“Estudo predominantemente linear da literatura. Privilégio do enfoque
formalista e normativo da lingua. Enfase nas tipologias textuais — narragio,
descricio, dissertacdo —, com pouca exploracdo de géneros textuais de fato”
(BRASIL, 2014, p. 45) e trabalho com géneros orais, propriamente ditos,

insuficiente e rarefeito (p. 48).
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Consideragdes finais

No ambito do letramento escolar, vé-se que circulam géneros
particulares desse espaco, como o ditado, a prova, mas também géneros de
outras esferas, como o bilhete, os filmes, as musicas, as piadas, as noticias,
etc. No entanto, os géneros advindos de outras esferas de letramento ainda
sao muito restritos, diferentemente do que prevé os Parametros Curriculares
Nacionais — documentos organizadores do curriculo escolar.

Esses géneros diferenciados devem ser utilizados na escola em
praticas com finalidade pedagdgica, que visam a aprendizagem formal
e configuram a aula num género discursivo. Desse modo, os agentes do
ambito escolar (professores, coordenador, aluno(s)) contribuirao para que os
Estudos dos Novos Letramentos se efetivem, considerando a importancia
dos multiplos letramentos para a formagao de um sujeito mais critico.

Além disso, o presente trabalho chama a atengdo para o fato de que
os autores de LDP devem admitir uma atitude responsiva ante a avaliagdo
realizada pelo PNLD, buscando melhor selecionar os textos, a fim de
explorar o maior nimero de esferas possiveis a0 ambito escolar e valorizar

o trabalho com géneros orais no letramento escolar.
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Capitulo 6

Gestos de transposigao didatica na aula de Lingua
Portuguesa: um enfoque na oralidade

Karine Rebougas de Oliveira Maia
Ester Maria de Figneiredo Sonza

Introducao

Os professores da educacio basica redimensionam, em suas praticas
pedagdgicas, os objetos de ensino, adaptando-os para a situacdo discursiva.
Intuitivamente, compdem processos de transposicio didatica e, por assim
dizer, realizam o trabalho de professor. Nesse interim, eles ndo podem
simplesmente minimizar, reduzir ou simplificar os conteudos para que estes
sejam ensinados e fagam parte do curriculo, pois, assim, haveria a perda de
significados, a perda de informagdes. Chevallard foi um dos precursores
do estudo da transposi¢io didatica. De acordo com esse autor (1985 apud
DOMINGUINI, 2008, p. 2):

O conhecimento cientifico é organizado na forma de conteudos
escolares, didaticamente elaborados para permitir sua transmissao
por parte do professor e uma possivel assimila¢do por parte do
aluno. Os conteudos sao um conjunto de saberes que o contexto
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social vigente compreende como necessario a serem transmitidas
as novas geracoes (DOMINGUINI, 2008, p. 2).

O conhecimento de sala de aula ¢, portanto, um conhecimento
didaticamente adaptado a pratica educativa. Chevallard (1985 apud
DOMINGUINI, 2008, p. 11) acrescenta:

O conhecimento passa pelos seguintes processos: “nascimento
na comunidade académica, assumindo modalidades e funcées
diferentes; exposicdo e difusdo; reproducio e reconstrucio social
— produgio didatica, na qual as exigéncias ndo sdo as mesmas da
produgio académica”. O conhecimento escolar, portanto, nio ¢é
uma reprodugio fiel do conhecimento cientifico DOMINGUINI,
2008, p. 11).

O saber cientifico passa por indmeras reformulaces ou ajustes
para se transformar no conhecimento escolar, que nao se configura uma
simplificagdo do conhecimento original, e sim uma adaptacdo a uma
linguagem que é mais préxima da linguagem dos alunos, ou seja, uma
versao didaticamente modificada que facilita sua compreensio pelos alunos.

Matencio (2001, p. 57) acrescenta a isso que:

O discurso cientifico ¢ um discurso primario em rela¢do a
constru¢io do objeto de estudo, os discursos de divulgacio
cientifica e didatico fazem parte do conjunto de discursos
secunddrios, que visam a transmissdo de conhecimentos sobre esse
objeto e sao marcados por reformula¢des do discurso cientifico.

Ainda acerca do processo de transposicao didatica, Astolfi e
Develay, citados por Dominguini, chamam a atenc¢io para o processo de
“despersonalizacao” e da “descontemporalizagao” dos conceitos, que se
tornam objetos de ensino. Em vez de ligados a questdes cientificas precisas
a serem resolvidas, esses conceitos se tornam ‘verdades de natureza’ |...|”
(DOMINGUINI, 2008, p. 13). Nesse contexto, a titulo de exemplificagdo,
os autores apontam para o grande risco que corremos quando a natureza

do conhecimento é modificada: quando o conhecimento sai da esfera
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discursiva em que foi pensado, podendo perder o foco dos problemas
enfrentados pelos cientistas durante suas investigagoes. Tal fato pode
ser vislumbrado em alguns livros didaticos, que hoje sdo os maiores
instrumentos de apoio ao professor em sala de aula, mas que possuem
um conhecimento cientifico pensado, elaborado e analisado para uma
realidade que pode nio ser a nossa, a da nossa escola. De acordo com
Matencio (2001, p. 37):

E certo que hd, na pesquisa sobre o ensino de lingua materna
no Brasil, muito trabalho a realizar. Um exemplo transparece na
existéncia de poucos estudos que buscam refletir sobre o processo
de transposicao didatica na interagdo de sala de aula — articulando
conhecimentos cientificos a sua divulgacao (nas revistas cientificas
ou, de maneira indireta, nas diretrizes curriculares e manuais
didaticos) e investigando sua intetferéncia na pratica de ensino/
aprendizagem.

Como vemos, ainda é restrito o interesse na analise do processo de
materializacio do discurso didatico, isso porque, de acordo com Coelho
(2011, p. 32):

[...] estudos centrados, por exemplo: na (re)construgio de identidades
e/ou papéis sociais e/ou comunicativos de aluno e professor; nas
interagdes da e na sala de aula, que podem envolver (dentre
uma série de outros recortes) discussdes relativas a transposi¢io
didatica ou 4 analise de como um dado conceito tedrico de uma
determinada area de conhecimento ¢ (re)construido, ao longo de
um dado periodo, sdo pesquisas relacionadas ao discurso didatico.

Schneuwly (2009 apud NASCIMENTO, 2011b, p. 5) nos diz que a
transposicdo didatica, como propos Chevallard (1985), possui trés niveis

de mediacio, a saber:

1. O primeiro deles estd relacionado ao processo de selecio dos
saberes cientificos que serdo transformados em saberes escolares;
sendo assim, € nesse nivel que se constroem as ditetrizes e parametros

que regem a educacdo, tais como as matrizes curriculares.
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2. O segundo nivel seria as transformagdes que ocorrem no saber

que foi adaptado para ser ensinado no ambiente escolar, ou seja,

as transformacgdes no objeto de ensino. Nesse nivel estaria o

planejamento do professor, a escolha do material didatico.

3. O terceiro nivel seria o sistema didatico, em que se encontram

professor, aluno e objeto de ensino. E af “onde se presentificam

os objetos de conhecimento nas diferentes atividades que se

desenvolvem (mediadas pelos instrumentos e pelos comandos
reguladores do professor)” (NASCIMENTO, 2011b, p. 5). Aqui

constituiria o espago de materializacio do planejamento, do livro

didético e dos saberes dos professores e dos alunos. O quadro 1

ilustra perfeitamente o que dissemos:

Quadro 1— A complexidade da atividade educacional.

1° Nivel 2° Nivel 3° Nivel
SISTEMA SISTEMAS DE SISTEMAS
EDUCACIONAL ENSINO DIDATICOS

Nesse nivel se
formulam diretrizes
gerais adotadas pela
sociedade: PCNis.
DCEs.

No contexto brasileiro
encontram-se
também neste nivel as
Matrizes Curriculares
e Diretrizes para

a organizagao dos
saberes.

Nesse nivel se situam as
escolas, os programas,
a administracio,
supervisio e
coordenacio das agoes
no interior da escola,
tanto para a organizacio
do tempo (séries, anos,
ciclos do fluxo escolar)
como a progressio das
aprendizagens.

Nesse nivel se localizam os trés
polos: professor-alunos-objetos
de conhecimento.

Nele se institucionalizam,
presentificam e topicalizam os
objetos de conhecimento e se
materializam os mecanismos de
internalizagio e apropriacido dos
artefatos culturais através dos
gestos diddticos dos professores.

Fonte: Nascimento (2011a, p. 10).

A autora mencionada salienta o fato de que é desse terceiro nivel

da transposicio didatica, o nivel do sistema didatico, que emerge o papel

fundamental do professor, que seria tomar um objetivo prescrito nos

documentos oficiais e transforma-lo, adapta-lo, para constituir o saber

escolar, ou seja, o objeto de ensino, que sera presentificado durante a aula,

durante o momento de interagdo. A autora diz ainda que
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No quadro de uma didatica das praticas sociais, os conhecimentos
didaticos da disciplina compreendem nido somente os saberes que se
ensinam na disciplina, mas também as formas mais competentes de
representag¢do dos conteudos para torna-los acessiveis e compreensfveis
para a internalizacdo dos alunos (NASCIMENTO, 2011b, p. 4).

Sendo assim, o professor, nesse processo de transposicao didatica,
mobiliza suas representacoes dos objetos de ensino, bem como suas
intencdes, objetivos, que sio materializados em sala de aula, no momento

da interagdo verbal, ou seja:

Os conhecimentos da disciplina articulam os objetos do saber a
uma multiplicidade de procedimentos do professor, em sua maioria
sao procedimentos discursivos, sobretudo do professor de lingua
portuguesa que faz dos discursos orais em que em sala de aula
a sua principal ferramenta de mediacdo das praticas de ensino

(NASCIMENTO, 2011b, p. 7).

Portanto, o trabalho do professor, que estd no terceiro nivel de
mediagdo, como propos Chevallard (1985), sdo atividades “resultantes da
dimensao subjetiva que envolve conhecimentos e experiéncias individuais e
sociais constituidas nas relagoes do e no trabalho, mas estdo impregnados

da histéria de vida e das experiéncias vivenciadas na vida pessoal e
profissional” (NASCIMENTO, 2011b, p. 14).

Modalizagdes da transposig¢do didatica na aula de produgio textual

Em nossa analise, utilizamos um episédio de aula de producio
textual. Esse episodio faz parte da pesquisa de mestrado: Andlise de Gestos
Diditicos em atividades de escrita na anla de 1ingua Portugnesa, vinculada ao
Programa de Pés-Graduagiao em Letras: Cultura, Educaco e Linguagens,
da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), tendo sido obtido
na fase de observacdo da pesquisa etnografica.

No processo de transposiciao didatica, sabemos que o professor

deve redimensionar o objeto de ensino, adaptando-o para outra situagiao
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discursiva, que ¢ a sala de aula. O conhecimento, ou discurso cientifico,
precisa ser transformado para que se constitua o discurso didatico, e, para
que isso acontega, o professor nio pode reduzir ou minimizar nenhum
conteudo para integra-lo ao curticulo escolar, mas tem de fazer adaptagdes
na linguagem e utilizar estratégias e gestos que facilitem a aprendizagem
dos alunos e contribuam para que suas aulas se tornem mais interessantes.
Esse conhecimento de sala de aula nada mais é do que um conhecimento
didaticamente adaptado a pratica escolar.

A seleciao dos saberes cientificos que serdo transformados em
saberes escolares faz parte do primeiro nivel de media¢do proposto por
Chevallard (1985), no qual estdo os parametros e as diretrizes que regem a
educagio basica. Em vigor no Brasil desde 1998, os Parametros Curriculares
Nacionais mostram, de maneira clara, que as no¢des de géneros devem ser
fortemente usadas como instrumentos de ensino de Lingua Portuguesa —
portanto, fazem parte do curriculo, e, mesmo assim, nao sao priorizadas.
Geraldi (1991, p. 105) ja nos dizia:

O trabalho com linguagem, na escola, vem se caracterizando cada
vez mais pela presenca do texto, quer enquanto objeto de leituras,
quer enquanto trabalho de produgdo. Se quisermos tragar uma
especificidade para o ensino de lingua portuguesa, é no trabalho
com textos que a encontraremos. Ou seja, o especifico da aula de
portugués ¢ o trabalho com textos.

Contudo, o trabalho de produgio textual foi deixado de lado em
detrimento do cumprimento dos conteddos propostos no curriculo.
Percebemos, também, que, quando ocorria, a inten¢io era a corre¢io da
parte estrutural do texto, com ensino de regras e normas da producio de
cada tipo textual. Talvez isso se explique pela afirmagao de Leitao (2012,
p. 230), quando ele diz que, embora haja tantos estudos e discussdes
acerca do uso do texto como objeto de ensino, realizados nos ultimos 30
anos, o trabalho com os géneros discursivos, nas praticas de sala de aula,
nem sempre tem sido eficaz, porque esses enunciados, que sio elaborados

socio-historicamente e sdo relativamente estaveis, nas palavras de Bakhtin
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(2003), “sdo dissociados de suas esferas de circula¢io e estudados a partir
da identificagdo e/ou reproducio de suas caractetisticas formais, gerando
a chamada escolarizagio dos géneros [..]”(LEITAO, 2012, p. 230).

No entanto, o que realmente nos interessa agora é o terceiro nivel
de mediagdo: o sistema didatico, onde encontramos o professor, o aluno
e o objeto de ensino. Nesse terceiro nivel de mediagdo da transposigdo
didatica, o professor mobiliza suas representagcdes dos objetos de ensino,
representagoes estas que estdo repletas de suas experiéncias pessoais e
profissionais. Em relagio ao episédio em questdo, pudemos notar que
a professora, apesar de dizer que trabalha com géneros, demonstra que
trabalha com os tipos textuais expostos pela escola, como narrac¢io,
dissertacdo e descri¢do. Vamos analisar partes desse episoédio, mesmo sem
considerar a ordem em que os turnos de fala aconteceram, para tentarmos
justificar algumas constatacGes importantes.

Na verdade, a professora, no processo de transposicao didatica,
tende a transmitir os conhecimentos que ela possui, da maneira que ela
entende ser a correta. Nesse caso, apesar de ter a preocupagido com o
conteudo dos textos (detalhando o que deve ser feito em cada parte do
texto trabalhado), a professora ainda tem a visdo de que para se “escrever
bem” deve-se aprender um conjunto de regras e normas, que sio diferentes
para cada tipo textual. De acordo com Marcuschi (2008, p. 154), o tipo
textual “[...] caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas do que
como textos materializados |...|”. Nao que as habilidades linguisticas ndo

sejam importantes, mas faz-se necessario

[..] uma pratica de ensino que contemple os mais diferentes géneros
de texto, pois que, fundamentados nas mais diversas praticas sociais,
levam os estudantes a desenvolverem suas habilidades linguisticas de
maneira situada, contextualizada. (BARROS, 2012, p. 179).

Ao ensinar como produzir um texto narrativo (as caracteristicas
desse texto), a professora diz que a maioria dos alunos estd com problemas
para dissertar, porque nao sabem narrar. Podemos vislumbrar esse fato no

turno de fala subsequente.
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P.: Lembra que eu disse que::: priMElIra coisa que eu queria chamar
a aten¢io de vocés € o seguinte:: eu queria ohh:: disse que pra:
o aluno prestar atencdo sdo s6 alguns minutos entdo eu preClso
de vocés de alguns minutos atentos ai... ta? Nés JA esTAvamos
trabalhando com texto DIS-SER-TA-TI-VO. Dissertar:: nio foi
is:iso? Mas::: eu EStou VOL-TAN-DO a narracdo... por qué:?
Porque eu disse na semana PASsada, na AUla passada que:: alguns
NAO estavam que mui::tas vezes as PES-SO-AS nio SAbem
dissertar PORque nio SAbem NAR-RAR... Porque NAO SAbem
CON-TAR uma histéria... QUEM sabe CONtar uma histéria
CONsegue de alguma forma falar sobre alGUM tema... En:::tdo
se eu sei CON-TAR algo:: quando eu vou EScrever sobre algum
TE-MA:: sobre viol.ENCcia sobre:: é:: é:: jus/justica:: sobre::: é:::
um tema atual: sobre o BRA sil sobre a economia eu:: conSIgo
escrever melhor porque EU sei narrar uma historia que alguém
passou é:: que sofreu violéncia::

Nesse caso, acreditamos que houve um equivoco da professora,
porque, mesmo no trabalho com tipologia textual, o narrador ndo tem de
necessariamente emitir sua opinido sobre a histéria. Na realidade, o ato de
narrar, ou narracao, significa narrar a acio, ou seja, contar uma historia.
Trata-se do simples ato de relatar um fato ou acontecimento. Ja dissertar
¢ “falar sobre algo”, expor as ideias e os argumentos que a comprovem.
Sdo “tipos” de textos diferentes. E ndo necessariamente é preciso saber
narrar para saber como dissertar.

Logo depois, a professora trabalha com os elementos da narracio,
que sdo: narrador e tipos de narrador, enredo, tempo e personagens. Ela
passa a detalhar cada um desses elementos, mobilizando conhecimentos
cientificos provenientes de sua “bagagem” académica. Talvez seja dai a
preferéncia pelos tipos de textos em vez de géneros, pois concordamos
com Silva (2012, p. 28) nesta compreensao: “...] essa tematica incide sobre
a formacio docente, haja vista que entendemos que o dizer dos professores
reflete seu dominio intelectual acerca de sua pratica pedagdgica”. Portanto,
os conhecimentos trazidos pela professora vieram do seu processo de
formagao académica (no caso, dos seus 25 anos de formacao), por isso a

importincia de o professor estar sempre se atualizando. No entanto, ndo
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temos a intencdo de enfatizar questdes como formagio do docente nesse
momento, e sim mostrar que “ele ja diz em relacio ao que objetiva quando
planeja suas atividades de producio de texto” (SILVA, 2012, p. 28).
Observamos também que, ao solicitar um texto narrativo, a
professora escolheu os temas de maneira aleatéria, e que os alunos nio
tiveram nenhum tipo de leitura antes da producio. Vale ressaltar ainda

esta consideracio:

[..] qualquer proposta de producio textual deve atender a intencGes
especificas, pré-determinadas, pois nio se trata de algo espontineo,
mas sim de uma ac¢do de linguagem produzida intencionalmente
e que deve corresponder aos propdsitos sociocomunicativos do
agente-produtor, numa dada interacio de linguagem (SILVA,
2012, p. 29).

No turno de fala seguinte, que faz parte do episédio de aula em
questdo, a professora acredita que a simples escolha do tema, de forma
aleatéria, vai auxiliar os alunos na narracio, sem nenhuma atividade

preparatoria para isso.

62. P.: vocé contara a historia: as pessoas vdo entender aquilo que
vocé esta falando:: sobre o que:: vocé estd contando: como no
TEXto que eu passei pra vocés:: eu direcionei ta? eu direcionei:
vocé poderia escrever uma histéria de amor: vocé poderia escrever
uma histéria de uma viagem inesquecivel: e:: vocé poderia escrever
UMA tra-gé-dia:: DENtro desse texto narrativo pode acontecer:
aparecer: duas coisas:: que n6s chamamos de:: de::

Nesse momento, a professora deixou de mobilizar uma agao didatica
de extrema importancia na producio textual que seria uma mobilizagdao
prévia do conteudo a ser redigido. A mobilizacio prévia é “|...] quando
o agente discursivo ¢ orientado para coletar informagoes prévias para, a
partir disso, realizar a atividade” (COLE, 2012, p. 63). Esse recurso permite
maior aproximacao com a realidade social em que os alunos estao insertos.

Ela, ao escolher um tema para a narragdo, poderia ter pensado,

também, na questdo da mimetiza¢io. Esse processo ¢ uma acio didatica
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que visa simular uma situagio real na construcdo do proprio texto.
Podemos falar do seguinte exemplo desse processo de mimetiza¢do dado
por Cole (2012, p. 63): Imagine que vocé foi escolhido entre os membros
da sua comunidade para produzir uma carta de reclamacio informando ao
prefeito de sua cidade os problemas que vocés estio enfrentando. Como
esse texto seria? Com esse tipo de posicionamento, mesmo na produgao
escrita escolarizada, haveria uma tentativa de simular uma situacio real
de comunicagio. No entanto, a professora nio promoveu essa experiéncia
entre os alunos.

Em seguida, a professora come¢a uma discussio sobre discurso
direto e discurso indireto, que sdo extremamente importantes no ato de
narrar; por outro lado, ela demonstra uma preocupagdo enorme com a
estética textual, mostrando como o texto deve se posicionar no papel,

como perceberemos aqui:

64. P.: de forma direta ou de forma indireta:: forma direta é quando
vocé: o narrador:: aNUNcia diretamente o qué que o personagem
vai falar: ELE disse: dois pontos:: na outra linha: travessio:
lemBRANdo que:: se vocé ta fazendo um texto: aqui td a SUA
margem no caderno: oh:: ((Professora desenha o que seria um
caderno no quadro)) ndo esquegam disso:: que af se a gente aprende
isso aqui:: a GENte consegue escrever de forma correta:: en:tdo
aqui na primeira linha: é alinha aqui da/do cadetno: certo? en::tio
AQUI eu coloquei taranran af oh:: () ELE diz:: dois pontos::
AQUI abaixo: onde eu comecei o texto:: o travessio NAO ¢ aqui
que eu vou colocar:: eu vou colocar AQUI:: e:: comego a escrever
o que foi que ele disse:: aqui:: en::tdo isso aqui eu tenho que seguir
oh:: porque a estrutura do meu texto tem que ta organizada: a
organizag¢ao ¢ muito importante:: AQUI EU nio posso descer a
ladeira:: e nem AQUI eu posso deixar entrar: aqui ALEM de nio
descer a ladeira:: eu ndo posso parar AQUI:: se ndo for um ponto:
e vir com:: e escrever aqui sendo que aqui dava pra escrever:
porque ( ) de uma palavra:: en:tdo ESSE cuidado a gente tem que
ter e a:: a estética do texto é importante né? a esTEtica do texto
¢ muito importante PORque alguém pega um texto pra corrigir e
af vé que o texto ta igual poesia no melO da folha:: vocé ja perde
ponto af::: en::tao: é importante que vocés observem isso:: que isso
aqui oh:: € coisa oh::: de l::: de baixo ((a professora estala os dedos
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demonstrando tempos antigos)) mas a gente esquece: quando vai
escrever que:: as vezes a pressa nao ¢2 de passar o texto a limpo::
a falta de atenco: leva a gente a errar essas coisas minimas aqui:
en:tdo: voltando aqui: no discurso direto e indireto vai aparecer
no seu texto a fala do personagem:: ou diretamente:: onde eu Tenho
UM SInal de pontuacdo que marca a fala direta do personagem::
que ¢é o tra: travessdo: ou indiretamente: Jodo disse que estava
muito nervoso naquele momento: en:tdo () vocé falou o que
o personagem disse:: mas vocé contou:: inDIREtamente o que
ele disse: vocé nio falou:: vocé ndo TRANScreveu no texto a fala
dele:: voceé falou o que foi que ele disse:: af:: nés chamamos isso de
discurso INdireto:: Quando vocés fizerem a atividade vocés vao
ter mais CLLAreza do que seja direito porque na volta:: quando
voltarmos ((sinal tocou)) af:: a gente vai reunir grupos: eu vou::
nbs somos:: dois:: quatro:: seis::

Na produgio desses tipos de texto para a escola é comum ouvirmos
“vocé vai perder ponto”, “assim vai tirar zero”, etc. Trata-se da produgao
textual utilizada apenas para avaliacdo escolar. A professora considera
a produgido textual ndo como instrumento de comunica¢do, mas como
objeto de estudo que serve para a progressao escolar, enfatizando sempre
esse entendimento.

No segundo momento do episédio, a professora trabalha com texto
dissertativo-argumentativo. Nesse momento, fica claro que sua abordagem
¢ tipologia textual — ela diz que o texto é dividido em introducio,
desenvolvimento e conclusio —, especialmente no final do turno de fala

que se segue:

P.: Nio: passei sexta foi portugués:: is::so ¢ um teste de interpretagio
que oh::: tem sé::culos:: entdo:: lembrando que o texto dissertativo
vocé vai expor uma opinido sobre um assunto que vocé leu:: por
isso que vocé nio pode escrever sobre o que vocé nao conhe:ce::
sobre o que vocé nio sabe: por isso que eu falo sobre a questio
da leitu::ra: por exem::plo:: nés trabalhamos é::: eu pedi que vocés
pesquiSASsem sobre violéncia:: entdo: se eu pego pra voce falar
sobre violéncia vocé vai EScolher:: DENtro daquilo que vocé leu::
que tipo de violéncia vocé vai botar no SEU texto:: se vai abordar
a violéncia doméstica:: se vai abordar: é:: uma violéncia:: a questio
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da violéncia fisica:: se vai abordar a questdo da discriminacio que:
nao deixa de ser:: um tipo de violéncia:: o bullying é um tipo de
violéncia:: entdo: vocé tem que:: ver: para que rumo: que rumo
vocé vai tomar na hora de escrever seu texto: mas pra isso ¢
necessario que a gente LEIA sobre o assunto:: entdo se vocé fala
sobre a violéncia em CONgquista:: vocé tem que ter uma ideia do
que seja violéncia pra vocé escrever: ndo ¢ simplesmente contar
um CAso que aconteceu na viziNHANca:: ou um caso que vocé
leu num BLOG ou um CAso que vocé leu no jornal:: é vocé SAber
argumentar:: falar: o que é a violéncia:: como esta a violéncia::
até citar dados: sobte a violéncia para:: depois trazer um/uma
possivel solucdo para o problema da violéncia:: no Brasil:: ou na
SUA cidade ou no SEU bairro:: porque a depender do bairro a
gente sabe que as vezes sofre mais violéncia do que outros: entdo
TUdo isso a gente tem que ter é: como argumentos na hora de
escrever o texto: nio ¢ simplesmente jogar a ideia no papel:: tem
que jogar a ideia e argumentar: entdo: quais sdo os pontos que
vocés devem prestar aten¢do na hora que for escrever o texto:
priMEIro quando ¢ abordado o tema:: quando ¢ dado o tema:: eu
preciso interrogar o tema:: por que isso? por que violéncia? O que é
violéncia? Entdo: eu PEgo o tema:: eu peguei violéncia por:: porque
foi um tema que nés trabalha::mos que vocés pesquisaram:: entao::
o qué que ¢ violéncia? Como a violéncia tem acontecido? Entdo
vocé vai interrogar o tema:: pegar o tema:: e descobrir:: depois eu
vou mostrar um exemplo de reda¢do como ¢é que vocé faz para
interrogar isso af:: responder com a opinido: entdo VOcé interroga
o tema e depois per:: responde:: vocé mesmo responde:: o que vocé
acha disso? Vocé concorda? Vocé discorda? Como ¢é que vocé acha
que ta? Qual o grau da violéncia? O qué que tem aconteCldo? O
que tem geR Ado? O qué que tem:: é:: O que as pessoas tem feito pra
que as pessoas tenham vivido momentos de tanta violéncia ndo SO
em Congquista:: como na Bahia:: como no Brasil como no mundo::
né? Noés estamos passando por is::so:: todos os dias quando vocé
liga a televisao sempre tem alguma coisa relacionado a:: ao que esta
acontecendo 14 fora também:: ontem mesmo a ultima reportagem
de ontem foi:: um casal que invadiu uma clinica e saiu atirando:
sem PEna: né? E VArias pessoas fe:ridas né? Entio: o qué que
acontece? Entdo o porqué:: dessa violéncia:: entdo: primeiro vocé
tem que se questionar:: af a resposta vocé mesmo pode dar DENtro
daquilo que vocé tem:: dentro dos seus conhecimentos:: por isso
que sempre quando tem: tem uma redagdo: as vezes quando
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vem um tema:: principalmente do Enem fala 1a:: dentro dos seus
conhecimentos:: os conhecimentos que vocé ja tem no decorrer da
sua vi-da: Entdo por qué? Porque vocé ja viveu até aqui:: vivendo
até aqui vocé j viu: ja leu:: ja presenciou:: VArias situaces sobre
aquele tema que vocé vai escrever: apresentar um argumento-
base:: precisa ter um argumento convincente para vocé provar
porque que realmente ta tendo a violéncia:: apresentar argumentos
auxiliares:: por qué? Porque nés aprendemos que NO MINIMO
tenho que ter trés paragrafos:: um paragrafo de introduco:: dois de
desenvolvimento e:: um de conclusio: os meus dois paragrafos de
desenvolvimento eu tenho que apresentar ARgumentos:: eu tenho
que apresentar provas: eu posso apresentar EXEMplos:: eu posso
apresentar dados:: dentro desses dois paragrafos:: Diga::

A professora trabalha como se o texto seguisse uma regra e fosse
constitufdo de estrutura fixa; portanto, ndo se ocupa dos géneros, ja que 0s
géneros “|...] sdo dindmicos, de complexidade variavel [...|” (MARCUSCHI,
2008, p. 159).

Logo depois aparece novamente a questdo gramatical, quando ela
cita a importancia da gramatica — da ortografia, da pontuacdo — para a
producio textual e ainda diz que os assuntos gramaticais, como regéncia
verbal e nominal e concordancia verbal e nominal, sio necessirios a0
ensino de Lingua Portuguesa para que os alunos possam usar em suas
produges textuais. Mas, se sio importantes para o “escrever bem”, por
que serd que tais assuntos nao sio ensinados nos proprios textos, e sim

de maneira descontextualizada? Observem o turno de fala da professora:

18. P.: Exatamente:: ((Professora continua apresentando os
slides e lendo)) O mais provavel ¢ de terceira pessoa: Pergunte
a vocé mesmo porque de sua resposta:: uma causa: um motivo:
uma razao: para justificar sua posi¢do: af estard seu argumento
principal:: agora procure descobrir outros motivos que ajudem a
defender o seu ponto de vista:: a fundamentar sua posicao:: esses
serdo arguMENTtos auxiliares:: foi o que eu expliquei pra: Silas:
Em seguida procure algum fato que pode servir de EXEMplo:
para reforcar sua posicdo:: esse fato ou exemplo pode vir de sua
memoria VIsual: algo que vocé viu:: ou leu em algum lugar OU
pode ser também das coisas que vocé ouviu: do que vocé leu::
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entdo: por isso que ¢ importante a leitura:: SEMpre digo a vocés:
NAO existe escritor sem set lei-tor:: porque vocé nio POde escrever
sobre aquilo que vocé ndo sabe:: porque af o que é que vai acontecer?
Voce vai encher linguica:: vocé vai ficar repetindo a MES::ma coisa
no texto:: voce vai ficar falando a MESma coisa e ndo vai chegar
nunca a uma conclusio: porque vocé nao sabe do assunto: eu nio
posso falar sobre é:: os refugiados da Si-ria se eu nio assisti sobre
is:so:: se eu ndo ler sobre isso:: porque af eu s6 vou ficar contando
é:: falando no meu texto um fato:: um fato que aconteceu:: que todo
mundo ficou sabendo que foi o aparecimento do corpo do menino
na praia:: af todo mundo se apegou aquilo ali:: Entdo o que é que
vai acontecer? No meu texto SO vai aparecer aquilo ali:: Por qué?
Porque eu s6 sei aquilo: Porque eu nio li sobre o assunto: porque eu
nao busquei:: porque eu nio pesquisei:: pode ser um fato:: um fato
da vida politica: econémica e social:: pode ser um fato histérico::
Por qué? Porque no meu tex:to: o infcio do texto que € a tese::
que ¢ a ideia central:: pode ser iniciado com uma retrospectiva
histérica:: por exemplo: vocé pode comecar falando:: ah:: durante
o petiodo colonial a vioLLENcia era:: é:: menor:: ou a violéncia era::
é:: é:: ndo nio era tio grande como hoje: por naquela época:: e
citar fatos histéricos: coisas que aconteceram na época que sio...
nao pode NEM comparar com o que acontece hoje:: ele precisa ser
bastante expressivo e coerente com o SEU ponto de vista:: o fato
ou exemplo geralmente dd FOR¢a e clareza a nossa argumentagao:
esclarece a nossa opiniio:: fortalece os nossos argumentos: ALEM
disso pessoaliza o nosso tex:to di-fe-ren-cia o nosso tex:to:: como
ele nasce da experiéncia de VIda ele d4 uma marca PESsoal a
dissertacdo:: a partir desses elementos procure junta-los no texto:
que é o rascunho:: de sua redacdo: Entdo: primeiro vocé bota os
pontos:: eu vou falar sobre isso e isso e isso:: af vocé faz o rascunho::
por isso que ¢ importante o rascunho:: por as vezes as pessoas por
pressa:: com medo de ndo dar tempo:: principalmente em Enem e
vestibular:: faz logo o texto ai quando LE o texto: vé que tem vérios
erros:: nio SO erros de:: ortograficos mas erros de concordancia::
n6s trabaLHAmos concordancia verbal e concordancia nominal:
Pra qué? Pra usar nos textos:: A gente trabalha portugués pra usar
em redacio: Por que que que eu trabalho regéncia verbal? Pra usar
o verbo correto na hora de produzir meu texto: Por que que eu
trabalho concordancia verbal e nominal? Pra usar correto:: Por que
que eu trabalho pronome? Pra usar o pronome correto:: usar me e
ndo mim:: com esse negocio agora de facebook:: de:: de:: whatsapp
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né? O me:: vira: todo mundo vira indio: mim vai levar:: mim néo sei
o qué:: vira indio: Por qué? Porque o me M E ¢ objeto direto:: entao:
eu vou ... ele vai ME levar: M E e ndo MIM: porque mim levar é
linguagem de indio:: ele vai levar um presente para MIM:: af depois
da preposicdo eu uso MIM:: Entao: tem que ter esse cuidado:: a gente
aprende portugués pra colocar no texto pra na hora de escrever o
texto nao escrever de forma INcorreta:: Por que ¢ exigido na escola
o quér A linguagem CULta:: Entdo se eu escrevo 14 no meu texto
do Enem ou no vestibular: MIM ele vai MIM:: ai né? Complica ja
pra vocé a nota:: A partir desses elementos:: procure junta-los num
tex::to que € o rascunho de sua redag¢do: por enquanto vocé pode
agrupa-los na sequéncia que foi sugerida:: Exemplo de redacio
com esse esquema:: por EXEMplo af t4 aqui:: como encarar:: como
encarar a questdo do erro:: Titulo buscar o sucesso:

A professora entdo continua trabalhando com diversas normas
e regras de como produzir um texto dissertativo: o que escrever na
introdugdo, no desenvolvimento e na conclusiao, como devem ser os

argumentos, etc., até que ouve de um aluno aquilo que nio esperava:

21. Ao.: Ué professora:: como é que eu fago pra mim memorizar
isso ai tudo que a senhora t4 falando? ((Risos))

22. P.: Al vocé tem que ler todo dia:: ler todo dia::

23. Ao.: Porque é muita coisa hein?

Os alunos comegam a falar da dificuldade em “decorar tantas regras

e normas” e acham que nio sabem mais produzir um texto. E comum

no cotidiano dos professores e também em contextos fora da escola

encontrarmos jovens desestimulados e que se sentem despreparados para

a produgdo de um texto (acreditam que ndo possuem as habilidades para
»

tal). Muitos dizem que “detestam escrever”, “ndo sabem fazer reda¢io”,
etc. Segundo Oliveira (2012, p. 111):

Essa avaliacdo reflete uma concepcio de escrita equivocada, muitas
vezes, fruto de praticas metodolégicas na sala de aula, ancoradas
em orientacGes contidas nos livros didaticos, bem como em
orientagdes presentes em manuais de redacido produzidos com
objetivos diferentes, dentre eles, aqueles veiculados por jornais de
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grande circulagdo nacional, pelas diversas esferas governamentais,
além daqueles voltados para vestibulares e concursos publicos.

Assim, o ensino da produgio textual volta-se para vestibulares e
concursos, enfatizando todas as regras que os textos devem possuir, € o
aluno acaba por se esquecer que a produgio textual faz parte das atividades
do nosso dia a dia e se apresenta nos géneros discursivos com os quais
temos contato no nosso cotidiano.

Depois da aula explicativa sobre quais argumentos deveriam constar
em cada paragrafo do texto dissertativo, os alunos ainda tinham duvidas
de como produzir o texto, conforme veremos abaixo:

47. Aa.: Oh professora: o que por nos paragrafos? Como vou
lembrar?

48. P.: Mas voce TEM que lembrar:: primeiro paragrafo voce vai
langar o tema:: segundo paragrafo vai comecar a falar sobre esse
tema:: ou causa ou consequéncia:: ou ponto positivo e negativo ou
citando exemplo:: depois no ultimo paragrafo vocé vai concluir
seu texto:: Ok? Alguma duvida? Amanha aula de portugués vou
entregar aquela apostila:: porque na prova de portugués serd s6
Regéncia Verbal:: s6 isso::

Nesse ultimo turno de fala, notamos que a professora trabalha
com assuntos gramaticais de maneira isolada, pois ela diz que a avaliagdao
escrita serd apenas sobre regéncia verbal. Deixando de lado essa questdo de
priorizar o ensino da estrutura gramatical dos textos, iremos nos deter agora

no agir dessa professora, no sistema didatico. Para Nascimento (2011a, p. 8):

Espera-se que o professor enfrente o duplo desafio: compreender
e adotar diretrizes do ensino fundamental ¢ médio com suas
especificidades, regras, objetivos e finalidades e, 20 mesmo tempo,
realizar o trabalho efetivo, real no sistema didatico em que se
situa [...].

Nesse tridngulo composto de professor, aluno e objeto de ensino,
cabe ao professor o ato de potencializar os instrumentos, sejam materiais

sejam psicologicos, e disponibilizar para os alunos, para que eles possam



134 Karine Rebougas de Oliveira Maia e Ester Maria de Figueiredo Souza

desenvolver capacidades para realizar a¢Ges, que serdo orientadas para um
fim determinado (NASCIMENTO, 2011a, p. 8).
Segundo essa autora, no Brasil ha um problema com a educacio

bésica, nos trés niveis de mediacio, a saber:

) No primeiro nivel, existem dificuldades de transpor o saber cientifico
paraosaberescolarizado. Tal fato pode ser percebido na faltade consenso,
nomomentodeescolherateoriadebaseparaoensinodelinguaportuguesa
(MACHADO, 2009).

b) No segundo nivel, ha problemas com a fragmentac¢io dos
conteudos (como vimos no caso do episédio em que a professora
trabalhou com assuntos fragmentados de gramatica, como regéncia
verbal ¢ nominal e concordancia verbal e nominal). H4 outro
problema, nesse nivel, com as interpreta¢oes erroneas dos objetos
tedricos (como, por exemplo, os conceitos de géneros e tipos de
texto, que também pudemos observar no episdédio analisado);

¢ No terceiro nivel, encontram-se problemas com a “organizacio
temporal da aprendizagem” (NASCIMENTO, 2011a, p. 11), pois o
professor ja recebe um “programa’ praticamente pronto, organizado
pelos livros didaticos e pelo curriculo a se cumprir. Nesse nivel, ha

também

[...] auséncia de praticas discursivas (géneros) como referéncia
para o professor; as representacoes do proprio professor acerca
de qual seja o eixo do trabalho diditico com a lingua/linguagem
nas atividades didaticas com a leitura, escrita e analise lingufstica.

(NASCIMENTO, 2011a, p. 11).

E nesse terceiro nivel — o nivel do sistema didatico, do processo de
transposicio — em que encontraremos os gestos dos professores, que nos
permitem compreender o que o professor pensa acerca dos contetdos, “o
seu grau de premeditacdo ou intuicdo, assim como a sua especificidade
para se ajustar a um aluno, grupo ou turma especificos” (NASCIMENTO,

2011a, p. 11). Assim, a escola deve ser um espago de construcio de
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conhecimentos, de produgio de saberes, que sio materializados nos gestos
didaticos do professor, em fun¢io dos objetivos e inten¢des da transposicao
didatica. No quadro 2, perceberemos melhor o papel da transposi¢iao

did4tica no sistema didatico.

Quadro 2 — Transposicdo Didatica no sistema didatico.

Obijetos sociais
Praticas sociais

Objetos efetivamente
ensinados

Transposigdo
externa

Concretizada nos
objetos a ensinar

Transposicio interna

Géneros textuais
de diferentes
esferas de
comunicagao.

Objetos de ensino
concretizados
pelos gestos

didéticos fundadores:

presentificados,
topicalizados,
matetializados em
tarefas, regulados e
institucionalizados
em géneros da
atividade do
professor.

No nivel da aula, o aqui e 0 agora da
situacdo:

Gestos didaticos especificos
emergentes nos movimentos de uma
sequéncia didatica:

1. Nos movimentos verbais e corporais
enderegados ao “outro” que se
apresenta com o estatuto de aprendiz:
— gestos que tém a fun¢io de decompor,
detalhar e apontar certas dimensoes do
objeto de ensino

— gestos de monitoramento das tarefas do
aluno nas praticas de trabalhos individuais
ou em grupo;

— gestos entonacionais de leitura em voz alta.
2. Pelas ferramentas que o professor
disponibiliza para mediar o movimento
de internalizagio dos aprendizes:

— desenhos e esquemas na lousa para dar
suporte as explicacoes, consignas escritas,
grades para regular a producio escrita,
cartazes, handouts, textos, e-mails, roteito
das tarefas a realizar, memoria da aula,
textos de apoio, transparéncias, slides,
exercicios, quadros organizadores

da memoéria das aprendizagens etc.

Fonte: Nascimento (2011a, p. 11).

A transposicdo didatica pode ser externa ou interna. A externa
esta relacionada as adaptagdes, transformacoes feitas no conhecimento
cientifico, que sio validadas pelas diretrizes e parametros curriculares e

que se constituem em saberes especificos da disciplina que o professor
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deve lecionar, ou seja, “parte dos objetos do saber tuteis fora da instituicao
escolar aos objetos a serem ensinados tais como aparecem especificamente
nos planos de estudos, manuais, instru¢oes [...]” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2014, p. 28). A transposico didatica interna tem a ver com
o trabalho do professor, de tomar esses conhecimentos ditos “ensinaveis” e
transforma-los, adapta-los, para que sejam aprendidos em sala de aula pelos
alunos. “A transposicao didatica interna ¢é realizada pelos professores em
funcdo de suas representagdes do que ¢ ensinado” (DOLZ; GAGNON;
DECANDIO, 2014, p- 28). E a transposicao diddtica interna que nos
interessa nessa analise.

No sistema didatico, alunos e professores colaboram para que haja
um ensino que parte do contrato didatico (nivel 1 de mediacdo) para as
acoes do ensino — traduzidas em gestos profissionais (nfvel 3 de mediagio)
(DOLZ; GAGNON; DECANDIO, 2014, p. 28).

Voltando a anilise do nosso episédio, podemos notar que, com o
intuito de facilitar a aprendizagem do aluno, no momento da transposi¢ao

didatica, a professora utiliza os gestos abaixo:

1. Anotagbes no quadro;

2. Texto (do qual faz uma leitura parcial) com o tipo de narrador;
3. Exercicios xerocopiados;

4. Gestos verbais e ndo verbais presentes no discurso oral;

5. Slides;

6. Texto com as caracteristicas dos textos dissertativos.

Na verdade, a professora utiliza esses gestos para chamar a atengao
dos alunos para o conteudo lecionado, a fim de facilitar-lhes a aprendizagem
e também para tornar a eles sua aula mais atrativa, mas é importante
salientar o fato de que, no momento da transposi¢do didatica interna, o
saber sobre a disciplina e o saber da didatica da disciplina demonstrados pela
professora se fazem extremamente necessarios no processo de ensino. Daf
a importancia do constante aperfeicoamento profissional ou da formagao

continuada.
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Para Dolz, Gagnon e Decandio (2014, p. 37), o estudo dos gestos
profissionais mobilizados durante a aula, no momento da transposi¢ao
didatica interna, bem como a descri¢io de como os professores
compreendem e selecionam os conteudos para presentifica-los nos objetos
de ensino ¢ uma das questdes fundamentais para a formacio inicial de
professotes, pois esse processo de transposicao tem muita relagdo com as
representa¢des que os professores tém dos conteudos, ja que os discursos
orais sdo as principais ferramentas de ensino utilizadas pelos professores

em sala de aula.

Consideragdes finais

Neste capitulo, abordamos o processo de transposicio didatica do
professor nas aulas de producio textual, na disciplina Lingua Portuguesa,
no ensino médio. Com a analise etnografica de um episédio de aula,
demonstramos que o professor, no processo da transposicdo didatica,
mobiliza as suas representagoes, as suas vivéncias naquilo que ensina,
para transformar o discurso cientifico em discurso didatico. Desse modo,
notamos que o processo de transposi¢ao didatica é uma das questdes
fundamentais para a formaco inicial de professores, pois os discursos
orais sdo as principais ferramentas de ensino utilizadas pelos professores
em sala de aula.

Em relagdo ao episédio de aula de produciao textual, que foi nosso
objeto de estudo, procuramos analisar a concepcdo de texto utilizada
pela professora e, no momento da transposicao didatica em sala de aula,
perceber as representaces do processo de producdo textual surgidas,
que sao também materializadas nos gestos profissionais da professora.
Percebemos que a professora trabalhava com aquilo que alguns autores
denominam “escolarizacdo dos géneros”, que ¢é o uso da produgio textual
para avaliacio, o uso social da escrita restrito ao binémio professor-aluno,
fato este que limita a a¢do de linguagem do produtor do texto.

Ademais, “Antes mesmo da insercdo de um tema para inserir um

género, a preocupacio deve voltar-se para o fornecimento de uma situagao
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comunicativa na qual ele se faca necessario” (MALAQUIAS; PEREIRA,
2012, p. 94-95). Percebemos em nossa pesquisa a auséncia dessas atividades
de mimetizag¢do, que sdo necessarias no momento da producio textual,
pois proporcionam uma adapta¢io da situacio real de producio do texto
a vivencia escolar. Com isso, concordamos com Cole (2012, p. 69) neste

entendimento:

A auséncia do processo mimético restringe a atividade de escrita a
uma a¢ao de linguagem escolar, ja que os elementos nela presentes,
(locutor, interlocutor...) s6 assumem papéis sociais vivenciados
no espago da escola. Isso nos remete a uma perspectiva de ensino
tradicionalmente difundida: formatamos um cidadao a agir dentro
do espaco social hipervalorizado — a escola — e esvaziamos sua
atuagdo linguageira em outros contextos sociais.

Nas atividades de producdo textual, notamos que a professora
trabalhou com tipos de texto, listando um conjunto de regras e normas as
quais os alunos devem adequar a linguagem no momento da produgio, e
vimos ainda que alguns alunos questionaram com a professora uma lista
de itens que nio podiam utilizar e uma de outros que deviam fazer uso
em sua producio — alguns disseram que nio saberiam mais como produzir
um texto, pois nio dariam conta de “decorar” tantos detalhes, para poder
partir para a atividade de escrita. Nesse ponto, percebemos que o trabalho
com géneros do discurso se faria necessario — mesmo acreditando que
a escola trabalha com os géneros, a professora continua reproduzindo
praticas arraigadas no fazer docente. A titulo de exemplifica¢io, podemos
destacar a questdo de ensinar apenas os tipos de texto legitimados pela
escola: narragio, dissertagdo, descricao, argumentac¢io, apesar de existir
uma infinidade de géneros que fazem parte do cotidiano dos alunos e que
jamais lhes causariam uma sensac¢ao de estranhamento. Notamos também
que a as atividades de produgao textual realizadas pela professora analisada
ocorreram em funcio do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e de
outras avaliagbes que estavam prestes a acontecer, ja que apenas apontavam

questdes que “zerariam” ou nio o texto do aluno.
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Ainda nas atividades de produgio textual percebemos a énfase dada
pela professora nas questdes estruturais do texto, pois ela corrigiu o texto
na parte ortografica, de formatacao e de pontuagio, por exemplo, e pediu
que os alunos passassem a limpo para sanar os erros. Nesse caso, a maioria
dos alunos nio teve interesse em passar a limpo, em casa, porque o texto ja
havia sido avaliado, e essa ultima tarefa ndo acrescentaria nenhum “ponto”
extra. Nesse caso, a professora apenas apontou as inadequag¢des do texto,
mas nio deu nenhum tipo de explica¢io de como corrigi-las.

Sobre a transposicao didatica (principalmente a interna), partimos
do pressuposto de que tal processo tem total importincia no ensino, pois
os conhecimentos acerca da didatica da disciplina “ensino” bem como
os conhecimentos especificos da disciplina lecionada resultam nos gestos
especificos, que sdo essenciais no momento da aula. Como objetivo
especifico, decidimos verificar o processo de transposi¢ao didatica na aula
da professora e a influéncia desse processo no produto final do ensino.

No segundo nivel de mediagdo da transposic¢ao didatica proposto
por Chevallard (1985) estdo as institui¢des de ensino, os programas
escolares e as agoes no interior da escola que acompanham a progressao do
processo escolar. Ja nesse nivel temos um grande problema na organizacio
do ensino, que esta relacionado a fragmentagdo dos conteudos, e é nesse
segundo nivel de transposicdo que vimos as interpretagdes confusas dos
objetos tedricos (como a confusio feita pela professora na distingao entre
tipos de textos e géneros).

Ja no terceiro nivel de mediagdo da transposicao didatica
encontramos o sistema didatico, onde estao o aluno, o professor e o objeto
de ensino. Foi esse terceiro nivel que nos interessou, pois é onde ocorre
a transposicdo didatica interna, em que os professores transformam os
saberes legitimados pela escola, no nivel 1 de transposi¢ao, em objetos a
serem ensinados, mobilizando os seus conhecimentos sobre conteudo da
disciplina, aspectos culturais, didatica da disciplina, etc. Com isso, vemos
a importancia do trabalho do professor em sala de aula, a importancia
da formacio continuada, pois qualquer saber cientifico é adaptado pelo

professor e materializado nos seus gestos em sala de aula, para que possa
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ser aprendido pelos alunos. O processo de transposi¢ao didatica tem total
influéncia no processo do ensino e aprendizagem, porque depende muito
do papel do professor.

Os géneros estdo sempre evoluindo com o passar do tempo,
ou surgindo sob novos tipos, e o professor precisa acompanhar essas
mudangas, que refletirio no momento da transposi¢io didatica. Nessa
analise, percebemos a preocupacio da professora em ensinar a “norma
culta” da lingua, que ainda ¢ a mais considerada no processo escolar e que
faz parte da “bagagem” cultural das professoras/professora, em relacio
ao conhecimento da disciplina, como forma a ser privilegiada e repassada
aos alunos. Percebemos também que a professora da prioridade a forma
sobre o estilo, compactuando com o que ja é recorrente na escola, pois
hd anos que a escola vem reproduzindo um conjunto de normas e regras
e negligenciando os novos letramentos, as praticas sociais e os géneros
em circulacdo nos ambientes de cultura de massa e digital (BARBOSA;
ROJO, 2015, p. 135).

Em suma, acreditamos que essa analise seja de relevancia para a
pratica de muitos professores, uma vez que pode leva-los a repensar a
sua pratica pedagogica — muitas vezes, 0 nosso agir esta tdo arraigado as
praticas corriqueiras do ambiente escolar, em razdo dos muitos anos de
experiéncia, por exemplo, que nao estamos “abertos” a modifica¢ées no
nosso modo de agir. Vimos que o papel do professor se faz de fundamental
importancia no processo de transposicao didatica, pois € ele quem constroi
o conhecimento cientifico com o aluno, e é através de suas representacoes,
dos seus conhecimentos culturais e dos seus conhecimentos especificos da

disciplina que leciona que os alunos aprendem ou nio.
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Capitulo 7

Ensino de Fisica: memoéria e
gestos didaticos fundadores

Alexc de Carvalbo Ferreira
Ester Maria de Figueiredo Sonza

Hacer memoria no es izar. Hacer memoria es pensarse, ubicarse, inscribirse en
un caminar como pueblo, colectivo milltiple y diverso, que ‘hace historia’. Por ello mismo,
resulta necesario recoger el legado de quienes en otra época estuvieron en las mismas calles.
Travesias de tiempo somos. Somos sus pies y sus bocas. Los pies del tiempo caminan
em nuestros pies. A la corta o a la larga, ya se sabe, los vientos del tempo borrarin
las buellas. jlravesia de la nada, pasos de nadie?2 (GALEANO, 1993, p. 105).

Introducao

O ensino de Fisica tornou-se foco de muitas discussdes no ambito
educacional, principalmente pelo avango das tecnologias, o que tem
inspirado mudangas no processo de ensinar e aprender, com a necessidade
de utilizar uma variedade de recursos didaticos e pedagogicos. Desse modo,
destacam-se as relacoes entre os conhecimentos cientificos e os adquiridos
no cotidiano do aluno, por meio de gestos didaticos que o professor

manifesta para realizar o processo de ensino de Fisica.
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Na verdade, a Fisica possibilita a utilizagdo de multiplos recursos no
processo de ensino e aprendizagem. A aprendizagem no ensino de Fisica
nos leva a pensar na a¢io didatica do professor, especialmente no gesto
didatico como pratica discursiva.

Para tanto, o presente capitulo apresenta reflexdes sobre a relevancia
do processo de ensino-aprendizagem relacionada ao gesto didatico
docente, considerando o professor como instrumento fundamental para
essa realizagdo, e sobre o ensino da disciplina Fisica no ensino médio,
atentando para a ativagdo da memoria e sua conexao com o cotidiano nos
enunciados docentes das aulas.

Assim, o capitulo discute sobre o ensino de fisica, ilustrando uma
aula e reproduzindo os gestos didaticos fundadores (NASCIMENTO,
2011), com a mobiliza¢do da memoria relacionada ao cotidiano. Para isso,
extraimos essas nocSes de anotacSes de aulas observadas nas turmas do
ensino médio de uma professora de uma escola publica. Com o interesse em
explorar a tematica de ensino-aprendizagem, tomamos por base os estudos
de Carvalho Junior (2011), Moreira (2000), entre outros; e em examinar o
gesto didatico, os estudos de Nascimento (2011). Vejamos agora a memoria
como recorte didatico (FERREIRA; SOUZA, 2019, p. 72):

[...] situamos que o agir profissional do docente pode ser
considerado, no campo dos estudos do ensino como trabalho,
um instrumento mediador da atividade de ensino- aprendizagem
e, assim, os enunciados docentes que retomam e/ou recuperam
as memorias dos contetdos ja expostos ¢ entendido como um
instrumental didatico.

Tem-se como resultado a importancia de privilegiar as praticas
cotidianas dos alunos, expostas nas experiéncias compartilhadas na aula,
para possibilitar a aprendizagem significativa de conceitos fisicos, de modo

que haja produtividade no ensino de Fisica.
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Um breve dialogo sobre o processo ensino-aprendizagem no Ensino
de Fisica

Desde que nascemos, estamos aprendendo, e continuamos
aprendendo a vida toda. Assim, pode-se dizer que a aprendizagem ¢ um
processo complexo que se realiza no interior do individuo e se manifesta
em uma mudanca de comportamento. E é o desenvolvimento cognitivo
que determina a aprendizagem.

Em rela¢do ao processo de ensino-aprendizagem, Carvalho ressalta:

Ensino e aprendizagem sio dois conceitos que tém ligacGes bastante
profundas; fazer com que esses dois conceitos representem as duas
faces de uma mesma moeda ou as duas vertentes de uma mesma
aula é, e sempre foi, o principal objetivo da Didatica (CARVALHO,
2004, p. 33).

Dessa forma, a inovacdo torna-se necessaria, e, para isso, os
conhecimentos e a ressignificacdo destes sio imprescindiveis. Nesse
contexto, também a didatica é entendida como uma parte e uma dimensao
da Organizacdo do Trabalho Pedagdgico. A didatica se refere, nesse caso,
especificamente ao fazer do professor e ao fazer do aluno, ou seja, a relagio
ensino-aprendizagem, tendo o professor como ensinante ¢ o aluno como
aprendiz. Porém, esses papéis sdo teciprocos, pois, no processo ensino-
aprendizagem, o professor acaba aprendendo e o aluno ensinando. Ainda
valem as palavras de Freire (2011): quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.

Nessa perspectiva, o profissional da educagio na sala de aula precisa
estar sempre em formacao, atualizando e aprimorando seus conhecimentos
e metodologias e buscando novas concepgdes, novas pesquisas, o que vai
auxilia-lo em seu ensino e sua aprendizagem. O professor deve estar sempre
ciente de que ndo basta saber um pouco sobre o contetdo a ser trabalhado
na sala de aula e simplesmente achar que, enquanto prestarem atengio,
os alunos estao aprendendo, pois deve-se saber o conteudo, mas também

saber ensina-lo. No tocante a essa questdo, Mizukami (2004) remete as
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bases de conhecimento para o ensino, ressaltando ser necessario que o
professor tenha o conhecimento especifico do contetido, o conhecimento
pedagbgico em geral e o conhecimento pedagdgico do conteudo. Tendo
estes, o professor mostra que sabe ensinar e ndo apenas que sabe o conteddo
— nesse caso, o conhecimento de Fisica.

Vale ressaltar o fato de que todos os conhecimentos da drea especifica
fazem parte da base de conhecimento do professor. Assim, para Pietrocola
(1999, p. 3), “ter o conhecimento sobre os fendbmenos naturais, que estio
cada dia mais presentes no nosso cotidiano, também é uma forma particular
de conceber o mundo, pois o mundo fisico esta intimamente ligado ao
nosso cotidiano”. O autor afirma também que a maioria nem sequer tem o
entendimento de tais fenémenos e que esse conhecimento pode nos ajudar
a melhorar a qualidade de vida.

A escola vem desempenhando hoje o papel de preparar os alunos
somente para o vestibular e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM),
na busca por uma aprova¢do macica, e ndo também para “enfrentar
o mundo cotidiano”. Por isso, ndo ¢ estranho que, quando acabam as
avaliagGes, os alunos esquecam o que foi estudado, e assim o conhecimento
fisico passa a ser visto como uma cultura inatil. Em virtude do foco na

preparagao para o ingresso No ensino superior,

[...] muitos professores e escolas trabalham no sentido da
memoriza¢ao de férmulas e de conceitos, distanciando o ensino
da pratica social dos alunos. A situagdo ¢é tal que os alunos
frequentemente estudam determinados conteudos sem sequer
saber onde se aplicam, tampouco, sobre sua funcio social (ROSA;
DARROZ; MARCANTE, 2012, p. 47).

Dito isso, os PCNs (BRASIL, 1999) declaram que é fundamental
discutir qual Fisica ensinar para promover uma melhor compreensio do
mundo em que vivemos e uma formagao critica dos alunos para uma
cidadania mais adequada “Néo se trata, portanto, de elaborar novas listas
de tépicos de conteudos, mas, sobretudo, de dar ao ensino de Fisica novas

dimensées” (p. 23).
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Conforme as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, “na escola, uma das
caracteristicas mais importantes do processo de aprendizagem ¢ a atitude
reflexiva e autocritica diante dos possiveis erros” (BRASIL, 2000, p. 46).
Dessa forma, o ensino de Fisica tem se baseado na prepara¢io do aluno
para o vestibular e acaba nio levando o aluno a responder a perguntas ¢
a procurar as informac¢des necessarias, ou seja, a refletir, pois se o aluno
consegue resolver problemas, ele conseguird, certamente, ter bom éxito nas
provas do vestibular e do ENEM. O ensino de Fisica no Brasil tem sido
geralmente “um ensino realizado a base de aulas expositivas, com auséncia
de aulas experimentais de laboratério, e conhecimentos fisicos transmitidos
de modo desvinculado da realidade” (SOUZA, 2002, p. 79-80).

Enfatizar o ensino de Fisica com a utilizacdo de férmulas, em
situagdes artificiais, desvinculando a linguagem cientifica da realidade do
aprendiz, ¢ ndo levar em considera¢do a importancia que a simbologia das
férmulas revela para o a apropriacdo do conhecimento; assim, insistir na
solucdo de exercicios repetitivos ¢ algo descabido, porque a aprendizagem
ndo ocorre pela automatizacdo, mas pela construcdo do conhecimento
(BRASIL, 20006). Posto isso,

O ensino de fisica, em particular, deve permitir que os alunos,
através de atividades propostas durante as aulas, tenham acesso a
conceitos, leis, modelos e teorias que expliquem satisfatoriamente
o mundo em que vivem, permitindo-lhes entender questdes
fundamentais como a disponibilidade de recursos naturais e o
risco de se utilizar uma determinada tecnologia [...] (CARVALHO
JUNIOR, 2011, p. 16).

Esse ensino pode, sim, ser melhor nos dias atuais se a realidade dos
alunos estiver mais presente na sala de aula, e o professor é a pega-chave
para que isso aconteca, pois ¢ o detentor oficial do conhecimento junto
a classe. O ensino de Fisica é carente de melhorias tanto nos recursos
quanto na metodologia, por isso o professor precisa possibilitar aulas e

atividades variadas, a fim de que o aluno tenha mais de uma possibilidade
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para aprender. As aulas praticas e experimentais e estratégias aproximadas
da realidade do aluno, articuladas ao gesto didatico do professor, sdo boas
alternativas para o processo de ensino-aprendizagem.

Tudo isso ndo sé contribuiria para a compreensdo dos assuntos
abordados como também para o aprimoramento do conhecimento
cientifico. Vieira, Lara e Amaral (2014), em seus estudos, afirmam que
utilizaram tablete/smartphone para fazer uma demonstracio da lei do
universo, ou seja, os autores utilizaram objetos ligados ao cotidiano do
aluno em aulas praticas para promover a compreensao dos assuntos pelos
alunos. Os autores ressaltam a importancia da pratica como um meio
facilitador da aprendizagem, com a utilizacdo de objetos tecnolégicos.

Assim, as relagoes entre os conhecimentos cientificos e os adquiridos
no cotidiano sdo particularmente de grande importancia para o processo
de ensino-aprendizagem em Fisica. A aprendizagem de Fisica requer a
aplicacio de teorias que subsidiem a melhoria do ensino. Nesse mesmo
ambito, numa pesquisa realizada em 2015, a Fisica no ensino médio se
mostrou, para os alunos, como insuficiente (FERREIRA, 2017), pois
muitos deles ndo conseguiam aprendé-la, por terem dificuldade em
Matematica ou em interpretar os problemas que eram introduzidos na
sala de aula ou até mesmo pela falta de um profissional adequado na sala
de aula, que conseguisse estimular os alunos a ter curiosidade de saber o
porqué das coisas, ou seja, a adquirir um conhecimento cientifico e a saber
a importancia que esse conhecimento traz (MARTINS, 2009).

Moreira (2000) faz uma retrospectiva histérica do ensino dessa
area de conhecimento, informando que nos tempos antigos tal ensino era
somente baseado nos livros. Para os dias de hoje, o autor traz uma proposta
interessante, em que o fisico, seja qual for sua area de atuacio, deve ser
um profissional que esteja sempre em busca de novos problemas, para o
aprimoramento do conhecimento e a evolugdo da ciéncia. A resolu¢io de
problemas possibilita novas formas de projetar o ensino e ainda novas
metodologias para sua aplicacdo. Dessa forma, a resolucdo de problemas
possibilita, além da investigacdo cientifica, a realizacdo desta de forma

lddica. No ensino de Fisica, as possibilidades desse uso de metodologia
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sdo ainda mais proximas da realidade cotidiana dos alunos e, portanto,
poderio favorecer ainda mais a aprendizagem.

E possivel perceber que o Ensino de Fisica nos dias de hoje ainda
permanece tendo como referencial o livro didético, sim, mas novas
propostas precisam, de fato, ser pensadas, no intuito de ressignificar

conhecimentos, ¢ o gesto didatico do professor vira dessa mudanca.

Aulas de fisica: enfoque dos gestos didaticos

Na intencio de refletir sobre o ensino de Fisica com base nas aulas
observadas, analisaremos o gesto didatico da professora Marie Curie’
do ponto de vista da utilizacdo da memoria, realcando a importincia de
planejar o ensino para a ativagdo dos conhecimentos prévios, adquiridos
nas experiéncias, aprendizagens e lembrancas que o aluno carrega.

Apresentamos como argumento a seguinte considera¢ao de Ferreira
e Souza (2019):

Sao os gestos didaticos que promovem e realgam aspectos do
que ensinar, atualizando as aprendizagens na sala de aula. Os
gestos facultam ao professor delimitar temas a serem explorados,
a explicitar analogias dos conteddos com outros campos do
conhecimento cientifico, a modalizar o enfoque e quantidade do
que ¢é apresentado aos alunos, a partir do reconhecimento das
necessidades de aprendizagem e das circunstancias cotidianas que
cercam a atividade de ensino (FERREIRA; SOUZA, p. 76, 2019).

A memoria neste texto se apresenta como umas das revelagdes do
cotidiano, lugar designado ao armazenamento de tudo aquilo que foi vivido,
experimentado e que possui significados e que pode ser ativado pelo gesto
docente. Qualificamos a memoria como didatica em conformidade com

esta afirmacao:

? Foi escolhido um pseuddénimo para a professora colaboradora da pesquisa, tendo como base uma
das cientistas mulheres mais consagradas na historia da Fisica, Marie Curie, em referéncia a fisica,
conhecida por suas contribuicSes sobre radioatividade (1867-1934).
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A memoria desprovida da carga semantica de meméria didatica, por
sua vez, ndo ¢ isoladamente estratégia, para cla ser estratégia, ela
tem que ser reatualizada pelos mecanismos da docéncia, porque nao
pode passar de estratégia sem ser cotidiano onde ela foi construida
e onde ela deixou de ser passado para ser presente, por isso abarca
presente/passado que sio dimensoes temporais de uma estratégia
de ensino. E pela rede de conhecimento, saberesfazeres, movimentos e
acontecimentos que ela ¢ uma possibilidade de estratégia de ensino
(FERREIRA; SOUZA, 2019, p. 78).

Assim, apresentamos os gestos didaticos fundadores no pensamento
defendido por Nascimento (2011). Sdo os gestos didaticos que promovem
e destacam aspectos do que ensinar, atualizando as aprendizagens na sala
de aula. Os gestos permitem ao professor demarcar os conteudos a serem
abordados e explicitar analogias destes com os de outras areas do conhecimento
cientifico, de modo que seja possibilitado o ensino interdisciplinar, a partir
do reconhecimento das necessidades de aprendizagem e das circunstancias

cotidianas que cercam a atividade de ensino.

[...] os gestos didaticos fundadores presentificam e topicalizam um
conteudo em sala de aula, fazendo emergir um sistema de gestos
didaticos no interior do sistema didatico, tais como: 1) a forma como
o professor inicia a topicalizagdo de um objeto novo; 2) a maneira
como formula e regula as tarefas em sala de aula; 3) a mediagao
por instrumentos para regular as atividades em sala; 4) a maneira
como institucionaliza o conteido (NASCIMENTO, 2011, p. 434).

Dessarte, no que se refere aos “gestos didaticos fundadores”, Aeby-
Daghé e Dolz (2008, p. 85-86), com base em suas pesquisas no contexto

suico, propdem, conforme referenciado por Nascimento (2011):

1) a presentificacdo: tem por finalidade apresentar aos alunos um
objeto social de referéncia, no suporte adequado, que passara por
um processo de didatizacio;

2) o apontamento/elementarizacio: (pata este gesto, usamos o
termo “delimita¢ao” adotado por Nascimento, 2011) focaliza uma
(ou mais) dimensao ensinavel do objeto de ensino-aprendizagem —
desconstrucio e colocacio em evidéncia dessa dimensao;



Capitulo 7 — Ensino de Fisica: memdria e gestos didaticos fundadores 151

3) a formulacdo de tarefas: cuja porta de entrada sdo os dispositivos
didaticos; seu estudo envolve a utilizacio de comandos;

4) a criacdo de dispositivos didaticos: os meios para enquadrar uma
atividade escolar — pressupde a mobilizacdo de suportes (textos,
esquemas, objetos reais, etc.);

5) a utilizagdo da meméria das aprendizagens: implica colocar na
temporalidade o objeto de ensino e convocar as memorias das
aprendizagens, para permitir utiliza-las mais tarde.

6) a regulacio inclui dois fenémenos: regulaces internas e as
regulacoes locais.

7) a institucionalizacdo: “constituida pelos gestos direcionados
para a fixacdo do saber (externo) que deve ser utilizado pelos
aprendizes nas circunstincias novas (internas) em que serao
exigidos” (NASCIMENTO, 2011, p. 427).

De acordo com os gestos entao expostos, ressaltamos o de utilizacao
das memorias da aprendizagem nas aulas de Fisica, porque o gesto docente
para impulsionar a meméria das aprendizagens se configura um gesto
fundador na apresentacao dos conceitos pelos professores. Por meio dele,
os professores utilizam situacdes relacionadas a realidade dos alunos, para
ativar a memoria e fixar conteudos ja trabalhados, aprimorando o aprendizado
quando sintetizam conceitos da disciplina Fisica, e presentificam os conteudos
para que os alunos se apropriem destes e articulem o aprendido com o
ensinado. Claramente, esse é um gesto que, com certeza, deveria ser foco de
reflexdo nos cursos de formagao docente, considerando que “|...] o trabalho
na sala de aula se constitui por movimentos discursivos e pragmaticos
observaveis no desenvolvimento das atividades didaticas, a apropriacdo de
gestos didaticos é fundamental para a formacdo de futuros professores”
(DOLZ, 2009 apud NASCIMENTO, 2011, p. 16).

Assim, o ato de retomar aprendizagens e experiéncias por meio da
memobria, no cotidiano presente em que se desenvolve a aula, abre uma
possibilidade de construcdo de sentidos diante dos novos conhecimentos
(MOREIRA, 1999). A meméria é um trabalho feito com as dimensdes
temporais. As memorias situam-se num tempo passado e num tempo
presente e sdo/estdo no tempo e no espago. As memorias possibilitam a

retomada das aprendizagens e experiéncias.
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Nesse contexto, a “meméria das aprendizagens”, ou “meméria
didética”, é um gesto didatico fundador importante no ensino, mas, para
que ocorra, é necessario que o professor dé importancia aos conhecimentos
prévios dos alunos, planeje suas aulas tentando identificar o que os alunos
podem ou nio ter vivenciado e relacionar esse conhecimento guardado na
memoria ao cotidiano. Percebemos isso em uma parte da aula transcrita
em seguida, que mostra a professora, consciente ou inconscientemente,

dirigindo-se aos alunos com gestos desse tipo:

No desenvolvimento da explicagao do assunto escalas termométricas,
Marie Curie utilizou alguns exemplos na lousa, e perguntava
constantemente se os alunos tinham entendido, mostrando estar
sempre disposta a voltar a explicagdo. Assim, um dos alunos disse
ter dificuldade de enxergar as escalas termométricas no seu dia a
dia; em seguida, a professora perguntou ao aluno se ele tinha o
entendimento do que era um termoémetro, ele disse que sim; em
seguida, a professora perguntou para que servia um termometro,
e o aluno respondeu, para saber se estou com febre ou nio. Em
relacdo a essa resposta, a professor explicou que o saber se estava
quente ou ndo ¢ o mesmo que saber se esta frio ou quente, ou seja,
o termometro permite aferir a temperatura e possui uma escala
termométrica especifica para expressar o valor (Aula 3 e 4).

Visto isso, torna-se possivel acessar a meméria das aprendizagens
no desenvolvimento da aula. A partir do momento em que a davida foi
apresentada pelo aluno, a professora lhe fez perguntas simples e prévias
sobre o assunto, na inten¢do de que ele construisse o conhecimento
baseando-se em suas proprias experiéncias, como é mostrado no exemplo
do termoémetro, que é um aparelho popular, utilizado com eficiéncia para
aferir a temperatura do corpo humano. Desse modo, a interacido de sala de
aula (professora e alunos) perpassa pelos gestos didaticos que compdem
o sistema social, que, por sua vez, estd integrado a cultura escolar, o que
implica nas formas e modos de organizar e desenvolver as aulas, com a
intencio de sanar duvidas e fazer com que os alunos aprendam o conteddo.

Nos estudos de David Ausubel, acerca da aprendizagem significativa,

o coeficiente que mais influencia a aprendizagem sio os conhecimentos
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prévios, em outras palavras, aquilo que o aluno ja sabe, cabendo ao professor
identifica-lo e ensinar de acordo (MOREIRA, 1999).

Em outra aula, cujo assunto ¢ Unidades de Medidas, a professora, por
meio do gesto didatico, usa novamente exemplos relacionados a realidade
dos alunos em situacSes que sdo ou que ja foram recorrentes na vida deles,

as quais, por sua vez, estdo guardadas na memoria.

Continuando com a explica¢ao do conteado Grandezas, a professora
utilizou bons exemplos na lousa, inclusive de transformacao de
unidade (que faz parte do contetdo), quando ela perguntou se
alguém tinha davidas, alguns alunos fizeram cara de paisagem,
demonstrando nao ter entendido. Ela perguntou novamente e
uma aluna se pronunciou, dizendo que nio entendia a importincia
do conteudo. Logo, a professora optou por dar um exemplo
que geralmente ¢ pedido pelos pais: “filho compra 2 1 de leite na
padaria”, “filha compra 3 kg de carne no agougue”, “filho compra
5 m de barbante no armarinho”. Apds o uso desses exemplos, os
alunos disseram ter entendido, dando alguns exemplos derivados,

como: “meu pai pesa 85 kg”, “meu lapis tem 10 cm” (Aula 1 e 2).

O uso desses exemplos mostra que a professora se apropriou das
praticas comuns dos alunos, que estdo guardadas na memoria, ao ativa-
las por meio do gesto didatico, o que tornou a aula atrativa, eficaz e
util, aproximando a disciplina Fisica da realidade. Ademais, tais praticas
favoreceram o entendimento do contetdo, proporcionando uma dimensao
significativa no processo de ensino-aprendizagem, pois envolveram a

relacdo entre as novas informacSes com um aspecto especificamente

relevante da estrutura de conhecimento dos alunos.

A professora sai da sala de aula para encher os pincéis. Durante esse
tempo, uma aluna disse em voz alta que “aprender fisica fica mais
facil com Matie Curie”". Tal fala ndo podetia passar despercebida,
pois diz muito sobre a pratica da professora e a aprendizagem

adquirida pela aluna (Aula 7 e 8).

1" Foi escolhido um pseudonimo para a professora colaboradora, tendo como base uma das cientistas

mulheres mais consagradas na histéria da Fisica.
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O gesto didatico feito pela professora nas aulas anteriores, além de
proporcionar a aprendizagem, facilitou ainda mais a interacdo entre ela e
os alunos, condi¢cao importante para o processo de ensino-aprendizagem
e, consequentemente, a melhoria do ensino. Afinal, é na interacdo que os
gestos didaticos se concretizam. Embora os dados abordados neste texto
sejam iniciais, apontam a eficicia da memoria para adequar metodologias e
estratégias de ensino que valorizem as experiéncias dos alunos e o conjunto
de significagbes que podem emergir das intera¢oes na sala de aula, por meio

do gesto didatico da professora, com o tdpico a ser ensinado.

Consideragdes finais

A ativacio da memoria relacionada aos acontecimentos do cotidiano
dos alunos, por meio dos gestos didaticos do professor, pde em visibilidade
o trabalho docente e a forma como este se compde de acontecimentos
discursivos inerentes aos processos de interagdo verbal da aula e também
o fato de que os conteudos discutidos por professores e alunos, antes de
engessar os conteudos, motivam aprendizagens significativas.

Ressaltamos a reflexdo sobre as aulas realizadas utilizando
exemplos ou demonstracSes simples de situacdes em sala de aula, com
recursos eficazes para uma melhor aprendizagem dos alunos, capazes de
leva-los a refletir e a indagar sobre o assunto. Portanto, a variedade das
metodologias de estudo pode fazer diferenga no ensino de Fisica. Ainda os
dados iniciais abordados reafirmam que a memoria didatica, ou memoria
da aprendizagem, quando ativada pelo gesto docente nas aulas de fisica,
contribui para o processo de ensino-aprendizagem, provocando também

o interesse dos alunos pela ciéncia para além dos muros escolares.
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Capitulo 8 (Epilogo)

Ensino: um trabalho gestado no principio
dialégico da linguagem

Liicia Gracia Ferreira
Ester Maria de Figneiredo Sonza

Introducao

O texto posto tem por objeto de reflexdo o trabalho cunhado
na perspectiva da linguagem. Dessa forma, a aproximagio desses dois
enunciados possibilita a analise do trabalho do professor como aquele
realizado pela linguagem. Essa linguagem no e como trabalho se refere a
acoes, gestos e palavras sob o aspecto de materializacdo desse fazer.

A convergéncia dalinguagem com a educagio (ABREU-TARDELLL
CRISTOVAO, 20092, 2009b) também é considerada, pois o fazer docente
se concretiza como trabalho na tarefa de ensino. A reflexdo proposta refere-
se ao trabalho e a0 ensino como trabalho numa abordagem discursiva,
sendo aquele realizado por um profissional especifico, o professor.

Tomar por enquadramento o ensino como trabalho evoca a

inspiracdo dialégica — tdo bem assentada nos estudos bakhtinianos.
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O principio dialégico constitui a prépria matriz da interagdo social,
que possibilita extrair dos signos os valores de interpretacio que se
expressam nas diversas praticas discursivas. Por esse principio, nega-se
a neutralidade da linguagem e afirma-se a intencionalidade e autoria dos
sujeitos envolvidos na cadeia ininterrupta da comunica¢ao humana. Desse
modo, tomamos aula como género por exceléncia, para as modaliza¢des
do ensino como trabalho.

No dmbito da Linguistica Aplicada, tomando a aula como género
do discurso (SOUZA, 2012) e a arena de debates sobre a docéncia como
objeto do discurso jd assentamos ancoragens teéricas de que os sentidos
dos objetos de ensino sio constituidos nos fluxos das intera¢des verbais
entre estudante/s e docente/s em relacdes simétricas ou assimétricas de
exploracio do contetdo da disciplina ou do tema de problematizagio da
aula. Assim, a aula possui estilo, tema e forma, e ¢ um enunciado em género
do discurso, como se assenta na teoria dialgica da linguagem, conforme
Bakhtin (2003) e Brait (20006, 2012).

Assim, este estudo objetiva refletir sobre a linguagem na
concretiza¢ao do ensino como trabalho. Nessa perspectiva, remetemo-nos
a outras frentes, como o surgimento de uma “nova disciplina”, oriunda de
outras areas de conhecimento e que vem para somar nos estudos e analises

do trabalho docente.
Trabalho

Trabalho é reconhecido socialmente como “fundamento da
existéncia da sociedade, a0 mesmo tempo que sua esséncia e sua finalidade
ultima” (GORZ, 2003, p. 21). O autor aponta o fato de que o que chamamos
de “trabalho” é uma invenc¢ao da modernidade, aquilo que é a base da nossa
existéncia (individual e social) que se transformou com o industrialismo. O
autor ressalta a existéncia de uma distin¢do entre o trabalho na sociedade
capitalista (que pertence a esfera publica) e o trabalho do mundo antigo

(que pertence a esfera privada).
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O termo “trabalho” vai mudando no decorrer dos séculos e
atendendo as demandas sociais. Esse termo é proveniente do latim #ripalium,
que se remete a um instrumento de tortura medieval (ALBORNOZ, 2002).

Segundo Frigotto (2001), trabalho pode ser entendido como uma
categoria especifica do ser social e assume uma dimensao ontologica; e pode
ser entendido como mercadoria e forca de trabalho e assume a perspectiva
de trabalho assalariado no capitalismo. No primeiro caso, ¢ concebido como
valor de uso, petspectivando a cria¢do e manutencio da vida humana, ou,
no sentido ontoldgico, é tido como direito do ser humano, “em relagdo e
acordo solidario com os demais seres humanos, de apropriar-se da (o que
implica, também, transformar, criar e recriar, mediado pelo conhecimento,
ciéncia e tecnologia) da natureza e dos bens que produz, para produzir e
reproduzir a sua existéncia” (p. 74). No segundo caso, o trabalho ¢é visto
como fragmentagdao com fung¢oes especializadas, regulada pelas relagdes
sociais capitalistas, ou como um modo de produzir socialmente a existéncia
humana, acumulando capital.

Na Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988), o trabalho ¢é
tido como um direito social e suas fungdes fundamentais sdo explicitadas.
Dessa forma, esta intimamente ligado a0 homem e sua vida em sociedade,
ou seja, o processo de trabalho “situa-se no cerne da estrutura social”
(CASTELLS, 2000, p. 265).

Sobre o trabalho, Schwartz (2000, p. 34) afirma: “lugar de debate,
um espaco de possiveis sempre a negociar onde nio existe execucio,
mas uso, ¢ o individuo no seu todo é convocado na atividade”. Para
o autor (2000, 2004), o trabalho se refere sempre ao uso de si, pelos
outros, ja que ha determina¢bes de prescrigcdes, regras e valores
construidos historicamente. Ainda ha o uso de si por si mesmo, ja que
ha transformagdes dessas prescricdes e criacao de estratégias para lidar
com os desafios do seu meio.

Schwartz (2011, p. 20) reza que “o ‘trabalho’ é a0 mesmo tempo
uma evidéncia viva e uma no¢io que escapa a toda definicdo simples e
unfvoca” e assevera que é um problema ter uma defini¢ao clara do trabalho.

Segundo o autor, o trabalho diz respeito a histéria, e mais, configura-se
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a prépria base do que ““faz a historia’ para os homens” (p. 20), mas é
importante pensar em entrar no trabalho pela “atividade” de trabalho,
que ¢ travessada pela historia.

Desse modo, entendemos que urge “aproximar uma situagao de
trabalho como uma ‘histéria’ nos conduz a tocar com o dedo naquilo
que o trabalho nos engaja e nos custa, porque cle nos obriga sempre,
mais ou menos, a criar, a inventar e, por isso mesmo, a nos reinventar”
(SCHWARTZ, 2016, p. 183). O autor ressalta o fato de que a ergonomia
aponta a importancia das histérias do trabalho e nos proporciona ascender
as instituicoes do saber.

Nessa perspectiva, o reconhecimento do trabalho do professor sera

assinalado na proxima segdo. Trataremos sobre o ensino como trabalho.

O ensino como trabalho

O viés do trabalho tratado neste texto interpela o ensino como o
trabalho do professor. Essa perspectiva é defendida por varios autores
(LOUSADA, 2004; MACHADO, 2004, 2009; SOUZA-E-SILVA, 2004;
AMIGUES, 2004) e caminha numa dire¢ao discursiva.

Esse trabalho, submetido a criticas constantemente, situa-se entre o
que ¢ feito e o que deveria ser feito (AMIGUES, 2004). Assim, Machado
(2009), referindo-se a varias pesquisas realizadas em situagdes de trabalho,

apresenta dois niveis:

a) o do trabalbo prescrito, isto é, um conjunto de normas e regras,
textos, programas e procedimentos que regulam as agoes; e

b) o do trabalho realizado, o conjunto de acoes efetivamente realizadas
(p. 80, grifos da autora).

O trabalho docente também se vincula a esses niveis, entre o
planejamento didatico e a sua execu¢io. O uso do termo planejamento
¢ intencional: além de compor as atividades docentes, o planejamento
também se configura como um plano, isto é, uma preparacio, sendo

constantemente revisado para atender aos objetivos propostos, embora
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nao seja uma garantia dos acontecimentos elaborados. O planejamento
do trabalho docente é uma acio responsiva dos professores as demandas
institucionais e se direciona, sobretudo, as expectativas de concretizacao
da aprendizagem dos estudantes, no Ambito dos conhecimentos escolares,

bem como da atua¢ido no mundo do trabalho. Segundo Souza-e-Silva

(2003, p. 343-344):

A organizagao do trabalho efetuada pelos professores é, assim, uma
resposta as prescricdes. F também uma atividade dirigida sobretudo
20s alunos, mas extensiva também a suas familias e a sociedade.
Entre as prescri¢oes e as realizacdes em sala de aula, os coletivos
dos professores exercem, mais freqiientemente do que se pensa,
um papel decisivo que pode variar segundo seu carater mais ou
menos estruturado, oficial ou oficioso, permanente ou ocasional®.
Cruzamento entre o prescrito e o realizado, os coletivos do
trabalho constituem também o suporte a investimentos subjetivos
constantes para responder dguilo que as prescricies ndo dizem e para
fazer o melhor em uma zona de incerteza; esse engajamento pessoal
¢ tanto mais forte quanto mais ele for sustentando por um coletivo
de trabalho (grifo no original).

Lousada (2004) também menciona os niveis citados, com base
em Clot (1999), que faz pesquisas em psicologia do trabalho. A autora
conceitua o trabalho prescrito como uma tarefa dada, que é prescrita
institucionalmente, e o trabalho realizado como aquele que ¢ efetivamente
realizado. Assim, Lousada (2004, p. 275) destaca:

A atividade ¢é, portanto, capaz de transformar prescri¢iao
(AMIGUES, 2003), o que instaura um processo dialético de
renormalizacdo constante, no qual se parte do trabalho prescrito
ao realizado e se renormaliza o trabalho prescrito SCHWARTZ,
2003).

Essa atividade é distinta de tarefa para Amigues (2004), segundo
o qual tarefa “refere-se ao que deve ser feito e pode ser objetivamente
descrita em termos de condicbes e de objetivo, de meios (materiais,

técnicos...) utilizados pelo sujeito” (p. 39) e atividade “corresponde ao que
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o sujeito faz mentalmente para realizar essa tarefa, nao sendo portanto
diretamente observavel mas inferida a partir da a¢do concretamente
realizada pelo sujeito” (p. 39). O autor afirma que a tarefa é prescrita pelos
planejadores e remete-se a distincia existente entre trabalho prescrito e
aquele realizado e que o constante conflito existente entre ambos possibilita
a0 sujeito a mobilizagdo e construcio de recursos que contribuem para seu
desenvolvimento profissional e pessoal.

Bronckart (2006) também fala desses niveis de trabalho: o ensino
como trabalho do professor se situa entre o trabalho prescrito e o realizado,
mas o trabalho do professor ¢ apreendido, de fato, pela atividade, ou seja,
pelo que ele realmente concretiza de realizages.

O ensino como trabalho se da no ambito da linguagem no e como
trabalho. Partindo da triparticio de Lacoste (1998) (linguagem como/
no e sobre o trabalho), afirmada por Nouroudine (2002), o trabalho se
faz por palavras, gestos e acdes, do que podemos concluir que o trabalho
docente, do qual o ensino é componente essencial, concretiza-se pela
linguagem. Faita (2004) ainda mostra que a linguagem ¢ uma atividade, a
qual, portanto, permite deslocamentos e a¢Ses sobre noés e os outros, bem
como construcio e mobilizacdo de saberes.

A ascensiao dos estudos de Lacoste (1998) que perspectivam a
linguagem como/no e sobtre o trabalho e da Linguistica Aplicada na
qual a perspectiva do ensino como trabalho se adentra possibilitou
avancos e, consequentemente, confluéncia de estudos em diferentes areas,

promovendo o surgimento de uma nova area — a ergolingufstica.

Avangos: pista do surgimento de uma nova area — ergolinguistica

Do ponto de vista das apresentacOes realizadas anteriormente
(trabalho e ensino como trabalho) é que entendemos que, em torno delas
e em sua prépria composicio, ha pistas para o surgimento de uma nova
area — a ergolinguistica. Essa drea nasce ligada ao trabalho, ja sinalizado,

e se consolida num cenario de mais de uma 4rea de conhecimentos.
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Segundo Porto (2011), a ergolinguistica é “uma disciplina da
Linguistica que estuda o trabalho através da linguagem” (p. 275). A
autora lembra que “ergo” significa atividade, a¢io, trabalho e que esse
prefixo vem do grego. Assim, a ergolinguistica “é uma linguistica do
trabalho, visto como uma atividade complexa e situada. A constituicdo
da Ergolinguistica, como o préprio nome denota, da-se pela ligagio entre
os estudos linguisticos e os estudos de outra disciplina, a Ergologia, que,
por sua vez, retoma a Ergonomia” (p. 275).

A ergolinguistica se constitui nas relaces entre a linguistica, a
ergologia e a ergonomia, embora dialogue com outras dreas, como histoéria,
filosofia, sociologia, psicologia e gerontologia (SAMPAIO et al., 2000).
Portanto, “se propoe a discutir a complexidade do trabalho via linguagem,
a partir do aporte tedrico e metodologico resultante da confluéncia entre a
Teoria/Analise Dial6gica do Discurso, a Ergonomia francesa e a Ergologia”
(PORTO, 2015, p. 70). Desse modo, a ergolinguistica “surge, entdao, nesta
perspectiva indisciplinar, utilizando-se da linguagem para compreender
as praticas sociais presentes no trabalho” (COSTA, 2019, p. 48), ou seja, a
linguagem é uma atividade e o trabalho humano é expresso por meio dela.

Segundo Porto (2015), essas discussGes sobre linguagem e trabalho
nao sio recentes, surgem na Franca na década de 1970 e se fortalecem com
contribuicdes de autores como Clot (1997), Faita (2002, 2005) e Schwartz
(2000).

As produg¢des em torno do tema em questdo vém sendo crescentes e
valiosas para a consolidagio dos estudos. Livros como: Linguagen e Trabalho
(1998), organizado por Francisco Duarte e Vera Feitosa; Linguagem e trabalho:
construgao de objetos de andlise no Brasil ¢ na Franga (2002), organizado por
Maria Cecilia Souza-e-Silva e Daniel Faita; Andlise Dialdgica da Atividade
Profissional (2005), escrito por Daniel Faita, configuram-se frutos de
Colobquios, parcerias entre grupos de pesquisa e parcerias internacionais e
se consolidam como importantes bases tedricas para a area.

Atualmente, a relagdo entre linguagem e trabalho é explorada no
campo cientifico-académico, com a consolidacdo dessa literatura. Muitos

pesquisadores, inclusive nds, estamos nos dedicando a estudar o tema e a
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dar-lhe visibilidade, principalmente no ambito dos estudos da linguagem.
Mas essa ndo é a unica area de estudos em que as discussoes sobre o trabalho
vém adentrado — no ambito da educacio tém sido crescentes esses estudos.
E aqui que nos remetemos a obra de 2004, “O ensino como trabalho:
uma abordagem discursiva”, organizada por Anna Rachel Machado, e ja
referenciada em se¢do anterior deste epilogo.

Diante da ascensdo da area em estudo, estamos entendendo que o
tema precisa continuar sendo debatido em congressos, livtos, artigos de
periddicos, etc. Esse debate fortalece, consolida, marca e demarca cenarios
de um protagonismo dos estudos ergolinguisticos em uma perspectiva
dialégica.

A constituigao de praticas discursivas nos ambientes de trabalho
assume lugar de fala e se configura matéria-prima de estudos. Dessa forma,
vimos avancos, e os movimentos de aprendizagem dao pistas do sutgimento

(e consolida¢io) de uma nova area — a ergolinguistica.
Consideragdes finais

Nosso interesse em estudar as relagoes entre linguagem e trabalho
¢ decorrente do reconhecimento de uma concepciao sociodiscursiva que
suporta as relagdes materiais na sociedade. Assim, a no¢do de interacdo
verbal e os géneros do discurso do pensamento bakhtiniano sio extratos
tedricos que impulsionam nossas investidas tedricas.

Esse reconhecimento remeteu para este capitulo a delimitag¢do do
ensino como trabalho, por este situat-se institucionalmente, isto ¢, em uma
institui¢io formadora, representada socialmente como escola, que, por meio
dos seus sujeitos, compde praticas sociais e formula problematiza¢es, com
o uso da linguagem, no interior da sala de aula.

Tomamos, assim, a aula como género do discurso (SOUZA, 2012)
para afirmar a indissociabilidade entre ensino e trabalho e para situar o
ensino como uma praxis pedagogica constitutiva do cenario discursivo do
mundo do trabalho na esfera educacional.

As reflexdes aqui postas contribuiram e contribuem para nos motivar

a novas pesquisas e, ainda, trazem a tona a necessidade de perspectivar
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para os cursos de licenciatura, espago institucional de formacao docente,
a criacdo de estratégias de ensino que tomam a linguagem e o trabalho
como descritores de préticas pedagdgicas que contribuem para a énfase

na natureza sociointeracionista da docéncia. S6 extrairemos potencial.
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