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Serad 6timo para o aluno [= o graduando] perceber que seu estudo é uma
forma de trabalho, e mais, que o trabalho intelectual é dos mais dificeis e, ao
mesmo tempo, dos mais fascinantes.

Regis de Morais

! MORAIS, Regis de. A universidade desafiada. Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1995, p. 61.



RESUMO

Este trabalho esta inserido na confluéncia entre a Linguistica e o Ensino-Aprendizagem de
Lingua e tem como objetivo investigar a maneira como se configura a autoria em atividades
de ensino de Lingua Portuguesa produzidas por graduandos de Letras (UFPA).Para tanto,
precisamos percorrer as discussdes ja empreendidas sobre a formacéo do professor de lingua
portuguesa, principalmente acerca das perspectivas da reflexividade(-critica) (CONTRERAS,
2002;PIMENTA, 2005:MAGALHAES, 2004:HORIKAWA, 2004), da discursividade
(TAPIAS-OLIVEIRA, 2005;EUFRASIO, 2007;FAIRCHILD, 2009; 2010 etc.), e na de
materiais de ensino de lingua(MARCUSCHI, 2002;SALZANO, 2004;LEFFA,
2003;CERQUEIRA, 2010), dasnocbes tedricas — no campo do discurso —de autoria
(FOUCAULT, 2006a; 2006b; BARTHES, 1984; POSSENTI, 2002; entre outros),
subjetividade (PECHEUX, 2010; BAKHTIN, 1997; AUTHIER-REVUZ, 1990; 2004; entre
outros), escrita (NASIO, 1993; GERALDI, 1997;RIOLFI, 2003; 2008). Inserida ao Projeto de
Pesquisa “O desafio de ensinar a leitura e a escrita no contexto do ensino fundamental de
nove anos e da insercdo do laptop na escola ptblica brasileira”, que dentre seus objetivos tem
o de refletir acerca da formacao inicial de professores (Licenciatura em Letras e Pedagogia) e
sua relagdo com as demandas emergentes do cotidiano escolarbrasileiro, esta pesquisa teve
uma abordagem qualitativa, ja que de carater descritiva/interpretativista,com a coleta do
corpus em dois contextos: (i) na disciplina Recursos Tecnoldgicos no Ensino do Portugués (1°
semestre de 2011), como professor e (ii) na disciplina Estagio no Ensino Fundamental(1°
semestre de 2012), como observadordas aulas ministradas pelo professor da disciplina. Nesses
dois momentos, houve registro e documentacdo dos materiais para ensino de lingua
elaborados pelos graduandos.A analise se deu da seguinte forma: compreensdo global de
todos os exercicios a fim de se descrever tipologicamente as atividades e mapear as vozes
discursivas gque as entrecortam; em seguida, detivemo-nos em seteatividades para analisar a
maneira como se deu 0 gerenciamento das vozes, a constituicdo da subjetividade e por fim os
indicios de autoria presentes nos exercicios. Os resultados mostram certa dificuldade dos
graduandos em gerenciar as vozes (i) das orientacdes tedrico-metodoldgicas da area, (ii) do
material linglistico-discursivo objeto de ensino e (iii) do suposto aluno alvo da atividade para
que consigam de forma original serem autores de seus exercicios, € ndo serem meros
consumidores de teorias e de materiais didaticos prontos para serem aplicados em sala de
aula.

Palavras-chave: Subjetividade. Escrita. Autoria. Ensino de Lingua Portuguesa. Formacéo do
Professor.



ABSTRACT

Thiswork is insertedat the junctionbetweenLinguisticsandLanguageTeaching-Learning and it
intends to investigatehowto setupauthoringat teachingactivitiesof Portuguese Language made
by Letters’s undergraduate students (UFPA). First of all, it was needed understand
thetheoretical discussionsabout Portuguese Language Teachers Education (CONTRERAS,
2002; PIMENTA, 2005; MAGALHAES, 2004; HORIKAWA, 2004), the discourse(TAPIAS-
OLIVEIRA, 2005; EUFRASIO, 2007;FAIRCHILD, 2009; 2010 etc.), Language
teachingmaterials (MARCUSCHI, 2002; SALZANO, 2004; LEFFA, 2003; CERQUEIRA,
2010),authorship — at field of discourse -(FOUCAULT, 2006a; 2006b; BARTHES, 1984,
POSSENTI, 2002; etc.), subjectivity(PECHEUX, 2010; BAKHTIN, 1997; AUTHIER-
REVUZ, 1990; 2004; and others), and the writing (NASIO, 1993; GERALDI, 1997;RIOLFI,
2003; 2008).This study is insertedat theResearch Project"The challenge of teachingreading
and writingin the contextof basic educationof nine years andthe insertion of thelaptopin
theBrazilian  public  school”, which hasamong itsobjectivestoreflect onteacher
education(Portuguese Language Studies and Education) and its relationshipwith theemerging
demandsof everydayBrazilian school. Ithada qualitative approach, withthe collectionof
thecorpusin  two contexts: (i) the disciplineTechnological ResourcesinTeaching
Portuguese(1st half of 2011), asteacher and(ii) the disciplinelnternshipin Elementary
Education(1st half of 2012), asobserverin classes taughtby other teacher. In those
twomoments, there wereregistration anddocumentation ofteachingactivitiesof Portuguese
Language made by undergraduate students. Theanalysis wasas follows: overall
understandingof the corpusin order todescribe typologically the activities and map
thediscursive voicesin them , thenwe stoppedin sevenactivitiesto analyzethe way theyhave
managedthe  voices, thesubjectivity constitution and finally theevidence of
authorshipcontained intheexercises. The results showsome difficultyfor undergraduatestudents
to managethevoices of(i) thetheoretical and methodological approachesin the field,(ii)
thelinguistic material-discursive object of teachingand(iii) the supposedtargetstudentof the
activityso that they originallycanbesoauthorsoftheir exercises, and notmere consumers
oftheoriesand teaching materialsready to be appliedin the classroom.

Keywords: Subjectivity. Writing.Authoring.Portuguese Language
Teaching.TeachersEducation.
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INTRODUCAO

Magister laudatdiscipulum.

Esta foi a primeira frase que aprendi na aula de Latim, no inicio do curso de Letras.
Com esta frase, certifiquei-me que de fato era um graduando de Letras. Empolguei-me para
entender tanto os aspectos daqueles significantes quanto os seus significados durante o
curso.Estar na Licenciatura em Letras e refletir sobre as relagcdes e agdes do professor de
lingua (ensino) e do aluno (aprendizagem) me fizeram perseguir no decorrer de minha vida
académica os aspectos linguistico-discursivos e 0s de ensino-aprendizagem. Pontos que
inquietam e dao forca a investigacéo.

Na verdade sdo vérias as inquietacdes quando se colocam em debate a educacdo
brasileira e a formacdo de professores. Embora esse seja um tema muito recorrente nas
discussbes e proposicdes cientificas, na maior parte das vezes as acbes mais propositivas se
voltam para a formacdo “continuada” ou “em exercicio”.Nas producdes académicas, é
possivel perceber o grande volume daquelas que se preocupam com esse nivel de formacao,
tais comoPompilioet al (2000), Barbosa (2000), Horikawa (2004), Castro (2004), Cardoso
(2004), Romero (2004), Jurado & Rojo (2008), Siqueira & Messias (2008), entre outros.

Sédo textos que discutem a formacao do professor em exercicio em diferentes direcdes
tedricas e metodoldgicas, a saber, o professor e sua pratica de ensino em relacdo com as
proposicOes dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (no caso de Pompilioet al (2000)
e Barbosa (2000)), o professor como profissional critico e reflexivo de sua pratica didaticana
qual a linguagem é porta de entrada para a constituicdo do profissional (no caso de Horikawa
(2004), Castro (2004), Cardoso (2004), Romero (2004) e Siqueira & Messias (2008)) e ainda
o professor como agente de letramento na Educacdo Bésica na relagdo com as préaticas de
producdo escrita, leitura e andlise linguistica em diferentes géneros textuais (em Jurado &
Rojo (2008)).

Mas, e a formacdo inicial desses professores? Até que ponto e como esse estagio de
formagéo influencia no modo de atuacdo profissional do graduando de Letras?A formagéo
inicial requer ainda muito a ser explorada. Em vista disso, o0 desejo por esta tematicainiciou

desde a minha atuacdo como monitor voluntério da disciplina Recursos Tecnoldgicos no
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Ensino do Portugués® (doravante RecTEP) nos 1° e 2° semestres de 2008 e 1° semestre de
2009, onde ficava “inquieto” em todas as acdes da disciplina que incitavam um perfil
profissional docente por parte dos graduandos tal como nas intervengdes dos alunos em sala
de aula, no férum de discussdo online, nos planos de ensino que os alunos produziam e nas
Webquests que eles construiam. Neste momento, ja conseguia perceber a dificuldade dos
graduandos para articular os conhecimentos tedricos apreendidos durante 0 curso com 0S
propdsitos de ensino-aprendizagem, ou seja, mobilizar de forma produtiva os conhecimentos
tedricos em uma proposta de pratica de ensino.

Em seguida, com esse interesse pela tematica da formagéo do professor de LP, produzi
um artigo cientifico, para a obtengcdo do titulo de especialista, tratando da formacdo do
graduando de Letras em relacdo ao modo como langam mao da teoria dos géneros no
procedimento de ensino Webquest(SILVA, 2009).Essas Webquests foram coletadas no
decorrer dos semestres nos quais atuava como monitor como mencionei acima. Como
resultado desta pesquisa, percebi que os graduandos se mostram atentos a reciprocidade entre
0s temas propostos e 0s géneros textuais escolhidos, no entanto apresentam deslizes quando
da articulacdo do objeto de ensino na proposicdo da tarefa, da atividade didatica: a
estruturacdo interna das atividades didaticas esbarra em problemas de sequenciagdo l6gica da
atividade, inadequacdo das competéncias e habilidades solicitadas em relagdo ao publico
direcionado, incoeréncia em relacdo ao género textual proposto e o suporte para sua
circulacdo.Desde entdo o processo de constituicao do perfil profissional docente do graduando
de Letras como futuro professor e, ainda, 0s aspectos relacionados ao ensino-aprendizagem de
lingua portuguesa na formacéo inicial de tal publico, passaram a subsidiar minhas reflexdes
na universidade.

Posteriormente, ja na funcdo de professor de Lingua Portuguesa no Curso de Letras
(2009-2011) as dificuldades acima mencionadas se repetiam com meus alunos.Além disso,
nesse momento passei a notar a relagdo dos graduandos com 0s aspectos inerentes a prépria
lingua em seus variados niveis: discursivo, textual, sintatico, morfoldgico e fonolégico.
Explicando melhor: os graduandos tinham dificuldade na percepcdo e analise de tais niveis
nos textos escolhidos para sua posterior didatizacao.

Tornou-se viavel a realizacdo da pesquisa acima relatada, quando da entrada no Curso

de Mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Letras da UFPA e concomitantemente com

’A disciplina Recursos Tecnoldgicos no Ensino do Portugués faz parte da grade curricular do curso de Letras
(Lingua Portuguesa) da UFPA desde 2004 com a reestruturacdo do PPC de Letras.
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minha inserg¢do no Projeto de Pesquisa “O desafio de ensinar a leitura e a escrita no contexto
do ensino fundamental de nove anos e da insercdo do laptop na escola publica brasileira™,
que dentre seus objetivos tem o de refletir acerca da formacdo inicial de professores
(Licenciatura em Letras e Pedagogia) e sua relagdo com as demandas emergentes do cotidiano
escolarbrasileiro, conforme a frente de trabalho 3: “Investigagdo da formacdo de professores
de Lingua Portuguesa” (BELINTANE, 2010). Portanto, é nesta frente de trabalho que esta
investigacdo procura contribuir, pois nossa demanda estana percep¢cdo da autoria em
atividades de ensino de LP escritas por graduandos de Letras para, a partir dai, discutirmos a
formagdo inicial do professor que em breve estard na Educagdo Baésica, a frente do ensino da
leitura e da escrita, dentre outras habilidades.

Compreendo que a formacdo inicial de professores de portugués, nas licenciaturas de
Letras, atualmente € um campo privilegiado para pesquisas cientificas, em primeiro lugar pela
relativa escassez de trabalhos que descrevam as condigdes em que essa formagéo tem se dado
ou que se proponham de forma mais especifica novas formas de organizacdo do curriculo, do
trabalho pedagdgico, das concep¢des subjacentes ao ensino nesse contexto etc. Com efeito,
dispde-se hoje de inUmeros aportes tedricos e propostas metodoldgicas sobre o ensino de
lingua, tais como as discussBes atuais sobre concepcbes de lingua(gem) e seu reflexo no
ensino-aprendizagem de lingua portuguesa (ANTUNES, 2003; GERALDI, 1997; 2006;
FRANCHI, 1988; POSSENTI, 1996); as orienta¢des do ensino de lingua por meio de géneros
discursivos (BRAIT, 2000; ROJO, 2000); o procedimento metodoldgico das Sequéncias
Didaticas (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004); os trabalhos que discutem a
disseminacdo, em todos os setores da sociedade, das novas tecnologias da informacdo e
comunicacdo e seus efeitos nos comportamentos linguisticos e interacionais dos individuos
(MARCUSCHI, 2010); entre outros.

Essa bibliografia, no entanto, volta-se quase que exclusivamentepara uma discussao do
curriculo, das praticas pedagogicas e das concepcdes tedricas presentes na escola. Se dela
podemos tirar conclusdes que implicariam mudancas na formacdo do professor, essas
mudancas sdo postuladas, em geral, no nivel dos “produtos” da formacdo (professores com

um certoperfil ou alinhamento teorico, dotados de certas habilidades ou treinados em certos

® Vinculado ao Programa Observatério da Educagdo (Edital 038/2010 — CAPES/INEP), O Projeto de Pesquisa
“O desafio de ensinar a leitura e a escrita...”, que estd em vigor, acontece em rede entre trés Universidades
brasileiras: Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) e
Universidade Federal do Para (UFPA), com o Prof. Dr. Claudemir Belintane (Faculdade de Educagdo da USP)
como coordenador geral.
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procedimentos) e pouco se discute, ainda, sobre os processos pelos quais esses resultados
poderiam ser obtidos.

Um segundo motivo que torna a pesquisa sobre a formacéo inicial de professores um
tema importante na atualidade sdo as mudancas pelas quais as Licenciaturas tém passado, em
maior ou menor escala, por documentos oficiais que regem 0s cursos superiores de formacéo
de professores em nivel de licenciatura, como percebemos, por exemplo, no artigo 3° da
Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18/02/2002:

Art. 3° A formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo béasica observard principios norteadores desse
preparopara o exercicio profissional especifico, que considerem:

I - a competéncia como concepgao nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formagdo oferecida e a pratica esperada do
futuroprofessor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar
similaraquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na
formac&o e oque dele se espera;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades evalores em interagdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual sdocolocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;
d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formacdo, que
possibilita odiagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados alcancados,
consideradas ascompeténcias a serem constituidas e a identificagdo das
mudancas de percursoeventualmente necessarias.

I11 - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez
gue ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a
acdo, como compreender o processo de construcdo do conhecimento.

Talvez por conta de muitos dos documentos oficiais que regulamentam a licenciatura
em Letras serem relativamente recentes, ainda ha poucos trabalhos que investiguem como os
cursos tém sido reformulados em resposta a essas novas diretrizes — 0 que representa uma
lacuna ainda a ser preenchida. Além disso, os proprios documentos legais fazem referéncia
ndo apenas ao perfil do profissional desejado, mas também aos processos envolvidos na sua
formacdo — como, por exemplo, no artigo 3°inciso Il, da resolucdo acima, que trata da
“coeréncia entre a formagao oferecida e a pratica esperada do futuro professor”.

Enfim, este contexto de efervescéncia de teorias e de documentos oficiais seguidos
pelas Universidades, no qual os graduandos de Letras estdo imersos, de alguma forma
influencia o perfil do futuro docente. Uma das “bolhas” que estoura nesse contexto de
efervescéncia ¢ a critica a aula dita “tradicional”’com a consequente argumentacdo em favor
de uma pratica docente*“renovada” (cf. GERALDI, 2006; BRASIL, 1997, 1998; ANTUNES,
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2003). Com o intuito de possibilitar esse ensino diferente do “tradicional”, os livros didaticos
atuais entram em cena com a incorporacdo das novas orientagdes para o ensino de lingua,
mas, segundo estudos ja feitos (cf. MARCUSCHI, 1996, 2003; SALZANO, 2004; BUNZEN,
2005, 2006), falhas de diversas ordens sdo detectadas nesses materiais, conferindo ao
professor — e confirmando — a tarefa de produzir sua aula. Em vistas disso, enfatizamos que
um dos pontos que deve fazer parte da formacdo do professor é o desenvolvimento da
habilidade de elaboracdo de sua aula ou conjunto de aulas a partir de premissas teoricas, de
procedimentos metodologicos e considerando um determinado perfil de aluno.

Essa questdo nos leva a postular a seguinte pergunta de pesquisa:Como procedem
graduandos de Letras quando elaboram aula(s) de portugués, e, ao procederem assim,
podem-se encontrar indicios de autoria nas atividades didaticas criadas?

A hipoétese que norteia esta pesquisa é a de que o graduando de Letras, que se encontra
em fase final de um curso de licenciatura, apresenta — ou espera-se que apresente —
competéncia no que diz respeito a capacidade de elaborar aulas de LP de uma forma que
chamamos de “autoral”, ou seja, sem necessariamente ater-se a reproducdo de “modelos de
aula” ja elaborados por outros, mas respondendo a demandas especificas que podem leva-lo a
trabalhar dentro de um certoenquadre tedrico, com certo tipode material linguistico e
pressupondo um certo trabalho linguistico a ser realizado pelos alunos. Com isso queremos
dizer que em relacéo a producédo da aula de LP, a “autoria” ndo esta relacionada a escolha ou
filiacdo do professor a determinada teoria, a determinado procedimento metodoldgico etc.,
mas esta relacionada as escolhas que ele faz e a articulacdo coerente feita com os fatores
escolhidos. A seguir esclarecemos alguns pontos importantes para o entendimento de nossa
proposta:

1) E dificil circunscrever em um conjunto fechado os conceitos ou os modelos tedricos
que precisardo ser mobilizados na pratica docente. Sdo varios os modelos tedricos

por meio dos quais se compreende o fenébmeno linguistico, por exemplo, a

Sociolinguistica, a Linguistica de Texto, a Analise do Discurso, os estudos do

Letramento, os estudos sobre os Géneros Discursivos etc. Cada um desses modelos

destaca aspectos diferentes da linguagem, entdo compete ao professor escolher a(s)

perspectivas(s) teorica(s) necessaria(s) para aquele contexto de ensino-aprendizagem

de lingua e operacionaliza-la(s) para elaborar uma aula. O contrario seria a reproducéo
de um ou de outro modelo de aula especifico.
2) Diferentes enquadres tedricos levam a trabalhar com diferentes realidades linguisticas.

Assim, compete ao professor ndo exatamente saber “qual é o objeto de ensino” de sua
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disciplina, mas saber selecionar objetos de ensino pertinentes a sua opg¢ao tedrica em

um dado momento.

3) Finalmente, as maneiras de se trabalhar sobre uma unidade linguistica (como

decompd-la em unidades menores, que elementos descartar e que elementos enfatizar,
a que outras séries de unidades linguisticas ela pode ser associada etc.) variam
conforme a perspectiva tedrica e os proprios recortes linguisticos selecionados.Logo,
compete ao professor propor aos alunosprocedimentos de tratamento da linguagem ou
trabalhos linguisticos adequados a perspectiva tedrica adotada em determinado
momento e com o material linguistico-discursivo escolhido (um texto, um conjunto de
frases ou proposicoes etc.).

Estes trés apontamentos comecam a delinear a perspectiva tedrica na qual me pauto
para responder a pergunta de pesquisa colocada acima. Em linhas gerais baseio-me em uma
concepgdo discursiva de linguagem, tributariada Analise do Discurso de corrente
francesa(FOUCAULT, 2000; CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2006; entre outros).
Aliando essa perspectiva a estudos sobre formacdo do professor de Lingua Portuguesa
(MAGALHAES, 2004:TAPIAS-OLIVEIRA, 2005; entre outros), procuro pensar oS
procedimentos de elaboragdo da aula de LP como uma atividade discursiva dotada de certas
particularidades que a tornam uma forma de trabalho “especializada”, peculiar a profissao
docente. Também pauto-me em trabalhos que discutem o conceito de autoria (FOUCAULT
1996; BARTHES,1984; POSSENT]I, 2002) e das a¢des linguisticas dos sujeitos implicadas na
singularidade na escrita (GERALDI, 1997; RIOLFI, 2003) para discutir como, nessa atividade
discursiva prdpria do professor que consiste na producdo da aula, entram em jogo
movimentos de reproducdo (de postulados tedricos, de interpretacdes anteriores de texto ou
outras unidades linguisticas etc.) e de singularizacéo.

Em relacdo a concepcao discursiva de linguagem, Bakhtin (1992), como Saussure,
tratou a lingua como fato social, porém considerando-a como objeto material, manifestacédo
individual de cada falanteque, por meio do seu enunciado, inscreve-se na malha dos discursos
e, a0 mesmo tempo, singulariza sua posi¢do por meio da linguagem. A partir de Bakhtin,
passe-se a ter a enunciacdo e a interagdo verbal como realidades fundamentais da lingua,
qguando ele afirma que “a materialidade linguistica ¢ apenas uma parte do enunciado; existe
também uma outra parte, ndo-verbal, que corresponde ao contexto da enuncia¢do”
(BAKHTIN, 1992). Parto do pressuposto de que estes principios se aplicam, também, a
atividade discursiva do professor nos momentos em que elabora e ministra suas aulas, e em

diversos planos.
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A Anadlise do Discurso de linha francesa (doravante, AD) tem bastante em comum
com os posicionamentos de Bakhtin, e a partir de certo momento (a partir de J. Authier-
Revuz) de fato passa a dialogar com eles. A génese da disciplina se da no tripé Estruturalismo
Linguistico, Marxismo e Psicanalise. Mussalim (2001, p. 101) expde que ancorada no
Estruturalismo, a Linguistica confere cientificidade aos estudos da AD, que se torna uma
ciéncia piloto para as ciéncias humanas. E Lacan, apropriando-se da descoberta do
inconsciente por Freud, faz uma releitura deste recorrendo ao estruturalismo linguistico.

Assim,

Lacan assume que o inconsciente se estrutura como uma linguagem, como
uma cadeia de significantes latente que se repete e interfere no discurso
efetivo, como se houvesse sempre, sob as palavras, outras palavras, como se
o discurso fosse sempre atravessado pelo discurso do Outro, do inconsciente
(MUSSALIM, 2001, p. 107).

Em uma perspectiva mais recente da AD, Maingueneau(2005) entende por discurso
“uma dispersao de textos cujo modo de inscrigdo historica permite definir como um espaco de
regularidades enunciativas” (p. 15). Tal definigdo dialoga com a de Foucault: “Chamaremos
de discurso um conjunto de enunciados, na medida em que se apdiem na mesma formacao
discursiva” (FOUCAULT, 2000, p. 135). Mas nao apenas um discurso em cada formagéo
discursiva, sendo uma formagao discursiva clivada por vérios discursos. Ndo mais o discurso,
mas o interdiscurso. Esse quadro tedrico, aqui apenas esbocado, nos ajuda a compreender que
guando um aluno de Letras se vé diante da tarefa de produzir material didatico para uma aula
de portugués, o resultado de seu trabalho € um discurso heterogéneo, ou seja, atravessado por
outros discursos. Nesta investigacdo, na tentativa de sistematizar um procedimento de anélise
dos dados, consideraremos que os materiais de aula produzidos por graduandos de Letras
consistem em discursos nos quais o sujeito (professor) precisa gerenciar trés conjuntos de
vozes: i) 0 que representa a filiacdo tedrica do professor (autores, obras tedricas, documentos
oficiais que norteiam a atuacdo docente); ii) o que representa o préprio material de base da
aula (textos, conjuntos de frases, listas de palavras etc.); iii) o que representa o trabalho
suposto dos alunos, e corresponde as tarefas designadas a eles pelo professor.

Entendemos quediante da presencga desses discursos, cabe ao graduando que elabora
material didatico assumir uma posi¢do de autoria, responsabilizando-se pelos discursos que
incorpora (da teoria, do material linguistico-discursivo e do trabalho suposto do aluno-alvo,
pelo menos) e a0 mesmo tempo pela medida em que os modifica (o singular, o acontecimento,

a novidade).
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E, portanto, objetivo geral desta dissertagdoinvestigar a maneira como se da
aconstrucdo da autoria didatica para o ensino-aprendizagem de LP, no e pelo discurso, em
atividades criadas por alunos de Letras-UFPA.Os objetivos especificos sdo:

e Descrever tipologicamente as atividades de ensino de LP criadas pelos graduandos

de Letras.

e Mapear nas atividades de ensino de LP criadas pelos graduandos de Letrasas vozes
que entrecortam o seu discurso, sobretudo as vozes: i) advindas da fundamentacao
tedrico-metodoldgica da area; ii) que representam a posicdo tomada pelo autor das
atividades em relacdo ao material linguistico-discursivo sobre o qual a atividade é
construida; e iii) atribuidas aos alunos que sdo alvo das atividades.

e Analisar a maneira como esses trés conjuntos de vozes sdo gerenciados nas
atividades elaboradas pelos graduandos de Letras e os efeitos que produzem no
todo da atividade.

e [Estabelecer um conceito de “autoria didatica” com base nos resultados da analise.

O corpusé composto por atividades didaticas produzidas por graduandos de Letras
durante o 1° semestre de 2011, na disciplinaRecursos Tecnoldgicos no Ensino do Portugués
(RecTEP), e parte do 1° semestre de 2012, no decorrer da disciplina de Estagio no Ensino
Fundamental, que sdo ofertadas para os discentes do penultimo semestre letivo do referido
Curso. A disciplina RecTEP enquadra-se no eixo do uso, e a disciplina Estagio no Ensino
Fundamental, no eixo da pratica®.

Com o intuito de apresentar o que até aqui desenvolvemos, este texto esta organizado
da seguinte forma: primeiramente, apresentaremos alguns estudos que tratam da formacao do
professor de lingua portuguesa na producdo académica a fim de situarmos a tematica na qual
estamos problematizando e ainda de localizarmos consideracdes que contribuam para a
construcdo do conceito de “autoria didatica”.

No segundo capitulo, discutiremos 0s aportes tedricos por meio dos quais leremos e
analisaremos os dados apresentados; as nocOes apresentadas serdo subjetividade, escrita e

autoria, todas inscritas no campo da Analise do Discurso.

* O atual PP do curso de Letras, reformulado em 2004, prevé um conjunto de atividades curriculares em trés
eixos: do uso (da lingua-linguagem), da reflexdo (dominio dos conteldos e gerenciamento do préprio
desenvolvimento profissional) e da pratica (dominio da pratica e dos conhecimentos pedagégicos).
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No terceiro capitulo, explicitaremos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa,
sobretudo os utilizados para a constituicdo do corpus, suas condi¢cdes de producdo eo
tratamento dos dados que serdo analisados.

No quarto capitulo,descreveremos tipologicamente e analisaremos as atividades de
ensino de LP que compdem o corpus conformecategorias que os distribuem segundo uma
escala de gerenciamento das vozes do outro, com o intuito também de esbocarmos um
conceito de autoria didatica.

No Ultimo momento do texto, apresentaremos as considera¢oes finais da pesquisa com
0 intuito de situarmos o leitor em nossa concluséo sobre a formagéo inicial do professor de LP
e as descobertas sobre o gerenciamento subjetivo das vozes discursivas que sdo evocadas na

producdo de atividades didaticas.
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CAPITULO I

AS VOZES DA FORMACAO:
A FORMACAO DO PROFESSOR DE LINGUA PORTUGUESA

D& ao sabio, e ele se tornara mais sabio,
ensina o justo, e ele aprendera ainda mais.
Pr9,9

A temética da formacdo do professor é propicia a investigagdo nesta época de
mudancas (ou mudanca de épocas?)no que diz respeito as transformac6es sociais, econdmicas
e politicas nas quais encontramos os sujeitos do processo de ensino e aprendizagem. E a
onipresenca das novas tecnologias da informagdo e comunicacdo em varios setores da
sociedade, é o perfil atual dos jovens que estdo nas escolas, sdo os resultados das avaliacGes
de escala nacional e seus rebulicos na midia e consequentemente asrepercussdes nos
ambientes escolar e académico que caracterizam essa época. No meio desseenredo estd a
personagem professor que assume facetas diversas: ora como vitima, ora como culpado, ora
como her6i — que salva a patria de suas mazelas — e até como herdi-picaro — que, com suas
peripécias educacionais, diverte criticos de plantdo.

Em vista disso, neste capitulo apresentamos uma breve discussdo sobre como a
formacdo do professor de lingua portuguesa aparece na producdo académica recente, com 0
intuito de discutir em que medida o problema da autoria didatica é contemplado nessa
literatura, especialmente nos trabalhos que defendem a pesquisa como parte da formacdo do
professor.

Dentro dessa literatura, identificamos trés linhas de argumentacdo principais.
Comecaremos com as producbes que tratam da reflexividade e da nocdo de professor
reflexivo dai surgida; depois, discorreremos sobre trabalhos que adotam uma linha mais
discursiva e que levamem consideracdo também a formacéo inicial do professor de LP. Para
terminar o capitulo, discutiremos brevemente algumas producbes que se interessam pela

compreensdo e analise de materiais didaticos de Lingua Portuguesa. Tambem apresentamos
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ao término destecapitulo um quadro sindptico sobre a relacdo entre cada uma das vertentes

tedrico-metodoldgicas e a autoria no fazer do professor.

1.1 Formagcéo e Reflexdo

Dentro da bibliografia sobre formacdo de professores que revisamos, pudemos
localizar um conjunto de trabalhos que se centra no conceito de “reflexividade”. Estes
trabalhos em geral se enquadram nos estudos da Educacdo e tratam da formacéo do professor
demaneira geral, sem considerar especificamente a formacdo do professor de lingua materna.
Os autores que representam essa corrente, nesta revisdo bibliografica, sdo Contreras (2002),
Pimenta (2005), Libaneo (2005), Magalhdes (2004), Horikawa (2004) e Castro (2004).

Contreras (2002), mais especificamente nos capitulos intituladosO docente como
profissional reflexivo e Contradigdes e contrariedades: do profissional reflexivo ao
intelectual critico, dedica-se a exposicao da nocdo da reflexividade na formacéo do professor
com seus alcances e limites.Nossa intencdo € apresentar essa contribuicdo do autor e em
seguida propor uma compreensdo de perfilde professor a partir desta orientacao teorica.

No campo da Reflexividade, a primeira nocao apresentada pelo autoré a dereflexao-
na-acdo, que consiste na reflexdo sobre a acdo que realizamos com o intuito de analisa-la e
depois reconduzi-la adequadamente. O autor portugués, a luz de Schon (1983 apud
CONTRERAS, 2002) afirma que “este processo de reflexdo na acdo transforma o profissional
em um ‘pesquisador no contexto da pratica”(p. 108). Uma ideia importante, relacionada ao
conceito de “profissional reflexivo”, é a de que esse “pesquisador no contexto da pratica”
entende que ele faz parte do contexto sécio-cultural e precisa entendé-lo como co-construido
por ele. Além disso, Contreras (2002, p. 112) associa a préatica reflexiva a consciéncia de

valores profissionais como critérios para a pratica educativa, tal como mostrado abaixo:

[...] a prética profissional reflexiva esta guiada por valores profissionais que
cobram auténtico significado ndo como objetivos finais que devam ser
conseguidos como produto da acdo, mas como critérios normativos que
devem estar presentes e ser realizados no proprio desempenho profissional.

Podemos dizer, tendo como referéncia as proposi¢es de Contreras, que o professor
vestido com a camisa da reflexividade é aquele que conscientemente reflete sobre sua ago

profissional docente a partir de valores e concepcdesexplicitos para ele mesmo, reconhece-
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secomo sujeito agente daquele contexto “vivo” e dinamico, analisa, avalia e reconduz suas
acOes adequadamente e, consequentemente, passa a assumir a postura de pesquisador no
contexto de sua pratica.

Essa perspectiva guarda pontos de convergéncia com a analise que pretendemos fazer
a partir da AD, uma vez quea ideia de que o professor é em parte responsavel pela situacao de
ensino na qual esta inserido condiz com a nogéo de enunciagdo em Bakhtin (1997): ao dizer
algo, a0 mesmo tempo o sujeito lida com as respostas possiveis que tera (as possiveis reacoes
dos alunos: gostar ou ndo gostar da atividade; conseguir ou nao resolvé-la; aprender ou ndo o
que se espera que aprendam etc.) e com as respostas reais que obtém, uma vez dito o que se
tinha a dizer. Além disso, como ainda veremos no capitulo 2, a nocéo de reflexdo-na-pratica
poderia incluir o retorno sobre o material didatico produzido, pensando neste trabalho sob a
Otica da reescrita.

Em todo caso algumas questdes reverberam: qual deve ser a natureza dessa reflex&o na
préatica docente para que ela ndo se limite apenas a conjecturas sociais, culturais, didaticas e
linguisticas, mas para se reconstruiripso facto e se concretizar em atitudes autorais na aula de
lingua portuguesa? O que constitui a diferenca do professor que reflete sobre sua pratica, com
todas as caracteristicas da reflexividade anteriormente apresentadas, sem que suas conclusdes
alcancem o redimensionamento de sua aula, daquele professor que o faz e ainda consegue
modificar suas posturas didaticas, de forma a favorecer uma melhor aprendizagem a respeito
dos fendmenos de linguagem que toma como objeto de ensino?

Ciente das limitacdes do viés da Reflexividade idealizado por Schoén, Contreras
defende a reflexividade critica da formacédo do professor, firmando seu percurso tedrico sobre
Giroux (1990apud CONTRERAS, 2002) eListon e Zeichner (1991apud CONTRERAS,
2002). Tais autores ja haviam percebido essas limitacGes devido a grande responsabilizacdo
dada ao professor, individualmente, dando a entender que este, com seus momentos de
reflexdo em sua sala de aula,trabalharia sozinho, ou seja, a implantacdo de um fazer docente
isolado dos aspectos sociais e politicos mais amplos. Conforme discorre Contreras, esta seria
uma concepc¢do prejudicial de formacdo do professor, pois o0 encaminharia para 0 nao
engajamento politico e para a ndo militancia educacional.

Parece-nos que Contreras trata a reflexividade como uma “atitude” que o professor
pode ou ndo ter. Colocamos o problema de que, mesmo adotando essa atitude, ela nao
necessariamente leva a bons resultados, pois para isso € preciso uma certa“competéncia”. Por
exemplo, um professor de LP que anteriormente gravou sua aula pode refletir sobre seus

gestos docentes e ainda assim ndo detectar a variavel que esta interferindo negativamente na
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aprendizagem dos seus alunos, de modo que ndo acontecerd a mudanca de sua pratica docente
em uma préxima aula.

Ademais, Contreras, ancorado em Smyth (1991b; 1986; 1987apud CONTRERAS,
2002) e Kemis (1987apud CONTRERAS, 2002), define o viés da Reflexividade critica como
uma reflex@o que ndo se detém apenas as praticas e as incertezas de sala de aula, mas também
uma forma critica de analisar e questionar as estruturas institucionais (p. 162) e o professor
critico-reflexivo como aquele que, alem dos fatos de sua sala de aula, reflete também sobre as
questdes ideoldgicas e institucionais nas quais esta inserido a fim de ser um agente politico
transformador da sociedade.

Pimenta (2005)e Libaneo (2005) seguem esta mesma linha de compreensdo.Pimenta
primeiramente esclarece o duplo sentido da expresséo “professor reflexivo” como uma mera
expressao qualificativa de tal professor e como um “movimento tedrico de compreensdo do
trabalho docente” (p. 18). Novamente, a voz de Schon é trazida para enfatizar o lugar da

experiéncia, da préatica, neste movimento tedrico:

[...] valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, (...) Schon propde
uma formacdo profissional baseada numa epistemologia da pratica, ou seja,
na valorizagdo da pratica profissional como momento de construgdo do
conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizagdo desta, e o
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucdes que 0s
profissionais encontram em ato (PIMENTA, 2005, p. 19).

Libaneo (op. cit) corrobora a posicdo de Pimenta ao afirmar que o cerne da
reflexividade esta na relacdo entre 0 pensar e 0 agir e ainda ao conceitua-la como “uma auto-
analise sobre nossas proprias acdes, que pode ser feita comigo mesmo ou com os outros” (p.
55).Mais, ainda, a exposi¢do de Libaneo converge com a citacdo acima da autora ao evocar

Pérez Gomes:

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre as
construcdes sociais, sobre as intencdes, representacdes e estratégias de
intervencdo. Supde a possibilidade ou melhor a inevitabilidade de utilizar o
conhecimento a medida que vai sendo produzido, para enriquecer e
modificar ndo somente a realidade e suas representacdes, mas também as
préprias intengdes e o proprio processo de conhecer (PEREZ GOMES, apud
LIBANEO, p. 56).

Neste sentido, a reflexividade na formagdo do professor de LP lhe daria a perspicécia
guanto ao olhar para si proprio, um distanciamento de si para que possa avaliar suas atitudes,

relacionando-as com os conhecimentos j& adquiridos e percebendo a necessidade de outros
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conhecimentos. Até este ponto, no entanto, percebemos esta no¢do apresentada de maneira
muito geral, ou seja, ndo vinculada a uma situacdo especifica de producéo didatica.

Mas o que poderiamos dizer que seria um professor reflexivo ou mesmo critico
reflexivo? Encontramos a resposta para esta pergunta na exposicdo deLibaneo (2005).

Listamos abaixo essas caracteristicas para depois comenta-las.

QUADRO I: Caracteristicas do professor critico-reflexivo e do professor reflexivo

Reflexividade critica Reflexividade neoliberal

Caracteristicas do professor critico- | Caracteristicas do professor reflexivo

reflexivo

e Fazer e pensar, a relagdo teoria e préatica e Fazer e pensar, relagao entre teoria e pratica

¢ Agente numa realidade social construida ¢ Agente numa realidade pronta e acabada

e Preocupacdo com a apreensdo das e Atuagdo dentro da realidade instrumental
contradigdes e Apreensdo prética do real

e Atitude e acdo criticas frente ao mundo e Reflexividade cognitiva e mimética

capitalista e sua atuagao
e Apreensao tedrico-préatica do real

e Reflexividade de cunho sociocritico e
emancipatario.

Fonte: Tabela Tipos Basicos de Reflexividade (Ibidem, p. 63) adaptada.

Fica claro por meio das escolhas lexicais do autor ao utilizar palavras tanto do campo
semantico da reflexdo (pensar, teoria, apreensdo das contradi¢cdes) quanto da acdo (fazer,
prética, agente, atitude) que este movimento tedrico, em suas bases, preocupa-se pela pratica
refletida do professor e posterior intervencao critica, reconstruida e engajada em seu contexto
de atuacdo. O cerne da nocdo de reflexividade, portanto, parece girar em torno da ideia de que
o professor deve tornar explicito para si mesmo, por meio da introspec¢do e interacdo com
outros, o conhecimento latente que ja estd em funcionamento em sua pratica, que passa a ser
visivel com a anélise, a fim de poder avalid-lo e modifica-lo. Este principio aproxima-se
bastante da nocéo de autoria na producéo de atividades de ensino que procuramos estabelecer
aqui, na medida em que o gerenciamento da heterogeneidade que constitui o discurso do
professor pode ser pensado como um aspecto dessa “reflexividade” mais ampla. Com efeito, a
nocdo de heterogeneidade discursiva corresponde, em grandes linhas, a ideia de que hd um
saber que ndoé explicito no discurso, mas que pode ser recuperado por meio de um
movimento de andlise.

N&o obstante, conseguimos notar que, nessa nog¢ao de “reflexao”, ignora-se um ponto

para o qual a AD (sobretudo na tradi¢do psicanalitica) chama a atencdo: que um sujeito nao
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tem acesso a uma imagem completa de si. SO tem acesso a uma imagem fragmentaria de si,
que, por meio do outro, passa a ter acesso as imagens de si que outrora eram desconhecidas,
ou seja, a reflexdo sobre a acdo ndo é sO uma questdo de querer, mas de trabalho
intersubjetivo instaurado na e pela linguagem.

Passemos agora para uma rapida “procura” desses dois momentos — reflexdo e agdo —
em produces que circulam nas areas da Educacao e dos Estudos da Linguagem.

A linguista e estudiosa da educacdo Magalhdes (2004, p. 61)defende a ideia de que a
linguagem, na formacédo de um profissional, possibilita a descri¢do, analise e interpretacdo da
sua propria pratica, “o que lhe propiciara um espago para desconstrucio de agdes rotineiras e
possibilidades de reconstrui-las”. Acrescento que antes de desconstrucdo dessas acdes, ha
primeiramente uma des(re)construcdo de paradigmas, ideologias, discursos e imagens. Feita a
ancoragem tedrica em Schon, Giroux, Pérez GOomes, entre outros para a compreensdo do
processo critico e reflexivo do professor, e ainda em Vygotsky, Bakhtin, Dolz e Schneuwly
para a compreensao da linguagem na formacao reflexiva, Magalh&es (2004, p. 78-79) propde
queo professor reflexivo é aquele que observa sua pratica e consegue descrever (o que fiz? O
que agir desse modo significa?), informar, confrontar (como cheguei a ser assim? Qual a
funcdo social desta aula, neste contexto particular de agdo? Que tipo de aluno estou
formando? Qual a funcéo das escolhas feitas na construcdo da cidadania?) e reconstrui-la
(como posso agir diferentemente?).Exemplos deste tipo de pesquisa sdo as de Horikawa e
Castro, ambas encontradas em Magalhées (2004).

Alice Horikawa tem como objetivo analisar as representacdes de aluno, do papel do
professor, do processo de ensino-aprendizagem e as representacfes de escola que um
professor de matematica de escola publica revela em seus discursos, em contextos de sessdo
reflexiva (0 encontro entre pesquisador e professor participante para analisarem aulas
gravadas em video, em audio ou descritas em diarios, inicialmente aulas de outros e depois as
aulas dos préprios participantes)e de sala de aula. Além disso, ela busca compreender em que
medida as intervengdes da pesquisadora contribuem com a formagdo do professor.
Metodologicamente, discute os dados por meio da teoria da acdo comunicativa
(HABERMAS, 1981/1987 apud HORIKAWA, 2004) e sua apropriacdo por Bronckart
(1997apud HORIKAWA, 2004) ao trabalhar com as modalizagdes logicas, deonticas,
apreciativas e as pragmaticas. Quanto ao processo reflexivo, a autora se utiliza de Smyth para
se referir as sessOes reflexivas: acdo do descrever, acdo do informar e a agdo do confrontar. A

pesquisadora grava em audio e video a sessdo reflexivajunto ao professor, norteando a
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interacdo por meio de questdes que, segundo ela, incitam o professor a se manifestar nas
ordens do informar e do confrontare analisa trechos dessas interagdes.

A partir dos trechos analisados, a autora conclui que “hd uma tendéncia do professor
de manter-se no nivel do informar” (p. 141), restringindo-se assim a uma reflexdo mais
associada ao campo da técnica; Horikawa propoe ainda que “a énfase do professor nas agoes
do descrever e do informar pode indicar que para ele as motivacOes de sua agéo estdo restritas
ao espaco de sua sala de aula e ndo sdo influenciadas por questdes historicas, culturais e
sociais” (p. 142).Essas conclusdes reforcam a ressalva que foi feita mais acima com relacao
aContreras, Pimenta e Libaneo, no que diz respeito ao fato de que a reflexdo sobre a prética
pode deparar-se com barreiras da ordem do discurso, que impossibilitam ao sujeito recuperar
a totalidade de sua propria agdo.lsso nos conduz a conclusdo de que o professor é
impelidoapenas a falar sobre a pratica docente e ndo a reinventar esta praticae executar esta
prética reinventada.

Em relagédo ao trabalho de Horikawa, no entanto, chamou-nos atencdo a configuracéo
dos turnos nos dialogos dos trechos da sessdo reflexiva analisada no texto: os turnos
preponderantes sdo da pesquisadora, ou seja, ela se posiciona como orientadora da interacdo e
o professor como ouvinte das reflexfes e intervengdes da pesquisadora, j& que este, na
maioria das vezes, manifesta-se em sobreposi¢cdo de turnos, tentando assaltar o turno para

poderse posicionar.O trecho abaixo exemplifica isso:

Pesq.: isso... e muitos deixaram de fazer... [Prof.: mas eu acho...] e vocé
disse que ndo esperaria mais... ai... [Prof.: mas isso para mim... foi relaxo...]
sim... que seja relaxo... mesmo sendo relaxo... [Prof.: foi relaxo... deixou
para fazer em casa... esqueceu... foi isso] ndo... ndo... foi descompromisso...
[Prof.: ndo por dificuldade...] ndo... ndo é irresponsabilidade... uma série de
coisa... mas de qualquer forma... ele ndo exercitando... ele ndo construiu
adequadamente... entdo... vocé ta... agora.. em uma outra etapa... estd
fazendo a correcdo daqueles exercicios... é... ja... independentemente... do
aluno ter feito ou ndo... ndo é? Essa etapa ja foi superada... vocé vai tentando
solidificar esse conhecimento... se ele fez ou ndo fez o exercicio... vocé
tentou soluciona-lo num outro momento... ndo foi dado... vocé tem um outro
problema... que é solidificar mesmo... o conhecimento... dai... [Prof.: por que
da questdo de estar atendendo algumas necessidades do aluno...] isso... de
estar retomando isso... as vezes... de fato... vocé pode avaliar... que o
conhecimento... j& se deu... e que vai ficar cansativo... eu ndo acho isso
errado ndo... né? (...) (HORIKAWA, 2004, p. 137).

Este posicionamento da pesquisadora nas sessdes pode ser responsavel, em parte, pelo
problema apontado por ela mesma — a resisténcia do professor em passar além do nivel da

“informacao”. Mais ainda, a postura parece ndo ser percebida pela propria autora, que sobre
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isso nada comenta — 0 que, alids, remete a afirmacdo de Contreras de que o professor
reflexivo deve perceber-se como co-construtor das situacbes em que age (e, portanto, co-
responsavel pelos resultados obtidos). Isso apenas refor¢a mais ainda nossa posicao de que a
reflexdo sobre a acdo tem que se haver com a parcela irrecuperavel da enunciacdo. Chamou-
nos atencdo, portanto, a apresentacdo de um professor reflexivo como aquele que com o
auxilio de um pesquisador é guiado a fazer a reflexdo sobre sua préatica e, mais ainda, o fato
de que a acdo almejada do reconstruir fica apenas na proposicdo de alternativas durante a
sessdo reflexiva e ndo em uma reconstrucdo observada na préatica. Acreditamos que, ao
discutir os processos de elaboragdo de material de ensino por professores em formacéo, nos
direcionamos para essa lacuna, saindo do campo daquilo que o professor declara sobre sua
aula para o campo daquilo que ele efetivamente produz como parte de sua aula.

Ainda nesta mesma linha da “reflexividade”, Solange Castro (2004) também se detém
no quadro da formacdo de professores em servico. Ela analisa nove sessdes reflexivas
gravadas em &udio com duas professoras de lingua inglesa. Segundo ela,

Os dados foram examinados para investigar como as escolhas discursivas da
pesquisadora estruturam-se durante as interacbes com as professoras para
levar as segundas a enfocar suas a¢fes instrucionais, quais aspectos dessas
acOes foram por ela contemplados, e quais as transformacdes observadas nas
representacdes das professoras sobre as situagdes de ensino-aprendizagem,
ao longo do estudo (CASTRO, 2004, p. 152).

Para fins de exemplificacdo discutiremos um excerto da interacdo, que € objeto da
analise feita pela pesquisadora. O excerto segue abaixo®:

PE  Que que eles vao aprender com directionsandlocations? (01)
P1  E descrever o lugar pra onde eles querem se dirigir, né? (02)
Eu quero chegar até o banco, como é que eu fago para chegar até 14, né? (03)
PE Qual ta sendo o nosso objetivo ao ensinar inglés para o curso de Letras? (04)
P1 Olha, Solange, sabe que as vezes eu acho importante essas coisas, (05)
porque quando eles vdo lecionar, 5% 6% 72 82 tem muita coisa de preposigdo
gue eles ndo sabem, muita coisa que de repente eles ndo tem base pra trabalhar,
né [...] (06)
PE E, porque eu pensei pelo outro lado, P1][...] (07)
Me ocorreu que talvez a gente devesse leva-los a trabalhar mais os contetdos,
(08)
e ndo s6 a engolir determinados conteddos linguisticos passivamente. [...] (09)
Eu acho que a gente deveria trabalhar mais, s6 que ai vai mudar o conteido
linguistico também, coisas do tipo I think [...] (10)
J& aqui, 6, na Prética Oral, aqui 0, makingcriticaljudgements, isso aqui da pra
ensinar pra eles logo no comecinho. (11)

® A autora utiliza PE para identificar o turno do(a) Pesquisador(a) e P1 para o turno do(a) professor(a).
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Well, Idsayits a .... 1d saythey are.... (12)
Sabe, ndo precisa ficar aquela repeticdo mecanica sempre. (13)
P1 |think, I think. (14)
PE Ou entdo, they are cold, they are num sei o que.[...] (15)
In my opinion,issoaqui é facilimo, 6, It seems to me to be. (16)
Sabe, porque aqui a gente ndo sO vai td dando outros contetdos lexicais e
estruturais pra eles, como isso vai mexer com eles. (17)
Eles véo ser obrigados a falar do que eles pensam e sentem, (18)
E o vocabulario necessario a gente vai pondo. (19)
P1  Ah, legal. (20)

()
(adaptado de CASTRO, 2004, p. 155)

A interacdo descreve as negociacfes da pesquisadora e da professora sobre possiveis
contetdos para o curso de inglés em andamento. Com a interagdo reproduzida, percebemos
novamente o dominio da pesquisadora por conta da quantidade e extensdo de seus turnos e
alguns, a nosso ver, até de natureza impositiva quanto a forma como a professora deveria
organizar a progressao do conteido —enunciados 08, 09, 10, 11, 16 e 17 — ndo deixando que a
professora reflita, mas apenas escute e concorde — enunciado 20 — com 0 que a pesquisadora
supde que seja melhor para a sala de aula epara os alunos da professora em quest&o.

Em suma, a nogdo de “Reflexividade”’desenvolvida nos trabalhos que seguem essa
linha aproxima-se da nocao de autoria no que concerne a participacdo do professor na préatica
reflexiva com a analise, avaliacdo e eventualmente posterior modificacdo de sua préatica
docente. Ou seja, a heterogeneidade discursiva, que é constitutiva do evento aula, vai ficando
perceptivel por meio da atividade analitica da reflexéo critica. Por outro lado divergimos em
relacdo a essa perspectiva na medida em que o professor, ndo mais apoiado unicamente na
voz do pesquisador externo, precisa ir além da reflexdo de sua pratica, mas sim alcancar um
trabalho engajado e responsavel de gerenciamento desta heterogeneidade de forma concreta
nas elaboracdes e refaccGes de suas producles didaticas e de sua aula.Divergéncia maior
ainda esta na natureza do dado: no caso das pesquisas acima averiguadas, o dado é constituido
por meio da sessao reflexiva, isto é, o pesquisador produz o dado; j& no nosso caso, é o
préprio professor em formacgdo que produz o dado, ja que se trata do processo e do produto

didatico do mesmo.
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1.2 Formagc&oe discursividade

Outra linha de estudos relacionada a formacdo do professor € a vertente discursiva.
Verificando os materiais académicos a respeito dessa tematica, encontramos uma quantidade
significativa de trabalhos que mobilizam conceitos e categorias de anélise advindas da anélise
do discurso. Neste capitulo abordaremos, especificamente, as produ¢des que tematizam a
formacdo do professor de lingua portuguesa a partir do viés da discursividade, ou seja,
questdes de constituicdo identitaria, constituicao da subjetividade, discursos que se encontram
em determinada formacdo discursiva. Para tanto, discutiremos as proposicdes de Tapias-
Oliveira (2005), Assis e Mata (2005), Eufrasio (2007) e Fairchild (2009; 2010).

Na linha dos estudos sobre formacdo de professores, Tapias-Oliveira (2005) se propde
a analisar, na producdo de diarios de aprendizagem de graduandos de Letras, evidéncias de
uma construcao identitaria profissional, baseadas em eventos de letramento ocorridos em sala
de aula. A autora justifica a escolha por essa linha de pesquisa, com uma ancoragem tedrica
em Barton (1994), de Corte (1996), Bakhtin (2002), Kleiman (2005) e Ivanié (1997). A
pesquisadora analisa — muito rapidamente — dados de producdes diaristas de dois sujeitos, nas
quais identificou que eles vao assumindo a identidade (figurada) de professor ao usarem a
referéncia de dois modos:

- com a presenca do eu mesmo que se d& no momento em que 0S Sujeitos se assumem
linguisticamente como professores com o uso da 12 pessoa (eu/nds) e da categoria de
“professor”, “educador”, “profissional”.Tal como apresentado nas expressdes sublinhadas

no dado abaixo®:

A visdo mais ampla e perceptiva que obtivemos apds essa aula foi muito
importante para mim, ja que, como educadora, preciso ser atual, critica e
consciente de tudo o que vejo e ndo vejo.

- com a atribuicdo de caracteristicas de conduta a esse professor (figurado) por meio de
verbos modalizadores para a expressdo de nocbes dednticas (deve, & preciso, é

necessario). Exemplo desse tipo de referéncia € o que segue:

Achei a atividade muito interessante, pois pudermos (sic) comparar as
semelhancas e diferencas entre os livros. Fiz muitas descobertas, pois
constatei que um livro sozinho ndo é nada, € preciso que haja uma pessoa
(professor) para adequa-lo ao ritmo e objetivo dos alunos. /.../ Aprendi que

® Esses dois dados transcritos sao trechos dos diérios de aprendizagem analisados por Tépias-Oliveira (2005).
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devemos analisar e retirar o que for de melhor dos livros didéticos [...]. Com
0s PCNs de 5% a 8?2 séries aprendemos que eles abordam de uma outra
maneira o ensino dentro da sala de aula, ele afirma que o professor deve
trabalhar através de textos os géneros textuais. Por tanto, acredito que essa
atividade foi de extrema importancia, pois aprendi que o livro didatico ndo é
o dono da verdade, ¢ preciso que o professor escolha o que seja melhor.

Em outras palavras, a investigacdo da pesquisadora se volta para a producéo escrita de
alunos de graduacdo a fim de perceber questdes da identidade profissional do professor de
lingua portuguesa, questdes essas que ndo se ddo por meio de uma producdo didatica. Mais
uma vez percebemos a escolha por verificar o perfil do professor através de seu discurso sobre
0 ensino (texto de carater técnico-académico) e ndo por meio de sua producdo didatica tal
como € 0 nosso interesse. Por fim, parece-nos limitada a tentativa de detectar a identidade de
professorpor meio de diéario de aprendizagem, que é uma atividade de alunos em formacéo
para a docéncia.

De maneira semelhante com o que a autora acima chama de construcdo identitaria
profissional, em O professor no espelho: refletindo sobre a leitura de um relatério de estagio
na graduacdo em Letras,Fairchild (2010) discute a dificuldade de o professor (em sua
formacao inicial) sustentar um discurso especifico a respeito de seu objeto de especialidade,
ou seja, um “discurso profissional docente” através do qual se identifique um professor de
lingua portuguesa. Para isso o autor analisa a escrita de relatérios de estagio de alunos de
graduacdo em Letras. Ele percebe nesses relatorios (i) a ocultacdo da imagem negativa de si,
pelo estagiario, por meio de explicacOes laterais ao objeto de andlise (justificativa para
atrasos, énfase nas supostas dificuldades etc.) no lugar da mobilizacdo de instrumentos
tedricos para analisar seus dados, (ii) a preferéncia pelo improviso ao planejamento. Isso se
explica provavelmente pelo trabalho e dificuldadepropria do planejamento didatico e atencédo
as condigdes de producdo para a “escrita da aula”, que exige algumas competéncias
linguageiras e atitudes didaticas: leitura de textos, compreensdo, interpretacdo, escolha do
texto-base, escolha do que se vai abordar do texto, perspectiva a dar ao exercicio, escrita das
consignas, verificacdo da coesdo da consigna e entre as consignas etc.

Pensando em nosso interesse, a investigacao sobre formacdo do professor de LP feita
por Fairchild se baseia na escrita de uma graduanda de Letras em contexto de estagio de
observacdo e regéncia e partir dai encara as nuances de subjetividade para a construgdo de um
discurso profissional docente.Contexto semelhante aoda nossa pesquisa — o0 tratocom a escrita
do graduando de Letras —entretantotambém é um discurso “sobre” o ensino, e as aulas

ministradas pela estagiaria em si ndo séo discutidas pelo autor.
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Assis e Mata (2005), por sua vez, focalizam sua investigagdo na formagéo inicial de
professores de LP, e buscam examinar a materialidade discursiva da interagédo
professor/alunos em uma aula de disciplina voltada ao ensino-aprendizagem da escrita no
primeiro periodo de um curso de Letras, no intuito de verificar como os estudantes expostos a
atividade de producdo de resumos académicos vao (re)construindoe operacionalizando suas
representacdes sobre o género em foco (p. 183). Este trabalho nos interessa pelo fato de langar
luz sobre a escrita académica de graduandos de Letras e assim falar sobre sua formacdo como
futuro professor de LP. Diferentemente de nossa proposta, em todo caso, as autoras objetivam
ainda examinar de que modo o projeto didatico adotado pelo professor-formador guia esse
processo.

As autoras dao informacdes sobre a organizacao do curriculo do curso de Letras da

instituicdo em questdo em que aconteceu a investigagao:

(...) prevé trés etapas de formacdo: a formagdo do aluno como usuério
proficiente da lingua(gem) (do 1° ao 4° periodo); formacéo do
usudario/especialista (5° e 6° periodos), em que se privilegiam os
conhecimentos requeridos para a atividade de analise de textos; o
coroamento da formacdo do usudario/especialista/professor (7° e 8°
periodos). (p. 186)

A aula transcrita por Assis e Mata (2005),em seu artigo, reporta-se as aces da
disciplina “Laboratoério de Produgdo de Textos”, do 1° ciclo de formacgdo (“aluno como
usudrio proficiente da linguagem”). Para transcricdo e analise da aula, as autoras trabalharam

' na qual é predominante a unidade monologal que distingue

com a unidade “intervencgao
cada contribuicdo (verbal ou ndo) dos interlocutores no curso do evento. Na aula, totalizam
192 intervencgOes, a maior parte delas atribuida a professora-formadora da disciplina, como se
nota em um trecho pelas autoras analisado, a seguir.Trata-seda resposta de um aluno e 0s
comentarios da professora-formadora desencadeados a partir de sua pergunta sobre qual
daqueles resumos produzidos pelos préprios alunos estava mais adequado as condicdes

previstas para seu funcionamento, foco da aula anterior. Vamos ao excerto.

16. Ra: o Gltimo

17. P: o ultimo... por que o Gltimo?

18. Ra: porque ele comeca falando do autor (...)

19. P: e por que... entdo ta... vocé diz que € porque ele comegca com uma
alusdo ao autor do texto... por que isso é fundamental? conta pra mim

" Cf. Maténcio, 2001.
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20. Ra: o exercicio que vocé propds é que o aluno va a biblioteca procurar
algum livro... se ndo tiver o nome do autor voceé estaria (...)

21.P: hd... hd

22. P: ta... olha se € isso que vocé ta falando... bom... se eu to 14 lendo um
resumo... digamos que 0/0 resumo um... 0 resumo dois... 0 resumo trés... eles
fazem coisas que me interessam la na pesquisa que estou fazendo sobre a
nogdo de erro... mas como € que eu encontro essa obra? fala-se em O::bra
gente? ... no primeiro resumo? ndo... no segundo fala-se... fala-se em obra...
mas que obra é essa? ah? que obra é essa? ((trecho inaudivel)) sim ...e no
terceiro? (...)(ASSIS & MATA, 2005, p. 195)

Com a andlise as autoras perceberam a (re)construcdo do modelo conceitual de resumo
operado pelos alunos por meio de negociacdo dialética entre as representacdes que ja
possuiam e aquela subjacente ao trabalho proposto pela professora; e ainda a (re)construcédo
também das identidades de professor e aluno na instauracdo do jogo interacional em sala de
aula, da negociacéo dos saberes.

Quando as autoras concluem que é preciso uma formacdo por meio deum projeto de
ensino colocado em pratica e a interacdo decorrente em sala de aula entre professor-formador
e graduando, e, além disso,da producdo dos graduandos, em condi¢des de producdo
delimitadas, recepcéo e circulacdo dos géneros — nesse caso o0 resumo —elas nos mostram a
compreensdo de formacéo do professor de LP como reconstrucédo de identidade por meio das
interacdes na sala de aula universitaria com o professor-formador e ainda suas producdes
escritas de géneros técnico-cientificos que embasardo seu processo de formacdo inicial de
professor de LP.

Em outro trabalho que segue essa perspectiva discursiva, Eufrasio (2007) analisa
relatorios de iniciacdo cientifica e de estagio produzidos por trés graduandos de Letras. A
autora prop0e a existéncia de duas formacgdes discursivas, que ela chama de “investigativa” e
“dogmatica”, e procura perceber, em seu corpus, como os informantes de sua pesquisa se
inscrevem em uma ou outra ao analisarem seus dados e ainda as formas como o conhecimento
sobre a lingua portuguesa tornou-se contetdo a ser aprendido em aula, no caso dos relatorios
de estagio. Este ultimo ponto é o0 que mais se aproxima de nossa proposta. Para perceber esse
movimento de andlise feito pela pesquisadora, aseguir apresentamos excertos de um relatorio

de estagio analisado.

Todavia, em meio ao desinteresse dos alunos e dos professores, e a todos o0s
outros mencionados acima, foi possivel encontrar momentos dentro da sala
de aula em que houve, mesmo que de forma periférica, um certo incentivo ao
pensamento critico dos alunos. Alguns comentarios interessantes feitos pelas
professoras foram transcritos abaixo:
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“Um texto pode ser tudo o que a gente faz uma leitura. Entdo filme,
escultura, foto, da pra fazer leitura de tudo isso. O que é leitura? Saber o que
ele quis dizer com o quadro, em gue momento histérico, que tendéncia ele
seguia, qual o significado...” (EUFRASIO, 2007, p. 179).

Na aula seguinte, iniciei a abordagem critica da linguagem a partir de textos
publicitarios. O primeiro contato com o género foi através de slogans, e para
complementar a discussdo, eles fizeram uma analise de um texto
publicitario. Havia também a intencdo de que eles escolhessem em casa uma
propaganda e trouxessem-na para sala para discussdo, mas o tempo de
regéncia era curto para aprofundarmos muito o assunto. Para finalizar o
tema, eles trabalharam com o poema Eu, Etiqueta, de Drummond, tratando
da questdo do fetiche da marca a partir do género literario. A questdo do
fetiche foi considerada importante de ser trabalhada porque foi observado
que quase todos os alunos tém celular de ultima geracdo e sdo, apesar de
pobres, muito consumistas (...)(EUFRASIO, 2007, p. 179).

Eufrésio seleciona e analisa esses trechos ancorando-se nas nogdes de disciplina, autor
e comentario oferecidas por Foucault ([1970] 2006a) por meio das quais chega a
caracterizagdo das formagdes discursivas da “investigagdo” ¢ do “dogma”. O primeiro excerto
é tratado pela pesquisadora acerca da fungdo-autor que constroi “a coeréncia textual por meio
das analises continuas” sobre o tema do desinteresse escolar pelos alunos; a concepgao mais
abrangente de texto e de leitura apresentada pelas professoras é vista pelo estagiario como
“interessante”; essas andlises, portanto, sdo tomadas como “indices” da constru¢do do
conhecimento, da investigacdo. Em relacdo ao segundo excerto,notam-se algumas atitudes de
escolha e articulacdo de instancias teoricas e metodoldgicas (abordagem critica da linguagem,
géneros publicitarios, slogans, atividade pratica de analise de texto publicitério etc.) para a
implementacdo da sua aula em vista de uma questdo-problema da turma percebida pelo
estagiario em momentos de observacao (tema social: fetiche da marca, consumismo); além do
mais, a autora atenta para o comentario feito pelo estagiario a respeito de sua escolha pelo
tema em questdo que foi trabalhado em sala. A pesquisadora considerou a escrita do relatério
com a coleta e registro de dados e 0os comentarios desses dados como atitude investigativa.

As ideias de Eufrasio nos sdo interessantes para compreendermos a constituicdo das
atividades de ensino aqui analisadas, sobretudo suas analises sobre os informantes que,
segundo ela, produzem algo“novo” nos relatorios analisados. A respeito disso, Eufrasio
elenca as caracteristicas dos textos que ela considera de cunho mais “investigativo” (menos
“dogmatico”): A) Coleta e registro de diversos dados, retirados de situagdes enunciativas
ndo-repetiveis; B) Eficiente delimitacdo de aspectos estruturais e metodologicos de pesquisa

— objetivo, corpus, transcricdo dos dados, bibliografia pertinente — possibilita produtivas
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intervencgdes analiticas; C) Coeréncia textual assegurada pelo desenvolvimento continuo de
reflexdes e de hipoteses interpretativas sobre um determinado tema; D) Comentarios aos
textos-fonte inseridos ndo s6 na funcdo de corroborar as afirmacdes feitas, mas também de
ampliar o alcance das hipdteses anteriormente levantadas e apresentar novas possibilidades
de reflex&o.

Tais proposigdes se aproximam daquilo a que estamos nos referindo sobre a fungéo-
autor na construcdo da autoria em materiais de ensino. De forma mais especifica, podemos
relacionar esses posicionamentos aquelas trés vozes que vimos enunciando desde o inicio
deste texto: por exemplo, o item A diz respeito a coleta e escolha do material linguistico-
discursivo a ser utilizado como base para o material didatico, cujo traco de singularidade se
daria por serem textos novos ¢ auténticos (“enunciados ndo-repetiveis”); o item D nos remete
a proposicdo de um referencial tedrico que orienta a perspectiva que é dada e explorada na
atividade que norteard as possibilidades de reflexdo dos alunos-leitores; os itens B e C estéo
relacionados a aspectos estruturais e de efeito de sentido do texto, o que, no nosso caso, esta
implicado na estruturacdo interna do material de ensino produzido a fim de que se torne
compreensivel pelo aluno-leitor e ainda o oriente para a atividade linguistica foco de sua
aprendizagem.

Na linha da construcdo identitaria do profissional de letras, Fairchild (2009) discute a
atitude do professor no ensino de LP com relacdo as interacGes face a face em sala de aula, ou
seja, a relacdo entre o conhecimento técnico e as atitudes didaticas ancoradas no discurso dos
alunos. O autor se utiliza de um evento acontecido em uma aula que € relatada por um
estagiario, a saber, uma resposta inusitada dada a uma questdo de leitura por uma boa
quantidade de alunos da sala. Seguem abaixo, o trecho do texto-base para a atividade, a

consigna e a resposta inusitada a que o autor se refere:

Um gato de nome Faro-Fino deu de fazertal destro¢o na rataria duma casa
velha que os sobreviventes, sem animo de sair dastocas, estavam a ponto de
morrer de fome(extraido de “Assembleia dos ratos”, deMonteiro Lobato).

Em que ambiente viviam os ratos?
R.: Na rataria duma casa velha
(FAIRCHILD, 2009, p. 499)

A partir dai aponta e discute algumas atitudes que poderiam ser tomadas em relacéo a
esse erro de leitura e suas implicacGes. Trata da possibilidade de empreendimento de uma aula

cujo estopim seria o texto dos alunos. O autor discutea producdo da aula, pois sugere atitudes
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didaticas que implicam a reformulacdo do material ou a criacdo de novos materiais: a partir
das respostas dos alunos, o professor poderia considerar a resposta errada e requisitar sua
modificacdo; poderiamodificar o material usado em sala;poderia explicitar o processo que
origina o erro do aluno;poderia utilizar o erro como pretexto para outras atividades; poderia
aindacriar uma aula a partir da davida dos alunos.

Dessa forma, este artigo d& algumassugestdes de posturas autorais em relacdo ao
material que o professor utiliza (p. 501), proporcionando um norte para o entendimento de tais
posturas no fazer do professor que se vé,ou melhor, que estiem um manancial de discursos e
materiais de apoio, recursos das novas tecnologias da informagdo e comunicacdo, teorias
linguisticas e educacionais, métodos e procedimentos de ensino, em que precisa se posicionar
e instaurar sua voz. Tal situacdo é demasiado paradoxal: em um mundo de possibilidades
tedricas e recursos para produzir sua aula, o sujeito tem dificuldade em manusear tantas pecas
para mostrar seu jogo, correndo perigo de perder sua vez no jogo ou ainda afundar neste
manancial, onde é lancado e precisa encontrar seu caminho (BARZOTTO, 2009). E isso que
acontece com o graduando que ministrou a aula analisada por Fairchild, pois, apesar da
repeticdo do mesmo erro pelos estudantes, o estagiario teve dificuldade em tomar qualquer
“atitude” em relagdo a ele como, por exemplo, uma das alternativas apresentadas por Fairchild
(2009).

Portanto, no texto ha sugestdes de atitudes autorais por parte do autorpesquisado, que
poderia modificar um material ja pronto (de onde a atividade foi retirada) ou elaborar novas
aulas a partir de um problema identificado na producao dos alunos. Nesse sentido, a atividade
de producdo de materiais didaticos ainda na graduacdo torna-se essencial para que o professor
em formacdo va refletindo e agindo com posturas autorais quando da (re)elaboracdo destas
atividades. Essa postura autoral vem a ser o mote para nossa investigacdo, que visa perceber

tal postura na producdo de atividades didaticas produzidas por alunos de Letras.

1.3 Formacao e material didatico

Além desses trabalhos que discutem a formacdo do professor de um ponto de vista
discursivo, hd uma série de textos que analisam materiais didaticos existentes e fazem
sugestdes sobre como superar os problemas apontados neles. Estes textos nos interessam,

sobretudo, para pensar em que medida o fato de pesquisadores “sugerirem” certos
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encaminhamentos tem de fato algum efeito sobre 0 modo como professores elaboram suas
aulas.

Sobre exercicios de leitura e escrita, Marcuschi (1996) esclarece que quando se
analisam aqueles encontrados em manuais de lingua portuguesa para a Educacdo Basica, a
maioria absoluta dos exercicios ndo passa de pergunta e resposta, ou meros exercicios de

copiacéo. Eis a constatagdo mais detalhada do autor:

Uma andlise de sete manuais de 12 a 72 série atualmente em uso nas diversas
escolas, particulares e publicas, com um total de 1.463 perguntas, mostrou
que cerca de 60% das perguntas eram de cOpia ou citacdo de alguma parte do
texto. Aproximadamente 30% eram perguntas de carater pessoal nada tendo
a ver com o texto; apenas 5% das perguntas exigiam que se relacionassem
duas ou mais informacGes textuais para responder. Poucas perguntas se
preocupavam com alguma reflexdo-critica (MARCUSCHI, 1996, p. 2-3).

Ou seja, ndo sao exercicios de compreensado textual de fato, que trabalhem o contexto
e a construgdo dos sentidos a partir das “pegas” que o texto oferece. O linguista sumariza sua
concluséo afirmando que mais da metade das questdes das atividades de compreensdo textual
encontradas nos livros didaticos por ele analisados sdo assim categorizadas:Perguntas
respondiveis sem a leitura do texto; Perguntas ndo-respondiveis mesmo lendo o texto;
Perguntas para as quais qualquer resposta serve; ePerguntas que sO exigem exercicio de
caligrafia(op. cit., p. 12).

Ao fim do texto, apds fazer essas constatacBes, 0 autor elenca uma série de tipos de
atividades que seriam alternativas para um trabalho de mais qualidade no tocante a
interpretacdo de textos. As sugestdes do autor sdo exercicios de identificacdo das proposi¢des
centrais do texto, perguntas e afirmac@es inferenciais, tratamento a partir do titulo, producéo
de resumos, reproducéo do conteudo do texto num outro género textual, reproducéo do texto
na forma de diagrama, reproducdo do texto oralmente e trabalhos de revisdo da
compreensao.

Ainda nesta linha dos exercicios de lingua portuguesa, Salzano (2004) analisa um livro
didatico de Lingua Portuguesa a partir dos seguintes componentes: metodologia, plano ou
design e os exercicios nele apresentados. A respeito dos exercicios,a autora elenca a tipologia
dos exercicios encontrados no livro: exercicios de repeticdo, de lacuna, estrutural, de
reformulacdo. Salzanoainda define o exercicio “como uma tarefa de lingua com caracteres
repetitivos, conteudo metalinguisticamente marcado, que € requerido pelo professor ao

estudante, sendo avaliado por aquele”. Ap0s a analise do livro didatico e a percepgéo de suas
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fragilidades em relacdo aos exercicios nele contidos, a autora sugere, genericamente,a “forca
mediadora” (p. 292) do professor para proporcionar novas possibilidades de uso e de
abordagem do material didatico, a forca da interacdo entre professor e aluno em sala de aula e
0 uso de outros recursos como livros de literatura infanto-juvenil e livros ricos em linguagem
verbal e ndo-verbal. Cabe ressaltar que a autora, com essas sugestdes na se¢do de concluséo,
ndo faz alusdo a atitude do professor de elaborar suas aulas, mas apenas a um trabalho de
aplicacdo e, quando necessario, adaptacdo e adequacdo das “aulas” prontas nos livros
didaticos. O que diverge das orientacGes dadas por Leffa (2003) que admite e discute a
producéo do material de ensino de lingua pelo professor.

Outra autora que analisa materiais de ensino é Cerqueira (2010). Em seu trabalho,ela
objetiva “refletir sobre a distingdo entre as nogdes conceituais de atividade e exercicio no
ambito do ensino de portugués lingua materna” (p. 130). Segundo ela, essa distin¢ao se da da
seguinte forma: o exercicio teria um proposito mais imediato de “verificagdo da aprendizagem
do aluno por parte do professor em relagcdo a um topico especifico de contetido programatico”,
e a atividade teria o proposito de mobilizar acdes e atitudes por parte dos sujeitos com o
trabalho efetivo de producdo textual. Mostrando preocupacdo principalmente com as
atividades de producdo de textos escritos, a autora também sugere alguns encaminhamentos
para tornar o ensino mais eficaz a partir de uma abordagem centrada na nogéo de atividade, a
saber, a identificacdo pelo professor do conhecimento linguistico que o aluno ja possui e 0s
conhecimentos a serem adquiridos em posteriores acdes de ensino pautadas nas atividades
linguistica, epilinguistica e metalinguistica, com condi¢cdes pragmaticas delimitadas. Tais
sugestBes sdo ancoradas em postulados teéricos e metodoldgicos ja postos nos estudos da
linguagem, como Franchi (2006), Geraldi (2006),PCNs de Lingua Portuguesa (BRASIL,
1998) e outros.

Ja que esta investigacdo busca discutir as atividades de ensino produzidas pelo
professor, procuramos entender tal processo de producéo, o que,na abordagem feita porLeffa
(2003) — j& mencionado anteriormente —da-se em quatro etapas: 1) analise (exame das
necessidades de aprendizagem dos alunos), 2) desenvolvimento (definicdo dos objetivos, da
abordagem, dos conteudos, das atividades, dos recursos e o ordenamentos das atividades), 3)
implementacdo (o0 material posto em acdo que dependerd do grau de presenca do professor
produtor da atividade) e 4) avaliacdo (formal ou informal), perfazendo um ciclo.
Aproveitando-nos da afirmacdo do autor de que esse processo é sistemédtico e de
complexidade variada, reiteramos a importancia de o professor tomar consciéncia e praticar

essa sistematicidade ainda na graduagéo.



39

Estes trabalhos nos interessam por fazerem diversas consideragdes sobre a natureza e a
qualidade das atividades/exercicios de ensino de lingua portuguesa. Mas consideramos dois
aspectos problematicos: 1) a tendéncia, expressa nesses trés trabalhos, de se analisar
preferencialmente material didatico de mercado e ndo materiais produzidos por professores; e
2) o fato de os autores se eximirem de verificar em que medida aquilo que sugerem como
melhorias de fato melhoraria a qualidade das aulas. Sobre isto, nota-se que as sugestdes séo
apresentadas de forma um tanto vaga e sem que 0s proprios autores demonstrem como
poderiam ser usadas na elaboracdo de exercicios concretos. Estas lacunas, a nosso ver,
justificam a necessidade de pesquisas sobre autoria na producdo de atividades de ensino que
comecem a investigar como as proposicoes elaboradas em um plano mais especulativo, como

as dos autores acima, podem se traduzir em novos materiais didaticos.

1.4 O que foi dito: a autoria na formacao do professor de Lingua Portuguesa

Pode-se concluir, portanto, a partir dos trabalhos discutidos até aqui o que

éapresentado no Quadro I1:

QUADRO I1: Sinopsedas trés perspectivas sobre formacao do professor

Vieses tedricos Caracteristicas predominantes

- A nocdo de reflexdo diz respeito as aulas ministradas dos
professores e ndo a criacdo e execucao de novas aulas.

- Professor reflexivo é aquele que consegue refletir sobre sua
pratica entendendo que esta esta inserida em contextos mais
amplos sociais, historicos e culturais, capaz de descrever,
Reflexividade informar, confrontar e reconstruir sua pratica de acordo com as
(critica) decisbes tomadas por causa do processo reflexivo.

- Atenta-se,aparentemente, mais ao campo declarativo (discurso
dos professores “sobre” sua propria aula) em “sessoes reflexivas”
do que ao das acBes didaticas propriamente ditas.

- Os dados analisados sdo as trocas verbais entre professor e

pesquisador durante “sessoes reflexivas”. Fica assim pressuposto




que o que é dito na sessdo se traduziria diretamente em resultados
pedagogicos. A eficicia dessa abordagem, a nosso ver, s6 poderia
ser comprovada pelo cruzamento desse tipo de dado com
pesquisas que verificassem de que forma a atuacdo das
professoras em sala de aula se modifica durante ou apds o
periodo das sessoes.

- A critica e reconhecimento de falhas nas aulas ministradas séo
mais enfatizados do que a reelaboracéo efetiva do ensino.

- A opacidade do discurso nao é considerada, teoricamente.

- Embora concordemos com a importadncia de uma postura
reflexiva por parte do professor, nosso trabalho diferencia-se dos
que citamos, nesta linha, por voltar-se a um aspecto do fazer
pedagogico (a producdo de material didatico) e ndo as
declaracGes de professores sobre seu fazer pedagogico.

Discursividade

- As investigacdes sdo direcionadas para a formacéo do professor
para questBes da construcdo da identidade profissional docente,
por meio de perspectivas teoricas variadas e interessadas pela
formacéo inicial de graduandos de Letras.

- Os contextos de pesquisa sdo tanto de sala de aula da
universidade (em disciplinas da area “tedrica”) quanto no
ambiente escolar (em disciplinas da area da préatica profissional
docente, como “Pratica de Ensino” ou “Estagio supervisionado”).
- A énfase na continua construcdo da identidade de professor de
LP seja por meio de suas producgdes escritas e orais académicas
seja por meio de suas producdes escritas didaticas.

- As producdes didaticas sdo pouco exploradas quanto a sua
produtividade e relacdo com a construcdo da identidade
profissional docente.

- No nosso caso tais producdes didaticas sdo, ao mesmo tempo, a

“matéria prima” e o produto desta identidade em movimento.

- As pesquisas privilegiam a analise de materiais didaticos
comerciais e ndo materiais produzidos por professores.

- As pesquisas tendem a discutir o material didatico como

40
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Materiais didaticos | produto final e pouco ou nada discutem sobre os procedimentos
de construcdo desse tipo de material.

- As analises mostram preferéncia por classificacdes tipologicas.

- A superacdo dos problemas apontados € feita atraves de
sugestdes e apontamentos vagos, que ndo chegam a ter sua

eficacia tomada como objeto de pesquisa posterior.

Passaremos agora para o segundo capitulo intitulado “As vozes do discurso:
subjetividade escrita e autoria”,no qual procedemos a delimitacdo teorica deste trabalho para a

posterior leitura e analise dos dados.
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CAPITULO II

AS VOZES DO DISCURSO:
SUBJETIVIDADE, ESCRITA, AUTORIA

Enquanto se disputavam o privilégio de leva-lo nos ombros, pelo declive
ingreme das escarpas, homens e mulheres perceberam, pela primeira vez, a
desolacao de suas ruas, a aridez de seus patios, a estreiteza de seus sonhos,
diante do esplendor e da beleza do seu afogado.

Gabriel Garcia Marques

O afogado mais bonito do mundo

Na producéo de discursos, o sujeito articula aqui e agora, um ponto de vista
sobre 0 mundo que, vinculado a uma certa formag&o discursiva, dela ndo é
decorréncia mecanica, seu trabalho sendo mais do que mera reproducgdo: se
fosse apenas isso, 0s discursos seriam sempre idénticos, independentemente
de quem e para quem resultam. Minha aposta ndo significa que o sujeito,
para se constituir como tal, deva criar o0 novo. A novidade, que pode estar no
reaparecimento de velhas formas e de velhos contetdos, é precisamente o
fato de o sujeito comprometer-se com sua palavra e de sua articulacdo
individual com a formagé&o discursiva de que faz parte, mesmo quando dela
ndo esta consciente.

Jodo WanderleyGeraldi

Portos de Passagem

Neste capitulo, discutimos algumas nocdes relacionadas a concepcdo discursiva de
linguagem que nos serdo Uteis para a analise dos materiais produzidos por alunos de Letras, a
saber: as nocbes de subjetividade, escrita e autoria. O intuito é fundamentar nossa
investigacdo de cunho educacional, ja que trata da formagdo do professor de LP, com
instrumentos linguisticos, uma vez que olhamos o fendmeno em questdo com o0s Oculos
calibrados para a linguagem. Lembrando que nosso objeto € a producdo de material didatico
como producdo discursiva, precisamos ancorar a investigacdo de tal objeto na concepgéo
discursiva da linguagem.

Para apresentarmos e alocarmos a questdo da subjetividade neste trabalho,langamos
médo de Pécheux (2010/1969), Bakhtin (1997) e Authier-Revuz (1990; 2004) e dosestudiosos
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dessas obras com o intuito de entendermos o alcance e os limites que tal nocdo para
manusearmos 0s dados que tiveram sua concep¢do em momento de formacgdo docente cujos
sujeitos — graduandos de Letras — estdo em intensomovimento subjetivo devido ao contato
com variadas correntes tedricas e metodologicas, novas praticas sociais, Nnovos
comportamentos exigidos etc.

No que diz respeito a escrita, operacionalizamos as contribuicBes deNasio
(1993),Geraldi (1997) e de Riolfi (2003; 2008) para que, na andlise dos dados, consigamos
perceber como se deu e por meio de quais operacdes se deu o rasgamento do sujeito para
gerenciar o Outro do discurso quando da criagdo de uma atividade de ensino.

Na secdo que trata da autoria, referimo-nos as proposi¢cdes tedricas de Foucault
(2006a; 2006b), Barthes (1984), Faraco (2005), Possenti (2002) e Orlandi (2007)
paracompreender a questdo da originalidade, da singularidade, do acontecimento no
movimento do gerenciamento das vozes discursivas nas atividades de ensino de LP escritas

pelos futuros professores.

2.1 Subjetividade

Como 0 nosso objetivo é investigar a maneira como se d& o gerenciamento das vozes
discursivas a fim de se vislumbrar os efeitos de autoria por parte dos sujeitos quando da
producdo de atividades didaticas,é necessaria, primeiramente, a compreensdo da no¢do de
subjetividade para a posterior leitura e analise dos dados.

Quanto a nocdo de sujeito, de acordo com a psicanalise, temos um sujeito dividido
entre o consciente e o inconsciente, marcado pela incompletude. Brandao (1997, p. 55-56)
elenca algumas caracteristicas da nocdo de sujeito que a AD elabora a partir de aportes da

Psicanalise:

a) O sujeito é dividido, clivado, cindido. Estrutura complexa constituida pelo sujeito, o seu

outro e o inconsciente freudiano.

b) O sujeito é descentrado. O eu perde sua centralidade, ndo sendo mais “senhor de sua

morada”.

c) O sujeito é efeito de linguagem. “Uma representacdo que depende ‘das formas da

linguagem que ele enuncia e que na realidade o enunciam’”.
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E essa nogdo de sujeito que nos é Util para este trabalho e,portanto, discorreremos
melhor sobre sua teorizacao a partir, principalmente, de Pécheux (2010/1969), Bakhtin (1997)
e Authier-Revuz (2004).

No prefacio de Gadet e Hak(2010), Gadet expde que para Pécheux € impossivel
realizar a Analise do Discurso sem uma ancoragem em uma teoria do sujeito. De forma
simplificada, segundo Henry (2010),0 projeto teérico de Pécheux sobre o sujeito tem como
base, de um lado, os sujeitos de Lacan, Foucault e Derrida que sdo ligados a linguagem e, por
outro lado, o sujeito de Althusser que € o da ideologia; ou seja, as relacdes entre a linguagem
e a ideologianos abrem a porta para visualizar o sujeito que é interpelado a ocupar um lugar
determinado no sistema de producéo do discurso, suas condi¢des de producao.

Ainda no que diz respeito a Pécheux, é Util a organizacdo e compreensdo do processo
discursivo a partir das formacGes imaginarias (AAD-1969). Pécheux afirma que “todo
discurso supunha, por parte do emissor, uma antecipacdo das representacfes do receptor,
sobre a qual se funda a estratégia do discurso” (p. 83). Vejamos abaixo a organizacdo das
“formagdes imaginarias que designam o lugar que A e B seatribuem cada um a si e ao outro, a
imagem que eles se fazem de seu préprio lugar e do lugar do outro” (p. 81).Em seguida

explicaremos 0s aspectos mais relevantes para 0 nosso intento.

[ 1a(Is(A)) = Representacdo imaginaria de A sobre a imagem do lugar
de A para o sujeito colocado em B.
Ia(Is(B)) = Representacdo imaginaria de A sobre a imagem do lugar

A de B para o sujeito colocado em B.
Ia(Is(R)) = Representacdo imaginaria de A sobre a imagem de B sobre
L R.
[ 15(1a(B)) = Representacdo imaginaria de B sobre a imagem do lugar
de B para o sujeito colocado em A.
5 < Is(Ia(A)) = Representagdo imaginaria de B sobre a imagem do lugar

de A para o sujeito colocado em A.
Is(Ia(R)) = Representacdo imaginéria de B sobre a imagem de A sobre
| R.
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Neste esquema, I corresponde a “imagem”, A e B correspondem as posi¢des ocupadas
pelos sujeitos na producdo de um discurso e R corresponde ao “referente” do discurso. O
esquema nos mostra que os sujeitos projetam imagens de sie do outro a partir dos lugares que
ocupame, além disso, projetam “imagens das imagens” do outro. No nosso caso, podemos
supor que o professor que elabora material didatico funciona como um sujeito em A, que pode
ter na posicdo de B (seu enunciatario) diferentes sujeitos: o aluno que realizara a atividade; os
modelos tedricos a que tenta atender na elaboracdo da atividade; os proprios textos ou dados
linguisticos que escolhe como substrato para a atividade.

Para Pécheux, portanto, a subjetividade é caracterizada por essa tomada de posi¢do dos
sujeitos e pelas imagens criadas de um e de outro, sobre um e sobre o outro, e ainda pelos
pontos de vista de um e outro sobre o referente no processodiscursivo. A clivagem do sujeito,
dentro desse modelo, pode ser representada pelo fato de que em um discurso o sujeito em A
ndo se define por uma Unica posicdo, mas por um conjunto de imagens (diferentes,
possivelmente contraditdrias) sobre si mesmo e sobre o outro.

Ajudam-nos, também, no entendimento da nocdo de sujeito descentrado, as
contribuicdes de Mikhail Bakhtin no que tange ao dialogismo, que o autor primeiramente
elabora relacionado ao estudo do romance®. Para Bakhtin (1997), “a unidade real da lingua
que é realizada na fala ndo é a enunciacdo monoldgica individual e isolada, mas a interacao de
pelo menos duas enunciagdes, isto €, o didlogo” (p. 145-146). Também a recep¢do, para
Bakhtin, ndo é uma mera apreensdo da mensagem, mas uma “recep¢do ativa do discurso de
outrem” (p. 146). Essa compreensdo fundamental da lingua enquanto didlogo, quepode ser
aproximada ao esquema das formac6es imaginarias de Pécheux, convém a leitura de nossos
dados uma vez que se trata de atividades didaticas criadas por alunos de Letras em didlogo
com outros enunciados: a recepcdo ativa por parte do aluno-alvo da atividade;os enunciados
das teorias e orientacfes que se voltam ao ensino de lingua; os enunciados materializados do
préprio material tematizado nas atividades.

O dialogismo tem seudesdobramento na nocdo de polifonia, cujos conceitos
associados sdo o da inconclusibilidade e o de ndo acabamento. Bezerra (2008) define

polifonia da seguinte forma:

A polifonia se define pela convivéncia e pela interagdo, em um mesmo
espago do romance, de uma multiplicidade de vozes e consciéncias
independentes e imisciveis, vozes plenivalentes e consciéncias equipolentes,

8 Bezerra (2008, p. 191) apresenta as duas modalidades de romance que Bakhtin identifica: o monolégico e o
polifénico. Trata-se do estudo da prosa romanesca e suas especifica¢des: o autor, as personagens.
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todas representantes de um determinado universo e marcadas pelas
peculiaridades desse universo (p. 194-195).

Essa convivéncia e interacdo de multiplicidade de vozes é que caracteriza, para o
nosso intento, o espaco das condig¢Oes de producgéo do discurso (em termos pecheutianos) e o
espaco do processo discursivo. Vozes estas que trazem em si marcas ou indicios de seu
universo discursivo de “origem”, demonstrando assim em quais fontes o sujeito fora beber.E
0 sujeito que constitui e é constituidocom e nessas vozes, 0 que NOS aproxima a nogao,
advinda da psicanalise, de sujeito do inconsciente “que nao cessa de advir para se apagar
enquanto residuo logo renascente, procede do lugar do simbdlico, lugar do Outro, distinto do
outro(...)” (GADETet al. 2010, p. 53).

Em vista disso, consideramos que, como no romance, uma atividade para o ensino-
aprendizagem de LP ¢ um texto cujo autor precisa “dar voz”, de forma organizada, a
diversos‘“personagens”. Suponhamos uma atividade de compreensdo textual. O proprio texto
escolhido para base das perguntas € como uma “personagem” que “fala” no exercicio. Ao
elaborar as perguntas, também dou voz a pelo menos duas instancias: a) as teorias ou
concepcdes que estdo me norteando; e b) a minha prépria interpretacdo do texto que escolhi
para a atividade. Por exemplo, se o professor € mais afeito aos postulados da Sociolinguistica,
é possivel que escolha um texto em que aparecem muitas formas orais da lingua e elaborara
exercicios que chamam a atencdo do aluno para essas formas, porque isto é o objeto da teoria
por meio da qual se 1€ o texto.

Como foi mostrada acima, essa heterogeneidade prdpria do sujeitoéesmiucada por
Authier-Revuz (2004) ao propor o conceito de heterogeneidade do discurso para tratar das
vozes do Outro que entrecortam o um.Para a autora, essa heterogeneidade pode estar presente
num discurso de duas formas, que ela chama de heterogeneidade mostrada e heterogeneidade
constitutiva. A primeira é quando o outro é inscrito na linearidade do discurso por meio de
formas marcadas e linguisticamente detectaveis na frase ou no discurso produzido por um
locutor, ou seja, sdo as “formas explicitas da heterogeneidade”. A segunda diz respeito a

natureza do discurso que

se mostra constitutivamente atravessado pelos “outros discursos” e pelo
“discurso do Outro”. O outro ndo é um objeto (exterior, do qual se fala), mas
uma condicdo (constitutiva para que se fale) do discurso de um sujeito
falante que ndo é fonte primeira desse discurso(AUTHIER-REVUZ, 2004, p.
69).
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A autora alicerca sua proposicdo a respeito da heterogeneidade constitutiva no
dialogismo de Bakhtin e na psicanalise lacaniana. Na perspectiva dialdgica de Bakhtin
encontra-se o lugar de “um outro que atravessa constitutivamente o um” (AUTHIER-
REVUZ, 2004, p. 25). Sempre apoiando-se no filésofo da linguagem, ela discorre sobre os
conceitos caros a sua proposicdo tedrica, tais como a interacdo verbal que é a verdadeira
substancia da lingua; o plurilinguismo que trata das vérias linguagens ou dialetos sociais que
se intersectam nas relacdes dialdgicas; a interlocucdo na dialogizacdo do discurso que seria o
fato de todo discurso ser dirigido a um interlocutor®; entre outros.Enfim, para Authier-Revuzo
outro do dialogismo bakhtiniano“ndo é nem o objeto exterior do discurso (...), nem o duplo
(...): ele é a condicéo do discurso, e é uma fronteira interior, que marca no discurso a relacdo
constitutiva com o outro (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 46). No que diz respeito a psicanalise
lacaniana, a estudiosa ratifica sua ideia sobre a heterogeneidade do discurso — as muitas vozes
presentes em um enunciado — por meio do sujeito dividido, barrado pelo inconsciente que, por
sua vez, age no discurso “normal”; é 0 avesso do discurso, ndo outro discurso, mas o discurso
do Outro. A autora conclui que “todo discurso é polifénico, consistindo o trabalho de analise
em ouvir, ao mesmo tempo, as diferentes vozes (...) do discurso”(p. 61).

A polifonia é explorada pela autora nessa intersec¢do entre formas constitutivas do
discurso e formas marcadas. Ela detalha:

Assim, as marcas explicitas de heterogeneidade respondem a ameaca que
representa, para o desejo de dominio do sujeito falante, o fato de que ele ndo
pode escapar ao dominio de uma fala que, fundamentalmente, é heterogénea.
Através dessas marcas, designando o outro localizadamente, o sujeito
empenha-se em fortalecer 0 estatuto do um. E nesse sentido que a
heterogeneidade mostrada pode ser considerada com um modo de denegacéo
no discurso da heterogeneidade constitutiva que depende do outro no um
(AUTHIER-REVUZ, 2004 p. 73-74).

Em face desse dominio da fala heterogénea, o sujeito — dividido, clivado, descentrado
e como efeito de linguagem — se constitui por uma dispersdo de vozes o que leva a supor a
necessidade do gerenciamento dessas vozes quando da producdo dos discursos, ou seja, nao
tendo saida dessa alienacdo inicial, 0 sujeito precisa “trabalhar” para gerenciar de forma
produtiva essas vozes e assim ndo ser “ameacado” por elas. No caso de nossos dados, este

gerenciamento diz respeito, como vimos dizendo, a trés instancias discursivas fundamentais, a

9 ”Nio ha mensagem pronta, ‘remetida por A a B’. ‘Ela se forma no processo de comunicagio entre A e B. Além
disso, ndo ¢ transmitida de um para outro, mas construida entre eles como ponte ideologica” (BAKHTIN apud
AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 41)



48

saber, i) as orientacBes tedrico-metodoldgicas disponiveis, na forma de literatura de base e
documentos oficiais;ii) as interpretacfes do proprio professor acerca do material linguistico-
discursivo que utiliza como base para as atividades criadas (os textos escolhidos etc.); e iii) 0
trabalho suposto do aluno que realizara as atividades elaboradas. Vale ressaltar que esse
gerenciamento de vozes ndo se d& apenas por meio de formas marcadas do discurso como em
citacdes de textos tedricos apresentadas, formas explicitas de fatos da lingua ou solicitacGes
feitas ao aluno, mas também na forma constitutiva do discurso que, também nesse nivel,
precisa do trabalho do sujeito de articular essas vozes para deixar o texto coerente.

Consideramos que o trabalho pelo qual o sujeito gerencia essas vozes, por sua vez, se
da dentro de um processo de escrita, que passo a explorar na proxima secao.

2.2 Escrita

Poderiamos dizer que a escrita se institui no momento em que € registrada no
papel:nesse momento ha um rasgamento (NASIO, 1993, p. 55). E um rasgamento porque um
pouco do sujeito fica no papel. Nosso objetivo €, analisando a escrita, perceber como se deu e
por meio de quais operacOes se deu o rasgamento do sujeito para gerenciar o Outro do
discurso quando da criagéo de uma atividade de ensino.

Para tanto, percorreremos alguns conceitos necessarios para o entendimento da relacéo
sujeito e escrita e do que podem ser considerados indicios de autoria. Os conceitos explorados
neste subitem sdo: a concepg¢édo interacionista de linguagem, a no¢do de acontecimento, o
conceito de trabalho de escrita e as a¢bes sobre/com/da linguagem.

Nosso ponto de partida é a concepc¢do de linguagem oferecida por Geraldi (1997) que
discute o ensino de LP a partir do processo da interlocucdo na linguagem. Segundo ele, por
meio da linguagem acontece a interacdo verbal, e é pela linguagem que os sujeitos se

constituem. Desse modo, admite-se

a)  que a lingual...] ndo esta de antemdo pronta, [...] mas que o prdprio
processo interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada vez a reconstroi;

b)  que os sujeitos se constituem como tais a medida que interagem com
0s outros. [...] a linguagem ndo é o trabalho de um artesdo,mas trabalho
social e historico seu e dos outros e é para 0s outros e com 0s outros que ela
se constitui.

c)  que as interagdesndo se ddo fora de um contexto social e historico
mais amplo; [..] elas se tornam possiveis enquanto acontecimento
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singulares, no interior e nos limites de uma determinada formagdo social
[...]. Também ndo sdo [...] inocentes. (p. 6)

A nocdo de acontecimento, transposta para o ensino,também implica o professor de
maneira diferente na aula. Se h& acontecimento, significa que o professor precisa ter uma
atitude que lhe permita acertar nos improvisos, assim como na proposta de Fairchild (2009)
anteriormente citada. No nosso caso, procuramos entender como essa constituicdo que
permite o improviso correto do professor também deve permitir-lhe trabalharno planejamento
de sua aula.

Apropriando-se de Franchi, Geraldi(1997) expande a ideia do trabalho linguistico

necessario para a construcao dos sentidos, marcado pela historia.

A linguagem [...] é um trabalho que da forma ao conteddo de nossas
experiéncias, trabalho de construgdo, de retificagdo do “vivido” que ao
mesmo tempo constitui o sistema simbolico mediante o qual se opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em que
aquele se torna significativo (FRANCHI, 1977, p. 22 apud GERALDI, 1997,
p. 11).

Por meio deste trecho, percebemos que a linguagem é um trabalho de concretizacéo,
construcdo e retificacdo das experiéncias vividas, e também que a linguagem age sobre as
realidades. No caso dos textos aqui analisados, a saber, materiais didaticos, estes sdo
concretizados obviamente por meio da linguagem e ddo corpo as experiéncias ja vividas pelos
graduandos de Letras, ndo apenas nas situacdes vivenciadas durante a disciplina em curso,
mas também naquelas experimentadas em todos os momentos de formacéo passados, fazendo
com que tenhamos acesso a realidade construida por eles sobre a aula de portugués (objetivos
de ensino-aprendizagem, métodos, avaliacdo, progressdo no ensino-aprendizagem, atitudes do
professor etc.).Esses dois conceitos — acontecimento e trabalho —, abrem-nos, pois, a fronteira
tedrica para o conceito de trabalho de escrita cunhado por Riolfi (2003; 2008), ja que € nosso
foco perceber esses movimentos muatuos do sujeito e da linguagem em atividades escritas.

Na tentativa de tematizar a singularidade na escrita, Riolfi (2003) propde o conceito de
trabalho de escrita, que seria 0 movimento em uma via de mao dupla em que a)o sujeito
trabalha para a construcdo do texto escrito se utilizando de operagbes discursivas com o
intuito de deixar escondido esse percurso de construgdo para o leitor (ficcionalizagdo textual,
segundo a autora)e b) a escrita “trabalha no sujeito, fazendo com que ele mude de posicédo
com relagdo ao proprio texto e possa, sobre ele, exercer um trabalho”(p. 47). Ou seja, seria

aquele momento em que “desconhecendo-se e estranhando-se naquilo que ele mesmo
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escreveu sem se dar conta, o sujeito se abre para que o escrito trabalhe” (p. 48). E no sujeito
do inconsciente, de Lacan (1996), e na distingéo entre enunciado e enunciagdo formulada por
Ducrot (1987) que aautora alicerca sua proposi¢édo a respeito do conceito mencionado, pois a
sequéncia de enunciados através da qual um texto é composto nédo traz jamais sua enunciacdo
— esta pode ser “capturada” por meio do processo da ficcionalizagdo textual, que por sua vez
ganha a devida relevancia quando o sujeito consegue se distanciar, desprender-se do
enunciado para em certa medida controlar a enunciacao: transcendéncia no ato de escrever (p.
50).

Esse entendimento nos faz voltar a Geraldi(1997) quando enuncia que “é no
acontecimento que se localizardo as fontes fundamentais produtoras da linguagem, dos
sujeitos e do proprio universo discursivo” (p. 7). A descoberta do novo em um texto a partir
do que foi escrito é algo da ordem do “acontecimento”, e este € 0 que pode desencadear um
trabalho de escrita. Abre-se,assim, a ideia de que trabalhar de maneira analitica com a
linguagem, buscando a discussao, investigacao, critica e proposi¢do do novo, se dard com a
incessante busca por esses acontecimentos singulares na escrita dos graduandos de Letras.
Para o caso especifico desta pesquisa a nogdo de acontecimento ndo estaria atreladaa uma
observacdo direta dos processos de escrita dos graduandos, mas as marcas da enunciagdo
detectaveis no enunciado. Riolfi(2007) associa essas marcas a “quebras na escrita”, isto é, a
contradicdes, supressdes, substituicbes e outros indicios que sugerem uma ruptura no fluxo
“normaldo discurso”. Para além desses tipos de marcas, que ndo s&o muito comuns no
material que analisamos, consideraremos que a enunciacdo pode ser recuperada também pelas
formas como o sujeito gerencia as vozes veiculadas em seu enunciado, ou seja: as “quebras de
escrita” ndo tomam necessariamente a forma de quebras sintaticas dentro de uma frase, mas
também podem surgir como descontinuidades no gerenciamento da polifonia do discurso,
expressas de forma menos pontual na organizacdo do texto.

Todo esse processo de gerenciamento discursivo, tal como o conceito cunhado por
Riolfi, consiste em um trabalho do sujeito sobre a linguagem e da linguagem sobre o sujeito,
que é bastante proprio da profissdo docente em vista da aprendizagem dos alunos. Ou seja, a
autoria da aula é algo que se conquista por meio do trabalho linguistico e no decorrer desse
trabalho o professor expfe-se aos acontecimentos do discurso: 0s momentos em que a
linguagem o afeta.

Para entender melhor a relacdo entre o sujeito e suas agdes linguisticas e,
consequentemente essa “escrita da aula”, retomamos Geraldi (1997) mais especificamente a

respeito das nocbGes de acbes com, sobre e da linguageme atividades linguistica,
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epilinguisticae metalinguistica. Para nosso intento, interessam as nog¢des de atividade
linguistica e epilinguistica, relacionadas as a¢fes que se fazem com a linguagem e sobre a
linguagem.

Quanto as atividades linguisticas, Geraldi (1997) afirma que “sdao aquelas que
praticadas nos processos interacionais, referem ao assunto em pauta, véo de si, permitindo a
progressdo do assunto” (p. 20),0u seja, as atitudes de agenciamento dos recursos expressivos
pelo locutor a fim de conseguir o que pretende com a linguagem. E por isso que o autor, ao
tratar especificamente das aces que se fazem com a linguagem,afirma que “através destas
acOes alteram-se as relagdes entre os sujeitos envolvidos no processo”(p. 29) por meio da
realizacdo de operacGes discursivas pelos interlocutores a fim de atingir os objetivos que 0s
motivaram na interacdo.O conceito de trabalho de escrita permite acrescentar a consideracéo
de Geraldi que as acdes com a linguagem podem alterar também a relacdo do sujeito com o
seu proprio dizer.

Quanto as atividades epilinguisticas, sdo aquelas que, no processo de interacdo verbal,
0s sujeitos refletem, consciente ou inconscientemente, sobre 0s proprios recursos expressivos
da lingua. Relacionamos esse conceito, primeiramente, ao de acbes que se fazem sobre a
linguagem, pois tratam como objeto os préprios recursos linguisticos, com o intuito de
ressignificad-los na cadeia enunciativa para fins discursivos; por exemplo: negociacdes de
sentido, hesita¢des, autocorrecdes, reelaboragdes, rasuras, pausas longas, repeti¢des etc. Mas é
possivel pensar que, no processo de escrita, a elaboracdo do texto seja permeada por um tipo
bastante especifico de atividade epilinguistica: aquela que ¢ desencadeada por uma “quebra de
escrita” (RIOLFI, 2007), isto €, por uma ruptura no fluxo da atividade linguistica causada por
um elemento inconsciente — uma agdo “da linguagem” sobre o sujeito. O trabalho de escrita,
dessa forma, pode ser pensado como um processo de alternancia entre acdes que 0 sujeito
realiza com a linguagem e sobre a linguagem e as acGes que, a0 mesmo tempo, a linguagem
realiza sobre o sujeito.

A esse respeito Geraldi nos da a oportunidade de compreendermos que a natureza da
linguagem dentro do planejamento e escrita da aula se d& nas acBes empreendidas pelo
sujeito, uma vez que com ummaterial didatico, com suas orientacfes e comandos, nas maos
do aluno acontece o processo de interacdo, fazendo, portanto, o gerenciamento das vozes por

meio das operacdes discursivas'® no texto didatico.

19 Faco alusdo as operagdes discursivas propostas por Geraldi (1997, p. 194): (...) a construgdo de um texto se
da por operagfes discursivas com as quais, utilizando-se de uma lingua que é uma sistematizacdo aberta (ou
seja, relativamente indeterminada), o locutor faz uma “proposta de compreensdo” a seu interlocutor. Ja vimos
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2.3 Autoria

Se um texto €& um espaco de dimensbes mdltiplas, um tecido de
citacdes(BARTHES,1984), como identificar a criatividade, a originalidade, o singular, o
acontecimento, enfim, 0 novo em um texto escrito? Como perceber o casamento das escritas
variadas em um escrito? Em que medida esses mil focos da cultura de ensino e aprendizagem
de lingua portuguesa influem — e, porque ndo, sdo influenciados — na formacao do professor e
na criacdo de suas atividades a serem utilizadas em sala? No meio de todas essas indagagoes
surge a nocao de autoria, inserida no dominio da Analise do discurso, que nos ajudara a
compreender esse movimento de teceras “citacfes” (vozes) quando da producdo de material
de ensino de lingua.

Foucault (2006a), inserido na compreensdo dos mecanismos de controle do discurso,
fala do autor como um procedimento de rarefacdo de um discurso,“ndo entendido, é claro,
como o individuo falante que pronunciou ou escreveu um texto, mas o autor como principio
de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significacdes, como foco de sua
coeréncia” (p. 26). Mais ainda: “O autor é aquele que da a inquietante linguagem da ficcdo
suas unidades, seus nos de coeréncia, sua inser¢do no real” (p. 28). Esses “nos de coeréncias”
nos fazem lembrar do excerto acima, de Barthes, a respeito do casamento das escritas
variadas, isto €, perspectivas semelhantes entre esses estudiosos sobre a presenca, ou melhor,
inscricdo de uma funcdo-autor que tem o papel de arrumar as vozes ja ditas para a instauracdo
da sua voz.

Em O que € um autor?, Foucault resume seuentendimento em relacdo a funcao-autor:

a funcdo autor estd ligada ao sistema juridico e institucional que contém,
determina, articula o universo dos discursos; ela ndo se exerce
uniformemente e da mesma maneira sobre todos os discursos, em todas as
épocas e em todas as formas de civilizacdo; ela ndo € definida pela atribuicdo
espontanea de um discurso ao seu produtor, mas por uma série de operacdes
especificas e complexas; ela ndo remete pura e simplesmente a um individuo
real, ela pode dar lugar simultaneamente a varios egos, a varias posi¢des-
sujeitos que classes diferentes de individuos podem vir a ocupar.
(FOUCAULT, 2006b, p. 279-280)

gue construir esta proposta de compreensdo esta intimamente ligado a relagdo interlocutiva e esta esta ligada a
diferentes instancias de uso da linguagem em que se dao nossas interagdes.”
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Assim sendo, para Foucault, a funcdo-autor esta ligada a articulacdo dos universos dos
discursos na constituicdo de uma obra com caracteristicas proprias e especificas a um autor ou
ainda este como sendo instaurador de uma discursividade, ou seja, aquele que com sua
producdo abre possibilidades variadas para outras escritas. Percebemos tambéem, apoiados em
outro trecho de seu texto, que o fildésofo esta preocupado em mostrar que o “autor” (literario,
filosofico) ndo é uma forga em si mesmo, que ele s6 se constr6i como autor através dos
comentarios.

Dessa discussdo de Foucault sobre o autor, reteremos a no¢do de que a autoria ndo
corresponde a um impulso de criatividade ou a uma ruptura total com o j& dito, mas que, pelo
contrério, a autoria s6 pode ser exercida dentro do assujeitamento a certas condicbes
historicas. Assim é que consideramos que a autoria na elaboracdo de uma aula de lingua se da
ndo por um movimento de ruptura com “modelos antigos”, mas por meio de um trabalho (de
escrita) que exige considerar e gerenciar um conjunto complexo de ja ditos.

O excerto abaixo nos ajuda nessa compreensao tedrica até aqui mostrada. Trata-se da
descricdo de uma parte de um plano de ensino produzido poruma equipe de graduandos de

Letras na disciplina Recursos Tecnoldgicos no Ensino do Portugués (RecTEP):

Por primeiro, os graduandos sugeremleitura silenciosa do texto de contetido “estrutura da
narrativa”, de Reinaldo Dias, para a aula. Este € um texto didatico com as nogdes iniciais
sobre a estrutura da narrativa tais como o narrador, o enredo, as personagens, 0 espago ou
cenério e foco narrativo. Em seguida, uma leitura em grupo de um trecho de “Reinagdes de
Narizinho” (Monteiro Lobato), a saber, a secdo III “A pescaria®, leitura para a
“identificacao das estruturas formais deste texto (enredo, personagem, narrador, etc.)”.
Depois, por meio do questionamento sobre o que vem a ser cinema aos alunos, espera-se que
surja conversa em sala a fim de que o professor tenha acesso aos conhecimentos prévios dos
alunos a respeito da tematica. No final do primeiro encontro, os professores solicitam aos
alunos que tragam na préxima aula capas, sinopses de seus filmes favoritos para apresenta-los a

turma.

Com os negritos feitos no excerto acima percebemos alguns focos préprios da cultura
académica de um curso de licenciatura em Letras, a saber, as estratégias de leitura de um texto
(“em siléncio”, “em grupo”), a “estrutura do texto narrativo”, o trato do assunto em sala
ancorado no “conhecimento prévio dos alunos”, o que nos leva a dimensdao interacional em
sala de aula, multiletramento (linguagem do cinema). O graduando inevitavelmente busca nas

orientacdes teorico-metodologicas oferecidas no curso e em outros conhecimentos que
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possuem para a efetivacdo de uma atividade didatica. A questdo da autoria ndo reside na
expectativa de que o aluno desconsidere esse tipo de conhecimento e produza uma aula fora
de qualquer paradigma conhecido, mas nos diferentes modos como eles podem se
apropriardessas vozes para que, gerenciando-as, produzam atividades didaticas
compreensiveis, realizaveis e comprometidas com objetivos de ensino. Isso mostra que 0
exercicio da funcdo-autor, no caso do sujeito que se pbe a elaborar uma aula, parece levar 0s
alunos a fazer mencdo a certos objetos e conceitos que consideram ser exigéncias da
comunidade discursiva em que querem se inserir. Nesse trecho, eles estdo dando voz a
instituicdes (canon literario — Monteiro Lobato), teorias que estdo na escola/universidade
(elementos estruturais da narrativa) etc. A consisténcia com que realizam a apropriacdo desses
elementos, e a maneira como os relacionam a outras variaveis da aula, como o perfil esperado
dos alunos e os textos especificamente escolhidos para concretizar o estudo desses objetos, é
que delineiam a possibilidade de uma aula autoral, no nosso entendimento.

Numa linha que pode ser aproximada a de Foucault, Barthes trata da “morte do autor”,
no sentido daquele que é o detentor da propriedade de um texto que s6 pode ser interpretado
se atrelado as especificidades sociais, politicas, emocionais do individuo — o autor-pessoa para
Bakhtin (apud FARACO, 2005). Nas palavras de Barthes, dar “um autor a um texto ¢ impor a
esse texto um mecanismo de seguranca, € dota-lo de um significado ultimo, é fechar a
escrita” (p. 52) (grifos meus). O filésofo francéscomenta essa destruicdo do conceito de

autor:

“[...] a linguistica acaba de fornecer a destruicdo do Autor um instrumento
analitico preciso, ao mostrar que a enunciagdo é inteiramente um processo
vazio que funciona na perfei¢do sem precisar de ser preenchido pela pessoa
dos interlocutores; linguisticamente, o autor nunca é nada mais para além
daquele que escreve, tal como eu ndo é sendo aquele que diz eu: a
linguagem conhece um “sujeito”, nio uma pessoa, e esse sujeito, vazio
fora da propria enunciacdo que o define, basta para fazer “suportar” a
linguagem, quer dizer para a esgotar (BARTHES, 1984, p. 51) (grifos meus).

Nota-se que, apoiando-se na teoria da enunciacdo, o filésofo atrela a existéncia da
funcdo autor a linguagem e consequentemente a nogédo de sujeito que constitui e é constituido
pela linguagem, caracterizado ao mesmo tempo pela dispersdo e também pela coeséo e
coeréncia das vozes a partir de uma posicdo determinada (autor-criador para Bakhtin).

Estabelece-se a autoria ligada & nocdo de subjetividade sobre a qual ja discorremos mais
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acima.Esse entendimento sobre a autoria corrobora os propdsitos desta investigacdo, mas a ele
acrescentamos algumas contribui¢des do linguista brasileiro Sirio Possenti.

Tanto Foucault quanto Barthes tratam da questdo da autoria como uma forma de
controle dos sentidos de um texto — o autor € pensado mais como uma figura que garante a
reproducdo dos sentidos de um texto do que como instancia responsavel por algum tipo de
“criagdo”. Numa linha diferente, Possenti (2002) afirma que uma nog¢do importante para se
pensar autoria é a de singularidade, que por sua vez atrela-se a nogdo de acontecimento que ja
foi apresentada acima. O linguista acrescenta a isso a idéia de que a autoria tem a ver com
uma tomada de posigéo, deixando espago para pensarmos a autoria ndo em funcdo do o qué,
mas em fungdo do comoum sujeito diz o que diz.

Possenti sugere que “alguém se torna autor quando assume (sabendo ou nao)
fundamentalmente duas atitudes: dar voz a outros enunciadores e manter distancia em
relacdo ao proprio texto” (p. 112-113). “Dar voz a outros enunciadores ’j& instituidosesta
relacionado com uma antecipacéo a voz do leitor. Nos nossos dados, por exemplo, supomos
gue as vozes que os graduandos precisariam evocar seriam as da teoria, as do texto-base
escolhido para compor a atividade e as vozes do suposto aluno como continuador do
enunciado (aquele que realizard uma determinada tarefa, um determinado trabalho linguistico,
a partir de um texto e de um conjunto de instrugdes). “Manter distancia em relacdo ao
proprio texto”, por sua vez,esta relacionado a marcacdo da posicao do autor da atividade em
relacdo ao que dizem e em relacdo aos seus interlocutores. Isso acontece, por exemplo, no
momento em que o locutor elicita o sentido em que esta empregando determinado termo, ou
quando se volta a sua propria escrita para esclarecer o sentido ao interlocutor, cujo movimento
alude as atividadesepilinguisticas empreendidas pelos sujeitos no momento em que estdo
agindo sobre a linguagem. No caso das consignas criadas pelos graduandos, pode-se pensar
que a distancia que o autor precisa manter em relacdo ao exercicio diz respeito a abertura para
a acdo da linguagem, condicéo para que 0 Ssujeito possa gerenciar as vozes que permeiam seu
discurso. Embora situacGes de reformulagdo e autonimia possam ocorrer na redagdo de
consignas, portanto, esse “manter distancia do proprio texto” refere-se também, de forma
menos marcada linguisticamente, a um conjunto de operagdes subjacentes a elaboracdo da
atividade, como a escolha do texto, a elaboracdo das tarefas designadas aos alunos, a
interpretacdo do texto pelo préprio professor etc.

Possenti conclui sintetizando:
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Em suma: h& indicios de autoria quando diversos recursos da lingua séo
agenciados mais ou menos pessoalmente — o que poderia dar a entender que
se trata de um saber pessoal posto a funcionar segundo um critério de gosto.
Mas, simultaneamente, 0 apelo a tais recursos sé produz efeitos de autoria
guando agenciados a partir de condicionamentos histéricos, pois s6 entdo
fazem sentido (POSSENTI, 2002, p. 121).

Esses condicionamentos historicos quando do agenciamento das vozes para a
determinacédo dos indicios de autoria nos remetem as consideracdes de Foucault e Barthes a
respeito da autoria. Também podem ser associados a contribuicdo de Orlandi (2007, p. 69-70)
que sinaliza a formulagdo do locutor no interior de uma histéria de formulagGes: “o autor,
embora ndo instaure discursividade [...], produz, no entanto, um lugar de interpretacdo no
meio dos outros. [...] O sujeito s6 se faz autor se o que ele produz for interpretavel. Ele
inscreve sua formulagdo no interdiscurso, ele historiciza seu dizer”. E o professor agenciando
0s conhecimentos tedrico-metodoldgicos, os alunos etc. — vozes ja instauradas historicamente
gue quando postas no papel passam a construir uma nova voz no contexto de sala de aula.

Ainda paraEniOrlandi

O que caracteriza a autoria é a producao de um gesto de interpretacéo,
ou seja, na funcéo o sujeito é responsavel pelo sentido do que diz, em
outras palavras, ele é responsavel por uma formulagdo que faz sentido.
O modo como ele faz isso é que caracteriza sua autoria. Como, naquilo que
Ihe faz sentido, ele faz sentido. Como ele interpreta o que interpreta. [...] A
autoria estd em franco processo de transformacdo ja que a relagdo com a
historicidade do dizer e os modos de relacdo com a presenca da alteridade
tem sofrido mudancas, quer pelos modos como funciona a censura, quer pelo
modo como se gere a relagdo com a ‘originalidade’ na formagdo social
burguesa que tempera, de forma particular, a relagcdo entre determinagdo e
autonomia. Tudo isso é, enfim, sobredeterminado pela forma como a
linguagem circula e, uma vez que a midia impde seu modo de relagcdo com a
interpretacdo, a funcdo-autor € certamente afetada por essa
sobredeterminagdo (ORLANDI, 1996, p. 97-98 apud FABIANO, 2007).

Com essa contribuicdo de Orlandi, ha uma relacdo entre a constituicdo da autoria e a
construcdo dos sentidos do que foi produzido pela funcdo-sujeito na interlocugdo com o outro;
se é algo compreensivel, interpretavel etc. Pode-se concluir, portanto, que a autoria tem a ver
com um jogo entre fechamento e abertura: inscricdo de um discurso numa historia, numa
instituicdo, num sistema juridico pelo qual se torna passivel de uma avaliacdo/interpretacéo; e
aparecimento do novo por meio da forma como os recursos linguisticos sdo organizados, sem
romper necessariamente com as instituicbes, mas sem necessariamente reproduzir oS

discursos dessas instituigdes.
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Nessa linha, sobre a constituicdo subjetiva nas atividades de LP, nos é interessante o
que propdem Riolfi e Magalhdes (2008, p. 99), analisando textos de alunos do ensino
fundamental, quando afirmam que “0 primeiro movimento na constituicdo subjetiva consiste
na apropriacdo, por parte do sujeito, do sentido oferecido pelo Outro”. Aqui fica patente que
para que o sujeito do discurso se constitua ele necessariamente passa pelo movimento da
apropriacdo do sentido oferecido pelo outro, ou seja, ele s6 se constitui como sujeito
evocando o outro do discurso. Trazendo este entendimento para a realidade desta pesquisa,
passo a entender que para que a autoriase constitua nos exercicios produzidos por graduandos
de Letras, o sujeito precisa se apropriar dos sentidos oferecidos pelos seus outros, a saber, a
Universidade, o curso de Letras, o ensino de LP e a aprendizagem de LP (a suposta voz do
aluno inscrita no texto).Ou seja, para ser autor de sua aula o professor precisa, de fato,
entender o gque é interacionismo, o que é atividade epilinguistica, o que é oracdo subordinada
adverbial, o que sdo alofones, alomorfes, o que é um sintagma etc. Trata-se de uma condicao
sinequa non, mas ndo suficiente, para haver autoria.

Ainda tendo como inspiracdo o texto de Riolfi e Magalhdes, pode-se afirmarcom elas
que “o efeito de presenca de singularidade nos textos esta correlacionado com a administracédo
competente das varias vozes que compfem a discursividade na qual o aluno estd
inserido”(RIOLFI;MAGALHAES, 2008, p, 100). Além disso, acrescentam
que“amanifestacdo da singularidade demanda que aquele que escreve possa agenciar de tal
modo sua divisdo subjetiva que chegue a administrar as diversas vozes presentes em seu texto
de maneira harmoniosa” (p. 100).

A partir destes excertos, podemos dizer, para nossa investigacdo, que detectar
singularidade nos exercicios produzidos pelos graduandos de Letras se correlaciona com o
gerenciamento“harmonioso” das vozes das orienta¢Ges tedrico-metodoldgicas disponiveis, na
forma de literatura de base e documentos oficiais; do trabalho suposto do aluno que realizara
as atividades elaboradas; e das interpretacbes do proprio professor acerca do material
linguistico-discursivo que utiliza como base para as atividades criadas (os textos escolhidos,
por exemplo) que comp&em a discursividade na qual o graduando estéa inserido.

Inspirados nas autoras supramencionadas (MAGALHAES, 2007; RIOLFI;
MAGALHAES, 2008), que propdem uma espécie de escala de subjetividade a partir de
modalizacGes nas posi¢Oes subjetivas, propomosuma “escala de gerenciamento das vozes do
outro”, ou ainda,“graus de autoria”.

Um primeiro grau de autoria seria quando ndo ha nenhum gerenciamento das vozes do

outro. Isso se daria quandoas vozes aparecem, mas de forma cadtica e aleatéria. O exemplo
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tipico seria algo como: ha uma demandade um exercicio que contenha perguntas inferenciais
e 0 aluno de graduacdo entrega um conjunto de perguntas copiadas de um site da internet.
Ignora de tal forma a oportunidade de enunciacdo que tem para escolher por enunciados fac-
simili que ja circulam na cultura, o que faz lembrar a primeira modalizacdo proposta por
Riolfi e Magalhaes: “Sujeito esmagado pelos restos metonimicos do discurso do Outro”.

Um segundo grau corresponderia a o gerenciamento falho das vozes do outro. E
quando o sujeito tentagerenciar a voz do Outro, mas ndo o consegue satisfatoriamente por
essas vozes serem instauradas de forma errbnea o que prejudicara a coeréncia do texto e sua
relagdo com o co-enunciador. Neste caso, por exemplo, o professor em formacao elabora um
exercicio com vista ao estudo da variacdo linguistica, mas ao analisar o exercicio percebe-se
que é de nomenclatura gramatical. Este grau designa, portanto, a dificuldade de “harmonizar”
todas as trés vozes do discurso. Pode-se seguir muito bem uma teoria, mas esquecer do
(suposto) aluno: a atividade é facil demais, ou vaga demais para determinado publico etc. Este
grau, a nosso ver, ndo possui um correspondente direto a nenhuma das modaliza¢Oes
propostas por Riolfi e Magalhées, visto que as autoras ndo mencionam modalizacdo em que o
Sujeito falha no agenciamento das vozes do outro.

Outro grau seria 0 gerenciamento “normal”*’ das vozes do outro. Seria 0 caso do
exercicio em que o professor em formacdo atende as demandas da cultura académica
(demanda de uma teoria) e da suposta cultura escolar (o material linguistico-discursivo de
basee 0 aluno que realizara a atividade), no entanto, a atividade é destituida de singularidade,
sem criatividade. Trata-se de uma posi¢do que permite ao professor produzir sua prépria aula,
mas cujo produto, ainda que original — no sentido de ter sido produzido pelo proprio professor
-, corre o risco de se diluir em uma massa de enunciados semelhantes, uma vez que ndo porta
nenhuma marca da singularidade ou que néo fica evidente o estilo**daquele que o produziu.
Este grau correspondeao que Riolfi e Magalhdes chamam de “Sujeito que se limita a
testemunhar sua alienag¢ao ao Outro cultural”.

Um quarto grau seria o0 gerenciamento autoral das vozes do outro. Seria o caso de um
material em que percebemos o gerenciamento produtivo das trés instancias discursivas
propostas neste trabalho, de tal forma que o resultado da “harmonizacdo” dessas vozes porta
também um trago de singularidade. Corresponde ao que Riolfi e Magalhdes chamam de

“Subjetividade agenciada em tal grau que permite a construcao de uma metéafora criativa”. Em

! Mesmo sabendo que as palavras “falho” e “normal” carregam uma carga seméntica valorativa, nosso intento
ndo ¢ este, mas apenas o de sugerir uma ideia de escala para a construg@o conceitual dos “graus de autoria”.

12 Falamos aqui em estilo nos apropriando da discussao feita por Fairchild (no prelo) sobre o estilo na producéo
de atividades de ensino de LP por graduandos de Letras.
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outras palavras, além de acertar na teoria, nota-se algum acréscimo imprevisto a teoria —

criatividade atenta aos objetivos de aprendizagem e aos contetdos de ensino.

2.4 Categorias de analise

Antes de passar para o capitulo de analise dos dados, a seguir pode-se ver um quadro
esquematico da articulacdo dessascategorias mobilizadas na anélise dos dados (Quadro V). O
objetivo €é deixar claro ao leitor a funcionalidade de tais categorias por meio da inter-relacdo
das mesmas para a atividade analitica das atividades didaticas. Em seguida, explicaremos

textualmente este quadro.

QUADRO Il1: Articulacéo das categorias tedrico-metodologicas mobilizadas na anélise

voz da orientagdo
tedrico-metodoldgica

- Nenhum gerenciamento

das vozes do outro
Dar voz ao outro voz suposta do aluno

oz do material
linguistico-discursivo

utilizadlo como base

para a|atividade

- Gerenciamento falho das
vozes do outro

- Gerenciamento “normal”
Manter distdncia

do proprio texto

Trabalho de escrita das vozes do outro

Ag¢oes

Aconte-

com/sobre
/da
linguagem

cimento - Gerenciamento autoral

Evitar a mesmice

Partindo dos indicios de autoria propostos por Possenti(2002), no que diz respeito ao

“dar voz ao outro”,afirmamos a instauracdo de trés vozes discursivas por parte do sujeito da
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enunciagdo que sdo a voz da orientacdo tedrico-metodoldgica, a voz supostado aluno e a voz
do material linguistico-discursivo. Quanto ao “manter distancia do proprio texto” e a “evitar a
mesmice” na producdo discursiva da atividade didatica, estes procedimentos efetuam-se no
“trabalho de escrita” que, por sua vez, se engendram no acontecimento proprio da linguagem
e por meio das agdes com / sobre / da linguagem. Dependendo da articulagdo individual feita
entre as trés vozes discursivas e do comprometimento com a demanda sécio-educativa
(atividade de compreensdo textual, atividade de producdo textual, atividade de analise
linguistica) e com sua oportunidade de enunciacdo a fim de evitar a mesmice, temos a escala
de gerenciamento das vozes do outro / graus de autoria.

Estas nogOes tedricas servem como base para as reflexdes que comecaremos a fazer
nos dois préximos capitulos, buscando discutir as possibilidades de o professor assumir-se

como autor daquilo que faz em sala de aula.



CAPITULO III

ENCAMINHAMENTOS METODOLOGICOS
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Mulheres Costurando - Albert Gleizes™

Albert Gleizes retrata as mulheres costurando.

3 Imagem disponivel em http://neumac.blogspot.com.br/2011/03/dia-internacional-da-mulher.html.
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Pega um retalho d’ali, outro d’acold. Forma uma peca. Usam linhas, fios, mas tentam
escondé-los. As linhas limitrofes entre um pedaco e outro séo escondidas para parecer uma
peca Unica, mas ndo é uma peca Unica. S8o varios pedagos. Assim como a realidade que as
circunda. S&o varios pedacos, varias vozes. Trabalho analogo ao do professor...

Assim como Gleizes, discorremos a seguir a respeito da explicitacdo das “pecas”
metodologicas para a “costura” desta pesquisa, ou seja, a explicitagdo dos encaminhamentos
metodologicos da pesquisa. Primeiramente, descreveremos globalmente o percurso
dainvestigacdo, depois as condi¢cdes de producdo dos dados e terminando a descricdo inicial

dos dados.

3.1 Contexto da pesquisa

O lécus da pesquisa foi 0 Curso de Licenciatura em Letras da Universidade Federal do
Pard — Campus Belém,

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de Letras, vigente desde 2004, o
Curriculo de Letras estrutura-se em trés eixos articulados, a saber, o uso da linguagem
(formacdo como usuarios proficientes da lingua portuguesa em diferentes situagGes de
ensino), a reflexdo sobre a linguagem (desenvolvimento da préatica reflexiva sobre os
fendmenos da linguagem) e a prética profissional (uma prética reflexiva sobre o processo de
ensino-aprendizagem a fim de os alunos compreenderem e atuarem em situacdes
contextualizadas do cotidiano profissional)**. Diversas disciplinas do eixo do uso sio, na
verdade, voltadas para questdes de ensino: Oficina de Avaliacdo em Lingua Portuguesa,
Oficina de Ensino de Literatura, Oficina de Didatizacdo de Géneros Textuais, Recursos
Tecnologicos no Ensino do Portugués. As disciplinas do eixo da préatica sdo aquelas que
abarcam as 402 horas de estagio curricular obrigatério do curso: Ensino-Aprendizagem de
Lingua Portuguesa | e Il, Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental, Estagio
Supervisionado no Ensino Médio.

O corpus se constitui por atividades didaticas produzidas por graduandos do Curso de
Letras durante o 1° semestre de 2011 e parte do 1° semestre de 2012, no decorrer da disciplina
RecTEPe da disciplina de Estagio no Ensino Fundamental, respectivamente, que séo ofertadas

1 Projeto Pedagdgico do Curso de Letras da Universidade Federal do Para (2004)
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para os discentes do penultimo semestre letivo do referido Curso. A disciplina RecTEP
enquadra-se no eixo do uso, e a disciplina Estagio no Ensino Fundamental, no eixo da prética.

A coleta do corpus se deu com a insercdo do pesquisador em dois contextos: (i) na
disciplina Recursos Tecnologicos no Ensino do Portugués (1° semestre de 2011), como
professor e (ii) na disciplina Estagio no Ensino Fundamental (1° semestre de 2012), como
observador das aulas ministradas pelo professor da disciplina. Nesses dois momentos, houve
registro e documentacao das producgdes didaticas elaboradas pelos alunos.

A primeira fase de producdo de dados, que se consistiu no acompanhamento da
producdo dos planos de ensino por graduandos do Curso de Letras, aconteceu durante a
disciplina Recursos Tecnoldgicos no Ensino do Portugués (RecTEP). De acordo com o
Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Letras — Lingua Portuguesa da UFPA, a

disciplina RecTEP tem por objetivo

discutir a importancia do uso das novas tecnologias no ensino-aprendizagem
de lingua materna e sua contribuicdo para a formacdo de um leitor/produtor
atualizado com as variadas formas de atuagdo nessa nova modalidade
comunicacionalINSTITUTO DE LETRAS E COMUNICACAO,
2004,p. 126).

No decorrer da disciplina, a producdo de planos de ensino estava inserida em um
primeiro momento,que consistia no planejamento e elaboracdo de proposta de intervencédo
didatica em lingua portuguesa mediada por recursos tecnolégicos. A orientacdo era de que 0s
alunos (em grupos de quatro) explicitassem nesses planos o processo de ensino contendo as
atividades didaticas que pensariam aplicar em sala. Até a producdo final, aconteceram
intervencdes do professor da disciplina e reescrita dos planos pelos alunos. Duas turmas
foram acompanhadas, uma no turno da manhd e outra a noite; integram o corpus deste
trabalho as producGes de ambas. Cada turma tinha dois encontros de duas horas
semanalmente, totalizando uma carga horaria de 68 horas. Devido ao seu carater teorico-
pratico, desde o ano de 2008 a disciplina configura-se com encontros presenciais em uma
semana e atividades a distancia na outra por meio de site em que ficam hospedados os
materiais e orientacdes da disciplina, com o intuito de levar os alunos ndo apenas a discutirem
sobre as novas tecnologias da informacdo e comunicagdo e seu potencial para o ensino
aprendizagem de lingua portuguesa, mas também usarem tais ferramentas em seu processo de
formag&o. Esta primeira parte da disciplina em que se deu a construcdo dos planos de ensino

abarcou um total de quatro semanas.
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A segunda fase de producdo de dados aconteceuem uma turma que cursava a
disciplina Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental que, segundo o PPC de Letras,
consiste na “execucao supervisionada de projeto integrado de ensino de Lingua Portuguesa
em turma de 5a. a 8a. séries de escola publica ou particular. Avaliacdo do processo de
execucgdo do projeto e de seus resultados”. A producédo de atividades que focavam o ensino de
lingua estava inserida no primeiro momento da disciplina, que consistia na orientacdo do
graduando para a producdo de atividades de ensino de lingua. Este primeiro momento se deu
durante os meses de marco e abril de 2012.

Né&o serdo prioridades, na pesquisa, as formas como se deram os gestos de ensino dos
docentes das disciplinas, mas nos movimentos discursivos empreendidos pelo discente
percebidos na producdo final (o material para aulas de lingua portuguesa) a fim de se perceber
pistas de uma autoria didatica. Ou seja, 0 objeto da pesquisa ndo é a didatica do professor
universitario, mas a autoria desenvolvida pelo discente nas circunstancias dadas.Portanto,
buscando fidelidade metodoldgica em relagdo a tematica desta pesquisa e 0s seus objetivos, o
foco desta pesquisa esta na formacédo inicial do professor de lingua portuguesa, em sua

producdo escrita.

3.2 Condicdes de producéo dos dados

As condicdes de producdo das atividades didaticas criadas durante a disciplina
RecTEP foram as seguintes: o docente solicitou que os graduandos produzissem planos de
intervencdo didatica para o ensino de lingua portuguesa, utilizando um recurso tecnoldgico
(televisao, video, cinema, gibi, jornal impresso etc.), levando em consideracdo a concep¢ao
interacionista da linguagem. Pediu para que os alunos se organizassem em grupos e cada
grupo elaborasse um plano de ensino. Foi apresentado um exemplo de plano de ensino que
também serviu como modelo, uma orientacdo para a producdo. O docente enfatizou que os
planos precisariam apresentar 0s objetivos, os conteddos que seriam trabalhados,
umaexposicdo detalhadade como desenvolveriam as aulas e as atividades criadas que
aplicariam nas aulas. Para 0 nosso interesse focamos nossa atencdo na exposicao descritiva
das aulas e nas atividades criadas.

Jé& as condicBes de producdo das atividades criadas na disciplina de Estagio foram as
seguintes:em uma aula, cujo objetivo era levar os graduandos a praticarem a produgéo de uma

atividade, o professor escreveu no quadro esse enunciado: Elabore e redija um exercicio de
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Lingua Portuguesa para uma aula de 45 minutos.Em seguida, ele solicitou que a turma se
dividisse em grupos de trés ou quatro componentes para efetuarem a atividade, que consistia
em elaborar livremente um exercicio de LP a partir de textos diversos da cultura escrita, verbi
gratia, revistas (Isto €), obras literarias, glossario do falar maranhense, Gramatica Normativa
da Lingua Portuguesa (BUENO, 1953), livretos com literatura de cordel. O professor
disponibilizou todo este material em sala,a fim de cada equipe escolher um. Depois, 0S grupos
produziram a atividade no decorrer da aula e a entregaram na aula seguinte. Assim tiveram
um primeiro momento de preparacdo de atividade. Na aula seguinte,com base na leitura de
um artigo de Marcuschi (1996), chamado “Exercicios de compreensdo ou copiagdo NOS
manuais de ensino de lingua?”,0 docente solicitou a producdode um exercicio decompreensdo
textual que fugisse aos problemas detectados pelo autor nos livros didaticos por ele
analisado.Este artigo analisa exercicios de compreensdo textual e aponta como problemas a
presenca deperguntas respondiveis sem a leitura do texto; perguntas nao-respondiveis mesmo
lendo o texto; perguntas para as quais qualquer resposta serve; e perguntas que s6 exigem
exercicio de caligrafia(p. 12). O professor orientou os discentes para que selecionassem um
texto-base de qualidade, que elaborassem atividades que situassem o leitor em diferentes
“horizontes de compreensdo” (conforme as categorias do linguista mencionado), que
procurassem dar coesdo ao conjunto de atividades e que procurassem criar atividades como
aquelas propostas por Marcuschi. Essas atividades foram resolvidas pelos colegas de classe,
razdo pela qual muitas delas contém também respostas.

Em ambos os momentos, a maior parte das atividades criadas pelos alunos foram
atividades de compreenséo textual, que apresentam um texto-base para que seja explorado e
as consignas na forma de enunciados curtos que fazem mencéo a certo trecho do texto-base e
solicitam uma atitude responsiva do aluno-leitor por meio de verbos, tais como destacar,

identificar, explicar, discutir, transcrever, relacionar etc.

3.3 Descricdo inicial dos dados

As atividades didaticas aqui analisadas caracterizam-se por serem atividades ou
materiais didaticos solicitados pelo professor de uma disciplina na Universidade, atendendo
aos eixos do uso (RecTEP) e da pratica profissional (Estdgio no EF), uma vez que € uma
etapa prépria do trabalho do professor em formacdo inicial, visando a consolidacdo dos

conhecimentos e a formacéo de habilidades linguisticas.
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As atividades criadas pelos graduandos de Letras e que compdem o corpus da pesquisa
sdo bastante heterogéneas, devido a diferente forma como foram solicitadas pelos professores
nas duas disciplinas acompanhadas no decorrer da pesquisa.

A seguir, mostraremos e descreveremos rapidamente duas das atividades que
constituem o corpus, a fim de ilustrar o formato geral do material produzido conforme as
solicitacBes diferentes dos dois professores. O primeiro exemplo é uma atividade produzida
na disciplina RecTEP, que consiste em algumas atividades de compreensdo a partir de

historias em quadrinhos:

DADO I*®

1) Destaque da histéria lida os seguintes elementos da narrativa:
v Enredo:

v Personagens:

v" Narrador:

v' Tempo:

v’ Espaco:

- Que tipos de baldes vocé encontrou na sua Histéria em Quadrinhos?

- Quais metéforas visuais vocé encontrou? O que elas expressam?

De acordo com o planejamento didatico feito pelos graduandos, essa atividade esta
inserida no segundo momento da sequéncia didatica, sendo a primeira a apresentacdo dos
elementos tipicos das Historias em Quadrinhos (HQs) tais como o quadro ou requadro, 0s
tipos de baldo, as metéaforas visuais e as linhas de movimento, e viriadepois de uma

explanagdo dos elementos da narrativa. Para esta atividade, o planejamento prevé solicitar aos

15 0s dados aqui discutidos e analisados s&o apresentados tal como foram produzidos pelos graduandos. N&o
fizemos corregdes de eventuais desvios ortograficos e mesmo textuais.
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alunos que tragam gibis de suas casas, e sao as historias encontradas nesses gibis que servirdo
como texto-base para as questdes acima.

Pode-se perceber que é um exercicio tipicamente de fixacdo dos conteudos vistos
anteriormente tanto sobre os elementos tipicos da HQ quanto dos elementos do texto
narrativo. A primeira consigna, por exemplo, solicita um trabalho de identificagdo dos
elementos da narrativa na HQ lida, ou seja, a habilidade aqui explorada é a da leitura para
identificacdo de estruturas formais do texto. A segunda consigna foi construida na forma de
uma pergunta fechada em que fica pressuposto que o aluno-leitor liste os tipos de balGes
anteriormente estudados presentes na HQ lida. A terceira, também por meio de uma pergunta
fechada, solicita a identificagdo e o entendimento das metaforas visuais estudadas, na HQ
escolhida.

Nota-se que as atividades produzidas na disciplina RecTEP formam uma sequéncia
que pressupde Varias aulas para a execucdo. Por conta de o professor ter solicitado um plano
de ensino, em todo caso, muitos grupos ndo chegaram a elaborar as atividades propriamente
ditas, restringindo-se a descrever de maneira hipotética as a¢cdes do professor (ndo chegavam
a escolher um texto, mas mencionavam apenas que o professor escolheria um texto etc.). E o
que acontece neste caso. Por trds de um planejamento didatico deste tipo podemos inferir uma
concepcao interacionista, pelo fato de, por meio da interagdo com os alunos, o professor
seleciona 0s materiais pertinentes para tal publico. Porém, é bom ressaltar, que esta
prerrogativa aberta pela perspectiva interacionista — que procede e, dependendo da situacdo, é
produtiva para o professor que ja esta em sala de aula — conduz o graduando em momento de
formacdo inicial a protelar a préprialeitura, selecdo e analise dos textos especificos para
posterior criacdo de uma atividade especifica, criando assim futura inseguranca do docente
quando estiver em sala de aula para elaborar seus materiais didaticos.

Abaixo, segue o0 segundo exemplo: uma atividade produzida por um graduando de
Letras durante a disciplina Estagio no EF. Neste caso, o professor da disciplina solicitou que
cada aluno produzisse individualmente uma atividade de compreensédo textual, deixando o
tema e a forma do exercicio livres; precisavam apenas atentar para as orientacdo feitas por

Marcuschi (1996), apresentadas acima.



DADO lI

Perfeicdo(Renato Russo (Legido Urbana))

Vamos celebrar

A estupidez humana

A estupidez de todas as na¢des
O meu pais e sua corja

De assassinos

Covardes, estupradores

E ladrdes...

Vamos celebrar

A estupidez do povo

Nossa policia e televiséo

Vamos celebrar nosso governo

E nosso estado que ndo é nacao...

Celebrar a juventude sem escolas
As criancas mortas
Celebrar nossa desuniao...

Vamos celebrar Eros e Thanatos
Persephone e Hades

Vamos celebrar nossa tristeza
Vamos celebrar nossa vaidade...

Vamos comemorar como idiotas
A cada fevereiro e feriado
Todos 0s mortos nas estradas
Os mortos por falta

De hospitais...

Vamos celebrar nossa justica

A ganancia e a difamacéo
Vamos celebrar os preconceitos
O voto dos analfabetos
Comemorar a agua podre

E todos os impostos
Queimadas, mentiras

E sequestros...

Nosso castelo

De cartas marcadas

O trabalho escravo

NOSSO pequeno universo
Toda a hipocrisia

E toda a afetacdo

Todo roubo e toda indiferenca

Vamos celebrar epidemias
E a festa da torcida campea...

Vamos celebrar a fome

N&o ter a quem ouvir

N&o se ter a quem amar

Vamos alimentar o que é maldade
Vamos machucar o coragéo...

Vamos celebrar nossa bandeira
Nosso passado

De absurdos gloriosos

Tudo que é gratuito e feio
Tudo o que é normal

Vamos cantar juntos

O hino nacional

A lagrima é verdadeira

Vamos celebrar nossa saudade
Comemorar a nossa solidao...

Vamos festejar a inveja

A intolerancia

A incompreensdo

Vamos festejar a violéncia
E esquecer a nossa gente
Que trabalhou honestamente
A vida inteira

E agora ndo tem mais
Direito a nada...

VVamos celebrar a aberragdo

De toda a nossa falta

De bom senso

Nosso descaso por educacao
VVamos celebrar o horror

De tudo isto

Com festa, velorio e caixdo

Ta tudo morto e enterrado agora
J& que também podemos celebrar
A estupidez de quem cantou
Essa cangéo...

Venha!

Meu coracéo esta com pressa
Quando a esperanca esta dispersa
S6 a verdade me liberta

68



69

Chega de maldade e iluséo Nosso futuro recomeca
Venha! Venha!
O amor tem sempre a porta aberta Que o que vem é Perfeicdo!...

E vem chegando a primavera

Estudando o Texto.

I-A Opcéo pelo nome "Perfei¢do" nao foi aleatéria. Qual é a relacdo de sentido do titulo
do texto e o seu contetido?

2-"Perfeicd0" pode ser considerada como uma critica aos problemas sociais existentes no
Brasil. Quais sdo os problemas sociais que estdo implicitos e existentes no texto?

3-A letra dessa musica apresenta um contelido compacto. Seu autor utiliza mais de uma
vez o0 verbo celebrar para abordar as questdes sociais. Que outros verbos transmitem o
mesmo sentido considerando o contexto?

4-Discuta com seus colegas as ideias centrais do texto e as possiveis intencdes o autor.

5- Ao ler o titulo do texto “Perfeicdo” que perspectiva de leitura vocé criou? Justifique sua
resposta.

6-“vamos celebrar os preconceitos_0 vVoto dos analfabetos”. A partir do seu conhecimento de
mundo, o0 que o autor quis dizer com oragao sublinhada?

7-Escreva uma carta para o Presidente da Republica, pedindo que ela se justifique quanto ao
descaso em relacdo aos problemas sociais. Com 0 minimo 5 e 0 maximo 10 linhas.

Como se Vé, esta € uma atividade que pretende desenvolver a compreensao textual do
aluno-leitor. O texto-base escolhido foi a cangdo “Perfei¢do”, da banda Legido Urbana, que
esteve no auge de sucesso no inicio da década de 1990 e cujas musicas levantavam varios
problemas sociais do Brasil: violéncia, corrupcdo, aliena¢do do povo, problemas na educacéo,
fome, entre outros. Em relacdo as consignas, houve a elaboragdo de sete perguntas, todas
discursivas: a primeira solicita que o aluno-leitor depreenda a relacéo entre o titulo do texto e
0 conteudo do mesmo; a segunda pede ao aluno queidentifique os problemas sociais
apresentados no texto, e € uma questdo que fica no limite entre parafrase e copiacéo; a terceira

explora o sentido do verbo celebrar com seus sindnimos encontrados no texto; a quarta
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lembra 0 método de elaboracdo conjunta proposta por Libaneo (1994, p. 167), pois solicita
uma discusséao entre os alunos a respeito das ideias centrais do texto e as possiveis intences
do autor; a quinta questao, pelo que se percebe, explora as inferéncias feitas a partir do titulo,
solicitando, em seguida, por meio de uma sequéncia injuntiva, que o aluno justifique sua
resposta; a sexta questdo foi construida apoiada em um verso da cangdo, e solicita, levando
em consideragdo os conhecimentos de mundo dos alunos, que estes infiram o sentido do
enunciado marcado; por fim, na sétima questdo, o graduando propGe uma atividade de
producdo escrita de uma carta argumentativa enderecada a atual presidente da republica sobre
0s problemas sociais citados na cancao.

Os dadosrelacionados anteriormenterepresentam bem o tipo de materiais produzidos
pelos graduandos nos dois momentos de producdo de atividades. Elas levantam uma série de
questdes, que passam pelos procedimentos de escolha do material-base das aulas (0s textos
para interpretacdo e discussdo), os ecos de perspectivas tedricas e modelos de materiais
didaticos presentes nas criagdes dos alunos, a natureza das tarefas propostas aos alunos por
meio das consignas, a forma como as atividades sdo sequenciadas etc.

No proximo capitulo, exploraremos algumas dessas questfes por meio de uma analise
tipoldgica das atividades produzidas, com o objetivo de tracar uma visdo geral de questes
comuns a producdo de muitos alunos. Na sequéncia, discutiremos esbogos de uma tomada de
posicdo mais autoral a partir de dois exemplos de atividades de ensino analisadas mais a

fundo.
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CAPITULO IV

AUTORES E AUTORIA(?):
AS VOZES DOS DADOS QUE NOS FAZEM DIZER

Disse Moisés a lahweh: “Perddo, meu Senhor, eu ndo sou um homem de
falar, nem de ontem nem de anteontem, nem depois que falaste a teu servo;
pois tenho a boca pesada, e pesada a lingua”. Respondeu-lhe lahweh:
“Quem dotou o homem de uma boca? Ou quem faz o mudo ou o surdo, o
gue vé& ou o cego? N&o sou eu, lahweh? Vai, pois, agora, e eu estarei em tua
boca, e te indicarei o que has de falar”.

Ex 4, 10-12

Este capitulo € reservado para a analise dos dados selecionados do corpusda pesquisa.
Atentos ao processo de ensino-aprendizagem e ao momento de formacéo inicial pelo qual os
sujeitos produtores dos materiais se encontravam, propomos a leitura dos dados em um trajeto
ascendente de expli