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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo investigar como se constitui a funcdo-autor assumida
pelo professor de Lingua Portuguesa (doravante LP) ao produzir suas aulas. Para tanto, a
pesquisa, de natureza documental e etnografica, foi desenvolvida durante um bimestre em
uma escola da rede publica de ensino do municipio de Belém-PA, onde observamos as aulas
de LP de uma turma de 5% série (6° ano) do Ensino Fundamental. Adotamos como corpus
materiais de ensino mobilizados pela professora colaboradora, atividades realizadas pelos
alunos e anotacOes registradas em diario de campo, dos quais selecionamos 33 recortes
discursivos que foram analisados na perspectiva da Andlise do Discurso de linha francesa. A
discussao dos dados esta ancorada em pressupostos de Foucault (2001/1969), que defende que
a funcdo-autor pode dar lugar simultaneamente a varias posi¢fes-sujeito; de Orlandi (2007),
que afirma que a autoria pressupde um gesto de produzir um discurso interpretavel; de
Maingueneau (2008), que postula as nogdes de “competéncia discursiva” e dos planos
discursivos “estatuto do enunciador e do destinatario” e “vocabulério”, que contribuiram para
a compreensdo dos discursos inscritos nos posicionamentos assumidos pela professora; alem
de outros autores que colaboraram para a reflexao ora proposta. Com base nesses postulados,
analisamos como a professora da turma pesquisada assume na aula as posi¢Ges enunciativas
de voz didatica, enquanto mediadora entre o conhecimento e o aluno; de locutor, na
interlocucdo com os alunos, criando condi¢des para que os saberes sejam desenvolvidos na
aula; e de escuta da aprendizagem do aluno, buscando identificar suas dificuldades e agir
sobre elas. Os resultados das andlises indicam que a professora, embora tenha ocupado um
lugar de escuta que, em alguns momentos, ndo se realizou plenamente, assume a fungao-autor,
ao executar um trabalho de produzir, filtrar ou selecionar o que podera fazer parte de suas
aulas e de traduzir o enunciado do outro para dentro de seu discurso, produzindo, assim, aulas
com uma logica propria, a fim de promover o processo de ensino-aprendizagem do aluno.

Palavras-Chave: Funcdo-Autor. Aula. Voz Didatica. Locutor. Escuta.



ABSTRACT

The present dissertation aims to investigate how the authorship-function assumed by
Portuguese Language (PL) teachers as they produce their classes is constituted. To that end,
this documental and ethnographic research was developedduring a bimester’s time in a public
school located in the city of Belém, Brazil, where we observed Portuguese classes taught to
the sixth year of ‘Ensino Fundamental’. Our corpus was assembled from teaching materials
utilized by the teacher that collaborated to the research, activities solved by students and field
log notes. Among those, we selected 33 discursive segments that were analyzed under the
light of french Discourse Analysis. The discussion is based on Foucault (2001/1969), to
whom the author-function may lead to the emergence of various subject-positions; on Orlandi
(2007), to whom authorship implies a gesture by which an interpretable discourse is
produced; and on Maingueneau (2008), who postulates the concepts of “discursive
competence” and of “status of the enunciator and of the addressee” and “vocabulary” as
discursive plans. These concepts, among some others, have contributed to interpret the
discourses imprinted in the positions assumed by the collaborating teacher during her classes.
Based on them, we analyze how the teacher plays the roles of didactic voice, acting as a
mediator between students and knowledge; of speaker, in the interactions with the students,
creating the necessary conditions for knowledge to be developed in class; and of a listening
stance, trying to probe their difficulties and act upon them. The results indicate that the
teacher, although listening to students in such a way that sometimes, is not realized
completely, assumes the authorship-function by filtering or selecting what may or may not
become part of her classes and by translating the enunciate of the other into her discourse,
thus producing classes that have their own logic, in order to promote the teaching-learning
process of the students.

Keywords: Author-Function. Class. Didactic VVoice. Speaker. Listening Stance.
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INTRODUCAO

Nossa sabedoria comega onde a do autor termina, e gostariamos que ele nos desse
respostas, quando tudo o que ele pode fazer é dar-nos desejos. Estes desejos, ele
ndo pode despertar em nds sendo fazendo-nos contemplar a beleza suprema a qual
0 Ultimo esforco de sua arte Ihe permita chegar.

(PROUST)

Iniciamos nossa discussdo sobre autoria com essa passagem escrita por Proust,
porque, embora se relacione ao autor do texto literario, muito nos diz sobre o fendbmeno da
autoria de um modo geral. A tarefa de pegar um instrumento qualquer, uma pena, uma caneta,
uma maquina datilografica, um computador etc., para dar vazdo ao que pensamos e queremos
dizer é sempre muito dificil, pois deixamos uma parte de nds nos escritos que produzimos e
iSso sempre vai gerar um juizo de valor em nosso interlocutor, que pode ou ndo concordar
com 0 posicionamento que assumimaos.

Assumir a autoria do que produzimos, portanto, nem sempre é uma tarefa facil, pois
implica uma saida da zona de conforto em que estamos inseridos, em busca de um caminho
que ainda deve ser inventado, ou seja, € necessario “inventar um si proprio” — usando as
palavras de Riolfi (2011). Assim, ao assumir a autoria deste texto, nés nos colocamos nessa
zona instavel a caminho do desconhecido — o0 que € pior — recorrendo a um metadiscurso, uma
vez gque tentamos assumir a funcdo-autor (em um texto académico) para falar da funcdo-autor
da aula, fato esse que torna esse caminho ainda mais movedico.

Neste trabalho, propomos uma reflexdo que relaciona autoria a pratica docente;
todavia, ndo podemos deixar de considerar que o papel do professor vem se modificando ao
longo dos anos. A partir de meados do século XX, quando o processo de depreciacdo da
fungdo docente foi intensificado, levando ao rebaixamento salarial e, consequentemente, a
precarias condicGes de trabalho, o professor foi obrigado a buscar estratégias de facilitacdo de
sua atividade docente, como, por exemplo, transferir para o livro didatico (doravante LD) a
tarefa de preparar os exercicios que norteardo sua aula (SOARES, 2002).

Em relagdo ao trabalho do professor, Geraldi (1997, p. 93) ressalta: “A profecia de
Comenius se concretiza: ‘Tudo aquilo que devera ensinar e, bem assim, 0s modos como o0 ha
de ensinar, o tem escrito como que em partituras’”. A entrada dos LD na sala de aula, por
conseguinte, gera consequéncias, como relata Antunes (2003, p. 108): “O professor
‘aprendeu’ a ndo ‘criar’, a ndo ‘inventar’ seus programas de aula. O conhecimento que ele

‘passava’ e ‘repassava’ era sempre produzido por outra pessoa, ndo por ele proprio”.
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Assim, considerando que a identidade profissional do professor esta relacionada a
“quem” estd produzindo uma determinada aula, observamos que essa identidade vem se
transformando ao longo dos anos, na medida em que muitos professores repassam a outrem a
funcdo de elaborar as aulas que irdo ministrar, restando-lhes apenas a fungédo de executa-las.
Ou seja, o professor passa a ocupar um papel menor no processo de desenvolvimento da aula.
Isso, provavelmente, contribui para que professores leigos continuem ainda hoje a ocupar
salas de aula no Brasil, como podemos observar, por exemplo, em pesquisas de Geraldi
(1997), que relata uma situacdo, ocorrida em 1990, em que uma professora do Piaui que
estudou até a 22 série do 1° grau (Ensino Fundamental) dava aulas para duas classes de 12 a 52
séries, em condi¢Oes subumanas. Vinte anos depois, Geraldi (2010, p. 87) continua
denunciado “quem ¢&” o professor que ocupa as salas de aula: “No estado de Sao Paulo, o mais
desenvolvido de todos, ainda em 2010, o chamado professor substituto substitui em qualquer
disciplina, ndo importa qual tenha sido sua formacao inicial”.

No tocante ao Estado do Pard, segundo censo do Ministério da Educagdo (BRASIL,
2007), dos professores de Letras/Literatura/Lingua Portuguesa que lecionam nos anos finais
do Ensino Fundamental, 4,72% ndo possuem formacao superior; e no Ensino Médio, 4,95% —
percentual aproximado do que ocorre em todo o Brasil. Esses dados indicam que, embora em
menor nimero, ainda ha professores lecionando nas escolas sem possuir formacao superior,
apesar de ser uma exigéncia determinada em lei’.

Esses fatos ndo sé evidenciam a depreciacdo da profissdo docente, que teve inicio no
século passado, mas, sobretudo, revelam a imagem que se tem do professor até os dias atuais:
“profissdo” que qualquer individuo com ou sem formagdo adequada pode exercer para
“ensinar” outro individuo, que nem sempre “sabe” menos que aquele. Entendemos que, hoje,
a identidade na profissao docente, geralmente, ndo é dada pelo professor, mas, sim, construida
em outros lugares onde se concentram as decisdes no que toca a producdo da aula — na
universidade, nos LD, na imprensa voltada para o setor educativo, entre outros. Ndo obstante,
a identidade do professor é construida também em sua relacdo com a escola, com o aluno;
enfim, em sua propria pratica docente. Sendo assim, 0 gesto de assumir a autoria da aula
possibilita ao professor mudar essa imagem, uma vez que pressupde uma série de
conhecimentos prévios na area em que o professor atua, diferenciando-o do individuo que nédo

compartilhe desses mesmos conhecimentos.

! Lei n° 9.394 (BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educago).
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A despeito da grande comercializacdo de LD, ha docentes que assumem ndo sé a
responsabilidade pela producdo de seu proprio material, mas, sobretudo, da aula que irdo
ministrar. Dessa forma, o presente trabalho tem como objetivo investigar como se constitui a
funcdo-autor assumida pelo professor de Lingua Portuguesa (doravante LP) ao produzir sua
aula. Buscamos, portanto, professores que, ainda que mobilizem em sala materiais de ensino
de grande circulagdo, como o LD ou gramaticas tradicionais, conseguem transformar sua aula
em um acontecimento. Para tanto, elegemos como l6cus para producdo de dados uma escola
publica de Belém-PA, em que acompanhamos uma turma de 5% série (6° ano) durante
aproximadamente um bimestre e registramos as observagdes em diérios de campo.

Tal investigacdo insere-se no quadro da Andlise do Discurso (doravante AD) de linha
francesa e se fundamenta em trabalhos de Foucault (2001/1969; 2007/1970), Bakhtin (1997;
2004/1929), Authier-Revuz (2004), Orlandi (1999; 2007), Maingueneau (2008), entre outros.
Consideramos que essa perspectiva tedrica nos possibilita saber como o sujeito-professor
mobiliza os sentidos em seus dizeres, em suas atividades e em suas escolhas, sendo, assim, o
sujeito entendido ndo como individuo, mas como uma posicdo ocupada no discurso,
atravessada pelos dizeres dos outros.

A decisdo de tomar a funcdo-autor como objeto de analise foi motivada, em grande
medida, por observarmos o lugar que a autoria vem ocupando no cenario educacional
brasileiro. Nos Gltimos anos, ndo houve apenas mudanca no papel do professor, mas também
no lugar destinado a autoria, ja que, embora o LD continue a fazer parte da maioria de nossas
salas de aula e seja enaltecido em politicas educacionais em vigor?, a autoria deixou de ser um
referencial para sua escolha, uma vez que muitos professores escolnem LD como o fazem
com seus produtos preferidos, ou por recomendacdo de quem j& 0s usou ou por atender aos
apelos do marketing das editoras.

Ressaltamos que a discussao sobre autoria faz-se necessaria ndo s6 por possibilitar a
reflexdo do professor sobre a sua pratica docente, mas, sobretudo, por vislumbrar para ele
outro papel que nao o de mero “repassador” dos contetidos apresentados nos LD ou definidos
pela instituicdo escolar onde trabalha. Essa ideia encontra amparo em pressupostos de
Antunes (2003), que defende que o professor de portugués precisa conquistar sua autonomia

didatica, “assumir-se como especialista da area, comprometer-se com a causa da educacgéo

2 Segundo Silva (1998. p. 3), “O livro didatico, passa a ser utilizado com mais frequéncia no Brasil na segunda
metade da década de 60, com a assinatura do acordo MEC-USAID em 1966, época em que sdo editados em
grande quantidade para atender a demanda de um novo contexto escolar em surgimento. Em 1985, criou-se o
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Porém, somente no inicio dos anos 90 o MEC, preocupando-se
com o controle de qualidade dos LD, passou a avalia-los (projeto pedagdgico difundido por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e dos Guias do livro didatico)”.
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linguistica de seus alunos”, o que, segundo ela, levaria o professor a deixar “de ser a figura
subserviente que cumpre programa e adota procedimentos s6 porque estdo nos livros ou estdo
conforme a opinido dos outros” (ANTUNES, 2003, p. 170-171).
Reconhecemos, todavia, ndo ser facil assumir a autoria, como afirma Vachon (2001
apud SIGNORINI, 2001, p. 369):
Nao ¢ escrever que é dificil, mas recomecar do grau zero; ter de voltar a cada vez ao

estado artesanal, ter que mostrar no trabalho, que a identidade [...] se faz, se constroi,
se inventa, pelo suor da fronte, e no mais das vezes, a meio caminho do fracasso.

A dificuldade da assunc¢éo da autoria ndo ocorre apenas na producgéo do texto escrito,
mas de qualquer prética discursiva, visto que tomar a palavra implica assumir a
responsabilidade pelo que se diz. Quando executamos o trabalho de autoria, temos de
“costurar” nossas ideias em um movimento de ir e vir que, muitas vezes, obriga-nos a
recomecar do grau zero, como relata Vachon, tendo, ainda, de considerar que nossa
identidade vai se fazendo, se construindo e se inventando nesse trabalho autoral.

No caso da producdo da aula, assumir a autoria implica que o professor mude seu
papel. Contudo, nem sempre isso € facil, pois requer ndo apenas o desejo de mudanca, mas
também condicGes para que a mudanca ocorra, como: formacdo profissional de qualidade;
infraestrutura na escola (no espaco fisico, no apoio a producdo e realizacdo de projetos etc.);
salarios que possibilitem a diminuicdo da carga horaria em sala de aula e, consequentemente,
0 aumento do tempo destinado a pesquisa, planejamentos, producdo de material de ensino
etc.; valorizacdo profissional, entre outras. Condi¢des essas ndo existentes no exercicio do
trabalho docente, salvo raras excecOes, gerando, por sua vez, dificuldades que impedem a
maioria dos professores de mudar, de fazer diferente.

Por outro lado, ha aqueles professores que, apesar de todas as dificuldades existentes,
assumem a autoria de suas aulas, ao planejar o desenvolvimento da aula, ao produzir materiais
de ensino, ao selecionar e adotar determinadas metodologias, ao focalizar a aprendizagem do
aluno, entre outros, aceitando correr o risco de fracassar, mas também de se responsabilizar
pelos bons resultados que venha a alcangar. Logo, a mudanca no papel do professor vai além
de transformar seu modo de agir, significa “fazer, construir, inventar” uma identidade, como
mencionou Vachon (2001 apud SIGNORINI, 2001, p. 369).

Vale ressaltar que, embora nos Gltimos anos tenha aumentado o nimero de pesquisas
que versam sobre autoria, quando se trata de autoria da aula, ndo encontramos nenhuma

pesquisa sobre esse tema. Destacamos, ainda, que a realizacdo deste trabalho é de capital
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importancia no sentido de cooperar com outras pesquisas que ja sdo desenvolvidas por
diferentes instituicBes de ensino superior do pais®.

Defendemos a ideia de que a funcdo-autor se constitui como uma instancia que atua
como uma espécie de “principio organizador” dos constituintes da aula. Assim, interessa-nos
saber:

e Que posi¢des enunciativas o professor assume na producéo da aula?

e Como o professor articula essas diferentes posi¢es enunciativas?

e Como o professor faz circular diferentes formacdes discursivas na producdo da
aula sem se tornar incoerente?

e Como o conjunto de aulas produzidas pelo professor se articula para construir
uma proposta de ensino interpretavel?

Nessa perspectiva, as questdes apresentadas acima serdo aprofundadas ao longo deste
texto da seguinte maneira:

No capitulo 1, apresentamos uma reflexdo sobre autoria, a qual foi dividida em duas
partes: na primeira, abordamos a autoria que se inscreve em livro e obra; na segunda,
discorremos sobre a autoria mais voltada para o campo educacional, apresentando,
inicialmente, a relagdo entre a autoria e a produgdo de materiais de ensino durante diferentes
periodos no Brasil; e, posteriormente, a autoria nas atividades de leitura e escrita.

No capitulo2, levantamos uma discussdo sobre a autoria da aula, a partir de uma
reflexdo realizada em trés etapas. Na primeira, discorremos sobre a relacdo intersubjetiva
construida na interacdo e sobre as instancias professor, aluno e conhecimento. Na segunda,
discutimos a relacdo entre a autoria e as posi¢cdes enunciativas assumidas pelo professor na
producdo da aula, ao ocupar lugar de locutor, criando condicdes para desenvolver um trabalho
com os saberes; de voz didatica, ao atuar como mediador entre o conhecimento e o aluno; e de
escuta, ao buscar compreender o percurso de aprendizagem do aluno, identificando suas
dificuldades e agindo sobre elas. Na terceira, refletimos sobre a funcdo-autor como instancia
que articula diferentes formages discursivas na producgéo da aula.

No capitulo 3, expomos os procedimentos metodoldgicos adotados na realizagdo da
pesquisa, a qual pode ser caracterizada como uma investigacdo de carater documental e

etnogréfico, de base qualitativa. Apresentamos informacdes relativas ao inicio da pesquisa e

3 Faz parte do Projeto de Pesquisa “O desafio de ensinar a leitura e a escrita no contexto do ensino fundamental
de nove anos e da inser¢io do laptop na escola publica brasileira” (financiado pela CAPES, no ambito do
Programa de Cooperacdo Académica — PROCAD), que agrupa programas de pés-graduacdo das seguintes
instituicBes: Universidade de S&o Paulo (USP), Universidade Estadual do Rio Grande do Norte (UERN) e
Universidade Federal do Para (UFPA).



17

as mudangas por que esta passou até ser definida sua atual constituicdo. Além disso,
descrevemos o processo de producéo dos dados, o 16cus, 0s sujeitos envolvidos e o corpus.

No capitulo 4, a fim de verificarmos como se constitui a autoria na pratica da aula,
realizamos uma analise que se dividiu em duas etapas: na primeira, analisamos a producdo das
aulas, observando tanto sua relagdo com o projeto de pesquisa coordenado pela professora
colaboradora quanto seu desenvolvimento, a partir de uma sintese do conjunto de aulas
realizadas; na segunda, averiguamos como Se constituem 0S movimentos discursivos
produzidos pela professora colaboradora ao assumir diferentes posi¢cGes enunciativas na
producdo da aula: enquanto locutora, ao tomar a palavra; enquanto voz didatica, ao inscrever
em seu discurso “vozes” dos saberes cientificos, e enquanto escuta, ao observar e
compreender como se da a aprendizagem do aluno.

Por fim, tecemos as consideracdes finais, em que propomos, a partir dos resultados
observados na pesquisa, uma reflexdo sobre a constituicdo da funcdo-autor assumida pela
professora de LP na turma investigada, destacando como se constitui a proposta de ensino
elaborada pela docente e como ela inscreveu um discurso autoral no conjunto de aulas que

produziu.
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1 UM PRIMEIRO OLHAR SOBRE A AUTORIA

Neste capitulo, a fim de situar nosso objeto de pesquisa — a autoria da aula de LP —
discutimos alguns aspectos fundamentais para sua compreensdo. Refletimos sobre a
constituicdo do autor em duas instancias: a primeira diz respeito a funcdo-autor assumida na
esfera da escrita, quando ela constitui a autoria de um livro ou obra; a segunda estd
relacionada ao problema de como a autoria € percebida no ambiente escolar, mais
precisamente ao que toca a producdo de materiais de ensino ao longo dos anos no Brasil e a

autoria na producéo e leitura de textos de alunos.

1.1 A autoria de livro e obra

H& mais de 40 anos, o filésofo Michel Foucault (2001/1969) fez a célebre pergunta,
“o que ¢ um autor?”, que intitulou uma de suas obras ¢ levantou uma série de discussdes sobre
o0 tema. Ele propds respostas para tal questionamento a partir de uma reflexdo que relaciona a
figura do autor a noc¢éo de obra.

Foucault (2001/1969) defende que o surgimento da nocdo de autor estaria
relacionado ao sistema juridico e institucional, sendo esta a primeira caracteristica constitutiva
do autor. Segundo ele, no final do século XVIII e inicio do século XIX, “o discurso era
considerado um ato que se assentava no campo bipolar (sagrado ou profano, licito ou ilicito,
religioso ou blasfemo)” (FOUCAULT, 2001/1969, p. 274-275). Passou-se, entdo, a se falar
em autoria desde que textos comegaram a ser vistos como transgressores, e seus autores como
responsaveis por atos de transgressdo; logo, os discursos comecaram a ter realmente autores
na medida em que o autor podia ser punido. A no¢do de autoria surge atrelada, portanto, a
nogdo de transgressdo. Nesta perspectiva, “alguém recebia a pecha de autor quando queria
dizer o que ndo podia ou deveria ser dito, quando ousava ndo apenas reafirmar o ja-dito e
aceito, mas contradizer” (ALVES FILHO, 2005, p. 31). A punigdo, portanto, constituia-se
como um expediente a servico do silenciamento do autor, impedindo até mesmo seu

nascimento, como destaca Alves Filho:

O primeiro reconhecimento da sua existéncia [censura ao autor] tem como fim
matar, logo no nascedouro, o novo rebento. Olhando de modo exclusivamente
politico para este fato, até se poderia dizer que o desejo da ordem e do poder
instituidos é abortar o autor antes mesmo de ele vir a luz (ALVES FILHO, 2005, p.
31).
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A fim de discorrer sobre a categoria “autor”, Foucault (2001/1969) elege como foco
de andlise a “funcdo-autor” e justifica sua escolha questionando o fato de o apagamento do
autor tornar-se tema cotidiano para a critica daquela época, e defendendo que o essencial ndo
¢ constatar o desaparecimento do autor, mas “descobrir, como lugar vazio — a0 mesmo tempo
indiferente e obrigatdrio —, os locais onde sua funcéo é exercida” (FOUCAULT, 2001/1969,
p. 264). Ele defende que ha discursos providos da funcdo-autor, e outros desprovidos dela, e
define a funcdo-autor como “caracteristica do modo de existéncia, de circulagdo ¢ de
funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade” (FOUCAULT, 2001/1969,
p. 279).

Nessa perspectiva, o filosofo propde, para a andlise de texto, livro e obra, que se
reconhecam quatro caracteristicas da funcao autor, a saber: 0 nome do autor (o autor nao pode
ser tratado com um nome préprio qualquer); a relacdo de apropriacdo (o autor ndo inventa
um texto, mas se apropria dele); a relacao de atribuicdo (o autor é aquele a quem se pode
atribuir o que foi dito ou escrito); e — a que julgamos mais fecunda para o desenvolvimento
deste trabalho — a posicdo do autor (o autor assume diferentes posi¢oes nos diferentes tipos
de discursos).

Foucault (2001/1969) aborda a nocdo de autor nas areas literaria, filoséfica e
cientifica e, a partir da relagdo entre texto e autor, propde-se a examinar a maneira como 0
texto aponta para a figura do autor, que lhe é, aparentemente, exterior e anterior. Quanto ao
desaparecimento do autor na escrita, ele explica: “ndo se trata da amarragdo de um sujeito em
uma linguagem; trata-se da abertura de um espaco onde o sujeito que escreve ndo para de
desaparecer” (FOUCAULT, 2001/1969, p. 268). Ou seja, embora 0 sujeito possa assumir
varias fungdes, como escritor e/ou autor, ndo se deve confundir a funcdo-escritor com a
funcéo-autor.

O filésofo destaca, ainda, que havia tipos singulares de autores, que ndo séo autores
apenas de suas obras, pois produzem a possibilidade e a regra de formacao de outros textos e
estabelecem uma possibilidade infinita de discursos. Esses autores, segundo ele, s&o
denominados de instauradores de discursividades, de praticas discursivas, ja que tornam
possivel certo nimero de analogias e de diferencas, a exemplo de Freud e Marx, que “abriram
espaco para outra coisa diferente deles e que, no entanto, pertence ao que eles fundaram”
(FOUCAULT, 2001/1969, p. 274-275).

Ao considerar a autoria de um livro ou de um texto, Foucault (2001/1969) propde
que se reconhecam nestes quatro caracteristicas da fungdo-autor, as quais resume da seguinte

maneira:
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A funcdo-autor esta ligada ao sistema juridico e institucional que contém, determina,
articula o universo dos discursos; ela nasce se exerce uniformemente e da mesma
maneira sobre todos os discursos, em todas as épocas e em todas as formas de
civilizacdo; ela ndo é definida pela atribuicdo espontanea de um discurso ao seu
produtor, mas por uma série de operacgdes especificas e complexas; ela ndo remete
pura e simplesmente a um individuo real, ela pode dar lugar simultaneamente a
Varios egos, a varias posicoes-sujeito que classes diferentes de individuos podem
vir a ocupar. (FOUCAULT, 2001/1969, p. 279-280, grifos nossos)

Dentre essas caracteristicas, a que mais nos interessa neste trabalho é a Gltima —
pluralidade de ego; por isso, ela serd retomada mais adiante, na secdo 2.2, na qual
discorreremos sobre as posi¢Ges enunciativas que a autoria da aula pressupbe. O que
procuraremos mostrar ¢ que o professor ndo atua como um unico “ego” que se responsabiliza
homogeneamente, da mesma forma, por todos os atos e todas as decisfes implicadas em uma
aula.

Foucault (2001/1969) reconhece, entretanto, que esse tratamento dado ao autor é
demasiadamente restrito, pois, na ordem do discurso, pode-se ser autor de mais de um livro,
de uma tradicdo, de uma disciplina, no interior dos quais outros autores vao poder tomar

lugar.

1.2 A autoria na escola

Neste trabalho, objetivamos discutir de que maneira a no¢do de autoria pode ser
transferida para o campo de ensino, referindo-se ndo a um texto escrito, mas a uma aula ou a
“obra” de que resulta um conjunto de aulas, e que consequéncias se podem tirar disso. Para
tanto, refletiremos nas secbGes seguintes sobre a relacdo da autoria com a producdo de

materiais de ensino no Brasil ao longo dos anos e sobre a autoria prevista nas escolas.

1.2.1 A autoria e a producdo de materiais de ensino

A nocao de autoria da aula ndo é encontrada com frequéncia em trabalhos que tratem
do ensino-aprendizagem. De modo geral, quando o tema da autoria € levantado em relacéo a
Educacéo, ele ndo se refere a aula em si, mas a producdo de materiais — geralmente escritos —
que subsidiam a aula. Nesta sec¢do, exploraremos essa vertente buscando refletir sobre a
autoria de materiais de ensino no Brasil ao longo dos anos, apontando para as mudangas por
que ela passou. Perguntamo-nos a quem se atribuiu o papel de produzir os materiais que
embasam uma aula, de que forma esses materiais foram produzidos e circularam e qual o

papel do professor nesse processo de autoria desses materiais. Para tanto, apresentamos,
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brevemente, um percurso historico da constituicdo dos materiais de ensino, a partir do século
XIX até o século XX, embasados em pressupostos de Soares (1996), Souza (1999),
Carmagnani (1999), entre outros.

Soares (1996) relata que os livros didéticos* (doravante LD) que circulavam nas
escolas brasileiras no século XIX e nas primeiras décadas do século XX vinham da Europa,
principalmente da Franga. Isso se devia ao desejo dos alunos de serem inseridos na cultura
europeia — que era uma referéncia social e cultural da época — e também as condicdes
brasileiras ndo favoraveis para edicdo e impressao de livros naquele periodo.

No ano de 1837, com a inclusdo do ensino de lingua portuguesa no curriculo escolar,
houve a criagcdo do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro. Os professores desse Colégio —
estudiosos da lingua e da literatura, que se dedicavam também ao ensino — contribuiram
significativamente com a producdo didatica no Brasil, principalmente por terem produzido
gramaticas e antologias renomadas, as quais foram usadas desde as Ultimas décadas do século
XIX, até meados do século XX, como, por exemplo, Gramatica portuguesa em trés volumes,
de Jodo Ribeiro, e Antologia nacional, de Fausto Barreto e Carlos Laet, entre outras
(SOARES, 1996).

O dado apresentado por Soares (1996) nos parece interessante porque mostra que,
nesse momento, cabe ao professor em exercicio elaborar os materiais de ensino. No entanto, é
preciso salientar algumas particularidades dessa situacdo: primeiramente, trata-se de um grupo
de professores ligados a uma escola de referéncia e ndo uma pratica generalizada; em segundo
lugar, os professores elaboram ndo s6é o material de suas prdprias aulas, mas materiais
didaticos “universais” que eram adotados como referéncia por professores pelo pais afora.
Note-se, portanto, que de um lado houve professores ocupando a funcdo de autores de
material didatico desde o império; de outro lado, essa pratica constituiu um modelo no qual as
decisbes didaticas eram centralizadas em um polo e, em seguida, difundidas para a periferia
do sistema educacional. Ou seja, esses professores ndo eram apenas autores de suas aulas, mas
também eram responsaveis pela conducdo das aulas de outros professores que recorriam a
esses materiais.

Vale ressaltar que, na linha de argumentacdo de Soares (1996), a constituicdo dos

materiais didaticos estd diretamente relacionada a constituicdo da disciplina em que eles se

* Soares (1996, p. 55) afirma que o LD teve origem na Grécia antiga e persistiu ao longo dos séculos em todas as
sociedades, sempre presente nas instancias formais de ensino. Os materiais didaticos eram usados, entdo, como
estratégia para a concretizagdo e operacionalizagdo do saber escolarizado: “o saber, para ser ensinado, aprendido,
avaliado, sofre um processo de selecdo, segmentacgdo, organizagcdo em sequéncias progressivas, €, em sintese,
didatizado, escolarizado™.
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inscrevem, como se pode observar, por exemplo, no fim do Império: embora fosse difundido
o discurso de que houve a fusdo da Retdrica, Poética e Gramatica em uma s disciplina (o
Portugués), os manuais didaticos da época dividiam-se em gramaticas e coletaneas de textos,
indicando, com isso, que ndo houve, de fato, o surgimento de uma nova disciplina curricular,
com contetdo e objetivos diferentes, mas que cada disciplina mantinha seu caréater individual
e autdbnomo. Ou seja, 0s LD podem ser tomados como fontes que revelam como se constituia
a disciplina a que eles pertenciam em diferentes momentos da historia.

Soares (1996) destaca que os LD produzidos por brasileiros e editados no Brasil
datam do inicio do século XX — a partir de 1930, salvo raras excegdes —, 0 que se deve a
medidas nacionalizadoras, associadas a expansao da rede de ensino e a criacdo das Faculdades
de Filosofia.

A partir dos anos 60, com a democratizacdo do ensino, a producdo de LD no pais
cresceu e diversificou-se extraordinariamente para atender a nova demanda e, para isso,
contou com o desenvolvimento crescente da industria grafica. Houve, entdo, a expansdo da
producdo de LD, o que fez com que a autoria deixasse de ser delegada aos cientistas,
intelectuais, professores catedraticos de Universidades e do Colégio Pedro Il e passasse a ser
assumida por professores de ensino elementar e médio. Nesse periodo, segundo Carmagnani
(1999), foram assinados acordos do MEC-USAD que possibilitaram que fossem distribuidos
no Brasil, gratuitamente, milhdes de LD. A respeito dessa producdo didatica, Freitag et al.
(1989 apud CARMAGNANI, 1999, p. 47), pesquisando sobre a historia do LD no Brasil,

constataram:

O LD néo possui uma histéria prépria no Brasil, pois as mudangas que ocorreram
ndo foram geradas por grupos diretamente ligados ao ensino, mas foram resultado de
decretos, leis e medidas governamentais. Assim, tais mudancas nem sempre
buscaram atender as necessidades de uma escola que se pretendia popular, a partir
de 1930, mas atenderam a interesses de gabinete e acima de tudo, foram impostas,
raramente conquistadas.

O processo de expansdo dos LD alterou, ainda, a concepcdo de professor da
disciplina Portugués que se tinha a época: “Aquele a quem bastava que o manual didatico lhe
fornecesse o texto, cabendo a ele, e a ele sd, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo, e propor
questdes e exercicios aos alunos” (SOARES, 2002, p. 166). Passou, entdo, a ser menos
comum a préatica de o professor elaborar por conta propria 0 material de suas aulas — 0 que
provavelmente se explica pelo sucesso das politicas que visam a garantir acesso facil a LD

comerciais, como ilustra Soares (2002, p. 167):
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Nos anos 1950 e 1960 [...] os manuais didaticos passam a incluir exercicios — de
vocabulério, de interpretacdo, de redacdo, de gramatica. Ja ndo se remete ao
professor, como anteriormente, a responsabilidade e a tarefa de formular exercicios e
propor questdes: o autor do livro didatico assume ele mesmo essa responsabilidade e
tarefa, que os préprios professores passaram a esperar dele.

Isso quer dizer que o professor tinha em méaos textos e, a partir deles, produzia as
atividades que constituiriam suas aulas, cabendo a ele o como desenvolvé-las. Ou seja, o
professor assumia, de certa forma, uma fungdo-autor. Sobre essa mudanca no papel exercido

pelo professor, Belintane (2012, p. 176) ressalta:

Saimos das “Seletas” e “Compéndios gramaticais” a partir dos quais os professores
exerciam suas funcgdes de leitores, de preparadores de atividades e de avaliadores,
chegando a um estado em que a autoria estuda e prevé o ndo saber do professor e
sobre ele decalca seu mercado e sua mercadologia.

Ainda, conforme Belintane (2012, p. 176), antes a preocupacdo dos autores da
producdo didatica era a de fazer uma boa seleta e garantir sua autoria, hoje os autores dos LD
preocupam-se em atender bem a uma “clientela compreendida como incapaz — incapaz, por
exemplo, de atinar a resposta correta mesmo do mais banal dos exercicios escolares (o
caderno de respostas passou a ser a marca fundamental)”; logo, ha “exclusdo da inteligéncia e
da autonomia da propria docéncia”.

Podemos notar, portanto, que a expansao do LD provocou uma dissociagdo entre
produto (materiais de ensino) e producdo, uma vez que os professores deixaram de ser
responsaveis por produzir os materiais que orientariam suas aulas, para se tornarem seus
consumidores. Com a mudancga no papel do professor, ganhou destaque, entéo, a figura do
autor de LD. O autor, que era visto na ldade Média como vil subversivo, como relata Foucault
(2001/1969) (Cf. secdo 1.1), “vai sendo transmutado em génio criador, cuja producao passa a
ser usada como fundamento para a logica do promissor mercado editorial” (ALVES FILHO,
2005, p. 31).0 nome do autor do LD passa a ser usado para atender a dois fins: “indicar que
cada livro é um novo produto, fruto de uma suposta criacdo individual” e “justificar que
também as ideias e a linguagem possam se tornar propriedade privada e bem de consumo”
(ALVES FILHO, 2005, p. 31).Vale destacar que a autoria do LD possui especificidades
proprias, uma vez que, segundo Belintante (2012, p. 175), o manual didatico “traz um campo
de autoria cindido em sua funcdo-autor”, o que, segundo ele, tende, “do ponto de vista de sua
subjetivacdo, a uma anonimia ou a uma divisdo de trabalho que se d& sob um rigoroso

controle de cunho mercadolédgico”.
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Segundo Soares (1996), com a democratizagdo das escolas, a autoria dos LD
comegou a perder o prestigio de que gozava e passou a ser considerada atividade menos nobre
no campo das publicacbes cientificas. Isso ocorreu quando essa funcdo deixou de atrair
autores renomados de outrora, que perderam o interesse de serem autores em face da mudanca
na clientela das escolas (aumento de alunos de classe social e economicamente menos
favorecida), que diminuiu o prestigio dos niveis de ensino fundamental e médio e alterou a
representacdo social e cultural que deles se tinha. Com a expansdo do LD, houve, assim, uma
multiplicacdo de autores (ndo mais renomados, como antes) e das obras didaticas, o que, com
efeito, levou a diminuicdo no tempo de permanéncia desses materiais no mercado escolar.
Sobre o papel que os LD passaram a assumir desde entéo, Britto (1997, p. 252) relata:

Os livros didaticos funcionariam, entdo, [com o processo de massificacdo do ensino]
como antenas da sociedade, incorporando para si a tarefa de estabelecer uma ponte
entre as instancias produtoras do conhecimento e o professor pedagdgico,
sistematizando e didatizando os saberes que a cada momento historico se definem

como necessarios. Numa perspectiva ingénua, seus conteddos manifestariam uma
espécie de consenso social daquilo que todo cidaddo deve saber.

De acordo com Souza (1999, p. 59), os LD funcionam como um “gesto de censura”,
uma vez que “orientam” os professores quanto a “o que ensinar” e “como ensinar”, cabendo,
por sua vez, a esse tipo de material fornecer previamente os conteidos a serem trabalhados e
indicar procedimentos metodoldgicos para sua transmissdao em sala de aula; logo, o LD é
definido pela autora como “transmissor de verdades”.

Além disso, o LD ¢ legitimado pelo MEC (Ministério da Educagdo) “como fonte
quase exclusiva de transmissdo de conhecimento em contexto escolar”, 6rgdo este que,
segundo Souza (1999, p. 58), talvez seja um dos mais “vigilantes” mecanismos de controle
dos discursos no ambiente escolar, ja que, conforme a autora, ndo s6 é responsavel pela
legitimacdo do LD, mas também avalia esse material, por meio do Plano Nacional do Livro
Didatico (PNLD).

Sem avangar numa discussdo sobre a qualidade dos LD, pode-se tirar desses
argumentos uma conclusdo — se houve ao longo da histdria diversos investimentos para
nacionalizar, censurar, controlar ou difundir o livro didatico, é porque esse tipo de publicacéo
sempre foi percebido como estando diretamente ligado a producdo da aula propriamente dita.
Nesse sentido, pode-se dizer que o problema da autoria da aula esteve subordinado,
aparentemente ha mais de um século, ao problema da autoria do material didatico.

Por outro lado, ressaltamos que, apesar da multiplicacdo e diversificacdo dos LD ao

longo dos anos e de todo o investimento realizado atualmente pelo governo, esse instrumento
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vem perdendo espaco em instituicGes de ensino que o substituem por material didatico
proprio — apostilas encadernadas, cujo conteudo é selecionado e produzido para ser usado
durante todo o ano letivo, e apostilas avulsas.

Conforme Batista (2000 apud BUNZEN, 2001), a introducdo das apostilas como
substitutas do LD deve-se, principalmente, ao desenvolvimento do ensino privado nos ultimos
20 anos e ao descaso do Estado em relacdo ao ensino. Descaso esse maior em relagdo ao
ensino privado, uma vez que este tem liberdade para atuar sem muita cobranca dos 6rgaos
governamentais, com suas politicas publicas, como, por exemplo, os PCN(Parametros
Curriculares Nacionais), que sdo usados para “orientar” o ensino das escolas publicas,
enguanto as escolas privadas usam como parametro o vestibular e, sobretudo, 0o ENEM.

Vale lembrar, também, que as formas de reproducéo graficas, como o mimedgrafo, a
Xerox e o computador, aceleraram o processo da “imprensa escolar”, como destaca o autor. A
escola passou a voltar-se, entdo, para “a elaboragdo e confec¢ao de apostilas, particularmente
nos grandes sistemas de ensino, nas séries terminais do nivel médio e nos cursos pré-
vestibulares” (BATISTA, 2000 apud BUNZEN, 2001). E preciso considerar, também, o papel
da internet na circulacdo de materiais de ensino —as vezes as proprias apostilas sdéo montadas a
partir de material tirado da rede (dentre outras fontes), além do fato de existirem portais, blogs
e outros sites especificamente dedicados a compilar e disponibilizar materiais de ensino (as
vezes cobrando por isso).

Carmagnani (1999) afirma que as apostilas comecaram a surgir nos cursinhos
preparatorios para o vestibular e sua eficiéncia era testada pelo nimero de alunos que
passavam no exame. Para ela, por meio desses cursinhos, as apostilas ficaram populares. A
partir da década de 90, as escolas publicas comecam a perder alunos no Ensino Médio,
ficando nessas instituicGes apenas aqueles ndo tinham condicGes de pagar as escolas
particulares.

Neste contexto, Bunzen (2001, p. 39) considera que o cursinho pode ser definido
como o local em que se aprende a fazer o vestibular: “parece-nos que essas escolas
transformaram-se em formadoras ideais para o sucesso do vestibular”. Deste modo, as
apostilas, até entdo so utilizadas em cursinhos, passaram a comandar também o Ensino Médio
e atualmente o Ensino Fundamental.

A insercdo das apostilas nas escolas, se por um lado representou um meio de o
professor assumir a autoria da producgdo de seu material, por outro, segundo Carmagnani
(1999, p. 50), passou a funcionar como mais um mecanismo de controle da institui¢do escolar,

principalmente privada, sobre o trabalho de professores e alunos, de modo a controlar a
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sequéncia ¢ o tempo em que cada ligdo deve ser realizada: “como num pandptico
foucaultiano, professores e alunos vigiam-se uns aos outros, a instituicdo os observa quando
quer”.

Além disso, verificamos, atualmente, que esse tipo de material vem assumindo,
assim como os LD, uma funcdo mercadoldgica em muitas escolas, visto que retira das méos
do professor que ird manusea-lo a responsabilidade por sua elaboragdo, principalmente
quando se trata de grandes grupos de escola privada. Estes pagam professores para “produzir”
o material de ensino (na maioria das vezes, trata-se de “compilagdes” de livros, copias de
textos da internet etc.) que circulara e sera consumido pelas escolas que integram o grupo,
além de escolas menores que mantenham com o grupo uma relacdo de convénio. Com isso, a
apostila ganha o mesmo estatuto do LD, passando a ser consumida por quem nao a produziu.

No caso das escolas publicas, ressaltamos que, atualmente, ha situacdes relacionadas
aos materiais de ensino que, embora pouco discutidas, ndo podem ficar silenciadas, as quais
dizem respeito a diversidade no uso desse tipo de instrumento didatico pelos professores:
alguns, mesmo com o LD em méos, optam por usa-lo ocasionalmente; outros usam dois livros
— normalmente o do PNLD atual e outro mais antigo, por considerarem este Ultimo “muito
bom”, com “linguagem mais acessivel” ou por ja conhecerem o material etc.; ha ainda aqueles
que tém seus préprios cadernos e arquivos de atividades. Enfim, muitos professores buscam
alternativas ao LD “oficial” para a elaborac¢do de suas aulas, a comecar pelo tratamento que

dispensam ao material de ensino que auxiliara sua pratica docente.

1.2.2 A autoria na producdo e leitura de textos

Outra aparicao do tema do autor no campo do ensino diz respeito as discussfes que
se realizam sobre a autoria (ou ndo) dos alunos. No Brasil, analistas como Sirio Possenti e Eni
Orlandi oferecem grande contribuicdo sobre a questdo da autoria para pesquisadores que
assentam seus estudos sobre esse mesmo escopo.

Possenti (2009) pesquisa a autoria tomando como foco a produgéo textual do aluno,
ou seja, refletindo como os alunos podem ser autores de seus textos. Nessa perspectiva, ele
defende que a autoria deve ser pensada ndo a partir da avaliacdo de categorias da textualidade
e da gramatica — como a escola avaliava o0 que seria um bom texto —, mas, sim, da avaliacdo
do texto em termos discursivos. Para tanto, propfe que se pense a autoria a partir de indicios

(marcas) que sinalizem para sua assungdo. Tais indicios, segundo ele, dizem respeito a
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algumas atitudes que um sujeito deve tomar para assumir a autoria de seu texto, a saber: dar
voz a outros enunciadores, manter distancia em relagéo ao proprio texto e evitar a mesmice.

Dar voz a outros enunciadores, de acordo com Possenti (2009), significa o autor
introduzir em seu texto ndo apenas seu ponto de vista, mas os de outras pessoas, além de fazer
apelo a uma memdria minima do leitor, ou seja, pressupor um coenunciador com tracos
especificos. Nessas duas situagdes, hd, segundo Possenti, dois indicios de autoria: “dar voz a
outros e incorporar ao texto discursos correntes, fazendo ao mesmo tempo uma aposta a
respeito do leitor”. No entanto, o autor ressalta que a assun¢ao da autoria ndo ¢ uma questao
pura e simples de dar voz aos outros, mas de “como dar voz aos outros” (POSSENTI, 2009, p.
112).

Parece-nos que essa no¢do de autoria, mais ligada a forma de producdo de um
discurso do que a sua interpretacdo posterior (como problematiza Foucault), pode ser
aproveitada para se pensar na autoria do proprio professor. Em relacéo a aula de LP, pode-se
“dar voz”, por exemplo, a documentos oficiais (como os PCN), quando estes fundamentam
modelos tedricos, materiais de ensino, aulas etc.; a legislacdo, quando seu discurso se inscreve
na pratica da aula; as proprias referéncias pessoais de antigos professores com quem tiveram
aulas, entre outros. Ou seja, o professor “da voz”, em seu proprio discurso, ao conjunto de
discursos que se constituem em diferentes lugares.

Quanto a atitude de manter distancia em relacdo ao préprio texto, para Possenti
(2009), trata-se de o autor marcar sua posicdao quanto ao que diz em relacdo a seus
interlocutores, o que pode ser feito de diversas formas: explicar em que sentido esta
empregando certas palavras; voltar ao que disse para resumir, retomar; definir certas
expressoes, traduzindo-as, analisando-as ou avaliando-as etc. Para Possenti (2009, p. 114), as
intervengdes, como as avaliagdes, constituem-se como autorais “na medida em que ndo se
trate de inveng¢do individual, mas também no sentido de singularidade, de originalidade”, ou
seja, ndo seja 0 mesmo tipo de intervencdo de todos 0s sujeitos que estdo na mesma posicao.

Também esse traco nos parece importante para pensar o trabalho do professor.
“Manter distancia do proprio texto” significa que o docente, ao enunciar na pratica da aula
(seja na interlocucéo, seja nos materiais de ensino), deve considerar seu interlocutor, no caso
os alunos. Para tanto, devera adotar estratégias linguisticas que tornem seu dizer interpretavel
a eles, como criar uma representacdo mental dos alunos, mobilizando uma linguagem que Ihes
seja compreensivel; adotar recursos metacognitivos, explicando como pretende ser entendido,

entre outros.
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No que diz respeito a evitar a mesmice, o autor explica que se trata de variar segundo
posi¢cdes enunciativas do autor, segundo a natureza do discurso, e acrescenta que a variagao €
um indicio favoravel a autoria, todavia, “s6 € interessante quando obedece a tomadas de
posicao ou se faz sentido de alguma outra forma” (POSSENT], 2009, p. 116).

Em suma, Possenti (2009, p. 95) apresenta a seguinte nogédo de autoria:

Por um lado, deve-se reconhecer que, tipicamente, quando se fala de autoria, pensa-
se em alguma manifestacdo peculiar relacionada a escrita; em segundo lugar, ndo se
pode imaginar que alguém seja autor, se seus textos ndo se inscrevem em discursos,
ou seja, em dominios de “memoria” que fagam sentido; por fim, nem vale a pena
tratar de autoria sem enfrentar o desafio de imaginar verdadeira a hipotese de uma
certa pessoalidade, de alguma singularidade.

O autor, além de relacionar a no¢do de singularidade a de estilo, postula a autoria
como se tratando “tanto de singularidade quanto de tomada de posi¢do”. Nesse sentido, de
acordo com Possenti (2009, p. 104), a autoria relaciona-se com os conceitos de locutor®,
“enquanto responsavel pelo que diz”, e singularidade, “na medida em que, de algum modo,
chama a aten¢do para uma forma um tanto peculiar de o autor estar presente no texto”.

Possenti (2009, p. 96) ressalta que “nenhum autor é exatamente como o outro”, o que
os distingue ndo ¢ o que ele enuncia, mas “como” enuncia. O estilo, para ele, diz respeito ao
fato de o sujeito sempre enunciar “a partir de posi¢des historicamente dadas num aparelho
discursivo institucionalizado e prévio” (POSSENT], 2009, p. 107).

Quanto a enuncia¢do, consoante Possenti (2009, p. 99), diz respeito a sujeitos que
enunciam de um lugar social bem definido, “a partir de condi¢cdes de produgdo especificas,
que levam em conta ingredientes extremamente relevantes da memoria social”.

Essas consideracGes sugerem que a autoria da aula envolveria a mobilizacdo de
“tragos peculiares” do professor, um certo estilo proprio, e uma inscri¢do de sua aula em um
campo no qual estdo constituidos “aparelhos discursivos” bastante complexos, entre os quais
se incluem os discursos da cultura escolar, os discursos produzidos pela universidade a
respeito do ensino e os discursos do Estado, na forma de leis, diretrizes e outros documentos
que afetam o trabalho em sala de aula. A autoria implicaria, ainda, uma “tomada de posigdo”
do professor em relacdo aquilo que é objeto de sua aula — os textos que seleciona e estuda
com os alunos, as estruturas linguisticas que analisa, mas também as metodologias de ensino

que Ihe sdo enderecadas, como as propostas de ensino, entre outras.

® Segundo Possenti (2009), locutores/enunciadores se constituem como autores quando marcam sua posi¢io em
relacdo ao que dizem e em relagdo a seus interlocutores.
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Em uma linha um pouco diferente, Eni Orlandi discorre sobre autoria relacionando-a
a escrita e a leitura na escola. A autora defende que a escola deve propiciar ao aprendiz a
passagem de enunciador a autor, de tal forma que ele possa experimentar praticas que facam
com que ele tenha o controle dos mecanismos com o0s quais esta lidando quando escreve,
quais sejam: da ordem do processo discursivo, no qual ele se constitui como autor, e da ordem
dos processos textuais, nos quais ele marca sua préatica de autor (ORLANDI, 1999).

De acordo com Orlandi (1999, p. 61), a autoria esta relacionada a uma das funcoes
enunciativo-discursivas que o sujeito falante assume, as quais ela classifica da seguinte forma:
locutor (“representa o ‘eu’ no discurso”), enunciador (“perspectiva que esse ‘eu constroi’) e
autor (“funcdo social que esse ‘eu’ assume enquanto produtor da linguagem™).

No tocante a nocdo de funcdo-autor, Orlandi (2007, p. 69) apresenta a seguinte
defini¢do: “Para nos, a funcdo-autor se realiza toda vez que o produtor da linguagem se
representa na origem, produzindo um texto com progressdo, ndo-contradicdo e fim”. Ela
afirma que a funcdo-autor esta em funcionamento, assumindo, também, a responsabilidade
pelo dizer, que é, para ela, a principal caracteristica que relaciona enunciado e autor, sendo
este “responsavel pela unidade e coeréncia do seu discurso” (POSSENTI, 2009, p. 79).

Essas funcBes podem ser transpostas ao trabalho do professor se considerarmos que
dele se espera “a construgcdo de uma perspectiva” sobre aquilo de que trata (por exemplo,
ensinar um género como a “noticia” do ponto de vista de quem as 1€, ou de quem as escreve).
Também ¢é possivel considerarmos a responsabilidade do professor em produzir “textos”
(como planos de aula, materiais de ensino, atividades etc.) com certa unidade e coeréncia.
Trata-se, portanto, de uma “fun¢do social que esse ‘eu’ — 0 professor — assume enquanto
produtor de linguagem”, fungdo social esta (de produzir a aula) que estd sendo assumida,
principalmente, pelo autor de LD, pelo pesquisador, entre outros.

Ressaltamos que ha uma especificidade que deve ser considerada sobre autoria: trata-
se de sua constituicdo enquanto procedimento de coercdo imposto pelo discurso. Nesse
sentido, Foucault (2007/1970, p. 29) defende a premissa de que a autoria (assim como o
comentario e a disciplina) se constitui como um mecanismo interno de controle do discurso —
um principio de coer¢do que tem uma funcdo restritiva e coercitiva — limitando a produgdo do
discurso “pelo jogo de uma identidade que tem a forma da individualidade e do eu”. De
acordo com o filésofo, o autor ¢ entendido “como principio de agrupamento do discurso,
como unidade e origem de suas significacGes, como foco de sua coeréncia” (FOUCAULT,
2007/1970, p. 26).
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A partir de uma releitura de Foucault (2007/1970), Orlandi (1999, p. 58) destaca que
o0 discurso sofre as coergdes impostas pela FD em que o autor inscreve seu dizer, pois a FD
determina o que pode e deve ser dito numa formacédo ideoldgica dada. Esta, por sua vez,
determina o sentido a partir das “posi¢des ideologicas colocadas em jogo no processo socio-
historico em que as palavras sdo produzidas”; logo, a FD ¢ o lugar em que sujeito e sentido se
constituem. Nesse sentido, a autora define a nogéo de autoria como uma fungédo enunciativo-
discursiva “em que o sujeito falante esta mais afetado pelo contato com o social e suas
coer¢des”, e acrescenta que € nessa instancia em que ha maior “apagamento do sujeito”, pois,
de acordo com ela, a relacdo da fungédo-autor com a linguagem “esta mais sujeita ao controle
social” (ORLANDI, 1999, p. 77-78).

Considerando que o professor, ao assumir a funcdo-autor na aula que produz,
enuncia de um lugar muito bem definido, a partir de condi¢bes de producao especificas da
esfera escolar, refletimos, neste trabalho, sobre a nocdo de autoria como instancia em que o
sujeito-professor inscreve em seu dizer um discurso que revela tomada de posicdo e

coeréncia, e sofre, por sua vez, as coer¢des impostas pelo proprio discurso.
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2 A AUTORIA DA AULA

Neste capitulo, refletiremos sobre a constituicdo da autoria da aula, mais
especificamente, da funcdo-autor assumida pelo professor. Partimos da ideia de que uma aula
pode ser pensada enquanto acontecimento no qual se produzem discursos, 0s quais
determinardo como ela se constituird — o que podemos observar, por exemplo, na relacdo
entre professor e aluno, em que 0s papéis exercidos por ambos, e mesmo a maneira como
interpretam mutuamente suas palavras, ndo é dada a priori, mas € constituida no interior dos
discursos. Ou seja, professor e aluno, antes de tudo, correspondem a sujeitos de um discurso.
Nessa perspectiva, 0 conhecimento envolvido em uma aula — seja aquele que é conteldo da
aula ou aquele que é esperado ou reconhecido no aluno — também é uma construcéo
discursiva.

A situacdo que se tem hoje é que, ao ministrar uma aula (ou ao planeja-la), o
professor se depara com condi¢des concretas bastante complexas que fazem com que seu
ensino se constitua num espaco de trocas entre diferentes discursos — diferentes orientacdes
tedricas ou metodologicas, diferentes expectativas quanto a sua funcdo etc. Um dos maiores
desafios para produzir sua prépria aula é o de articular esses diferentes discursos, buscando
responder as exigéncias que se apresentam no exercicio de sua pratica docente. Com o
proposito de discorremos sobre a autoria da aula em uma perspectiva discursiva, recorremos a
postulados de varios estudiosos que oferecem grande contribuicdo a discussdo proposta, como
Bakhtin (1997; 2004/1929), Authier-Revuz (2004), Foucault (2001/1969; 2008/1969),
Orlandi (2007; 2009); Maingueneau (1997; 2008), Geraldi (1997; 2010), Riolfi et al. (2008),
entre outros, que nos possibilitaram construir uma compreensdo aproximada de como se

constitui a funcdo-autor assumida pelo professor.
2.1 Constituicdo da aula
Nesta secdo, discorreremos sobre a aula, abordando alguns dominios que mostram

como ela se constitui, a saber: a relacdo intersubjetiva que se constitui entre locutor e

interlocutor e as relacfes que nela se constroem entre professor, aluno e conhecimento.
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2.1.1 Relag&o intersubjetiva

[...] A palavra é uma espécie de ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se
apoia sobre mim numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A
palavra é o territério comum do locutor e do interlocutor.

(BAKHTIN, 2004/1929, p. 113)

Por entendermos que nado é possivel refletir sobre as instancias que se constituem na
sala de aula (aluno, professor e conhecimento) sem discorrer sobre a relagdo em que o0s
sujeitos se constituem, propomo-nos, nesta se¢do, a discutir a autoria da aula enquanto pratica
que se constitui na relacdo intersubjetiva entre os interlocutores, isto é, entre 0s sujeitos
professor e aluno, uma vez que a palavra, como indica a epigrafe acima, para que faca
sentido, pressupde que haja ndo apenas um sujeito para enunciar, mas também um sujeito para
compreendé-la. Portanto, s6 se pode pensar a constituicdo do autor se se considerar o lugar do
locutor e do interlocutor, uma vez que ambos constroem o sentido do/no texto.

Em uma perspectiva tedrica que concebe a interacdo verbal como lugar da producao
da linguagem e da constituicdo dos sujeitos, a lingua passa a ser compreendida como um
sistema que continuamente é (re)construido pelo proprio processo interativo. Sendo assim, 0s
interlocutores se representam em um discurso por meio da producéo de enunciados que estdo
inseridos em uma cadeia enunciativa, que dialoga com outros enunciados. Isto é valido para
as mais diversas esferas da pratica social, inclusive aquelas que se caracterizam como praticas
de ensino formal. O conhecimento do qual a escola se ocupa, nessa perspectiva, sO existe em
relagdo a um discurso que o sustenta enquanto conhecimento, e 0s processos de ensino e
aprendizagem podem ser pensados, de forma analoga, como processos em que sujeitos se
constituem mutuamente nas zonas de contato e troca entre diferentes discursos.

A discussdo sobre intersubjetividade estd ancorada em pressupostos de Bakhtin
(1997; 2004/1929), que postula que a linguagem se constitui na comunicacéo verbal® e que
esta pressupbe dialogo, compreendido ndo apenas como comunicacdo em voz alta entre
pessoas, mas como qualquer tipo de comunicacdo verbal. Ou seja, as a¢Oes da/na linguagem
se constituem na relacdo intersubjetiva.

Bakhtin (1981 apud AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 43) defende a existéncia de um
“trio” composto por locutor, ouvinte e outras vozes “sedimentadas” nas palavras, e explica:

“O discurso ¢ um drama que comporta trés papéis [...] ele se desenrola fora do autor”.

® Bakntin (2004/1929, p. 122) se contrapde a concepcdo de enunciacdo individual e critica o subjetivismo
individualista, o qual, segundo ele, “esta errado quando ignora e é incapaz de compreender a natureza social da
enunciagdo e quando tenta deduzir esta dltima do mundo interior do locutor, enquanto expressdo desse mundo
interior”.
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Segundo Authier-Revuz (2004, p. 43), trata-se do que Bakhtin denomina de “duplo
dialogismo”, isto ¢, a relagdo dialdgica ¢ orientada por um outro discurso, que “¢ especifico
do receptor, tal como ¢ imaginado pelo locutor, como condi¢ao de compreensao do primeiro”.
A autora destaca que “a linguagem humana [constitui] uma comunica¢do em que 0 emissor
recebe do receptor sua propria mensagem sob uma forma invertida” (LACAN, 1953 apud
AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 43); logo, “cla ¢ intrassubjetiva, antes de ser intersubjetiva”.

Bakhtin (2004/1929, p. 132) ressalta que a significacdo ndo pertence a uma palavra
enquanto tal, mas “a uma palavra enquanto trago de uniao entre os interlocutores, isto €, ela s6
se realiza no processo de compreensdo ativa e responsiva”, e acrescenta: “Ela [a palavra] ¢é
efeito da interacdo do locutor e do receptor produtor” [grifos do autor]. Partindo dessa
premissa, entendemos que a producdo da aula ndo pode ser pensada observando apenas o
lugar do professor, pois € construida na relacdo entre dois sujeitos (professor e aluno). Dessa
forma, a compreensdo é definida como uma forma de didlogo, o que implica o
reconhecimento da interacdo entre locutor e interlocutor no processo de construcdo do
sentido. Em suma: “na perspectiva bakhtiniana, a matéria linguistica adquire significacdo num
processo ativo e responsivo, isto ¢, intersubjetivo” (FLORES; TEIXEIRA, 2009, p. 150).

Seguindo a mesma linha, Gomes (2003, p. 32) afirma: “a impossibilidade de pensar o
ser fora das relagdes com o outro — a intersubjetividade — € que permite pensar a
subjetividade, ou seja, o autorreconhecimento do sujeito pelo reconhecimento do outro”.
Dessa forma, os parceiros diretamente implicados numa comunicagdo “captam com facilidade
e prontiddo o intuito discursivo, o querer-dizer do locutor, e, as primeiras palavras do
discurso, percebem o todo de um enunciado em processo de desenvolvimento” (BAKHTIN,
1997, p. 301-302).

Para Bakhtin (1997, p. 290), a compreensdo de uma fala viva é sempre acompanhada
de uma atitude responsiva ativa: “o ouvinte concorda ou discorda, completa, adapta, apronta-
se para agir desde as primeiras palavras emitidas pelo locutor”. Segundo Flores e Teixeira
(2009, p. 151), “o proprio locutor ¢ um respondente, j& que toma a palavra na cadeia
complexa de outros enunciados”.

Estas consideragdes sobre a natureza dialégica da linguagem servem-nos para
descrever situacGes concretas de aula, ja que o professor, ao enunciar, espera uma
determinada resposta do aluno. Contudo, a resposta dependera da relagdo mantida entre
ambos, visto que o efeito de sentido produzido pelas palavras do professor € determinado
na/pela relacdo que ele estabelece com o aluno. Essa relagdo inclui diferentes funcées, por

exemplo, fungdes “institucionais” (professor/aluno), fungdes “pessoais” (entre individuos), e
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outras, que se definem na interlocugdo. Por exemplo, em uma situacdo em que o professor
repreende seu aluno, de que lugar ele estd falando? Do lugar de professor que se dirige a um
estudante ou de adulto que se dirige a uma crianca? E possivel, ainda, que o exercicio dessas
funcBes ndo seja compreendido de forma simétrica entre 0s sujeitos que participam de uma
interacdo, de forma que aquilo que é produzido com a intencdo de ser percebido como
repreensdo institucional pode ser escutado como uma queixa pessoal. Essa percepcdo coloca
duas questdes que nos parecem relevantes: a) que a posi¢cdo que o professor ocupa na aula ndo
é totalmente conhecida por ele; e b) que essas posicdes, do professor e do aluno, estdo sujeitas
a uma constante negociacao que se da no proprio ato de interlocugdo durante a aula.

Os trabalhos de Authier-Revuz (2004) contribuem com essa discussdo sobre
intersubjetividade na medida em que incorporam as teorias bakhtinianas descobertas das
teorias do inconsciente. Nessa perspectiva, o centro do sujeito ndo é mais 0 estagio
consciente, ja que o sujeito é considerado como dividido, clivado entre o consciente e 0
inconsciente. A autora, ao privilegiar o enfoque da dimensdo do inconsciente como
constitutiva da linguagem e do sujeito, ndo deixa de concebé-los — linguagem e sujeito — no
interior de uma perspectiva discursiva em que se articulam com o ideolégico.

Assim, 0 sujeito se movimenta entre os polos do consciente e do inconsciente sem
poder definir-se em momento algum como um sujeito inteiramente consciente do que diz.
Sobre essa questdo, Authier-Revuz (2004) afirma que o sujeito é constitutivamente
heterogéneo, da mesma forma como o discurso o €. O “outro” no discurso, segundo ela, pode
se manifestar de duas maneiras: por meio da “heterogeneidade mostrada", que corresponde as
manifestagdes explicitas que tentam marcar o lugar do “eu” e do “outro” com o intuito de
harmonizar as diferentes vozes que atravessam o discurso, buscando construir a ilusdo de
unidade; e por meio da “heterogeneidade constitutiva”, que ndo ¢ marcada na superficie, mas
pode ser definida a partir da formulacdo de hipdteses da constituicdo de uma formacéo
discursiva (doravante FD), por meio do interdiscurso.

Assumimos, entdo, que a autoria da aula se constitui na relacdo intersubjetiva entre
professor e aluno, na qual aquele, para assumir a funcdo-autor, ndo s6 ocupa diferentes
posic¢Oes enunciativo-discursivas que inserem este (o outro — interlocutor) em seu dizer, mas,
sobretudo, constroi um efeito de coeréncia ao conjunto de vozes (o0 Outro — constitutivo)
inscritas nessas posicdes, representando-se como origem do que diz.

Diante das reflexdes apresentadas, surge nossa proposta de investigar, nas aulas
pesquisadas, indicios que apontem para a assungao da autoria como instancia responsavel por

organizar a alteridade constitutiva do discurso do professor, no sentido de articular as FD que
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se inscrevem na producdo da aula em prol da construcdo de uma proposta de ensino e
aprendizagem. Partindo da hipdtese de que a aula convoca discursos que pdem em jogo uma
intersubjetividade, defendemos que esta se constréi a partir dos elementos essenciais da
producdo da aula: professor, aluno e conhecimento. A fim de observar como se da essa
relagdo, no item seguinte, discorreremos sobre 0 movimento discursivo que se constitui nessas
trés instancias, considerando que o modo como elas se relacionam influencia (a0 mesmo
tempo em que ¢ influenciado) tanto a conducdo da pratica docente do professor quanto a

assuncdo da autoria.

2.1.2 Professor, aluno e conhecimento

Quem sou eu para lhe falar assim?
Aluno, por definicdo um aprendiz [...].
Quem ¢ ele para eu lhe falar assim?
Professor, por definicdo aquele que ensina, porque sabe [...].
De que Ihe falo eu [aluno]?
De um assunto que ele [professor] domina melhor do que eu. Eu ndo tenho o que
Ihe dizer: devolvo-lhe o que disse [...].
De que ele [aluno] fala?
Do que eu ja sei! Logo, o que ele me fala é um comentario do que lhe falei... A
autoria é dele ou minha? Como ele organizou, é dele; como o que organizou eu lhe
disse, € minha. Mas os erros sdo dele... [grifos nossos]
(GERALDI, 1997, p. 69-70.)

Essa passagem vem ao encontro de nosso propoésito de discutir a relacdo dos
elementos que constituem o jogo intersubjetivo da aula: professor, aluno e conhecimento,
focalizando o lugar do professor ao assumir a fungéo-autor. Com base nos mecanismos de
controle do discurso propostos por Foucault (2007/1970), Geraldi (1997) levanta questdes’
gue exemplificam o funcionamento dos mecanismos de controle da producéo de discursos nas
interacOes entre professor e aluno, e a rede de controle que sustenta as formacdes ideoldgicas
na instituicdo escolar. Como revela a citacdo acima, segundo o autor, a relagdo entre professor
e aluno é assimétrica e se constitui em um “jogo” em que cada sujeito ja tem o seu papel
definido, sendo o primeiro o detentor do saber (conhecimento), enquanto o segundo é aquele
que ndo sabe e precisa “aprender”. Contudo, apesar de ser o mais frequente, conforme Geraldi
(1997; 2010), esse ndo € o unico tipo de relacdo que pode ser estabelecida entre os sujeitos,
professor e aluno, até porque, no passado, essa relagdo ja foi menos assimétrica.

Geraldi (1997; 2010) defende a ideia de que a relacdo entre a produgdo de

conhecimentos e o ensino desenhou os diferentes perfis profissionais da profissdo docente.

" Produzidas a partir de formulagdes de Osakabe (1979 apud GERALDI, 1997).
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Dessa forma, a identidade profissional do professor se construiu essencialmente por sua
relacdo com o conhecimento, de tal modo que cada proposta pedagodgica define diferentes
posicOes para cada um dos trés elementos que se constituem na escola: professor, aluno e
conhecimentos. Segundo o autor, ao longo dos anos, o professor assumiu trés funcdes
distintas: produzir conhecimentos, transmitir conhecimentos e controlar a aprendizagem, as
quais podem conviver em uma mesma época, estando elas relacionadas a identidade assumida
pelo docente.

A fun¢ao de “produtor de conhecimentos” assumida pelo professor, segundo Geraldi
(1997), corresponde a relacdo entre mestres e discipulos, o que ele denomina de “escola de
sabios” (por exemplo: as escolas dos sofistas, a escola de Socrates, a escola de Platdo, entre
outras). Essa relacdo pdde ser observada da antiguidade ao inicio da modernidade, em que nédo
se estabelecia uma separacdo radical entre aquele que ensinava e aquele que produzia
conhecimento; e o discipulo, por sua vez, “ndo era visto como alguém a ser instruido (ainda
que se lhe dé instrucéo), mas como alguém a ser considerado e conquistado para os pontos de
vista defendidos pelo ‘sabio em sua escola’® (GERALDI, 1997, p. 86).

De produtor de conhecimentos, a fungao do professor passou a ser a de “transmissor
de conhecimentos”, a partir do inicio no século XVII. Nessa fungéo, o professor deixa de ser
um sujeito que produz conhecimentos para ser um sujeito que sabe um saber produzido por
outros € o transmite ao aluno, que, por sua vez, “¢ tomado como uma espécie de receptaculo
vazio, a ser preenchido pela instrugédo escolar” (GERALDI, 2010, p. 85). Cabe ao professor,
entdo, articular os conhecimentos (da pedagogia, da psicologia, dos recursos didaticos etc.)
com sua necessidade de transmissdo para construir o conteddo de ensino, que é fruto do
trabalho cientifico que o professor deve conhecer e que o definira como (des)atualizado®.

Esta fungdo articula-se com o que Orlandi (2009, p. 21) chama de “discurso
pedagogico autoritario”, que remete a ideia de que dizer e saber sdo equivalentes; logo, “a voz
do saber fala no professor”. A disseminacdo dessa ideia, segundo a autora, deve-se a dois
motivos: a posicdo de autoridade convenientemente titulada que o professor ocupa na
instituicdo e a apropriagdo do conhecimento do cientista pelo professor, que se torna o
possuidor de tal conhecimento, garantindo-lhe poder de decisdo definitéria (e definitiva). Ou

seja, essa representacdo de pratica de ensino-aprendizagem reflete a imagem social do aluno,

8Segundo Geraldi (2010), a relagdo entre professor e aluno, & época, assemelha-se & estabelecida entre orientador
e orientando, atualmente, em que ambos produzem conhecimentos.

% Geraldi (2010, p. 85) afirma que a identidade do professor “transmissor de conhecimentos™ esta relacionada a
sua desatualizagdo: “como o professor ndo estd produzindo os saberes que ensina, ele estd sempre atras destes
saberes que estdo sendo produzidos por outros”.
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“0 que ndo sabe e esta na escola para aprender”, e do professor, por sua vez, como “aquele
que possui o saber e estd na escola para ensinar” (ORLANDI, 2009, p. 21). A partir do que
Geraldi (2010) levanta, em todo caso, pode-se problematizar se a “autoridade” nesse discurso
centra-se de fato no professor ou no proprio conhecimento, ja que também o professor esta
submetido a ele de uma forma que se reproduz na sala de aula.

Segundo Geraldi (2010, p. 87), no inicio do século XX, o professor passa a assumir
uma nova identidade: “aquele que aplica um conjunto de técnicas de controle na sala de aula”.
O autor defende que ha um deslocamento na relacdo triddica professor, aluno e
conhecimentos, em que a relacdo do aluno com o conhecimento passa a ser mediada “pelo
material didatico posto em suas méos, cabendo ao professor o controle do tempo, da postura e
dos comportamentos dos alunos”. Assim, deixa de ser responsabilidade do professor
transformar o conhecimento em conteddo de ensino, mas dos autores dos LD, dos materiais
de ensino, entre outros. Consequentemente, 0s conhecimentos, que sdo hipoOteses para
responder a perguntas, perderam espaco para os conteidos de ensino, que ndo sé passaram a
ser seriados (conhecimento dividido), como também a ser transmitidos como verdades.

Outra consequéncia dessa nova identidade profissional, consoante Geraldi (2010),
diz respeito ao fato de professores leigos continuarem dando aulas em escolas brasileiras,
como verificou o autor: professores de matematica dando aulas de portugués, alunos do
Ensino Médio dando aulas para alunos do Ensino Fundamental, professores substitutos dando
aula em qualquer disciplina. Logo, para que um sujeito se intitule “professor” ndo ¢ necessaria
uma formacéo que o legitime enquanto tal.

Contudo, Geraldi (2010) ressalta que o modelo de professor “controlador” entrou em
crise nas Ultimas décadas do século XX, momento este ainda vivido atualmente pela educacéo
brasileira. A escola, com efeito, passa a ndo ter mais como desafio responder pela relacéo
professor, aluno e conhecimentos, mas pela obsolescéncia de saberes e praticas produtivas,
ou seja, ela assume o papel de formar profissionais (por meio de cursos, treinamento
profissional, formagdo répida etc.). Para o autor, a escola passou a se constituir como “tabua
de salvagdo”, por isso, tem sido responsabilizada pelo insucesso de sua formacdo face as
exigéncias do mercado.

Essa reflexdo acerca das instancias professor, aluno e conhecimento evidencia que
ndo e possivel pensarmos a fungdo-autor sem se considerar o tipo de discurso que predomina
na aula. Essa ideia se justifica na medida em que entendemos que o professor pode até
ultrapassar os papéis de “transmissor do conhecimento” ou ‘“controlador da aprendizagem”,

produzindo seu material de ensino e sua aula, mas s6 ocupara a funcdo-autor se inscrever um



38

discurso que leve em conta os agentes implicados no processo de ensino-aprendizagem — isto
é, 0 proprio professor e 0 aluno — enquanto sujeitos que se constituem na e pela linguagem. A
relacdo entre esses sujeitos, por sua vez, define-se em relacdo a um terceiro termo que
também ocupa a posi¢do de “outro” — 0s conhecimentos implicados na relacdo de ensino,
tomados ndo como “conteudos” de ensino, mas como enunciados provenientes de sujeitos que
estdo inscritos na cadeia enunciativa em que professor e aluno aspiram inserir-se enquanto

produtores de conhecimentos.

2.2 A relacéo entre a autoria da aula e as posi¢des enunciativas assumidas pelo professor

Como vimos na se¢do anterior, pensamos a producdo da aula a partir das instancias
professor, aluno e conhecimento, o que nos leva a considerar que assumir a autoria da aula
implica tanto as escolhas feitas pelo professor diante de diferentes discursos convocados na
producdo de conhecimento quanto a mediacdo que ele realiza entre esses conhecimentos e 0
aluno, numa relacdo intersubjetiva que eles constroem no ambiente escolar. Nessa direcéo,
propomos a noc¢do de autoria da aula como funcdo enunciativa que se constitui na articulacdo
entre as diferentes posicOes que o professor, por ser um sujeito heterogéneo, assume no
exercicio de sua pratica docente.

A relagéo entre autoria e as posi¢Oes enunciativas assumidas pelo sujeito do discurso
encontra amparo em Foucault (2001/1969), que defende haver vérias posicGes-sujeito que
classes diferentes de individuos podem vir a ocupar e que, dependendo da posicdo ocupada, o
sujeito pode ou ndo assumir a funcgdo-autor, visto que esta ndo remete pura e simplesmente a
um individuo real, mas pode dar lugar simultaneamente a varios egos — “eus” — no discurso.
Sobre isso, Foucault (2001/1969, p. 279) afirma: ‘“Na verdade, todos os discursos que
possuem a funcdo-autor comportam essa pluralidade de ego”. Além disso, postula que, ainda
que o autor seja 0 mesmo, seus enunciados “ndo supdem para o sujeito enunciante 0S MesMOs
caracteres: nao implicam a mesma relagdo entre o sujeito e o que ele estd enunciando”, e
justifica: “um Unico e mesmo sujeito pode ocupar, alternadamente, uma série de enunciados
diferentes e assumir o papel de diferentes sujeitos” (FOUCAULT, 2008/1969, p. 105).

Assim, para refletimos sobre a autoria da aula, com base na relacdo entre a triade que
constitui 0 processo de ensino-aprendizagem (professor, conhecimento e aluno),
categorizamos trés posicdes enunciativas assumidas pelo professor no exercicio de sua pratica
docente: a primeira, a qual denominamos de voz didatica, compreende o lugar que o professor

assume ao mobilizar determinados recursos tedrico-metodoldgicos para produzir sua aula; a
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segunda, locutor, esté relacionada ao lugar assumido pelo professor quando toma a palavra
para gerenciar a interlocucdo com o aluno em sala de aula; e a terceira, a posi¢do de escuta,
constitui-se quando o professor assume o lugar de uma espécie de interlocutor do processo de
aprendizagem do aluno, no sentido de se dispor a compreender seu desenvolvimento e, por
sua vez, fazer possiveis intervencfes. Vale ressaltar que essas instancias ndo sdo separadas
por fronteiras, ndo se constituem de forma isolada ou pontual, nem obedecem a uma
hierarquia, mas se articulam em um movimento continuo, visto que estdo imbricadas. Essas
posicBes determinam e sdo determinadas pelo lugar que o professor da as diversas vozes que
se inscrevem na aula (& voz dos saberes cientificos, a sua propria voz e a voz do aluno). Tais

posicOes serdo mais amplamente abordadas nas se¢des seguintes.

2.2.1 Voz didética

Houve tempo em que se considerava — na escola — que alguém escrevia bem se
escrevesse corretamente. A rigor, s6 havia a gramética como arbitro. O que
ultrapassasse esta dimensdo caia na mais abissal subjetividade, pois entrava na
categoria do gosto.

(POSSENTI, 2009, p. 106).

Propomo-nos, nesta se¢do, a abordar a autoria relacionada ao trabalho do professor
com o conhecimento, 0 que chamamos de voz didatica. Essa funcdo do professor esta
relacionada as suas escolhas quanto aos recursos tedrico-metodoldgicos que serdo
mobilizados em sua aula para desenvolver conhecimento, com o fim de alcancar os objetivos
de ensino e de aprendizagem que previamente definira. Ou seja, ocupar o lugar de voz
didatica diz respeito a assumir o lugar especifico de mediador entre o conhecimento e o aluno.
Para refletirmos sobre essa categoria, iniciamos a discussdao com o seguinte questionamento:
“O que o professor ensina?” Se tentdssemos responder a essa questdo até meados do século
XX, como ilustra a epigrafe acima, seguramente responderiamos, em um sO coro, que O
professor ensina gramatica, ja que, como vimos no capitulo 1 (secdo 1.2.1), o objetivo
primeiro da disciplina portugués era o ensino e aprendizagem da gramatica (inicialmente, a
latina, e, posteriormente, a portuguesa).

Apesar de, em muitas escolas brasileiras, a gramatica ainda fundamentar o ensino de
lingua materna, ela perdeu sua hegemonia, que durou séculos. Tal mudanca esta relacionada
ao surgimento de novas perspectivas tedricas e metodologicas que passaram a dividir espaco
com o ensino gramatical, levando o professor de LP a contar com uma gama de possibilidades

para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem. Consideramos que essas diferentes
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propostas de ensino consistem em discursos que, por vezes, sdo constituidos por oposi¢do a
outros, em relacOes de polémica, e que passaram a circular e a estabelecer trocas complexas
no espaco da aula. A problemaética da autoria da aula surge da percepcao de que a coexisténcia
desses discursos exige do professor um delicado trabalho de concatenacdo de diferentes FD
que circulam na producdo da aula. Essas transformacgdes no ensino nos levam a questionar de
que forma contribuiram para a constituicdo da autoria do professor. Consideramos que a
diversidade de perspectivas tedrico-metodoldgicas, embora aumente as possibilidades de
fragmentacdo das aulas (inscri¢do de discursos desarticulados), visto que multiplica as FD que
podem se inscrever no dizer do professor, € essencial para que este assuma a autoria de sua
aula, na medida em que abre novos horizontes para ele escolher como desenvolver sua pratica
docente.

No tocante ao ensino de LP que se restringia ao ensino da gramatica (predominante
até ha pouco tempo), o fato de a aula se constituir a partir de um discurso dominante ndo quer
dizer que as aulas ndo fossem fragmentadas; ao contrario, mesmo inscrevendo em seu dizer
FD convergentes, o professor, provavelmente, produzia aulas marcadas pela fragmentacao,
uma vez que as abordagens teoricas realizadas ndo se relacionam entre si por serem
descontextualizadas. Logo, entendemos que a aula que visa apenas ao ensino da gramatica
dificulta a assuncdo da funcdo-autor pelo professor. Tal ideia encontra amparo em
pressupostos de Orlandi (2007), que defende ndo haver relagdo entre a funcdo-autor e o
exercicio gramatical, argumentando que este ndo historiciza, por isso, ndo inscreve sua
formulacdo no interdiscurso.

Vale ressaltarmos que nem todos os professores obedeciam categoricamente ao ritual
gramatical de ensinar gramética descontextualizada (com énfase na correc¢do); havia aqueles
gue buscavam dar um tratamento diferente ao ensino gramatical. Todavia, como ilustra
Possenti (2009, p. 106), na epigrafe citada, “[...] O que ultrapassasse esta dimensdo caia na
mais abissal subjetividade, pois entrava na categoria do gosto”.

Por outro lado, atualmente, o fato de um professor ser autor de uma aula
“gramatical” € motivo de criticas, ndo sendo, muitas vezes, levado em consideragdo o fato de
gue esse tipo de aula, geralmente, nem é de interesse do professor, surge para atender a
algumas necessidades da aula de LP, como, por exemplo, para promover o conhecimento da
constituicdo do léxico, da estrutura gramatical da lingua materna etc. O que, de fato, deve
interessar para o autor da aula é conciliar diferentes perspectivas (tradicionais ou ndo) em prol

da aprendizagem do aluno.
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Entendemos, portanto, que a dificuldade para assumir a autoria ndo esta no fato de o
professor ensinar gramatica, mas o de limitar a producdo da aula de LP ao ensino gramatical,
desprezando uma pluralidade de conhecimentos linguisticos dos quais os alunos devem se
apropriar. A gramatica, isoladamente, ndo possibilita o contato do aluno com situacgdes reais,
necessarias para sua aprendizagem, pois, como postula Bakhtin (1997, p. 302): “Ndo a
aprendemos [lingua materna] nos dicionarios e nas gramaticas, n6s a adquirimos mediante
enunciados concretos que ouvimos e reproduzimos durante a comunicacao verbal viva que se
efetua com os individuos que nos rodeiam”. Nesse sentido, pode-se dizer que a reproducédo do
discurso do ensino da gramatica ndo necessita de um autor, jA& que se trata,
predominantemente, da transmissdo de um conjunto de categorias que independem dos
sujeitos que as utilizam.

Destacamos, por outro lado, que o fato de se privilegiar diferentes perspectivas
tedricas na aula em detrimento do ensino da gramatica ndo é garantia para o professor assumir
a funcdo-autor, uma vez que isso pode levar apenas a fragmentacdo do ensino ou a uma
alternancia de perspectivas. A autoria estd relacionada ao modo como o professor articula
diferentes perspectivas para promover a aprendizagem do aluno, e ndo se ele adota uma
perspectiva que julgue “correta”, ja que julgar o que ¢ certo ou errado depende do lugar
discursivo em que se assenta quem avalia.

Retomando, entéo, a questdo “O que o professor ensina?”, podemos dizer que ndo é
tdo facil pontuar o que cabe ensinar na disciplina de LP, uma vez que, como observamos,
aumentou significativamente o leque de possibilidades do que ensinar. De forma analoga a
Possenti (2009), o qual afirma que os indicios de autoria sdo mais da ordem do como,
acrescentamos que a autoria da aula esta relacionada ndo apenas ao que o professor ensina,
mas, sobretudo, como ensina. Estamos querendo dizer com isso que o que o professor ensina
ndo reflete apenas suas escolhas, mas também determinacfes estabelecidas por varios lugares:
escola, legislacdo, academia, entre outras, que convocam diferentes discursos; todavia, para
assumir a autoria da aula, o como organizar tais FD na aula deve ser de responsabilidade do
professor. Essa premissa estd em consonancia com Bunzen (2009, p. 7), que defende que ser
autor da aula pressupde “o gesto do professor de ir além da representacdo do professor de LP
como executante que realiza o trabalho docente prescrito por outrem, como o LD, a
legislacdo, as teorias da moda na universidade”.

Ressaltamos que as FD que circulam na aula podem ser de muitas e diferentes ordens
e ndo se constituem, necessariamente, em uma relacdo harménica. Assim, para assumir a

autoria, é necessario que o professor busque se representar na origem do que diz, organizando
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0 jogo discursivo entre as diferentes FD que se articulam na aula e dando coeréncia ao
conjunto composto pelo contetido de ensino e de aprendizagem.

Até agora temos falado nas diferentes perspectivas de ensino como FD; a fim de
definir melhor o conceito, recorremos a alguns autores que tratam desse tema. Maingueneau
(1997) postula que a FD seja concebida como uma realidade “heterogénea por si mesma”,
com fechamento fundamentalmente instavel. Ela ndo se constitui em um limite que, por ser
tracado de modo definitivo, separa um interior e um exterior, mas inscreve-se entre diversas
FD, como uma fronteira que se desloca em funcdo dos embates da luta ideoldgica. Assim, a
toda FD € associada uma memoria discursiva, constituida de formulagbes que repetem,
recusam e transformam outras formulagdes, sendo que cada FD n&o se opde do mesmo modo
a todas as outras que partilham seu campo. Courtine (1982 apud ORLANDI, 2007, p. 59)
destaca que o texto ndo corresponde a uma sé FD, dada a heterogeneidade que o constitui;
além disso, a propria FD, “como ¢ heterogénea em relacdo a si mesma, ¢ atravessada por
outras FD”’.

Para explicar como as FD se constituem em uma relacdo interdiscursiva,
Maingueneau (2008) propde a triade: universo discursivo, campo discursivo e espago
discursivo, a qual Possenti (2009, p. 162) considera “menos pomposa, mas mais operacional e
mais produtiva”.

Por universo discursivo Maingueneau (2008) entende o conjunto de FD de todos os
tipos que interagem numa conjuntura dada, representado necessariamente por um conjunto
finito, mesmo que nédo possa ser apreendido em sua globalidade.

O campo discursivo é definido como um conjunto de FD que se encontram em
concorréncia, delimitam-se reciprocamente em uma regido determinada do universo
discursivo, seja em confronto aberto, em alianga, seja na forma de neutralidade aparente etc.,
entre discursos que possuem a mesma funcdo social e divergem sobre o modo pelo qual ela
deve ser preenchida. Pode tratar-se de discursos do campo politico, filoséfico, dramaturgico,
gramatical etc. A respeito das fronteiras entre 0s campos, 0 autor adverte que o recorte de tais
dominios ndo é mais do que uma abstracdo, pois ndo se trata de zonas bem definidas e
evidentes.

Ja o espaco discursivo delimita um subconjunto do campo discursivo, ligando pelo

menos duas FD, que, supde-se, mantém relacOes privilegiadas, cruciais para a compreensao

A formacgdo discursiva é definida por Foucault (2008/1969), convencionalmente, como um conjunto de
enunciados em que ocorre certa regularidade no sistema de dispersdo dos discursos, em que existem regras
histéricas, que sao condi¢des para que dadas formagdes existam ou desaparecam.
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dos discursos considerados, além de tornar perceptivel o sistema de restricbes semanticas. O
espaco discursivo €, pois, definido a partir de uma decisdo do analista, em funcdo de seus
objetivos de pesquisa.

Uma aula pode ser analisada como um espacgo discursivo, no qual sempre sera
possivel perceber uma zona de trocas entre determinados discursos. Privilegiamos aqueles que
consistem em propostas de ensino, embora certamente também se possam encontrar,
concorrendo na producdo da aula, FD de outras naturezas (religiosas, partidarias,
mercadologicas etc.). Quando falamos em autoria da aula, estamos considerando que o
professor € um sujeito que ocupa uma posi¢do-chave nesse “espago discursivo”, pois ndo €
sujeito de uma dessas FD em particular, mas a ele cabe o papel de coloca-las em circulagéo,
garantir que elas possam realizar suas trocas e dar consequéncias produtivas a esse jogo
interdiscursivo.

No caso da produgdo de um conjunto de aulas de LP, portanto, o professor, ao
ocupar lugar de voz didatica, convocara discursos que se filiam a diferentes FD, estando a
autoria da aula diretamente relacionada ao duplo trabalho do professor de colocar em
circulacéo diferentes FD, que inscrevem diferentes vozes, e, a0 mesmo tempo, produzir um
discurso interpretavel em seu dizer, ou seja, inscrever seu dizer no interdiscurso. A funcéao-
autor, por conseguinte, ndo estad em aderir a uma perspectiva tedrico-metodoldgica especifica,
mas em criar condi¢Ges para que uma ou Varias perspectivas possam coexistir — para que as
diferentes FD que estdo no campo do ensino de lingua possam “interpretar-se umas as outras”
e, assim, a aula se constitua.

Com isso estamos dizendo que consideramos muito improvavel que, em condicoes
concretas, espere-se que as aulas de qualquer professor mostre um “purismo” epistemoldgico
inabalavel, em face da propria histéria da constituicdo da disciplina de LP na escola brasileira.
Isso ndo significa que o professor em si ndo possa ter suas convicges e que elas sejam
coerentes a uma ou outra linha de pensamento; mas significa que, ao contrario do que parece
ser a tendéncia, nem sempre se pode atribuir ao professor o mesmo que se atribui a sua aula.
A guisa de exemplo: o fato de se ministrar uma aula de gramatica ndo quer dizer que se tenha
passado a acreditar, da noite para o dia, que ndo existe variacao linguistica, que a lingua usada
pelos literatos do século XIX era melhor do que a que os alunos usam hoje, e assim por
diante. Inversamente, o fato de se agir de forma coerente com uma determinada linha de
pensamento pedagdgico nem sempre significa a mesma coisa: professores extremamente fiéis
ao ensino tradicional raramente sdo considerados autores de suas aulas, mesmo quando as

elaboram por conta propria — sua coeréncia € vista como teimosia, falta de conhecimento ou
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indisposi¢@o para “mudar”. Ao mesmo tempo, tende-se a considerar autbnomo, consciente e
critico o professor que adere a uma proposta apresentada como “nova”, mesmo que ao fazer
isso esteja apenas reproduzindo propostas previamente elaboradas por outros. Levar essas
questdes em conta parece necessario para que se possa pensar na autoria da aula.

Ressaltamos que a escolha de determinadas perspectivas teoricas, pelo professor, ndo
é determinada em funcdo dos efeitos que pretende produzir sobre seu interlocutor; “esses
efeitos sao impostos, ndo pelo sujeito, mas pela FD” (MAINGUENEAU, 1997, p. 45). Assim,
para que o professor assuma a voz didatica, havera em seu dizer a dominancia de algumas FD
em relagdo as demais; todavia, embora o sujeito tenha a disposi¢cdo uma multiplicidade de
alternativas para enunciar, “escolher ndo ¢ um ato de liberdade, mas o efeito de uma
inscri¢do” (POSSENTI, 2009, p. 93)'*. Com isso estamos dizendo que as trocas verbais
realizadas durante uma aula ndo sdo, nunca, mediadas apenas pelas escolhas conscientes do
professor, mas se acomodam sobre esse fundo dos desentendimentos constitutivos da
linguagem — e que sdo, de fato, os desencontros em torno dos quais as subjetividades se
constroem.

Assim, entendemos que, se, por um lado, a constituicdo da autoria da aula esta
relacionada as escolhas feitas pelo professor no que toca os diferentes discursos convocados
na producdo de conhecimento (voz didatica); por outro, depende da relacdo intersubjetiva que
se constroi entre professor e aluno, a qual, por sua vez, influenciara na producdo de
conhecimento, jA que a autoria da aula se constitui em um movimento continuo entre

professor, aluno e conhecimento.

2.2.2 Locutor

[...] Havera em todas as salas de aula lugares determinados para todos os escolares
de todas as classes, de maneira que todos os da mesma classe sejam colocados num
mesmo lugar e sempre fixo. Os escolares das licbes mais adiantadas seréo
colocados nos bancos mais préximos da parede e em seguida os outros segundo a
ordem das licdes avancando para o meio da sala... [...]. [Ser& preciso fazer com
que] aqueles cujos pais s@o negligentes e tém piolhos fiquem separados dos que sdo
limpos e ndo os tém; que um escolar leviano e distraido seja colocado entre dois
bem comportados e ajuizados, que o libertino ou fique sozinho ou entre dois
piedosos.

(FOUCAULT, 1987, p. 174).

N&o é de hoje que as escolas, de um modo geral, reconhecem que ha necessidade de

se construir, em sala de aula, um ambiente propicio para desenvolver o processo de ensino-

! para explicar a nogdo de escolha, Possenti (2009, p. 94) cita postulados de Maingueneau (2008), para quem
escolher “trata-se de efeito de exigéncias enunciativas”; e de Granger (1968), que defende que a escolha ndo ¢é
“efeito de personalidade ou de caracterologia”.
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aprendizagem do aluno, o que ndo quer dizer que, para isso, as salas de aula devam seguir 0s
moldes das desejadas no século XVIII, ilustradas por Foucault (1987), como mostra a epigrafe
acima, mas que esse ambiente deve ser construido na relacdo entre professor e aluno.
Considerando o papel que o professor ocupa nessa construcdo, nesta secdo pretendemos
discutir a autoria da aula relacionada ao posicionamento do professor enquanto locutor que,
na interlocucdo com o aluno, busca criar um ambiente favoravel para trabalhar os saberes
cientificos (voz didatica) e, por sua vez, levar os alunos a se apropriarem desses saberes.

Consideramos que o ambiente construido em sala de aula é determinado pelo lugar
dado as vozes dos interlocutores que transitam nesse espaco — professor e aluno —, sendo que
até pouco tempo atras so o professor tinha direito a palavra, como destaca Freire (1992), ao
relatar que a educacdo se realizava como ato de depositar, em que o “educador” era o
depositante de conhecimentos, e os “educandos”, por sua vez, os depositarios (recipiente
vazio). Ou seja, nesse contexto, s6 a voz do professor era autorizada a ecoar em sala.
Contudo, com 0s avangos em varias areas do saber, principalmente, a das ciéncias humanas,
que revelaram que a producdo de conhecimentos se realiza na intera¢do entre sujeitos,
verificou-se a necessidade de dar lugar também a voz do aluno, para que o processo de
ensino-aprendizagem se desenvolvesse. Essa ideia provém da leitura de Bakhtin, que defende
a impossibilidade de se pensar o ser sem 0 outro, isto &, fora de suas relagdes sociais:

O homem tem a especificidade de expressar-se sempre (falar), ou seja, de criar um
texto (ainda que seja potencial). Quando o homem ¢é estudado fora do texto e
independentemente do texto, ja ndo se trata de ciéncias humanas (mas de anatomia, de
fisiologia humanas, etc.) (BAKHTIN, 1997, p. 335).

Como deixa entrever Bakhtin (1997), ndo se pode pensar o trabalho com a linguagem
em uma relacdo monoldgica (sujeito/objeto), ja que a linguagem se constitui em uma relacao
dialdgica (sujeito/sujeito), na medida em que o objeto € o texto de alguém e atras do texto ha
sempre um sujeito, uma visdo de mundo, um universo de valores com que se interage, e 0
texto ganha sentido a partir do interlocutor. Contudo, segundo o autor, a relacdo dialdgica
implica a capacidade de nao fundir em um sé os dois sujeitos, isto €, as identidades, com todo
seu potencial dialogico, devem ser mantidas. A partir desses pressupostos, assumimos a ideia
de que uma das posi¢des ocupadas pelo professor enquanto autor da aula relaciona-se ao gesto
de buscar criar um ambiente favoravel para que os saberes sejam trabalhados. Para tanto, é
necessario que o professor, ao ocupar lugar de locutor, também abra espaco para a voz do

aluno e defina os limites do espaco de circulacdo da voz de ambos. Tal pratica é necessaria
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ndo sO para manter a identidade do professor e a do aluno, como também para assegurar o
objetivo primeiro da aula, que é promover o processo de ensino-aprendizagem de LP.

A valorizacdo do dialogo, dando voz a todos os sujeitos envolvidos na interlocucdo,
aumenta ainda mais a instabilidade na producéo da aula, o que pode gerar resultados positivos
ou negativos: por um lado, pode contribuir para a intensificagéo dos conflitos na relagdo entre
professor e aluno, ja que, nas relagdes interpessoais, o diferente se faz presente; por outro,
pode ndo so trazer uma nova dinamica a producao da aula, mas, também, mudar o modo de
agir do professor e do aluno ao lidarem com as diferencas. Destacamos que uma aula autoral
implica essa instabilidade, em face de se constituir como lugar de construcdo e reconstrucao,
ndo podendo, portanto, ser estanque (desenvolver-se de modo totalmente pré-determinado),
Vvisto que sempre estara sujeita aos acontecimentos que podem ressignifica-la.

As interacdes construidas no dialogo, segundo Barbosa (2008, p. 143), constituem-se
também como lugares de surgimento do novo, do que transforma a aula em um acontecimento
aberto a novas construgoes, “que ddo margens ao improviso”, a partir do ja construido, e
“possibilitam o surgimento dos modos de sentir e viver as agdes escolares”. Isso quer dizer
que a aula, embora implique uma série de planejamentos para sua producdo, tem no dialogo
entre professor e aluno uma possibilidade de se reinventar, ja que ndo ha como ambos
preverem tudo o que cada um ira dizer, levando um a aprender com o outro.

Assim, na interlocucéo realizada na aula, o professor, a fim de marcar o lugar que ele
e 0 aluno ocupam no interior da formacdo social de onde enunciam, delimita o espago de
atuacdo da sua voz e da do aluno, definindo o que ambos podem ou ndo dizer. Essa
delimitacdo nédo é categorica e nem sempre fica evidente, ja que, além da inscricdo de ambas
as vozes, hé outras vozes que cruzam seu discurso (Outro); por isso, muitas vezes, a voz do
professor se confunde com a diversidade de vozes que se inscrevem em seu dizer, cuja
inscricdo nem sempre é percebida por ele (inconsciente).

A diversidade de vozes (heterogeneidade) que se constitui na relagdo com o
outro/Outro, segundo Authier-Revuz (2004), pode se inscrever de duas maneiras:
heterogeneidade mostrada (relacdo com o outro) e heterogeneidade constitutiva (relagdo com
0 Outro) (ver secdo 2.1.1). Ao se pensar a questdo da alteridade na interlocugédo na aula, o
gesto do professor de delimitar o espago de circulacdo das vozes que se inscrevem em Seu
dizer constitui-se como um recurso mobilizado ndo s6 para controlar o efeito de sentido de
suas palavras, mas também para definir sua propria identidade. Contudo, destacamos que,

embora o professor tenha a intengdo de controlar o sentido de suas palavras, o sentido pode
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vir a ser diferente do que ele pensou (equivoco'®), devido & presenca constitutiva e nem
sempre explicita de seu Outro (“heterogeneidade constitutiva™). Essa falta de controle sobre o
préprio discurso ndo implica a perda de identidade do professor, visto que ocorre porque 0
Outro corresponde a uma pluralidade de vozes sociais, mobilizadas inconscientemente, de
onde emana o discurso do pai, da familia, da lei, entre outros, e em relacdo ao qual o sujeito se
define (ganha identidade), sendo visto como representacdo diante desses discursos. Logo,
“manter a propria identidade e definir a priori todas as figuras que o Outro pode assumir é
uma s6 e mesma coisa” (MAINGUENEAU, 2008, p. 105).

A delimitacdo no espaco de circulacdo das vozes que se inscrevem no dizer do
professor pode ser observada no plano discursivo denominado por Maingueneau (2008, p. 87)
de estatuto do enunciador e do destinatario, que diz respeito a cada discurso definir o “estatuto
que o enunciador deve se atribuir e 0 que deve atribuir a seu destinatario para legitimar seu
dizer”. Entendemos, assim, que o posicionamento do professor enquanto locutor define, em
cada situacdo da sala de aula, o lugar que ele e o aluno devem ocupar na interlocugéo, o que se
constitui na inscricdo do outro/Outro®® em seu discurso, percebida no estatuto atribuido ao dizer
tanto do professor quanto do aluno. Destacamos que o professor, ao enunciar na interagéo face
a face, nos materiais de ensino, nas atividades etc., cria representacdes de seu interlocutor, de si
mesmo e de seu discurso; todavia, essas representacdes podem se diferenciar entre si, em
virtude da constituicdo do professor enquanto sujeito marcado pela sua prépria dispersao e pela
heterogeneidade de seu discurso.

Dessa forma, entendemos que ha que se pensar a autoria considerando a subjetividade
ndo apenas do professor, mas também a do aluno, a partir do lugar que ambos ocupam na
producdo da aula. Essa ideia encontra amparo em Orlandi (1999), que defende que se espera
que ambos assumam lugar de sujeitos no processo de ensino-aprendizagem. Possenti (2009),
por sua vez, postula que autoria pressupde subjetividade e tomada de posi¢cdo. Com base nessas
premissas, consideramos que a autoria da aula esta relacionada ao modo como professor e
aluno assumem lugar de sujeitos na pratica da aula, marcando, de alguma forma, sua
subjetividade, a qual, segundo Possenti (2009, p. 107), ndo deve ser compreendida a moda da
estética romantica ou de algumas pragmaticas, mas como assun¢do de uma posi¢do em que “o

sujeito pode ser ele mesmo, isto &, ndo ser igual a outro que esteja na mesma posi¢ao”.

12 Segundo Orlandi (2005), o equivoco é o trabalho da ideologia e do inconsciente que se constitui na relagdo
entre os sentidos e 0s sujeitos.

3 Estamos designando de “outro” o interlocutor; e de “Outro”, os discursos (do inconsciente) que atravessam o
discurso do locutor.
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Benveniste (1989) defende que somente € possivel a existéncia da subjetividade na e
pela linguagem, que ja dispBe de recursos proprios para a expressdo da "pessoa”. Dado isso,
alguém se instituiria como sujeito quando, numa instancia real de enunciacao, se apropriasse
de tais recursos, dizendo-se e ao mesmo tempo instaurando-se como eu e, ainda
simultaneamente, instaurando um tu (BENVENISTE, 1989). Logo, se a subjetividade
pressupde um “eu” e um “tu”, implica intersubjetividade. Destacamos, assim, que, como se
trata de relacdo intersubjetiva, professor e aluno, embora em situacdo assimétrica, como € o
caso da sala de aula, revezam-se nas posi¢coes de locutor e interlocutor, o que, com efeito,
possibilita a cada interlocutor intervir na construgdo de discurso do outro por meio de acgdes
diretas ou pelo que enuncia como resposta ao que lhe fora enunciado anteriormente. Essa
relacdo, segundo Barbosa (2008, p. 136), consiste em um “tipo de acdo cuja instabilidade ndo
se classifica como o oposto ao uniforme e sim como o produto do didlogo entre alteridades”.

A interlocucdo estabelecida entre professor e aluno, devido ao didlogo com a
alteridade, evoca representacdes que estdo relacionadas a imagem (ethos) que cada um cria do
outro. Assim, cada posicdo enunciativa corresponde a uma FD diferente, a qual esta
relacionada & nocéo de ethos*, proposta por Maingueneau (1997, p. 45), que, com base na
retorica antiga, defende: “O discurso ¢ inseparavel daquilo que poderiamos designar muito
grosseiramente de uma ‘voz’”, a qual, segundo ele, estd relacionada ndo ao que se diz a
proposito de si mesmo, mas ao que é revelado pelo proprio modo de se expressar (“modo de
enunciacao”). Podemos entender, entdo, que a imagem que o professor cria provém também do
modo que ele se expressa. Por exemplo, um professor, a0 mesmo tempo em que exerce o papel
“de professor”, é visto pelos alunos como autoritario, liberal, brincalhdo, sério, chato, legal etc.
Tracos pessoais, portanto, entram na relagéo e nada garante que o aluno diferencie uma fungéo
da outra — que aquilo que é enunciado enquanto comando de uma tarefa, por exemplo, ndo seja
ao mesmo tempo escutado enquanto “pedido de uma pessoa simpatica” ou “exigéncia de um
adulto grosseiro” e assim por diante. Além disso, o papel do professor “como professor” em si
mesmo ndo é um so, depende principalmente de suas escolhas tedricas. Enfim, o professor
assume uma multiplicidade de papéis (ocupa diferentes posi¢des), ao tomar a palavra na aula, e,
por sua vez, constroi diferentes representacfes (imagens) de si para o aluno.

Outra forma como a subjetividade pode ser construida na aula esta indicada no nivel
das construcdes lexicais, como serd visto mais adiante nas analises. Sobre isso, como afirma

Maingueneau (2008, p. 81), o discurso ndo possui um léxico que lhe € proprio, mas “as

¥ No quadro teérico em que se desenvolve esta pesquisa, a nogéo de ethos se configura como mais um plano
discursivo que opera junto com outros, como, por exemplo, o do estatuto de enunciador e do destinatario.
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unidades lexicais tendem a adquirir o estatuto de signos de pertencimento”. Como o professor,
na pratica da aula, evoca em seu dizer varios discursos inscritos em determinadas FD,
consideramos que ndo s6 o vocabulario, mas os recursos linguisticos mobilizados por ele, de
um modo geral, podem indicar quem € esse que esta falando do lugar de professor e o estatuto
que seu discurso atribui a si e aos alunos. Observamos, por exemplo, em nossos dados de
andlise, situacBes em que o0 uso de certas palavras ou expressdes tornou-se centro de uma
negociacdo da propria relacdo entre a professora colaboradora e seus alunos, no sentido de
definir o lugar de cada um na interlocucdo. Isto é, o professor, ao enunciar, consegue negociar
seu lugar na cena enunciativa da aula e, por sua vez, o do aluno.

Assim, partimos da hipotese de que a autoria da aula esta relacionada a autoridade
que o professor exerce, criando condi¢Bes favoraveis para o desenvolvimento da aula ao
delimitar o espaco de atuacdo da sua voz, da do aluno e de outras vozes que cruzam seu
discurso. Isso ndo quer dizer que o professor deva “dominar” os alunos e transformar o
ambiente escolar em uma espécie de “panodptico foucaultiano”, vigiando-0s, punindo-os e
interditando seu dizer sempre que se sentir ameacado; muito pelo contrario, significa que o
professor deve tornar o espaco da sala de aula um lugar onde os alunos possam manifestar
ideias e posicionar-se diante das intervencgdes do docente.

Defendemos, portanto, a ideia de que o professor, para assumir a autoria de sua aula,
deve inscrever em seu dizer um discurso que, a0 mesmo tempo em que € legitimado pelo
lugar que ocupa, ao dar voz a si préprio, legitima-o, ao dar voz ao aluno, em uma articulacéo
em que ambos se constituem em sujeitos. Os dados nos mostraram que esse trabalho de
organizagdo das interlocugdes e de “montagem” de uma cena enunciativa em que professor e
alunos assumam certos papéis € importante para criar as condi¢des de circulacdo dos
discursos na aula — isto ¢, condi¢des para que o professor exerca uma “voz didatica”. Por
outro lado, além dessa negociacdo dos papéis de cada qual na relacdo de ensino, a atuacao do
professor exige também um trabalho de escuta por meio do qual deve buscar compreender 0s
processos de aprendizagem do aluno e, a partir disso, fazer as devidas intervengdes para que

ele avance. E disso que trataremos a seguir.
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2.2.3 Escuta

A professora escreve na lousa:
“A mamde afia a faca”
e pede para uma crianca ler. A crianca |é corretamente.
Um adulto pergunta a crianca:
Quem que é a mamae?
E a minha mae, né?
E o queé “afia”?
A crianca hesita, pensa e responde:
Sou eu, porque ela (a mamae) diz: “Vem cd, minha fia”.
A professora, desconcertada, intervém:
N&o, afia € amola a faca!
(SMOLKA, 1993 apud RIOLFI et al. 2008, p. 195)

Nesta secdo, discorreremos sobre o lugar de escuta ocupado pelo professor em
relagdo a aprendizagem do aluno. Néo estamos nos referindo a escutar como percepgéo
psicofisiologica do ser humano, mas como acdo de um sujeito que escuta e interpreta
ativamente as palavras do outro. Ou seja, a posicdo de escuta assumida pelo professor, na
producdo da aula, esta relacionada ao modo como compreende o0 que o0s alunos ja sabem e o
que ainda precisam aprender para alcancar os objetivos de aprendizagem elencados
previamente por ele.

A epigrafe acima, que relata uma cena de sala de aula, foi apresentada por Riolfi et
al. (2008) para mostrarem que, devido a ndo transparéncia da linguagem, o aluno ndo aprende
tudo o que o professor ensina e, por estar sujeito a refletir e interpretar equivocadamente, nem
sempre entende o que o professor deseja lhe ensinar. Inversamente, o que o aluno aprende
dentro de uma relacdo de ensino nem sempre € percebido pelo professor, especialmente se ndo
corresponde ao aprendizado esperado por este a partir de sua posicdo. Sendo assim,
defendemos que o professor que assume a autoria da aula se propde a escutar — no sentido de
compreender — as palavras do aluno, em busca de indicios das suas aprendizagens.

Concebemos essa compreensdo do professor em relagcdo ao percurso de
aprendizagem do aluno tal como postula Orlandi (2007, p. 26), que afirma que “a
compreensdo procura a explicitacdo dos processos de significagdo presentes no texto e
permite que se possam ‘escutar’ outros sentidos que ali estdo, compreendendo como eles se
constituem”. Ou seja, “para compreender, o leitor deve se relacionar com os diferentes
processos de significagdo que acontecem no texto”, visto que a compreensdo pode ser
concebida como “apreensdo das varias possibilidades de um texto” (ORLANDI, 2007, p. 56).
Partindo desse pressuposto, consideramos que a acdo do professor de escutar a palavra do

aluno esta relacionada ao gesto de compreender as diversas possibilidades de leitura que o
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texto do aluno pode produzir, texto esse que pode ser, por exemplo, uma atividade oral, uma
resposta (escrita) para alguma questdo de um exercicio, uma producao de texto escrito etc.

A fim de levar em conta os diferentes efeitos de sentido (coerentes ou ndo) que o
texto do aluno pode criar, o0 professor deve, primeiramente, buscar compreender o percurso
trilhado pelo aluno para ter chegado a certos entendimentos ou compreensdes dos assuntos
discutidos em sala. Para tanto, deve escutar a palavra do aluno considerando que ele ndo
chega a escola “vazio”, mas traz consigo uma serie de conhecimentos dos quais se apropriou
durante sua vida pregressa. Assim, a escuta pressupde que o professor inicie o processo de
compreensdo partindo das vivéncias do aluno, dos conhecimentos linguistico-linguageiros
que ele traz para a escola, entre outros, para, a partir dai, ndo so perceber suas dificuldades e
avancos no decorrer do processo de ensino-aprendizagem de LP, como também compreender
0 que o levou a produzir seu texto de determinada maneira. Justificamos tal ideia embasando-
nos na premissa de Riolfi et al. (2008, p. 196), que defendem que a sustentagdo de uma
posicdo ética pelo professor pressupde que ele leve em conta o aluno enquanto sujeito, e ndo
de modo semelhante a um animal: “Diferentemente de um animal adestravel que faz tudo
como o seu dono manda — o aluno subverte as palavras que Ihe sdo enderecadas ao colocar
nelas sentidos oriundos de sua experiéncia de vida singular”.

Entendemos que a subversdao que o aluno realiza na palavra do professor é uma
tentativa de tentar compreender o sentido do enunciado, visto que “a cada palavra da
enunciacdo gque estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma série de
palavras nossas, formando uma réplica” (BAKHTIN, 2004/1929,p. 132). Dessa forma, o
professor tem que assumir uma escuta que busque identificar como o aluno construiu uma
determinada interpretacdo sobre um fato da lingua. Isso significa que a escuta da
aprendizagem dos alunos ndo € o mesmo que a criacao de critérios de avaliacdo ou grelhas de
interpretacdo de resultados, ja que nesse caso a subjetividade ndo é posta em questdo — apenas
0 produto acabado de certa tarefa.

Ha, portanto, necessidade de o professor assumir uma posicdo de escuta mais
diretamente relacionada ao que podemos denominar, grosso modo, de escuta diagnostica,
tomando como base a premissa de Riolfi et al. (2008) de que o professor deve fazer um
diagnostico do que o aluno sabe para que possa desenvolver o processo de ensino-
aprendizagem de lingua materna. Os autores chamam esse diagnéstico de “escuta da voz do
aluno”, que, segundo eles, “consiste na disposi¢do para buscar o ndo-dito que permanece
opacificado pelas dificuldades que o aluno tem em lidar com a Lingua Portuguesa” (RIOLFI

etal., 2008, p. 166).
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Além da escuta da voz do aluno, o professor deve se preocupar com a avaliacéo,
visto que, por ser o principal meio de diagndstico do aprendizado do aluno, ndo se resume a
situacbes pontuais para afericdo de nota, mas deve ser colocada em pratica em diferentes
situacbes, como, por exemplo, em cada exercicio resolvido pelo aluno, em cada opinido que
ele manifeste sobre assuntos da lingua, em cada construcdo linguistica escrita ou oral que ele
mobiliza, entre outras. Isto é, o professor tem de se dispor a escutar o aluno em situacdes em
que este realize experiéncias com a linguagem.

A palavra do aluno, muitas vezes, deixa de ser escutada pelo professor porque este
ndo admite certas interpretacGes, nem tenta compreendé-las, muito menos consideréa-las no
processo de avaliacdo, para verificar o percurso que o aluno ja trilhou até chegar aquele nivel
de aprendizado. Geralmente, isso ocorre quando o professor esta inserido em um espaco cuja
FD dominante concebe a avaliagdo como correcdo gramatical, e a escuta, por sua vez, como
comparagao entre a palavra do aluno e um padréo dado previamente. Defendemos, entdo, que
a posicdo de escuta ocupada pelo professor enquanto autor da aula esta relacionada ao
discurso a que se filia para avaliar os fatos da lingua produzidos pelos alunos. Esse ponto de
vista se justifica na medida em que entendemos que o professor que fundamenta sua
“avaliacdo”, por exemplo, na correcdo gramatical, ndo tem como compreender o que faz a
lingua significar, que é seu carater socio-historico e ideoldgico.

Sobre essa questdo, Bakhtin (2004/1929, p. 96), postula que a lingua deve ser
considerada na “estrutura concreta da enunciagdo, como um signo flexivel e variavel” e
destaca: “importa-nos menos a corre¢do da enunciagdo do que seu valor de verdade ou de
mentira, seu carater poético ou vulgar, etc.”. Ou seja, ndo ha como o professor compreender a
interpretacdo que o aluno faz de um fato da lingua se a palavra deste for tomada apenas como
forma, norma, estrutura (nos moldes saussureanos) etc., uma vez que, como defende Bakhtin,
“A palavra esta sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial.
E assim que compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que despertam em nos
ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida” (BAKHTIN, 2004/1929, p. 96. Grifos do
autor).

O gesto de escutar, a0 mesmo tempo em que requer do professor sua compreensao
sobre a palavra do aluno, aponta para 0 seu posicionamento enquanto sujeito, que, por ser
heterogéneo, inscreve nessa escuta as distintas FD que o constituem, uma vez que €
interpelado pela ideologia. Isso quer dizer que o professor escuta o aluno a partir de si mesmo
(da perspectiva tedrica que adota, de seus conhecimentos linguisticos e linguageiros, de suas

vivéncias etc.), ou seja, a partir do que, para ele, é pertinente escutar. Dessa forma, a nocao de



53

escuta pressupde que o professor realize um trabalho de interpretacdo das palavras do aluno,
ndo partindo de dentro de seu discurso (do professor) — “traduzindo-o” para suas proprias
categorias, como diria Maingueneau (2008) —, mas nas bordas de seu discurso, nas zonas em
que esse discurso falha em interpretar as palavras do outro.

Outra dificuldade que o professor enfrenta, ao ocupar o lugar de escuta, diz respeito a
imagem que constroi do aluno. Para se dispor a escutar, segundo Riolfi et al. (2008), &
importante que o professor evite “congelar” a imagem dos alunos, pois isso pode leva-lo a ndo
perceber uma boa producao de um aluno considerado ruim (e vice-versa). Para tanto, Riolfi et
al. (2008, p. 196) defendem que o professor deve “abdicar do olhar que busca construir o
retrato do que o aluno é em nome de refinar uma construgdo analitica que permita
circunscrever o que o aluno faz”.

Além disso, a escuta necessita de condi¢Bes para que ela se realize. Partindo desse
principio, ndo ha como o professor escutar aquilo que ndo foi dito; logo, ao tomar a palavra
(locutor), ele deve criar situacbes em sala de aula para que o aluno se manifeste. Essas
situacOes podem ser de varias ordens, como, por exemplo, debate realizado por alunos sobre
um determinado tema; relato de experiéncias pessoais ou linguisticas; participacdo ativa dos
alunos na aula, podendo manifestar opinido sobre os assuntos abordados e tomar decisdes
sobre alguns aspectos do funcionamento da aula, entre outras.

O lugar do professor enquanto escuta, finalmente, ndo implica apenas que ele escute
a palavra do aluno, mas, ap6s uma escuta minuciosa, consiga ndo sO diagnosticar suas
dificuldades, mas, sobretudo, promover intervencdes para suplanta-las. Trata-se, assim, de
uma escuta ativa, visto que pressupde também uma resposta do professor no sentido de tentar
ajudar o aluno a superar suas dificuldades, ou seja, o professor escuta e age sobre as

dificuldades do aluno.

2.3 Fungéo-autor: articulando as diferentes formagdes discursivas inscritas na aula

Como observamos na secdo anterior, o professor ocupa diferentes posicdes
enunciativas na producdo da aula, que correspondem a diversas FD (que a atravessam,
enquanto constituida por um conjunto de textos). Assim, ndo € possivel pensarmos a autoria
da aula dissociada da relacéo interdiscursiva que se constitui nessa pratica discursiva. Partindo
dessa perspectiva, nesta secdo, pretendemos discutir a constituicdo da autoria como funcao
assumida pelo professor ao articular as diferentes FD que se inscrevem em Seu

posicionamento enquanto voz didatica, locutor e escuta.
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Esse ponto de vista estd ancorado em pressupostos de Orlandi (2007, p. 69-70), que
postula que a constituicdo do autor esta relacionada a um gesto interpretativo e este, por sua

vez, ao interdiscurso:

O autor, embora ndo instaure discursividade (como o autor “original” de Foucault),
produz, no entanto, um lugar de interpretagdo no meio dos outros. Esta é sua
particularidade. O sujeito s6 se faz autor se 0 que ele produz for interpretavel. Ele
inscreve sua formulacdo no interdiscurso, ele historiciza seu dizer (ORLANDI,
2007, p. 69-70).

Orlandi (2007) ressalta que a producdo de um evento interpretativo pelo autor
pressupde a repeticdo — ndo qualquer tipo de repeticdo, mas o repetivel historico
(interdiscurso), que traz para a questdo do autor a relacdo com a interpretacdo. Ela justifica tal
ideia destacando que o sentido da palavra provém do sentido que esta ja possui, o qual se
constitui em sua relagdo com o ja dito, “que, por sua vez, s6 funciona quando as vozes que se
poderiam identificar em cada formulacdo particular se apagam e trazem o sentido para o
regime do anonimato ¢ da universalidade” (ORLANDI, 2007, p. 71-72). Tal apagamento, de
acordo com ela, constréi a ilusdo de que o sentido nasce ali e dessa ilusdo resulta o
movimento de identidade e o dos sentidos, sendo, portanto, “um siléncio necessario,
inconsciente, constitutivo para que a posicdo do sujeito seja estabelecida e o lugar de seu dizer
possivel” (ORLANDI, 2007, p. 72).

Além disso, Orlandi (2007) destaca que a interpretacdo corresponde a exterioridade
constitutiva (memdaria do dizer, repeticdo historica), que é representada pelo efeito-leitor. Ou
seja, 0 gesto interpretativo se constrdi na relacdo entre locutor e interlocutor, uma vez que,
segundo ela, o autor fica determinado ideologicamente “pelo fato de que ndo pode dizer
coisas que ndo tém sentido (a sua relagdo com o Outro)” e “deve dizer coisas que tenham um
sentido para um interlocutor determinado (o outro)”. Esse ponto de vista encontra amparo em
Bakhtin (1997, p. 299), que defende que “ndo se pode atribuir o discurso somente ao locutor
[...]. Cada enunciado tem sempre um destinatario [...] e o autor da obra verbal procura e
antecipa a compreensao responsiva’.

A partir dessa reflexdo sobre autoria proposta por Orlandi (2007), surge uma questéo:
“Como o professor, que € um sujeito heterogéneo, pode ocupar a fungdo-autor, sem se perder
em sua propria disperséo, se a aula mobiliza grande diversidade de textos, que, por sua vez,
sdo atravessados por diferentes FD?”. Para tentarmos nos aproximar de possiveis respostas

para esse gquestionamento, partimos, inicialmente, das seguintes ideias: i) uma aula ndo pode
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ser pensada de forma isolada, sem se considerar todo o conjunto de aulas (anteriores e
posteriores) em que o professor trabalha determinados contetudos de ensino, durante certo
periodo de tempo (més, bimestre, trimestre, semestre etc.), visando promover a aprendizagem
do aluno; e ii) um conjunto de aulas possui um funcionamento discursivo proprio
(determinado pelo professor), que ndo pode ser pensado enquanto discurso unitario, mas
como relagdo interdiscursiva, ja que o discurso se constitui no espaco interdiscursivo, isto &,
ele surge da relacdo com outros discursos.

Consideramos, entdo, que o funcionamento discursivo da aula pode se constituir de
duas maneiras: pela fragmentacdo, quando estd relacionado a discursos distintos que se
inscrevem no dizer do professor, sem que estabelecam uma relagéo interdiscursiva entre o
conjunto de aulas (neste caso, cada aula seria um fim em si mesma); e pela inter-relacéo,
guando o professor torna interpretaveis os varios discursos que circulam na aula, ou seja, ele
assume a funcdo de articular diferentes FD em seu dizer, construindo uma coeréncia entre
elas. Assumimos que a assuncao da funcdo-autor pelo professor esté relacionada ao trabalho
que ele faz sobre o proprio discurso, no sentido de construir uma identidade discursiva entre
as aulas que produz. Tal ideia estd em consonancia com o que defende Geraldi (1997, p. 63):
“Espera-se que 0 autor dé, de seu texto, testemunho: espera-se uma identidade e coeréncia que
0 organizem, o insiram numa certa realidade. Espera-se de um autor que sua fala de hoje seja
coerente com sua fala de ontem™.

A identidade discursiva, por sua vez, estrutura-se a partir das relacbes
interdiscursivas, caracterizadas por fazer uma interacdo semantica entre discursos. No caso da
producdo da aula, esses discursos advém de lugares discursivos diferentes — da legislacéo, da
formacdo académica do professor, da cultura escolar etc. Defendemos a hipétese de que, a
partir desses varios discursos “dados” (D1, D2, D3...), o professor pode limitar-se a reproduzi-
los de forma fragmentada, sem que se tornem interpretaveis (ndo assumindo a funcdo-autor
sobre eles), ou pode instaurar entre eles um espaco de trocas do qual extrai um discurso
“novo” — ndo no sentido de romper com os discursos anteriores, mas de tornar interpretaveis
uns aos outros, possibilitando que sejam ressignificados, ou seja, construam novos sentidos.

Dessa forma, o professor inscreve em seu dizer FD distintas, convocando, entéo,
discursos que nem sempre sdo intercambidveis, visto que uma FD, apesar de heterogénea,
sofre as coercOes da formacao ideoldgica em que esta inserida. Em outros termos, o discurso,
em virtude de sua heterogeneidade constitutiva, embora ndo seja um espago “estavel”,
“fechado”, “homogéneo”, esta inserido em um espago controlado, demarcado pelas

possibilidades de sentido que a formacédo ideoldgica pela qual € governado lhe concede.
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Sendo assim, as sequéncias linguisticas possiveis de serem enunciadas pelo professor, ao
ocupar lugar de voz didatica, locutor e escuta, ja estdo previstas pelo espaco interdiscursivo,
em que ¢ interpelado pela ideologia.

A fim de refletirmos sobre as relacdes que podem se instaurar entre as FD que se
inscrevem no dizer do professor, construimos uma compreensao sobre essa questdo com base
em postulados de Maingueneau (2008). O autor defende que o discurso é orientado por um
sistema de restricdes semanticas que funciona como um filtro que fixa os critérios de
possibilidades de certos enunciados pertencerem a uma determinada FD, estando relacionado
a “competéncia discursiva” do enunciador. Maingueneau (2008) justifica o emprego dessa
nocdo alegando que o discurso, por ser um processo, exige usuarios (enunciadores
discursivos) capazes de reconhecer as FD as quais estdo filiados e de produzir um numero
ilimitado de enunciados pertencentes a essa FD, 0 que € possivel em virtude de o nimero de
coerc¢des a que um discurso esta submetido ser pequeno.

Maingueneau (2008) acrescenta que a competéncia discursiva pressupde os diversos
modos da subjetividade enunciativa, ou seja, esta relacionada a posi¢ao enunciativa ocupada
por um ou mais sujeitos que se assentam em um determinado lugar. Contudo, o0 autor destaca
ser mais adequado pensar a nogdo de competéncia considerando a dimenséo interdiscursiva;
logo, deve ser pensada como competéncia interdiscursiva, que supde “a aptiddo para
reconhecer a incompatibilidade seméntica de enunciados da(s) formacdo(fes) do espaco
discursivo que constitui(lem) seu Outro” e “a aptiddo de interpretar, de traduzir esses
enunciados nas categorias de seu proprio sistema de coergdes” (MAINGUENEAU, 2008, p.
55).

A nocdo de competéncia (inter)discursiva em termos de autoria pode ser pensada a
partir do seguinte exemplo: se um professor € adepto da perspectiva interacionista, preocupar-
se-a com leituras sobre esse tema, atribuird grande importancia a interlocucdo, de modo a
defender certa simetria na relacdo estabelecida entre locutor e interlocutor etc., ou seja, criard
para si uma representacao que aponta para seu “eu”, uma identidade, e que sera disseminada
tanto no campo pedagodgico quanto nos demais campos. Nessa posicéo, tenderd a perceber
“automaticamente” como equivocados, tradicionais, autoritarios etc. discursos que se filiem a
uma perspectiva normativa da lingua. Por outro lado, quando o professor € adepto do ensino
normativo, tendera a perceber FD que se filiem a perspectiva interacionista como
equivocadas.

Contudo, ressaltamos que o fato de o discurso do professor apontar para uma

determinada filiacdo teorica (como exemplificado acima) nao quer dizer que nao inscreva no
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espaco discursivo FD diferentes daquela que esta relacionada a sua competéncia discursiva,
uma vez que o sujeito, por ser heterogéneo, constitui-se em sua prépria dispersdo. Isto €, a
“zona de trocas” (interdiscurso) em que se inscreve o discurso do professor ndo estabelece
apenas a que grupo ele pertence (na ilusdo de ser absolutamente coeso e firme em suas
posi¢cdes), mas existe em seu préprio interior, sendo que a FD dominante é que definira a
identidade de seu discurso.

Para melhor entendimento sobre a relacdo estabelecida entre diferentes FD,
recorremos a pressupostos de Maingueneau (2008) que, ao analisar discursos do campo
religioso (dos jansenistas e dos humanistas devotos), propde a nog¢do de “polémica
discursiva”, para se referir, de forma mais especifica, a dois discursos identificados no interior
de um mesmo espaco discursivo que polemizam ndo sO constitutivamente, mas também
discursivamente, através de uma ““interincompreensao”. Esta, por sua vez, segundo o autor,
tem a ver com o fato de enunciarmos sempre no interior de uma certa FD, que “impede” que
compreendamos o discurso do Outro. Por isso, o que ocorre ¢ uma “tradugao” (simulacro) do
discurso alheio de acordo com a grade semantica pertencente a FD que o cita. Assim, como
afirma Maingueneau (2008, p. 100): “para constituir e preservar sua identidade no espaco
discursivo, o discurso ndo pode haver-se com o Outro como tal, mas somente com o
simulacro que constroi dele”.

Partindo desses pressupostos de Maingueneau (2008), assumimos a ideia de que as
diferentes FD que se inscrevem no dizer do professor na producdo da aula podem se constituir
em uma relacdo polémica; todavia, ndo uma polémica discursiva, como a postulada por
Maingueneau (2008), mas, sim, uma polémica constitutiva. Com isso estamos dizendo que a
possibilidade de ocupar exclusivamente um lado ou outro de uma controvérsia dificilmente é
dada ao professor — uma defesa da gramatica ndo podera excluir a necessidade de trabalhar
em outros ambitos, seja por pressdo institucional ou por algum ecletismo nas convicgoes, e
também inversamente, € improvavel que um professor adepto das teses interacionistas nao se
veja, eventualmente, ensinando gramatica.

A polémica constitutiva, diferente da polémica discursiva, da-se em um nivel apenas
constitutivo, segundo o qual os discursos estariam sempre em polémica com seu Outro,
mesmo que este ndo seja empiricamente apresentado. Isso significa que se pode transitar de
uma perspectiva a outra, sem que cada uma delas se descaracterize, mas também sem que se
esteja “tomando partido”.

Defendemos, entdo, que a autoria esta relacionada com o fato de o professor colocar

em circulacdo diferentes discursos ou perspectivas de ensino que constituem o campo,
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reconhecendo sua coexisténcia e suas incompatibilidades, e articulando-os de forma a
responder as exigéncias que se apresentam no exercicio cotidiano da profissdo. Isso significa
que, para nos, a autoria da aula ndo esta relacionada (necessariamente) a invengdo de uma
“metodologia propria” nem a criagdo de aulas que sejam “memoraveis”, no sentido em que a
obra (escrita) de um autor € memoravel — que continua sendo retomada por meio da critica, do
comentario etc.

A autoria da aula estd mais ligada a possibilidade de adaptar e articular o que ja
existe no sentido de atender as necessidades criadas pelas situacGes concretas de ensino, no
que se inclui a propria existéncia de discursos divergentes sobre o ensino. Por exemplo,
adaptar propostas de ensino, contetdos de ensino (abordagem tedrica e atividades) etc. de tal
sorte que o conjunto de aulas apresente uma resposta coerente as demandas de uma dada
situacdo, filtrando ou selecionando o que podera fazer parte delas.

Adotamos, portanto, a nogao de “autor da aula” para definir o professor que executa
o trabalho de produzir um conjunto de aulas que acione discursos advindos de lugares
discursivos diferentes, mas que se inter-relacionam, tornando-se interpretaveis. Esse conjunto
de aulas constr6i uma identidade discursiva com uma “logica propria” que, a semelhanga com
0 que ocorre com producdes escritas, deixa marcas de seu autor, ou seja, revela um estilo
peculiar que aponta para sua propria identidade. Isso ocorre porque, em virtude da
heterogeneidade constitutiva, as sequéncias linguisticas possiveis de serem enunciadas pelo
professor, ao ocupar lugar de voz didatica, locutor e escuta, ja estdo previstas pelo espaco

discursivo, em que o sujeito professor é interpelado pela ideologia.
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3 METODOLOGIA: PONTO DE PARTIDA E DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

Neste capitulo, discorremos sobre a realizacdo da pesquisa ora apresentada. Para
tanto, inicialmente, relatamos, em linhas gerais, o percurso que eu trilhei até eleger a autoria
da aula como objeto de estudo. Posteriormente, delineamos os procedimentos metodoldgicos
adotados para a producdo deste trabalho.

3.1 Percurso da pesquisa

Como o objeto de uma pesquisa ndo nasce pronto, mas € gerado ao longo de um
processo de construgdo, desconstrucéo e reconstrucdo, em que o olhar do analista sobre tal
objeto vai se modificando, trilhei um longo caminho até decidir investigar a constituicdo da
autoria relacionada a producgdo da aula. Por considerarmos importante pensar a pesquisa ndo
como um produto, mas como um processo, a seguir, apresentamos um relato das idas e vindas

por que passou este trabalho até que fosse definido seu objeto.

3.1.1 Em busca de um objeto de pesquisa

Desde o ingresso no curso de Letras, em 2005, um dos temas de meu maior interesse
era a préatica pedagdgica, por ser o momento em que o professor — pelo menos teoricamente —
pde em pratica os conhecimentos tedricos dos quais se apropriou durante 0s anos em que
cursou uma faculdade. Ao refletir sobre o fazer do professor na sala de aula e sobre as criticas
que tal acdo vem recebendo, principalmente, nos Gltimos anos (sendo vista, muitas vezes,
como a causa do insucesso da educacdo no Brasil), esse tema passou a despertar em mim
grande inquietacdo, 0 que me levou a direcionar minhas pesquisas para o trabalho do
professor, ndo como mero reprodutor de discursos pedagogicos dominantes que circulam
socialmente, mas como sujeito que promove pequenas rupturas nesses discursos, ou seja,
enquanto autor de um trabalho docente.

No ano de 2012, ao ingressar no mestrado, a fim de tomar como alvo de meus
estudos a autoria do professor, a principio elegi como corpus materiais de ensino do Ensino

Médio, produzidos por professores de duas escolas particulares de Belém (6“caderndes™ de

5 Apostilados constituidos por paginas encadernadas, formando “moédulos”, que apresentam o contetdo
programatico a ser desenvolvido durante todo o ano letivo em cada série escolar (em substituicao aos LD). Esses
materiais de ensino sdo produzidos por grupos privados de ensino e circulam na rede particular.
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cada instituicdo, sendo 3 de Portugués e 3 de Redacdo). Tal escolha considerou trés aspectos:
a grande circulagdo desses materiais tanto na capital paraense quanto em outras cidades do
interior, a substituicdo dos LD por esses materiais em varias escolas e, principalmente, o fato
de o professor estar produzindo seu proprio material, 0 que, a meu ver, indicava que ele era
autor. Contudo, ao analisar os materiais selecionados como corpus — verificamos (meu
orientador e eu), com base em estudos de alguns autores da &rea da AD, como Possenti (2009)
e Orlandi (2009), que nesses materiais, grosso modo, ndo héa indicios de autoria. Sendo assim,
como esses materiais ndo estdo em consonancia com o objetivo de minha pesquisa de
mestrado, que é investigar a constituicdo da autoria, abandonei tal corpus; todavia, utilizei
parte dele (3 “caderndes” da disciplina Redacdo de uma das escolas selecionadas)para
produzira monografia de conclusdo do curso de especializacdo que eu fazia
concomitantemente®.

Essa experiéncia nos fez refletir sobre uma questdo de capital importancia: o
professor pode nédo ser autor dos materiais de ensino que mobiliza em sua aula, como no caso
da adocdo de caderndes ou de LD, mas, ainda assim, a0 manusea-los, pode se constituir autor
a medida que coloque em cena discursos que subvertam aqueles inscritos nesses materiais.
Concluimos, entdo, que a aula, por colocar em cena vérias funcdes assumidas pelo professor
na sua pratica docente, seria 0 objeto de pesquisa que nos permitiria verificar ndo apenas se

um professor assume a funcéo autor, mas como esta se constitui.

3.1.2 Redefinicdo da pesquisa

Como destacamos na segdo anterior, as pesquisas iniciais que desenvolvemos
indicaram que a constituicdo da autoria do professor pode ser melhor observada na pratica da
aula. Essa ideia esta relacionada ao fato de a aula mobilizar discursos inscritos tanto nos
materiais de ensino quanto nas escolhas feitas pelo professor ao selecionar tais materiais, na
fala do professor ao ministrar a aula, no modo como ele responde as necessidades dos alunos,
entre outros. Isto é, em face de sua abrangéncia, a aula inscreve os mais variados movimentos
discursivos, o0 que, por sua vez, pode revelar com maior éxito como se constitui a autoria do
professor.

Ressaltamos que, se por um lado, o objeto aula, dada a sua amplitude, possibilita

uma melhor compreensdo da constituicdo da autoria, por outro, aumenta 0s riscos de a

180 titulo da monografia ¢ “Material didético de lingua portuguesa: autoria e constituicdo de apostilados da rede
privada de ensino”.
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pesquisa perder seu foco e tornar-se superficial. A fim de evitar esse problema, nosso
primeiro passo foi limitar o I6cus da pesquisa: duas escolas da rede publica de ensino. Essa
escolha se deveu a dois motivos: primeiro, a experiéncia anterior com duas escolas da rede
privada, que indicaram ndo estar em consonancia com nosso projeto; segundo, o descrédito
dado aos professores da rede publica, em virtude, principalmente, dos resultados que esta vem
alcancando em provas de carater nacional. Este ultimo foi o mais decisivo, pois despertou
nosso interesse em saber se o professor da escola publica, apesar das dificuldades enfrentadas,
assume a autoria de sua aula.

Como o cerne da pesquisa é discutir a possibilidade de autoria do professor em
relagdo a sua aula, iniciamos os estudos procurando localizar docentes que fossem
potencialmente exemplos disso. Para tanto, lemos varios relatérios de estagio produzidos por
alunos de meu orientador no curso de Letras (nas disciplinas Estagio Supervisionado do
Ensino Fundamental e Estagio Supervisionado do Ensino Médio). Nesses materiais, buscamos
encontrar, nos docentes investigados, basicamente duas caracteristicas: elabora suas aulas
(incluindo a producdo de materiais de ensino) com uma légica propria que aponte para sua
prépria identidade profissional enquanto sujeito do discurso e desenvolve uma pratica docente
promissora na qual inscreva discursos que promovam rupturas (mesmo pequenas) no discurso
dominante da cultura escolar tradicional. Ou seja, procurdavamos professores que colocassem
em circulacdo discursos que singularizassem suas aulas, o que s6 pode ser feito por meio da
assuncdo de uma postura singular do docente.

Apds um longo trabalho de leitura dos relatérios, selecionamos dois professores que
se destacaram por atender a um dos critérios pré-estabelecidos (producdo de material de
ensino proprio), ja os outros critérios seriam avaliados posteriormente, nas observacfes de
sala de aula. A fim de preservarmos a identidade dos docentes, n6s os chamaremos pelos
nomes ficticios Socrates (professor do Ensino Médio) e Sofia (professora do Ensino
Fundamental).

A pesquisa de campo foi iniciada, concomitantemente, nas escolas em que os dois
professores trabalham. Contudo, depois de algumas semanas de observacéo, verificamos que
Sécrates ndo apresentava o perfil de professor que procurdvamos, pois 0 material de ensino
que produzia e a aula que ministrava restringiam-se a citagdo de um conjunto de regras
gramaticais e a resolucédo de exercicios descontextualizados (frases soltas) para a aplicacdo de
tais regras. Essas caracteristicas nos levaram a desistir de elegé-lo como um dos sujeitos da

pesquisa, ndo porque ele ndo pudesse se constituir autor, mas porque a logica que fundamenta
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sua aula privilegia a gramatica normativa, reiterando, por sua vez, discursos dominantes da
tradigéo escolar, o que aponta para a falta de singularidade nas aulas por ele ministradas.

Por fim, decidimos investigar apenas um sujeito — a professora Sofia — que se
enquadrou no perfil pré-estabelecido. Como a pesquisa passou a investigar uma escola, pode
ser vista como um estudo de caso. Esse tipo de abordagem metodoldgica, segundo Aradjo et
al. (2008), adapta-se a investigacdo no campo da educacdo quando o investigador é
confrontado com situagdes complexas, quando procura respostas para o “como?” e o
“porqué?”, quando seu objetivo é descrever ou analisar o fenbmeno que busca investigar,
quando pretende apreender a dindmica do fenébmeno ou de seu processo. Assim, esse tipo de
investigacdo nos parece adequado por considerar que nosso objetivo ndo € saber se um
determinado professor assume ou ndo a autoria de sua aula, mas, sim, compreender, descrever

e analisar como esta se constitui.

3.2 A pesquisa: processo de producéo de dados

Para o desenvolvimento deste trabalho, realizamos pesquisa de natureza documental
(materiais de ensino mobilizados pela professora colaboradora, atividades realizadas pelos
alunos e anotacOes registradas em diario de campo) e etnogréfica (pesquisa de campo
realizada durante um bimestre). A pesquisa de campo pode ser caracterizada como uma
investigacdo mista, que combina elementos de pesquisa de cunho etnografico, de natureza
qualitativa, com elementos de pesquisa em analise do discurso.

Para Bortoni-Ricardo (2008, p. 49), a pesquisa etnografica tem como objetivo
desvelar o que esta dentro da “caixa preta” no dia a dia dos ambientes escolares, ou seja,
identificar “processos, que, por serem rotineiros, tornam-se ‘invisiveis’ para os atores que
deles participam”. Esse tipo de pesquisa permite, entdo, identificar os significados dessas
rotinas € 0 modo como se encaixam em uma matriz social mais ampla, “que as condiciona,
mas ¢ também por elas condicionada” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 49). Em nosso caso,
os elementos de cunho etnografico da pesquisa dizem respeito, sobretudo, a forma de
producdo dos dados: acompanhamos praticas de ensino de uma professora e trabalhamos com
base em diferentes tipos de registro, conforme se vera a seguir, procurando depreender, do
cotidiano da turma, a légica do que chamamos de “fungéo-autor” da aula de LP.

A esses procedimentos metodoldgicos, inspirados nos moldes da pesquisa
etnogréfica, articulamos um conceito de “autoria” construido com base na Analise do

Discurso de linha francesa, buscando verificar como se inscreve essa fungdo enunciativa. Tal
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conceito parte da a articulagho entre as posices assumidas pelo professor no
desenvolvimento da aula, as quais denominamos de voz didatica, locutor e escuta. Como
estamos lidando com categorias do dominio discursivo, optamos por analisar as situacGes
concretas de aula (registradas por nos) enquanto discurso que se constitui na materialidade
linguistica. Esse procedimento se justifica na medida em que consideramos que as
enunciagdes produzidas em sala de aula devem ser observadas no desenvolvimento da aula,
nas producdes do professor, nas atividades dos alunos, entre outras, pois indicam como o
docente conduz e intervém sobre o processo de ensino-aprendizagem, como compreende 0
percurso de aprendizagem em que o aluno se encontra e como se posiciona por meio de uma
resposta.

Abordaremos, a seguir, o processo de realizacdo da pesquisa de campo e producao de

dados, descrevendo seu funcionamento: lécus, sujeitos envolvidos e corpus.

3.2.1 Locus da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola que pertence a rede publica de ensino
localizada no municipio de Belém-PA (onde leciona a professora previamente selecionada). A
instituicdo atende desde a Educacdo Infantil até o Ensino Médio e possui cerca de 1.300
alunos, distribuidos em trés turnos: no turno da manhd sdo ministradas aulas para turmas do
Ensino Infantil, Fundamental (da 12 a 42 série) e Médio (1°, 2° e 3° anos); no turno da tarde,
funcionam turmas do Ensino Fundamental da 5% a 82 série e do Ensino Médio; ja no turno da
noite s6 funcionam turmas do Ensino Médio e da Educacdo de Jovens e adultos (EJA).Vale
ressaltar que, nessa escola, embora o Ensino Fundamental compreenda da 12 a 82 série, ja esta
funcionando simultaneamente no regime de 9 anos desde 2010, o que esta sendo efetivado
gradativamente.

A escola possui uma boa infraestrutura fisica, com salas de aula climatizadas,
biblioteca, auditorios, laboratdrio de informatica, lanchonete, espaco amplo para lazer, com
playground e quadra poliesportiva etc. Ela disponibiliza o0s seguintes instrumentos didaticos:
guadro magnético, computador, projetor, televisor de LED, entre outros, além dos materiais
de ensino: livros didaticos e apostilas (folhas avulsas usadas pelos professores).

Antes de iniciarmos a pesquisa de campo na referida escola, apresentamos nosso
projeto de pesquisa da dissertacdo de mestrado a direcdo e ao setor de orientacdo de projetos
da instituicdo, que, ap6s o avaliarem, autorizaram, assinando um Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (ANEXO 1).
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Passamos, entdo, a observar duas aulas semanais de LP de uma turma de 52 série
(atualmente 6° ano) do Ensino Fundamental. Nossos registros, ora apresentados, iniciaram no
dia 09 de abril de 2013 e foram finalizados em 27 de junho do mesmo ano, correspondendo ao
1° bimestre letivo na escola. Nesse periodo, acompanhamos uma sequéncia de dezenove dias
de aulas ministradas, com dois horarios de aula diarios, sendo cada horario constituido de 50
minutos. Nossas observacOes totalizam, portanto, 38 horas-aula da disciplina. As aulas
observadas ocorreram no turno da tarde, no horario das 13h15 as 14h05 e das 14h05 as 14h55,
sem interrupcdo no horario.

As aulas foram observadas e registradas em diario de campo. Incluimos nele cdpias
das apostilas distribuidas pela professora Sofia, bem como de atividades realizadas pelos
alunos e da avaliacdo a que estes foram submetidos nesse periodo, a fim de investigar como se

da o processo em que o sujeito-professor assume a funcao-autor de sua aula.

3.2.2 Sujeitos da pesquisa

Nesta secdo, descrevemos um pouco dos sujeitos que ndo apenas contribuiram com a
pesquisa, mas possibilitaram que esta pudesse ser realizada. Trata-se da turma e da professora
colaboradora.

Na escola investigada, as turmas do Ensino Fundamental possuem aproximadamente
20 a 25 alunos. Entre elas, selecionamos uma turma de 5?2 série para observar. A escolha dessa
série € justificada por ser limitrofe, atende alunos que acabaram de migrar do Ensino
Fundamental | (1* a 42 série) para o Il (5% a 8 série) e, portanto, passaram a ter mais
disciplinas e mais professores, sendo estes habilitados na disciplina que leciona.
Compreendemos que isso influencia diretamente o processo de ensino-aprendizagem de LP,
visto que essa disciplina, no primeiro periodo do Ensino Fundamental, ocupa lugar de
destaque por concorrer com poucas disciplinas, as quais, geralmente, sdo ministradas por um
ou dois professores “polivalentes”.

A turma pesquisada tem 10 disciplinas em sua grade curricular, a saber: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira (a escolha: inglés, francés, alemao ou espanhol), Matematica,
Historia, Geografia, Ciéncias, Filosofia, Arte, Educacdo Fisica e Ensino Religioso (que
comecou este ano e é opcional).

A classe é formada por 26 alunos, sendo 10 meninas e 16 meninos. A faixa etaria
deles esta compreendida entre 10 e 12 anos. Sdo alunos de classe socioeconémica variada (de

baixa a média), que residem né&o s no bairro onde fica localizada a escola (periferia), mas em
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outros bairros da cidade. A maioria dos alunos dessa classe ja estudava nessa mesma escola
no ano anterior, havendo 9 alunos novos (4 meninas e 5 meninos).

Além da turma pesquisada, contamos com a significativa colaboracdo da professora
Sofia, a qual, como ja& mencionamos, foi escolhida por ser uma docente que trabalha
aparentemente de forma autoral — isto é, elabora o material de suas aulas, adota
procedimentos de ensino diversificados e, inclusive, coordena um projeto na escola — e por
lecionar em uma escola publica.

A professora tem 52 anos, seu pai € funcionario publico aposentado, e sua mae € do
lar, sendo esta a responsavel por despertar na filha o gosto pela leitura, ja que, de acordo coma
docente, sua genitora era uma eximia leitora. Embora ela tenha passado por experiéncias em
diferentes areas — curso de Eletrdnica, Direito, Agronomia, Ciéncias Sociais (ndo concluidos,
a excecdo do primeiro) — decidiu se fixar no Magistério, segundo ela, devido a sua afinidade
com a linguagem desde a infancia, quando, aos 10 anos de idade, fora matriculada pelo pai em
um curso de inglés.

Possui graduacdo em licenciatura Plena em Letras, com Habilitagdo em Portugués
(1985) e Francés (1995); Especializacdo em Linguistica Aplicada ao Ensino/Aprendizagem
do Portugués (1995); e Mestrado em Letras, na area de Estudos Literarios’’ (2002), sendo
todos os cursos realizados na UFPA.

Atua como professora ha, aproximadamente, 23 anos, dos quais 20 anos atuando na
escola pesquisada, onde leciona, atualmente, a disciplina LP para trés turmas de 5? série; além
disso, coordena um projeto de ensino e pesquisa que envolve narratologia e educacao
intercultural.

Quanto ao uso de materiais de ensino, os alunos recebem LD; todavia, este ndo é
usado pela docente, que, a semelhanca de varios outros professores da instituicdo, elabora
material proprio, o qual é produzido, segundo ela, a partir da leitura do livro paradidatico que

sera usado durante 0 ano letivo e de demais textos selecionados por ela e seus colegas.
3.2.3 Constituicdo do Corpus
A partir da pesquisa, de natureza documental e etnogréafica, produzimos os seguintes

dados: anotagdes do diario de campo (70 paginas sobre o desenvolvimento das aulas) e

reproducdo de documentos didaticos, tais como: projeto de pesquisa coordenado pela

" A dissertacdo produzida pela professora Sofia focalizou narrativas amazonicas orais, tendo como titulo “O
efeito estético em releituras de textos orais: um estudo sobre narrativas amazonicas”.
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professora colaboradora (24 paginas), materiais apostilados (14 textos e atividades, incluindo
a avaliacdo de leitura e interpretacdo bimestral), producdes textuais dos alunos
(aproximadamente 185 textos, entre producdes individuais, em duplas e reescritas), além do
diario de classe da professora, entre outros. Esse numero significativo de dados nos levou a
focalizar apenas 0 1° bimestre letivo das aulas observadas'®, a fim de termos folego para
analisa-los e ndo nos perdermos na superficialidade que uma grande quantidade de material
poderia ocasionar.

A selecdo dos dados a serem analisados foi realizada a partir de algumas etapas.
Primeiramente, fizemos a leitura de todo o registro de campo e dos documentos didaticos, os
quais foram tratados enquanto enunciados, na medida em que nos baseamos numa concepgao
discursiva de linguagem e nos propomos a discutir situacdes concretas de aula.

Posteriormente, mapeamos 0s discursos inscritos no projeto de pesquisa (elaborado e
coordenado pela professora), em seus dizeres na pratica da aula (registrados em diario de
campo), nos materiais de ensino produzidos por ela e em suas observagoes nas atividades dos
alunos. Buscamos observar o “espago discursivo” (“zona de trocas”) em que se inscrevem o0s
diferentes discursos que concorrem para formar os enunciados da professora Sofia.

Por fim, separamos grupos de enunciados constituidos em diferentes lugares
discursivos ocupados pela professora (locutor — em que toma a palavra e dialoga com o aluno;
voz didatica — em que aborda assuntos didaticos; e escuta — em que manifesta uma resposta
sobre a aprendizagem do aluno), dos quais selecionamos 33 recortes discursivos
(materialidade linguistica de discursos que apresentam certa regularidade) que foram
analisados na perspectiva da Anélise do Discurso de linha francesa. Ressaltamos que o corpus
selecionado estd de acordo com o ponto de vista sobre autoria adotado neste trabalho, pois,
como destaca Orlandi (2009), a sele¢do do corpus €é construcdo do proprio analista, ou seja,

faz parte do “seu olhar”, do seu ponto de vista, assim, tambeém, o € a anélise.

18 Apesar de ndo fazer parte dos registros apresentados, acompanhamos as aulas da turma pesquisada até 05 de
setembro de 2013, data em que foi finalizado o 2° bimestre letivo. Esse acréscimo na pesquisa de campo foi
necessario para observamos se a dindmica da aula da professora investigada apresenta funcionamento
semelhante em cada bimestre (constituicdo peculiar dela).
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4 A AUTORIA DA AULA EM JOGO

Neste capitulo, verificaremos como se constitui a funcdo-autor assumida pela
professora Sofia'® ao ministrar as aulas de LP para uma turma de 5% série do Ensino
Fundamental, durante aproximadamente um bimestre, em uma escola da rede publica de
ensino de Belém-PA. Para tanto, analisaremos o processo de constitui¢do da aula, desde o seu
planejamento até sua realizacdo, buscando encontrar indicios que apontem para as FD que a
professora pde em cena na pratica da aula. Com esse proposito, o capitulo esta dividido em
duas partes: na primeira, discorreremos sobre a producdo das aulas, relacionando-as ao
projeto que as orientou e apresentando uma sintese do desenvolvimento das aulas realizadas; e
na segunda, apresentaremos a analise do funcionamento discursivo das posi¢Ges enunciativas
ocupadas pela professora Sofia ao ocupar lugar de mediadora entre 0 conhecimento e o0 aluno
(voz didatica), ao gerenciar as trocas verbais durante a aula (locutor) e ao assumir lugar de
escuta da palavra do aluno no processo de ensino-aprendizagem (escuta).

4.1 Planejamento e execucdo das aulas

Para refletirmos sobre a constituicdo da autoria, € necessario, primeiramente,
compreendermos como foram produzidas as aulas pela professora Sofia, observando como
foram planejadas, organizadas e desenvolvidas, uma vez que a funcdo-autor esta relacionada

também ao modo como essas tarefas sdo executadas. E sobre isso que trataremos a seguir.
4.1.1 Organizacéo das aulas de LP produzidas a partir de um projeto de pesquisa

Nesta secdo, discutiremos, inicialmente, o projeto de pesquisa que serviu de base
para as aulas de LP produzidas pela professora Sofia, além de observarmos a organizacéo
dessas aulas, visando compreender, a partir da relacdo que ha entre ambos, como se
constituem as aulas, de um modo geral.

O projeto de pesquisa®® mobilizado para orientar as aulas de LP investigadas, cujo
titulo é “Discurso narrativo e interculturalidade: alternativas pedagodgicas para o ensino de
linguas”, foi produzido pela professora Sofia com a colaboragéo de outras pessoas, compondo

uma equipe formada por 8 membros: 5 professores, 1 técnico administrativo, 1 colaborador e

19 Nome ficticio dado & professora colaboradora.
20 A nosso pedido, a professora Sofia nos forneceu uma cépia do projeto.
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1 aluna da graduacdo em Letras. A professora Sofia atua como coordenadora do projeto e 0s
outros integrantes como colaboradores. Todos 0s participantes da equipe possuem pds-
graduacdo (3 mestres e 4 especialistas), a exce¢do da aluna da graduacéo.

A producdo do projeto indica que a professora Sofia possui certo transito pelas
préaticas académicas. Dado o papel central que ela ocupa na elaboracdo e execucdo desse
projeto, e este, por sua vez, no desenvolvimento de suas aulas, discutiremos, a seguir, algumas
de suas caracteristicas. Inicialmente, pretendemos destacar do projeto os tracos gerais das FD
a que se filia a professora Sofia, isto é, da “matriz” que orienta suas escolhas em relacdo ao
ensino.

O projeto é desenvolvido no Ensino Fundamental 11, na Escola Machado de Assis?,
e articula disciplinas de diferentes linguas, com base no principio de “bivaléncia™?. Esse tipo
de trabalho, segundo consta do projeto, comecou a ser experimentado na instituicdo no ano de
2004 e, a partir de 2007, converteu-se em projetos, culminando, em 2013, apds algumas
reformulagdes, nesse que analisamos, o qual comegou a vigorar em 30 de janeiro do mesmo
ano.

A partir de sua leitura, destacamos alguns aspectos importantes para a compreensao
da anélise que realizamos desse documento. Visando dar uma ideia geral do que ele trata,

citamos seu resumo;

[o projeto] Propde a aproximagdo metodoldgica entre as linguas materna e
estrangeira, por intermédio do discurso narrativo, o qual desencadeia uma
modalidade de educacéo intercultural. D& énfase ao trabalho com narrativas de
origem europeia e africana, tendo em vista os temas de reflexdo que norteiam a
pesquisa bivalente, o que favorece aquela aproximacdo. Observa 0s principios
orientadores da educagdo intercultural, tedrica e praticamente, os quais, por sua vez,
remetem & educacdo em valores humanos, que serd dinamizada, hum movimento
transdisciplinar, pelo Servico Social atuante na Escola Machado de Assis
(PROJETO DE PESQUISA, 2013, p. 2).

Ja neste resumo pode-se perceber que o projeto consiste num esforco de um grupo de
professores para articular seu trabalho em diferentes disciplinas — portugués lingua materna
(PLM) e disciplinas de lingua estrangeira (LE) — em torno de um projeto comum, coerente e
“interpretavel”, além de buscar atender a necessidade de ensino de cultura europeia e africana.
Para tanto, a partir de dialogos entre os professores das disciplinas de linguas, conforme o
projeto, foram selecionados textos narrativos de ficcdo para possibilitar o contato do aluno

2 Nome ficticio dado & escola neste trabalho.

22 O trabalho bivalente surgiu na Franca e teve inicio no Brasil em 1994, a partir de dificuldades encontradas no
ensino de PLM e a constatagdo do recuo do ensino do FLE (francés lingua estrangeira) no sistema educativo
brasileiro.
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com outras culturas que emergem das leituras propostas, o que é denominado de “uma
modalidade de Educacao Intercultural”.

O projeto focaliza trés eixos: Bivaléncia, interculturalidade e narrativa, que se
relacionam para sustentd-lo. O primeiro estd relacionado a acdo bivalente no ensino de
linguas, que consiste em estabelecer uma inter-relacéo entre o ensino de PLM com o de LE
por meio de aproximagdo metodoldgica entre ambas, como o trabalho com duas versdes de
textos narrativos (uma em portugués e outra na LE estudada). O eixo da bivaléncia, que € 0
amago do projeto, visa promover uma educagdo intercultural, mobilizando, para isso,
narrativas tradicionais e amazonicas, com grande énfase para 0s contos africanos, como
veremos mais a frente. Acerca do trabalho com a Bivaléncia, chamamos a aten¢do para um de

seus objetivos:

Melhorar a qualidade do ensino/aprendizagem do Portugués Lingua Materna (PLM)
e da Lingua Estrangeira (LE) no Ensino Fundamental, reposicionando os professores
numa outra perspectiva educativa do que a de simples intermediario entre livros e
alunos (PROJETO DE PESQUISA, 2013, p. 14).

Ha nesse objetivo um ponto que gostariamos de destacar, o fato de o projeto
determinar que o professor assuma outro lugar que nao seja o “de simples intermedidrio entre
livros e alunos”, o que pressupde a assun¢ao da autoria da aula ou, no minimo, do material de
ensino que a auxiliard. Além disso, prevé um didlogo entre as disciplinas PLM e LE, a partir
da integracdo entre as equipes de professores de ambas, o que nos leva a seguinte reflexdo: O
trabalho em equipe favorece a autoria do professor? Retomaremos essa questdo mais adiante.

No que toca o eixo da interculturalidade, conforme o projeto, tem como dimensdo
fundamental a esfera discursiva ao se constituir da “aproximagdo de contextos e personagens
dos contos infantis tradicionais — de origem europeia, africana e do continente americano —
aos contextos e personagens do lendario amazonico” (PROJETO DE PESQUISA, p. 4, 2013).
Além disso, o projeto enfatiza que os principios orientadores da educacdo intercultural, na
teoria e na pratica, remetem a educacdo em valores humanos, contando, para isso, com a
contribuicdo do pelo Servigo Social®atuante na Escola Machado de Assis, em um movimento
transdisciplinar.

Conforme consta do projeto, o trabalho com a interculturalidade visa desenvolver o
ensino-aprendizagem de linguas e toma como um de seus objetivos promover mudangas no

comportamento do aluno quanto aos seus valores, no sentido de respeitar as diferencas que ha

2 Assume uma parceria com as disciplinas contempladas no projeto, pois ambas compartilham do objetivo de
resgatar valores humanos, “por intermédio da educagdo intercultural” (PROJETO DE PESQUISA, 2013).
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entre as pessoas, culturas, ragas etc. Essa ideia apresenta a seguinte justificativa: “[Segundo
Mosqueira, 1984], a compreensdo de outras culturas, agdes humanas, produtos e experiéncias
sociais sdo enormemente enriquecedoras quando nos servem como mediacéo e conhecimento
da nossa cultura”(PROJETO DE PESQUISA, 2013, p. 8). Gostariamos, ainda, de destacar

alguns objetivos do eixo da interculturalidade:

Assegurar principios de justica social para todos, independente da origem, status
socioecondmico ou outros tracos identitarios;

Envolver dimensdes de desenvolvimento pessoal e social (dimensdes cognitiva,
afetiva, relacional);

Implicar a capacidade de reflexdo critica sobre a prépria experiéncia, sobre o
contexto e as relagBes de poder;

Ao determinar que se promova tanto o desenvolvimento da capacidade critica do
aluno quanto o seu desenvolvimento pessoal e social, a partir de principios de justica social, a
proposta deixa entrever que o processo de ensino-aprendizagem deve formar sujeitos, visto
que reconhecer 0 outro como sujeito faz parte do processo de tornar-se sujeito. Ocupar uma
posicdo de sujeito na aula pressupde que o aluno ndo s6 assuma uma posi¢cdo critica nas
praticas de leitura, mas, também, a autoria de sua producdo escrita. Logo, ha no projeto um
discurso que apresenta ao menos a inten¢ao de que a aula de linguas forme “autores”.

Ja o eixo da narrativa se relaciona aos dois anteriores, na medida em que tanto a
Bivaléncia quanto a interculturalidade seréo trabalhadas a partir de textos narrativos, em
especial na forma de narrativas tradicionais e do lendario amazénico, com a inclusdo da
experiéncia no idioma alemdo. Vale ressaltar que o trabalho com textos narrativos da maior
énfase as narrativas africanas, mais precisamente a leitura dos contos africanos, que ocupam
lugar central no projeto, como pode ser observado no fato de serem elencados objetivos
especialmente para esse item.

Os objetivos® para a leitura dos contos africanos postulam, dentre outros, valorizar a
literatura africana, a cultura oral, a identidade do sujeito afrodescendente; interagir com outros
personagens (no caso, os africanos) “em um ambiente escolar onde ainda reinam personagens
brancas como padrdo de representacdo literaria”; contribuir para a promocao da igualdade das
relacOes étnico-raciais na escola e fora dela; resgatar os saberes e conhecimento do universo
africano, entre outros (PROJETO DE PESQUISA, 2013, p. 14-15). Esses objetivos revelam

2 Foram adotados os mesmos objetivos definidos em um texto denominado “Contos africanos”, publicado no
caderno digital “Apoio a Pratica Pedagogica” que faz parte de uma colegdo criada no ano e 1996 pela
Coordenadoria de Ensino e Apoio Pedagdgico (CENAP), para uso pedagogico nas escolas Municipais de
Salvador (PROJETO DE PESQUISA, 2013).
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um discurso de combate ao racismo, 0 que pode ser observado no lugar privilegiado dado a
cultura africana.

Destacamos que a proposta do projeto de realizar um trabalho que contempla a
literatura africana apresenta indicios de autoria na sua elaboracdo, uma vez que, embora esteja
em consonancia com a Lei n° 10.639 (BRASIL. Presidéncia da Republica)®, a incluséo da
literatura africana ndo ocorre na maioria das escolas. Além disso, foi adotada no projeto com
0 intuito de promover o contato do aluno com essa literatura, como meio de se trabalhar com
as identidades, sejam elas raciais, étnicas, culturais, entre outras, visando defender, por sua
vez, 0 respeito as diferencas. A singularidade nesse trabalho desenvolvido pela professora
Sofia e sua equipe consiste no fato de ndo deixarem a cargo da escola a tarefa de determinar o
cumprimento da lei nem aguardarem que instituicdo adote um manual que lhe ensine a incluir
o tema da cultura africana na aula.

Pode-se dizer, portanto, que o projeto se situa numa zona em que diferentes discursos
se articulam, como, por exemplo: discursos académicos (representados nos conceitos de
“Bivaléncia” e “interculturalidade”), discursos oficiais (representados pela legislacdo) e
discursos das proprias disciplinas escolares (representados pelos contetidos de ensino). Buscar
“harmonizar” esses discursos vindos de diferentes lugares e permitir que entre eles circulem
enunciados interpretaveis é o que consideramos um trabalho de autoria do professor.

No tocante a metodologia a ser adotada nas aulas de PLM e LE, o projeto prevé que
seja decidida em reunides, em que os professores dessas disciplinas e os membros do projeto
discutirdo o andamento de sua implementacdo nas aulas; delimitardo os objetivos especificos
de ensino e de aprendizagem para cada etapa da acéo bivalente; determinardo as atividades a
serem realizadas; avaliardo e, eventualmente, redefinirdo o trabalho realizado nas aulas.
Observamos nessa pratica que 0os membros da equipe assumem certo papel de lideranca, ja
gue ndo s6 compartilnam suas experiéncias com outros professores, mas, sobretudo, conferem
a si mesmos o poder de escolher e de decidir. Além disso, chamamos atencédo para o fato de o
projeto propor que os professores nele envolvidos elaborem, a partir das reflexdes e praticas
em sala de aula, “artigos e/ou manual de ensino/aprendizagem que deem conta dessa
experiéncia, a exemplo dos ja publicados” (PROJETO DE PESQUISA, 2013, p. 16). Ou seja,

essa proposta convoca o professor a ocupar o lugar de pesquisador e de autor (pesquisa-agéo).

% “Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as
diretrizes e bases da educacao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias (BRASIL. Presidéncia da Republica).
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Retomemos, entdo, o questionamento que levantamos: O trabalho em equipe
favorece a autoria do professor? Trata-se de uma questdo bastante complexa. Por um lado,
pode diminuir a singularidade no desenvolvimento das aulas que se orientam por ele, caso o
professor ndo assuma a autoria de sua aula e opte apenas por seguir o que um colega elaborou
e colocou em prética. Por outro, como o projeto prevé uma mobilizacdo dos professores para
sugerirem e decidirem como vao dar as aulas, delimitando objetivos, determinando atividades
etc., favorece a producdo de material de ensino e a reflexdo do professor sobre sua pratica
docente ao “avaliar e eventualmente redefinir o trabalho realizado nas aulas”. Ademais,
facilita, a partir de discussdo com os colegas da equipe, a identificacdo das dificuldades dos
alunos e a construgdo de novas metodologias voltadas para dissipar as dificuldades
observadas.

O fato de o grupo promover reunides para discutir sua pratica ja €, portanto, uma
acdo digna de nota, na medida em que contraria politicas publicas em vigor, como a do PNLD
(Plano Nacional do Livro Didatico), que prevé um professor isolado que conta com o LD para
encontrar propostas para desenvolver os conteddos de ensino em cada aula. Ja no caso dos
professores engajados no projeto, estes compartilham de suas experiéncias a fim de criarem
ndo s6 propostas e metodologias para desenvolver as aulas, mas, também, materiais de ensino
que estejam de acordo com seus objetivos. Embora ndo seja parte dos nossos objetivos
discutir o processo de elaboracdo do projeto, podemos concluir, do fato de que ele existe, que
seja fruto de uma mobilizacdo que ndo se encontra comumente nas escolas e que ja é um
indicativo interessante de uma postura voltada para a elaboracédo do préprio ensino.

Podemos considerar, nesse sentido, que o trabalho em equipe acarreta uma
“responsabilizacdo” maior sobre os proprios atos, ja que os professores participantes do
projeto, por opg¢do propria, decidiram sair de uma relagdo ‘“solitaria” com suas turmas,
materiais de ensino etc. para compartilhar entre os colegas decisdes sobre o direcionamento
da aula, aceitando correr o “risco” de expor fraquezas, equivocos, insucessos etc.

Sendo assim, entendemos que o trabalho em equipe proposto no projeto de pesquisa
supracitado favorece que o professor assuma a autoria ndo s6 de sua aula, mas de producdes
cientificas e didaticas, como artigos e manuais, produzidos a partir de sua experiéncia.
Ressaltamos, todavia, que o professor ¢ a “engrenagem’ que move a aula; por isso, cabe a ele,
fazendo ou ndo parte de uma equipe, a decisdo de assumir a autoria de suas aulas,
inscrevendo, nestas, marcas de suas escolhas, de seu estilo, de sua subjetividade, enfim,
inventando um si proprio, nas palavras de Riolfi (2011). Como ndo observamos as aulas de

outros membros da equipe que assina o projeto, ndo avangaremos numa discussdo sobre como
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cada qual se relaciona com o que esté postulado ali e de que maneira o grupo funciona quando
trabalha coletivamente, mas ressaltamos que a proposta em si j& € um indicio que destaca este
grupo de professores.

Identificamos, ainda, um movimento de autoria na acdo de professores de disciplinas
diferentes se juntarem para produzir ¢ executar um projeto comum que “costure” o que cada
um faz em sua aula, ou seja, articulando na aula elementos que liguem o que é seu com 0 que
é do outro (PLM e LE — francés, inglés, aleméo, etc.). Isso quer dizer que o professor, ao
recorrer ao principio da Bivaléncia, ao tema da interculturalidade, as narrativas tradicionais de
varias culturas, entre outros, buscando encontrar tragos comuns que possam ser explorados
nas diferentes disciplinas, assume um gesto autoral, na medida em que “da voz aos outros”,
nos termos de Possenti (2009), que aponta como um dos indicios de autoria o gesto de o
sujeito dar voz a outros enunciadores, ao introduzir em seu texto ndo apenas seu ponto de

vista, mas o de outras pessoas.

4.1.2 Sintese das aulas observadas

A fim de compreendermos como as aulas se desenvolveram na pratica, observaremos
sua organizacdo, apresentando, a seguir, um breve resumo das aulas ministradas durante o
bimestre em que as acompanhamos.

As aulas ministradas pela professora Sofia tiveram inicio com a producdo de um
texto de opinido feita pelos alunos a respeito do “Encontrao” (encontro realizado pela diregado
da escola no Ginasio da instituicdo no dia anterior (primeiro dia do ano letivo), reunindo
corpo pedagdgico e docente, e alunos, com o objetivo explicar para estes o funcionamento da
escola e suas regras). Destacamos que a producdo desse texto ficou restrita ao primeiro dia de
aula, aparentemente como uma forma de vincular a aula as atividades de recepc¢do dos alunos
organizada pela escola. Ainda na mesma aula, a professora trabalhou com o texto de
apresentacdo produzido por ela: Retrato de uma amazonida. Ela fez uma leitura expressiva
dele em 32 pessoa (tal qual esta no texto impresso) e em 12 pessoa (0 mesmo texto com
adaptacdes quanto ao foco narrativo), e, por fim, levantou uma discussdo com a turma sobre o
foco narrativo de ambas as versdes oralizadas. Os alunos, ap0ds as explicacfes da professora,
produziram um texto de apresentacdo falando de si mesmos, em 3? pessoa. Na aula seguinte,
retomando a atividade, a professora solicitou que os alunos produzissem uma versdo do texto
anterior (que usaram a 3?2 pessoa) em 12 pessoa. Os textos de apresentacdo em 32 pessoa nédo

foram corrigidos, apenas os produzidos em 12, e aqueles que apresentaram problemas tiveram,
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posteriormente, de ser reescritos, seguindo orientacOes da professora. Essa producédo
correspondeu & primeira atividade com aferi¢do de nota, valendo 2 pontos. Nessa mesma aula,
a professora elencou, com a participacdo dos alunos, critérios de revisdo de texto (ortografia,
acentuacdo, pontuacéo e concordancia).

Na sequéncia, os alunos tiveram contato com o texto Retrato do jabuti, que descreve
0 jabuti, apontando sua espécie, nome cientifico, simbologia na visao dos indios etc., a partir
do qual tiveram de responder a uma bateria de exercicios. Além disso, foi-lhes apresentado o
texto O jabuti no céu, uma lenda indigena sobre a origem do casco do jabuti. A partir da
leitura desse texto, os alunos tiveram de produzir, em duplas, um texto narrativo cujos
personagens centrais fossem dois animais. Os textos dos alunos foram recolhidos e avaliados,
e aqueles com problemas também tiveram de ser reescritos, contando com a orientacdo da
professora. A producédo desse texto narrativo foi a segunda atividade realizada valendo nota (3
pontos).

As narrativas sobre animais produzidas em duplas renderam, ainda, outras duas
atividades: a primeira foi a avaliacdo dos textos narrativos pelos préprios alunos, 0 que se
realizou da seguinte forma: cada dupla de alunos entregou seu texto a outra dupla, a qual, por
sua vez, coube a tarefa de avaliar, corrigir (a partir dos critérios de revisdo de texto escrito
elencados em uma das aulas passadas) e apresentar sugestées para melhorar o texto avaliado,
que contou com a avaliacdo de trés duplas, que anotaram as consideracdes em uma ficha
prépria. A segunda tarefa diz respeito ao uso do texto produzido em dupla para uma atividade
de exposicdo oral: a professora, com a colaboracdo da turma, elencou critérios para avaliar a
producdo oral; posteriormente, cada dupla narrou para a turma a histéria que produziu, e 0s
alunos que assistiam, ao final, avaliavam e faziam criticas sobre a apresentacdo; em seguida, a
dupla expositora tinha direito a manifestar sua opinido sobre o comportamento dos alunos
durante sua apresentacdo (critério do ouvinte) e a se defender de eventuais criticas. A
exposicdo se desenvolveu durante varias aulas.

As aulas seguintes foram desenvolvidas a partir dos textos de apresentacdo Eu sou
Clara, com alguns exercicios complementares, e do texto Auto-retrato falado, com o intuito
de que os alunos percebessem suas diferencas e semelhancas (intertextualidade). A professora
explicou que eles se caracterizam como texto de apresentacdo porque o enunciador fala de si
mesmo, e discutiu com a turma as diferengas em suas estruturas (o primeiro texto foi escrito
em prosa, e 0 segundo em verso). Ela apontou, ainda, aos alunos, aspectos de regionalidade

no poema.
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Foi-lhes apresentado, ainda, o texto O Jabuti de asas, uma lenda africana sobre a
origem do casco do jabuti, dialogando com o texto ja visto pelos alunos O jabuti no céu. Ja na
aula seguinte, foi iniciado um trabalho baseado no texto Mapa dos idiomas mais falados na
atualidade e exercicio complementar, o qual “rompeu” a sequéncia de textos narrativos que
vinham sendo trabalhados.

Mais adiante, uma das aulas foi ministrada por uma professora substituta (membro da
equipe do projeto de pesquisa), que leu a historia “A mocga do taxi” e, em seguida, narrou a
histéria. Como atividade, essa professora pediu que os alunos produzissem um texto (tema
livre). Na aula seguinte, foi realizada a ultima atividade bimestral valendo nota (5 pontos), na
qual foram apresentadas questdes de leitura, compreensao e interpretacdo de texto, a partir do
conto Por que a tartaruga nao tem pelos.

As trés aulas seguintes foram ministradas por uma professora estagiaria, do curso de
Letras que trabalhou com os seguintes textos: As caridades odiosas, selecionado por ela
propria; a tarefa dos alunos foi a de produzir uma “mininarrativa” com tema livre. Senhora
Holle e exercicio complementar, ambos selecionados e produzidos pela professora Sofia. Por
fim, Bicho de Palha, selecionado pela estagiéria.

O bimestre terminou com a produgdo de um texto de autoavaliagdo feita pelos
alunos, que deveriam discorrer sobre seu desempenho no periodo e avaliar as aulas de LP,
citando pontos positivos e negativos. O texto foi produzido a partir de uma “Ficha de
autoavaliacdo” que a professora Sofia entregou aos alunos para orienta-los em sua producéo.

A fim de ilustramos a organizacdo das aulas desenvolvidas pela professora Sofia e,
por sua vez, apresentar uma ideia panoramica de sua constituicdo, complementando o resumo
apresentado, com base em dados produzidos na pesquisa de campo, descrevemos na Tabela 1,
a sequir, informac6es cronoldgicas sobre a sequéncia das aulas, os contetdos dos materiais de

ensino e atividades realizadas, além da origem desses materiais.
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Tabela 1 — Organizacédo das aulas de LP ministradas pela professora Sofia no 1° bimestre de 2013 (Cont...).

Data Materiais de ensino Atividades Producao do material de ensino

08/04/13 Producdo de um texto de opinido

09/04/13 Retrato de uma amazonida Producdo de um texto de apresentagdo em 32 Texto produzido pela professora Sofia.
(impresso). pessoa.

11/04/13 Critérios de revisdo de texto: Producdo de um texto de apresentacdo em 12 Critérios elaborados pela professora, com a
ortografia, acentuacao, pessoa. colaboracéo dos alunos.
pontuacéo e concordancia
(quadro).

16/04/13 Retrato do jabuti, de Méario Resolucdo de exercicios de interpretacdo de texto, N&o ha& fonte indicando a origem do texto
Donato, e exercicio envolvendo questdes sobre as Caracteristicas ‘“Retrato do Jabuti”. As questdes do exercicio
complementar (impresso). fisicas e psicoldgicas dos personagens, formacdo complementar foram elaboradas por uma
O jabuti no céu (impresso). do nome cientifico de animais, etimologia do colega de equipe da professora, tendo esta

nome dos animais e intertextualidade. feito algumas alteragdes. O texto “Retrato do
Jabuti” foi selecionado pela professora e uma
colega de equipe.

18/04/13 Cont. Producdo de um texto narrativo em dupla.

23/04/13 Cont. Reescrita do texto de apresentagdo em 12 pessoa.

25/04/13 Ficha de coavaliacdo de texto  Aplicacdo, pelos alunos, dos critérios de avaliagdo A ficha de coavaliagdo foi extraida do LD
escrito (impresso). de texto escrito (ortografia, acentuagdo, pontuacdo “Portugués, projeto alternativo: a pratica da

e concordancia) nos textos de colegas. leitura e da escrita” pela professora Sofia.

30/04/13 Ficha de avaliacdo de Exposicao oral em duplas. A ficha de avaliacdo oral foi elaborada pela
apresentacdo oral (quadro). professora com a colaboragéo dos alunos.

02/05/13 Cont. Cont.

06/05/13 Cont. Cont.

07/05/13 Eu sou Clara, de Juciara Resolucéo de exercicios de interpretacdo de texto, O texto “Eu sou Clara” e a 1* questdo foram

09/05/13

Rodrigues, com exercicio

complementar (impresso).

Poema Auto-retrato falado, de

Manoel de Barros (impresso).
Cont.

envolvendo questdes sobre intertextualidade, foco
narrativo, modalidade oral informal, diferenca
entre prosa e verso, sentido semelhante, pronomes
coesivos referenciais e concordancia.

Cont.

extraidos da Provinha Brasil; outras 11
questbes da atividade complementar foram
elaboradas pela professora. O poema “Auto-
retrato falado” foi selecionado por ela.
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Tabela 1 — Organizacdo das aulas de LP ministradas pela professora Sofia no 1° bimestre de 2013 (Concluséo).

14/05/13

16/05/13

21/05/13
23/05/13
28/05/13

06/06/13

11/06/13

13/06/13

18/06/13

25/06/13

27/06/13

O jabuti de asas, versao
recontada por Rogério Andrade
Barbosa (impresso).

Mapa dos idiomas mais falados
na atualidade (impresso) e
exercicio complementar

(quadro).

A moca do taxi, de Walcir
Monteiro (impresso).

Por que a tartaruga ndo tem
pelos e questdes de
interpretacdo de texto
(avaliacdo) (impressos).

As caridades odiosas, de Clarice
Lispector (impresso).

Senhora Holle, dos Irméaos
Grimm, e exercicio
complementar (impresso).

Bicho de Palha, registrado por
Camara Cascudo (impresso).
Ficha de autoavaliagéo

(impresso).

Cont.
Cont.

Cont.

Resolucdo de exercicios de interpretacdo de texto,
intertextualidade, adjetivos, sentido semelhante;
caracteristicas do texto narrativo.

Leitura, compreensdo e interpretacdo de mapas,
adjetivos patrios e sentido semelhante.

Reescrita do texto narrativo produzido em dupla.
Cont.
Contagdo e leitura do texto “A moca do taxi” por
uma professora substituta; e contacdo de historias
e producdo de um texto narrativo pelos alunos.
Resolucdo de exercicios de interpretacdo de texto,
sentido semelhante, adjetivos e pronome coesivo
referencial.

Produgdo de uma “mininarrativa”, a partir de uma
exposicdo oral feita por uma professora estagiaria,
abordagem dos sentidos das palavras e adjetivos.
Resolucdo de exercicios de interpretacdo de texto,
diferenga entre prosa e verso, intertextualidade,
adjetivos, sentido semelhante, pontuacdo e
pronomes coesivos referenciais (aula ministrada
pela professora estagiaria).

Discussdo com a turma sobre intertextualidade
(aula ministrada pela professora estagiaria).
Producdo de texto de (auto)avaliacdo do
desempenho no 1° bimestre de 2013.

Sessdo de contacdo de historias e a producdo
escrita de uma mininarrativa (aula ministrada pela
professora estagiaria).

O texto O jabuti de asas, foi selecionado pela
professora Sofia, que, a partir dele, elaborou
um exercicio complementar.

O mapa e o exercicio foram extraidos do LD
“Portugués, projeto alternativo: a pratica da
leitura e da escrita” pela professora, que fez
pequenas alteragdes.

O texto A moca do taxi foi selecionado pela
professora substituta (membro do projeto
coordenado pela professora Sofia).

Conto do escritor nigeriano  Sunny
selecionado pela professora, que, a partir dele,
elaborou questdes avaliativas.

Conto selecionado pela professora estagiaria.
Conto selecionado pela professora Sofia, que,
a partir dele, elaborou uma bateria de
exercicios complementar.

Conto selecionado pela professora estagiaria.

A ficha de autoavaliacdo foi elaborada pela
professora Sofia.
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A Tabela 1 expe sucintamente o teor das aulas de LP observadas por nds durante o
primeiro bimestre do ano letivo de 2013. Para simplificar, empregamos o termo “materiais de
ensino” de modo amplo, para designar textos impressos dados aos alunos (apostilas);
atividades complementares ndo impressas, mas que integram um todo didatico (como é o caso
da atividade de interpretacdo do texto Retrato do Jabuti, em que uma parte constava de uma
apostila impressa e outra foi escrita no quadro para que os alunos copiassem); e, também,
textos que servem para instrumentalizar o aluno no desenvolvimento de suas atividades (como
a ficha de avaliacdo de apresentacdo oral e o quadro de avaliacdo de texto escrito). Como
podemos observar, a propria diversidade das fontes utilizadas pela professora e do formato
dos materiais providenciados por ela dificulta uma classificacao mais “exata”.

No que diz respeito a producdo dos materiais de ensino citados, como descrito na
Tabela 1, ela também € diversificada: ha textos de cunho didatico escritos pela prépria
professora (Retrato de uma amazOnida); textos selecionados pela professora (Por que a
tartaruga ndo tem pelos), com bateria de exercicios elaborados por ela; fichas contendo
critérios selecionados pela docente para orientar a producdo textual dos alunos (ficha de
avaliacdo da apresentacdo oral); textos selecionados e produzidos por uma colega de equipe,
mas com sua contribuicdo (Retrato do Jabuti e exercicio complementar, e Jabuti no céu);
além de textos de LD selecionados e usados por ela (ficha de coavaliacdo de texto escrito).

A observacdo das aulas produzidas pela professora Sofia nos levou a refletir sobre o
seguinte questionamento: A assuncdo da autoria pelo professor leva a aula a produzir bons
resultados? Essa questdo merece destaque se considerarmos que nao seria importante o
professor assumir a autoria de suas aulas se isso ndo contribuisse positivamente com o
processo de ensino-aprendizagem do aluno.

A fim de tentar responder a tal questionamento, mas evitando emitir juizos de valor
amparados em afetividade, adotamos pressupostos de Luckesi (2014), que sugere como se
pode qualificar como positivo ou negativo o processo de aprendizagem do aluno. O autor
afirma que as “provas” (testes, redagdo, arguigdo etc.), embora sejam instrumentos de exames,
em geral, denominados inadequadamente de instrumentos de avaliagdo, sdo instrumentos de
coleta de dados usados “para subsidiar a constatacdo (ou configuracéo) da realidade, que, por
sua vez, permitira a sua qualificacdo™®®. Todavia, ressalta que, para avaliar atos humanos e,

em especial, a aprendizagem, ndo basta observar se um aluno acerta 15 questdes, num teste de

% Segundo Luckesi (2014), as notas servem para registrar os resultados da experiéncia de aprendizagem do
aluno em documentos oficiais, devendo-se considerar “a necessidade de um registro da passagem de um aluno
por determinada escola, com a respectiva qualidade de sua aprendizagem”.
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20, pois isso significa tdo somente que ele acertou 15, em vinte. Sendo assim, a qualificacéo
positiva ou negativa ocorrerd no momento em que for atribuida, sobre uma quantidade, uma
contagem de frequéncias em que um determinado fato ocorre (LUCKESI, 2014). Partindo
dessa premissa, com o intuito de verificar se as aulas produzidas pela professora Sofia
geraram resultados positivos ou negativos, analisamos as notas (resultados) dos alunos
durante os dois primeiros bimestres letivos?’, os quais foram descritos nas duas tabelas, a

sequir:

Tabela 2 — Avaliacgdes realizadas pelos alunos da Escola Machado de Assis, durante dois bimestres, 2013.

Avaliacdes no 1° semestre letivo

Avaliacdo 1 Avaliacao 2 Avaliacédo 3
Producéo de texto Producéo de texto Leitura e
narrativo individual ~ narrativo em grupo e interpretacdo de
(2 pts.) exposicédo oral (3 pts.) texto (5 pts.)
1° 2° 1° 2° 1° 2°
CONCEITOS Bimestre Bimestre Bimestre Bimestre Bimestre Bimestre
Excelente (E) 4 8 16 19 6 3
Bom (B) 16 9 8 3 13 14
Regular (R) 4 6 2 4 5 5
Insuficiente (1) 1 3 0 0 2 4
Total de alunos o5 26 26 26 26 26

avaliados

Os conceitos acima consideram 0s seguintes intervalos de referéncia:
Avaliacéo 1: E: 1,8-2,0; B: 1,4-1,7; R: 1,0-1,3; 1: 0,0-0,9
Avaliagdo 2: E: 2,5-3,0; B: 2,0-2,4; R: 1,5-1,9; 1: 0,0-1,4
Avaliagdo 3: E: 4,5-5,0; B: 3,5-4,4; R: 2,5-3,4; 1: 0,0-2,4
Fonte: Elaborada a partir de dados produzidos na pesquisa de campo realizada pela autora, 2013.

Como podemos observar nos dados descritos na Tabela 2, embora o desempenho dos
alunos tenha sofrido uma pequena queda do 1° para o 2° bimestre nas trés avaliacdes, de modo
geral, os resultados foram positivos, visto que, dos 26 alunos investigados, 17 a 24
alcangaram conceitos entre bom e excelente. Vejamos, na tabela abaixo, os resultados finais

dos alunos, ou seja, a soma das trés avaliagcdes bimestrais:

%7 Vale ressaltar que, apesar de enfocarmos, neste trabalho, a analise dos dados gerados no 1° bimestre letivo de
2013, acompanhamos as aulas da professora Sofia até o término do 2° bimestre, a fim de compreendermos o
funcionamento da dindmica de sua aula (peculiaridades prdprias).
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Tabela 3 — Resultados gerais das avaliacfes realizadas pelos alunos da Escola Machado de Assis, durante dois
bimestres, 2013.

Conceitos bimestrais dos alunos

1° Bimestre letivo 2° Bimestre letivo

CONCEITOS Intervalo de  N°de alunos Percentual N° de alunos Percentual
referéncia (%) (%)
Excelente (E)  9.0-10 6 23,1 5 19,2
Bom (B) 7,0-8,5 15 57,7 15 57,7
Regular (R) 5,0-6,5 5 19,2 5 19,2
Insuficiente (I) 0,0-4,5 0 0 1 3,8

Fonte: Elaborada a partir de dados produzidos na pesquisa de campo realizada pela autora, 2013.

Os dados descritos na Tabela 3 mostram que, dos 26 alunos observados, 21
obtiveram conceito entre bom e excelente (de 7 a 10 pontos) no 1° bimestre e 20 no 2° ou
seja, os resultados, praticamente, ndo oscilaram (77% a 80%). Vale destacar que, na escola
Machado de Assis, a nota minima para aprovacdo do aluno para a série seguinte € 7 pontos.
Isso significa que, a partir das aulas produzidas pela professora Sofia durante o 1° semestre
letivo de 2013, aproximadamente, 80% dos alunos alcancaram resultados positivos. Logo, as
aulas produzidas pela docente foram positivas, uma vez que geraram resultados positivos para
seus alunos.

Assim, diante desse primeiro olhar sobre a producdo das aulas de LP, que se
constituem a partir do projeto coordenado pela professora Sofia, é possivel entrevermos, a
principio, que o projeto prevé (ver secdo 4.1.1) que as aulas orientadas por ele agreguem, em
seu desenvolvimento, algumas tematicas do discurso pedagdgico, como bivaléncia,
interculturalidade, narrativas tradicionais, cultura africana etc., as quais podem ser observadas
no conjunto de textos mobilizados na producdo das aulas. Esses pontos de interse¢do ja nos
dao pistas de alguns dos discursos que, provavelmente, circulam nas aulas investigadas.
Contudo, para entendermos como esses discursos sao convocados para produzir uma proposta
de ensino autoral, teremos de analisar a aula em um sentido estrito, ou seja, o contedo dos
materiais de ensino e das atividades, alem da atuacdo da professora ao tomar a palavra e ao
ouvir a palavra do aluno no desenvolvimento da aula. Isso s6 podera ser feito a partir da
analise dos movimentos discursivos que a professora realiza ao ocupar diferentes lugares na

producio da aula. E disso que trataremos na se¢&o seguinte.
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4.2 Movimentos discursivos do professor ao ocupar diferentes lugares enunciativos na

producéo da aula

Nesta secdo, analisaremos as posi¢fes enunciativas (voz didatica, locutor e escuta)
ocupadas pela professora Sofia na producdo da aula de LP, buscando encontrar gestos que
apontem para a autoria enquanto instancia que se constitui em movimentos discursivos que o

professor realiza ao assumir a fungéo de articular diferentes FD no desenvolvimento da aula.

4.2.1 Professor como voz didatica

A fim de analisar a posicao que a professora Sofia assume enquanto voz didatica (ao
ocupar lugar de mediadora entre o conhecimento e o aluno), discorreremos, inicialmente,
sobre os diferentes discursos que ela convoca na producdo da aula e, posteriormente,
verificaremos como ela articula diferentes FD na producéo de uma proposta de ensino.

4.2.1.1 Atuando na selecéo e producdo de materiais de ensino

O teor do projeto e a observacdo das aulas nos mostram que a professora Sofia
procura fazer circular diferentes discursos do campo linguistico na producdo de sua aula, 0s
guais nem sempre sdo intercambidveis. Consideramos que suas escolhas quanto aos materiais
de ensino selecionados pode nos dar pistas de como se constitui o funcionamento discursivo
de sua aula. Nessa perspectiva, a andlise partiu das seguintes questbes: 1) o que leva a
professora a escolher um determinado texto e ndo outro?; e Il) que discursos sdo
privilegiadas pela professora na producdo da aula? Consideramos que as respostas para
esses questionamentos podem nos revelar alguns tragos da constituicdo da autoria assumida
pela professora Sofia, uma vez que, ao se dispor a escolher os textos a serem adotados na
aula, ela assume a responsabilidade por I&-los, interpreta-los e encontrar neles algo que julga
pertinente para alcancgar seus objetivos; todavia, tais escolhas ndo sdo livres, mas obedecem a
sua propria competéncia discursiva.

Sendo assim, iniciamos nossa analise observando como se realiza o encadeamento
dos textos mobilizados nos materiais de ensino a partir de algumas regularidades neles

inscritas, como ilustramos na Figura 1, a seguir:
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Mapa dos idiomas mais falados na atualidade

s Caridades odiosas
Auto-retrato falado
Bicho de palh

4/Senhora Holle

A moca do téxi

TEXTO
NARRATIVO

O jabuti de asas

Por que a tartaruga hao tem pelos

Figura 1- Encadeamento dos textos mobilizados nos materiais de ensino.

Fonte: Elaborada a partir de dados produzidos na pesquisa de campo realizada pela autora, 2013.

Como podemos observar nos dados descritos na Figura 1, os textos mobilizados nas
aulas, em sua maioria, caracterizam-se como narrativos — dos 12 textos, apenas 3 ndo o sao:
Mapa dos idiomas mais falados na atualidade (cartografia), Auto-retrato falado (poema) e
Retrato do jabuti (expositivo) — e versam, no minimo, sobre uma das tematicas seguintes:
interculturalidade, identidade e intertextualidade; a excecdo do texto As Caridades odiosas.
Essas escolhas indicam que as aulas promovem a efetivacdo do projeto que as orienta, na
medida em que o projeto focaliza o discurso narrativo (como especifica seu titulo) e elenca
como eixos principais Bivaléncia, interculturalidade e contos africanos (ocupando a
interculturalidade lugar de destaque) (ver secdo 4.1), e os textos dos materiais de ensino
abordam as tematicas supracitadas, sendo a identidade e a intertextualidade um
desdobramento da interculturalidade, além de privilegiarem textos narrativos, entre 0s quais
se destacam os contos africanos.

Assim, por exemplo, a professora trabalhou com um conjunto de textos “de
apresentagdo” (Retrato de uma Amazonida, Retrato do jabuti, Auto-retrato falado, Eu sou

Clara), que estdo relacionados a uma tematica da “identidade”, mas também da
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“interculturalidade” — isso leva a professora a redigir o texto Retrato de uma Amazonida, em
que fala de si mesma, mas também a selecionar o texto Retrato do Jabuti, que se relaciona
com um conjunto de textos que versam sobre jabuti ou tartaruga: O jabuti no céu, O jabuti de
asas e Por que a tartaruga nao tem pelos, os quais trazem versdes de povos diferentes para
explicar a aparéncia do jabuti e da tartaruga.

Embora ndo saibamos exatamente qual foi o processo de escolha desses textos
(podemos imaginar que ao menos parte deles ja venha sendo usado desde anos anteriores),
duas coisas sdo notaveis nessa observacao do conjunto: a) eles provém de fontes variadas, o
que sugere que a escolha ndo é determinada apenas pela disponibilidade ou facilidade de
acesso; e b) eles formam um conjunto no qual é possivel discernir alguns critérios de
pertencimento, com algumas excegdes que comentaremos a segulir.

Chamamos atencdo para alguns pontos que merecem destaqgue nos dados
apresentados na Figura 1. O primeiro corresponde ao fato de o texto As Caridades odiosas ser
0 Unico a ndo se relacionar com o conjunto de tematicas sobre as quais versam 0s textos
adotados. Isso ocorreu porque a selecdo desse texto foi feita pela estagiaria, o que provocou
uma ruptura na logica do encadeamento (busca de relacdes tematicas) dos textos selecionados
pela professora Sofia. Destacamos que a aula seguinte, também ministrada pela professora
estagiaria, contou com um texto selecionado pela professora Sofia, Senhora Holle (um conto
dos Irm&os Grimm, que apresenta uma versdo de “A Gata Borralheira™). E possivel notarmos
que a adocdo desse texto retomou a articulacdo com as tematicas inscritas nas aulas. Na aula
posterior, a professora estagiaria selecionou e adotou como texto Bicho de Palha (uma verséao
de A Gata Borralheira contada por Camara Cascudo), o que indica ter compreendido a
constituicdo do conjunto de aulas produzidas pela professora Sofia, ja que, a semelhanca do
que esta fazia, promoveu o didlogo entre esse texto e Senhora Holle, demonstrando, com isso,
que reconheceu 0 encadeamento nos textos selecionados pela professora Sofia.

Assim, constatamos que a professora Sofia ndo seleciona textos que néo se articulem
as tematicas antes elencadas, e eles, por sua vez, formam um conjunto textual com
caracteristicas proprias que relacionam suas aulas entre si, tornando-as interpretaveis. Esse
encadeamento textual produz um movimento discursivo, em que ha um espaco de trocas onde
circulam discursos relacionados as tematicas abordadas, cada texto inscrevendo em sua
materialidade discursos que versam, no minimo, sobre um daqueles temas.

O segundo ponto que desejamos frisar diz respeito a dois textos que possuem
pequena articulagdo com o conjunto: Mapa dos idiomas mais falados na atualidade (que néo

se caracteriza como narrativo) e A moca do taxi (que se relaciona apenas com a tematica da



84

interculturalidade). Este ultimo também foi selecionado por uma professora substituta, que é
graduanda em Letras e integra a equipe que desenvolve o projeto coordenado pela professora
Sofia; enquanto aquele foi selecionado pela prépria professora Sofia. Isso nos leva a entrever
que textos que possuem menor articulagdo com as tematicas privilegiadas nos materiais de
ensino sdo escolhidos por motivos outros que ndo o de se articular ao conjunto textual que se
constitui como cerne da proposta de ensino da professora Sofia. Por exemplo, quanto ao texto
A moca do taxi, isso ocorre porque a professora substituta, embora integre sua equipe,
provavelmente ndo conhece as estratégias mobilizadas pela professora Sofia na efetivacdo do
projeto; ja no caso do texto Mapa dos idiomas mais falados na atualidade, isso se deve ao
fato de a professora Sofia ter outros motivos para selecionar um texto que nao apenas articula-
lo as tematicas previstas no projeto. Nesse caso, o texto foi introduzido para o ensino
gramatical dos adjetivos patrios; todavia, ainda, assim, construiu uma associacdo, mesmo
pequena, com eixos tematicos (identidade e interculturalidade) que estruturam suas aulas.
Destacamos que o fato de esses textos poderem ser percebidos como “excepcionais” reforga
nossa percepcdo de que a selecdo €, na maior parte dos casos, orientada por critérios

coerentes.

4.2.1.2 Acionando diferentes discursos na producéo da aula

Como pudemos observar na secdo anterior, a sele¢cdo de materiais de ensino indica
gue h& uma concatenacéo das aulas produzidas pela professora Sofia, ou seja, ela ndo escolhe
aleatoriamente os textos que usard em suas aulas. Nesta secdo, a fim de identificarmos que
discursos a professora Sofia coloca em circulagdo em suas aulas, analisaremos as atividades

que ela desenvolve com os alunos. Observemos, para isso, a tabela a seguir:
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Tabela 4 — Desenvolvimento das atividades nas aulas.

ATIVIDADES TIPO OU GENERO ABORDAGEM NAS
TEXTUAL MOBILIZADO ATIVIDADES
Oralidade Exposicao oral. Aspectos avaliados nas apresentacoes
dos alunos:

v Dominio dos critérios de
exposi¢éo oral:

Confianca, postura, tom de voz,

palavras apropriadas, construcéo da

personagem, critério do ouvinte.

Escrita Texto de opinido; Aspectos observados nos textos dos
Texto de (auto)avaliacao. alunos:
v Opinido dos alunos.
Texto de apresentacdo; Aspectos ensinados e avaliados nos
Texto narrativo. textos dos alunos:

v Caracteristicas do texto narrativo;
v’ Progressao textual;
v" Ensino gramatical.

Leitura Texto de apresentagéo Exercicios com questdes de:
Texto expositivo v' Interpretacdo e compreensao de
Texto narrativo (fabula, lenda, texto;
conto); v’ Caracteristicas do texto narrativo;
Texto cartografico; v Coesao;
Poema. v' Intertextualidade;

v’ Ensino gramatical.

Gramatica Varios textos mobilizados nas Ensino gramatical:
aulas de leitura. v" Ortografia, acentuacéo, adjetivo,
concordancia, pontuacao e
pronome.

Fonte: Elaborada a partir de dados produzidos na pesquisa de campo realizada pela autora, 2013.

A partir dos dados descritos na Tabela 4, podemos observar que as aulas da
professora Sofia contemplam o ensino-aprendizagem da oralidade, escrita, leitura e gramatica.

No que toca a oralidade, as atividades realizadas estdo relacionadas a leitura e a
producdo de texto oral (exposicdo oral), sendo esta Gltima a mais privilegiada. Nessa
atividade, o desempenho do(s) expositor(es) é avaliado pela professora Sofia e pela turma,
que contam para isso com critérios definidos previamente (Tabela 4). O comportamento dos
alunos enquanto ouvinte da apresentacdo também é avaliado, por meio do “critério do
ouvinte”, que se diferencia dos demais por abrir espago para que 0 expositor, assim como a
professora e a turma, manifeste seu ponto de vista.

Destacamos um aspecto interessante nas exposicOes orais realizadas, o fato de a

professora Sofia ter acrescentado as apresentacdes dos alunos um ritual: os expositores, antes
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de iniciar a apresentacdo, deveriam saudar o publico com os dizeres: “karingana wa
karingana” (que significa em portugués “Era uma vez”), e o publico, por sua vez, deveria
responder: “karingana” (que simboliza que o publico quer escutar a historia). Ela explicou
gue em Mocambique faz parte do curriculo escolar a contacao de histdrias, sendo tal saudagédo
propria dos apresentadores ao iniciarem a narrativa. A insercdo da saudacdo mogambicana nas
apresentacfes orais indica que a professora Sofia inscreve também nessas atividades o
discurso da interculturalidade. Como vimos, pelo menos um dos campos discursivos de onde
provém esse enunciado € a legislacdo, por ser determinado em lei que as escolas trabalhem
com a cultura africana, e outro é o da cultura escolar, por ser um dos papéis assumidos pelas
escolas trabalhar com a interculturalidade, visto que essa instituicdo € um espaco em que
circulam pessoas com diferentes culturas. Vé-se, de toda forma, que com a¢bes desse tipo a
professora Sofia promove uma circulacdo desse discurso entre outros temas da aula — o
cumprimento dos expositores, ainda que ndo seja um ponto central da apresentacdo, ndo deixa
de ser uma instrugdo sobre a propria atividade que os alunos estéo realizando.

Ja as atividades de leitura relacionadas a modalidade oral consistem majoritariamente
na identificacdo de expressdes informais da oralidade no texto. Esse tipo de atividade se filia a
uma FD da cultura escolar, o0 que pode ser observado nessas duas questfes da atividade
complementar do texto Eu sou Clara:

(1) O verbo “sabe”, no inicio do texto [Sabe, toda a vez que me olho no espelho, ultimamente, vejo o
quanto eu mudei por fora.], mostra uma maneira muito informal de falar, prépria da linguagem
oral. Da a entender que a personagem esta falando, conversando com alguém. Com quem a
personagem esta “conversando”? (6* questdo da atividade complementar do texto Eu sou Clara).

(2) Retire do texto outros exemplos de palavras e expressfes que demonstrem a informalidade da
linguagem oral. (72 questdo da atividade complementar do texto Eu sou Clara).

Como é possivel notar, em (1) e (2), ha inscricdo de uma FD que circula ndo s6 nas
escolas, mas também em LD etc. Trata-se do discurso que defende que a oralidade, mais
precisamente a fala, € o lugar da linguagem informal. Por outro lado, a professora Sofia, em
suas aulas, filia-se também a um discurso que diz que ha determinados géneros orais que
demandam uma linguagem formal, como, por exemplo, a exposicdo oral. E o0 que podemos

observar, a seguir, em seu enunciado durante a apresentacdo de uma dupla de alunos:

(3) Bentinho e Romao iniciaram a contagdo da historia que produziram: “Era uma vez uma coruja
muito sapeca e que era muito impaciente [...]. Para ndo se aborrecer, ela falou pro coelho: ‘meu
amigo coelho, n6és ndo vamos mais brincar daquelas brincadeiras para ndo se agitar’, e depois
pediu pra mijar...” A professora interrompeu os meninos ¢ perguntou a turma: “O que vocés
acham dessa palavra ‘mijar’?” “Uma palavra pouco educada, respondeu Escobar. “Em certas
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situacOes também ndo se deve chamar palavrdo”, falou a professora. e acrescentou que, quando
acontece algo, como, por exemplo, uma pessoa dar uma topada, é normal chamar palavrao, mas
em uma situacdo formal como a apresentacdo, ndo. [...] (Anotacdes do registro de campo —
30.04.13).

Em (3), a professora Sofia faz a distin¢do entre situacfes em que a modalidade oral
pode ser usada formal ou informalmente, destacando para os alunos a inadequacdo de certas
palavras em determinados contextos, como o da apresentacéo, o que, por conseguinte, levou-a
a elencar um dos critérios de exposicdo oral denominado de “palavras apropriadas” (Tabela
2). A atitude de se ater a tal aspecto da apresentacdo, ndo apontando para a inadequacédo de
outros usos informais, como a contragdo “pro”, o desvio de concordancia “nos nao vamos [...]
para ndo se agitar” etc., indica que a professora leva em consideracdo o fato de estar lidando
com uma turma de 5% série (6° ano) e que, por isso, ndo julga pertinente definir como
informais usos muito comuns a faixa etaria de seus alunos.

Para mobilizar a modalidade escrita nas aulas, além das atividades em que o aluno
deve formular respostas analitico-discursivas para responder a algumas questdes de leitura, a
professora desenvolve um trabalho com atividades de producéo textual, em que os alunos
tiveram de produzir texto de opinido, texto de (auto)avaliacdo, texto de apresentacéo e texto
narrativo. Destacamos que as duas primeiras produ¢des foram mobilizadas em ac¢des pontuais,
a primeira foi demandada para que os alunos manifestassem seu ponto de vista sobre um
determinado evento que houve no dia do ingresso deles a escola, enquanto a segunda realiza-
se no fim de cada bimestre para que os alunos avaliem seu prdprio desempenho e o
desenvolvimento das aulas. Por outro lado, houve duas produc6es de texto de apresentacdo e
algumas de textos narrativos. Ou seja, houve primazia do texto narrativo em relacdo aos
demais, 0 que nos leva a considerar que a professora inscreve na producéo das aulas uma FD
que vem de sua formacdo académica, uma vez que sua dissertacdo de mestrado, na area de
Estudos Literarios, versou sobre narrativas, especialmente as narrativas amazonicas orais.

Na producdo de texto, a professora privilegiou dois aspectos a serem ensinados e
avaliados: as caracteristicas estruturais do texto narrativo e ensino gramatical (Tabela 2). O
primeiro foi trabalhado por meio de uma revisdo dos elementos da narrativa, sobre os quais

ela fez as seguintes anotagdes no quadro:
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(4) Observacdo IMPORTANTE
Elementos basicos das historias
e Personagens
o Lugar
e Tempo
¢ Narrador
o Acles/ fatos/ acontecimento (enredo)
(Informag0es escritas no quadro — 14.05.13)

O modo como a professora Sofia trabalhou com a producdo textual indica que ela
toma como objeto de ensino o texto, ja que, embora tenha solicitado dos alunos a producgéo de
textos de alguns géneros explicitamente definidos, como, por exemplo, a fabula, o conto etc.,
ndo tomou o género textual como objeto de ensino, como pode ser observado na Tabela 2,
mas focalizou o proprio texto narrativo, abordando algumas de suas especificidades ligadas a
sua constituicdo, como se pode notar em (4). Isso indica que a professora se filia a uma FD
contraria aos discursos que circulam, atualmente, na universidade e em documentos oficiais,
como os PCN, PNLD, entre outros, que privilegiam o trabalho com o género, suas
caracteristicas, composicdo etc., em detrimento do texto como um todo.

O segundo aspecto privilegiado na producdo de texto estd relacionado ao ensino e
aprendizagem dos aspectos formais da escrita, 0s quais estdo diretamente relacionados ao

ensino da gramatica, como podemos perceber no recorte a seguir:

(5) CODIGO DE REVISAO DE TEXTO ESCRITO
: trago embaixo de palavra indica problema de ORTOGRAFIA.
Ex.: caxorro, lanpada, prescizo, indentidade, ingarapé.
(O circulo envolvendo vogal indica problema de ACENTUACAO.
Ex.: cafe, sofa.
/I: duas barrinhas indicam problema de PONTUAGAO.
Ex.: Matar o rei ndo, é crime.
[ retangulo indica problema na CONCORDANCIA.
Ex.: Fui a padaria e comprei trés péo.
Nos saiu cedo.
(Informag0es escritas no quadro — 11.04.13)

Em (5) é citado o Cddigo de revisdo do texto escrito, que corresponde aos critérios
de “corre¢ao” adotados pela professora e pelos alunos nas producdes escritas. Trata-se de um
conjunto de simbolos convencionais que marcam diferentes problemas de escrita. Esses
critérios fazem parte do ensino gramatical e inscrevem, por sua vez, seu dizer em uma FD que
convoca um discurso pedagogico tradicional. Contudo, ressaltamos que esse trabalho
apresenta certa singularidade por articular um discurso da tradigdo gramatical com um
discurso da autonomia do aluno, uma vez que a professora adota codigos para marcar seus
“erros”, mas lhe repassa a tarefa de, a partir de seus conhecimentos ou hipoteses, “corrigi-

los”, reescrevendo-os de acordo com a prescri¢cdo da gramatica.
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O desenvolvimento do trabalho com a gramatica, além de fazer parte das atividades
de producéo textual, apresenta-se nas atividades de leitura, como se pode notar abaixo:

(6) 2. Releia: “Os jabutis, contam os mais velhos, sempre foram respeitados por sua sabedoria e
prudéncia”. As palavras grifadas sdo substantivos e as “qualidades” que correspondem a esses
substantivos sdo:

a) Estudioso e inteligente. c) Curioso e paciente.

b) Sabido e esperto. d) Sabio e prudente.

3. Observe com aten¢do a seguinte frase: “O jabuti, da versdo ugandense, ¢ astucioso”. Nessa
frase hé duas qualidades”. Que qualidades sdo essas?

3.1. Reescreva a frase acima destacada, substituindo a palavra “astucioso” por outra de sentido

semelhante.
3.2. As palavras estudioso, inteligente, sabido, esperto, curioso, paciente, sabio, prudente,
ugandense, astuCioS0 € ........ccccverververnrnnns também sdo chamadas de ADJETIVOS.

3.3. Produzir uma frase com os adjetivos ‘ugandense’ e ‘astucioso’”
(Questdes da atividade complementar do texto O jabuti de asas).

E possivel verificar em (6) que as questdes citadas tomam como objeto de ensino a
classe dos adjetivos. Chamamos a atencdo para as questdes 3, 3.2 e 3.3, que mencionam o
adjetivo “ugandense”, o qual causou estranheza na maioria dos alunos, que perguntaram seu
significado; a professora, por sua vez, explicou que ugandense é o adjetivo patrio de quem
nasce em Uganda e deixou como dever de casa a tarefa de os alunos pesquisarem e levarem
na proxima aula o mapa do Brasil (sem as siglas dos estados) e o mapa do Continente
Africano, onde deveriam localizar e identificar Uganda com uma seta. Logo, essas questdes
apresentadas em (6) ndo indicam apenas a filiagdo da professora Sofia a um discurso do
campo gramatical, mas terem sido formuladas para atender a um duplo objetivo: introduzir o
assunto “adjetivos patrios” e despertar no aluno interesse em saber mais sobre Uganda e, por
conseguinte, sobre o Continente Africano, ou melhor, sobre a cultura africana, privilegiada no
conjunto de aulas produzido pela docente.

Na aula seguinte, os alunos apresentaram o mapa do continente africano com a
identificacdo de Uganda e preencheram, no mapa do Brasil, 0s espacos dos estados com suas
respectivas siglas e com os adjetivos patrios correspondentes, o que foi feito com o auxilio do
dicionario. Essas atividades, por sua vez, abriram caminho para o trabalho com o Mapa dos

idiomas mais falados na atualidade, que contou com a seguinte a atividade complementar:

(7) ATIVIDADE DE LEITURA DO “MAPA DOS IDIOMAS MAIS FALADOS NA
ATUALIDADE”
A partir da leitura do mapa, responda (complete):
1 Analisando o mapa, vocé pode observar que ndo é s6 no Brasil que se fala a Lingua
Portuguesa. Além do Continente Americano, ela também ¢é falada no Continente Europeu, em

2. Qual é o idioma mais falado do mundo? Por qué?

3. Por que o “inglés” ¢ popularmente chamado de lingua universal?
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4. Vocé acha que seria possivel haver uma Unica lingua no mundo todo? Justifique a sua
resposta.

5. Vocé ja ouviu falar na lingua esperanto?

(Questdes da atividade complementar do texto Mapa dos idiomas mais falados na atualidade)

O texto Mapa dos idiomas mais falados na atualidade, extraido de um LD, foi
mobilizado como atividade de leitura, sendo que sua atividade complementar (7) sofreu
algumas alteracdes. Acerca de sua insercdo nas aulas da professora Sofia, temos o intuito de
destacar dois pontos: o primeiro diz respeito a sua pequena articulagdo com o conjunto textual
que se constitui como cerne da proposta de ensino da docente, cujo foco é o texto narrativo (o
que ja foi mencionado na secdo 4.1), e o segundo, ao qual daremos mais énfase, diz respeito
as pequenas alteracdes feitas pela professora ao trabalhar com as atividades complementares
do texto supracitado.

No que toca o primeiro ponto, ressaltamos que, apesar da pequena articulacdo entre o
texto Mapa dos idiomas mais falados na atualidade com o conjunto de aulas produzidas pela
professora Sofia, esta mobilizou alguns recursos para impedir que ele causasse uma ruptura na
articulacdo entre suas aulas. 1sso pode ser constatado, por exemplo, no trabalho realizado por
ela, que, antes de inseri-lo, adotou o texto O jabuti de asas, cuja atividade mencionou o
adjetivo “Ugandense” (6), e pediu que os alunos pesquisassem 0 mapa do Brasil e do
Continente Africano, que pertencem ao mesmo campo discursivo, o da cartografia. Ou seja, a
professora criou condicdes de producao favoraveis a insercdo de tal texto. Vale destacar que,
embora ndo seja um texto narrativo como a maioria convocada nas aulas, remete as tematicas
interculturalidade e identidade, envolvendo especialmente a cultura brasileira e a africana, o
que é previsto na producdo das aulas.

Além disso, outro esfor¢co da professora em tentar criar uma relacéo entre 0s mapas,
as atividades gramaticais sobre os adjetivos patrios e as demais aulas que privilegiam textos
narrativos pode ser observado em uma atividade na qual solicitou a producdo de um texto
narrativo que apresentasse, no minimo, oito adjetivos patrios. Isso indica que ela reconhece a
diferenca entre o trabalho com os mapas do trabalho com os demais textos mobilizados e, por
ISS0, busca criar “uma ponte” entre eles, relacionando texto narrativo e adjetivos patrios.
Sendo assim, ha nessa ultima atividade a inscricdo de duas FD distintas, uma do discurso
académico, focalizando o texto narrativo; outra, da cultura escolar, convocando um discurso
do ensino gramatical, ao determinar que haja no texto tais adjetivos.

As questbes apresentadas em (7) foram copiadas de um LD pela professora Sofia,

assim como o fez com o texto que as embasa (Mapa dos idiomas mais falados na atualidade);
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todavia, fez algumas adaptacbes que valem ser frisadas. Primeiramente, abordaremos
pequenas mudangas realizadas pela professora em alguns enunciados. Na terceira questao,
houve a supressao do termo “entdo” em: “Por que [entdo] o “inglés” ¢ popularmente chamado
de lingua universal? ” e 0 acréscimo de aspas no termo “inglés”. O termo “entdo”, usado nesse
contexto, insere uma ideia de conclusdo do que ja fora dito; sendo assim, seu uso estava em
conformidade com a logica de que, se o chinés é o idioma mais falado no mundo (questdo
anterior), o inglés ndo deveria ser considerado popularmente como lingua universal. Ja o
acréscimo de aspas no termo “inglés” pela professora Sofia aponta para duas possibilidades:
dar énfase a esse termo ou marcé-lo para conferir-lhe um estatuto outro, distanciando-o do
resto do discurso — um tipo de heterogeneidade mostrada denominada por Authier-Revuz
(2004, p. 13) como “conota¢do autonimica”.

Na quarta questdo, depois do questionamento “VVocé acha que seria possivel haver
uma Unica lingua no mundo todo?”, no LD havia dois outros questionamentos: “Isso Seria
interessante? Por qué?”, que deram lugar a apenas um: “Justifique a sua resposta”. 1SS0 quer
dizer que a pergunta sobre a opinido do aluno foi retirada pela professora, indicando que ndo a
considerou relevante, provavelmente, porque 0 questionamento que a antecede também
pressupde uma resposta objetiva (“sim” ou “ndo””) ou porque a presenca de trés perguntas
resultaria no seguinte questionamento: “por que seria ou nao interessante haver uma Unica
lingua no mundo”; ao passo que a supressdo do segundo questionamento fez com que a Ultima
pergunta recaisse sobre a possibilidade ou ndo de haver uma Gnica lingua no mundo. Assim, a
adaptacdo feita no enunciado aponta para a discordancia da professora em relagcdo a pergunta
proposta no LD, visto que ela a adaptou para um questionamento que estivesse em
consonancia com que considera ser mais apropriado. Enquanto a substituicdo de “Por qué”
para “Justifique sua resposta” esta relacionada ao privilégio dado a certas unidades lexicais
pela professora para interpelar o aluno.

A mudanca que mais se destaca em (7) esta relacionada a quinta questdo, que versa
sobre a lingua esperanto. A pergunta foi formulada pela professora e agregada as demais. 1sso
indica que ela, ao ler as questbes do LD, considerou faltar alguma que discorresse sobre a
lingua que, de fato, é considerada universal, uma vez que o inglés, como foi comentado na
terceira questdo, € apenas “popularmente” considerado assim. A insercdo desse novo
enunciado a atividade aponta para a filiacdo da professora a uma FD que convoca um discurso
académico que nem sempre circula nos LD ou na escola, ja que, muitas vezes, ndo se fala na
lingua esperanto por considera-la uma informacdo desnecessaria fora dos muros da

universidade, tendo em vista se tratar de uma lingua pouco divulgada nos mais variados
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veiculos de comunicacdo. Notamos, portanto, que as adaptagdes realizadas pela docente no
exercicio, embora pequenas, indicam que ela manifesta alguma reatividade ao material do
livro, conduzindo o conjunto das perguntas a conclusdo esperada de que “o inglés nao é
verdadeiramente uma lingua universal”.

As andlises de (6) e (7) indicam, portanto, que a professora Sofia cria maneiras de
articular as atividades entre si, de tal modo que, mesmo quando ndo estdo diretamente
relacionadas aos eixos centrais de suas aulas, integram-se formando um todo interpretavel e
coerente. Além disso, a docente realiza o trabalho de fazer algumas alteracfes em atividades
propostas em LD, a fim de que estas estejam em consonancia com seus objetivos de ensino e
aprendizagem. Essas ac¢Oes da professora, ao assumir lugar de voz didatica, revelam que suas
aulas ndo seriam tdo bem articuladas se fossem realizadas ao acaso, mas tal articulacdo é
viabilizada por todo o planejamento que realiza sobre o conjunto de aulas que ministrard em
um determinado periodo de tempo.

Ainda em relagdo as atividades de leitura desenvolvidas pela professora Sofia,
destacamos o tratamento dado a intertextualidade e aos contos africanos em suas aulas. Para
discorremos sobre isso, vejamos 0s recortes a seguir, extraidos de dois momentos ao longo do

bimestre:

(8) Intertextualidade é uma relagdo de aproximagio entre textos. O texto “Eu sou Clara” apresenta
“relagdo de intertextualidade” com outro(s) texto(s) que vocé ja leu? Por qué? (3* questdo da
atividade complementar do texto Eu sou Clara— 07.05.13).

(9) A professora comegou a estabelecer uma analogia entre os dois textos (Eu sou clara e Auto-
retrato falado) e disse que ambos sdo textos de apresentacdo, mas este € como se fosse uma
autobiografia; o primeiro est4d organizado em pardgrafos enquanto o segundo, em versos
(Anotacdes do registro de campo — 07.05.13).

(10) Os contos africanos sempre trazem valiosas licBes para nossas vidas. Qual a principal licdo que a
histéria da tartaruga Torty trouxe para vocé?(Interpretacdo do texto Por que a tartaruga néo tem
pelos — 06.06.13)

Os recortes (8) e (9) versam sobre um dos assuntos mais focalizados nas aulas
produzidas pela professora Sofia — a intertextualidade —, sendo que o primeiro apresenta uma
questdo proposta por ela em um material de ensino, e o segundo retrata um pouco de como
abordou esse assunto no desenvolvimento da aula. Primeiramente, gostariamos de relatar
como a professora trabalhou com esses textos. Ela deu inicio a leitura do texto Eu sou Clara
e, posteriormente, fez a leitura expressiva do poema Auto-retrato falado. Apos uma discusséo
com a turma sobre as semelhancas e diferencas entre os dois textos, passou a resolver as
questbes da atividade complementar do primeiro. Em (8), observamos que o enunciado traz

uma explicacdo sobre o que € intertextualidade a fim de situar o aluno sobre o significado
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desse termo, para depois introduzir a pergunta. Esta, por sua vez, visa verificar se o aluno ja
compreendeu o que é intertextualidade e se sabe identificar os aspectos que remetem a uma
relacdo intertextual. Ja o texto Auto-retrato falado, como descrito em (9), foi mobilizado
apenas para ajudar o aluno a compreender o conceito de intertextualidade, visto que nédo
contou com nenhuma atividade complementar, com ocorreu com os demais. O trabalho da
professora com o tema da intertextualidade revela suas estratégias para promover a
aprendizagem do aluno, ao explicar no enunciado sobre o tema abordado e ao eleger outro
texto para servir de apoio para que o aluno compreenda 0s conceitos apresentados.

Além disso, vale destacarmos outro aspecto do desenvolvimento do assunto da
intertextualidade — o fato de a professora reunir em um conjunto textos que versam sobre
jabuti (ou tartaruga), como: Retrato do jabuti, O jabuti no céu, O jabuti de asas e Por que a
tartaruga ndo tem pelos. Essa sele¢cdo mostra uma espécie de “ir e vir”’, como se a professora
Sofia estivesse “costurando” o tecido textual que constitui as aulas. Por exemplo, O Jabuti de
asas dialoga especialmente com o texto O jabuti no céu, ambos relatando a origem do casco
do jabuti, todavia, em versdes diferentes recolhidas da tradigéo oral.

No caso do tratamento dado a leitura dos contos africanos, observamos em (10) que
ha a inscricdo de uma FD da cultura escolar que convoca um discurso pedagogico autoritario,
usando as palavras de Orlandi (2009), visto que € imposta ao aluno uma Unica resposta valida
para 0 questionamento, uma vez que o advérbio “sempre” e o pronome “nossas”, usados na
assertiva inicial, indicam que a resposta “correta” tem de corresponder a um discurso que se
filie @ FD que defende que os contos africanos trazem li¢bes de vida, o que é reiterado na
pergunta seguinte: “Qual a principal licdo que a historia da tartaruga Torty trouxe para
voc€?”. Ou seja, o aluno tem de ter aprendido alguma ligdo com a histéria apresentada.
Assim, em (10), a professora Sofia produz um enunciado em que inscreve o discurso de que 0
professor € o detentor da verdade, e o aluno, por sua vez, o receptor dessa verdade. Logo, o
aluno ndo pode expressar ideias diferentes das impostas pelo professor, do contrario sua
resposta sera excluida, marginalizada, estara ndo no ‘“verdadeiro”, mas no “falso”, tomando
emprestados termos de Foucault (2007/1970). Em suma, na producdo da questdo citada em
(10), a professora Sofia, a0 mesmo tempo em que se filia a uma FD que convoca um discurso
advindo da legislacdo (cultura africana), filia-se a uma FD que inscreve um discurso da
cultura escolar — professor como detentor do saber; logo, detentor da verdade.

Analisamos, nos recortes acima, alguns discursos que a professora Sofia inscreve ao
assumir o lugar de voz didatica. Como vimos, suas aulas contemplam atividades de oralidade,

escrita, leitura e gramatica.
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Como foi possivel constatarmos, a partir da anélise da posi¢do de voz didatica, a
professora Sofia, ao ocupar a funcdo de autora de sua aula, seleciona, para os materiais de
ensino, textos que se agreguem, formando um conjunto textual capaz de fundamentar sua
proposta de ensino. Tal escolha ndo € nem totalmente aleatoria, nem consiste na reproducédo
exata de um modelo que possa ser encontrado previamente. Estamos considerando que essas
escolhas possuem uma “logica” que organiza o desenvolvimento das aulas, a qual pode ser
descrita enquanto um sistema de regras ou principios que orientam o discurso da professora, e
estas, por sua vez, relacionam-se a sua “competéncia discursiva” na produ¢do de enunciados.

Verificamos, ainda, que a professora Sofia, ao desenvolver as atividades realizadas
em sala de aula, pde em cena diferentes FD na producdo da aula, as quais advém da cultura
escolar, da legislacdo e de sua formacdo académica para construir sua proposta de ensino, a
qual se destaca por sua singularidade, na medida em que apresenta um certo padrdo que marca
sua subjetividade enquanto autora, visto que, embora, as vezes, recorra a repeticdes,
diferencia-se do que ocorre na reproducdo sem coeréncia.

O trabalho realizado pela professora aponta, assim, para os seguintes aspectos: I) as
aulas tém uma logica propria, por conseguinte, ha uma “filtragem” ou “selecdo” do que
poderd fazer parte delas; Il) a professora Sofia reconhece enunciados pertencentes a sua
propria FD nas atividades e os que “violam” os principios que regulam suas aulas
(“competéncia interdiscursiva”); III) a professora executa um trabalho de “costurar” ou
“traduzir” o enunciado do outro, como, por exemplo, do LD, para dentro de seu proprio
discurso (numa inversao de autoridade interessante, ja que, em geral, supde-se que o professor

adapte seu discurso ao livro).

4.2.2 Professor como locutor

Refletimos na se¢do anterior sobre o lugar ocupado pela professora Sofia enquanto
mediadora entre o conhecimento e o aluno (voz didatica). Nesta secéo, pretendemos analisar o
posicionamento assumido por ela ao tomar a palavra na interlocugdo com o aluno, ou seja, ao
assumir a funcdo de locutor, mediando as trocas verbais em sala, gerenciando turnos de fala,
definindo os “topicos” da aula etc., a fim de criar um ambiente favoravel para trabalhar os
saberes cientificos (voz didatica) e, por sua vez, levar os alunos a se apropriarem desses
saberes. Para entendermos como se constitui a posicdo de locutor assumida pela professora
Sofia, dividimos a analise em duas partes: na primeira, analisaremos a linguagem mobilizada

pela professora, observando o vocabulario adotado por ela na interlocu¢cdo com o aluno; na
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segunda, analisaremos como ela delimita o espacgo de circulagdo da sua voz e da do aluno,
atribuindo determinado estatuto a ambos.

4.2.2.1 Mobilizando uma linguagem apropriada na aula

Nesta secdo, analisaremos o tipo de linguagem que a professora Sofia mobiliza em
sala de aula, a fim de encontrarmos indicios que revelem como se constitui a relacdo entre
professor e aluno na interlocucdo, por entendermos que a autoria também implica o gesto do
professor de buscar uma aproximacéo com o aluno, visto que a aula se produz como uma via
de mé&o dupla, ou seja, é construida pelo professor com a participa¢do do aluno. Para tanto,
observaremos como se constitui 0 vocabulario convocado pela professora no desenvolvimento
da aula, por compartilharmos da premissa de Maingueneau (2008), que defende que o uso de
determinados termos esté relacionado ao sistema de restricbes do discurso a que se filia o
enunciador. Nessa perspectiva, vejamos alguns recortes das aulas que sinalizam para a

inscri¢do de alguns discursos materializados na fala da professora Sofia em sala de aula:

(11) A professora disse: “Quem sabe usar os sinais de pontuag@o se garante, como vocés falam, ‘se
garante e muito!’” (Anotagdes do registro de campo — 09.04.13).

(12) A professora falou: “Mas mesmo decorando a historia, as vezes se esquece o que vai falar”. Um
aluno traduziu sua fala: “Da um bugue”. E a professora confirma: “E isso, d& um bugue”
(Anotacdes do registro de campo — 30.04.13).

(13) Para explicar o que significa a palavra ndo estar autorizada a ser usada em um determinado
contexto, a professora deu o seguinte exemplo: “Se vocés forem a diregdo e disserem: ‘Ei, meu

irmdo, mord...””. Os alunos riram, repetindo: “mor6?” (Anotagdes do registro de campo —
30.04.13).

O recorte (11) corresponde a um trecho da aula de pontuacdo ministrada pela
professora, que, visando ganhar a adesdo do aluno sobre a importancia do uso adequado da
pontuacgdo, toma emprestada uma giria comum entre os jovens, “se garante”. Essa estratégia
enunciativa revela uma tentativa de aproximacdo do locutor com o interlocutor. Ao tomar
emprestado um vocabulario préprio deste, marca, simultaneamente, o seu lugar e o do aluno,
por meio do que Authier-Révuz chama de “heterogeneidade mostrada”, visto que, a0 usar a
giria, ela ndo assume para si esse tipo de linguagem, mas o atribui aos interlocutores (alunos),
com o comentario “como vocés falam”.

Acontece algo semelhante em (12), mas dessa vez foi o aluno quem emprestou uma
giria a professora Sofia, que aceita 0 empréstimo e, novamente, assegura a aproximacao entre

ambos. Assim, em (11) e (12), encontramos indicios de uma modalizacdo que traz no nivel da
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enunciagdo um desdobramento do dizer da professora. Trata-se de “modalizagdo autonimica”,
termo empregado por Authier-Revuz (2004), sinalizada ndo acdo da professora de procurar
incorporar as palavras do outro (aluno) em seu dizer; todavia, “marcando” bem essas
expressoes como uma “excecao” em sua fala (“como vocés falam™).

Essas pequenas incorporagfes servem para marcar o discurso dela como
fundamentalmente “outro”, ja que, quando ele ¢ igual ao dos alunos, ¢ marcado, mas nem por
isso totalmente destacado ou “surdo” ao discurso dos alunos. Os recortes (11) e (12), portanto,
apresentam a manifestacdo da vontade da professora de fazer contato com os alunos,
selecionando unidades lexicais que, por um lado, mostram que ndo possui um linguajar
pedante; por outro, marcam certo distanciamento. Logo, sua inscricdo enunciativa indica que,
embora seu lugar ndo seja igual ao do aluno, é possivel haver uma aproximacao.

No excerto (13), a professora recorre a ilustracdo para explicar o que significa uma
palavra ndo autorizada. Para tanto, cria uma situacdo que poderia ocorrer no ambiente escolar,
caso um dos alunos fosse a direcdo da escola, que € a hierarquia maxima, e usasse um tipo de
linguagem ndo apropriada para se dirigir aos diretores. Essa ilustracdo fez com que os alunos,
imediatamente, compreendessem o que significa ndo estar autorizado, pois a professora usou
um exemplo que evoca um discurso que se inscreve no lugar em que se assentam 0s proprios
alunos.

Um ponto que chama atengdo no dizer da professora foi o fato de ela, sem se dar
conta, ter recorrido a uma expressdo linguistica que nao faz parte do modo de falar de seus
alunos: “Ei, meu irmdo, mord...”, o que provocou o riso deles. Essa expressao mobilizada pela
professora ndo gerou o efeito de sentido esperado, o que se deve ao “equivoco” a que o
sentido estd exposto. Podemos supor que o riso dos alunos pdde ser “compartilhado” pela
professora (isto é, ndo se tornou uma manifestacdo de escarnio) justamente porque ela
manteve aberta a possibilidade de negociacdo do vocabulario e, em situacdes anteriores,
demonstrou estar ciente da distancia entre o seu “modo de dizer” e o dos alunos (bem como
uma certa curiosidade com relacao a este ultimo).

Consideramos que ha, no posicionamento assumido pela professora Sofia, um gesto
autoral, uma vez que, ao jogar com a presenga do outro para criar uma imagem tanto de si
quanto de seus alunos no discurso, ndo sé constroéi um “modo proprio” para alcangar o objetivo
da aula, que € levar o aluno a compreender o conteddo que estd sendo desenvolvido, mas,
sobretudo, possibilita que a aula se desenvolva plenamente. A funcdo-autor pode ser
identificada, portanto, no vocabulario que a professora mobiliza, o qual se revela apropriado a

interlocucdo, uma vez que até mesmo Sseus iImprovisos convergem para um unico fim, que é
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manter os “lugares enunciativos” necessarios para que haja uma aula, promovendo ndo s6 uma
aproximagdo com o aluno, como também delimitando o espaco de atuacdo da voz de ambos,

sem se isolar em uma autoridade “surda” ou colocar-se no mesmo lugar ocupado pelos alunos.

4.2.2.2 Atribuindo estatuto ao locutor e ao interlocutor

Buscando discorrer sobre situacdes em que a professora Sofia recorre a certas
construcdes enunciativas que visam manter a “boa gestdo” na aula e criar um ambiente
favoravel a circulacdo dos saberes, analisaremos como ela negocia a interlocucdo e, por sua
vez, define sua posicéo e a dos alunos no espaco da sala de aula. Nosso proposito é encontrar
indicios que apontem para o posicionamento assumido pela professora enquanto locutora, ao
interagir de forma mais casual, ou, ainda, ao intervir para regular as interlocucdes em sala.
Procuramos observar, portanto, em que medida a docente consegue abrir espago para si e para
0 aluno tomarem a palavra, a0 mesmo tempo em que delimita esse espaco de atuacéo da voz
de ambos Para tanto, vejamos, entdo, trechos do desenvolvimento de sua aula apresentados
nos seguintes recortes:

(14) A professora, ao entrar, deu “boa tarde”, e um aluno respondeu: “Boa noite”. Ela, com um tom de

insatisfacdo, repreendeu-o explicando que esse tipo de brincadeira era feito com quem chega
atrasado, mas ndo com ela, que sempre chega cedo ou no horério, tanto é que estava do lado de

fora da sala, esperando a profa. de matematica sair para que pudesse entrar (Anotac¢des do registro
de campo — 09.04.13).

(15) Quando a professora estava dando aula, um aluno falou “alto”: “Soltaram um pum”. A professora
respondeu com um semblante sério: “A proxima vez pegam para ir ao banheiro para soltar flatos”
(Anotacdes do registro de campo — 09.04.13).

16)Um aluno xingou Quincas: “Bicha!” A professora interveio: “Respeito ¢ bom e todo mundo
g p P
gosta. Pra vocé cobrar respeito, tem que respeitar” (Anotagdes do registro de campo — 30.04.13).

Em (14), o comentario “Boa noite” traduz uma critica, provocagdo ou chamada de
atencdo do aluno a professora, que entra em sala com alguns minutos de atraso. Esta, por sua
vez, repreende-o imediatamente, usando um tom de voz de insatisfagdo com a critica e
justificando minuciosamente seu atraso. Quando a professora diz ao aluno que esse tipo de
brincadeira é feito com quem chega atrasado e defende que ndo se enquadra nesse perfil,
deixa pressuposto que ndo da motivos para receber tal critica, porque ela € pontual em seu
horario de trabalho.

Ao aceitar argumentar com o aluno, a professora Sofia ndo se valeu de sua posi¢éo
para silencié-lo, por meio de um discurso autoritario ou ameagador, mas lhe “deu voz” ao

manter a possibilidade de um aluno criticar o professor — desde que a critica tenha
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fundamento. Ou seja, ela mantém aberta a possibilidade de que o aluno assuma uma “posigao
critica”, uma vez que ndo atacou o direito de ele repreender alguém que se atrase, mas refutou
a tese de que ela teria se atrasado, mostrando, assim, que toda critica tera de se haver com os
fatos. Vale notar que o argumento da professora ndo é apenas retorico — ele s6 se sustenta
porque a professora realmente ndo costuma se atrasar.

Em (15) observamos no dizer “soltaram um pum”, um ato de fala realizado por um
aluno para os colegas, visando como efeito dar inicio a uma brincadeira comum no ambiente
escolar, em que o locutor se vale do sujeito indeterminado (“soltaram”) para realizar um ato
de acusacgéo, e os demais se defenderem. A resposta da professora frustra o efeito esperado
pelo “acusador”, ao ndo negar a a¢do (o “pum’) e ao ndo assumir um discurso de “defesa”
propria ou do outro, como era esperado, caso tivesse usado expressdes como: “ndo interessa
quem foi”, “ndo seja indiscreto”, “se fosse vocé, ndo gostaria que ficassem reparando”. Ou
seja, a professora ndo entrou no jogo do aluno que langou a provocagao. Sua resposta quebrou
o pressuposto de que “soltar pum seria uma vergonha”, ao aceitar com naturalidade tal acao,
assumindo uma postura que, possivelmente, surpreendeu a turma, ja que nao fez criticas, mas
uma recomendacdo de que a proxima vez o aluno que quisesse praticar essa acao deveria ir ao
banheiro. O fato de ela substituir o vocabulo “pum” por “flato” sugere duas interpretacdes: a
primeira, de repreensdo ao vocabulario “chulo” usado pelo aluno; e a segunda, de delimitar a
distancia que ha entre ela e o aluno, ou seja, de que ela ndo se assenta no mesmo lugar que
ele; por isso, provavelmente, ele nunca tenha usado aquele termo “flato”, reafirmando, assim,
seu lugar de professora, e o dele, de aluno.

Em (16) h& uma “brincadeira” feita por um aluno a um colega de classe, por meio de
uma agressao verbal: “Bicha”. A fim de controlar a situacdo que se estabelecia com aquele
ato, a professora Sofia, ao invés de ameacar o aluno agressor de manda-lo para a coordenacgéo
ou até mesmo puni-lo por sua acdo, repreendeu-o, recorrendo a um argumento: “Pra vocé
cobrar respeito, tem que respeitar”. Esse dizer da professora visa levar o aluno agressor a
refletir sobre as consequéncias de seus atos, ao evocar o discurso: “Quem nao respeita, ‘nao
merece respeito’; logo, serd desrespeitado”.

A partir dos recortes acima, encontramos indicios de que a professora Sofia mobiliza
diferentes estratégias para responder as situacOes que podem dispersar a turma,
comprometendo, por conseguinte, o desenvolvimento da aula, quais sejam: em (14), responde
com uma “singularizacdo”, ao dizer ao aluno que ela é diferente do que ele pensa; em (15)
responde com uma “traducdo”: “pum” ¢ diferente de “flato”; em (13) responde com uma

repreensao explicita a atitude do aluno. Nesse ultimo caso, a professora chega a “antagonizar”
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com o aluno, diferente do que ocorre nos recortes (14) e (15), em que tenta manter o fluxo da
aula sem chegar a um “enfrentamento”. As trés situagdes, em todo caso, mostram que ela
consegue resolver esses pequenos episodios de desentendimento ou provocacdo rapidamente,
garantindo que as acdes referentes a aula em si (suas explicagdes, a resolucdo de tarefas pela
turma etc.) prossigam.

A seguir, vejamos outros expedientes mobilizados pela professora na interlocucao

em sala de aula:

(17)No momento destinado & realizacdo de uma atividade, alguns alunos conversavam, entdo, a
professora, para chamar sua atencdo, disse: “H4 um ditado do jabuti que diz que onde a conversa
¢ comprida, o trabalho ¢é curto” (Anotagdes do registro de campo — 16.04.13).

(18) Varios alunos estavam falando em voz alta na sala, a profa. ameacou: “Eu ja vou comegar a

aplicar agora esse critério [do ouvinte].. Ele tem mais peso que os outros” (Anota¢des do registro
de campo — 30.04.13).

Ambos os recortes tém em comum o fato de mostrarem a professora fazendo
“gracejos” que buscam delimitar o espaco de atuagdo da voz do aluno, recorrendo a temas
desenvolvidos na propria da aula. O excerto (17) apresenta um adagio popular mobilizado
pela professora a fim de controlar a dispersdo dos alunos na aula. Sobre esse recurso
linguistico, chamamos atencdo para o fato de a professora ter escolhido esse ditado popular,
entre tantos outros mais conhecidos. Vemos nessa escolha a intencéo de trazer aquela cena o
tema mais recorrente nas aulas, o “jabuti”, cuja inser¢ao constréi uma “anafora discursiva”, a
partir de uma rede de remissGes com o0s discursos ja evocados na aula, dentre os quais
destacamos o discurso sobre a sabedoria e a esperteza do jabuti.

Além disso, o uso do discurso indireto indica que o dizer da professora é marcado
pela heterogeneidade mostrada, que se constitui, com base em Authier-Revuz (2004, p. 12),
quando “o locutor da lugar explicitamente ao discurso de um outro em seu proprio discurso”.
Ou seja, a professora “traduz” o dizer do jabuti, atribuindo a este a fonte do “sentido” dos
propositos que ela relata. Sendo assim, a afirmag@o “onde a conversa € comprida, o trabalho ¢
curto” ndo tem como fonte a professora, mas o jabuti, que é simbolo de sabedoria e esperteza.
Trata-se, portanto, de uma maneira de a professora, a um s6 tempo, exercer autoridade e
evocar textos ja estudados em sala, acrescentando espessura a rede intertextual do “jabuti” (a
propria intertextualidade ¢ um recurso explorado “planejadamente” por ela, para além deste
improviso que se mostra bem “compativel” com seu discurso).

No recorte (18), visando controlar a disperséo causada pelas conversas paralelas dos

alunos na aula, a professora menciona o “critério do ouvinte”. Ela esta se referindo aos
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critérios de avaliacdo de apresentacdo oral selecionados por ela, com a adeséo dos alunos. O
critério ao qual ela se refere determina: “fazer siléncio em respeito a quem esta falando”, o
qual recebeu pela docente estatuto de ter “mais peso que os outros”, ou seja, ¢ considerado
mais importante que os demais.

Salientamos que, se a professora tivesse “ameacado” explicitamente os alunos de
que, caso ndo se calassem, tiraria pontos, causaria um efeito negativo acerca de sua postura,
isto €, os alunos poderiam depreender que ela ¢ “rigida”, “autoritaria”, “chata” etc. Ao passo
que, ao legitimar o estatuto dado ao critério do ouvinte, com a adesdo da turma, a decisédo de
penalizar quem conversa na aula deixa de ser apenas de responsabilidade dela, mas é
compartilhada por toda a turma, na medida em que qualquer aluno que se sinta prejudicado na
pratica da aula pelas conversas paralelas pode se valer de tal critério para exigir a penalizacdo
do colega que atrapalhou.

Logo, o ato de “ameacar”, com o critério do ouvinte, os alunos que conversavam
constitui-se uma estratégia que ndo sé é eficaz como argumento para que os alunos se calem,
mas também implica os proprios alunos na organizacdo do trabalho em sala — ja que 0s
critérios haviam sido anteriormente acordados entre todos (embora se referissem a outra
situacdo — as apresentacdes orais).

Verificamos, portanto, a partir da analise de (17) e (18), alguns recursos usados pela
professora para dar continuidade ao desenvolvimento da aula e, com isso, abrir espago para
abordar os saberes. Assim, encontramos nos dizeres da professora indicios de uma posi¢do
enunciativa que busca recorrer ao ‘“‘outro” como estratégia para manter o controle
interlocutivo e, por sua vez, controlar a dispersdo na aula, ora retomando um tema recorrente
e implicado nos proprios contetdos de ensino, como o jabuti; ora recorrendo ao proprio
instrumento didatico (os critérios de avaliacdo da apresentacdo oral). Em ambos os casos, a
professora ndo enuncia ao acaso, mas fundamenta seu enunciado, amparando seu
posicionamento nos contetdos mobilizados em sala de aula.

Vejamos, a seguir, um recorte de outro tipo de recurso mobilizado pela professora
Sofia para manter o fluxo da aula:

(19)Na resolugdo das atividades correspondentes ao material de ensino cujo texto base é Eu sou

Clara, a professora perguntou aos alunos qual a resposta para a 11* questdo (“... E pravocé, o que
¢ beleza?”), e recebeu varias respostas, como: “Beleza ¢ estar satisfeito consigo mesmo”, “Beleza
€ 0 que a gente tem interior”, disse Camila. Chico brincou: “Tia, o coracdo ¢é feio, sabia?”, e a
turma riu. A professora, ignorando a ironia, destacou que Camila falou de beleza interior e
explicou o que significa beleza interior e exterior [...]. Em seguida, ilustrou o conceito de beleza
contando a histéria popular da coruja e seus filhos, os quais, embora sejam horriveis, a mée os

acha bonitos [...], os alunos se divertiram com a histéria (Anotagcdes do registro de campo —
09.05.13).
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O excerto (19) apresenta um comentério irbnico de Chico a professora Sofia,
criticando indiretamente Camila, visando provocar o riso dos colegas de classe. A professora
assumiu uma posi¢do enunciativa que buscou gerenciar a interlocucao entre alunos e manter o
fluxo da aula. Para tanto, ndao discordou do que Chico dissera, respondendo, por exemplo: “O
coracdo ¢ bonito, sim”; nem repreendeu a brincadeira com ameagas, como: “Quem fizer
gracinha vai ja para diretoria”. Ela recusou a palavra do aluno (“contestou seu direito de
tomar a palavra naquele momento”) e, ao relatar a historia da coruja para ilustrar o sentido de
beleza, deslocou para si a atencéo que o aluno intencionava receber da turma.

Essa estratégia enunciativa mobilizada pela professora ndo s serviu para neutralizar
a dispersdo (risos dos alunos em meio a resolucdo de uma atividade) causada pelo comentario
do aluno guanto para dar continuidade ao assunto que estava sendo abordado na atividade —
beleza. O modo como a professora conduziu a situacdo gerou um duplo efeito: permitiu a
continuidade do desenvolvimento da atividade trabalhada e, ainda, tornou a aula mais
interessante para a turma, que demonstrou gostar da histéria narrada. Ha de se notar ainda que
o adagio da “mae coruja”, aparentemente improvisado, mantém relagfes intertextuais com
conteddos de ensino da professora (que incluem provérbios e narrativas de origem
tradicional).

A andlise dos recortes acima indica que a professora mobiliza diversas estratégias
enunciativas para manter o fluxo da aula. Por exemplo, em (14) (15) e (16), ela combate
“gracinhas” feitas pelo aluno, recorrendo a uma intervengdo em que assume uma postura
argumentativa diante dele; em (17) e (18), tenta controlar as conversas paralelas que podem
comprometer o desenvolvimento dos saberes cientificos na aula, por meio da retomada (e
ressignificacdo) de temas abordados em sala; e em (19), recorre a uma ilustracdo, para
neutralizar um comentario tendencioso de um aluno e dar continuidade a atividade realizada.

Observamos, entdo, que a professora Sofia define em cada situacdo o lugar que ela e
o0 aluno devem ocupar na interlocucdo em sala de aula, ndo pela evocacdo de um discurso
autoritario (mandar o aluno calar-se etc.), nem por um discurso explicativo ou moralista
(enumerar as razoes pelas quais os alunos deveriam dar ouvidos aos professores etc.). As
respostas da professora, em geral, ndo respondem ao “conteudo” do enunciado dos alunos,
mas reposicionam o préprio lugar de enunciacdo do aluno e dela mesma, enquanto
professora.

A mobilizacdo desses recursos d& um tom singular ao discurso da professora na
interlocucdo com os alunos, fazendo emergir de seu posicionamento, para o aluno, uma

determinada imagem (ethos) que reflete positivamente no desenvolvimento da aula. Partindo
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do principio de que um dos papéis do professor que ocupa a fungdo-autor esta relacionado ao
modo como gerencia a interlocucdo na aula e, a partir disso, cria um ambiente favoravel ndo
s0 a circulacdo dos saberes cientificos, mas, também, a constituicao de sujeitos, consideramos,
com nas analises, que ha indicios de que a professora Sofia assume uma funcdo autoral no
desenvolvimento da aula. Isso se justifica na medida em que entendemos que o estatuto que
ela atribui & sua voz e a do aluno na interlocucdo permitem que ambos manifestem sua
palavra, tornando-se, entdo, sujeitos. Além disso, a professora consegue lidar com as
diferentes situacOes inscrevendo discursos marcados por sua subjetividade, uma vez que 0s
recursos mobilizados por ela para negociar as trocar verbais sdo carregados de seu jeito, de
seu estilo etc.

4.2.3 Professor como escuta

Na secédo anterior, procuramos mostrar como a professora Sofia exerce a fungéo que
chamamos de “locutor”, ao organizar as interacdes cotidianas em sala de aula de forma
“improvisada”, mas nem por isso desarticulada ou incoerente, visando construir um ambiente
favoravel para trabalhar os saberes cientificos. Vimos que, embora as situacdes ilustradas nos
dados sejam triviais e, as vezes, ndo digam respeito a assuntos da aula, ainda assim pode-se
observar nelas um trabalho da professora para distribuir papéis, organizar sua propria funcéo
como docente e, em alguns casos, remeter diretamente aos proprios temas do ensino. Nesta
secdo, discorreremos sobre o lugar de escuta ocupado pela professora Sofia em relacdo as
aprendizagens de seus alunos, ou seja, como ela “interpreta” (nos termos de seu discurso) o
que o aluno aprendeu ou ndo, quais sdo suas dificuldades etc., e como tenta suplantar as
dificuldades identificadas. Com este propdsito, buscaremos verificar como se constitui a
autoria quando a professora assume o lugar de escuta em situacdes de interacdo com seus
alunos, em que, a partir do compartilhamento da palavra, ela escuta o que o aluno diz, escuta
(diagnostica) suas dificuldades e age sobre elas, e escuta seus avangos no processo de ensino-

aprendizagem.
4.2.3.1 Escutando a palavra do aluno
Nesta se¢do, analisaremos como a professora Sofia “escuta” a opinido do aluno,

observando o espago que ela Ihe da para se manifestar. Com esse propésito, vejamos o recorte

a sequir:



103

(20) Um aluno perguntou o que ¢ “prudente”. Entdo, a docente [...] resumiu que ser prudente “¢ aquele
que se preocupa com as situagdes”. A fim de que os alunos compreendessem melhor o sentido de
ser prudente, ela contou uma histéria que aconteceu consigo: “Eu sofri um acidente dentro da
minha garagem, eu desliguei o carro e ndo puxei o freio de mio, e o carro bateu em outro”. [...] €
disse que foi imprudente em ndo puxar o freio e, por isso, acidentou-se. Virgilia, aproveitando a
historia da professora, contou que seu pai foi prudente quando a familia estava sendo assaltada. A
professora perguntou como, e a garota relatou que seu pai, ao perceber que dois jovens de moto se
aproximavam de seu carro para assaltar sua familia, pensando no risco que ela correria, jogou o
carro em cima dos assaltantes, ferindo-os. A docente ouviu a historia e perguntou a turma se
aquilo é exemplo de ser prudente. Varios alunos responderam que ndo, e a professora disse a
Virgilia que seu pai foi muito imprudente, pois colocou em um risco ainda maior sua familia,
reagindo ao assalto (Anotagdes do registro de campo — 14.05.13).

Em (20), o excerto faz parte de uma situacdo em que a professora Sofia, para explicar
a turma o significado do vocabulo “prudente”, apresenta como ilustracdo um fato vivenciado
por ela propria, um acidente que sofrera por imprudéncia. Motivada pela histéria da
professora, uma aluna se dispds a relatar um evento que mostrasse um exemplo de prudéncia.
A professora cedeu o turno de fala a aluna, que, por sua vez, contou que seu pai fora prudente
guando jogou o carro em cima dos homens que tentaram assaltd-lo quando estava em
companhia de sua familia. Observamos nessa situacdo dois posicionamentos da professora. O
primeiro diz respeito ao fato de ela ceder espago para que o aluno fale de si e, com isso,
contribua com o desenvolvimento da aula. Essa atitude revela que a professora atua como
escuta do aluno enquanto individuo, Unico, singular.

Por outro lado, percebemos outro posicionamento assumido pela professora no modo
como manifestou sua opinido sobre o relato da aluna. Inicialmente, ela ndo disse o que
pensava, mas repassou essa tarefa a turma, ao perguntar se o fato narrado era um exemplo de
prudéncia. Ao deixar subentendida sua opinido de que a atitude do pai da garota foi
imprudente, a professora ganhou a adesdo da maioria dos alunos, que se assentam no mesmo
lugar discursivo ocupado por Virgilia, ou seja, a opinido ndo era mais apenas da professora,
mas da maior parte da turma. Esse expediente indica que a professora, de certa forma,
assumiu um discurso autoritario, uma vez que impdés sua opinido, que, embora se filie a um
discurso dominante que circula na sociedade, silencia uma possivel contrapalavra da aluna ou
de algum aluno que concorde que a atitude do pai de Virgilia foi prudente.

Encontramos, portanto em (20), indicios de uma relacdo intersubjetiva que Geraldi
(1997, p. 200) denomina de “relagdo fiduciaria”, a qual, segundo o autor “supde no locutor
um conhecimento e uma autoridade suficientes para tratar do objeto sob mira e no interlocutor
uma confianga no locutor para que a adesdo se processe”. Isto €, a palavra do professor possui

estatuto de autoridade, a0 mesmo tempo em que é autorizada pelo aluno.
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Em outra situacdo, observamos a posicdo da professora ao compartilhar a palavra
com os alunos nas atividades de exposicdo oral das narrativas escritas por eles em duplas,
atuando como mediadora entre os alunos que iriam expor e 0s que iriam avaliar a
apresentacdo. Vemos nessa atividade grande relevancia na pratica da aula porque ndo sé
atribui ao aluno o estatuto de manifestar sua palavra, mas também lhe desperta o desejo de
ocupar esse lugar, como observamos no dizer de um aluno, quando a professora mencionou
que os alunos assistiriam as exposic¢des orais uns dos outros e teceriam criticas a apresentacao
dos colegas: “Professora, eu quero criticar!”. Essa motivagdo, provavelmente, se deve ao fato
de o aluno, ao ter o direito de avaliar e criticar o trabalho dos colegas, perceber que passa a
ocupar uma posicao propria do professor.

Primeiramente, destacamos que a avaliagdo da exposicdo seria feita a partir dos
“critérios de avaliagdo da apresentacdo oral”, estes, por sua vez, foram elaborados pela
professora com a colaboragéo dos alunos, como podemos observar no recorte abaixo:

(21)[...] A professora perguntou: “Todos estdo me ouvindo?” “Sim”, os alunos responderam. Ela

questionou: “Por que vocés estdo ouvindo?” “Porque a senhora ta falando alto”, varios alunos
responderam. Ela confirmou: “E isso, ¢ quando foi Bentinho ¢ Roméo [dupla que apresentou a
primeira exposicao], todos escutaram o que eles falaram?” A maioria dos alunos respondeu que
ndo. Entdo ela perguntou como deveria ser o tom de voz? Os alunos responderam: “Nao pode ser
baixo”; “Nem muito alto”; “Suave”; “Nao pode ser muito rapido”; “Nem muito devagar”; “Nao
pode gaguejar”; “Tom de voz médio”, falou Borges. A professora concluiu: “deve ter um meio
termo, ndo €?” e perguntou: “O que vocé€s acham, ndo podemos chamar o tom de voz médio de
tom de voz adequado?” “Sim”, respondeu a maioria dos alunos. Entdo, ela escreveu no quadro
“Tom de voz adequado”. E deu continuidade & discussdo: “Mas basta isso?”, questionou. Os

alunos responderam que ndo [...] E assim os critérios foram selecionados (Anotagbes do registro
de campo — 30.04.13).

Como pudemos observar em (21), a professora Sofia desenvolveu sua aula abrindo
espaco para uma negociacdo para a construcdo dos critérios. Embora, provavelmente, ja
tivesse planejado o que julgava ser necessario que os alunos soubessem para desenvolver bem
a atividade de exposi¢éo oral, criou uma situagdo em que deu ao aluno o direito de manifestar
sua palavra para construir os critérios a partir dos quais seria avaliado. Citamos, a seguir, 0s

critérios definidos pela professora com a colaboragéo da turma:

Critérios de avaliagdo da apresentacao oral
1- Tom de voz adequado.
2- Confianca em si mesmo, preparando-se antes para falar.
3- Ter postura adequada ao se expressar oralmente.
4- Ter cuidado com as palavras.
5- Interpretar o personagem na hora da apresentacdo (na fala desse).
6- Critério do ouvinte: ndo rir, ndo achar graca quando o(a) colega estiver fazendo a
interpretacdo do personagem, ndo conversar na hora da apresentacdo dos colegas,
enfim, fazer siléncio em respeito a quem esta falando.
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A fim de verificarmos, nas atividades de producdo oral dos alunos, como a
professora Sofia se posicionou ao assumir lugar de escuta e de mediadora nessa situagdo de
ensino, apresentamos, a seguir, alguns recortes de uma das aulas em que foi realizado esse

tipo de atividade:

(22) Mariana e Virgilia comegaram a contagdo de historia. Esta narrou bem, enquanto aquela, por ser
extremamente timida, narrou de cabeca baixa e em tom de voz pouco audivel, o que dificultava a
compreensdo do que falava, além de ter hesitado bastante em um dado momento, porque se
esquecera do que ia falar, até que pediu desculpas e deu continuidade a narrativa. [...] A
professora pediu que a turma avaliasse as meninas, a partir dos critérios de avaliacdo elencados
anteriormente, de modo a contribuir para que melhorassem sua apresentagdo. Entéo, varios alunos
falaram do fato de Mariana ter se perdido e ter falado baixo. Explicou que néo era para fazerem as
mesmas criticas, justificando: “Se o colega ja tiver falado o que vocé quer falar, vocé ja vai ter
sido representado”. Destacou: “Nao ¢ aquela coisa de apontar defeito, mas de ajudar o colega a
melhorar. Sendo ndo vai adiantar nada”. Bras reclamou: “O Chico ta conversando muito”, a
professora falou que anotou o nome de Chico e Ezequiel, por causa disso. A docente perguntou
como a dupla se saiu no 2° critério: “Da pra perceber se a dupla se preparou?”. A maioria dos
alunos disse que sim. “A postura foi boa?”, perguntou ela. Um aluno respondeu: “Média”. “Por
que foi média?”, questionou a professora. O garoto falou do fato de Mariana falar de cabeca baixa
[...] (Anotagdes do registro de campo — 02.05.13).

Em (22), hd uma situacdo tipica da apresentacdo oral, a presenca de aluno
extrovertido e aluno timido, o que, geralmente, causa problemas a este ultimo. A avaliacdo da
turma, a partir dos critérios pré-definidos, mostra a participacdo ativa dos alunos, a0 mesmo
tempo em que deixa entrever que o desejo de “criticar” estd mais relacionado a uma das

»28 enfim, apontar os problemas dos colegas.

acepgoes dessa agdo: “dizer mal”, “censurar

A professora, ao esclarecer aos alunos que nao devem repetir 0 que outro colega ja
falou, como ao “criticarem” o tom de voz de Mariana, e ao enunciar: “Nao ¢ aquela coisa de
apontar defeito, mas de ajudar o colega a melhorar. Sendo ndo vai adiantar nada”, assume a
funcdo ndo sé de criar um ambiente mais favoravel a aprendizagem do aluno que expde e se
expde, como também leva os alunos que avaliam a refletir sobre a avaliacdo em uma outra
perspectiva, que nao apenas a de apontar “erros”, mas como cooperagdao entre avaliador e
avaliado.

Outro fato que merece destaque diz respeito a objetividade com que a professora
conduziu a avaliagdo das duplas pela turma, perguntando aos alunos sua opinido e seguindo a
sequéncia dos critérios pre-estabelecidos. Além disso, ela leva os alunos a explicarem o
porqué de sua avaliacdo, como quando perguntou a um aluno por que considerou “média” a

postura da dupla. A seguir, apresentamos mais um trecho das atividades de exposi¢éo oral:

%8 Dicionario Aurélio (FERREIRA, 1986, p. 501).
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(23) Posteriormente, a dupla Borges e Escobar passou a narrar sua histdria de forma alternada. Borges
contou mais um trechinho e falou a Escobar: “Agora é a tua vez”. “Agora ¢ a tua”, retrucou
Escobar. A professora interveio: “Isso mostra que vocés ndo se prepararam direito”. Escobar
explica: “Nao deu tempo”. Quincas comenta: “Eu acho que, quando o Escobar se atrapalhou, era
pro Borges ajudar ele”. Escobar disse: “Ele [Borges] ndo queria falar nada”. Bras comentou: “Eu
ndo entendi a parte da paciéncia no texto deles”. Quanto ao critério do ouvinte, a professora
perguntou & dupla como eles avaliam a turma e como esta pode ajudar. Escobar respondeu: “Foi
bom, s6 que, quando eu me atrapalhei, teve gente rindo, batendo palma”. A professora, entdo,
repreendeu a turma por tal comportamento e disse que os alunos “estdo ensaiando para a vida”.
Voltando-se para Escobar, ela o conforta: “Escobar, vocé estd com tudo pra melhorar [...]. Vamos
nos empenhar, nos preparar melhor para reapresentar a historia” (Anotagdes do registro de campo

—02.05.13).

A exposicao oral citada em (23) foi realizada por uma dupla que ndo se saiu bem na
atividade. Percebemos que, diante do impasse dos alunos sobre quem estava na vez para falar,
a professora ndo os interrompeu, deixando para a dupla resolver a questdo. No final da
apresentacdo, repreendeu o comportamento da dupla; todavia, permitiu que Escobar se
defendesse, embora a justificativa de nao ter tido tempo “para se preparar” s6 o tenha
comprometido ainda mais.

Vale destacar, sobre essa situacdo, dois pontos interessantes. O primeiro diz respeito
ao fato de a professora ndo se valer do lugar que ocupa para punir a dupla que nao se preparou
como deveria para a atividade, mas seguir o que havia proposto a turma, na medida em que
nao tratou desse fato como Unico critério para avaliar a apresentacdo como “ruim”, mas o
enquadrou no segundo critério “Confianga em si mesmo, preparando-se antes para falar”, ou
seja, a professora estabeleceu coeréncia entre 0 que propds como atividade e com o modo
como a desenvolveu.

J& o critério do ouvinte, que permite a dupla expositora e a professora avaliarem o
comportamento da turma, trata-se, também, de um recurso para controlar a dispersdo dos
alunos no momento das apresentacdes. Como observamos no (23), Escobar aproveita esse
espaco para manifestar sua opinido sobre a turma, atribuindo a esta, com razdo, parte da
responsabilidade por seu mau desempenho na apresentacao.

Destacamos o fato de Quincas ter colaborado com a avalia¢do da dupla ao manifestar
uma opinido: “Eu acho que, quando o Escobar se atrapalhou, era pro Borges ajudar ele”, a
qual demonstra que ele percebeu o problema do colega e apresentou uma sugestdo para
resolvé-lo. Mas o que chama mais atengéo nessa intervencdo do Quincas é que sinaliza que 0s
alunos tentam colaborar espontaneamente com a aula — provavelmente porque a coeréncia da
professora com seus proprios critérios d& uma garantia do espaco que terdo para falar e ser

ouvidos.
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Outro ponto que ressaltamos ¢ o fato de a professora Sofia dizer que os alunos “estao
ensaiando para a vida”, o que evoca um discurso de que aprender a manejar a oralidade néo
serve apenas para cumprir uma atividade escolar, mas para contribuir com praticas futuras dos
alunos. Aléem disso, a professora manifesta uma posicao solidaria para com o aluno, ao falar
de seu potencial: “Escobar, vocé estd com tudo pra melhorar”, e se inclui no que propde que o
aluno faga para se sair bem na proxima apresentacdo oral: “Vamos nos empenhar, nos
preparar melhor para reapresentar a historia”. Essa inclusdo da professora na tarefa, por meio
do pronome “nods”, evoca um discurso de que ela estara presente no processo para melhorar
sua exposicao, ajudando-o a superar suas dificuldades.

Assim, observamos, nos recortes acima, situagdes em que a professora Sofia “passa”
a palavra ao aluno, ou seja, compartilha com ele o direito a falar, cabendo a ela o papel ndo
apenas de escuta, mas de mediadora na relacdo estabelecida na aula. Ao ocupar diferentes
posicdes nessa relagdo, por um lado, a professora se vale de um discurso autoritério, cujo
dizer é, praticamente, “inquestionavel”, como observamos em (20), em que constatamos que 0
aluno tem espaco para falar, mas héa zonas “inegocidveis”, como, por exemplo, “um professor,
ao falar desse lugar, ndo pode defender o ato de reagir a assalto”, entre outros, que possam
comprometer sua imagem.

Por outro, encontramos indicios de que a professora abre espago para que 0s alunos
manifestem sua opinido, avaliem o desempenho dos colegas e se autoavaliem, como em (21),
(22) e (23), o que, certamente, refletira em sua prépria préatica, além de sua disposicdo em
melhorar a autoestima do aluno, como vimos em (23).

Observemos, a seguir, como se constitui a escuta da professora Sofia em relagdo a
opinido do aluno, no sentido de abrir um espaco para que ele manifeste sua palavra:

(24)“O que ndo foi bom? [...] Na verdade eu achei tudo muito bom, por que todas as professoras
falaram muito bem e eu sempre acho que as professoras sempre falam verdade” (Excerto do texto
de opinido produzido por uma aluna, posicionando-se sobre o “Encontrdo” — 09.04.13).

Apresentamos, no recorte (24), parte de um texto produzido por uma aluna na
primeira atividade do bimestre, no qual ela deveria apresentar sua opinido sobre o que fora
falado no “Encontrao”, destacando pontos positivos e negativos. Antes de discorrermos,
propriamente, sobre esse excerto, gostariamos de salientar alguns aspectos sobre o conjunto
de textos de onde este foi selecionado. Na maior parte deles foi citado como ponto positivo o

fato de ter sido anunciada no evento a insercdo da disciplina religido nas aulas, e como ponto
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negativo o barulho feito por alunos que conversavam em voz alta, dificultando que se ouvisse
0 que estava sendo falado.

Quanto ao enunciado: “eu sempre acho que as professoras sempre falam verdade”
em (24), observamos que ele inscreve um discurso que, embora ndo tenha sido manifestado
nos outros textos, predomina na fala e/ou no pensamento da maior parte dos alunos, o de que
o professor “sempre diz a verdade”. H4 nesse enunciado a inscri¢do de um discurso que
determina que o professor nao pode ser contrariado, e quem o contraria mente, 0 que nos leva
a considerar que esse tipo de discurso, embora recorrente, oferece muitos riscos para o ensino-
aprendizagem, ja que se constitui, para o aluno, como um entrave a possiveis contestacdes a
algum posicionamento ou informacao dada pela professora.

Observamos, na materialidade discursiva, a presenca dos termos “tudo”, “todas” e
“sempre”, ou seja, ndo ha, para a aluna, como questionar o lugar que o professor ocupa. Essa
a autoridade atribuida ao discurso dos professores por ela se deve ao fato de ele se encontrar
“no verdadeiro”, no sentido foucaultiano do termo.

Identificamos em (24) dois posicionamentos da professora: o primeiro, como
instancia que compartilha com o aluno o direito a palavra, ja que abre espaco para que este
manifeste sua opinido sobre o Encontréo; o segundo, como instancia que silencia as opinioes
dos alunos, ja que a professora ndo discutiu sobre o contetdo dos textos que produziram e,
por sua vez, contribuiu para a manutencdo do discurso da cultura escolar, manifestada nas
palavras da aluna. Essas posi¢fes enunciativas se constituem em uma relacdo de confronto.
Logo, hd uma “ilusdo de escuta”, uma vez que o dizer dos alunos ndo pressupde resposta
(compreenséo ativa e responsiva) da professora.

A partir dos recortes apresentados, entendemos, portanto, que a professora Sofia se
dispde a escutar o que o aluno tem a dizer, levando-o a ocupar ndo um lugar de mero locutor,
mas de sujeito no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que 0 aluno assume uma
posicdo produtiva na aula (toma a iniciativa de participar, de opinar, de avaliar etc.). Ou seja,
0 papel que a professora destina ao aluno ndo tem a ver apenas como o ato de manifestar uma
“opinido”, mas de praticar uma “a¢do”, ja que os alunos agem sobre os colegas ao se
manifestarem. H4, assim, indicios de que a professora ndo abre apenas um espago para que 0s
alunos falem, mas compartilha com eles um pouco da “gestao” da aula. Por outro lado, como
observamos em (24), as posi¢Oes enunciativas assumidas pela professora Sofia filiam-se a FD
que mantém entre si uma relagcdo de polémica constitutiva, uma vez que a professora, ao
mesmo tempo em que assume um discurso de que se dispde a escutar a opinido do aluno,

silencia o que escutara, na medida em que nao discute sobre tal opinio.
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4.2.3.2 Escutando e agindo sobre as dificuldades do aluno

Nesta secdo, visamos investigar como se constitui a funcdo-autor como “escuta
diagnostica”, ou seja, como instancia responsavel por identificar as dificuldades e avancos do
aluno quanto & sua aprendizagem de LP. Além disso, pretendemos verificar como a
professora, ao identificar problemas linguisticos dos alunos, realiza intervencfes visando

suplanta-los. Observemos, entéo, os dois recortes, a seguir, que retratam situacdes distintas:

(25) A professora pediu que, no final do quadro de revisdo, os alunos deixassem um espago em branco
para que, em outro momento, criassem mais simbolos e os acrescentassem. Um aluno lhe mostrou
um problema que percebeu no texto, mas ndo sabia como classifica-lo; como ela verificou que se
tratava de coesdo textual, disse-lhe que ainda ndo havia simbolo para esse tipo de problema e
pediu que ele pensasse em um simbolo para indicar esse problema e o trouxesse na préxima aula
(Anotagdes do registro de campo — 11.04.13).

(26) A professora deu continuidade & devolucdo dos textos narrativos produzidos em duplas e as
orientagdes a cada uma delas [...]. Ao orientar uma das duplas, ela pergunta a Borges: “Qual ¢ a
palavra que a gente pode usar para ndo ficar repetindo o tempo todo ‘o gato’?”, o garoto
responde: “Ele” (Anotagdes do registro de campo — 23.05.13).

Os recortes acima guardam entre si algumas semelhancas, pois versam sobre o tema
coesdo textual, cada um com suas especificidades. Em (25) é retratada uma atividade
desenvolvida pela professora em que cada dupla de alunos deveria avaliar o texto narrativo
produzido por outra dupla, com base nos critérios elaborados em sala de aula: ortografia,
acentuacdo, pontuagdo e concordancia. Como podemos observar em (25), um aluno, ao
avaliar o texto de uma dupla, identificou um problema diferente dos definidos no critério de
avaliacdo, tratava-se de um problema de coesdo textual.

Destacamos nessa situacdo alguns pontos: o fato de o aluno, nessa atividade, ter
superado as expectativas do que se esperava dele na avaliagdo dos textos, pois o fato de ter
identificado um problema de coesdo sinaliza que ele comeca a refletir sobre outros aspectos
linguisticos e linguageiros que ultrapassam o plano da estrutura em que se assentam 0S
critérios pré-estabelecidos. Ou seja, 0 ato de avaliar e/ou corrigir textos o levou a fazer
perguntas sobre o funcionamento linguistico, podendo leva-lo a progredir em seu processo de
aprendizagem.

Outro ponto que merece destaque diz respeito a resposta da professora ao lidar com
essa questdo. Enquanto mediadora entre o conhecimento e o aluno, ela ndo ignorou a
“descoberta” deste, uma vez que, embora ndo tenha explicado naquele momento o que €
coesdo, porque ainda nao estava trabalhando com aquele objeto de ensino, pediu que o aluno

sugerisse na préxima aula um simbolo para marcar esse novo critério. Assim, a professora
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conseguiu manter o foco sobre o que vinha sendo desenvolvido (os critérios ja estabelecidos),
mas abriu espago a um aspecto que extrapolou esse foco.

Contudo, verificamos, no decorrer das aulas, que o assunto coesdo nao foi
desenvolvido efetivamente com a turma, mas foi exigido conhecimento de alguns aspectos
para resolver questdes de adjetivos ou de retomada de personagens nas historias. Em (26),
observamos que uma dupla de alunos apresentou problemas de coesdo referencial na
producdo de um texto narrativo, e a professora, ao identificar tais problemas, leva os alunos a
perceberem o que poderia ser feito para evitar repeticdes, a partir da substituicdo de um nome
por um pronome, como no caso da palavra “gato” pelo pronome “ele”.

Assim, os recortes citados sugerem que esta sendo abordado em sala de aula, mesmo
implicitamente, 0 assunto coesao textual — tanto na leitura, como indica o trecho (25), quanto
na producéo escrita (26), o que é feito a partir da escuta da professora, que tenta responder a
dificuldade do aluno.

A fim de investigarmos como a professora Sofia escuta o desenvolvimento da
aprendizagem dos alunos acerca da coesdo textual na producdo escrita, observaremos seu
gesto de escuta em trés versdes de um mesmo texto produzidas por um aluno. A primeira diz
respeito a um texto de apresentacdo em que o aluno deveria falar de si mesmo em 32 pessoa,

observemos, a seguir, essa producéo escrita:

(27) Texto de apresentacdo em 32 pessoa (09.04.13).

Sobre o0 Quincas Borba.

O Quincas é um menino que gosta muito de estudar, ele gosta de ir ao cinema, brincar, escolher
roupa no chope. Ele tem 12 anos e seu nome “Quincas” vem de meu tataratataraavd e sua mée se
chama Sancha da Borba da Silva e 0 nome de meu pai é Justino Santos da Silva Junho.

O Quincas gosta de musicas de ritmo rock e minha musica preferida dele é “Hai Wanna Gol”,
ele estudar na Escola Machado de Assis, e seu filme preferido ¢ “Uma prova de amor” e “Um amor
para recordar”.

O Quincas mora na rua Botafogo casa 20 em Barbacena.

O Quincas estuda a mais de 7 anos na escola Machado de Assis, e sua comida preferida é o é
sushi.

O Quincas é decedente de indio, japones e piauenci.

Em (28) apresentamos a segunda versdo de (27) produzida pelo mesmo aluno
(Quincas), que fez adaptacdo da 32 pessoa verbal do texto de apresentagcdo para uma versao
em 1% que segue abaixo, da qual destacamos que os trechos em vermelho representam as

anotacOes da professora no texto do aluno:
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(28) Texto de apresentacdo em 12 pessoa (11.04.13).

Um pouquinho de mim.

Eu me chamo g[Q]uincas, eu sou um menino que gosto muito de estudar [ ], g[G]osto de ir au[o]
cinema, brincar, escolher roupa no shopping. Ele tem [tenho] 12 anos, e 0 meu nome todo é Quincas
Borba da Silva, [.] o[O] nome “Quincas” vem de seu [meu] tataraavd. e sua [minha] mae se_chama
Sancha da Borba da Silva e 0 nome de[o] seu [meu] pai é Justino Santos da Silva Junho.

Eu gosto de mu[]sicas de[o] ritmo rock e minha mu[ ]sica preferida ¢ “Wai Hanna Gol”. [E]eu
estudo na Escola Machado de Assis [ha mais de sete anos] e [.] m[M]eu[s] filme[s] preferido[s] é
[s@0] “Uma prova de amor” e “Um amor para recordar”.

Eu moro na rua Botafogo, casa 20, em Barbacena.

#tinha comida preferida é o
suc[s]hi.}

Eu sou de[s]ende[n]te de indio e japonés e piauiense [piauiense].

Quando eu crescer, quero ser ... para poder...

Reescrever, observando as corregdes e ajustes feitos!

Por fim, o recorte (29), a seguir, corresponde a versdo reescrita do texto (28)

produzida por Quincas a partir das orientacdes dadas pela professora:

(29) Reescrita do texto de apresentacdo em 12 pessoa (23.05.13).

Um pouquinho de mim.

Eu me chamo Quincas, eu sou um menino que gosta muito de estudar.

Gosto de ir ao cinema, brincar, escolher roupa [no] shopping.

Tenho 12 anos, e meu nome todo é Quincas Borba da Silva.

©1ome Quincas ~Quincas vem de meu tataravo.

Minha mée se chama Sancha da Borba da Silva e 0 nome do meu pai € Justino Santos da Silva
Junho.

Eu gosto de musicas do ritmo rock e minha musica preferida ¢ “Wai Hanna Gol”.

Eu estudo ha mais de sete anos na Escola Machado de Assis.

Meu filmes preferidos sdo “Uma prova de amor” ¢ “Um amor para recordar”.

Eu moro na rua na rua Botafogo, casa 20, em Barbacena.

Minha comida preferida é o sushi.

Eu sou desendente de indio e japonés.

E sou piauense.

Quando eu crescer, quero ser perito® para poder ver as pessoas por dentro.

—» Descendente

* Nao precisava dividir o texto em tantos paragrafos! Trés estava bom!

m “raio x”?

Essas produgdes revelam alguns aspectos que indicam o modo como a professora
Sofia escuta o processo de aprendizagem do aluno. Como ndo é nosso propoésito aprofundar a
analise dos problemas que ha nesses textos, discorreremos apenas sobre um aspecto: coesédo
textual, mais precisamente a referencial, ja que, como vimos nos recortes (25) e (26), 0s
alunos tiveram algum tipo de contato em sala de aula.

O recorte (27) apresenta a transcrigdo de uma producgéo escrita em 32 pessoa. Como
podemos observar, ha bastante repeticdo do nome e do pronome que Quincas utiliza para falar

de si: “O Quincas” e “ele”, sinalizando desconhecer ou nao ter se apropriado de outros tipos

» A marcacao grafada em cor cinza nesse texto diz respeito a um acréscimo a lapis feito pela professora.
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de coesdo para retomar quem fala, como, por exemplo, a coesdo semantica, lexical, etc. Além
disso, merece destaque nesse texto o fato de o aluno oscilar entre primeira e a terceira pessoa
verbal, o que ocorre talvez em virtude da propria atividade: falar de si em terceira quando o
aluno esta acostumado a usar a primeira para se autorreferenciar. Vale ressaltar que esse texto
apenas serviu de base para o seguinte, pois ndo foi corrigido pela professora.

Quanto ao texto de apresentacdo em 12 pessoa (28), observamos que o aluno tem
problemas para retomar o personagem de quem esta falando, como era de se esperar, ja que
isso ocorreu também em (27); todavia, a repeticdo em (28) recaiu sobre os pronomes em 12
(“Eu”, meu etc.). Observamos, ainda, que em (29) Quincas manteve, embora com menor
recorréncia, a oscilagdo entre 12 e 32 pessoa verbal, como podemos observar no primeiro
paragrafo nos termos “Ele tem”, “seu” e “sua”. Contudo, entendemos que 0 aluno ndo tenha
dificuldades em perceber a diferenca entre 12 e 32 pessoa verbal, mas oscilou nesse aspecto em
(27) e (28) por motivos diferentes; no primeiro caso, pela dificuldade de “separar-se de si”
para falar de si mesmo; enquanto no segundo, por recorrer a pronomes que ja estavam no
texto-base, mas deveriam ser adaptados para a 1* pessoa; logo, houve falha no momento de
adaptar, que, em alguns momentos, consistiu em “copiar”’, com isso seu texto manteve alguns
resquicios do primeiro.

No que diz respeito a escuta feita pela professora em (28), observamos que ha
indicios de que ela privilegiou uma avaliacdo formal, baseada em regras gramaticais, como as
apresentadas nos critérios de avaliacdo de texto escrito definidos em sala de aula (ortografia,
acentuacdo, pontuacdo e concordancia), deixando de lado, por sua vez, os problemas mais
significativos, como, por exemplo, os de coesdo causados pela repeticdo demasiada dos
mesmos referentes, levando a reescrita feita pelo aluno, citada em (29), a manter tais
problemas. Observamos, ainda, que a professora, ao considerar incompleto o texto de
Quincas, acrescentou informagdes para “completa-lo”, a saber: “Quando eu crescer, quero
ser... para poder...”. Sobre esse fato destacamos que esse tipo de acréscimo ocorreu em Varios
textos produzidos nessa atividade, o que consideramos ter sido feito, provavelmente, para lhe
conferir progresséo textual e uma finalizagéo.

Durante o bimestre que acompanhamos as aulas ministradas pela professora Sofia,
houve um posicionamento de escuta e intervencao que se destacou dos demais assumidos por
ela no desenvolvimento das atividades de producdo escrita dos alunos. Isso ocorreu quando a
docente teve contato com um texto de apresentagéo (produzido na mesma atividade que gerou

os trés ultimos recortes citados) no qual identificou varias dificuldades, principalmente no que
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toca a ordem das ideias nos paragrafos. Entdo, para ajudar a aluna que o produziu a melhorar
sua producéo, a professora reescreveu o texto dela. Vejamos, a seguir, o texto da aluna:

(30) (12 versdo do texto de apresentacdo produzido por Virgilia)

Minha histéria
Meu nome é Virgilia tenho 11 anos estudo na escola Machado de Assis esto na 52 serie, Meus
prato favorito é Arroz Paraense, vatapa e roz bife, eu adoro frutas s6 tem uma que eu ndo gosto é
popunha, eu adoro ir &0 cinema e na Fox-video eu gosto de fazer amigos, gosto de jogar video
game, bricar de boneca, de pira-pega, de pira-alta e pira cola, eu gosto Muito de comer por mim
la em casa como qualquer coisa pra falar a verdade “eu ndo vivo sem batom” ¢ um chocolate
gosto de ajudar a minha méde em augumas tarefas de casa.
Eu adoro super-Heros principalmente da marvel e da Liga da justica e x-mem, a minha cores
favoritas é Azul, laranja, preto, verde, cinza as minhas disiplinas favoritas sdo e portugues, Artes,
ciencias, historia, eu adoro faze artes em casa des dos 4 anos™.

Observemos, a seguir, no recorte (31) a reescrita do texto da aluna feita pela

professora Sofia:

(31) (Adaptacéo feita pela professora Sofia na 12 versdo produzida por Virgilia)

fMeu nome é Vingilia, tenho 11 anos, estudo na escola ¢flachado de fssis, estou na 52 séxie.

Ffu gosto muito de comer, por mim li em casa como qualquer coisa. gPra falat a verdade, “eu
ndo vivo sem batom”, que é um chocolate. gffeus pratos favotitob sdo axtoz paraense, vatapd e tosbife.
ofu adoro frutas, 56 tem uma que eu néo gosto, pupunha.

°£u. ado%o iz ao cinema e @ gfox Video. °£u. adoo Au/:e'c—/ze'céib, /w.in.c:;palmente da cfMlarvel e da
oft;ga da gu.otiga e X-man. ofu gosto de ﬁzze'c amigos, gosto de . Fogat videogame, brincar de boneca, de
pitapega, de pira-cola. osto também de gjudar a minka méae em algumas taxefas de casa.

¥ minhas coxes ﬁzvotitaA sdo azul, lataly'a, preto, verde, cinza. ffs minhas diAci/z[inaA
favoritas sao fingua cFortuguesa, gfrtes, Ciéncias, ftistoria. fu adoro fazer artes em casa, desde
05 4 anos.

No futuro, pretendo se ............uuuuceennnene.o patta poder........nnnnne..

Primeiramente, destacamos que, buscando reproduzir fielmente o trabalho da
professora, em (31) formatamos sua producdo de reescrita com a mesma fonte da letra usada
por ela, que, provavelmente, visava aludir a um texto manuscrito. Quanto a escuta das
dificuldades da aluna, observamos que a professora reescreveu seu texto a fim de ajudar a
garota a identificar o problema que ha na organizacao dele. A docente, na reescritura do texto,
aproveita as ideias da propria aluna e muda as sequéncias enunciativas, o que, por um lado,
favorece que a aluna verifique a diferenga na organizagédo de ambos — o texto original e a
reescrita; por outro, deixa subentendido que as ideias da garota sdo boas, mas se encontram

desorganizadas.

%0 Nesse texto, ndo assinalamos as marcagées feitas pela professora Sofia ao corrigir o texto da aluna.
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Entendemos que essa agdo da professora pode ser vista como uma “atitude

3 no sentido de Riolfi et al. (2008, p. 166). Ressaltamos, todavia, que estamos

colaborativa
chamando de “atitude colaborativa” ndo a agdo de a professora acrescentar sua palavra no
texto da aluna, j& que o acréscimo do enunciado sobre os planos para o futuro, como vimos no
recorte (28), é feito na maioria dos textos dos alunos, mas a atitude da professora de
“emprestar o seu modo de organizar” ao texto da aluna, uma vez que a organizagao, assim
como as palavras, pode variar em funcgéo das escolhas do enunciador.

Dessa forma, consideramos que a atitude da professora em (31) aponta para uma
escuta ativa da aprendizagem do aluno, na medida em que ela se responsabiliza por seu
progresso no processo de ensino-aprendizagem de LP. A atitude em si ndo é uma “ideia
original”, mas revela que a professora ndo s6 escuta, COMo age, ou seja, ela faz um
diagnostico do problema do aluno e apresenta o “remédio” para soluciona-lo.

Verificamos, a partir da analise dos exemplos acima, que a professora Sofia, ao
assumir o lugar de escuta da aprendizagem do aluno na atividade de producdo escrita, assume
diferentes posicdes: orienta o aluno individualmente, buscando diagnosticar seu problema e
dar sugestbes para resolvé-lo, como vimos em (26); “corrige” os textos dos alunos
privilegiando o ensino gramatical, em detrimento do textual, como percebemos nos recortes
(28) e (29); e assume uma “atitude colaborativa” na produ¢do do aluno, no sentido de fazer
intervencdes e assumir a responsabilidade por elas, como vimos em (31). Ou seja, a
professora inscreve em seu gesto de escutar diferentes FD que colocam em cena a0 mesmo
tempo discursos que privilegiam uma escuta diagnostica, a tradicdo gramatical (correcdo) e
uma acgdo participativa, que se relacionam na producdo da aula e, muitas vezes, entram em

polémica, j& que inscrevem diferentes perspectivas em um mesmo espaco discursivo.
4.2.3.3 Escutando os avangos do aluno
Discorreremos, nesta secdo, sobre a escuta que chamamos de “valorativa”. Trata-se

do modo como a professora Sofia compreende e atribui algum juizo de valor aos avancos dos

alunos. Para tanto, apresentamos, a seguir, dois textos, produzidos por diferentes alunos, a fim

31 Riolfi et al. (2008, p. 166) sugerem que o professor, em um primeiro momento, “empreste” suas palavras ao
aluno, o que denominam de “atitude colaborativa”, que se realiza quando o professor colabora com produgdes
pouco elaboradas do aluno, visando torna-las bem escritas o suficiente para que, posteriormente, este possa
“perceber a distancia que separa suas producdes do padriio de texto esperado para sua faixa etaria e nivel de
escolaridade”.
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de fazer um cotejamento entre o tratamento que receberam e, com efeito, encontrar indicios

de como a professora os escuta:

(32) (Texto de apresentacdo produzido por um aluno)

A minha histdria

Meu nome é Raimundo dos Santos Silva, tenho 11 anos, sou estudante da Escola Machado
de Assis, localizada em Belém do Para, onde nasci, no dia 04 de abril de 2002. Eu gosto de
musica pop americana e de algumas musicas paraenses, eu moro com trés pessoas: Maria da
Gloria dos Santos Silva, minha irma, Eugénia dos Santos Silva, minha mée e Prudéncio dos
Santos Silva, meu pai, na pass. das Flores, n® 02.

Em 2009 eu fiz uma viagem para Sdo Luis, no Maranhéo, que foi a viagem mais marcante
da minha vida, eu adoro as comidas de la. Eu levo uma 6tima vida: ndo tenho problemas com
meus pais, me dou bem com minha irméa e eles me amam assim como eu amo eles!

Eu adoro o Pard, meu orgulho é ser paraense, sou uma pessoa calma e divertida que adora
conhecer novas pessoas.

Muito bem, Raimundo!
Parabéns pelo texto muito bom!

(33) (Texto de apresentacdo produzido por uma aluna)

Um pouco da Minha historia de vida

Meu nome é: Marcela Alcéntara, tenho 12 anos, nascir no dia 05/03/2001, as 5: 45 da
manhd. Eu gosto muito de tar com a familia reunida gosto muito de Brincar com 0s meus Irmaos,
meus amigo, primos... . Eu gosto muito de mexer no conputador, ficar mandando mensagem para
0s amigos. Eu gosto muito de ouvir hinos, musicas...

Eu sou da igreja evangelica quase toda minha familia e da igreja menos meus dois tio. mais
em fim eu gostava muito de escutar as musicas de Michael Jaquison, o rei do pop pena que ele
ga morreu. minha mée e muito carinhoza comigo ela me ensina muitas coisas. meu pai também é
carinhozo mas eu ndo moro com ele... ele se separou da minha mae... hoje ele tem outra familia
mas eu gosto muitos da outra familia do meu pai.

Eu vivo mas com minha avo do que com a minha mée. mas eu amo as duas. Em fim Eu
gosto de comer a macarronada que a minha mée faz e muito gostosa. minha mée e meu pai
cosinham muito bem meu pai faz uma comida deliciosa. Meu pai é um cozinheiro de primeira
kkKK...

No futuro quero ser......... para poder.................

Antes de realizarmos a analise dos textos transcritos nos recortes (32) e (33),
gostariamos de fazer algumas observacdes: o que estd grafado em cor vermelha corresponde
ao que a professora escreveu na producdo dos alunos; em (32), ndo foram grafadas as
correcdes feitas pela professora, em virtude de ndo termos tido acesso ao texto original, mas a
sua copia, o que dificultou que distinguissemos em varios lugares as marcagOes da professora.
Destacamos que o foco dessa analise ndo € propriamente o texto dos alunos, mas a relagédo da
palavra da professora manifestada nos acréscimos feitos por ela nesses dois textos.

Ao lermos (32), verificamos que se trata de um texto de apresentagdo bem escrito,
haja vista se tratar de uma producdo de um aluno da 52 série. No plano formal, praticamente
ndo ha problemas; j4 no plano do conteddo, percebemos em certos lugares a mistura de

algumas informagdes de campos semanticos distintos, mas nada que prejudique a clareza e a
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fluéncia do texto. Enfim, de fato, é um texto que justifica sua valorizagdo explicita pela
professora, quando enuncia: “Muito bem, Raimundo! Parabéns pelo texto muito bom!”.

Segundo Riolfi et al. (2008, p. 195), para fazer um diagndstico, o professor deve
tentar identificar “para além das aparéncias, o estado do conhecimento acerca da Lingua
Portuguesa ja sistematizado pelo aluno” quando ele chega a sala de aula. Partindo dessa ideia
para avaliar os textos citados, percebemos que Raimundo ja ingressara na 5% série com um
dominio no que toca a estrutura textual, j& que sua producéo foi realizada no terceiro dia de
aula. Esse dominio, por sua vez, ja o situa em um lugar diferente do resto da turma, ja que os
outros alunos ainda ndo estdo nesse estagio no processo de ensino-aprendizagem. Contudo,
seu texto traz informagdes banais, como a maioria dos textos de apresentacdo de alunos dessa
série.

Ja em (33), embora o texto ndo tenha recebido nenhum comentario valorativo, mas
complementacfes acerca do que poderia ser melhorado, além de corre¢des de natureza formal
(ndo assinaladas na transcri¢do), observamos que apresenta informagdes que constroem uma
posicdo mais singular. Quanto a norma padrdo, como podemos observar, apresenta muitos
problemas de vérias ordens, principalmente os de natureza formal, além de alguns problemas
de coesao textual, j& que ha bastantes repeticGes, as quais poderiam ser evitadas.

Seu contetdo o distingue ndo apenas do texto citado anteriormente, mas também dos
outros textos de apresentacdo produzidos pela turma. Sua distingdo esta relacionada ao fato de
a aluna ndo descrever apenas o que fora sugerido pela professora (gostos, escola, familia etc.),
mas acrescentar outras informacdes pessoais: sua religido, o fato de seus pais estarem
separados e ela ser criada pela avé (ndo citou apenas nome dos familiares), seus sentimentos,
entre outros. Até mesmo a transcri¢do da risada “kkkkk” — mecanismo enunciativo que a
menina usa para demonstrar o orgulho que sente pelo pai — embora seja um recurso usado em
texto da internet, garantiu certa singularidade a seu texto, ja que remete a seu autor, no caso,
uma garota de 12 anos que adora computador. Enfim, consideramos que, apesar dos
problemas formais, trata-se de um bom texto, j& que indica ndo ter como Unico objetivo
cumprir a tarefa de produzir um texto e entrega-lo ao professor, mas aponta para o prazer em
escrevé-lo.

Outro ponto que chama atencdo é o acréscimo de palavras pela professora ao titulo
do texto (33), por considerar, provavelmente, que esteja incompleta a informacéo veiculada.
Trabalhamos com a pressuposi¢éo de que tal inser¢do deveu-se ao fato de o titulo “Minha
historia de vida” evocar um discurso de que a historia da aluna teve inicio, meio e fim,

enquanto o acréscimo “parte da...” sugere que se trata de um relato que se constitui apenas
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como parte da histéria de vida da aluna, ja que h& muitos outros aspectos de sua vida que nao
foram mencionados.

Por outro lado, ao compararmos as observacdes da professora no texto (32) com as
do (33), percebemos que ela acrescentou palavras neste, mas ndo naquele, embora ambos
guardem entre si algumas semelhancas. O primeiro contém apenas parte do segundo: “A
minha histéria”, deixando de fora o termo “vida”; todavia, este termo estd pressuposto no
enunciado, visto que tal expressdo aciona memorias discursivas que mobilizam o discurso de
que se trata da histéria de vida de alguém, o que é reforcado pela presenca de dois
determinantes “a” e “minha”, ou seja, nao ¢ qualquer histdria, mas, especificamente, a Unica
historia do aluno; Logo, o titulo do (32) mantém com o do (33) uma relacdo interdiscursiva,
em que ambos podem levar o interlocutor a interpretar que se trata da historia completa de
alguém, mas ndo parte dela. Enfim, se o acréscimo da expressdo “Um pouco da...” foi feito
para garantir a mais clareza ao titulo, isso deveria ter sido feito nos dois. Sendo assim, esses
diferentes posicionamentos apontam para uma assimetria na escuta que atuou em ambos.

Sobre o acréscimo de um paragrafo final ao texto (33): “No futuro, pretendo ser...
para poder...”, dois pontos merecem destaque: o primeiro diz respeito ao fato de o texto
anterior (32) néo ter sofrido tal intervencdo, apesar de ndo relatar perspectivas para o futuro; o
segundo ponto relaciona-se ao fato de a professora ter usado esse mesmo recurso na maior
parte dos textos de apresentacdo dos alunos que néo relataram seus planos para o futuro, como
podemos constatar, por exemplo, em (28) e (31) (ver secdo 4.2.3.2).

Essa intervencdo feita pela professora aponta para uma escuta homogeneizante das
producdes dos alunos, o que se deve, provavelmente, ao fato de ela, via de regra, escutar,
olhar, compreender a producédo dos alunos da mesma forma, desconsiderando 0s motivos que
podem té-los levado a silenciarem-se quanto a falar do futuro. Tal silenciamento pode ter
ocorrido ndo s6 por esquecimento ou por falta de dominio da producdo de texto de
apresentacdo, mas também porque os textos foram produzidos por criangas, que talvez, em
virtude da pouca maturidade, ainda ndo tenham refletido sobre sua futura profissdo e para que
esta serviria, ou mesmo nédo tenham achado relevante falar disso.

A insercdo da palavra da professora no final dos textos dos alunos aponta para a
inscricdo dos ritos pessoais que definem as restricdes de seu discurso, ou seja, a professora
fala do lugar de quem acredita que os alunos tenham de fazer planos para o futuro, partindo
do principio, segundo a cultura escolar, de o papel da escola é preparar o aluno para o

mercado de trabalho, para entrar em uma universidade etc.
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Assim, a inscricdo da palavra da professora aponta para uma espécie de escuta
“modelo”, em que ela avalia o texto do aluno a partir de uma “grade de leitura mental”, que
privilegia aspectos formais dos textos, como os definidos nos critérios de avaliacdo de texto
escrito (ortografia, acentuacdo, pontuacdo e concordancia), em detrimento do conteldo,
ignorando, por sua vez, a heterogeneidade constitutiva tanto do texto quanto do sujeito. Essa
uniformizagéo dada ao tratamento dos textos contraria a natureza dos individuos, que “ndo
reagem nem aprendem todos do mesmo modo; sob uma base biolégica comum, que permite a
organiza¢do do conhecimento, s3o muitos os processos pelos quais se dd a aprendizagem”
(BRITTO, 1997, p. 25).

Além disso, o posicionamento de escuta assumido pela professora em (32) e (33)
indica que a avaliacdo que ela faz dos textos dos alunos baseia-se em categorias da
textualidade ou, sobretudo, da gramatica, ignorando, por sua vez, o funcionamento discursivo,
na medida em que (32), por ser formalmente “bem escrito”, foi valorizado; ao passo que (33),
por ser formalmente “mal escrito”, obteve uma resposta que nao valorizou o que ele tinha de
melhor: a subjetividade.

H4, portanto, na posicdo assumida pela professora Sofia como escuta dos avancos do
aluno, assim como na escuta de suas dificuldades (ver secdo 4.2.3.2), indicios de que ela se
filia a vérias FD; todavia, na producdo textual dos alunos, hd dominancia da FD que privilegia
o discurso do ensino gramatical, que defende que o texto seja avaliado por meio de categorias
gramaticais. Por outro lado, esse posicionamento se distingue do que ela assume no
desenvolvimento de outras atividades na producdo da aula, quando coloca em circulacdo
diferentes discursos de perspectivas diferentes, sem atribuir um estatuto maior ao discurso da
tradicdo escolar, em relacdo aos demais, mas fazendo-os coexistirem de tal modo que
concorram para a constituicdo de uma proposta de ensino que vise, fundamentalmente, o

ensino-aprendizagem do aluno.
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CONSIDERACOES FINAIS

Investigamos e analisamos como se constitui a autoria assumida pela professora
colaboradora nas aulas de LP de uma turma de 52 série de uma escola publica de Belém-PA.
Em linhas gerais, os resultados alcancados com as andlises realizadas indicaram que a
professora Sofia assume a fungédo-autor em suas aulas e que estas, por sua vez, podem ser
qualificadas como positivas, pois geraram bons resultados para os alunos. Vejamos, entédo,
como essa fungdo enunciativa se constituiu.

O trabalho autoral da professora tem inicio no projeto de pesquisa, coordenado por
ela, o qual desenvolve com uma equipe de professores que orientam suas aulas por ele,
favorecendo seu planejamento. As anélises revelaram ser o projeto ponto central da producédo
das aulas, como pudemos observar na se¢do 4.1.1, o que contribuiu para que a docente
colocasse diferentes FD em circulagdo, convocando o discurso da escola, da universidade, do
Estado, entre outros, sem se tornar incoerente.

Quanto a producdo do material de ensino, verificamos que a funcdo-autor assumida
pela professora Sofia se inscreve de diferentes maneiras: escritora e autora; autora individual;
autora em parceira; autora como instancia que seleciona e copia um material ja existente que
esteja em consonancia com seus objetivos; autora como instancia que seleciona e adapta o
material de outrem as suas proprias necessidades. Ou seja, a professora mobiliza textos vindos
de lugares diferentes, sinalizando que possui autonomia e goza de certa liberdade para
escolher o que e como produzir seus materiais de ensino, desde que atendam a seus objetivos
de ensino e aprendizagem.

Verificamos que o trabalho realizado pela professora Sofia, ao selecionar ou produzir
0s textos a serem mobilizados nas aulas, é orientado por critérios que obedecem a uma “légica
prépria” — um sistema de principios ou regras que orientam seu discurso — que esta
relacionada a sua identidade e ao seu estilo, refletidos em suas aulas. Estas, por sua vez, sao
orientadas pelo projeto coordenado por ela, o qual define algumas teméticas do discurso
pedagdgico a serem contempladas nas aulas, especialmente, Bivaléncia, interculturalidade,
narrativas tradicionais, intertextualidade e cultura africana, funcionando como elos
responsaveis pela articulagdo entre suas aulas. Assim, consideramos, que a assun¢do da
funcdo-autor estad relacionada a producdo de aulas que se integrem, construindo um todo
interpretavel e coerente.

Vale ressaltar que as aulas na turma pesquisada foram ministradas ndo s6 pela

professora Sofia, mas, também, por duas outras professoras (uma estagiaria e outra estagiaria



120

substituta). 1sso ndo descaracteriza o conjunto de aulas observadas, visto que o trabalho
realizado por estas fazem parte da aula tanto quanto o da professora Sofia. Ademais, a
participacdo dessas duas professoras nas aulas investigadas reforcou a ideia de que as aulas da
professora Sofia possuem um determinado encadeamento que define o que sera incorporado a
tal conjunto e o que sera agregado “marginalmente”.

Quanto ao desenvolvimento das aulas, a fim de investigar a constituicdo da funcéo-
autor inscrita nos lugares enunciativos assumidos pela professora Sofia, analisamos as
posicBes enunciativas ocupadas por ela em trés macrolugares discursivos: locutor, voz
didatica e escuta (entre os quais ndo ha fronteiras). A adogdo dessas trés categorias de anélise
demonstrou ser produtiva como dispositivo tedrico-metodolégico, pois nos permitiu encontrar
indicios de como se constitui a autoria assumida pela professora, ao revelar os pontos mais
fortes e os mais fracos na producéao da aula.

No que diz respeito ao lugar de voz didatica, destacamos alguns pontos sobre o
posicionamento da professora: no desenvolvimento das atividades, inscreve um discurso que
ora impde como o aluno deve resolver as atividades propostas, ora lhe confere certa
autonomia; no desenvolvimento das aulas, ilustra e contextualiza os objetos de ensino, auxilia
o0 aluno na resolugédo de suas atividades e abre espaco para que ele participe, manifeste sua
opinido e faca criticas, mesmo que estas sejam destinadas a ela propria; nas atividades de
leitura, producéo oral e producéo escrita, assume um dizer que se filia a diferentes FD, nas
duas primeiras atividades, o discurso dominante toma como base do ensino o texto narrativo,
enguanto na ultima, o ensino gramatical. Esse trabalho indica que, ainda que a professora se
filie a FD diferentes, transita de uma a outra, sem se tornar incoerente. Por conseguinte, revela
se tratar de uma proposta de ensino autoral, pois a professora faz a filtragem ou selecdo do
que podera fazer parte das aulas, ao reconhecer enunciados pertencentes a sua propria FD nas
atividades e os que “violam” os principios que regulam suas aulas (“competéncia
interdiscursiva”) e ao “costurar” ou “traduzir” o enunciado do outro, para dentro de seu
proprio discurso. Isso pdde ser constatado, por exemplo, no esfor¢o da professora para inserir
e articular o texto Mapa dos idiomas mais falados na atualidade e sua atividade
complementar com as demais aulas, cujo eixo central é o texto narrativo, sem romper com seu
encadeamento (ver sec¢éo 4.2.1.2).

Ao ocupar o lugar de locutor, a professora buscou criar condi¢cdes de producédo
favoraveis para trabalhar com os saberes cientificos. Para tanto, recorreu a diferentes
estratégias enunciativas ao tomar a palavra: controlou situagdes que pudessem comprometer o

desenvolvimento das aulas; mobilizou uma linguagem que, a0 mesmo tempo em que a
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aproxima do aluno, define muito bem o lugar enunciativo de ambos e distribuiu bem os papéis
de cada um na enunciacdo. Verificamos, portanto, que a professora, ao ocupar tal lugar
enunciativo, assumiu a responsabilidade ndo so de gerenciar criteriosamente as trocas verbais
na aula, mas de manter o fluxo da aula.

No que tange ao lugar de escuta da aprendizagem dos alunos, observamos que a
professora compartilha com eles o direito a palavra; assume uma “escuta pessoal”, ao abrir
espaco para que falem de si mesmos; autoriza-os a manifestarem sua opinido sobre o
funcionamento da escola, da aula etc.; identifica as dificuldades deles e tenta suplanté-las,
orientando-os; assume juizos de valor na avaliagcdo da producdo escrita, ao fazer comentarios
valorativos a bons textos, e ao silenciar-se diante dos textos que nédo julga tdo bons etc.
Contudo, constatamos que, em algumas situacGes, a escuta feita pela professora ndo se
realizou plenamente. Isso ocorreu quando se dispde a escutar as producgdes textuais dos alunos
e privilegiou a corre¢do gramatical, em detrimento dos aspectos linguisticos e discursivos do
texto, convocando, assim, um discurso da tradicdo escolar. Esse posicionamento assumido
pela docente a leva a realizar uma escuta parcial da aprendizagem do aluno, pois focaliza
aspectos formais e negligencia uma série de conhecimentos dos quais os alunos deve se
apropriar para produzir bons textos.

Compreendemos, entdo, a partir da analise dos dados, que as diversas posices
enunciativo-discursivas que a professora ocupou no planejamento da aula, na interlocugéo
com os alunos, na producdo do material de ensino etc., articularam-se de tal modo que
constituiram um trabalho autoral. Destacamos, todavia, que o fato de a professora ter se
filiado, em algumas situacdes, a FD que ndo estdo em consonancia com 0s posicionamentos
assumidos por ela na maioria das aulas néo significa que deixou de assumir a fungéo-autor,
mas, sim, que a autoria na producdo da aula se constitui em uma pratica multifacetada,
produzida por um sujeito marcado pela dispersdo. Isso quer dizer que temos de considerar que
estamos lidando com instancias heterogéneas. Sendo assim, os resultados da analise mostram
que a assuncao da funcao-autor nao pressupde um professor que defina uma proposta e a siga
passo a passo, sem que esta sofra modificagdes. Se assim fosse, estariamos desprezando a aula
enquanto acontecimento.

Ressaltamos que alguns fatores contribuiram para a assuncdo da autoria pela
professora Sofia: exerce sua pratica docente em uma escola que ela cria um ambiente
propicio, na medida em que possui uma boa infraestrutura fisica, oferece boas condigdes de
trabalho, incentiva o desenvolvimento de pesquisas pelos professores e coordenadores, entre

outros; possui boa formacdo, com pds-graduacdo, ndo sé ela, mas a maioria dos professores
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com quem desenvolve um projeto de pesquisa na escola; tem experiéncia de mais de vinte
anos na area do magistéerio, assentando suas pesquisas em narrativas amazoénicas orais (0 que
explica sua escolha em tomar o texto narrativo como base de suas aulas); ocupa um lugar de
lideranca na escola, como coordenadora de um projeto, indicando, com isso, que esta
razoavelmente proxima do meio académico universitario.

Sendo assim, entendemos que a assun¢do da funcéo-autor na aula ndo é determinada
pela filiacdo do professor a determinada proposta de ensino (fundamentada, por exemplo, na
sequéncia didatica, na aula como acontecimento, entre outras) pela qual demonstra ter
simpatia e aderir a uma certa linha (interacionista, centrada em texto e género etc.), ja que ele
nunca inscreve seu ensino numa tabula rasa. Isto é, o professor tem que se haver com uma
cultura escolar que ndo esta em branco e com a qual ndo pode simplesmente romper. Logo, a
funcdo-autor ndo consiste em aderir a uma perspectiva, mas em criar condi¢fes para que uma
ou Vérias perspectivas tedrico-metodoldgicas possam coexistir — para que as diferentes FD
que estdo no campo do ensino de lingua possam “interpretar-se umas as outras” para que a
aula se constitua.

Uma das maiores dificuldades que o professor enfrenta para tornar seu discurso
interpretavel, diante da diversidade de FD que se inscrevem em seu dizer, consiste no fato de
ter de mobilizar mecanismos linguisticos e discursivos que garantam coeréncia entre 0s
diversos discursos inscritos nos textos mobilizados na aula (LD, abordagem tedrica,
atividades etc.). Para tanto, o professor ndo pode simplesmente se filiar a diferentes
perspectivas teérico-metodologicas, mas pesquisar as que, de fato, o ajudardo a desenvolver o
processo de ensino-aprendizagem do aluno. A autoria do professor, portanto, esta relacionada
as acOes de pesquisar, refletir e agir sobre sua pratica docente, como postula Geraldi (2010).

Destacamos que ndo tivemos a pretensdo de esgotar as possibilidades de discutir a
autoria da aula (o que seria impossivel), mas de refletirmos sobre essa pratica a partir de uma
determinada perspectiva tedrica. Contudo, muitas outras ainda podem e devem ser realizadas,
uma vez que discutir esse assunto ndo sO tem o poder de provocar o professor, mas,
sobretudo, de leva-lo a refletir, frequentemente, sobre sua pratica docente e — quem sabe — de
fazé-lo abandonar a mesmice a que esta acostumado (“executar” aulas produzidas por outrem)

para assumir a funcdo-autor na sua aula.
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ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE LETRAS E COMUNICAGAO
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LETRAS

Termo de consentimento livre e esclarecido
Prezado Coordenador de Curso,

Vocé esta sendo convidado a participar como colaborador para a execugdo do plano de trabalho da aluna Francineide
Paiva Moraes, vinculada ao curso de Mestrado em Letras da Universidade Federal do Para.

Sua participagdo é totalmente voluntdria e a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu
consentimento, sem nenhum prejuizo a relagdo com a equipe do projeto.

O objetivo do plano de trabalho da aluna é descrever e analisar os processos de elaboracdo de materiais didaticos e os
resultados obtidos por professores que elaboram suas aulas, visando a uma discussdo sobre a possibilidade de o
professor assumir uma posi¢io de autoria em relacio ao seu ensino.

Sua participagdo nesta pesquisa consistird em receber a aluna como observadora em aulas da disciplina Lingua
Portuguesa. As aulas serdo registradas por meio da escrita de um didrio de campo. Ela também poderd requisitar cépias
de materiais didaticos e producdes dos alunos, e fazer entrevistas com alunos e professores, a fim de obter informacdes
sobre os processos de elaboragdo dos materiais pelo professor e a percepcdo dos alunos em relacdo as aulas
ministradas com base neles.

Seu nome, os nomes dos alunos envolvidos, e 0 nome da institui¢do serdo preservados. Fragmentos do diario de campo
e de materiais coletados durante as aulas poderdo ser divulgados exclusivamente em trabalhos académicos como
comunicagdes orais, palestras e artigos cientificos, com a garantia de sigilo quanto 2 identidade dos informantes.

Vocé receberd copia deste termo de consentimento no qual constam os contatos e enderego institucional do
coordenador do projeto, podendo utiliza-los para tirar dividas agora ou a qualquer momento.
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N Francineide Paiva Moraes
Pesquisadora — Programa de Pds-Graduagdo em Letras/UFPA
(91) 8826-7147
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Thomas Massao Fairchild
(91) 8414-8738
Orientador




ANEXO A — Termo de consentimento livre e esclarecido (Cont...).

Declaro que entendi os objetivos do plano de trabalho e os termos de minha participagdo e concordo em participar das
formas discriminadas acima.
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Nome e assinqitura do protessur ministrante da disciplina
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Viretora da Escola de A
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Belém, 2.5 de__ A [P { de 2013
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