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RESUMO

Desenvolvemos uma pesquisa sobre a escrita de relatérios de estdgio produzidos na
Universidade Federal do Pard (UFPA), campi Marajo-Breves, Belém e Castanhal e a relacéo
do processo de escrita com a producdo de conhecimento, problematizando especificamente a
forma como se narra a aula. Nos relatorios, o estagiario constroi imagens sobre o0s
acontecimentos da aula por meio da escrita. Nesse estudo, uma das hipéteses que discutimos é
que a forma de narrar produza um discurso polifonico (discursos que estruturam o campo do
ensino) que indicia pontos de vista aos quais necessariamente se vinculam formas de
conhecimento sobre o papel dos sujeitos participantes do estagio, a escola e 0 ensino. Esses
conhecimentos se manifestam pela selecdo ou ocultamento de um termo, de uma expressao,
pela organizacdo de um enunciado etc. Ao considerarmos que o relatério € um texto
predominantemente narrativo, propomos analisa-lo tanto no plano da narragéo, em que o locutor
constrdi imagens dessas interacBes por meio da escrita, quanto no plano da narrativa, em que
as interagOes vivenciadas em sala surgem como objeto do relato. Em ambos, a “acdo” ¢ um
elemento de destaque. Construimos as no¢des de plano da narracdo e plano da narrativa a partir
de Todorov (2008); a concepcdo de discurso polifénico, a partir de Bakhtin (2008), Ducrot
(1987) e Authier-Revuz (2004). A concepgdo de “acao” ¢é construida a partir de
Bakhtin/VVolochinov (2010) e Geraldi (2013). Enfim, abordamos a maneira como as a¢des do
plano da narrativa sdo materializadas linguisticamente e sua relacdo com o estatuto empirico
dessas acOes embasando-nos em Castilho (1968), Travaglia (2016), Ducrot (1987) e Austin
(1990). Nosso objetivo geral consiste em compreender como o relatério, enquanto texto
essencialmente narrativo, apresenta indicios do processo de formacgéo do professor e como se
caracterizam os conhecimentos incorporados pelo estagiario nesse processo formativo. Para
alcancarmos esse objetivo, organizamos em dois momentos as anélises das se¢Oes de regéncia
de trés relatérios. No primeiro momento, a partir do plano da narrativa, discutimos as acdes
atribuidas aos alunos e aos professores/estagiarios, e o relato sobre o contetido trabalhado e/ou
a metodologia empregada em sala. No segundo momento, a partir do plano da narracgéo,
discutimos as formas como 0s estagiarios expdem as a¢des do plano da narrativa ao produzir o
texto em que elas sdo relatadas. Com o estudo, respondemos a duas questdes que levantamos.
A primeira, Quando podemos dizer que um relatério nos da indicios de um processo de
producdo de conhecimento? Evidenciamos que, ainda que o relatério seja repleto de
generalizacGes e ocultamentos, ele produz conhecimento sobre as concepgdes de ensino que
norteiam o estagiario. A segunda questdo, o que pode ser considerado um “bom” relatorio?,
também foi respondida. Concluimos que um “bom” relatério precisa cumprir pelo menos dois
quesitos: uma escrita detalhada e reflexiva; uma escrita que abale os conhecimentos pré-
concebidos. O primeiro quesito, escrita detalhada e reflexiva, é importante para que o estagiario
possa revisitar seu texto e exceder seus posicionamentos iniciais, refletindo sobre os seus dados
a partir das concepcgoes apreendidas durante o curso de graduacdo. O segundo quesito, uma
escrita que abale os conhecimentos pré-concebidos, diz respeito ao fato de que o relatério
precisa ser compreendido como uma pratica em que o estagiario abale as concepgdes preé-
concebidas, muitas vezes, “arcaicas e autoritarias”, que tem sobre 0s sujeitos que participam da
aula, sobre a escola e o ensino.

Palavras-chave: Relatorio de estagio. Narrativa. Ponto de vista. Producgdo de conhecimento.
Formacao de professor.



ABSTRACT

We started a research on the writing of reports in the supervised teaching practice, at the
Universidade Federal do Para, campi Marajo-Breves, Belém, and Castanhal, and the
interrelationships between the writing process and the production of knowledge, specifically
when dealing with the form in which the students narrate the class. In the reports, the student
teacher makes images over the events of the class through writing. In this study, one of the
hypotheses that we make is that it is possible that the form in which the student teacher narrates
produces a polyphonic discourse (discourses that structure the teaching field) that highlights
points of views that make clear forms of knowledge upon the role of the participating subjects
in the supervised teaching practice, the school and the teaching. Such knowledge is manifested
bt the selection or concealment of a term, and expression, the organization of an utterance, and
so forth. Considering that the report is a predominantly narrative text, we propose to analyze it
both in the sphere of the narration, where the speaker builds images of such interactions through
writing, and on the sphere of the narrative, where the interactions experienced in class appears
as the object of the report. In both, "action™ is an accentuated element. We set up the notions of
the spheres of both narration and narrative based on the studies of Todorov (2008); our base for
the concept of polyphonic discourse is in the works of Bakhtin (2008), Ducrot (1987), and
Authier-Revuz (2004). The concept for "action" is build based on Bakhtin/Volochinov (2010)
and Geraldi (2013). Finally, we approach the way that the actions in the narrative sphere are
linguistically materialized (and their relationship with the empirical status of these actions)
based on the works of Castilho (1968), Travaglia (2016), Ducrot (1987), and Austin (1990).
Our general goal is to understand how the report, as essentially narrative text, presents to us
indications of the formation process of the teacher and how the knowledge, incorporated by the
student teacher in its formative process, is characterized. To achieve this goal, we arranged the
analysis of three reports of the conducting sections in two moments. In the first moment, starting
from the narrative sphere, we discuss the action attributed to the students of the class and to the
student teachers, and the report about either the content or the methodology used in the
classroom. In the second moment, starting from the narration sphere, we discuss the ways in
which the student teachers exhibit the actions in the sphere of the narrative in producing a text
in which they describe those things. With this study, we answered two questions that we raiste.
The first one being "when can we say that a report gives us clues of a process of knowledge
growth?". We notice that, although as reports they are full of generalizations and concealments,
they shows that produces knowledge about the conceptions of the teaching practice that guides
the student teacher. The second question is "what can be considered as a ‘good’ report?", that
we also answered. We conclude that a "good" report must fulfill at least two goals: a detailed
and reflective writing, and a writing that undermines preconceived knowledge. The first goal is
important to the student teacher to revisit his text and surpass his initial positions, reflecting on
his data from the conceptions learned during the undergraduate course. The second goal
concerns that the report needs to be understood as a practice in which the student teacher
undermines his preconceived options, often "archaic and authoritarian”, that he has about the
subjects who take part in the class, about the school, and about the teaching process.

Keywords: Teaching practice report. Narrative. Point of view. Knowledge production.
Formation of teacher.
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1 INTRODUCAO

Nossa pesquisa discute os processos de formacdo docente materializados na escrita de
graduandos que se encontram no Ultimo ano do curso de Licenciatura em Letras - Lingua
Portuguesa dos campi Maraj6-Breves, Belém, e Castanhal da Universidade Federal do Para
(UFPA). Mais especificamente, abordamos a relacdo entre a materialidade linguistica de
trechos narrativos de relatorios de estagio, produzidos em disciplinas de estagio supervisionado,
e 0s processos de producgédo de conhecimento — compreendidos, nesta tese, como producao de
discursos nos quais se veiculam pontos de vista sobre o ensino.

Neste estudo, portanto, entendemos que o estagidrio faz mais do que simplesmente
registrar o ocorrido em sala de aula ao escrever no relatorio de estagio sobre o que vivenciou
na escola. Ele transforma uma experiéncia vivida em discurso — efeitos de sentidos produzidos
pelo texto. Acrescentamos a isso que a discursivizacdo da experiéncia ndo é, para nos, apenas
um processo de autoconhecimento, voltado para o proprio docente em formacdo, mas uma
forma de trabalho com valor de troca para uma comunidade.

Apresentamos uma analise pormenorizada dos recursos manifestos nas materialidades
linguisticas que se explicitam na escrita de relatorios de estagio: as agdes, 0S seus sujeitos e
agentes, e a organizacao da narrativa, discutindo o conhecimento e também os pontos de vista
— pontos de vista entendidos como tomadas de posic¢éo no texto. Entendemos que a mobilizacéo
dos recursos linguisticos, necessaria para a materializacdo de um dizer sobre a aula, implica a
constituicdo de pontos de vista sobre as acdes narradas e que esses pontos de vista, por sua vez,
inscrevem as vozes de outros discursos sobre o ensino no dizer do estagiario, reproduzindo-os
ou estabelecendo espacos de trocas com relagéo a eles. Desse modo, entendemos que a narrativa
do estagio € uma narrativa essencialmente polifénica, em consenso com Bakhtin (2008).

O interesse em trabalhar com a analise de relatérios de estagio surgiu por trés razbes
complementares. A primeira delas é a nossa experiéncia como docente. Ao ministrarmos a
disciplina de estagio supervisionado, pudemos identificar a importancia do relatorio como parte
da pesquisa e, a0 mesmo tempo, a fragilidade da escrita do graduando enquanto parte
importante dessa pesquisa. Nos textos produzidos pelo estagiario, identificamos questdes como
imprecisdo no relato da aula, conclusdes soltas, sem dados que as embasassem, e auséncia de
reflexdes explicitas.

A segunda motivacao da pesquisa consiste em nossa participacdo nas reuniées semanais
do Grupo de estudo “Discurso, Sujeito e Ensino” (DISSE), coordenado pelo prof. Thomas

Massao Fairchild, no qual nos reunimos para discutir diversos autores da area de educacéo e da
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analise do discurso. Em muitas dessas reunides, nds dialogamos com o projeto do qual fazemos
parte, denominado “A escrita sobre as praticas de ensino em licenciaturas do Brasil, da Costa
Rica e de Honduras: registro, analise e producdo de conhecimento” (CNPq 458449/2014-8,
2014). Nessas reunides, trouxemos questdes relativas a escrita sobre as praticas de ensino para
analises a partir dos teoricos estudados, como Bakhtin, Volochinov, Ducrot, entre outros. As
discussdes feitas nessas reunides reforcaram em nos a certeza da complexidade dessa escrita
produzida pelo graduando e seu papel em sua formacéo.

Enfim, vemo-nos motivados pela nossa inser¢do no projeto “A escrita sobre as praticas
de ensino em licenciaturas do Brasil, da Costa Rica e de Honduras: registro, analise e producéo
de conhecimento” (CNPq 458449/2014-8, 2014) — doravante “A escrita sobre as praticas de
ensino”. Esse projeto problematizou “a escrita produzida a partir das praticas de ensino
enquanto dado, enquanto objeto de procedimentos de analise, e enquanto producdo de um
conhecimento® sobre o ensino” (CNPq 458449/2014-8, 2014, p. 2, grifo do autor). Nossa
pesquisa esta inserida na mesma linha de investigacéo, procurando adicionar os seus resultados
aos que foram produzidos nos paises que dele participam.

A partir dessas experiéncias, levantamos alguns questionamentos: em que condicdes
podemaos dizer que um relatdrio nos da indicios de um processo de producéo de conhecimento?
O que pode ser considerado um “bom” relatorio? Para responder essas perguntas, em nossa
tese, consideramos que o relatério consiste em um discurso de natureza tendencialmente
narrativa. Discutimos como o estagiario constroi as dimens@es narrativas de seu texto sobre a
experiéncia de estagio, entendendo que o relatério pode ser analisado a partir dos conceitos de
discurso e histéria de Todorov (2008), por sua vez baseado em Benveniste (1989). Nesta tese,
denominamos esses conceitos, respectivamente, como plano da narracio 2 e plano da narrativa,
considerando que o primeiro diz respeito a forma como o narrador nos permite conhecer certos
acontecimentos narrados e o segundo, ao modo como o narrador engendra o relato desses
acontecimentos.

Salientamos, em todo caso, que apesar de o relatorio exibir componentes como
“narrador” 3, “personagens”, “enredo”, entre outros, esses elementos se comportam de forma

distinta daqueles presentes em uma narrativa ficticia. No relatorio de estagio, o estagiario

L A nocdo de conhecimento do projeto guarda-chuva trata da producéo de novos enunciados no interior de uma
disciplina na acepgéo de Foucault, difere da concepgdo que concebemos nesta tese.

2 Separamos o plano da narragdo e o plano da narrativa apenas por motivos metodol6gicos, mas elas coexistem na
construcdo dos relatorios.

3 colocamos esses elementos entre aspas quando nos referimos aos relatérios para marcarmos a sua distingdo
daqueles presentes na narrativa ficticia.
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mostra-se como “narrador” responsavel pelas afirmacdes feitas sobre a pesquisa em sala de
aula; suas personagens sao lidas e avaliadas a partir da suposicao de que elas tém uma existéncia
fora do texto e a histdria narrada tem um compromisso de fidedignidade com a aula, ndo apenas
de verossimilhanca.

Além disso, os processos de produgdo de conhecimento na universidade podem ser
entendidos como uma forma de produgéo ideoldgica no sentido em que Bakhtin/Volochinov*
(2010) utilizam a expressdo. Assim, a escrita de relatérios consiste em uma producédo
ideologica, isto €, em uma atividade que produz (reproduz, reforca, desconstrdi) formas de
conhecer 0 que se passa em uma aula — isto é, conhecimento a respeito do ensino. A fim de
compreender de que forma o sujeito em formacao (re)produz conhecimento para si mesmo e
para outros ao escrever, buscamos uma abordagem analitica que parte do linguistico para chegar
ao plano ideoldgico no sentido apresentado por Bakhtin/VVolochinov (2010) quando afirmam
ndo existir “palavra neutra”. Pois, ao se escolher uma palavra e ndo outra, ao organizar o
paragrafo/texto de uma determinada forma etc., ndo o fazemos por acaso, mas sim, produzimos
discursos que deixam entrever pontos de vista que nos permeiam e nos constituem.

Dessa forma, formulamos nossa pergunta de pesquisa: como, ao narrar por escrito as
experiéncias de praticas de ensino, o estagiario materializa um processo de formacao docente e
como se caracterizam 0s conhecimentos incorporados pelo estagiario nesse processo
formativo? Levantamos duas hip6teses. A primeira é de que ao produzir o relatdrio de estégio,
mesmo quando se trata de uma narrativa vaga e sem reflexdes explicitas, o estagiario
presentifica (constrai, reconstrdi e ratifica) conhecimentos sobre a aula que fazem parte de sua
formagdo como professor — percepcbes que circulam nas aulas da universidade etc. Nesse
sentido, a auséncia de informacdes ou comentéarios pode ser interpretada como uma
positividade, um discurso que faz afirmacdes diversas sobre a aula e constitui um modo de
conhecer essa aula. Nossa segunda hipotese € de que a formacao docente que se indicia nessa
materializacdo fundamenta-se predominantemente em conhecimentos que sdo criticados e
interditados no plano do “dito” — conhecimentos “tradicionais e autoritarios” sobre 0s sujeitos
que fazem parte da pesquisa, sobre 0 ensino, entre outros.

Em nossa tese, fazemos essas discussdes a partir de autores que se complementam na
discussdo de nossos dados. A concepcdo de plano da narracdo e de plano da narrativa €
desenvolvida com base em Todorov (2008), enquanto a de discurso polifénico € abordada com

4 A autoria de Marxismo e Filosofia da Linguagem causa discussdes, sendo ja aceita que foi produzido por
Volochinov. Porém, em nossa tese, utilizamos a tradugdo de Michel Lahud & Yara Frateschi Vieria que apresenta
a referéncia como Bakhtin/Volochinov.
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Bakhtin (2008), Ducrot (1987) e Authier-Revuz (2004). A nogdo de “a¢do” € desenvolvida a
partir de Bakhtin/VVolochinov (2010) e Geraldi (2013). Por fim, discutimos a forma como as
acOes do plano da narrativa sdo expressas linguisticamente e sua relacdo com o estatuto
empirico dessas acdes por meio, principalmente, de Castilho (1968), Travaglia (2016), Ducrot
(1987) e Austin (1990).

Nosso objetivo geral consiste em compreender como o relatério, enquanto texto
essencialmente narrativo, apresenta indicios do processo de formacéo do professor e como se
caracterizam os conhecimentos incorporados pelo estagiario nesse processo formativo. A partir

desse objetivo geral, elaboramos 0s seguintes objetivos especificos:

a) Propor categorias da analise do discurso que permitam fazer a relacdo entre o relato
narrativo e os conhecimentos pertinentes a formacéo do estagiario como professor;

b) Descrever as materialidades linguisticas recorrentes no relatério produzido pelo
estagiario para narrar as interagdes verbais, os conteldos e as metodologias de
ensino;

c) Discutir quais sdo os efeitos que o carater polifénico do discurso produz na
construcdo da narrativa da aula e o que isso implica em termos de formagéo docente;

d) Determinar quais sdo os discursos sobre o0s sujeitos envolvidos no estagio, a lingua,
0 ensino, o papel da escola, entre outros, indiciados por meio de materialidades

linguisticas mobilizadas no proprio relato narrativo da aula.

Para alcancarmos esses objetivos, abordamos o relatério em duas dimensdes: no plano
da narracdo e no plano da narrativa. Na primeira dimenséo, o relatério analisado a partir do
plano da narracdo, pensamos no relatério como um dizer dirigido a um interlocutor, um
enunciatario que participa da produgdo do proprio relato enquanto “narrador/personagem”.
Trata-se de problematizar o relatério enquanto ato de narrar. Observamos a adesdo do sujeito
narrador a diferentes concepgfes sobre ensino e aprendizagem, sobre a escola, sobre o
professor, sobre o aluno, sobre os outros sujeitos que participam desse momento. Desta
maneira, a forma como o estagiario narra a interacdo em sala de aula deixa entrever elementos
da propria aula e do sujeito para quem essa se constitui como uma experiéncia, podendo ambos
serem tomados como objeto de reflex&o.

Na segunda dimensdo, o relatério analisado a partir do plano da narrativa,
compreendemos que o estagiario produz um texto cujo papel € o de construir uma representagdo

da aula enquanto uma sequéncia fidedigna de a¢des ou acontecimentos. Espera-se encontrar ai
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tanto um conjunto logico de a¢des condizentes com o que se almejaria de um texto académico
quanto um retrato razoavelmente veridico de fatos concretos, dos quais se pode ter
conhecimento através do texto. Observamos, portanto, como as escolhas linguisticas presentes
no texto produzem uma determinada imagem da sala de aula. Podemos dizer que o relatério é
problematizado como “mundo narrado”, nessa perspectiva.

Esta tese é constituida de seis se¢fes: Introducdo, quatro se¢fes que compdem 0 corpo
principal do trabalho e Consideracdes Finais. A segunda secdo é nomeada de A ESCRITA NA
FORMACAO DO PROFESSOR: UM ESTADO DA ARTE. Nesta se¢do, primeiramente,
revisamos trabalhos anteriores sobre estagio supervisionado, relatérios de estagio e sujeito em
formag&o. Apresentamos o trabalho de Pimenta e Lima (2004) e os trabalhos de Bottega (2008),
Ribeiro (2013), Rodrigues (2014), entre outros. Discutimos em que medida nosso objeto de
ensino permite avancar em relacdo a esses estudos. Em seguida, discorremos sobre o codigo
utilizado para identificarmos os excertos discutidos ao longo de nossa tese e, por fim, sobre
NOSSO COrpus.

Na terceira secdo, intitulada O REGISTRO DA AULA COMO PROCESSO DE
PRODUCAO DE DISCURSO, discutimos o relatério como um texto essencialmente
narrativo que pode ser lido a partir do plano da narracéo e do plano da narrativa, e apresentamos
as consequéncias dessa maneira de analisa-lo. Norteados por Todorov, iniciamos a abordagem
do relatdrio nessas duas dimensdes, destacando as similaridades e divergéncias com a narrativa
literaria de ficcdo. Em um segundo momento, a partir de Bakhtin (2008), Ducrot (1987) e
Authier-Revuz (2004), apontamos que o relatdrio se constitui como um discurso polifénico. A
partir desses estudiosos, discutimos que a polifonia pode dizer respeito tanto a propria aula, que
é constituida de sujeitos complexos, com consciéncias equipolentes e plenivalentes, quanto a
forma de narrar do estagiario, que indicia diferentes pontos de vista, isto é, diferentes lugares
de onde aula pode ser “vista” e, portanto, diferentes formas de conhecé-la.

Ao discutirmos o relatorio a partir do plano da narracdo e do plano da narrativa,
identificamos que o elemento “agdo” se destaca como unidade de analise. Na quarta secéo,
denominada de MATERIALIZAGCAO LINGUISTICA DA AULA: A AGCAO EM
DESTAQUE, discutimos o conceito de “a¢do” na escrita do relato. Primeiramente, embasados
em Bakhtin (2008), Bakhtin/Volochinov (2010) e Geraldi (2013), discutimos a interacao verbal,
as acOes linguisticas e o discurso citado.

Em seguida, a partir do entendimento de que as a¢Ges do plano da narrativa séo
construidas principalmente por meio de verbos (ou expressdes de valor equivalente), tomamos

por base Castilho, Travaglia, Bechara, e Cunha e Cintra, para versamos sobre as caracteristicas
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especificas dessa classe de palavras (tempo, voz, aspecto e modo verbal) e como, a partir dessas
caracteristicas, podemos discutir os discursos produzidos e 0s pontos de vista que norteiam a
escrita do estagiario. A partir de alguns desses autores, comecamos também a discutir o estatuto
empirico das acdes, isto €, aquilo que em nossa tese estamos denominando de a¢fes concretas
(cuja realizacdo é realmente atestada pelo narrador) e a¢es virtuais (cuja realizagao é sugerida,
mas ndo é assegurada pelo narrador). Essa discussdo se completa a partir de Ducrot (1987) e
Austin, respectivamente, com suas abordagens sobre o subentendido e os atos de fala.

Na quinta secéo, intitulada A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO NO PLANO
DA NARRAQAO E NO PLANO DA NARRATIVA: ANALISE DE TRES
RELATORIOS, analisamos excertos dos relatorios: R6 (EF. Marajo-Breves), R8 (EF. Belém),
e R6 (EM. Castanhal). A analise de cada excerto realizar-se-a em dois momentos.
Primeiramente, abordamos o relato como acéo do plano da narrativa, isto é, as aces imputadas
aos alunos e ao professor/estagiario, analisadas segundo dois pardmetros: o agente ao qual pode
ser atribuido e o seu estatuto empirico; e a narrativa do conteido e/ou metodologia, o que é
explicitado ou apagado. Ainda referente as acdes desse plano, apresentamos um esquema de
como o relato do contetdo e/ou metodologia sdo abordados na escrita do relatério, além de
abordarmos o que é explicitado, ocultado, anexado etc.

Em seguida, discutimos o relato como ac¢ado do plano da narracgao, referentes as formas
como o estagiario representa para o leitor as a¢des do plano da narrativa e produz discursos em
sua forma de narrar, indiciando pontos de vista. Portanto, abordamos as formas como as acdes
atribuidas aos alunos e ao professor/estagiario, assim, como, o contetdo e/ou metodologia, sdo
narrados, os discursos produzidos nessa forma de narrar e os pontos de vista implicados.

Na Ultima secfo, apresentamos as CONSIDERACOES FINAIS em que discorremos
sobre como alcangamos 0s objetivos propostos em nossa pesquisa. Além disso, retomamos duas
questdes que elaboramos que sdo: em que condi¢cBes podemos dizer que um relatério nos da
indicios de um processo de producdo de conhecimento? E o que pode ser considerado um
“bom” relatorio? Respondemos a essas perguntas, procurando relacionad-las com nossas

hipdteses.
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2 A ESCRITA NA FORMACAO DO PROFESSOR: UM ESTADO DA ARTE

Esta secdo tem como finalidade geral delinear nossa pesquisa. Para isso, primeiramente,
procuramos construir um estado da arte sobre o assunto. Na segunda subsecdo, explanamos
sobre o projeto guarda-chuva com que dialogamos, intitulado “A escrita sobre as praticas de
ensino” (CNPq 458449/2014-8). Por fim, apresentamos nosso codigo, nosso corpus (lécus,
producdo, quantidade de relatorios, secdes dos relatorios etc.), discutindo amostras de sec¢des

em comum que apresentam os relatorios que constituem o nOsso corpus.

2.1 ESTAGIO SUPERVISIONADO E A ESCRITA: ALGUMAS REFERENCIAS

Esta subsecdo tem o objetivo de construir um estado da arte, assim, discorre sobre como
0 estagio, o professor em formacédo e, principalmente, o relatorio sdo abordados em outras
pesquisas, apresentando semelhancas e diferencas entre o nosso trabalho e o ja feito. Para isso,
primeiramente, discutimos a obra “Estdgio e docéncia” de Pimenta e Lima (2004), por
reconhecermos ser um trabalho muito lido e referenciado sobre estagio supervisionado. Em
seguida, faremos um apanhado de artigos publicados em periddicos académicos que apresentam

como foco o relatorio.

2.1.1 O estagio como pesquisa e constituicio do sujeito na obra “Estagio e Docéncia”

Na obra Estagio e Docéncia, Pimenta e Lima ressaltam que o principal objetivo de sua
pesquisa ¢ “refletir sobre o estagio curricular como campo de conhecimento e espago de
formacédo cujo eixo é a pesquisa” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 24). Nosso foco, nesta subsecao,
é discutir como se apresenta o estagio e seu papel na formacdo do professor na obra dessas
autoras e como suas concepcdes se aproximam ou divergem das nossas. Discutimos esses temas
tal como aparecem em dois capitulos da primeira parte da obra: “Estagio: diferentes
concepcdes”; e “Estagio e construgdo da identidade profissional docente”.

No primeiro capitulo, “Estagio: diferentes concepcdes”, as estudiosas apresentam
algumas percepc0es de estagio que norteiam essa disciplina. A primeira delas é denominada de
“pratica como imitacédo de modelos”, em que temos a forma de se aprender a profissdo por meio
da reproducéo ou reelaboracéo de paradigmas. Nessa abordagem, parte-se do pressuposto que
as aulas e os alunos sdo imutaveis, e esses teriam pouco a contribuir em sala de aula, devendo

apenas receber o conhecimento. Segundo Pimenta e Lima, nessa concepc¢éo, a formacgédo do
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professor consiste em observar e imitar modelos pré-existentes, sem refletir sobre eles ou
modifica-los por meio das concepc¢des teoricas apreendidas.

Na segunda concepgdo, “pratica como instrumentalizacdo técnica”, tem-se o
isolamento entre a teoria e préatica. O estagio é visto como 0 momento da pratica isolada, em
que ha o emprego da técnica sem se refletir sobre ela. Segundo Pimenta e Lima (2004, p. 37),
essa perspectiva é problematica, pois a “pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a
devida reflexdo podem reforcar a ilusdo de que ha uma pratica sem a teoria ou de uma teoria
desvinculada da pratica”. As estudiosas criticam o teor “instrumental” dessa abordagem da
disciplina, pois defendem que, como as questdes de ensino e aprendizagem modificam-se
devido aos contextos diferentes, ndo é possivel o ensino de uma técnica universal para ser usada
em classe. Dessa forma, objetiva-se possibilitar que, além de usar técnicas conhecidas ao
relacionar teoria e pratica, os futuros professores possam criar novas técnicas e metodologias
de acordo com a situacéo refletida.

Na terceira abordagem, “0 estdgio superando a separacdo entre teoria e préatica”,
destaca-se uma aproximacao entre aquilo que as autoras denominam de realidade e a orientacédo
teodrica. Nesta abordagem, temos duas perspectivas que buscam superar essa dicotomia: estagio
como aproximacéo entre a realidade em sala de aula e a atividade teorica; e 0 estagio como
pesquisa. Sobre a primeira perspectiva, Pimenta ¢ Lima (2004, p. 45) afirmam que o “estagio,
ao contrario do que se propugnava, ndo é atividade pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da
préxis docente, entendida esta como atividade de transformagdo da realidade”. Em outras
palavras, a aproximacao entre teoria e pratica so tera sentido quando houver envolvimento e
intencionalidade, nas palavras das autoras. E preciso que o professor orientador junto com o
estagiario analisem criticamente e questionem, a partir de aportes tedricos, a praxis (realidade
da escola, da sala de aula etc.) para poder modifica-la.

Na segunda perspectiva, ha um aprofundamento da relagédo entre teoria e praxis, sendo
0 estagio visto como lugar de pesquisa que possibilita a analise do contexto em que o estagiario
esta inserido. As autoras sustentam que essa perspectiva permite o desenvolvimento de atitude
e habilidades de pesquisador dos professores em formacdo, possibilitando a constitui¢do do
professor critico-reflexivo.

Nessa perspectiva, segundo Pimenta e Lima (2004), a teoria apreendida no curso serve
de suporte para o entendimento e reflexdo do contexto socio-histérico-cultural da realidade
analisada para poder modifica-la. Isso é possivel pela atividade de pesquisa feita na escola e a
problematizac&o feita pelo professor orientador do estagio, juntamente com o estagiario, sobre

as situacOes de ensino. A partir dai, propdem-se intervencdes para serem aplicadas em sala de
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aula. As estudiosas apontam alguns obstaculos para a implementacdo dessa perspectiva em
relacdo tanto a escola (condigdes que ela oferece para reflexdes e pesquisa etc.) quanto na
formacgdo inicial dos professores (formagdo as vezes “fragil” tedrica e praticamente), entre
outros.

Concordamos com as estudiosas sobre a importancia do estagio supervisionado na
formacéo do professor. Especialmente, a partir de uma perspectiva que aborde o estdgio como
pesquisa em uma relacdo ndo dicotdmica da pratica com a teoria. Entretanto, destacamos que
Pimenta e Lima ndo discutem especificamente o papel da escrita nesta obra, seja na formacao
do docente, seja no proprio processo de elaboragdo da pesquisa. Em nosso estudo, consideramos
que a escrita do relatério tem lugar de destaque no préprio processo da pesquisa, pois, nesse
momento, o estagiario constroi formas de conhecer a aula nas quais necessariamente se
materializam discursos sobre a educacao, sobre 0s sujeitos envolvidos na aula etc.

Assim, defendemos a necessidade de uma atencdo especifica para o papel da escrita na
formacao desse profissional critico-reflexivo de que falam Pimenta e Lima (2004). Isso porque
todo o trabalho feito durante o estagio prolonga-se, aprofunda-se e amadurece neste momento
em que o estagiario organiza e (re)pensa sua experiéncia por meio da escrita. Em outras
palavras, pensamos que uma escrita rigorosa é parte da propria aula.

No segundo capitulo, “Estagio e construcdo da identidade profissional docente”,
Pimenta e Lima (2004, p. 61) sustentam que o estagio supervisionado é 0 momento propicio
para a “construcdo da identidade, dos saberes e das posturas especificas ao exercicio
profissional docente”. Neste capitulo, as autoras explicitam que essa identidade pode se
construir ao longo da carreira docente, mas que, neste momento da formacao, se tragam 0s
objetivos do estagiario sobre o professor que ele quer ser.

Pimenta e Lima apresentam uma reflexdo sobre a identidade e, mais especificamente,
sobre como se constrdi a identidade profissional docente. Para isso, elas citam alguns autores,
entre eles, Dubar (1997 apud PIMENTA; LIMA, 2004, p. 63), para quem “a identidade humana
ndo é dada, de uma vez por todas, no ato do nascimento: constroi-se na infancia e deve
reconstruir-se sempre ao longo da vida”. No que se refere a identidade profissional, para as
estudiosas, Dubar defende a necessidade de espago de formacao e de emprego na area almejada
para que essa identidade especifica se constitua.

De acordo com Pimenta e Lima (2004, p.63), deve-se integrar, ao que € abordado no
estagio, aspectos sobre “profissdo docente, qualificagdo, carreira profissional, possibilidades de
emprego, aliados a ética profissional, competéncia ¢ compromisso” para a construgdo dessa

identidade profissional. Além disso, segundo as autoras, é necessario observar, entre outros, 0s
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aspectos subjetivos como identificacdo com a profissdo e comprometimento que devem ser
trabalhados em sala de aula para que os estagidrios “digam, para si, que querem ser
professores”. As estudiosas referem-se a Guimardes, para quem o0s cursos de formacéo
apresentam-se como lugar que possibilita a constituicdo dessa identidade ou seu
amadurecimento, pois esse momento permite discussdes e andlises criticas sobre questbes do
ensino e sobre 0s papeis que ocupam os sujeitos que dele fazem parte.

As estudiosas citam também Pimenta (1999) que, segundo elas, procurando dar uma

visdo ampla de como essa identidade é construida, afirma que isso acontece:

[...] a partir da significagdo social da profissdo, da revisdo constante dos
significados sociais da profissdo, da revisdo das tradicbes. Mas também da
reafirmacdo de préticas consagradas culturalmente e que permanecem
significativas. Praticas que resistem a inovacdes porque prenhes de saberes
validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construgdo de novas teorias. Constroi-se, também, pelo significado que cada
professor, enquanto ator e autor, confere a atividade docente em seu cotidiano
a partir de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de
vida, de suas representagdes [...]. Assim como a partir de sua rede de relagdes
com outros professores [...] (PIMENTA, 1999, apud PIMENTA; LIMA,
2004, p. 67).

Em outras palavras, a identidade de profissional professor se constroi na disciplina de
estagio supervisionado, mas também, nas outras disciplinas do curso, e nas relagbes com outros
sujeitos. Durante a disciplina de estagio, o professor formador possibilita que o estagiario tenha
esse contato com a escola, com o cotidiano escolar, e com os professores, alunos etc., 0 que,
muitas vezes, ocorre pela primeira vez. Além disso, € 0 momento de o estagiario relacionar o
que apreendeu durante o curso com a sala de aula, utilizando saberes consagrados e produzindo
outros nessa trajetoria.

Concordamos com Pimenta e Lima (2004) sobre a construcdo da identidade do professor
comegcar a ser formada na disciplina de estagio supervisionado, e ndo s6 nela, mas nas diversas
disciplinas cursadas e nas relacfes interpessoais do estagiario, dentro e fora do meio académico.
Entretanto, reiteramos que as estudiosas ndo abordam o papel da escrita do relatorio e sua
importancia na formacéo dessa identidade. Em nossa tese, consideramos que é por meio dessa
escrita que aquilo que o estagiario apreendeu durante o curso, as interagfes verbais com 0s
diferentes sujeitos e a propria pesquisa de estagio amadurecem. Assim, a0 n0sso Vver, ndo pode
existir uma construcao de identidade do professor se ndo for com a participacao da escrita nesse

processo, mais especificamente, a escrita do relatério de estagio.
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Na proxima subsecdo, discorremos como alguns trabalhos discutem a escrita e a
formagé&o do sujeito, alguns dos quais convergem com a obra de Pimenta e Lima (2004) aqui

discutida.

2.1.2 A escrita do relatério como objeto de estudo: abordagens heterogéneas

Um pequeno recorte das pesquisas nacionais produzidas no periodo de 2008 a 2017
sobre a escrita de relatorios mostra duas tendéncias® das quais nossa pesquisa diverge: a) a de
se questionar o sujeito fora do registro da aula; e b) a de se questionar o género académico, mas
nédo o sujeito que o produz. Representando a primeira tendéncia, questionar o sujeito fora do
registro da aula, encontramos quatro artigos que foram escritos por Bottega (2008); Ribeiro
(2013); Rodrigues (2014); e Leurquin e Peixoto (2017).

No primeiro artigo, construido por Bottega (2008), intitulado de “O perfil do académico
de Letras presente em relatorios de estagio”, a autora compara alguns contetdos tematicos
abordados e outros ausentes em um relatorio de estagio produzido em 2007, na Universidade
Estadual do Oeste do Parana (Unioeste). Em seguida, a estudiosa elenca o perfil esperado de
um estagiario e as caracteristicas de um relatorio que ela considera “padrao”.

Bottega (2008) divide seu texto em duas se¢des principais: uma tedrica e outra analitica.
A primeira se¢&o, tedrica, a partir do Circulo de Bakhtin, a autora discute que os relatorios estdo
“inseridos numa cadeia de producdo verbal ininterrupta, conforme Bakhtin” (BOTTEGA, 2008,
p. 2016). A estudiosa afirma também que esse texto, assim, como outros produzidos durante o
curso, faz parte da producdo de conhecimento no interior da universidade. Entretanto, a
pesquisadora afirma que o relatdrio se diferencia por ser o registro de um momento singular na
vida académica do estagiario, pois esse deverd rememorar a experiéncia em sala de aula e
materializa-la na escrita.

Na segunda secdo, analitica, a partir das concepcles apresentadas anteriormente, a
autora explana sobre 0s pontos positivos e 0s pontos que considera ausentes no relatério
analisado por ela, relacionando-os com o perfil do estagiario que ai se indicia. Em relagdo aos
pontos positivos, a estudiosa elenca aqueles que podem ser abordados em um relatério para que
deixe entrever um estagiario reflexivo: descricdo detalhada do registro de aula; posicionamento

do estagiario em relagdo ao livro didatico; e posicionamentos do estagiario a partir da

5> A apresentacgdo dos artigos de cada tendéncia obedece a uma ordem cronoldgica, ou seja, a ordem parte dos
artigos de publicacdo mais antiga para os mais atuais.
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experiéncia da aula. Para exemplificarmos, vejamos o primeiro ponto, descri¢io detalhada da

aula, em que Bottega seleciona um excerto do relatério analisado.

Ap0s a participacdo do estagiario, a docente retomou a aula para encaminhar
uma atividade de atribuicdo de siglas aos Estados que compbem o Brasil
(Anexo 2). Em seguida, professora X passou na lousa uma relagdo de
abreviaturas referentes as unidades de medidas internacionais, dentre as quais
se incluem mm, cm, m, km, h, km/h, kg, L, mL e t. (BOTTEGA, 2008, p.
219).

Segundo a estudiosa, este excerto apresenta mindcia na descricdo da atividade da
professora, pois descreve quais siglas foram escritas na lousa: “mm, cm, m...” e disponibiliza
uma atividade completa anexada, denunciando um cuidado por parte do estagiario que se
materializa por meio da escrita. Bottega (2008, p.219) explana que esse detalhamento faz com
que:

[...] o texto-relatério tenha clareza (e ndo seja lacunar, sem que o leitor consiga
estabelecer ordenacdo para o ocorrido) e ainda permita a visualizacdo —
logicamente intermediada pelo olhar do outro/estagiario — da situacdo da sala
de aula.

Por outro lado, Bottega indica os pontos ausentes no relatoério que analisou, como a
auséncia de comentarios sobre a ndo-participacdo dos alunos e de delimitacdo do que é o ensino.
Por exemplo, sobre o primeiro ponto ausente, a autora afirma que o estagiario apenas descreve,
em muitos momentos do relatério, essa ndo-participacdo, sem, contudo, analisa-la. Bottega
(2008, p. 221) aponta o trecho: “a conducdo da atividade foi interrompida por algumas
conversas paralelas isoladas, entretanto, bastou a imposicao da professora para que a situagdo
fosse revertida”. Esse episodio é descrito, mas ndo é analisado no relatério. Bottega defende a
necessidade de sua discussdo como um momento da aula que importa, seja pela sua
interferéncia no andamento das atividades, seja pela sua repeticao.

A partir da analise desse relatério, Bottega (2008, p. 222) questiona:

Qual seria o perfil do graduando de Letras, tendo em vista uma producdo mais
investigativa e menos dogmatica? Quais aspectos seriam importantes para a
producdo de um relatorio de estagio que fosse capaz de atender a esse perfil?

Para responder a primeira pergunta, a autora afirma que o perfil esperado do graduando
seria aquele em que o relatdrio se constitua como lugar de questionamentos daquilo que ela

denomina de “discursos cristalizados” e ndo de aceita¢ao desses discursos, como, por exemplo,



23

aqueles constituidos sobre a escola, professores etc. A estudiosa questiona a prdpria formacao
do estagiario que, muitas vezes, é acostumado a fazer apenas resenhas de textos durante o curso
de formacao, o que ndo possibilitaria a construcao de conhecimento por meio de sua escrita. Ja
para responder a segunda pergunta, a autora elenca varios elementos que deveriam ser
abordados em um relatério para que esse perfil de estagidrio questionador e critico se evidencie,
como, por exemplo: descricdo detalhada da experiéncia em sala de aula; dados analisados;
relacdo pertinente da teoria com o dado; apreciacfes pessoais etc.

Em nossa pesquisa, conforme viemos ratificando, interessamo-nos pela materialidade
linguistica do relatério e seu papel na constitui¢do do sujeito. Além disso, mesmo que o relatorio
analisado por Bottega ndo apresente as caracteristicas que ela entende como necessarias para
ser considerado “bom”, observamos que é importante considerar que ele produz (ou reproduz)
conhecimentos sobre o ensino, inclusive de formas que escapam a percepc¢édo do seu produtor.
Em nossas analises, buscamos mostrar, por exemplo, que mesmo uma descri¢do vaga de uma
cena ocorrida em aula denuncia posicionamentos do estagiario sobre a experiéncia; 0s pontos
de vista que permeiam sua forma de conceber a aula, 0s sujeitos; entre outros.

O segundo artigo trata de uma pesquisa de Ribeiro (2013) intitulada “O discurso da
relacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor de portugués”. Esse trabalho apresenta
a analise de 18 relatorios e de entrevistas feitas com 22 graduandos de uma turma de estagio do
curso de Letras da Universidade Federal do Para — campus Marabéa (hoje, UNIFESSPA). Nesse
artigo, a autora afirma que a maioria dos graduandos apregoa existir uma dicotomia entre teoria
e pratica vivenciada principalmente durante o estagio supervisionado, isto é, afirmam que
“teoria e pratica sdo ‘coisas’ diferentes”. Interessante observar que a afirmacdo de Ribeiro
referente a essa dicotomia que permeia o entendimento do estagiario converge com discussdo
proposta por Pimenta e Lima (2004) que apresentamos anteriormente.

A estudiosa divide seu texto em quatro se¢des principais. A primeira se¢do explicita os
fundamentos tedrico-metodolédgicos da pesquisa. Ribeiro afirma que o estudo é de cunho
qualitativo e norteado pelas concepcdes de dialogismo e de alteridade propostos pelo Circulo
de Bakhtin. A autora considera que “a linguagem, enquanto representacao simbolica que reflete
e refrata 0 mundo, se constroi mediada pelas representagdes que os sujeitos tém do mundo,
sempre interpelados pela ideologia e pela histéria” (RIBEIRO, 2013, p. 274). Na segunda se¢é&o,
a partir das concepc¢oes de tedricos que embasam seu texto, a autora discute os sentidos e pontos
de vista que norteiam os enunciados do estagiario sobre a dicotomia entre teoria e pratica. Na
terceira secdo, Ribeiro afirma, embasada em Larossa, que 0 estagio supervisionado nédo é o

momento de pdr em prética a teoria, pois, se fosse assim, ele seria simples transposi¢cdo; ao
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contrario, esta disciplina ¢ o lugar de “transformagdo de conhecimentos” (RIBEIRO, 2013, p.
281), pois s6 assim, o sujeito também se modifica subjetivamente.

Por fim, na quarta se¢do, a autora analisa a dicotomia entre teoria e pratica presente em
relatorios e em entrevistas com estagiarios. Vejamos um trecho de relatorio apresentado por
Ribeiro (2013, p. 283): “deparo-me com necessidade de uma experiéncia pratica que permita-
me [sic] articular principios tedricos com os quais tive contato durante o curso com a prética
docente”. Nesse enunciado produzido pelo estagiario, a autora aponta que se evidencia a
distancia entre a teoria que se apreende na universidade e 0s conhecimentos precisos para atuar
em sala de aula. Segundo a estudiosa, essa dicotomia no enunciado do estagiario ocorre porque
a maioria dos estagiarios ndo consegue relacionar o que apreendeu durante o curso e o que
vivencia em sala de aula.

Ao questionar essa relacdo dicotdmica nesses enunciados, Ribeiro (2013, p. 290)
ressalta que teoria e pratica causam um “transbordamento da fronteira nessa relagao” por serem
postas em confronto no estagio. A disciplina de estagio é considerada como espago privilegiado
em que o estagiario capitaliza o que apreendeu e confronta com a pratica em sala de aula, pois
“estas forcas enfrentam contradi¢des que desestabilizam o j4 dito, o instituido e abrem novas
possibilidades de um vir a ser” (RIBEIRO, 2013, p. 273).

Esse artigo interessa-nos por expor uma analise dos discursos construidos em
enunciados produzidos nesses relatérios, visto que também analisamos os relatérios enquanto
materializacdo de discursos em nosso estudo. Entretanto, nossos objetos de analise séo
diferentes. Ribeiro analisa o discurso materializado no relatério em busca de afirmac6es que
indiciem uma visdo dicotbmica entre teoria e pratica, enquanto, em nossa pesquisa, estudamos
a forma como o estagiario narra a prépria aula, supondo que a forma como essa narrativa é
engendrada é portadora de conhecimento — sem ser preciso explicitar um discurso sobre
determinado tema.

O terceiro trabalho, produzido por Rodrigues (2014) ¢ nomeado “Revelagdes possiveis
sobre o0 agir do professor em relatorios de estagio”, discute como as aulas do professor regente
e do professor estagiario sdo representadas e consideradas em relatérios de estagio. Para essa
proposta, a autora analisa trés relatorios produzidos por estagiarios da Universidade Federal da
Paraiba, dividindo seu artigo em trés partes.

Na primeira parte, Rodrigues (2014) aborda, a partir dos estudos de Bronckart, o0s
mecanismos enunciativos, mais especificamente, as modaliza¢des, que sdo “as marcas do
posicionamento do sujeito nos enunciados e das relacdes que estabelece com o seu interlocutor”

(RODRIGUES, 2014, p. 139). Ou seja, sdo os julgamentos, as avaliagdes que o locutor faz
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sobre o tema que aborda e que, a0 mesmo tempo, beneficiam a interagdo com o interlocutor.
Embasada em Bronckart, Rodrigues apresenta quatro tipos de modalizagdes, a saber: ldgicas,
que sdo avaliacdes feitas a partir de condi¢des de verdades; dednticas, que sdo embasadas em
valores; apreciativa, que consiste em discernimentos subjetivos a respeito do tema; e
pragmaticas, que analisam o tema por meio de seu valor prético.

Na segunda parte de seu texto, Rodrigues (2014) sustenta que o relatdrio € um género
textual que possibilita uma singular pratica discursiva, permitindo que o estagiario apresente e
reflita sobre a aula. A autora afirma, embasada em Leurquin, que o relatorio exibe trés
propriedades relacionadas: trata-se de um texto para ser apreciado pelo professor formador;
permite a interacdo entre locutor e interlocutor; e possibilita posteriores acées educacionais.

Por fim, na terceira parte, Rodrigues (2014) apresenta a andalise de relatorios em que
afirma que o tipo de modalizacdo mais evidenciada em seus dados é a apreciativa, em aluséo,
principalmente, as aulas e a atuacdo do professor regente. Vejamos um exemplo de um dado
analisado por Rodrigues: “a professora abordou apenas conteudos gramaticais. O resultado foi
desastroso: um total desinteresse dos alunos” (RODRIGUES, 2014, p. 142, grifo da autora).
A estudiosa aponta que o trabalho do professor regente nesse trecho de relatério € mensurado a
partir da metodologia utilizada e da resposta dos alunos frente essa aula. No caso analisado,
Rodrigues observa que a avaliacdo do estagiario € negativa, entretanto, ndo apresenta uma
reflexdo mais profunda sobre a aula do professor, nem possibilita um entendimento sobre os
problemas da aula observada. Nas palavras de Rodrigues (2014, p. 143), o “estagio sob essa
perspectiva ndo favorece a analise critica, nem consegue despertar nos futuros professores uma
atitude de pesquisador”.

O trabalho de Rodrigues discute as modalizagcbes avaliativas que aparecem nos
relatorios de estagio e o papel delas na formacao do professor critico. Corroboramos a posicao
da autora sobre a importancia dessa reflexao, entretanto, nossa pesquisa diferencia-se da de
Rodrigues. Nossa tese ndo analisa a presenca (ou ndo) de reflexdes explicitas apresentadas no
texto, mas, as reflexdes implicitas presentes na forma de narrar o texto, os conhecimentos
produzidos nele a partir dessa materialidade linguistica e seus efeitos na formacéao do sujeito.

O quarto artigo que representa a primeira tendéncia é produzido por Leurquin e Peixoto
(2017) e tem o titulo de “A escrita no ensino superior e os efeitos do desenvolvimento
profissional na formacgéo do professor de lingua materna”. Esse texto procura refletir sobre o
papel da escrita na formacdo do sujeito. Embasadas nos estudos sobre Interacionismo

Sociodiscursivo, de Bronckart, e sobre Ergonomia da Atividade, de Amigues, Leurquin e
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Peixoto (2017) analisam dez relatorios de regéncia produzidos nos anos de 2013 e 2014 na
Universidade Federal do Ceara.

Para essa proposta, as autoras produzem um texto que pode ser dividido em quatro
secdes centrais. Na primeira secdo, as estudiosas discutem o trabalho do estagiario como algo
intrincado, pois além de envolver alunos, professores, materiais didaticos etc. também envolve
seu papel tanto como professor na escola quanto como discente na universidade. Na segunda
secdo, elas discutem o relatorio de estagio como lugar em que o estagiario representa a aula. O

estagiario movimentaria quatro parametros nesse relatorio que séo:

[...] o lugar social (escola/universidade); a posicdo social do emissor (a
posicdo que o emissor desempenha na interacdo — estagiario/estudante); a
posicdo social do receptor (0 papel atribuido ao receptor — professor); o
objetivo da interacdo (o propdsito comunicativo do texto — descrever e analisar
as acOes em sala de aula) (LEURQUIN; PEIXOTO, 2017, p. 171).

As autoras defendem que a escrita do relatério € 0 momento em que o estagiario
representa (e reflete sobre) o que foi experienciado em sala de aula e os sujeitos envolvidos, 0
que contribui de forma significativa para a sua formacdo. Na terceira secao, Leurquin e Peixoto
(2017) afirmam que a metodologia de analise do relatorio de regéncia em seu artigo se da em
dois momentos. No primeiro, elas abordam os tipos de discurso presentes no relatério e no
segundo momento da analise, as autoras destacam o conteido tematico, que sdo as informacbes
explicitadas no texto, relacionando-o com o contexto de producdo. Nas analises apresentadas
em seu artigo, elas consideram “0 lugar de producdo, o0 momento de producgéo e os envolvidos
nela” (LEURQUIN; PEIXOTO, 2017, p. 174).

Por fim, na quarta secdo, as estudiosas abordam analises de seus dados a partir das
concepcOes que norteiam seu trabalho, explicitando que a escrita do relatorio é uma forma do
estagiario se posicionar na sociedade. As autoras destacam a parte de desenvolvimento dos
relatérios e observam que ai prepondera o relato interativo em que “0 agente-produtor, ao
mobilizar esse tipo de discurso, se ancora em um acontecimento passado que ndo envolve o
momento da produgdo do texto, implicando-se na interagdo de linguagem” (LEURQUIN;
PEIXOTO, 2017, p. 176). Para exemplificarmos, vejamos um trecho de um excerto apresentado

pelas estudiosas:

No primeiro dia foi um total de sete alunos, nos apresentamos e dissemos
qual nosso principal intuito em estarmos ali, estimula-los a lerem e
compreenderem os textos para a partir disso produzirem seus proprios textos
[...] (LEURQUIN; PEIXOTO, 2017, p. 177, grifo das autoras).
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Nesse trecho, segundo as estudiosas, para representar um acontecimento na qual tiveram
ativa atuacéo, os estagiarios utilizam “verbos no passado ¢ elementos déiticos” (LEURQUIN;
PEIXOTO, 2017, p. 177), respectivamente, “foi”, “apresentamos” e “dissemos”; ¢ “No
primeiro dia”. Também se destacam a autonomia e autoria nesse trecho de relatério na relacéo
de implicagdo ao utilizarem verbos (“apresentamos” e “dissemos”) e pronomes (“nos” e
“nosso”) na primeira pessoa do plural. Nesse trecho, Leurquin e Peixoto observam que os
estagiarios procuram descrever a experiéncia do estagio, mas sem procurar um distanciamento
reflexivo sobre ela. As autoras afirmam que isso prejudica a formacgédo de um professor capaz
de analisar a aula e posicionar-se sobre ela.

Concordamos com as estudiosas que o relatério de estdgio € o lugar tanto de
representacdo quanto de reflexdo sobre a experiéncia de estagio e que isso contribui
significativamente para a formacdo do professor enquanto sujeito reflexivo. Entretanto, em
nossa tese, questionamos, além do papel do relatério de estagio nessa formacdo, a sua prépria
materializacdo linguistica, sua producdo e sua relacdo com a producgdo de conhecimento sobre
0 ensino, 0 que ndo é abordado pelas autoras.

Em suma, na primeira tendéncia, questionar o sujeito fora do registro da aula,
encontramos quatro artigos que foram escritos por Bottega (2008); Ribeiro (2013); Rodrigues
(2014); e Leurquin e Peixoto (2017) e que apresentam algumas caracteristicas em comum.
Nesses trabalhos, os autores analisam o sujeito a partir de si mesmo, de sua propria experiéncia.
Entretanto, ndo discutem o sujeito pelo modo como ele registra e analisa a aula em seu relato,
ou seja, discutem o sujeito em formacdo, entretanto, ndo o fazem a partir da forma como ele
construiu o seu relatorio.

A segunda tendéncia, questionar o género, mas ndo o sujeito que o produz, é
representada por quatro artigos que foram produzidos por Silva e Melo (2008); Fiad e Silva
(2009); Silva e Fajardo-Turbin (2011); e Sousa, Lucena e Segabinazi (2014). Nesses trabalhos,
temos autores cuja abordagem volta-se especificamente para o relatério de estagio, sem
problematizar o sujeito que o constrai e indicia-se nesse texto.

O primeiro artigo, produzido por Silva e Melo (2008) e intitulado “Relatoério de estagio
supervisionado como género discursivo mediador da formagao do professor de lingua materna”,
propde o estudo da formacdo do professor de Letras - Lingua Portuguesa por meio da anéalise
do relatorio de estagio, indagando-o enquanto um género. O trabalho de Silva e Melo ¢
desenvolvido a partir do estudo de relatorios produzidos nas disciplinas de Investigacdo da
Prética Pedagdgica e Estagio Supervisionado em Lingua Portuguesa: Lingua e Literatura, na

Universidade Federal do Tocantins — UFT —, entre os anos de 2004 e 2005. Seu texto subdivide-
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se em trés partes principais. Na primeira, eles discorrem sobre as caracteristicas do relatério
como um género complexo, embasando-se principalmente em Bazerman, para quem o género
possui um padréo basico a ser seguido.

Na segunda parte, Silva e Melo (2008) discutem sobre a forma de conducdo do estagio
supervisionado (ida & escola, observacdo, elaboragdo do plano de aula e regéncia), ressaltando
que essa deveria ser tratada como uma realizacdo de um projeto de pesquisa, em sua opini&o.
Os autores afirmam que, muitas vezes, essa conducdo ndo é bem feita e diversos problemas sao
percebidos, como, por exemplo, desenvolvimento da regéncia sem a participacdo dos
professores da escola. Na terceira parte do trabalho, ao analisarem relatérios das disciplinas de
Estagio I, 11, 111 e 1V, os autores discutem sobre como o estagio é descrito nos relatérios, sendo
esses, muitas vezes, resultado de uma “coleta de informagdes com pouco propdsito ou critério”
(SILVA; MELO, 2008, p. 134). Os autores afirmam ainda que os relatorios se aproximam mais
de uma ata quando prontos, por apresentarem uma auséncia de reflexdes a partir dos tedricos
apreendidos durante o curso, afastando-se assim do género relatorio de estagio.

Ainda que nossa pesquisa ndo aborde a producdo do relatorio de estagio a partir da
perspectiva do género, encontramos muitas coincidéncias em relacdo aos problemas apontados
por Silva e Melo em sua escrita. Nosso estudo coincide com aquele produzido por esses autores
no que diz respeito a problematizacdo sobre o modo como a aula é registrada. Novamente,
conforme mencionamos anteriormente, notamos a afirmacdo de que o estagiario identifica
questdes do ensino e aprendizagem, mas nao as analisam. Esse ponto parece ser recorrente entre
o0s estudiosos que discutem o relatério de estagio, conforme observamos em alguns estudos
apresentados na primeira tendéncia.

O segundo artigo, de Fiad e Silva (2009), ¢ denominado de “Escrita na formacao
docente: relatos de estagio”. Nele, embasado no entendimento de que o relatorio € um género
discursivo (na concepcdo de Bakhtin, segundo as autoras) ndo familiar ao estagiario, os
estudiosos discutem como o relatdrio é construido por meio de orientages do professor de
estagio e da relagcdo com os outros géneros académicos. Para isso, Fiad e Silva selecionaram 45
relatorios dos anos de 2004 e 2006 produzidos por estagiarios de diferentes licenciaturas da
Faculdade de Educacdo da Unicamp. Nesses relatorios, as autoras concentraram-se em dois
temas: a apresentacdo e 0s comentarios do campo de estagio; ¢ as “leituras realizadas como
estudante e como estagiario” (FIAD; SILVA, 2009, p. 127).

Na primeira parte do trabalho, as estudiosas constroem o arcabougo tedrico que oS
norteia, discorrendo sobre o relatorio de estadgio como um género discursivo. Além disso, nesse

momento, procuram fazer uma contextualizacdo da producao desses relatorios, ressaltando que
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esses textos foram produzidos no interior do que denominam de Licenciaturas Integradas. Isto
é, as duas disciplinas de estagio (I e 1) compostas com por estagiarios de diversas licenciaturas
(em Biologia, Historia, Letras etc.) e seus respectivos professores formadores.

Na segunda parte, Fiad e Silva analisam trechos de relatorios referentes aos dois temas
indicados anteriormente. Em relacdo ao primeiro tema, apresentacdo e comentarios do campo
de estagio, as estudiosas apresentam trechos de relatérios e analisam como esse tema se
diferencia de um relatorio para outro. Fiad e Silva destacam que ha diferencas na construgédo
desses relatos, ainda que as orientacdes dadas pelos professores do estagio para a producao
desses trechos tenham sido as mesmas para todos. Essa diferengca na descricdo de e no
posicionamento sobre o primeiro tema remete, segunda as autoras, a relagdo com o0s outros
géneros académicos, pois, nesse momento, “0s alunos dialogam com outros géneros: relatorios,
comentarios, narrativas, autobiografias” (FIAD; SILVA, 2009, p. 128). Os estagiarios, assim,
se aproximam de/dialogam com outros géneros ja conhecidos para produzirem seu texto.

Em relacdo ao segundo tema, as leituras realizadas como estudante e como estagiério,
as autoras novamente o relacionam com as orientacGes do professor de estagio e com 0s outros
géneros conhecidos do curso. Assim, discutem, a partir da analise de excertos de relatorios,
como sua construcdo responde a orientacdo do professor de estagio para relacionar a
experiéncia em sala de aula com as concepcdes e autores trabalhados na licenciatura. Fiad e
Silva (2009) afirmam que, como a leitura ndo é o foco das disciplinas de estagio, o estagiario
responde a essa orientacdo ora com indicios (norteamento implicitos das discussdes
apresentadas no relatorio) dessas leituras, ora com citacdes diretas para relacionar com sua
experiéncia em sala, podendo essa referéncia ser feita de forma bastante superficial. Essa
relacdo entre o estagio e as leituras feitas durante a graduacao tanto responde a um dialogo com
as orientacbes do professor do estagio quanto a um didlogo com outros géneros familiares ao
estagiario que também em algum momento do curso precisou inclui-la no texto.

Concordamos com Fiad e Silva (2009) no que se refere a importancia do dialogo que
ocorre com as orientacdes do professor de estagio e com outros trabalhos escritos durante o
curso para a producdo do relatério. Observamos que Fiad e Silva (2009), para além das
caracteristicas de género observaveis no relatorio, comecam a fazer uma discussao sobre a
propria formacao do estagiario, as orientagdes do professor formador, as leituras feitas durante
0 curso e os trabalhos produzidos. Entretanto, essa discusséo fica presa a um questionamento
sobre as caracteristicas do género, se o relatorio produzido pelos estagiarios se aproxima mais

ou menos das caracteristicas esperadas, entre outros Em nossa tese, importa-nos destacar o que
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esse texto produzido (com citagBes, didlogos etc.) indicia sobre os conhecimentos que
sustentam o sujeito que escreve.

O terceiro artigo, produzido por Silva e Fajardo-Turbin (2011) e intitulado “Relatorio
de estagio supervisionado como registro da reflexdo pela escrita na profissionalizagdo do
professor”, discute o relatorio de estagio como um espago para que o estagiario reflita sobre a
aula, o que também é afirmado nos outros trabalhos que analisamos, inclusive, essa perspectiva
se aproxima da nossa, a principio. Na primeira se¢do, os estudiosos apresentam a caracterizacdo
do corpus de pesquisa do estudo realizado pelos autores que apontam 62 relatorios de turmas
de Letras Lingua Inglesa selecionados para a discussdo da parte introdutéria desses textos.

Na segunda secdo, os autores discutem o papel do relatério na reflexdo do estagiario
sobre o estagio supervisionado. Silva e Fajardo-Turbin (2011, p. 107-108) salientam que esse
texto pode ser um “instrumento de desestabilizagcdo das estruturas reprodutoras das praticas
docentes construidas na tradicdo do magistério”, similar ao afirmado em outros artigos aqui
analisados. Os autores também apontam que, caso haja, nas palavras deles, um
“escamoteamento” do texto, esse se tornara mais um reforcador dessas estruturas. Ou seja, para
eles, se o estagiario ndo refletir por meio da escrita do relatdrio sobre a pratica em sala de aula,
as “praticas docentes construidas na tradicado do magistério” estariam sendo reforgadas.

Na terceira se¢do, os estudiosos explanam sobre a concep¢do de relatério como um
género (a partir dos estudos de Bakhtin) e defendem que os professores orientadores de estagio
devem abordar esse texto a partir dessa acepcao, com o objetivo de desestabilizar as estruturas
tradicionais mencionadas anteriormente. Isso porque, para os autores, refletir sobre a pratica
docente a partir das concepgoes teoricas apreendidas segue “as convengdes do género relatdrio
de estagio supervisionado” (SILVA; FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 114). Na quarta secéo, 0s
estudiosos discutem os discursos produzidos por meio da escrita do estagiario na parte
introdutéria dos relatorios analisados. Silva e Fajardo-Turbin abordam esses discursos a partir
das escolhas de tema e componentes verbais na introdugdo dos relatérios, como, por exemplo,
em um excerto apresentado: “O Estagio Supervisionado II, foi realizado [...]” (SILVA;
FAJARDO-TURBIN, 2011, p. 117). Em sua andlise, eles discutem que esse trecho indicia o
distanciamento do estagiario das acOes realizadas por causa do uso da voz passiva no inicio de
uma oracao.

Identificamos alguns pontos em comum entre esse artigo e nossa pesquisa, como o papel
atribuido a escrita na modificacdo ou manutencdo de concepgdes pré-estabelecidas e o fato de
analisar a construcdo textual do relatério, relacionando com a producgdo de discursos no seu

interior. Por outro lado, em nossa tese, conforme ja afirmamos, ndo abordamos o relatdrio a
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partir da concepcdo de género, e sim, observamos as diversas materialidades linguisticas
presentes no relatorio, sua importancia na construcdo de conhecimento e na subjetividade do
estagiario. Além disso, em nossa pesquisa, ndo abordamos o “escamoteamento” do texto, caso
faltem reflexdes explicitas do estagiario, mas, pelo contrario, mostramos que nos enunciados
produzidos por ele, ainda que pouco detalhistas e sem reflexdes, pode-se recuperar concepgoes
sobre o ensino na forma como é feita a narrativa.

O quarto artigo € construido por Sousa, Lucena e Segabinazi (2014) e denominado de
“Estagio supervisionado e ensino de lingua portuguesa: reflexdes no curso de letras/ portugués
da UFPB”. Nesse texto, as pesquisadoras estudam o projeto politico pedagdgico (PPP) do curso
de Letras Lingua Portuguesa e os relatérios produzidos no periodo de 2009 a 2011 em uma
turma da Universidade Federal da Paraiba.

Esse artigo divide-se em quatro partes principais. Na primeira parte, as estudiosas
apresentam as concepcdes de estagio embasadas nos estudos de Leahy-Dios e Pimenta e Lima.
A partir desses autores, Sousa, Lucena e Segabinazi afirmam afastar-se da visdo dicotdmica
entre teoria e pratica, e apontam o estdgio como lugar em que o apreendido durante o curso
converge para a intervencdo pedagogica na escola. Segundo elas, essa disciplina deve ser
entendida como pesquisa, assim, como afirmado por outros autores aqui apresentados,
inclusive, Pimenta e Lima (2004). Na segunda parte, as autoras discutem o estagio como lugar
de “producdo de conhecimento e transformacao” (SOUSA; LUCENA; SEGABINAZI, 2014,
p. 206) do ensino de Lingua Portuguesa. Como outros autores aqui ja discutidos, as autoras
afirmam que o estagio deve se constituir em um lugar de reflexdo sobre a préatica, seja em
relacdo as aulas do professor da escola, seja durante a regéncia do estagiario, possibilitando a
producdo de conhecimento e a mudanca da realidade do ensino da lingua.

Na terceira parte do artigo, as estudiosas explanam sobre como se apresenta a disciplina
de estagio supervisionado no PPP do curso de Letras, Lingua Portuguesa, da UFPB, mais
especificamente no que diz respeito ao Estagio 1V no Ensino Fundamental 1. Segundo Sousa,
Lucena e Segabinazi (2014, p. 216), a ementa dessa disciplina expde que nela deve ocorrer a
“Iniciacdo a docéncia e intervencgdo no cotidiano escolar: aplicacdo de conteddos béasicos de
Lingua Portuguesa em sala de aula do Ensino Fundamental (leitura, producao de texto e analise
linguistica)”. Para as estudiosas, essa ementa evidencia uma concepcao pratica dessa disciplina,
como se 0 estagiario tivesse apenas que levar as teorias apreendidas e inseri-las em sala de aula,
ndo observando a convergéncia entre as concepcdes e a pratica.

Por fim, na quarta parte, as estudiosas observam a relacdo entre a disciplina de estagio

e 0 ensino de Lingua Portuguesa atraves da analise de relatorios. As autoras levantam a questdo
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de que por mais que se apregoe a importancia de se trabalhar a Lingua Portuguesa por meio de
textos, o que se observa é que o estagiario ainda vé essa disciplina com um lugar de se ensinar
a gramatica normativa e que o texto deve ser usado como pretexto para isso. Expomos um

trecho de um excerto de relatorio apresentado por Sousa, Lucena e Segabinazi (2014, p. 218):

[...] utilizando exemplos extraidos dos textos apresentados inicialmente, foi
explicado aos alunos no¢des de predicado verbal e nominal. [...] Dessa forma,
pretendemos evitar incertezas e palavras contraditorias com a explicacdo
gramatical. Por fim, com base na nossa intervencdo, alcangamos um debate
sobre como aplicar as teorias vistas na graduacao na realidade escolar. Durante
todo o estudo na universidade, somos advertidos da ineficacia do ensino de
gramatica tradicional, contudo, ao chegar a escola, vemos que ndo ha
oportunidade para colocar tais teorias em pratica [...].

De acordo com as estudiosas, esse trecho evidencia o distanciamento entre universidade
e escola, pois essa escrita indicia que a inser¢cdo do estagiario no curso e as concepgoes
apreendidas ndo bastam para que tenha uma visao mais ampla do ensino da lingua. Além disso,
segundo elas, apesar de estar presente nos discursos do curso de Letras, em seu PPP e em
documentos oficiais, 0 ensino de Lingua Portuguesa por meio de textos parece ndo ter sido bem
assimilado pelo estagiario, e provavelmente, nem pelas escolas.

Em seu artigo, Sousa, Lucena e Segabinazi apresentam uma discussdo sobre o ensino
de Lingua Portuguesa que se evidencia no PPP do curso de Letras e em relatorios de estagios.
As estudiosas abordam a dificuldade do estagiario em relacionar o que foi apreendido no curso
com a sala de aula, suscitando muitas vezes em um retorno ao ensino da gramatica normativa,
em que o texto serve apenas para ilustrar essa aula. Em nossa pesquisa, ndo estamos
preocupados em saber se 0 estagiario ensina ou ndo a gramatica, se a forma como narra esse
ensino em seu relatorio esta de acordo com o exposto no PPP e com o que é explanado no curso.
Discutimos os discursos produzidos no relatorio e a subjetividade do estagiario que se indicia
nesse narrar.

Sobre a segunda tendéncia, questionar o género, mas ndo o sujeito que o produz,
encontramos quatro artigos produzidos por Silva e Melo (2008); Fiad e Silva (2009); Silva e
Fajardo-Turbin (2011); e Sousa, Lucena e Segabinazi (2014). Esses trabalhos apresentam
algumas caracteristicas similares, como a discussdo do relatorio enquanto género, das partes
que o relatério deve apresentar, entre outros. Porém, em nenhum desses trabalhos temos a
proposta de uma discussao sobre como a producdo do relato sobre a aula indicia a formacéao do

sujeito que o produziu.
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Em sintese, ndo é novidade dizer que o estagio é pesquisa, isso foi abordado, inclusive,
por Pimenta e Lima (2004), entre outros trabalhos da primeira e segunda tendéncia aqui
discutidos. Nem € novidade afirmar que o relatério de estagio deve ser reflexivo e que deve
produzir conhecimento, conforme abordado nos artigos apresentados nesta secdo. Por outro
lado, a maioria dos trabalhos resenhados, que trata de relatorios de estagio, associa diretamente
a producao de conhecimento com a apresentacao de reflexdes explicitas em seu interior. Isso
pode ser observado tanto em trés dos artigos discutidos anteriormente na primeira tendéncia —
Bottega (2008), Rodrigues (2014) e Leurquin e Peixoto (2017) — quanto em trés dos artigos
encaixados na segunda tendéncia — Silva e Melo (2008), Silva e Fajardo-Turbin (2011), e Sousa,
Lucena e Segabinazi (2014).

Neles, ha a afirmacdo de que o estagiario aponta problemas identificados em sala de
aula em seu relatdério, mas ndo os analisa e, portanto, ndo produz conhecimento, prejudicando
sua formacédo enquanto sujeito critico. Diferimos desses autores, ndo por ndo considerarmos 0
estagio como pesquisa, mas por entendermos que a auséncia de reflexdes explicitas no relato
ndo significa que ele ndo produz e veicula algum tipo de conhecimento. Procuramos discutir
que todo enunciado do estagiario € portador de um conhecimento sobre a aula, pois isso se
indicia na propria forma de narrar essa aula, e a sua formacéo se constitui e amadurece nessa
narrativa.

Por isso, adotamos uma perspectiva na qual estuda-se o que a construgao do texto “diz”
sobre o0 sujeito e nao aquilo que o sujeito “diz” sobre seu objeto. A partir dessa perspectiva, no
interior do projeto “A escrita sobre as praticas de ensino”, alguns trabalhos® vém
problematizando, especificamente, o funcionamento da escrita como registro, por exemplo, 0s
estudos de Fairchild (2008), Barzotto e Puh (2015), Moraes e Fairchild (2017), e Moreira e
Barbosa (2018).

Fairchild (2008), em seu texto “Quatro consideragdes sobre a leitura de relatorios de
estagio em Lingua Portuguesa”, discute sobre a importancia da escrita na formacdo do
professor, pois “é por intermédio de seu trabalho ‘linguageiro’ que O sujeito se engajara nas
relagOes de poder que o inscreverdo no universo das relagdes de producdo de sua sociedade”
(FAIRCHILD, 2008, p. 230). Nesse artigo, o estudioso seleciona quatro problemas que
aparecem na escrita do relatério de estagio e que podem servir de norte para o trabalho do

® A apresentacdo desses trabalhos também obedece a uma ordem cronoldgica, por conseguinte, parte dos artigos
de publicacdo mais antiga para os mais atuais.

"0 artigo de Fairchild (2008) foi produzido em periodo anterior ao projeto. Porém, sua discusséo sobre o relatério
de estagio e a formacéo do professor converge com os trabalhos produzidos no interior desse projeto.
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professor orientador em sala de aula: descrigdes insuficientes; descri¢des que enfatizam o mau
uso do tempo; descri¢Oes que salientam aspectos expostos em discursos anteriores; e conclusoes
e analises separadas do vivenciado e dos dados registrados.

O primeiro problema apontado por Fairchild, descri¢des insuficientes, diz respeito ao
uso de generalizacfes na escrita do estagidrio que sdo prejudiciais a compreensao do ocorrido
no estagio. Fairchild (2008, p. 233) apresenta um excerto retirado de um relatério que analisou:
“Depois foram feitas atividades propostas pela apostila e também retornou ao assunto das
ultimas aulas”. O autor explana que, nesse trecho, o estagiario ndo descreve, nem pde anexadas
as atividades e a apostila, apenas as menciona de forma generalizante. Segundo o autor, um dos
problemas em ndo explicitar o contetdo (no caso, da atividade e da apostila) € que se retira a
possibilidade de discutir os “modos de se ensinar a lingua”, isto €, que Se possa questionar as
atividades propostas e a apostila utilizada, por exemplo.

O segundo problema apontado pelo autor, mau uso do tempo, diz respeito ao fato de que
0 estagiario precisa usar o tempo em sala para produzir dados, e ndo, 0 que ocorre muitas vezes,
ficar esperando que algo (“importante”?) acontega para s6 entdo registra-lo. Em uma aula de
quarenta e cinco minutos, ainda que a aula ndo tenha sido, vamos dizer, dinamica, Fairchild
afirma que poderia ser aproveitada para o estagiario conversar com o professor, com os alunos,
por exemplo. O estudioso apresenta um excerto de relatorio para a sua analise: “Depois dos
comentarios, a professora ditou o contexto historico dessa escola [0 trovadorismo], e os tipos
de cantiga. Cantigas de amor, de amigo e satirica” (FAIRCHILD, 2008, p. 236). O estudioso
afirma que o fato de o estagiario, neste trecho, identificar o contetido (“Cantigas de amor, de
amigo e satirica”) pode ser considerado positivo, porém, o estagiario ndo anota o que foi ditado
pela professora, nem aproveita para registrar 0 que ocorria na sala nesse momento. Segundo
Fairchild, isso ocasiona alguns questionamentos sobre o assunto ditado: como os alunos se
comportam frente a esse método? O proprio estagiario domina o assunto ditado o suficiente
para poder comenta-lo? Para Fairchild, essa ultima questdo é a mais importante, pois, em seu
texto, ele levanta a hipoOtese de que essa imprecisdo seja precisamente uma estratégia para
ocultar a impericia do estagiario em manusear 0s seus dados.

O terceiro problema que aparece nos relatorios, descricdo de aspectos que refletem
discursos prévios, diz respeito ao fato de que, muitas vezes, o estagiario registra informacdes
ratificadoras de pré-conceitos que tém sobre o ensino — por exemplo, que o aluno é
desinteressado e que o professor & mal preparado —, sem refletir sobre a situacdo pesquisada.
Como exemplo, vejamos um excerto apresentado por Fairchild (2008, p. 241): “No decorrer da

aula alguns alunos que sentavam préximos daqueles que estavam fazendo a prova atrasada
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comecaram a passar cola, sem ser percebidos pela professora”. Segundo esse estudioso, nesse
trecho, a atencdo do estagiario estd voltada para os alunos que tentavam colar, mas a mesma
atencdo ndo € dada ao assunto e extensdo da prova, por exemplo.

Sobre o0 quarto problema, conclusdes e analises desvinculadas dos dados, o autor afirma
que, muitas vezes, as consideracfes expressas no relatério ndo condizem com os dados
expostos, sendo muitas vezes baseadas, nas palavras de Fairchild, em “achismos”. Como

ilustracéo, recortamos um excerto apresentado pelo estudioso em seu artigo:

Através desses estdgios aprendi muito também, porém tudo tem seu lado
positivo e negativo, os positivos ter contato com a sala de aula, presenciar
momentos interessantes e 0s negativos que nos deixam tristes por estarmos ali
perantes [sic] sem poder muitas vezes se impor, pois somente SOmMos
estagiarios sem experiéncia alguma como somos vistos, mas com muita
vontade de ensinar e aprender junto com os alunos (FAIRCHILD, 2008, p.
244, grifo nosso).

Em sua andlise desse trecho, Fairchild afirma que tanto “momentos interessantes”
quanto “sem poder muitas vezes se impor” sdo conclusdes que ndo apresentam em nenhum
lugar do relatorio essas situacdes. Sdo afirmacdes feitas, sem que no relatorio tenha o relato
desses “momentos interessantes”, nem das vezes que o estagiario ndo pode “se impor”. Sdo
conclusdes sem que os dados tenham sido explicitamente evidenciados no texto. Segundo o
autor, isso demonstra um distanciamento do que foi experienciado no estagio pelo estagiario e
daquilo que ele diz.

Encontramos problemas semelhantes a essas quatro questdes abordadas por Fairchild
nos relatorios de estagio de nosso corpus e concordamos que precisam ser trabalhados em sala
de aula. Por outro lado, em nosso estudo, discutimos que essas quatro questdes apontadas pelo
autor, que estdo presentes em relatérios de estagio, inclusive nagqueles que compdem nosso
corpus, indiciam pontos de vista sobre o ensino, produzindo conhecimento e deixando entrever
0 proprio sujeito que o produz.

O segundo trabalho ¢ produzido por Barzotto e Puh (2015) e intitulado “O perfil e a
atitude investigativa do profissional de Letras diante do dado no relatorio de estadgio”. Nesse
trabalho, os autores analisam relatérios de estagio produzidos na disciplina de Metodologia do
Ensino do Portugués na Universidade de Sdo Paulo — USP, procurando identificar “se os textos
contemplam especificidades que permitam reconhecer que foram escritos por um quase
formado profissional da area de Letras” (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 92). Ao final de sua
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analise, os autores apresentam qual profissional de Letras pode ser identificado nos relatorios
analisados.

O texto pode ser dividido em trés partes principais. Na primeira parte, que podemos
chamar de introducéo, Barzotto e Puh afirmam que seu artigo € uma continuacao de um trabalho
anterior em que foi apresentada uma discussao sobre como o estagiario lidava com a experiéncia
em sala de aula e como mobilizava os conhecimentos apreendidos no curso para refletir sobre
ela, denotando, assim, as caracteristicas esperadas de um graduando de Letras em seu texto.
Segundo Barzotto e Puh, nesse trabalho publicado em 2009, concluiu-se que alguns estagiarios
apresentavam essas caracteristicas, pois conseguiam fazer essa relacdo entre a experiéncia e 0
conhecimento nos textos que produziam, porém isso ocorria de forma instavel, isto é, o
estagiario “ora introduzia tais caracteristicas no registro dos dados, mas nao na andlise, ora no
tratamento dos dados, mas ndo em sua exposi¢do” (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 93). Segundo
Barzotto e Puh (2015, p. 94), seu artigo atual diferencia-se desse anterior, pois discute como “a
escrita pode indiciar-nos, em parte, a construcao textual e imaginaria que o aluno [estagiario]
faz da sala de aula e como isso vai delineando a imagem que faz de si”.

Na segunda parte de seu artigo, Barzotto e Puh (2015, p. 94) enumeram trés aspectos
que devem constar concomitantemente no texto para que o perfil profissional do graduando de
Letras se manifeste: “1) escrever de acordo com as regras da lingua padrdo; 2) demonstrar
dominio e mobilizacdo pertinente dos conhecimentos apreendidos durante a formacao; e 3)
fazer do texto uma demonstragdo de compromisso em produzir avangos, o conhecimento”.

Na terceira parte, esses estudiosos apresentam a analise de excertos de relatérios em
que, segundo eles, os estagiarios se empenharam em coletar e apresentar os seus dados. Barzotto
e Puh (2015) afirmam que esses excertos serdo analisados a partir, principalmente, dos aspectos
de informatividade e de ethos. O primeiro aspecto, informatividade, esta relacionado com “o
grau de previsibilidade da informacao”, segundo os estudos de Beaugrande e Dressler. Barzotto
e Puh (2015) discorrem que essa concep¢do se baseia em quanto mais previsiveis as
informacdes, menos informativo € o texto, consequentemente, quanto menos essas forem
previsiveis, mais o texto é informativo. Como exemplo, apresentamos um excerto analisado, no

qual os autores discutem o aspecto de informatividade:

As salas de aula oferecem o0 minimo: carteiras e lousas e mais alguns painéis
informativos. Contudo, todos os méveis estao rabiscados e sujos, com arestas
carcomidas e a primeira vista, falta cor e “convidatividade a sala de aula. Ela
é muito impessoal (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 96).
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Na sua andlise, esses autores afirmam que a informacdo de que “as salas de aula
oferecem o minimo” € previsivel, pois, “oferecer o minimo” ¢é esperado para que ela consiga
exercer sua fungdo. Os autores sugerem que a reescrita desse trecho poderia ser feita a partir de
sua informatividade, assim, esclarecendo a importancia de suas informacdes. Isso também
poderia ser feito com a revisdo na “escolha lexical”, como, por exemplo, a escolha dos termos
“oferecer”, “contudo” e “impessoal”, visto que a sua utilizagdo ndo explicita quais sdo as
contradicGes assinaladas com seu uso.

Vejamos agora o segundo aspecto discutido, o ethos. Barzotto e Puh afirmam que o
ethos é concebido como a imagem que o estagiario cria de si em sala de aula, embasando-se
nos estudos de Charaudeau. Esses estudiosos destacam trés categorias de ethos apresentadas
por Charaudeau e que estdo presentes nos excertos analisados: o da credibilidade, o da

identificacdo e o da competéncia. Para esses autores, isso denota afirmar que:

[...] o estagiério, além de querer transformar seu trabalho em algo digno de
crédito, ele se identificara, de certo modo, com certas ideias e conhecimentos
gue transportard, as vezes na forma de blocos, para o texto. Em determinados
momentos e de maneira explicita, procura mostrar sua competéncia como
profissional de Letras, as vezes criticando o trabalho dos professores que
observa durante o estagio ou introduzindo no relatério o conhecimento
previamente adquirido (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 99-100).

Para melhor compreensdo do que Barzotto e Puh discutem sobre o ethos, apresentamos

um excerto analisado por eles:

Conforme o manual do professor, a finalidade dessa atividade era desenvolver
a visdo critica e a capacidade argumentativa do aluno na defesa de seu ponto
de vista. Embora a tarefa fosse relativamente simples, muitos [alunos]
demonstravam inseguranca em sua realizacdo, pois se preocupavam bastante
em responder corretamente. [...]

[sic]

Em relag&o aos primeiros [muitos alunos], parecia ndo fazer parte dos seus
pensamentos a ideia de relatividade entre o certo e errado; pois ndo confiavam
em suas respostas, sondavam a opinido da professora sobre o assunto e
depreciavam as opinides diferentes da sua (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 107).

Em sua discussdo, Barzotto e Puh (2015) afirmam que apenas o uso do “manual do
professor” parece ser capaz de desenvolver “a visdo critica e capacidade argumentativa” para o
estagiario, pois esse inicia o excerto ja com a finalidade da atividade (“Conforme o manual...”).
Isso porque o estagiario nao apresenta detalhes sobre a metodologia utilizada pelo professor em

sala de aula, sobre o0 exercicio que esta sendo trabalhado em seu relato e nem reflete sobre eles,



38

e sim, limita-se a descrever o comportamento e atuacdo dos alunos frente ao exercicio. Nesse
excerto, segundo os estudiosos, 0 estagiario constroi os alunos como sujeitos que tem
dificuldades de interpretacdo de uma “tarefa relativamente simples” e que S&0 inseguros em
relacdo a sua opinido, apontando que o livro didatico é descrito como portador de conhecimento.
E por fim, Barzotto e Puh discorrem que, no segundo parégrafo, o estagiario constréi o ethos
de professora “‘portadora de objeto de conhecimento’ sondado pelos alunos” (BARZOTTO;
PUH, 2015, p. 107).

Em seu trabalho, os autores afirmam que podemos ter uma compreensao de como se da
a formacdo académica do estagiario ao ser feito um estudo sobre a forma como esse apresenta
seus dados e faz sua andlise no relatério. Consequentemente, a partir desse estudo do relatorio,
também pode-se concluir como sera o perfil desse profissional quando estiver atuando em sala
de aula. Com base no segundo excerto aqui apresentado que foi analisado pelos estudiosos, por
exemplo, pode-se concluir que o estagiario ira apresentar “posturas que levam mais em conta o
comportamento que o aprendizado” (BARZOTTO; PUH, 2015, p. 110).

Concordamos com o que é discutido por Barzotto e Puh sobre a importancia da
informatividade na descricdo da aula e sobre o indicio do ethos na escrita do relatério. Além
disso, ratificamos que a materializacdo desse texto deixa entrever a formacgéo do estagiario e o
perfil do profissional de Letras. Entretanto, em nosso estudo, ndo nos atemos a questdo da
informatividade e do ethos criado, mas defendemos que a formacdo docente materializa-se na
maneira de narrar do estagiario (na selecdo de termos e expressdes, nos apagamentos, na
organizacdo do enunciado etc.), produzindo conhecimento sobre como o estagiario entende o
campo do ensino.

Apresentamos agora, 0 terceiro artigo pertencente a perspectiva que discute o que o
texto diz sobre o sujeito. Em estudo anterior de nossa pesquisa, no interior do projeto “A escrita
sobre as praticas de ensino”, exibimos algumas concepcdes iniciais em que analisamos parte do
nosso corpus. Em Moraes e Fairchild (2017)8, no artigo denominado “A produgio escrita do
professor de lingua portuguesa em formacéo da UFPA campus Marajé-Breves”, € apresentado
a analise de um excerto de relatério produzido em estagio Il (Ensino Fundamental) na
Universidade Federal do Para (UFPA) campus Marajo-Breves. Esse artigo distingue-se do
produzido por Fairchild (2008) visto que discute os pontos de vista indiciados na escrita do

relatorio.

8 Para evitar quaisquer confusdes, utilizaremos a terceira pessoa do plural para nos referirmos aos autores desse
artigo, ainda que sejamos um deles.
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Este trabalho apresenta-se dividido em duas se¢Bes principais: uma teérica e outra
analitica. Na parte teodrica, esses estudiosos embasam-se principalmente em
Bakhtin/VVolochinov (2010) e Ducrot (1987). Moraes e Fairchild (2017) abordam a concepcéo
de dialogismo de Bakhtin/Volochinov (2010) ao explanarem que, segundo esses autores, a
enunciagdo ¢ o “produto da interagdo entre dois individuos” e que ela tem um carater social,
logo se modifica de acordo com os interlocutores. Relacionam, assim, a escrita do relatorio de
estdgio com a producdo de enunciados, no qual, ao escrever, o estagiario defende algo,
concorda, discorda etc., em um dialogo com o outro.

Moraes e Fairchild (2017) também abordam, a partir de Ducrot (1987), a concepcdo de
ponto de vista entendido como posicionamento; de polifonia como a presenca de varios pontos
de vista sem que nenhum se sobressaia, € 0 monologismo no qual também temos diversos
pontos de vista, porém, um se sobressai aos demais. Os estudiosos defendem que o relatério de
estagio indicia pontos de vista que podem ser resultados da polifonia percebida durante a aula
e/ou da prépria forma como o estagiario lida com essa polifonia.

Na parte analitica, Moraes e Fairchild (2017) fazem uma comparacdo entre as
informac@es dadas sobre os alunos, sobre os professores e sobre o contetido, expondo 0s pontos
de vista que se sobressaem nessa descricdo. Nesse artigo, 0s autores apresentam algumas
analises pontuais de termos que salientam de forma mais explicita os pontos de vista que
norteiam a escrita do relatério. Vejamos um exemplo de anélise feita por Moraes e Fairchild
(2017, p. 527, grifo nosso): “usamos de outro método para fixarmos o conceito de linguagem
[nos alunos]”. Segundo os autores, o uso da palavra “fixar” denota uma concepgao de ensino
“tradicional”, similar ao “decoreba”. Além disso, eles chamam atencao para o fato dessa palavra
estar conjugada na primeira pessoa do plural, o que significa que sdo os professores estagiarios
que “fixariam” o conceito nos alunos.

Conforme ja adiantamos, esse artigo apresenta alguns estudos iniciais. Nele, € analisado
apenas algumas palavras e/ou expressdes mais explicitas (como “fixar”, por exemplo) que
possam indiciar alguns pontos de vista na escrita do relatorio. Por outro lado, nossos estudos
atuais se diferenciam desse anterior por abordarmos néo apenas a escolha (consciente ou nao)
de palavras, mas por discutirmos de forma mais aprofundada a prépria forma de organizagéo
da narrativa, defendendo que essas produzem conhecimento e deixam entrever pontos de vista
diversos.

Por fim, o artigo produzido por Moreira e Barbosa (2018) intitulado “Escrita sobre as
praticas de ensino e apropriagdes das teorias linguisticas: uma andlise discursiva dos relatorios

de estagio supervisionado”, apresenta os obstaculos enfrentados pelo estagiario em relacionar
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0 que apreendeu durante o curso e a analise dos seus dados. Nesse trabalho, Moreira e Barbosa
desenvolvem a andlise de excertos de catorze relatorios produzidos nas disciplinas de Estagio
supervisionado em lingua portuguesa | e 11 no ano de 2015 por graduandos do curso de Letras
da Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM).

O trabalho esta dividido em trés partes. Na primeira parte, as estudiosas explanam sobre
as concepcdes que norteiam seu estudo, para isso, embasam-se nas discussdes de Barzotto;
Brait; Geraldi; Bianchi e Vasquez. Moreira e Barbosa (2018, p. 57) observam que “‘a escrita
dos relatorios configura-se como processo de constituicdo do futuro professor como sujeito de
conhecimento”. Mas, para isso, elas afirmam que o estagiario deve apreender as concepcoes
tedricas estudadas durante o curso, desenvolvendo seu posicionamento avaliativo para
relacionar teoria e préatica neste texto.

Na segunda parte, Moreira e Barbosa (2018, p. 61) apresentam sua metodologia de

carater qualitativo que busca:

[...] descrever as praticas de escrita que sujeitos em formacdo académica
desenvolvem na producdo dos relatdrios de estagio, discutir os resultados
dessas atividades de linguagem e avaliar as praticas (materializadas nas
formas de produgéo escrita) observadas.

Ou seja, sua pesquisa busca identificar e analisar como se desenvolve a relacdo entre
teoria e pratica na escrita de relatérios de estagio. Além disso, esse estudo também busca
analisar “como um enunciado se constitui enquanto portador de um conhecimento do sujeito
que o produziu” (MOREIRA; BARBOSA, 2018, p. 62).

Na terceira parte, as estudiosas apresentam suas analises a partir de quatro critérios. O
primeiro critério, Aspectos da descricdo da pratica de ensino e aprendizagem, discute como o
estagiario relata a aula, observando que sdo descrigbes pouco precisas. E interessante apontar
que isso também € discutido por outros autores que resenhamos, como, por exemplo, Fairchild
(2008), indiciando que essa questdo € recorrente em relatorios produzidos em diferentes
universidades. Moreira e Barbosa (2018, p. 64, grifo nosso) exibem excertos para ilustrar sua
discussdo. Recortamos um trecho de um excerto apresentado pelas autoras: “A ideia de
introducao de tais conceitos néo foi tarefa facil, mas houve extrema colaboracao por parte dos
alunos [...]”. Em sua andlise, as autoras afirmam que se menciona a “introdugdo de tais
conceitos...” nesse excerto, mas, no relatorio, ndo ha a explicitagdo de como esses “conceitos”

foram trabalhados, isto é, se a partir de leituras, debates com a turma, entre outros. Da mesma
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forma, Moreira e Barbosa analisam que o estagidrio afirma que “nao foi tarefa facil”, mas sem
detalhar quais foram as dificuldades, em que momentos elas teriam ocorridos etc.

O segundo critério, Operac0es discursivas realizadas sobre os dados registrados nas
praticas de observacéo e regéncias descritas, as autoras observam aspectos recorrentes nos
relatdrios de estagio analisados. Moreira e Barbosa (2018, p. 68) ddo como exemplo a mencgéo
sobre a utilizagdo do livro didatico: “‘o professor se apoia no livro didatico para ministrar suas
aulas, o professor segue o conteido presente no livro didatico’”. Segundo elas, os comentarios
referentes ao uso do livro didatico tendem a ser negativos, vendo-os como “muletas” do
professor, entretanto, ndo passam disso. Isto é, as autoras ndo identificaram nos relatorios uma
proposta mais consistente de qual seria a melhor alternativa para utilizar em sala de aula no
lugar do livro didatico, assim, a critica do estagiario ndo seria bem fundamentada nem
apresentaria uma possivel solucao.

O terceiro critério, Desenvolvimento da escrita a partir dos conceitos tedricos usados
no embasamento do relatorio e o uso das afirmacdes tedricas na préatica de ensino, destaca que
0 estagiario tem dificuldades para explanar sobre as concepces tedricas que devem lhe nortear.

Moreira e Barbosa (2018, p. 70) apresentam o seguinte excerto:

Tinhamos a todo 0 momento a ajuda da professora da escola que dava bastante
dicas e nos ajudava a como corrigir melhor as producées. De acordo com
Mendonga e Bunzen (2006, p. 202): “o ensino de lingua portuguesa no EM
apresenta caracteristicas especificas que se relacionam a organizagdo dessa
etapa de escolarizagdo [...]”. Segundo o texto “No espago do trabalho
discursivo, alternativas”, de Jodo Wanderley Geraldi (1997, p. 135) [...], temos
a seguinte citacdo: “considero a producdo de textos (oraiS e escritos) como
ponto de partida.

De acordo com as estudiosas, nesse excerto, o aporte teérico ndo é utilizado como
norteamento para a escrita do estagiario, e sim, esse parece utilizar as palavras dos tedricos para
escrever seu relatorio. Ou seja, parece que, pelo fato de o estagiario ndo dominar a teoria para
elaborar sua discussao, utiliza a voz do outro para isso, fazendo com que seu texto parega um
“amontoado de retalhos™ de outros textos.

Por fim, apresentamos o ultimo critério discutido por Moreira e Barbosa: Reflexdes
produzidas sobre as aprendizagens das praticas de ensino. Nesse critério, as autoras apontam
as semelhancas identificadas nas consideragdes finais dos relatérios analisados como, por
exemplo, 0 que estagiario apreendeu durante o estagio, a importancia da experiéncia, atitudes

anteriores erroneas antes do estagio etc. Vejamos um excerto que as autoras analisam:
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A grande turbuléncia que o semestre estdgio percorreu me fez refletir na
responsabilidade de ser professor e rever pensamentos e atitudes imaturas que
tinha sobre a profissdo [...] tendo agora terminado o estagio em Lingua
Portuguesa, vejo a necessidade dessa experiéncia (MOREIRA; BARBOSA,
2018, p. 72-73).

Segundo as autoras, esse excerto evidenciaria a importancia do estagio, pois, nele, o
estagiario afirma ter refletido sobre a o papel do professor, rever atitudes anteriores, entre
outros. Apesar das dificuldades em mobilizar a teoria e utiliza-la para refletir sobre a prética,
as estudiosas afirmam que € no momento do estagio que o graduando comeca a se reconhecer
como professor, comeca a tentar relacionar o que apreendeu com a sala de aula e isso se
evidencia no relatorio de estagio, ainda que de forma muitas vezes problematica.

Nesse artigo, Moreira e Barbosa buscam, predominantemente, discutir como a teoria, a
pratica e sua relagcdo sdo construidas em relatorios de estagio, e como isso indicia a formacéo
do futuro professor. Concordamos com Moreira e Barbosa quando afirmam que o estudo dessa
relacdo indicia essa formacao, entretanto, em nossa tese, conforme ja explanamos, discutimos
que a prépria forma de narrar a aula, suas reflexdes ou apagamentos etc. a indiciam. Assim, ndo
seria apenas em pontos especificos (teoria, pratica e sua rela¢do), mas, temos esse indicio de
formacdo em toda a construcdo do relatorio.

Por fim, nessa perspectiva, o estudo sobre o0 que a construgao do texto “diz” sobre o
sujeito e ndo aquilo que o sujeito “diz” sobre seu objeto, elencamos quatro artigos produzidos
por Fairchild (2008), Barzotto e Puh (2015), Moraes e Fairchild (2017), e Moreira e Barbosa
(2018). Esses artigos apresentam algumas propriedades que consideramos similares, como a
discussdo do sujeito a partir do texto que ele produz, entendendo que a escrita do relatdrio é a
materializacdo da formacao do graduando.

Apresentado nosso estado da arte e como nossa pesquisa converge e diverge do ja
produzido, na proxima subsecdo, passamos a apresentar o projeto guarda-chuva, 0 nosso

cddigo, nosso corpus e as secdes que os relatorios desse corpus tém em comum.

2.2 A ESCRITA NA FORMACAO DO PROFESSOR: UM PANORAMA SOBRE A
CONSTRUCAO DO CORPUS

A finalidade desta subsecdo é tracar algumas caracteristicas de nossa pesquisa.
Primeiramente, explanamos sobre 0 projeto “A escrita sobre as praticas de ensino”, suas
caracteristicas principais, abordando em quais frentes nosso estudo se encontra. Em seguida,

apresentamos nosso codigo e corpus (I6cus, disciplina, nimero de laudas etc.), e nossa analise
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que, ao considerar o relatério de carater narrativo, aborda-o a partir do plano da narracéo e do

plano da narrativa.

2.2.1 Projeto “A escrita sobre as praticas de ensino”

O nosso corpus de pesquisa é composto a partir do banco de dados do projeto “A escrita
sobre as praticas de ensino” (CNPq 458449/2014-8) que se iniciou no ano de 2014 e encerrou-
se no ano de 2017. Nossa pesquisa esta inserida na mesma linha de investigagédo, procurando
adicionar os seus resultados aos que foram produzidos nos paises que dele participaram. Esse
projeto guarda-chuva, sediado em trés paises, englobou cinco universidades brasileiras e duas
universidades estrangeiras. As cinco universidades brasileiras contempladas foram:
Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN);
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM); Universidade Estadual do Centro-Oeste
do Parana (Unicentro) e; Universidade de S&o Pauso (USP). As duas universidades estrangeiras
que fizeram parte do projeto sdo a Universidad Nacional — UNA/Costa Rica e a Universidad
Pedagdgica Nacional Francisco Morazan — UPNFM/Honduras.

O projeto “A escrita sobre as praticas de ensino” problematizou o papel da escrita sobre
a préatica docente na formacao de professores de diversas areas, considerando que esse registro
pode produzir conhecimento. Embasado em estudiosos como Foucault, PEcheux, Maingueneau,

Lacan, entre outros, o projeto apresentou como objetivo geral:

Pesquisar os processos e produtos da escrita que licenciandos realizam a partir
de préticas de ensino, em diversas areas de formacao, para verificar em que
condigdes os enunciados produzidos por eles podem adquirir o estatuto de
“conhecimento” (CNPq 458449/2014-8, 2014, p. 7).

Para alcancar esse objetivo, a partir dos dados coletados nesses diferentes paises, o
projeto abarcou as analises em trés frentes principais. A primeira frente, “A escrita sobre as
praticas de ensino como forma de registrar uma aula”, discutiu quais os critérios de escrita sao
exigidos dos graduandos e se o texto que ele produz é suficiente para ser feita uma reflexdo
posterior em um processo analitico-reflexivo.

A segunda frente, “A escrita sobre as préaticas de ensino como trabalho realizado sobre
o registro anterior de uma aula”, discutiu como se da a apreciacdo do estagiario sobre a aula
relatada e como essa aula pode ser analisada. Sobre essa perspectiva, algumas hip6teses sao

levantadas de como a anélise dos dados pode ocorrer: opinar sobre a aula, mencionar as opinides
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de terceiros, ou comparar uma aula realizada com “os procedimentos defendidos por
determinado autor ou corrente tedrica” (CNPq 458449/2014-8, 2014, p. 15).

Por fim, temos a terceira frente, “A escrita sobre as praticas como producdo de
enunciados que afirmam algo sobre uma aula”. Nela, se aborda primeiramente a relagdo entre
0 registro da aula e o que é dito sobre ela e, em seguida, discute-se de que modo ou em que
condigbes esses postulados sobre a aula se constituem como conhecimento. E importante
ratificarmos que a concepcao de conhecimento que embasa o projeto “A escrita sobre as praticas

de ensino” constroi-se a partir de duas consideracgdes:

[...] ndo tomamos o “conhecimento” enquanto um problema de ordem
cognitiva, mas enquanto uma questdo de discurso. Um aspecto que nos
interessa do conceito de “disciplina” ¢ que Foucault a define como um
mecanismo que permite a producdo de novos enunciados [...] 1sso nos leva a
um segundo apontamento: uma das condi¢Oes para que um enunciado se
constitua enquanto portador de “conhecimento” é que esse enunciado se
inscreva em uma disciplina (CNPq 458449/2014-8, 2014, p. 18).

Assim, a no¢do de conhecimento mobilizada nesse projeto é de que esse pode ocorrer
nos registros sobre a aula a partir de discussdes que o estagiario faz, produzindo novos
enunciados no interior de uma disciplina (concepc¢édo de Foucault). Vale a pena ressaltar que o
projeto reconhece pelo menos duas limitagdes nessa relagcdo de conhecimento e disciplina: a
formacdo do professor abarca variadas disciplinas, ndo apenas uma especifica; e 0
pertencimento a uma disciplina pode nédo ser suficiente para que as discussdes do estagiario
ganhem estatuto de conhecimento, pois ele poderia estar apenas reproduzindo ideias
consagradas nessa disciplina.

Precisamos fazer dois apontamentos. O primeiro é, conforme ja comentamos, que a
nossa concepgdo de conhecimento tem a ver com discursos construidos e pontos de vista
indiciados nos textos, o que diverge da no¢do de conhecimento proposta pelo projeto que tem
relacdo com a inscricdo de enunciados em uma disciplina (na concepc¢do de Foucault). Isso
possibilita que, estando inserida nesse projeto, nossa pesquisa some-se a ele. O segundo
apontamento é que, a partir do entendimento que o relatério € um texto predominantemente
narrativo, nossa pesquisa dialoga com as trés frentes apresentadas. Discutimos se o registro da
aula é suficiente para que se consiga compreender como se deu essa aula e se € uma narracao
que consegue dar conta da aula realizada a ponto de se poder sustentar uma discussao (frente
1), defendendo que, ainda que ndo consiga contemplar esses dois pontos, o relato produz

conhecimento pela propria maneira de narrar do estagiario.
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Nosso estudo também discute se e como o estagiério se posiciona frente a seus dados
(frente 2), observando, por exemplo, como esse posicionamento (ou a falta dele) pode
apresentar uma concepcao sobre o ensino. Por fim, abordamos a relagéo entre os dados e o que
é dito sobre eles (frente 3), destacando que, ainda que ndo tenham uma relacao clara, implicam
a (re)producéo e circulagdo de conhecimento.

Na préxima subsecdo, abordamos mais especificamente nossos dados de pesquisa.

2.2.2 Os dados da pesquisa

No amago do projeto “A escrita sobre as praticas de ensino”, para coletar os relatérios,
utilizamos como critério que esses tivessem sido produzidos por uma turma de Letras - Lingua
Portuguesa como resultado das disciplinas de estagio no Ensino Fundamental e Médio da
UFPA. Para compor nosso corpus, coletamos 56 relatérios produzidos em trés campi: Marajo-
Breves, Belém e Castanhal.

Antes de discorrermos sobre esses dados, é importante esclarecermos trés pontos. O
primeiro diz respeito ao fato de que os relatérios dos campi de Belém e Castanhal foram
adicionados ao banco de dados por outros participantes do projeto, enquanto os do campus de
Marajo-Breves sdo resultados das disciplinas que ministramos. Em nossas analises,
consideramos irrelevante nossa participacdo ou ndo na orientacdo desses textos, levando em
conta apenas a constituicdo linguistico-discursiva dos relatorios, tomados enquanto
materializa¢do de discursos e como portadores de “modos de conhecer” a aula.

O segundo ponto é que, ao longo desta tese, ilustramos algumas de nossas consideragdes
nas secBes tedricas com excertos® retirados de diferentes secdes dos relatdrios (introducéo,
observacao, regéncia, consideraces finais) com o intuito de proporcionar uma melhor
compreensdo de nosso posicionamento. Essas ilustracdes tém carater anedotico e ndo fazem
parte do corpo da andlise propriamente dita, desenvolvida na sec¢do 5.

O ultimo ponto é que, em nossa se¢do analitica, selecionamos trés relatorios que
consideramos amostras representativas daqueles que compdem nosso corpus. Como nos
propomos a discutir a aula narrada pelos estagiarios, selecionamos se¢@es de regéncia porque

nem todos os relatorios apresentam uma se¢do de observagdo — no caso, os de Marajo-Breves™®,

® Tanto os excertos usados como ilustracdo na secéo tedrica quanto os excertos utilizados no corpo de andlise na
secdo 5 foram transcritos fidedignamente.

10 As divisOes dos relatérios podem divergir, por exemplo, a narrativa da observagdo é ausente nos textos desse
campus, entre outras diferencgas que serdo explicitadas.
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conforme explicamos adiante. Assim, na se¢do analitica desta tese, destacamos excertos da
secdo de regéncia de trés relatdrios diferentes, um de cada campus. Visto que esses trés excertos
sdo relativamente longos, pois apresentam uma aula completa, dividimos cada um em duas
partes.

Para identificar os excertos que sao expostos nesta pesquisa e preservar a identidade dos
estagiarios!!, criamos um cddigo. No quadro 1, a seguir, apresentamos o codigo utilizado e

depois, explicamos como funciona:

Quadro 1: Cdédigos de identificacdo de excertos dos relatorios

Campus Marajo-Breves Belém Castanhal

Disciplina | Estégio no | Estagio no | Estagio  no | Estagio no | Estagio no | Estdgio no
Ensino Ensino Ensino Ensino Médio | Ensino Ensino
Fundamental | Médio Fundamental Fundamental Médio

Cadigo (X) RY (EF. | (X) RY (EM. | (X) RY (EF. | (X) RY (EM. | (X) RY (EF. | (X)RY (EM.

dos dados | Marajo- Marajo- Belém Belém) Castanhal) Castanhal)
Breves) Breves)

Fonte: Moraes, 2020.

Identificamos os excertos de relatorios a partir do seguinte codigo: (X) RY (EF/EM.
___ ). Nesse codigo, X é o nimero do excerto no interior do relatorio, assim, € uma numeragao
que ocorre apenas quando de um relatério foi retirado mais de um excerto; neste caso, cada
excerto é identificado com um numeral romano (1, 11, I11...), dependendo da ordem em que eles
aparecem no relatorio. A letra R indica que é um relatério e Y é o nimero cardinal que identifica
cada relatorio (1, 2, 3...) entre aqueles produzidos em uma disciplina em determinado campus.
As siglas EF/EM designam em que disciplina o relatério foi produzido, se no estagio no Ensino
Fundamental ou Médio, e por fim, indicamos a qual campus pertence o texto (Marajé-Breves;
Belém; Castanhal).

Por exemplo, se um excerto é codificado como (I1) R11 (EF. Belém), significa que ele
é 0 segundo excerto citado do relatério onze produzido na disciplina de estagio no Ensino
Fundamental da UFPA campus Beléem. Se o codigo do excerto for R5 (EM. Belem), significa
que é o0 Unico excerto citado do relatério cinco produzido na disciplina de estagio no Ensino
Médio da UFPA campus Belém.

A seguir, apresentamos as caracteristicas gerais dos relatdrios de estagio produzidos nos
trés campi (respectivamente, Marajo-Breves, Belém e Castanhal), e ilustramos o teor desses

relatorios com excertos das sec¢des (introducdo, narrativa da regéncia e consideracdes finais)

11 Todos os estagiarios que participam dessa pesquisa assinaram um “Termo de consentimento livre e esclarecido”,
conforme o modelo anexado ao final desta tese.
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que sdo comuns a todos os relatorios dos trés campi. Inicialmente, observamos as caracteristicas

dos relatorios produzidos na UFPA campus de Marajé-Breves, no quadro a seguir:

Quadro 2: Corpus da UFPA campus de Marajé-Breves - caracteristicas gerais

Campus Marajo6-Breves
Disciplina Estégio Il (Ensino Fundamental) Estagio IV (Ensino Médio)
Turma Turma C Turma D
Regime Intervalar Regular
RELATORIOS DE ESTAGIO
Ano de Producéo 2016 2016
Quantidade de relatérios 8 9
Producéo Em dupla ou trio*? Em dupla ou trio
Estrutura dos relatérios Introducdo;  registro da  regéncia; | Introducdo; registro da regéncia;
conclusdo; anexos conclusdo; anexos.
Quantidade de Laudas/relatério Minimo de 12 e maximo de 40 Minimo de 12 e maximo de 38

Fonte: Moraes, 2020.

No campus de Marajé-Breves, coletamos 17 relatérios de estagio produzidos em 2016
por duas turmas diferentes: a Turma C, de regime intervalar, que produziu o texto na disciplina
de Estégio Il1; e a Turma D, em regime regular, que o produziu durante o estagio IV. O estagio
supervisionado nesse campus é dividido em estagio I, I, IlI, IV, sendo que o estagio de
observacao é feito em estagio 1. Dessa forma, os relatorios produzidos nos estagios de regéncia
denominados de Il (doravante, Ensino Fundamental) e IV (doravante, Ensino Médio),
diferentemente dos relatdrios produzidos nos campi de Belém e Castanhal, ndo contém o
registro da observacéo, apenas de regéncia.

Nesse campus, os relatorios foram produzidos por dupla ou trio de estagiarios e
apresentam entre 12 e 40 laudas. Esse numero de laudas, que em média € menor do que aqueles
produzidos nos campi de Castanhal e Belém, é causado, principalmente, pela auséncia da
narrativa da observacao.

Passemos agora para as caracteristicas dos relatérios produzidos na UFPA campus de

Belém. Apresentamos o quadro 3, a seqguir:

12 Apesar de discriminarmos que os relatérios foram produzidos individualmente, em dupla ou em trio, ndo
levamos em conta o0s sujeitos empiricos (DUCROT, 1987) na analise. E sim, tomamos o produtor do relatorio
como um locutor Unico responsavel pelo enunciado, de acordo com a concepgao de Ducrot (1987).
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Campus Belém
Disciplina Estégio no Ensino Fundamental Estagio no Ensino Médio
Turma Turma A Turma A
Regime Regular Regular
RELATORIOS DE ESTAGIO
Ano de Producéo 2016 2016
Quantidade de relatorios 13 12
Producéo Individual Individual

Estrutura dos relatérios

Introducdo; registro da observacédo e
regéncia; consideraces finais; anexos

Introducdo; registro da observacdo e
regéncia; consideragdes finais; anexos

Quantidade de Laudas/relatorio

Minimo de 30 e maximo de 70

Minimo de 30 e maximo 70

Fonte: Moraes, 2020.

No campus de Belém, coletamos 25 relatdrios produzidos no ano de 2016 por uma turma

em regime regular que cursou as duas disciplinas — denominada nesta tese de turma A. Nesse

campus, os relatorios, produzidos individualmente, tém uma extensao que varia entre 30 e 70

laudas e, em sua maioria, divide-se em introducéo, registro da observacao e regéncia, concluséo

e anexos. Observamos que nem todos os relatorios do campus de Belém apresentam

consideracdes finais e anexos. No estagio do Fundamental, dentre os treze relatorios, apenas

cinco apresentam consideracdes finais, e no estdgio do Ensino Médio, dos nove, elas estdo

presentes em apenas trés. Isso causa certo estranhamento pelo final abrupto da escrita e pela

auséncia de uma visdo mais global do estagio feito pelo estagiario, pois isso geralmente é feito

nesse momento.

Por fim, discorremos sobre os relatorios pertencentes ao nosso corpus, produzidos na

UFPA campus de Castanha

Quadro 4: Corpus da UFPA cam

I. Observamos o quadro a seguir:

pus de Castanhal- caracteristicas gerais

Campus Castanhal
Disciplina Est&gio no Ensino Fundamental Estagio no Ensino Médio
Turma Turma B Turma B
Regime Regular Regular
RELATORIOS DE ESTAGIO
Ano de Producéo 2014 2014
Quantidade de relatoérios 5 9
Producéo Em dupla Em dupla
Estrutura dos relatérios Introducdo; descricdo da observagdo e | Introducdo; descricdo e reflexdo da

regéncia; reflexdo da observacdo e
regéncia; problematizacéo;
consideragOes; anexos.

entrevista com prof. e aluno; registro da
observacdo e regéncia; reflexdo;
problematizacdo; consideraces; anexos.

Quantidade de Laudas/relatério

Minimo de 25 e maximo 35

Minimo de 25 e maximo de 35

Fonte: Moraes, 2020.
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No campus de Castanhal, conforme o quadro 4, coletamos 14 relatérios de uma turma
regular que também cursou as duas disciplinas de estagio e foram elaborados em 2014 pela
turma que intitulamos de B. Esses relatorios sao produzidos em duplas e apresentam entre 25 e
30 laudas. No estagio no Ensino Fundamental, os relatérios sdo constituidos de introducéo,
descricdo da observacdo e regéncia, reflexdo, problematizacdo, consideracGes e anexos. Ja, no
Ensino Médio, subdividem-se em introducdo; descricdo e reflexdo da entrevista com o
professor e aluno da escola; registro da observacdo e regéncia; reflexdo; problematizacéo;
consideracBes e anexos. Assim, a estrutura dos relatérios do estagio no Ensino Médio em
Castanhal diferencia-se dos produzidos no estdgio do Ensino Fundamental por acrescentar
entrevistas com o professor e com alunos da escola, seguidas de reflexdes.

Em termos gerais, temos algumas caracteristicas comuns nos relatorios produzidos nos
campi de Marajo-Breves, Belém e Castanhal, como a presenca de introducdo, regéncia e
consideracdes finais. Na introducao dos relatérios pertencentes a esses campi, de modo geral,
h& uma apresentacdo do contexto em que o estéagio foi realizado, o local, o periodo em que o
estagio se realizou, o objetivo do relatdrio, a divisdo do estagio e/ou a divisdo do texto. Para

ilustrar, expomos, a seguir, um excerto de introducéo:

(1) Este relatorio de estagio supervisionado do Ensino Médio tem o objetivo de refletir sobre as
praticas de ensino e aprendizagem na disciplina de lingua portuguesa. Foi realizado na Escola
Estadual de Ensino Médio Professor Gerson Peres, localizada na rua Anténio Fulgéncio da
Silva, N° 3119 no bairro do aeroporto, na cidade de Breves — Pa.

O estagio foi divido em duas etapas, na primeira conhecemos as dependéncias da escola,
conversarmos com o coordenador com o intuito de verificar a disponibilidade de turmas
noturnas para a realizacdo do estagio, em seguida conhecemos e dialogamos com o professor
responsavel pelas turmas do 2° e 3° ano “B” de lingua portuguesa. O segundo momento se deu
na realizagéo da pratica da regéncia do estagio supervisionado, nos dias 31 de outubro e 03 de
novembro de 2016, cumprindo a carga horaria de 8h/aula — R9 (EM. Maraj6-Breves).

No excerto 1, os estagiarios apresentam o objetivo do relatdrio (“refletir sobre as praticas
de ensino e aprendizagem...”), 0 nome da escola (“Escola Estadual de Ensino Médio Professor
Gerson Peres”), e 0 seu endereco (“rua Antdnio Fulgéncio...”). Além disso, também relatam
uma diviséo do estagio que teria ocorrido em duas etapas, narrando o que teria ocorrido antes e
durante a regéncia. Como a intencdo da introducéo é apresentar um apanhado geral do contexto
em que o estagio ocorre e do texto que sera lido, podemos concluir que o excerto cumpre esse
papel. Isso porque, nele, temos diversos detalhes que conseguem nortear o outro sobre as
condigdes em que ocorreram as aulas e/ou a finalidade e contetdo do relatorio.

Nos relatos da regéncia, com maior ou menor detalhamento, podemos identificar a

narrativa das interagdes verbais ocorridas (citagOes diretas, indiretas etc.), da metodologia do
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professor, do conteldo abordado e algumas recorréncias de reflexdes e/ou comentérios do(s)
estagiario(s). Observamos que apenas alguns relatérios desses campi que fazem parte de nosso
corpus apresentam os anexos dos conteudos trabalhados. llustramos a se¢do de regéncia com o

excerto a seguir:

(2) Por volta de 07h:40min quando j& estava terminando de passar a primeira parte do contetdo
para o quadro, havia cerca de 16 (dezesseis) alunos em sala. Trabalhei basicamente a
classificacdo dos seguintes morfemas: Radical, afixos, vogal temética, tema e desinéncias, de
modo que os conceituei e exemplifiquei. Por exemplo, sobre o Afixos cologuei a seguinte
conceituagdo: “Afixos sdo elementos que se unem ao radical para formar novas palavras”.
Expliquei que os afixos podem ser classificados em prefixos quando colocados antes do radical,
como em desconhecer e sufixos quando colocados depois do radical, como em lealdade (grifo
do autor) — R5 (EF. Belém).

Conforme podemos observar, o estagiario faz uma narracdo dos acontecimentos da aula,
apresentando alguns detalhamentos sobre o contetdo trabalhado e as interagdes ocorridas em
sala de aula. Mesmo que esse excerto seja relativamente detalhado, observamos que ele
apresenta alguns apagamentos significativos. No excerto 2, o estagiario apresenta o contetdo
abordado por meio de uma lista de tépicos (“radical”, “afixos”, “vogal tematica”, “tema” e
“desinéncias” etc.) e de uma citacdo direta do que, conforme se pode inferir, foi escrito na lousa
por ele (“Afixos sdo elementos que se unem ao radical para formar novas palavras”). Também
faz mencgdes por meio de citagdes indiretas de sua explicacdo em sala de aula (“expliquei que
afixos...”) e os exemplos que teria dado aos alunos (“desconhecer” e “lealdade”).

Entretanto, neste trecho, identificamos, pelo menos, duas auséncias: a voz dos alunos; a
explicitacdo dos outros morfemas. No primeiro caso, 0s alunos sdo mencionados no excerto
apenas no seu inicio, por meio da informacdo de quantos ficaram em sala (16 alunos), mas
temos a auséncia de sua voz e suas a¢fes no decorrer da narrativa, 0 que é curioso, pois eles
fazem parte dessa interacdo. Além disso, o Unico relato referente ao contelido da aula foi a
nomeacao do tema como ‘“afixos”, mas seria interessante saber qual foi a conceituacdo e
exemplos que o estagiario deu para os outros morfemas, pois saber a abordagem do contetido
da aula ajudaria a um melhor entendimento de como foi essa aula etc. Isso significa que o
excerto pode apresentar alguns apagamentos em sua narracao, ainda que ele seja detalhado.

Nas consideracdes finais dos relatorios produzidos nos campi de Breves-Marajo, Belém
e Castanhal, geralmente, temos 0 momento em que é feita a reflexdo geral sobre o estagio,
discussbes sobre questdes observadas e/ou a sua importancia na formagdo do graduando.

Apresentamos um excerto, a seguir, para ilustrar:
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(3) Com as nossas experiéncias de observacdo das aulas e da regéncia, podemos concluir, de
maneira geral, que a forma como foi repassado o ensino de lingua materna e os procedimentos
qgue foram adotados pelos professores (mais precisamente o professor B) foram de grande
importancia para um bom andamento de suas aulas, pois recorreram a Varias atividades que
puderam aumentar as habilidades e o aprendizado dos alunos. Esses procedimentos didaticos,
somados a 6tima estrutura da escola, fizeram com que uma parte de seus alunos tivessem mais
facilidade no processo de ensino-aprendizagem, uma vez que, 0 ambiente escolar influencia
bastante nesse processo — (1) R4 (EF. Castanhal).

Neste excerto, 0s estagidrios destacam a importancia da utilizacdo de ‘“varias
atividades”, juntamente com a “6tima estrutura da escola”, para o “bom andamento das aulas”
e para propiciar um “bom ensino e aprendizagem” para os alunos. Assim, nas consideragdes
finais, os estagiarios fazem uma reflexdo geral sobre a sua metodologia, a metodologia dos
professores da escola e o papel da escola no ensino. Isso possibilita que os estagiarios consigam
construir uma visdo geral do estagio para si e para o outro, relacionando o conhecimento que
tem da escola, a observagao das aulas e a regéncia. Entretanto, essa relagao entre “variedade de
atividades” e “boa estrutura escolar” com um “bom ensino e aprendizagem” ¢ feita de forma
bastante superficial, visto que, por exemplo, “varias atividades” podem ser compostas por
atividades “ruins” ou que a “boa estrutura” da escola pode ser inttil caso o professor nio saiba
aproveita-la.

A partir da breve discussdo desses excertos, consideramos que esses relatos apresentam
um conhecimento sobre a aula, mesmo que alguns sejam mais ou menos detalhados e/ou que
ndo tenham reflexBes explicitas sobre o estdgio. Como € a secdo narrativa da aula que nos
interessa como dado, por exemplo, vejamos o excerto 2. Nesse excerto, produzido no campus
de Belém, ha a auséncia da voz do aluno (citacdes diretas e/ou indiretas), apesar de eles serem
mencionados — “havia cerca de 16 (dezesseis) alunos em sala”. Ou seja, 0s alunos séo apenas
aludidos pelo professor/estagiario cujas acGes, que lhe sdo atribuidas, predominam nessa
narrativa. Isso indicia um conhecimento sobre como o estagiario compreende o ensino, isto é,
a partir de uma perspectiva em que o papel do aluno ¢ de mero “espectador” sem voz nesse
processo.

Essa compreensdo de que o relato narrativo, ainda que impreciso e sem reflexdes mais
evidentes, apresenta um conhecimento sobre a aula difere do afirmado por autores como
Rodrigues (2014), Bottega (2008), Leurquin e Peixoto (2017), e Silva e Melo (2008), como
apresentamos anteriormente na subsecdo 2.1.2. Esses autores defendem que uma narrativa
generalizante e/ou com auséncia de reflexdes explicitas em relatorios ndo produz conhecimento

sobre 0 ensino. Entretanto, conforme podemos identificar em uma discussdo ainda superficial,



52

observamos que h& sim um conhecimento produzido na propria forma da narrativa, nas
informacdes dadas ou apagadas etc. que indiciam concepces do estagiario sobre o estagio.

Por essas diferencas apresentadas nesses trabalhos elencados anteriormente e pela
sinalizacdo dessa discussdo no artigo de Moraes e Fairchild (2017), ratificamos que
consideramos que o relatdrio apresenta um modo de organizacdo que exibe uma natureza
essencialmente narrativa e indicia discursos em seu interior. Em nossa tese, conforme viemos
explanando, os fragmentos de relatérios analisados sdo considerados a partir do plano da
narracao e do plano da narrativa.

Por meio da premissa que o relatdrio é um texto de cunho essencialmente narrativo,
essas duas dimensdes (plano da narracéo e plano da narrativa) e os discursos produzidos durante

esse processo irdo nortear nosso aporte tedrico nas secdes 3 e 4 a sequir.
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3 O REGISTRO DA AULA COMO PROCESSO DE PRODUGCAO DE DISCURSO

Na secdo anterior, discutimos diversos trabalhos produzidos sobre estagio e relatérios
e; além disso, apresentamos nosso codigo e corpus. A partir do entendimento do relatorio como
texto predominantemente narrativo, nesta secdo, buscamos discutir como ele pode ser lido em
um duplo registro, no plano da narragdo e no plano da narrativa (TODOROV, 2008),
observando que essas duas dimensdes séo indissociaveis no texto.

A primeira das dimens6es desse discurso, o relato tomado a partir do plano da narracéo,
concebe que este é uma expressdo polifénica da consciéncia de seu autor. Embasando-nos em
Ducrot (1987), discutimos a polifonia presente na diferenca entre locutores e enunciadores
percebidos na escrita do relatério. E com Authier-Revuz, abordamos a heterogeneidade
constitutiva, na qual ndo temos marcas explicitas que podem ser identificadas no texto; com
essa autora discutimos também sobre a heterogeneidade marcada que pode ser recuperada por
marcas linguisticas ou pelo prdprio contexto do enunciado.

A segunda dimensao em que analisamos o relato é, portanto, aquela em que o tomamos
a partir do plano da narrativa. Consideramos que o relato sobre a aula se compde de uma
sequéncia de acgdes realizadas por “personagens” em sala de aula (pelos alunos, pelos
professores, pelos estagiarios etc.). Essas “personagens” podem estar dispostas em uma cena
cuja configuracdo é polifénica (BAKHTIN, 2008), tragcando um paralelo com o que faz
Dostoievski, cuja personagens sao consideradas por Bakhtin (2008) como “pessoas” completas,
com consciéncia equipolente em relacdo ao herdi, com visdes de mundo diferentes e, por vezes,
conflitantes. Supomos que o relato de sala de aula seja similar, isto €, como uma cena em que
varios sujeitos plenivalentes, com consciéncias equipolentes, interagem entre si, em uma
relacdo ndo harménica. Entretanto, com a importante diferenca de que nao se trata, neste caso,
simplesmente de uma construcdo de um autor (um problema de verossimilhanca®®), mas a de
um registro resultante da consciéncia material dos sujeitos que estdo em sala de aula (um
problema de veracidade).

A partir desse entendimento, dividimos esta se¢cdo em duas subsecdes principais. Na
primeira, discorremos sobre o relatério de estagio a partir dos planos da narragdo e da narrativa.
Aprofundamos essa perspectiva por meio, principalmente, de Bakhtin (2008) e Todorov (2008).
Na segunda subsecdo, explicamos como essa forma de compreensdo do relatorio implica

concebé-lo como lugar de producdo de discursos e, portanto, como um discurso

13 Observamos que os termos “verossimilhanga” e “veracidade” ndo sdo termos de Bakhtin (2008).
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fundamentalmente heterogéneo, nos embasando em Bakhtin (2008), Bakhtin/VVolochinov
(2010), Geraldi (2013), Ducrot (1987) e Authier-Revuz (2004).

3.1 RELATORIO DE ESTAGIO: PLANO DA NARRACAO E PLANO DA NARRATIVA

Conforme comecamos a discutir na se¢do anterior, entendemos que o relatério tem
aspectos descritivos, argumentativos e expositivos, mas que € predominantemente um texto de
cunho narrativo que apresenta pontos convergentes e divergentes com textos narrativos
ficticios. Considerar o relatorio de estagio como um texto em que se sobressai a dimensédo
narrativa significa dizer que nele se destacam “personagens” correspondentes a diferentes
locutores (professor da escola, estagiario, aluno etc.) que sdo nomeados e caracterizados, e a
guem se atribuem acdes e ocasionalmente se da a palavra.

Nesta narrativa que é o relatorio, a acdo é o constituinte elementar. O texto sobre a aula
é repleto de relatos de acbes dos sujeitos envolvidos. Essas agGes se constituem na
representacdo de uma sequéncia de feitos produzidos, sentidos e/ou sofridos pelas
“personagens” que fazem parte da pesquisa — como, por exemplo, o aluno anotou/gostou/foi
questionado. Dentre essas agdes narradas, encontram-se os “atos de fala” propriamente ditos,
ou seja, as acdes que consistem em dizer, e dizendo, fazer “outras coisas”, como aponta a
pragmatica. Essas acGes muitas vezes aparecem nos discursos reportados por meio de verbos
dicendi como, por exemplo, o aluno disse/perguntou/explicou etc.

Além disso, dizer que o relatdrio de estagio € um texto em que predomina a narrativa
significa aceitar que ele expde um “enredo” ou uma “trama” composta por agdes narradas em
um periodo de tempo que pode corresponder a duracdo de uma aula; a uma sequéncia de aulas
realizadas pelo discente durante a semana; ou a narracdes dentro da narracdo, cuja extensao
cronoldgica pode variar muito (ex.: estagiario conta uma histéria que o aluno contou).
Finalmente, o relatorio apresenta também um “narrador” que corresponde a voz do estagiario
guando esse assume a tarefa de transformar em um relato sua vivéncia em sala de aula.

Entretanto, o relatério de estagio possui algumas singularidades que o distinguem de
narrativas ficticias como as obras que séo discutidas por Bakhtin (2008). Para comecar, apesar
de ser predominantemente narrativo, o relatorio de estdgio ndo tem necessariamente uma
estrutura fechada de “enredo”, ou seja, ndo exibe uma composi¢do com situacao inicial,
complicacdo, desenvolvimento, climax e desfecho. Por exemplo, o relato da aula pode néo ter
um climax, e se tiver, esse pode ndo resultar de uma complicacdo, ainda que, ocasionalmente,

possamos observar nele elementos da narrativa classica, como o “final feliz” ou a presenca de
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protagonistas e antagonistas. Porém, precisamos supor que as personagens do relatorio e o0s
acontecimentos narrados possuem uma existéncia empirica fora do proprio texto narrativo,
razdo pela qual o relato levanta uma questdo de veracidade. Por outro lado, nas obras de
Dostoiévski (analisadas por Bakhtin, 2008), as personagens e 0s acontecimentos séo ficticios,
Ou seja, a sua existéncia é a propria existéncia do texto e isso as situa na problematica da
verossimilhanca.

Isso implica dizer que a narrativa do relatério esta subordinada a um acontecimento
empirico que serve como referéncia externa para identificar tanto se a narrativa corresponde a
realidade (se as a¢Bes narradas aconteceram de fato) quanto a preciséo de sua descricéo (se elas
ocorreram tal como foram relatadas). Por outro lado, o texto narrativo ficticio ndo esta sujeito
a acontecimentos externos a ele, apesar de poder apresentar verossimilhanca.

Para melhor compreendermos como um relato pode ou ndo ser preciso em sua escrita,

eXpomaos 0S excertos, a seguir:

(4) indagamos os alunos com algumas quest@es pra auxiliar o entendimento da aula, tais como:
O que é um apdlogo?; Com que outro género o apdlogo se parece? Por qué? [...] (grifo nosso)
— (1) R7 (EM. Castanhal).

(5) Apos a revisao do assunto ministrado na aula anterior copiei no quadro a continuacdo do
assunto, expliquei e passei exemplos para melhor compreenséo (grifo nosso) — (I) R4 (EF.
Belém).

No primeiro excerto, podemos perceber que as perguntas (“O que € um ap6logo™? etc.)
vem explicitar a expressao “algumas questdes”, escrita anteriormente. Os estagiarios informam
quais foram as questdes propostas aos estudantes durante a aula nesse relato, possibilitando que
o leitor avalie, por exemplo, se foram adequadas (0 que é um dos objetivos de um relatério). J&
no segundo excerto, temos varias expressoes generalizantes (“revisdo do assunto ministrado”,
continuagdo do assunto”, “expliquei”, e “exemplos”) que causam uma indefini¢do sobre qual
foi a revisdo feita pelo estagiario, o que ele copiou no quadro como ‘“continuacdo”, qual
explicacdo e quais exemplos deu em sala. Uma vez que a leitura de um relatorio é orientada
pela suposicdo de sua veracidade (eventualmente averiguada por outros instrumentos, como
anexos, planos de aula etc.), uma descrigdo como a do segundo trecho pode levantar mais
problemas do que a primeira, seja em termos de veracidade (se a aula de fato ocorreu), seja em
termos de validade dos dados (em que medida o relato pode ser considerado um registro

aproveitavel do que ocorreu).
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No relatorio, temos, predominantemente, um “narrador” em primeira pessoa cuja voz
geralmente predomina em detrimento dos sujeitos presentes na narrativa. Esse “narrador” nos
interessa pelo fato de representar o sujeito empirico responsavel pela pesquisa, pelas
informacOes prestadas, pelas conclusbes tiradas, entre outros. Na obra de Dostoiévski,
diferentemente, Bakhtin (2008) se interessa pelo narrador enquanto produto da poética do autor.
Notamos, em todo caso, que, apesar de as personagens e situa¢des narradas nos romances de
Dostoiévski ndo serem veridicas, Bakhtin (2008, p. 69) pondera que esse “se considera realista
e ndo um romantico subjetivista”. Ou seja, Bakhtin (2008) alega que as personagens sdo, em
parte, fruto da observacdo feita por Dostoiévski da sociedade ao seu redor, representando as
sutilezas das relagdes humanas em suas obras.

Nos relatdrios, ndo esperamos que o estagiario demonstre a mesma pericia que o famoso
escritor nem nos interessa apenas sua “poética”. O que se espera, N0 entanto, é que ele tenha
uma escuta atenta para perceber as nuances ocorridas nas interagdes verbais em sala de aula, e
que desenvolva uma forma de representa-las em seu relatorio por meio do agenciamento de
recursos expressivos da lingua.

Norteamo-nos em Todorov (2008) para adentrar um pouco mais na constituicdo da
narrativa para, em seguida, discutir o tema da polifonia ao considerar a narrativa do relatorio
enquanto um discurso sobre a aula. Todorov apresenta a analise de textos literarios a partir de
diferentes perspectivas que ele agrupa entre as que os tomam enquanto discurso e as que 0s
tomam enquanto histdria que sdo, respectivamente, o plano da narracdo e o plano da narrativa,
segundo nossa homenclatura, conforme ja comentamos. Esse estudioso toma a diferenciacédo
de Benveniste (1989) entre enunciagdo e enunciado como embasamento para sua proposta.
Focaremos brevemente nossa discussdo em Benveniste, para em seguida, atermo-nos a
Todorov.

Benveniste (1989) apresenta uma maneira de se discutir a lingua no enunciado. Para
isso, ele comeca explanando que a lingua é comumente analisada pelo emprego da forma que

consiste em um:

[...] conjunto de regras fixando as condicBes sintaticas nas quais as formas
podem ou devem normalmente aparecer [...] Estas regras de emprego sao
articuladas a regras de formacdo indicadas antecipadamente, de maneira a
estabelecer uma certa correlacédo entre as variacdes morfoldgicas e as latitudes
combinatorias dos signos (acordo, selecdo mutua, preposicdes e regimes de
nomes, verbos, lugar e ordem, etc.) (BENVENISTE, 1989, p. 81, grifo do
autor).
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Benveniste sustenta que essa forma de estudo da lingua a concebe como acabada e
colocada a disposicdo do falante que sé precisaria entdo emprega-la, obedecendo a “regras de
formagdo” postas antecipadamente. Porém, essa perspectiva de estudo ndo consegue
contemplar a lingua em toda a sua complexidade, ou seja, esse emprego da forma apresenta
regras diferentes do emprego da lingua que seria “um mecanismo total e constante que de uma
maneira ou de outra afeta a lingua inteira” (BENVENISTE, 1989, p. 82). Para este autor, o ato
individual do emprego da lingua seria a enunciacdo, enquanto a lingua empregada seria 0
discurso. Na enunciagdo, deve-se levar em conta “o proprio ato, as situacdes em que ele se
realiza, os instrumentos de sua realizacdo” (BENVENISTE, 1989, p. 83). O ato de enunciagéo
introduz o locutor como norteador daquilo que é necessario para 0 emprego da lingua acontecer,
pois, antes disso, a lingua seria apenas uma expectativa do vir a ser. No seu emprego concreto,
“a lingua ¢ efetuada em uma instancia de discurso, que emana de um locutor, forma sonora que
atinge um ouvinte e que suscita uma outra enunciag¢ao de retorno” (BENVENISTE, 1989, p.
83).

Na realizacdo da enunciacdo como ato individual, o locutor que se assume como tal poe
o “outro diante de si”, indiferentemente de qual seja o nivel presencial atribuido a esse outro.
Por fim, Benveniste (1989, p. 84) afirma que a lingua “se acha empregada para a expressao de
uma certa relagdo com o mundo”. Segundo o0 autor, esse papel da lingua é algo que precisa ser
estudado, por isso, € necessaria a discussdo desse ato de enunciagdo que introduz o locutor em
sua fala. O estudioso apresenta algumas sequéncias de termos que podem ser identificados nessa
insercdo: indices de pessoa, pronomes e formas temporais. No que diz respeito aos indices de
pessoa, o estudioso apresenta a relagdo “eu-tu” que, segundo ele, ndo aconteceria sendo pelo
proprio ato enunciativo, sendo que o “eu” ¢ aquele que pratica a enunciagdo € o “tu”, o
alocutario a quem essa enunciacdo se dirige. Isto €, nas palavras de outro autor, Fiorin (1996),
gue se embasa em Benveniste: “eu: quem fala, eu é quem diz eu; tu: aquele com quem se fala,
aquele a quem o eu diz tu, que por esse fato se torna o interlocutor [...]” (FIORIN, 1996, p. 60,
grifo do autor).

Na segunda sequéncia, temos 0s pronomes que podem ser pessoais ou demonstrativos,
sendo denominados por Benveniste (1989, p. 85) como “classes de individuos linguisticos”,
pois eles remetem a individuos “quer se trate de pessoas, de momentos, de lugares”. Esses
individuos linguisticos sdo produzidos na enunciacao e sdo “engendrados de novo cada vez que
uma enunciagdo ¢ proferida, e cada vez eles designam algo novo” (BENVENISTE, 1989, p.
85).
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A terceira sequéncia de termos, formas temporais, tem relagdo com o “EGO, centro da
enunciagdo”, isto é, a enunciacdo seria a referéncia para o uso do tempo, sendo que O
“‘presente’, coincide com o momento da enunciacao” (BENVENISTE, 1989, p. 85). Nessa
mesma perspectiva, Fiorin (1996) trata da categoria de tempo na enunciacao ao afirmar que o
momento da enuncia¢do “instaura um agora [...]. Esse agora €, pois, o fundamento das
oposi¢oes temporais da lingua” (FIORIN, 1996, p. 142, grifo do autor). Podemos dizer que essa
categoria temporal é produzida no interior (e por meio) da enunciagéo.

Para ilustrarmos, analisamos o excerto extraido de um relatério de nosso corpus, a

sequir:

(6) Entrei em sala as 19h:19, dei boa noite a turma, falei que o assunto de hoje seria as
preposic¢des (grifo nosso) — (1) R4 (EF. Belém).

Percebemos dois pontos importantes ao analisarmos esse excerto. O primeiro diz
respeito ao enunciado estar na primeira pessoa do singular. Assim, destaca-se 0 pronome
pessoal “eu”, que indica a presenca do sujeito responsavel pela enunciacdo. Quem produziu o
enunciado e disse “eu” foi quem entrou em sala, quem deu boa noite etc. O segundo ponto é o
fato de a narrativa ser construida no pretérito perfeito. 1sso tem a ver com o fato de que o seu
tempo norteador € 0 momento da enunciacdo, isto €, 0 momento em que foi produzido o
relatorio ou em que ele estaria sendo lido pelo avaliador. Este seria o tempo presente. Ao tomar
o momento do enunciado como referéncia, 0os acontecimentos sdo narrados em um tempo
representado como anterior e ja concluido: “entrei”; “dei”; “falei”.

Ao tomar por base a discussdo de Benveniste (1989) sobre o estudo da lingua a partir
do emprego da lingua e do emprego da forma, Todorov propde algo similar para o estudo do
texto narrativo: analisa-lo tanto como discurso quanto como histéria. Observamos que, em
nossa tese, conforme ja comentamos, denominamos essas formas de analise propostas por
Todorov, respectivamente, de plano da narracdo e plano da narrativa. Ao fazermos essa
analogia, digamos que estudar o texto a partir do plano da narracdo seria fazé-lo enquanto
emprego da lingua e estudar o texto enquanto acdo do plano da narrativa seria uma maneira de
estuda-lo enquanto emprego da forma. Sobre esses dois planos de estudo da obra literéria,

Todorov afirma que:

Ela é histéria [plano da narrativa], no sentido em que evoca uma certa
realidade, acontecimentos que teriam ocorrido, personagens que, deste ponto
de vista, se confundem com os da vida real [...] Mas a obra ¢ a0 mesmo tempo
discurso [plano da narracéo]: existe um narrador que relata a historia; ha diante
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dele um leitor que a percebe. Neste nivel, ndo sdo os acontecimentos, mas a
maneira pela qual o narrador nos fez conhecé-los (TODOROV, 2008, p. 220-
221).

Um relatoério coloca questdes dessas mesmas ordens: de um lado, o que “aconteceu”
durante a aula (o que € narrado); de outro, como o que “aconteceu” foi percebido por quem
estava l&4 (como foi narrado). Todorov prop6e varias perspectivas que podem ser abordadas no
interior do plano da narrativa e do plano da narragdo. Agora, iremos discutir de forma mais
detalhada apenas algumas dessas perspectivas propostas por Todorov para exemplificarmos.

Isso seré feito conforme apresentamos na figura a seguir.

Figura 1: Plano da narracéo e da narrativa: uma abordagem segundo Todorov.
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Fonte: Moraes, 2020

Apresentamos a seguir essas formas de andlise. Observemos a primeira forma de se
analisar um texto, tomando-o sob o ponto de vista do plano da narragéo. Todorov (2008, p.
241) ressalta essa forma de se estudar uma narrativa como “fala (parole) real dirigida pelo
narrador ao leitor”. Se fizermos um paralelo com o relatério de estdgio, observamos que
podemos Ié-lo também a partir dessa perspectiva: neste caso, estamos pensando nas acdes que
0 proprio estagiario realiza ao criar o relato, por exemplo, nas escolhas de palavras, na selecdo
dos fatos a serem narrados ou omitidos e/ou no grau de detalhamento presente nessa narracéo,
isto é, na forma como, segundo nossa nomenclatura, o plano da narrativa € representado no

relato pelo estagiario.
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Para discutir uma narrativa nessa perspectiva, Todorov afirma que se pode estuda-la a
partir de algumas abordagens como fazer uma analise temporal, uma anélise aspectual e uma
analise modal. Segundo o autor, ao estudarmos um texto narrativo por uma abordagem que
utiliza o tempo como perspectiva, levamos em consideragédo a sua diferenca enquanto plano da
narracao e enquanto plano da narrativa, pois o tempo, nesta instancia (plano da narracéo), “¢,
em um certo sentido, um tempo linear, enquanto o tempo da histéria [plano da narrativa] é
pluridimensional” (TODOROV, 2008, p. 242). Ou seja, muitas acdes ocorrem
simultaneamente, mas o narrador tanto pode encontrar uma forma linear de organiza-las,
quanto, para fins estéticos, selecionar aquelas que quer representar e/ou a ordem que elas irdo
aparecer. Vérias ocorréncias acontecem simultaneamente na prépria aula e precisam ser
linearizadas, isto €, narradas uma depois da outra. Também pode acontecer de o estagiario fazer
um flashback para explicar ou comentar o que aconteceu ao narrar um acontecimento.

Ao fazer isso, ele também seleciona a ordem de apresentacdo dessas acdes e produz

conhecimento na sua forma de narrar. Vamos analisar um trecho de relatério, a seguir:

(7) [O coordenador] Disse para eu retornar depois de 4 dias, pois a coordenadora que
primeiramente me atendeu retornaria da licenga nesta data. Como tal coordenador néo estava
na escola quando fui em junho, ndo quis me atender (grifo nosso) — (1) R6 (EM. Belém).

Neste excerto, vemos pelo menos duas principais quebras na ordem linear das acdes
relatadas: “a coordenadora que primeiramente me atendeu” e “como tal coordenador ndo estava
na escola quando fui em junho”. Se analisarmos esse trecho pelo plano da narrativa, observamos
que as a¢des ocorrem em uma determinada ordem temporal que se inicia em um més de junho
(“a coordenadora que primeiro me atendeu”; “o tal coordenador ndo estava na escola quando
fui em junho™) e continua em um momento posterior a esse més quando o estagiario retorna a
escola (“Disse para eu retornar...”; “ndo quis me atender...”. Porém, se analisarmos pelo plano
da narracdo, podemos identificar que houve uma quebra da ordem cronoldgica da narrativa,
pois o estagiario introduz flashbacks para explicar e justificar a atitude do coordenador.

Por outro lado, segundo Todorov (2008), devemos observar a relacdo entre a
personagem e 0 narrador se optarmos por analisar uma narrativa levando em consideracéo o
seu aspecto. Por esse viés, em comparagdo com as personagens, o narrador pode apresentar no
texto narrativo ficticio diferentes saberes, como: saber mais (saber sobre tudo, antes mesmo de
acontecer; sobre os desejos ocultos etc.); conhecer 0 mesmo que elas (visdo a partir de uma
unica personagem ou de varias e seus pensamentos); saber menos (SO ter acesso ao que é visto

e falado, sem saber nada do que é escondido, nem da consciéncia das personagens).
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O relatdrio de estagio exibe algumas singularidades em comparacg&o aos textos literarios,
ainda assim, podemos fazer um paralelo da relagéo entre personagem e narrador apresentada
por Todorov e aquelas identificadas em relatérios. Por exemplo, vejamos apenas duas dessas
relacbes, a saber: “narrador/personagem” sabe mais que as ‘“personagens”’; e
“narrador/personagem” sabe menos que as “personagens”. No primeiro caso, o texto pode ser
narrado como se 0 “narrador/personagem” soubesse mais que as “personagens’: a) porque a
aula ja passou e ele pode prenunciar acontecimentos futuros ao narrar (“Fulano estava agitado;
mal sabia eu que naquele momento ele ja estava com uma bombinha escondida na carteira
esperando para estoura-la e assustar a todos”); b) porque ele assume um lugar de “maior saber”
em relacdo ao aluno (“Fulano, que ¢ hiperativo, ndo conseguia ficar sentado e se concentrar. Se
0 professor ndo souber escutar os sinais, alunos como ele podem ter dificuldades na
aprendizagem”), entre outros.

E também o relatério pode ser narrado como se 0 “narrador/personagem” soubesse
menos que as “personagens”. Dessa forma, a narrativa seria construida apenas a partir do que é
observado e dito em sala de aula, sem denotar sapiéncia sobre o que é escondido e sobre o que
se passa na consciéncia das personagens. Se tomarmos o exemplo (a) dado anteriormente, ele
poderia ficar assim: “Todos comegaram a fazer a prova. Depois de passado certo tempo, uma
bomba estourou na sala, assustando a todos. Ao questionar a turma, descobri que Fulano foi o
responsavel por isso”.

Como ilustracéo, discutimos os excertos a seguir:

(8) Também perguntamos a eles se os professores deles quisessem dar uma aula dinamica,
descontraida, serd que esses professores iam ter computadores para todos os alunos, se ele
guisessem usar os celulares, a escola possui Wi- fi, e outros equipamentos de audio e videos
disponiveis? Mas uma vez perguntamos a eles é por falta de vontade ou €é por falta de tempo
gue os professores ndo ddo motivadora e inovadora?

Mas uma vez eles ficaram pensativos e concordaram a respeito do que falamos (grifo nosso) —
(1) R4 (EM. Marajo-Breves).

(9) A atividade foi realizada individualmente, alguns alunos copiaram o exercicio, mas ndo
resolveram e outros alunos ficavam conversando e copiando a resposta dos colegas — (1) R3 (EF.
Castanhal).

No excerto 8, ha o recorte do relato de uma situacdo em que os alunos questionaram que
as aulas dos estagiarios seriam iguais as do professor da escola, ou seja, “chatas”, segundo esses
alunos. Ha a narrativa de varias perguntas sequenciais que os estagiarios teriam feito aos alunos,

parecendo assumir um tom de repreensdo, visto que sdo feitas em sequéncia e ndo temos a
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narrativa de alguma resposta. No ultimo periodo (“Mas uma vez eles ficaram pensativos e
concordaram...”), que funciona como uma espécie de arremate, as a¢des atribuidas aos alunos
jando sdo atos exteriormente observaveis, mas movimentos da sua consciéncia que atestam sua
(suposta) adesdo aos argumentos dos estagiarios.

Ao analisar esse excerto 8, observamos que 0s estagiarios, enquanto narradores, sO
podem relatar o que vém (suas perguntas, as falas e as a¢des dos alunos etc.), mas ndo tém
acesso aos pensamentos dos alunos e nem as suas intencdes. 1sso ndo impede, porém, que a
forma como os estagiarios narram isso e a interpretacdo que fazem para o leitor do que € visto
e falado se aproxime da figura de um narrador onisciente. Porém, o mais recorrente é que 0s
estagiarios ndo fagcam essas incursdes nas consciéncias das “personagens”.

No excerto 9, temos 0s estagiarios enquanto “narradores/personagem” fazendo a
narracdo daquilo presenciado durante a aula observada a partir de uma perspectiva bastante
externalizada em relagéo as “personagens”. Eles elencam algumas a¢des que observaram, como
“atividade realizada individualmente”; “alguns alunos copiaram”; “outros alunos ficavam
conversando e copiando a resposta dos colegas”. Essa narracdo denota um olhar que se parece
com o de uma camera que registra exteriormente 0s movimentos dos atores envolvidos.

Discutimos, agora, a Ultima perspectiva pela qual Todorov propde estudar uma literatura
pelo plano da narragéo: levando em consideracdo os modos da narrativa. Essa perspectiva
refere-se a forma como o narrador apresenta a narrativa. Todorov (2008, p. 250, grifo do autor)
explana que sdo “estes modos da narrativa a que nos referimos quando dizemos que um escritor
nos ‘mostra’ as coisas, enquanto tal outro s6 faz ‘dizé-las’”. Segundo esse autor, seriam,
respectivamente, duas formas distintas de se apresentar a matéria narrada ao leitor:
representando ou narrando.

Observemos um exemplo extraido de um manual de escrita literaria que se baseia, entre
outras referéncias, em Todorov. Primeiramente, destacamos um trecho exibido por Sabarich e
Dintel (2014, p. 13) em que uma personagem é descrita por meio do dito: “Jodo era um homem
triste e antipatico”. Segundo esses estudiosos, Nd0 ha espaco para que os leitores concluam por
conta prépria como seriam o sentimento e 0 modo de ser da personagem neste trecho, pois ja
esta especificado que ela € “triste e antipatica”. Por outro lado, se esse trecho fosse mostrado

em vez de dito, Sabarich e Dintel (2014, p. 14) discorrem que ele poderia ser assim:

O rosto de Jodo estava sempre sombrio. Quando alguém lhe fazia alguma
pergunta, costumava responder com monossilabos ou simplesmente se fazia
de surdo. Jamais olhava nos olhos do seu interlocutor, e sua mao suada, mole,
parecia um objeto esponjoso quando ele se via na obrigagdo de estendé-la para
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cumprimentar um novo colega de trabalho. Sua vida se dividia entre sua casa
e 0 escritorio. Passava os finais de semana sentado no antigo sofa, diante da
televisdo, lendo os jornais atrasados e bebendo cerveja.

Segundo os autores, a0 mostrar em vez de simplesmente dizer, 0 autor apresenta a
personagem por meio de imagens e deixa que o leitor tire suas conclusdes. No trecho anterior,
0s sentimentos e a personalidade de Jodo sdo construidas por meio de imagens de como ele se
relacionava com as pessoas (“respondia com monossilabos”, “se fazia de surdo” etc.), de como
passava os finais de semana (“sentado no antigo sofa...”), entre outros. Essas imagens
construidas possibilitam que o leitor tire suas conclusdes sobre como Joao se sentia e sobre sua
personalidade, sem precisar que isso seja dito explicitamente.

Os termos “dizer e mostrar”, de Sabarich e Dintel (2014), equivalem, respectivamente,
ao que Todorov denomina de “representar ¢ narrar”. Para esses trés estudiosos,
representar/dizer é quando a historia “acontece” diante do leitor, enquanto que em
narrar/mostrar, ela é apresentada.

Embasando-nos nessas concepgdes de Todorov (2008) e Sabarich e Dintel (2014),
podemos afirmar que, ao representar/dizer, o locutor apresenta o fato ja como uma concluséo e
dificulta que o leitor faca o seu proprio arremate. Mas se esse locutor narrar/mostrar imagens
sobre determinado assunto, ele delega essa interpretacao ao interlocutor que concluira por si so.

Em relatorios de estagio, a alternancia entre essas duas formas de apresentar os fatos é
bastante perceptivel e geralmente esta relacionada a modulacéo no grau de detalhe com que a

aula é relatada. Vejamos como essas duas formas podem aparecer em relatorios de estagio:

(10) Em relagdo a postura da professora [X], a mesma mostrou-se de forma apatica quando
deparou-se com tal situa¢do [alunos que copiam a resposta do colega] [...]. [O professor Z] em
nenhum momento chamou a atencédo da turma, consequentemente o barulho tomou conta da
sala (grifo nosso) — (1) R10 (EM. Castanhal).

Neste excerto, ha ilustracdo tanto do que seria representar/dizer quanto, narrar/mostrar.
No primeiro periodo, os estagiarios representam/dizem que “a professora [X] ¢ apatica”. Ja no
segundo periodo, eles narram/mostram que o professor Z “ndo chamou atengdo da turma,
ficando apenas sentado em sua mesa”, ou seja, procuram descrever a sua postura, no caso, a sua
falta de acdo mais enérgica em sala, de um posicionamento em relacdo a atitude dos alunos, e
a consequéncia disso que foi “o barulho tomar conta da sala”. Os estagiarios representam/dizem

que a professora X ¢ “apatica” ao comentar sobre ela, por outro lado, os estagiarios
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narram/mostram o comportamento do professor Z e suas consequéncias, 0 que levariam o
interlocutor a deduzir se esse professor é (ou ndo) apético.

Tratamos agora a segunda forma de se analisar um texto. De acordo com Todorov, se
formos analisar um texto do ponto de vista do plano da narrativa, devemos levar em conta
aquilo que ¢ narrado. Por exemplo, na obra “O eterno marido” de Dostoiévski, narram-se
acontecimentos como a traicdo de um homem que tempos depois encontra o0 vilvo traido e a
morte de uma crianga que poderia ser fruto dessa traicdo; descrevem as personagens como
Paviel Pavlovitch e Aleksei Vielhtchaninov, sé para citar alguns. Podemos fazer um paralelo
com os relatorios de estagio e analisa-los do ponto de vista do plano da narrativa. Neste caso,
evidenciamos as ac¢des, 0s agentes, 0s acontecimentos, entre outros, que sao o contetdo narrado
no relatorio. Por exemplo, no excerto 5 anteriormente analisado, “Apos a revisdo do assunto
ministrado na aula anterior copiei no quadro a continuacdo do assunto expliquei e passeli
exemplos para melhor compreensio”, as a¢des seriam “revisei o assunto”, “copiei no quadro”,
“passei exemplos”, e 0 agente seria o estagiario que teria praticado essas acoes.

Segundo Todorov, se levarmos em consideracao essa forma de analise, podemos discutir
a narrativa a partir de duas perspectivas: pela logica das acdes; e pela problematizacdo das
personagens e suas relacdes. Ao abordarmos a narrativa pela logica das ac¢des, de acordo com
Todorov (2008), ressaltamos as a¢Ges em si, e ndo suas relagdes com outros elementos que
fazem parte da narrativa (como tempo e personagens). O autor exemplifica algumas maneiras*
de se analisar o enredo de uma narrativa (analise das repeticdes, modelo triadico e modelo
homoldgico), partindo da tentativa de se descrever a estrutura das a¢des. Dentre essas formas,
para exemplificar, mostramos a analise a partir da tendéncia que as narrativas apresentam para
a repeticao.

Nessa perspectiva, repeticdo, parte-se do pressuposto de que o enredo é composto por
repeticdes de certas acdes, paralelismos entre certas personagens etc. Melhor dizendo, trata-se
do entendimento de que a esséncia do enredo esta na repeticdo de certas estruturas de acao
(encontro, confronto, perda, entre outros) que pode acontecer por meio de antitese, gradacao e
paralelismo. Podemos imaginar alguns exemplos que se aproximam dessas formas de repeticéo
no caso de relatérios de estagio, com a ressalva de que Todorov postula essas categorias como
decorrentes da poética de um autor, enquanto, no relatorio, além de resultarem da “poética” do

estagiario, elas também sdo condicionadas pelo que acorreu em sala de aula. Discorreremos

14 Na subsecéo 4.2 (A expressdo do ponto de vista no relato de ag6es do plano da narrativa), discutiremos as formas
de analise de acbes que empregamos em nossas analises, salientando seu aspecto, seu estatuto empirico etc., que
ndo sdo as mesmas recapituladas por Todorov.
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sobre uma das categorias de repeticdo indicadas por Todorov que podem ocorrer na narrativa:
a repeticédo gradativa.

Todorov observa que as acGes podem diferenciar-se em intensidade, isto é, pode
acontecer o que ele denomina de repeticdo gradativa das acdes. Assim, ainda que as acoes
continuem as mesmas na narrativa ficticia, mudam de intensidade, evitando-se a monotonia.
Todorov exemplifica essa categoria com a obra literaria “Les liaisons dangereuses” que discorre
sobre as relacGes de nobres ociosos que trocam cartas entre si. Esses nobres se ocupam em
manipular e destruir a reputacdo de outras pessoas. Ao citar essa obra como exemplo de
repeticdo gradativa, Todorov (2008, p. 223) discorre sobre uma dessas vitimas de manipulacéo,
a personagem Mme. de Tourvel:

Ao longo da segunda parte, suas cartas exprimem o mesmo sentimento. A
monotonia é evitada gracas a gradacéo: cada uma de suas cartas da um indicio
suplementar, de seu amor por Valmont, de modo que a confissdo de seu amor
vem como uma consequéncia légica do que precede.

Notando as devidas diferencas, podemos fazer um paralelo com o relatério de estagio e
analisa-lo a partir da repeticdo gradativa das acbes como categoria. O locutor pode causar um
efeito como registro de dados (espera-se que os dados repitam uma verdade) ao repetir as acdes,
mudando gradativamente sua intensidade — a repeticdo ou ndo de determinadas a¢fes no
relatorio pode ter efeitos diferentes do que tem na literatura, mas que importam para quem
analisa a aula. No excerto a seguir, ha um exemplo mais localizado em comparacdo com o que
Todorov discute, ainda assim, podemos usa-lo para a nossa ponderacdo, considerando as

devidas proporgdes.

(12) [o professor] alertou os estudantes que faltavam apenas 5 minutos para o horario encerrar.
Nesse momento, um dos alunos perguntou ao docente sobre o polissindeto, este respondeu que
tal figura ndo estava no teste. O aluno teimou gue se encontrava no teste sim, pois foi 0 mesmo
exemplo que usou no trabalho anterior, o qual tirou nota boa (grifo nosso) — (I1I) R6 (EM.
Belém).

Nesse excerto, se formos analisa-lo a partir da repeticdo gradativa das agdes, podemos
identificar um registro que denota um aumento de intensidade na agéo de falar feita pelo aluno
da escola. Primeiro temos a narracdo dessa fala como uma pergunta, em seguida, temos ela
narrada como teimosia. Essa repeticdo do registro da ag&o e sua intensificacdo ddo destaque a
atitude do aluno frente ao professor: “perguntar” e “teimar”. Interessante observar que a escolha
do segundo termo (“teimar”) parece indiciar um ponto de vista que vé como negativo o fato do

aluno contrariar o professor. 1sso ndo aconteceria se o termo escolhido fosse contra argumentou,
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replicou etc. Essa gradacdo, em um relatorio de estagio, tanto pode significar uma observacédo
atenta do estagiario a realidade em sala de aula (houve essa diferenca na agéo do aluno), quanto
de seu estilo ao escrever — a diferenca na acao foi sutil, mas o estagiario significa sua apreenséo
da acao.

Passamos agora para a segunda perspectiva de analise do relatério como narrativa:
aquela que estuda as personagens e suas relac6es. Todorov (2008) discute alguns pontos que
podem ser escolhidos como foco de estudo nessa perspectiva: os predicados de base; a regra de
oposicao; a regra do passivo; o ser e o parecer etc. Conforme indicamos na figura 1, abordamos
aqui apenas um desses pontos, a regra da oposicao, como exemplo. O estudo da narrativa pelo
viés da regra de oposicdo busca enfatizar e discutir elementos que contrastam nas relacfes entre
as personagens como, por exemplo, amor e ddio, paz e guerra. Em relatérios de estagio,
encontramos semelhancas com essa oposi¢do como resultado de um olhar do estagiario e/ou de
um estilo de escrita que indiciam um processo de interpretacdo da experiéncia, uma
narrativizacdo que pode aproximar o relato das formas tradicionais do enredo narrativo.

Analisamos o excerto a seguir:

(12) o trabalho do professor [A] se torna desagradavel tanto para ele proprio quanto para a turma
em que ele atua, pois ndo ha momentos dinamicos, que despertem o prazer dos alunos pela
leitura ou pela escrita, ndo ha debates, ndo ha interacdo professor-aluno [...] Por outro lado, o
trabalho do professor B se diferenciou pelos seguintes pontos: a) promoveu a intera¢do na turma;
b) propiciou atividades que despertaram a aten¢do dos alunos e c) abriu espago para o0s alunos
darem opinido no assunto abordado. Esses trés pontos demarcam, visivelmente, os extremos que
separam as praticas dos dois professores — (I1) R4 (EF. Castanhal).

Neste excerto, ao relatar as aulas observadas, os estagiarios ressaltam as diferencas entre
dois professores no que diz respeito a metodologia de ensino e a relacdo de cada um com 0s
alunos. Um deles representa a “tradigdo”, retratada como monotonia e falta de dialogos,
enquanto o0 outro representa a “inovac¢do”, descrita como antitese do primeiro termo —
dinamicidade, entusiasmo, dialogos etc. Podemos, entdo, analisar esse excerto a partir da regra
de oposicédo. Os estagiarios narram que na aula do professor A: “ndo ha momentos dinamicos”,
“que despertem o prazer dos alunos pela leitura...”, e ¢ “sem interagao”. Por outro lado, a aula
do professor B ¢é relatada como um contraste a do professor anterior, visto que: “promoveu a
interacdo”, “atividades dindmicas” e “permitiu que os alunos opinassem”. Essa diferenca pode
ser fruto do que ocorreu em sala de aula, mas, ao mesmo tempo, é resultante do trabalho através
do qual os estagiarios dao acabamento ao seu relato, sintetizando um conjunto de experiéncias

nesse par de figuras opositoras.
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Nesta subsecdo, discutimos 0s pontos convergentes e divergentes entre o relatério e o
texto narrativo ficticio, assim, como as duas dimensdes de analise propostas por Todorov. Na

préxima subsecao, explanamos sobre os discursos produzidos em sua construcao.

3.2 AESCRITA DO RELATORIO DE ESTAGIO: UM DISCURSO POLIFONICO

Esta subsecdo tem o propdsito de discutir a escrita do relatorio enquanto processo de
producdo de discurso, em especial, no que diz respeito a presenca de vozes ou palavras alheias
que o permeiam de diversas formas. Para tanto, explanamos sobre a concepg¢éo de polifonia a
partir de Bakhtin (2008), Ducrot (1987) e Authier-Revuz (2004).

Comecamos fazendo dois apontamentos importantes sobre o modo como nos
apropriamos da nocdo de polifonia nesta pesquisa. Primeiro, reconhecemos que Bakhtin discute
a polifonia existente no romance de Dostoievski — ou seja, para o estudioso, a polifonia é uma
caracteristica de certos textos e ndo coincide com a no¢do mais geral de dialogismo. Em nosso
trabalho, procuramos expandir essa concepcao para a escrita do relatorio de estagio e sua
materialidade linguistica.

Segundo, é necessario observar que Ducrot considera a polifonia como caracteristica
inerente & linguagem (exemplo de enunciados negativos, afirmativos etc.), divergindo, portanto,
do modo como Bakhtin utiliza o termo. Nesta tese, adaptamos essa concepg¢édo do autor, por
entendermos, com Bakhtin, que a polifonia é um efeito produzido pelo texto, resultado do

trabalho de um sujeito sobre a linguagem — constitutivamente dialégica.

3.2.1 Polifonia: do romance aos relatérios de estagio

Em seu livro “Problemas da Poética de Dostoiévski”, Bakhtin (2008) discute a polifonia
de vozes existente nas obras desse escritor russo que, de acordo com o estudioso, rompeu com
0s escritos predominantemente monoldgicos produzidos nos romances europeus desse periodo.
Para Bakhtin (2008, p. 4), os herdis desenvolvidos nas obras de Dostoiévski eram “pessoas
livres, capazes de colocar-se lado a lado com seu criador, discordar dele e até rebelar-se contra
ele”.

Bakhtin (2008, p. 4-5, grifo do autor) afirma ainda que:

A multiplicidade de vozes e consciéncias independentes e imisciveis e a
auténtica polifonia de vozes plenivalentes constituem, de fato, a peculiaridade
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fundamental do romance de Dostoiévski. Ndo é a multiplicidade de caracteres
e destinos que, em um mundo objetivo uno, a luz da consciéncia una do autor,
se desenvolve nos seus romances; € precisamente a multiplicidade de
consciéncias equipolentes e seus mundos que aqui se combinam numa
unidade de acontecimento, mantendo a sua imiscibilidade.

Em outras palavras, a polifonia marca as obras de Dostoiévski, cujas vozes e a
consciéncia das personagens principais ndo sdo apenas um eco das do autor, mas, vozes e
consciéncias proprias que se sobressaem com a mesma importancia. Digamos que a maneira
como os her6is — “internamente inacabados” (BAKHTIN, 2008) — sdo construidos nesses
romances possibilita que se expressem a “revelia” do autor. Portanto, aqueles ndo se limitam a
expressar o que é dito pela consciéncia desse criador; ao contrario, possuem consciéncia e voz
proprias, apresentadas como sendo do outro. Essas diferencas irredutiveis entre o discurso do
autor e das personagens principais presentes no romance polifénico séo criacdo poética do autor
e apresentam-se na forma de reflexdes dialdgicas internas a obra.

A situacdo ndo é completamente analoga no caso de relatérios de estagio. Os sujeitos
envolvidos no estagio sdo empiricos, ou seja, as pessoas que tomam posicionamentos diversos
na aula existem independentemente do relatério que relata suas acGes e supfe-se que este, por
sua vez, resulta da escuta e de uma espécie de transcricdo de suas vozes. Logo, as diferencas
entre suas consciéncias podem surgir pela transcri¢do do ocorrido no estagio, e ndo apenas pela
“poética” do estagiario (por sua reflexdo sobre o que houve etc.).

Também salientamos que, no romance de Dostoiévski, existe um narrador em terceira
pessoa cuja voz ndo se sobressai a de suas personagens e que narra suas experiéncias em
discursos diretos ou indiretos. Nesses romances, Bakhtin ndo se preocupa em explicar
Dostoiévski como sujeito empirico e sim, em discutir seu narrador e sua poética. Nos relatorios,
geralmente, encontramos uma narrativa em primeira pessoa em que 0 ponto de vista do
narrador, muitas vezes, sobressai-se ao dos sujeitos protagonistas do relato do estagio,
mostrando-os de forma quase estereotipada. O estagiario destaca-se como o “narrador” da
pesquisa feita em sala de aula e por isso, interessa-nos discuti-lo como sujeito responsavel pela
escrita do relatorio, pelas afirmacdes feitas e pelas informacg6es reproduzidas.

Entretanto, convém observarmos que também o romance polifénico pode ser pensado
como uma forma de registro dos sujeitos presentes no mundo do qual ele faz parte, mesmo
sendo ficcdo. Apesar de as personagens ndo existirem fora do romance, elas representam (e
expressam) essa complexidade existente nas pessoas fora do texto, suas contradicdes,
ambiguidades, entre outros. As personagens criadas por Dostoiévski, segundo Bakhtin, sdo

resultado da observacdo atenta daquele escritor ao “grande didlogo” de sua época, as



69

contradicGes observadas em seu tempo, na sociedade e, principalmente, no homem. A partir
dessa perspicacia na forma de ver o mundo, o escritor teria desenvolvido um estilo para

representa-lo em seus livros. Nas palavras de Bakhtin (2008, p. 69, grifo do autor):

Dostoiévski se considera realista e ndo um romantico subjetivista, fechado no
mundo de sua propria consciéncia: sua nova tarefa — “retratar todas as
profundezas da alma humana” — ele resolve “com um realismo pleno”, isto é,
vé essas profundezas fora de si, nas almas dos outros.

O mundo a volta do escritor € polifonico e ele, em certa medida, expressa-o em seus
livros. Suas personagens demonstram essa profundidade e o autor medeia essas reflexdes
dialdgicas (dialogos entre personagens e dialogos interiores). Nas palavras de Bakhtin (2008,
p. 72, grifo do autor): “Em Dostoiévski, esse grande didlogo ¢ artisticamente organizado como
o0 todo néo fechado da propria vida situada no limiar”. Em seus livros, ocorre a “intera¢do entre
varias consciéncias”: seus herdis apresentam reviravoltas significativas em suas vidas, indiciam
diferentes pontos de vista e, no interior da consciéncia de cada personagem, ressaltam-se
divergéncias dialogicas acerca de si mesma, de outras personagens etc.

Dostoiévski constrdi a identidade das suas personagens por meio da interacdo delas com
sua consciéncia e com as de outras personagens. A ambiguidade e incompletude que aparecem
em seus dialogos constitui a propria esséncia desses herois, pois esses dialogos nunca séo
arrematados por uma explicacdo definitiva de um narrador onisciente. Exibimos dois trechos
do romance “O eterno marido” para compreendermos como se apresenta o que Bakhtin destaca
nas obras de Dostoiévski. Conforme ja adiantamos, esse romance conta a historia de Aleksei
Vielhtchaninov que reencontra Paviel Pavlovitch com uma filha chamada Lisa, depois de um
intervalo de 10 anos. No passado, Vielhtchaninov foi amante da falecida esposa de Paviel, e,
agora, desconfia que o marido sabe disso, assim como da possibilidade de Lisa ser fruto dessa
infidelidade.

Os trechos apontados expdem, respectivamente, um dialogo entre Vielhtchaninov e
Paviel Pavlovich, e um dialogo no interior da consciéncia de Vielhtchaninov. Analisemos o

primeiro:

— Esta bem, fique sentado, beba... passe a noite como quiser! — murmurou Vielhtchaninov.
Estendendo-se no diva e gemendo baixinho.

— Passar a noite aqui? E vocé ndo tem medo?

— Medo de qué? — perguntou Vielhtchaninov, erguendo bruscamente a cabeca

— Ora, de qué! Da outra vez teve vocé um medo tremendo, pelo menos foi 0 que me pareceu...
— Vocé é um imbecil! — exclamou Vielhtchaninov, fora de si, e voltou-se para a parede.
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— Estéa bem, n&o falemos mais disso—respondeu Paviel Pavlovitch (DOSTOIEVSKI, 2014, p.

143).

Nesse momento da obra, a garotinha Lisa havia falecido e Paviel havia tido
comportamentos ambiguos com relacdo a Vielhtchaninov — ora amigavel, ora agressivo. Esta
cena ocorre depois da humilhacdo de Paviel pelos parentes de sua atual jovem noiva e da
aclamacéo de Vielhtchaninov por eles. Nesse clima de tensdo, ambos vao para o apartamento
do Vielhtchaninov. Na andlise desse trecho, encontramos um dialogo truncado, no qual as
intencdes de cada personagem ficam escondidas do leitor, cabendo a esse apenas entrevé-las.
A cena evidencia-se pela ambiguidade encontrada nas palavras ditas e na auséncia de
esclarecimento do que pensam as personagens.

Por exemplo, quando Paviel pergunta “E vocé ndo tem medo?”, ndo fica claro se, nesse
momento, ja se insinuava a ideia de tentativa de assassinato de Paviel contra Vielhtchaninov.
Além disso, as palavras seguintes apenas insinuam ao leitor sobre o referido por Paviel: “Ora,
de qué! Da outra vez teve vocé um medo tremendo, pelo menos foi o que me pareceu...” — esse
trecho parece estar referindo-se ao dia em que Vielhtchaninov encontrou Paviel tentando forcar
a entrada no seu apartamento; nesse dia, 0 amante lembrou-se de quem se tratava e temeu suas
possiveis intencdes.

Da mesma maneira, apresentam-se implicitas as intengdes de Vielhtchaninov ao
convidar Paviel para dormir em sua casa e ndo fica claro se ele desconfiou das palavras do
vilvo traido (Paviel). Nesse trecho, percebemos a complexidade da elaboracdo dessas
personagens cujos dialogos sdo repletos de meias palavras, de palavras ndo ditas e palavras
dubias. Os sujeitos sdo mostrados em suas incompletudes e hesitacfes, seus dialogos sao
ambiguos e o autor deixa-os livres, sem procurar submeté-los ao seu ponto de vista e nem
interpreta-los de forma a tornar suas inten¢des Obvias e suas falas conclusas.

No segundo trecho, observamos um dialogo interno de Vielhtchaninov:

"Eu mesmo esperava algo...”

Respondeu a si mesmo que decididamente sim, que o havia esperado desde o dia que o0 vira de
carro no enterro de Bagautov:

"esperava qualquer coisa, mas naturalmente ndo isso... que me cortasse O Pesco¢o
(DOSTOIEVSKI, 2014, p. 153).

"’

Essa reflexdo se da ap6s uma tentativa frustrada de Paviel em assassinar Vielhtchaninov.
Nesse trecho, conseguimos observar outras formas de didlogos bastante recorrentes nas obras
de Dostoiévski que sdo aqueles ocorridos entre o heroi e sua consciéncia e, também, entre a

personagem e o narrador. A personagem reflete a respeito do seu conhecimento sobre as
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intencGes do vilvo traido (“Eu mesmo esperava algo...”); o narrador interpreta que o herdi ja
esperava por algo desde o principio (“Respondeu a si mesmo que decididamente sim...”);
porém, o herdi — parecendo contradizer o afirmado pelo narrador — conclui: “néo isso... que me
cortasse o pescogo!”. O narrador ndo subjuga o ponto de vista do herdi; ao mesmo tempo, 0
autor mostra-nos os pensamentos do heroi através de um didlogo no interior de sua consciéncia,
sem procurar interpretd-los de forma simplista, nem explicitad-los de forma acabada, mas
apresenta a personagem em pleno processo de dialogo interior.

Bakhtin discute o que torna as obras de Dostoiévski tdo singulares. Ao tratar do
dialogismo na linguagem, o autor afirma que “as relagdes dial6gicas sdo extralinguisticas. Ao
mesmo tempo, porém, ndo podem ser separadas do campo do discurso, ou seja, da lingua
enquanto fenémeno integral completo” (BAKHTIN, 2008, p. 209, grifo do autor). No capitulo
intitulado “O discurso em Dostoiévski”, o estudioso evidencia as diferentes formas de discursos
construidos na narrativa para representar o dialogismo da linguagem. E preciso, entretanto,
observar que Bakhtin esclarece que essa separacdo ndo é estanque, isto €, constantemente 0s
discursos se entrecruzam e os limites séo ultrapassados.

Esses discursos agrupam-se basicamente em duas categorias: bivocais (polifonicos) e
monovocais (monoldgicos). Os discursos bivocais (polifénicos) sdo aqueles em que “a palavra
tem duplo sentido, voltado para o objeto do discurso enquanto palavra comum e para um outro
discurso, para o discurso de um outro” (BAKHTIN, 2008, p. 212, grifo do autor).

Bakhtin divide essa categoria em discurso bivocal passivo e discurso bivocal ativo. No
discurso bivocal passivo, o outro é considerado como estando ausente, pois ja disse o que tinha
para dizer. Por exemplo, o estudioso cita a parddia que se destaca ndo apenas pelo seu contetdo
(objeto do discurso/referente), mas pela relagdo com a obra primeira (discurso do outro) com a
qual dialoga. Na parddia, o discurso do outro é passivo, esta “nas maos do autor” (p. 226), que
Ihe atribui sentidos e modifica-os para alcancar os objetivos pretendidos.

O discurso bivocal ativo, como a réplica, na maioria dos casos, estd voltado para o
discurso do outro, “levando-0 em conta, correspondendo-lhe, antecipando-o” (BAKHTIN,
2008, p. 212). A palavra do outro “influencia ativamente o discurso do autor” (p. 226),
obrigando esse autor a adaptar-se e a modificar seu discurso, pois deve levar em conta o dito
pelo outro. Esse tipo de discurso, encontrado nos romances de Dostoiévski, é resultado do estilo
do autor que reproduz o dialogismo inerente a linguagem no interior de sua obra; assim, 0s
dialogos entre as personagens, delas com suas consciéncias e com o narrador reproduzem a
presenca do outro nessas réplicas. Por exemplo, nos dialogos retirados da obra “O Eterno

Marido”, analisados anteriormente, tanto as réplicas entre as personagens Vielhtchaninov e
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Paviel quanto aquelas ocorridas entre Vielhtchaninov, sua consciéncia e o narrador levam em
conta o outro nesse dialogo e respondem a ele. No discurso bivocal ativo, a personagem € um
outro “presente”, pois ainda ndo disse tudo o que tem para dizer; dessa forma, pode contradizer
0 narrador, ironiza-lo etc.

Visto que o dialogismo € inerente a linguagem, a questdo que diz respeito a analise dos
relatérios de estagio seria como o estagiario representa esse dialogismo (enquanto fato
extralinguistico, para usar o termo de Bakhtin) presente nas réplicas que ocorrem entre 0s
sujeitos envolvidos na situacdo em sala de aula. Partimos do pressuposto de que escrever um
relatdrio detalhado ndo é suficiente, se isso significar a traducgdo, feita pelo estagiario, de todo
sinal de contradig&o entre consciéncias para uma linguagem monoldgica.

Portanto, € esperado que o estagiario perceba e evidencie os diferentes pontos de vista
na escrita de seu relato, as ambiguidades e sutilezas presentes nas falas dos sujeitos envolvidos
no estagio — particularmente quando essa escrita tem a funcao de registro de dados. Ou, pelo
menos, espera-se que o estagiario desconfie das palavras ditas e analise-as criticamente,
demonstrando que os sujeitos em sala de aula apresentam pontos de vista equipolentes e
independentes das suas proprias palavras. Almeja-se que o estagiario nao submeta os didlogos
e as situacdes ocorridas a um Unico ponto de vista no registro de dados em sala de aula, mas
que mantenha seu préprio relato aberto a irredutibilidade das palavras do outro, ao carater
equipolente das vozes que convoca ao tecer seu relatério.

Isso significa dizer que o estagiario ndo deve apenas relatar (e acreditar em) o que € dito,
pois também precisa observar e registrar o “discurso objetificado” (BAKHTIN, 2008), ou seja,
as formas de dizer, o contexto em que determinadas palavras foram proferidas.

Sobre o discurso monovocal (monoldgico), Bakhtin explana que o romance monoldgico
russo caracterizava-se pela voz e consciéncia do autor sobreporem-se as do herdi, ou seja, 0
autor centraliza os discursos, as vozes das personagens etc. Consequentemente, as vozes dessas
personagens ecoam a voz do autor; assim, aquelas ndo “se rebelam” contra esse; as palavras do
herdi e sua consciéncia, em vez de serem a voz do outro no interior do romance, sdo apenas um
artificio da consciéncia do préprio autor que se utiliza delas para expressar seu ponto de vista.

Para Bakhtin, se no discurso polifénico, Dostoiévski percebia as complexidades dos
sujeitos, da sociedade ao seu redor e os reproduzia em suas obras; no discurso monologico,
ainda que os autores identifiquem esse grande didlogo social, reproduzem-no na forma de um
contexto monoldgico, no qual os sujeitos sdo completos, desprovidos de ambiguidades e de
“vida propria”, ndo representam as complexidades sociais etc. Os didlogos das personagens

também sédo acabados, ja concluidos, e a palavra do autor é o juizo definitivo.
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Outra estudiosa que discute o discurso monoldgico € Authier-Revuz (2004). Para ela,
esse discurso estd presente em muitos textos cientificos ou dogmaticos, pois esses exibem a
caracteristica de ser o “discurso da Verdade” — como alguns produzidos na educacdo, na
religido e na politica. Nesses casos em que ocorre 0 apagamento do que a estudiosa denomina

de heterogeneidade, notamos que:

Essa radical auséncia do outro no discurso se assemelha — quanto a sua
relacdo com a heterogeneidade constitutiva — a recusa da realidade: recusa
que proibe, apaga, dissimula no discurso qualquer manifestacéo explicita em
relacdo a sua real heterogeneidade (AUTHIER-REVUZ, p. 75, 2004, grifo da
autora).

O estagiario interage com diversas concep¢es de ensino, com diferentes pontos de vista
e relacbes de embates, discussdes, sutilezas, entre outros, na sala de aula. Ao relatar uma
pergunta feita por um aluno ou ao descrever um texto escrito em sala, por exemplo, trata-se nao
apenas de produzir um discurso sobre a realidade observada, mas de produzir um discurso sobre
os discursos que ja& tomaram essa realidade como objeto. Entretanto, exposto a essa
heterogeneidade, muitas vezes, o estagiario a reduz a (ou a apaga em) um contexto mais
monoldgico em seu relatério (no plano da narrativa), isto é, apaga a equipoléncia das relagdes
existentes em sala de aula e as transforma em uma relagdo mais monoldgica, geralmente
dominada pela perspectiva hegemonica no campo. Dessa forma, aproxima essas relagdes de um
modelo estereotipado das escolas, dos professores, dos alunos e das interacdes.

Nesse sentido, percebemos indicios de um discurso monoldgico — o que Authier-Revuz
afirma se tratar de um apagamento da heterogeneidade — em muitos dos relatérios de estagio
(no plano da narrativa) que compdem 0 nosso corpus. Ou seja, nota-se 0 apagamento das
diferentes vozes das “personagens” ¢ a preponderancia da voz do narrador em diversos

relatorios analisados, como no excerto destacado a seguir:

(13) O professor pediu que os alunos fizessem inferéncias a respeito do texto ndo verbal nesse
momento, alguns falaram e interagiram para o entendimento do texto, depois os alunos
copiaram as cinco questdes propostas no livro e tiveram trinta minutos para responderem. Apds
0 tempo previsto para responderem a atividade, o professor passou nas carteiras dos alunos
fazendo as correc¢des. Antes de passar 0s vistos, foi possivel perceber que ele fez a leitura e as
corregdes das respostas (grifo nosso) — (1) R2 (EF. Castanhal).

Neste excerto, demonstra-se 0 exemplo de um discurso monolégico, pois, embora,
possamos pontuar essas diferencas de perspectiva (aluno, professor, livro didatico), o discurso

0s expBe como se fossem harménicos e constituissem uma Unica consciéncia — a do narrador.
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Neste trecho, a consciéncia preponderante do narrador ndo registra o contetudo dos dizeres
alheios, mas reduz o fato empirico a um relato genérico, ou seja, mostra a aula como um
acontecimento ideal, em que as interagcdes acontecem sem atropelos, sem interferéncia de outras
consciéncias etc. No lugar em que deveria estar a descri¢do dos enunciados produzidos pelo
aluno, pelo professor e as informagdes sobre o contetido e metodologia da aula, temos apenas
a descricdo de agcOes — “falaram” e “interagiram”, “copiaram”, “responderem”, “fazendo as
correcdes”, “fez a leitura e as correcfes”.

Por exemplo, no trecho “falaram e interagiram para o entendimento do texto”, podemos
concluir que os alunos discutiram a respeito do texto para melhor compreendé-lo, entretanto,
ndo conseguimos saber qual foi esse texto e nem qual a compreenséo dos alunos sobre ele da
forma como esta escrito. Conseguimos vislumbrar o contetdo de uma fala do professor da
escola apenas no inicio (no trecho sublinhado) do enunciado, mas ndo chega a ser um discurso
indireto, pois nos parece que o estagiario limitou-se a parafrasear esse contetdo.

Bakhtin afirma que o discurso monoldgico (monovocal) pode apresentar-se de duas
formas: como discurso referencial e como discurso objetificado. O discurso referencial é aquele
voltado, predominantemente, para o tema do discurso. Bakhtin exemplifica essa categoria com
o discurso do autor que nos apresenta, nomeia e comunica. Por exemplo, na obra “O eterno

marido” de Dostoiévski, inicialmente, ¢ feita essa descri¢do de Vielhtchaninov:

Ao vé-lo, bem que se poderia dizer que era ainda um homem jovem. Era robusto, forte e louro,
com uma cabeleira espessa, sem um fio branco na cabeca, e uma grande barba loura, que Ihe
caia quase até o meio do peito. A principio, julgava-se que tivesse aspecto inculto e
negligenciado; porém, examinando-se mais atentamente, descobria-se logo um homem muito
bem-educado e afeicoado as maneiras do melhor mundo. Conservara modos desembaragados,
altivos e até mesmo elegantes, a despeito do canhestrismos brusco que adquirira
(DOSTOIEVSKI, 2014, p. 8).

Essa descricdo € uma forma de apresentacdo da personagem que aparece pela primeira
vez na historia. Nesse trecho, observamos um discurso referencial em que o narrador descreve
a personagem, informa suas caracteristicas ao leitor, nomeando e predicando a sua aparéncia
(“homem jovem. Era robusto, forte e louro, com uma cabeleira espessa”); seus modos (“A
principio, julgava-se que tivesse aspecto inculto e negligenciado”), entre outros. Esse tipo de
discurso volta-se para o conteldo abordado — no caso do trecho analisado, descrever a
personagem, sua aparéncia e personalidade — e ndo para a intera¢do, para o outro, para o
contexto etc.

Nos relatdrios de estagio, podemos dizer que o discurso referencial é aquele que objetiva

informar ao leitor sobre algo, como “expressdo da Ultima instancia semantica do falante”
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(BAKHTIN, 2008, p. 228, grifo do autor). Conseguimos fazer uma relagdo entre esse discurso
referencial e o identificado em alguns enunciados produzidos pelo estagiario, como, por

exemplo, na descricdo da escola, da turma, entre outros. Vejamos o excerto, a seguir:

(14) Fisicamente é uma escola relativamente acessivel, existem cerca de 20 salas de aula na
escola, incluindo sala de diretoria, de professores, laboratério de informatica, laboratério de
ciéncias, sala de recurso multifuncionais para Atendimento Educacional Especializado (AEE),
sala de leitura, biblioteca, cozinha, espago para alimentacdo, banheiros, quadra de esporte, entre
outros aportes que existem na escola (grifo nosso) — (1) R1 (EM. Belém).

Nesse excerto, identificamos um discurso referencial que se volta para as caracteristicas
fisicas da escola. Esse trecho foi retirado do inicio do relatorio, no qual € feita a descricédo do
ambiente escolar, enumerando suas dependéncias. Para isso, 0 estagiario utiliza-se de varias
nomeagoes (“20 salas de aula, incluindo sala de diretoria, de professores...”) € uma expressao
qualificativa (“relativamente acessivel”). E interessante observar que o estagiario limita-se a
enumerar as salas e nomeéa-las nessa descricdo, mas ndo as expde de forma que consigamos
vislumbré-las na préatica pedagodgica. Ja a expressdo “relativamente acessivel” parece ser o
trecho em que o discurso deixa de ser referencial e aponta para uma fala do outro. Isto é, qual
¢ o parametro para definir o que ¢ “acessivel” e o que ¢, num grau abaixo, “relativamente
acessivel”? Ha a remissdo a um senso comum que seria a palavra do outro, a medida do outro.

O discurso objetificado é aquele voltado apenas para a pessoa representada, para 0 seu
modo de dizer. Nos romances, Bakhtin (2008) denomina-o como o “discurso direto dos herdis”,
visto que a fala do heroi é bastante comum nos romances monologicos, com “predominio da
defini¢do sociotipica” ou com “predominio da precisdo caracterologica-individual”, segundo
Bakhtin (2008, p. 228, grifo do autor). Ou seja, o contetdo da fala em si ndo € o importante,
mas destaca-se a forma como ela foi dita etc., para, desta maneira, representar determinado tipo
social. No discurso objetificado, podemos dizer que procura-se construir o ethos do locutor, ou
seja, a imagem que o locutor constroi de si (AMOSSY, 2008). Ao procurarmos relacionar a
concepcao de discurso objetificado com o que encontramos em relatérios de estagio, analisamos

0 excerto 15 como ilustragéo, a seguir:

(15) Essa situacdo aborreceu o docente que chamou a atencdo dos alunos, alertou-os que 0s
alunos que ndo apresentassem a exposicdo oral ficariam sem nota na 2° avaliacdo, pois ndo
poderiam fazer prova. O professor ainda enfatizou que tirariam ZERO, disse tal palavra com
intensidade (grifo nosso) — (111) R6 (EM. Belém).
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Esse excerto aponta uma defini¢cdo sociotipica de um professor, nele ressalta-se a
construcdo de seu ethos — cuja fala é apresentada como objeto de narracdo do estagiario. Nele,
caracteriza-se a fala do professor na qual o seu contetudo parece ficar em segundo plano, a ndo
ser quando ajuda a construir sua caracterizagdao, como ¢ o caso do “ZERO” escrito em letras
maiusculas. Nesse excerto, 0 estagiario parece representar o ethos de um professor impaciente,
irritadigo, e para tal escolhe a utilizacdo dos verbos dicendi “alertar” e “enfatizar" que
introduzem, respectivamente, os discursos indiretos: “que os alunos...” e “que tirariam ZERO”.
O estagiario reforca a construcdo de uma imagem de raiva do professor da escola quando
contextualiza a sua fala com as expressoes: “essa situagdo aborreceu o docente” e “/docente]
que chamou a atengdo” no inicio do excerto; utiliza o termo “ainda” que cria o0 sentido de
soma (excesso?) ao que ja havia sido dito antes; e “disse tal palavra com intensidade” que vem
reforgar a énfase ja dada a palavra “ZERO”.

Antes de finalizarmos esta subsecdo, precisamos ratificar nossa hip6tese de que a
propria forma como o estagiario narra a aula constréi conhecimento, indicia discursos que
indiciam pontos de vista assumidos pelo estagiario. Ou seja, no relatério, a voz do “narrador”
se sobressai as das “personagens” (no plano da narrativa), mas a propria voz desse “narrador”
é perpassada por outras que ndo sdo as consciéncias dos alunos, dos professores etc., mas, sim,
as memorias dos discursos que estruturam o campo do ensino (no plano da narragéo).

Na proxima subsecdo, discutimos a concepg¢do de polifonia apresentada por Ducrot,

procurando relaciona-la com nosso estudo.

3.2.2 Polifonia: inerente a linguagem e efeito produzido pelo texto

Ducrot (1987) discute o conceito de polifonia em “O dizer e o dito”. Em seu estudo,
esse autor defende que a polifonia é constituida pela diferenca entre locutores e enunciadores.
Nesta subse¢do, procuramos apresentar mais detalhadamente como esse autor teoriza a esse
respeito.

Esse estudioso caracteriza como locutor o ser responsavel pelo enunciado, isto é, aquele
a “que se refere o pronome eu e as outras marcas da primeira pessoa” (DUCROT, 1987, p. 182,
grifo do autor). O locutor, segundo Ducrot, é uma ficgdo discursiva, dessa forma, pode diferir
do autor empirico que € o sujeito inserido no mundo.

Vejamos um exemplo no excerto do relatério R1 (EF. Maraj6-Breves) que foi produzido

por trés estagiarios, a sequir:
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(16) Nosso objetivo com esta oficina foi o de auxiliar os alunos do 9° ano da escola Santo
Agostinho, a utilizarem os processos de referenciacdo de forma eficaz (grifo nosso) — (I) R1
(EF. Marajo-Breves).

Neste excerto, os trés discentes (Luis, Paulo e Carlos®) designados como “nds” (“nosso
objetivo...”), constituem-Se COMO uma personagem unica, como o locutor responsavel pelo
enunciado produzido. Vamos supor, agora, que cada um dos trés escreveu separadamente uma
parte do relatorio e que os discentes Luis e Paulo ndo escreveram esse excerto com as
considerac0es finais — e sim, que o discente Carlos o escreveu. Neste caso, apesar dos discentes
Luis e Paulo ndo serem o sujeito empirico que produziu esta parte do relatério, supbe-se que
leram e deram-lhe o seu aval, portanto eles sdo corresponsaveis pelo enunciado, juntamente
com o estagiario Carlos. O locutor é composto por esses trés individuos que assinam o relatério
de estagio e constituem-se como uma s6 “personagem”.

Ducrot afirma que h& duas formas de polifonia no discurso. A primeira forma de
polifonia, para ele, é a fragmentacdo do locutor. Logo, existem casos em que um enunciado
pode apresentar mais de um locutor, ocorrendo o que Ducrot denomina de dupla enunciacao.
Nestes casos, nas palavras de Ducrot (1987, p. 188), temos o “locutor ‘enquanto tal’ (por
abreviagdo ‘L’) e o locutor enquanto ser do mundo (‘1'®’)”, enfatizando que ambos s&o seres
discursivos. Consequentemente, L e | sdo encontrados no interior do enunciado — e néo fora
dele, como € o caso do sujeito empirico — e é no enunciado que devemos encontrar marcas que
indiciem sua presenca. Conforme ja comentamos, L é o responsavel pelo enunciado, mas € a |,
como ser do mundo, que se atribuem as declara¢Oes expostas nesses enunciados. Ainda que L
seja o responsavel por dar a conhecer | e as suas declaracdes, suas experiéncias etc., é a | que
0s pronomes pessoais de primeira pessoa (eu, nds) fazem referéncia.

Em sua obra, Ducrot elenca alguns casos em que essa dupla enunciagdo acontece, como
o relato em estilo direto (RED), os casos de sentimentos declarados nos enunciados e a
construcdo do ethos. O primeiro caso, RED, ¢ denominado pelo estudioso como um “caso
particular de dupla enunciacao” (DUCROT, 1987, p. 187), pois exibe dois locutores distintos
em uma hierarquia de falas. O primeiro (L1) esta no plano da enunciacao, no plano do dizer, e
0 segundo (L2), esta no plano do discurso realizado, ou seja, L2 € o responsavel pelo discurso

que ja foi realizado e que é retomado por L1. Ao relacionarmos com a discussdao de

15 Nomes ficticios, com o intuito de proteger suas identidades, conforme o “Termo de consentimento livre €
esclarecido” assinado.
16 O simbolo usado por Ducrot é a letra grega lambda, mas, nesta tese, utilizaremos o I.
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Bakhtin/VVolochinov (2010) sobre o discurso do outro, podemos dizer que o locutor L1 seria o
responsavel pelo discurso narrativo em que o discurso citado produzido por L2 esta inserido.

No segundo caso, 0s sentimentos declarados nos enunciados dizem respeito a L, que é
qguem se responsabiliza pela enunciacdo e dar a conhecer esses sentimentos, desejos etc.
Entretanto, quem os sente e os vivencia é |, como ser do mundo. E | quem experimenta a tristeza,
a alegria, entre outros. No terceiro caso, sobre o Ethos, Amossy (2008, p. 9) declara que
“deliberadamente ou ndo, o locutor efetua em seu discurso uma representagao de si”. Da mesma
forma, Ducrot, ao embasar-se na retorica, explana que essa imagem néo é aquilo que o locutor
diz de si, mas uma elaboracéo feita, muitas vezes, visando aproximar-se de seu auditorio, criar
empatia e convencé-lo. Para o estudioso, o ethos aproxima-se de L, o locutor enquanto tal. O
que L apresenta de si no discurso diz respeito a I, enquanto ser do mundo, exaltando-o ou
humilhando-o de acordo com o efeito desejado.

Observemos, respectivamente, cada um desses casos de dupla enunciagdo expostos nos

excertos, a seguir:

(17) A aluna “B” disse o seguinte: “Professora é tipo assim. As vezes eu to feliz, mas ao mesmo
tempo t6 triste” (grifo nosso) — (I1) R1 (EM. Belém).

(18) [O professor da escola] comentou que quando estamos na universidade tem um periodo que
fazemos estdgio de observagdo e que [0 estagiario] estava ali para cumprir essa obrigag&o [...]
Nao concordei com a forma de apresentacdo do professor dizendo que sO estava ali por
obrigacdo, acredito que deveria ter dito que nds académicos, nessa fase, precisamos cumprir
cada tarefa, ndo como obrigagdo, mas como um momento que nos enriquece [...] (grifo nosso)
— (1) R4 (EF. Belém).

(19) nédo se estava esperando essa boa receptividade porque € a primeira vez que os alunos tem
um contato com o académico que ministrou a aula, segundo os relatos de alguns alunos a aula
foi essencial para o aprimoramento de alguns aspectos de producéo e leitura — R3 (EM. Maraj6-
Breves).

No primeiro excerto, temos um caso de RED, no qual aparecem dois locutores distintos
responsaveis pelos discursos. Logo, L1 — assimilado ao estagiario escritor do relatério — se
responsabiliza por dar a conhecer o enunciado que contém as palavras do outro. O locutor L1
apresenta aquilo que estd no plano do dizer, isto €, todo o discurso narrativo que engloba “A
aluna... t6 triste’”. Por outro lado, temos L2 — assimilado ao aluno da escola — responsével pelo
discurso citado que foi reproduzido no relatoério, assim, o discurso que ja ocorreu, no exemplo
anterior, seria a fala da aluna “Professora... to triste”.

No segundo excerto, identificamos o aborrecimento do estagiario frente ao professor da

escola que afirmou que ele estava em sala por uma “obrigagdo”. Esse aborrecimento pode ser
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inferido de diversas formas, como: pela discordancia explicita (“nao concordo™) do estagiario,
pela refutacdo que ele faz em seu relatério da fala do professor (“acredito que deveria ter
dito...”) etc. Apesar de ser o locutor L a personagem a quem ¢é atribuida a emocao expressa
(aborrecimento), é | que vivencia esse aborrecimento da possivel atitude do professor da escola,
ou seja, foi ele que, enquanto sujeito do mundo, sentiu a emoc¢édo expressada no enunciado por
L. Assim, tanto a primeira pessoa do singular (“eu”) quanto 0 sentimento (aborrecimento)
referem-se a |, mas a responsabilidade por dar a conhecer esse sentimento, é do locutor L,
observado o seu “engajamento enunciativo” (DUCROT, 1987, p. 188).

No terceiro excerto, temos a imagem que L, como fonte da enunciacédo, constroi de I, o
ethos. No enunciado, L constréi para seu auditério (leitores) uma imagem de | como um ser
inseguro, um “coitadinho” que parece esperar uma rejeicdo dos alunos na sala de aula (“ndo se
estava esperando essa boa receptividade™). Além disso, 1 parece se mostrar bastante surpreso
com o fato de ter sido bem recebido e de os alunos terem gostado da aula (“segundo os relatos
de alguns alunos a aula foi essencial...”). O locutor L, origem do enunciado, conquista a
condescendéncia de seus leitores reais e/ou provaveis ao apresentar um locutor | como um ser
relutante que se assombra com o fato de ter sido aceito em sala.

Discutimos agora a segunda forma de polifonia reconhecida por Ducrot, referente a
constituicdo dos enunciadores e a ideia de ponto de vista. Nas palavras de Ducrot, enunciadores

sdo:

[...] estes seres que sdo considerados como se expressando através da
enunciacdo, sem para tanto se lhe atribuam palavras precisas, se eles “falam”
é somente no sentido em que a enunciagdo é vista como expressando seu ponto
de vista, sua posi¢éo, sua atitude, mas ndo no sentido material do termo, suas
palavras (DUCROT, 1987, p. 192).

O estudioso expande a concepcdo bakhtiniana de polifonia no interior do texto literario
para a polifonia na linguistica. Mais especificamente, Ducrot procura discutir essa concepgao
no enunciado, defendendo que em seu interior indiciam-se pontos de vista diversos. Em um
relatorio (discurso escrito), interpretamos que esses pontos de vista podem corresponder a
diferentes concepgdes tedricas que orientam o olhar do estagiério, a presenca dos discursos de
documentos oficiais, & concepgdes de ensino, entre outros.

Desta maneira, um mesmo texto pode indicar pontos de vista diferentes ou mesmo
conflitantes; pode pressupor tomadas de posicGes diversas (inclusive, sem que nenhum se
sobressaia) etc. No estagio, a diversidade e contradi¢ao de pontos de vista podem ser originadas

pela presenca de locutores distintos (professor, alunos, materiais didaticos, entre outros) na aula,
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cujos enunciados passam a incorporar o relato feito pelo estagiario. Além disso, o proprio
locutor (estagidrio) pode manifestar pontos de vista diferentes e contraditérios ao longo do
relatorio, por exemplo, conforme o assunto tratado, ou conforme esteja narrando ou
comentando um determinado fato. Esses posicionamentos presentes no discurso do relato da
aula sdo em tese administrados pelo locutor, que ¢ “responsavel pelo enunciado, da existéncia,
através deste, a enunciadores de quem ele organiza os pontos de vista e as atitudes” (DUCROT,
1987, p. 193).

Segundo Ducrot, o locutor pode assimilar um (ou mais) desses pontos de vista e
destaca-lo(s) em sua enunciacdo. A posicao de locutor é assumida pelo estagiario ao produzir
seu relatdrio, entretanto, a maneira como esse lida com o aspecto polifénico da aula depende
da sua propria participagdo nesse evento. A forma como ele “escuta” o jogo entre os
interlocutores, como interpreta as “agdes feitas com a linguagem” (GERALDI, 2013) realizadas
pelos sujeitos uns sobre os outros nessa interlocugédo, pode determinar as posi¢Oes assumidas
pelo estagiario em seu relatério.

Ducrot argumenta que o discurso de um locutor pode apresentar diversos enunciadores
(E1, E2, En...). Podemos identificar os diferentes pontos de vista expressados e aqueles que séo
assimilados pelo locutor na narrativa sobre a aula. Em nosso estudo, conforme ja adiantamos,
entendemos que identificar os diferentes pontos de vista colocados em cena pode ndo ser o
suficiente para explicar todo o movimento discursivo dos autores. Por isso, discutimos o
posicionamento do préprio estagiario frente a polifonia da sala de aula e como ele a interpreta
em seu escrito. Para ilustrarmos, discutimos um excerto que explana sobre a atitude da

professora da escola em relacdo a alguns alunos que atrapalham os colegas durante a aula:

(20) ela [professora] ndo se preocupou em manter a ordem na classe (grifo nosso) — (1) R1 (EF.
Castanhal).

Nesse caso, a partir do ponto de vista de que a sala de aula ndo estava em ordem, e sim,
baguncada, o locutor rejeita uma possivel expectativa de que a professora procurou ser enérgica
e resolver essa situacdo. O locutor assimila o ponto de vista no qual a professora da escola ficou
passiva diante da situacao que se apresentava, isto €, do fato de alguns alunos procurarem tirar
o foco daqueles que queriam estudar. Neste enunciado, 0 ponto de vista que predomina é de
uma critica a postura aparentemente apatica da professora que nao teria se posicionado em

relacdo aqueles alunos que atrapalham a sua aula.
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Conseguimos identificar diferentes pontos de vista que sao indiciados em relatdrios de
estagio e sua analise pode ajudar a identificar os discursos que sdo produzidos nesse escrito.
Reconhecemos que o principio dialogico é caracteristico do signo verbal e que sempre é
possivel encontrar, ocasionalmente, construcdes que Ducrot reconheceria como sendo
polifnicas, como a dupla enunciacdo (citacOes diretas etc.) e a presenca de mais de um
enunciador (como frases negativas, constru¢ées com pressupostos etc.). Porém, consideramos
que o estilo predominante na escrita de relatorios (no plano da narrativa) tende a minimizar os
efeitos de polifonia da aula e, por isso, 0 designamos como um estilo monologico de discurso
(BAKHTIN, 2008). Com isso, chamamos atengdo para o efeito de consenso e obviedade que
esse estilo constroi em torno dos fatos da aula.

A partir do que explanamos até aqui, ressaltamos a nossa compreensdo que o relatorio
destaca-se como um texto no qual quem escreve (locutor) arrisca palavras ao encontro do outro
(interlocutores reais e/ou provaveis). Em seu interior, observamos que a representacdo marcada
do discurso do outro constitui parte importante do processo de escrita, conforme discutiremos

mais detalhadamente na proxima subsecéo.

3.2.3 Formas da presenca do outro no discurso do um

Authier-Revuz (2004) propde uma discussdo sobre a heterogeneidade discursiva, isto é,
sobre a presenca do outro em um discurso, explanando a respeito da heterogeneidade
constitutiva e da heterogeneidade mostrada. A heterogeneidade constitutiva, para a autora,
corresponde a presenca difusa do outro no discurso. Essa presenca nao € explicita, ou seja, ndo
é situada em um ponto especifico da cadeia linguistica, apesar de ser uma presenca concreta.
Para caracterizar a heterogeneidade constitutiva, Authier-Revuz norteia-se na concepc¢do de
dialogismo de Bakhtin/\VVolochinov que defende que todo discurso é dialdgico, isto é, que esta
entremeado por varios outros discursos, que responde a eles etc. Authier-Revuz acrescenta a
essa perspectiva algumas consideragdes oriundas da psicanalise, embasando-se principalmente

em Lacan para observar que:

Contrariamente ao sujeito “pleno”, que seria a causa primeira e autdnoma de
uma palavra homogénea, sua posicao é a de uma palavra heterogénea que é o
fato de um sujeito dividido (o0 que ndo significa nem desdobrado, nem
compartimentado) (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 48-49, grifo da autora).
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Para compreensdo do que é a heterogeneidade constitutiva, analisamos o excerto a

sequir:

(21) Durante as aulas, observamos que a professora se manteve apatica diante da turma, ndo
interviu ou criou estratégias para atrair a atencdo dos alunos, nao explicou os exercicios e pouco
interagiu com os alunos — (1) R2 (EF. Castanhal).

Nesse excerto, podemos analisar a heterogeneidade presente nele, apesar de néo haver
a presenca explicita da fala do outro delimitada linguisticamente em um ponto especifico. Por
exemplo, por tras de expressdes como “a professora se manteve apatica [...], ndo interviu ou
criou estratégias para atrair atengdo dos alunos [...]”, podemos situar uma resposta, um dialogo
implicito (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010) com discursos que defendem como uma
professora deve agir — dinamicamente para ter a atengdo dos alunos e ministrar uma “boa” aula
— ou ainda, discursos que afirmam que ser “apatica” ¢ algo negativo, refor¢ado pela
enumeracdo de tudo que a professora teria deixado de fazer em sala. Apesar desse enunciado
néo ser explicitamente entremeado pela fala do outro, ele se encontra atravessado e composto
por discursos diversos, aos quais constitui uma resposta, estruturando-se de forma heterogénea.

A heterogeneidade mostrada, por sua vez, caracteriza-se como marca da presenca da
palavra alheia dentro do discurso que pode ser recuperavel por materialidades linguisticas ou
pelo contexto. No ambito da heterogeneidade mostrada, segundo Authier-Revuz, existem
diferencas entre as formas como ela pode ser representada. Fundamentalmente, ela pode ser
manifestada na forma de autonimia e de conotacdo autonimica. A autonimia diz respeito a
insercdo da palavra do outro no interior do enunciado por meio de discursos diretos, indiretos,

citacdo, entre outros.

(22) ela [aluna] respondeu o seguinte: “Professora eu acho que o poema esta falando das
propagandas que falam que tudo é muito bonito, que as pessoas que querem vender as coisas
dizem que tudo presta e que é da melhor qualidade.” (grifo do autor) — (111) R1 (EM. Belém).

Neste excerto, hd um exemplo de autonimia que se sobressai por meio do discurso direto
(“Professora eu acho que o poema...”), forma de registro da fala do outro (“aluna”), no interior
do enunciado produzido pelo locutor. Essa insercéo € feita por meio de marcas linguisticas
como o verbo dicendi (“respondeu”), dois pontos (:) que introduzem a fala da aluna, e as aspas
(“”’) que marcam o inicio e o fim do discurso direto.

A conotagdo autonimica ou modalidade autonimica € uma maneira complexa de

insercdo da palavra do outro no interior do enunciado. Authier-Revuz explana que a conotagéo
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autonimica marca a presencga do outro no texto, ou seja, destaca e lhe dad um estatuto outro,
apesar de ela fazer parte do discurso do locutor, conforme veremos no excerto 24 que
analisamos mais adiante. A estudiosa afirma que se modifica o papel do locutor nesse momento,

pois:

[...] sua figura normal de usuério € desdobrada, momentaneamente, em uma
outra figura, a do observador das palavras utilizadas; e o fragmento assim
designado — marcado por aspas, por italico, por uma entonacdao e/ou por
alguma forma de comentario — recebe, em relagdo ao resto do discurso, um
estatuto outro (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 13, grifo da autora).

A heterogeneidade mostrada pode manifestar-se tanto de forma ndo-marcada quanto de
forma marcada. A primeira, heterogeneidade mostrada ndo-marcada, corresponde aqueles
casos em que as palavras alheias destacam-se no interior do texto, mas que ndo sdo restauradas
por materialidades linguisticas e, sim, sdo reconhecidas “a partir de indices recuperaveis no
discurso em fungédo de seu exterior” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 18, grifo da autora). Trata-
se, por exemplo, dos casos de ironia, cujo sucesso encontra-se no plano do que é sugerido, no
contexto, isto &, “opera no espaco do ndo-explicito, do ‘semidesvelado’, do ‘sugerido’, mais do
que do mostrado e do dito” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 18).

Como exemplo, apresentamos um excerto a seguir em gque vemos a narrativa de um
comentario de um aluno sobre a seguinte situacdo: o professor comeca a escrever no quadro o
conteddo da aula que os alunos deveriam copiar. Apos certo tempo, depois de o professor ter
quase preenchido o quadro inteiro com substantivos, artigos, numerais etc. e exemplos, um

aluno questiona:

(23) sim professor, o senhor ndo vai escrever hoje no quadro? (grifo do autor) — (1V) R4 (EF.
Belém).

Neste excerto, a ironia pode ser inferida pelo contexto, e podemos supor que também
pelo tom de voz, entre outras pistas. No caso especifico, ao perguntar se o professor “ndo vai
escrever hoje...”, temos o indicio de que o locutor quer dizer o contrario do que esta dizendo,
isto é, que o professor esta escrevendo e muito no quadro, pois tem muito conteddo para 0s
alunos copiarem, que esses ja estdo cansados de escrever etc. Na ironia, o outro € indiciado por
meio da diferenca entre o que se diz e o que se quer dizer.

A segunda forma de heterogeneidade mostrada é aquela marcada no interior do

enunciado. Desta maneira, a presencga do outro pode ser recuperada por elementos linguisticos.
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Essa forma de heterogeneidade se evidencia, por exemplo, por meio de aspas e glosas
enunciativas. As aspas sdo uma forma que o locutor utiliza para demonstrar certo
distanciamento de um determinado termo ou expressdo, para ratificar que eles nao lhe
pertencem e que, inclusive, ele pode discordar de seu sentido. Vejamos um exemplo do uso de

aspas como modalizagdo autonimica.

(24) Essas variedades sao, frequentemente, estigmatizadas por se levar em conta o relativo valor
social que se atribui aos diversos modos de falar: as variantes linguisticas de menor prestigio
social sdo logo catalogadas de “inferiores” até mesmo, de “erradas” — (I) R4 (EF. Marajo-
Breves).

Nesse excerto, as aspas sao utilizadas para ressaltar os termos “inferiores” e “erradas”.
Ao pb-los entre aspas, 0 estagiario 0s emprega, mas a0 mesmo tempo 0s mostra, ou seja, forca
uma negociagdo com o outro sobre os termos utilizados — o que caracteriza um tipo de atividade
epilinguistica, de acordo com as concepgdes propostas por Geraldi (2013). Logo, os estagiarios
parecem desenvolver pelo menos duas ideias principais: a de que os termos aspeados pertencem
a um outro genérico; e a de que apenas esses termos ndo sdo seus. No primeiro caso, para
enfatizar que esses termos ndo lhe pertencem — e talvez discordar de seu uso —, 0s estagiarios
0S apontam no interior de seu enunciado, chamam atencdo para eles ao po-los entre aspas,
criando um distanciamento.

No segundo caso, ao assumir que apenas esses dois termos ndo seriam Seus, 0S
estagiarios parecem “esquecer” que os discursos estdo entremeados por outros discursos — por
exemplo, “esquecem” que o conteudo de sua fala sobre “preconceito linguistico” e “menor valor
social dos falantes”, entre outros, faz parte de um “didlogo em grande escala”, para usar a
concepcao de Bakhtin/Volochinov (2010). Neste caso, em certo sentido, podemos dizer que
todo o discurso assumido pelos estagiarios consiste em um discurso alheio, na medida em que
podemos reconhecer ai a reproducdo de uma ideia presente em diversas obras da area de ensino,
em documentos oficiais etc. Essa origem “esquecida” do discurso nas palavras do outro consiste
na dimensdo constitutiva da heterogeneidade.

Ja as glosas enunciativas, segundo Authier-Revuz (2004, p. 82, grifo da autora), sdo
comentarios “opacificantes” e “isolaveis na cadeia” enunciativa que instauram uma negociagao
com o outro acerca do sentido de determinado termo ou expressao. As glosas sdo expressoes
como ‘“em outras palavras”; “segundo fulano”, “como vocé costuma dizer”; “ou seja”; “isto €”
e “melhor dizendo”, de que o locutor faz uso para negociar com o interlocutor o sentido desse

termo ou expressdo que utiliza. Ao procurar opacifica-lo(a) por meio do uso de glosas
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enunciativas, o locutor reconhece que esse meio expressivo comporta mais de um sentido e que
existe outro sujeito (interlocutor real e/ou provavel, no dizer de Bakhtin/VVolochinov) ou outro
ponto de vista (no dizer de Ducrot), que poderia imputar-lhe um sentido diferente daquele
intencionado.

Para Authier-Revuz, o locutor rejeita sentidos pré-estabelecidos de determinado termo
ou expressdo ao utilizar uma glosa enunciativa, por isso, aquele que o locutor quer atribuir-lhe
precisa ser determinado. Podemos dizer que o locutor realiza atividade epilinguistica
(GERALDI, 2013) quando se volta para um termo ou expressdo no enunciado, reflete sobre
ele(a) e faz uma reformulagdo. Segundo Authier-Revuz (2004, p. 82, grifo da autora), ao

utilizar-se de um comentario reflexivo e opacificante, o locutor:

[...] suspende localmente no termo visado, o carater absoluto, inquestionado,
evidente, o “6bvio” vinculado ao uso-padrdo das palavras. A modalizacéo
confere a um elemento do dizer o estatuto de uma “maneira de dizer”
relativizada (mesmo que seja para valoriza-la) dentre outras. Fazendo isso, a
enunciacado representa-se localmente como afetada [...] em seu funcionamento
por um fato pontual de no-coincidéncia.

A estudiosa elenca quatro formas que ela denomina de n&o-coincidéncia ou
heterogeneidade que sdo: do discurso com ele mesmo; entre as palavras e as coisas; das palavras
com elas mesmas; e entre enunciador e destinatario. A ndo-coincidéncia do discurso com ele
mesmo refere-se a comentarios que realgam “palavras pertencentes a um outro discurso [...] que
tracam no discurso, através das relagdes mais diversas com o outro, uma fronteira
interior/exterior” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p.82). Por isso, encontramos expressdes do tipo:
como dizem; no sentido empregado por tal perspectiva; no sentido usado por fulano, entre

outros. llustramos com o excerto a seguir:

(25) O exemplo citado pela estagiaria foi “Eu estou morrendo de sono”; “Eu estou morrendo de
fome”. Ela perguntou aos alunos se eles usavam essas expressdes no cotidiano, um aluno disse:
“mina’’ que, sequndo ele, significa muito [...] (grifo nosso) — R7 (EF. Marajo-Breves).

Nesse trecho, observamos o destaque para um discurso que pertence a outro “lugar”. Os
estagiarios delimitam o sentido do termo “mina” ao explicitar que ele ¢ originado de outro
discurso, reformulando-o. O locutor negocia com o outro o sentido pretendido e reconhece que
o significado dessa expressdao nao ¢ 6bvio, mas que vem de um “lugar” que nao pertence ao
interlocutor (leitor) e, mais precisamente, aponta-se que uma parte do discurso ndo coincide

com o discurso do locutor L, mas € o discurso “do aluno” no discurso de L.
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A nao-coincidéncia entre as palavras e as coisas refere-se ao reconhecimento, pelo
locutor, de que ndo ha um termo exato para dizer o que ele quer dizer. Authier-Revuz afirma
que o encontro do termo exato é algo inalcancavel, concordando com Lacan ao dizer que o
“referente ¢ sempre ‘falho’” (2004, p. 85), pois s6 podemos aproximar o nome do objeto em si,
nédo conseguindo jamais ter a palavra exata que o designe. Dessa forma, temos glosas como: X,
por assim dizer; X, maneira de dizer; X h& outras palavras; ndo encontro palavras para dizer
iSO, entre outros. Encontramos essas expressdes em relatorios de estagio tanto no relato dos
atos de fala (as falas dos sujeitos da aula) — plano da narrativa — quanto no proprio
desenvolvimento que o estagiario faz do relatorio, procurando encontrar meios expressivos para
descrever a interacdo ocorrida em sala de aula — plano da narracdo. Analisemos o excerto a

sequir:

(26) Os alunos mostraram, por assim dizer, maturidade e respeito nesta dindmica de montagem
de grupo, pois tudo saiu organizado e nenhum colega ficou de fora (grifo nosso) — (1) R4 (EF.
Marajé-Breves).

Vemos nesse excerto o uso da glosa enunciativa “por assim dizer” e a busca de palavras
adequadas (“maturidade” e “respeito”) para descrever algo, no caso o comportamento dos
alunos na formacao dos grupos em classe. O locutor utiliza esses termos para descrever como
os alunos se comportam para a formacéo dos grupos, usando a glosa enunciativa para indiciar
a sua ressalva ao utilizar essas palavras e seu reconhecimento que aqueles termos utilizados
podem ndo conseguir fazé-lo de forma exata.

A ndo-coincidéncia das palavras com elas mesmas “designa, ao modo da rejeigdo — por
especificacdo de um sentido contra o outro — ou, ao contrario, da integracdo ao sentido, fatos
de polissemia, de homonimia, de trocadilho, etc.” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 83). Ou seja,
essa forma de ndo-coincidéncia ocorre quando, em seu discurso, o locutor mostra a
possibilidade de polissemia de uma palavra ao mesmo tempo em que indica a rejei¢do de alguns
sentidos em favor daquele que procura dar. Segundo a estudiosa, encontramos glosas
enunciativas como: X, no sentindo figurado; X, ndo no sentido de Y’; e X em todos os sentidos
da palavra. No excerto a seguir, ap0s relatarem que apresentaram em video duas entrevistas

contendo variagdes linguisticas, os estagiarios observam que:

(27) Como se tratava de sistemas que os alunos desconhecem eles ficaram surpreendidos com
os tais, dizendo “é espanhol”, pois desconheciam literalmente (grifo nosso) — (I) R5 (EF.
Maraj6-Breves).
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Nesse excerto, 0s estagiarios parecem considerar que o termo “desconheciam” pode ndo
ter um sentido 6bvio, isto €, que talvez em alguns casos esse termo ndo signifique ndo conhecer,
mas sim, conhecer pouco, por exemplo. O locutor salienta qual o sentido de “desconheciam”
que pretende ao empregar essa palavra, ou seja, alguém que ignora algo, que nunca teve, no
caso, qualquer contato com essas variagOes linguisticas. Interessante observar, também, que o
termo “literalmente” parece intensificar o anterior, o que é reforcado ao longo do excerto
quando temos a repeticdo do verbo “desconhecer” ¢ a citagdo da fala dos alunos (“¢ espanhol”).

A ndo-coincidéncia entre enunciador e destinatario é aquela que, nas palavras da
estudiosa, sdo “todas manifestagdes evidentes que fazem de modo preciso e explicito, intervir
0 tu na representacdo reflexiva da enunciacéo do eu” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 86, grifo
da autora). Ou seja, 0 sentido de um termo ou expressdo do enunciado ndo é compartilhado pelo
locutor e pelo interlocutor nesse tipo de nao-coincidéncia. As glosas metaenunciativas,
temporariamente “suspendendo a transparéncia do dizer” (p. 86), destacam-se como uma forma
de negociacéo entre esses interlocutores. Nos relatorios, essa forma de ndo-coincidéncia pode
ocorrer durante a sua escrita (escolha da palavra, construcdo do relato etc.), mas também em

enunciados explicitados nesse texto, conforme ilustramos a seguir:

(28) Perguntamos ainda aos alunos se eles quando saem de férias viajam para o interior (zona
rural do municipio), e alguns alunos responderam que sim (grifo nosso) — (1) R6 (EF. Maraj6-
Breves).

Nesse excerto, ao porem entre parénteses a expressao “zona rural do municipio”, 0S
estagiarios parecem reconhecer que o termo “interior”” pode ndo ter o mesmo sentido para eles
(estagiarios que moram na regido das ilhas de Marajo) e para os interlocutores (professor-
orientador de outro municipio). Logo, procuram delimitar que o sentido utilizado pelo locutor
pode ser diferente daquele utilizado pelo interlocutor real e/ou provavel, buscando deixar
evidente a ndo-coincidéncia de seu uso entre os interlocutores.

Por fim, ainda falando de heterogeneidade mostrada, temos algumas formas de
duplicacdo da enunciacdo. Essas também assinalam o reconhecimento da presenca do outro na

expressao por meio de:

[...] certas formas de reformulacdo metaenunciativas de dois elementos, X e
Y, de uma cadeia, por isto €, ou seja, quer dizer..., por ou, ou melhor, ...,
através de simples justaposicdo X, Y; X (Y); X-Y. (AUTHIER-REVUZ,
2004, p. 105, grifo da autora).
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Em outras palavras, essas reformulagdes, que também se sobressaem no interior de uma
modalidade/conotacdo autonimica, demonstram uma reflexdo do locutor sobre determinado
termo ou expressao do seu enunciado. Ao identificar que esse termo ou expressdo pode nédo ser
transparente — ébvio(a), nos termos de Authier-Revuz (2004) —, o locutor busca reformula-lo(a)
por meio de sua duplicacdo, propondo um sentido especifico. Authier-Revuz (2004, p. 108,
grifo da autora) explana que os casos em que ocorrem duplicacbes sdo diversos, sempre se
formando no “jogo diferencial de dois elementos associados que € passivel de constitui-los em
maneiras de dizer, relativizadas, cada uma pela co-presenca da outra”.

Reformulagdes do tipo X, isto é, Y referem-se ao fato de que (o0 termo ou expressao) X
{quer dizer/que significa} Y, ou que Y seria um modo de dizer X. As expressdes “isto ¢”, “ou

seja” etc. representam a negociagdo de sentido entre o locutor e o interlocutor. Vejamos alguns

excertos, a seguir:

(29) desenvolvem propostas de atividades de leitura e gramatica, de forma mecénica, ou seja,
fora de contexto e que ndo faz sentido para o aluno (grifo nosso) — (I11) R2 (EF. Castanhal).

(30) a maioria dos professores ensina gramatica de maneira descontextualizada, isto é, sem que
haja uma reflexdo consciente sobre os elementos gramaticais (grifo nosso) — (Il) R3 (EF.
Castanhal).

Nos excertos (29) e (30), com a utilizacao de “isto é/ou seja + Y oS estagiarios estao
reformulando, respectivamente, as expressfes “forma mecanica” e “maneira
descontextualizada” (X) por meio de duplica¢fes opacificadoras (“fora do contexto...” e “sem
que haja...”) — Y. Essas expressoes (Y) delimitam as anteriores (X) de seu enunciado e
representam a negociacdo do locutor com o outro sobre o sentido especifico que aquele esta
atribuindo a X.

Reformulagdes do tipo X ou Y: o termo alternativo (“ou”) poe-se entre duas maneiras de
dizer algo que “visam o mesmo referente; vé-se também que a duplicacdo, sempre
diferenciadora, dessas duas maneiras de dizer corresponde a uma tradugédo, uma hesitagéo, uma
retificacdo” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 144). Por exemplo, no excerto a seguir:

(31) Marcos Bagno (2009) que diz que variagdo social nada mais é do que grupos linguisticos
que existem dentro de comunidade linguisticas, a mesma langam mao de um determinado
sistemas linguisticos para se comunicarem, como exemplo, é a giria usadas por pessoas mais
jovens ou adolescentes (grifo nosso) — (11) R5 (EF. Maraj6-Breves).

Nesse trecho, os estagiarios elencam duas maneiras de dizer o mesmo referente —

pessoas de determinada faixa etaria. Por conseguinte, a duplicacdo exple 0 termo
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“adolescentes”, que aparece depois do “ou”, como uma traducdo ou retificacdo da expressao
“pessoas mais jovens”, diferenciando uma forma de dizer da outra.

Reformulagbes do tipo X, Y; X (Y); X-Y, sdo casos em que aparece a “duplicagdo
opacificante por simples justaposi¢do” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 152). E preciso destacar
que ndo se trata simplesmente de justaposicdo entre itens diferentes, mas sim entre dois
elementos que apresentam relagdo no “plano das palavras” em casos de reformula¢des

metaenunciativas como X, que significa Y; X, que também se chama Y, entre outros.

(32) Para ainda este momento perguntamos algumas palavras aos alunos, usadas pelas pessoas
mais velhas, afim assinalar c6digos, signos linguisticos, que competem a geracfes mais antigas
[...] (grifo nosso) — (I11) R5 (EF. Marajoé-Breves).

Neste excerto, hd um caso de duplicacdo em justaposicao que ocorre de forma explicita,
assim, nesse caso, se exibe o primeiro termo (“cédigos”) que é delimitado pela expressao
seguinte (“signos linguisticos”), ou seja, temos o caso de uma duplicacdo opacificante. Em
outras palavras, essa segunda expressao orienta o sentido especifico que o locutor quer dar ao
primeiro termo.

Por fim, a partir do que discutimos, compreendemos que produzir uma narrativa da aula
apresenta-se como um esfor¢o para selecionar palavras e expressdes que representem o que foi
experienciado. O estagiario precisa construir 0s meios expressivos para escrever um relatério
que registre o que ha de Unico naquela experiéncia. Os recursos discutidos por Authier-Revuz,
como glosas enunciativas, duplicacdes, modalizacdes autonimicas etc. podem marcar uma
tentativa do sujeito de negociar com o outro os sentidos dos termos e expressdes que utiliza em
seu texto. Uma vez que esses recursos aparecem pouco nos relatérios de estagio, ou podem nao
aparecer, nos leva a supor que o estagiario entenda que o sentido dos meios expressivos que
utiliza seja 6bvio, ou Unico — o que ja consiste em um efeito de sentido.

Desta maneira, o estagiario acreditaria ser desnecessaria essa negociacao. 1sso surge em
nosso corpus como um sinal de que muitos termos e expressdes ja estdo tdo arraigados nos
discursos, mesmo aqueles presentes nas universidades, que o sujeito os utiliza como se
pertencessem ao seu proprio discurso, como se ndo fosse necessario nenhum tipo de ajuste das
palavras a experiéncia narrada. Logo, o estagiario ndo precisaria dizer de onde esses termos e
expressdes vém, que esses podem ter concepgdes diversas daquelas conhecidas, que a propria
concepcao que ele utiliza ndo é ébvia, entre outros.

A titulo de exemplo, vejamos o excerto, a seguir, em que 0s estagiarios ponderam sobre

0 comportamento dos alunos e sobre a aula do professor da escola:
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(33) Muitas vezes essa falta de controle [de/sobre os alunos?] se deve ao fato do professor ndo
educar seus alunos desde o inicio, mostrando a eles a maneira ideal de se comportar na sala de
aula, ou até ndo disponibilizando uma aula mais interativa que prenda a aten¢do da classe (grifo
nosso) — R5 (EF. Castanhal).

Nesse trecho, selecionamos uma expressdo e dois termos utilizados como se seus
sentidos fossem 6bvios, transparentes (AUTHIER-REVUZ, 2004): “desde o inicio”, “ideal” e
“interativa”. No primeiro caso, na expressdo “desde o inicio”, 0 momento preciso em que 0s
alunos deveriam ter sido “educados” ndo estd delimitado, por meio de algum especificador,
como: no inicio da aula, no inicio do ano letivo, no inicio do ensino fundamental ou em qualquer
momento antes de os estagiarios entrarem em classe. Por exemplo, se 0s estagiarios usassem
uma glosa enunciativa para opacifica-la, essa expressdo poderia ser escrita: “educar seus alunos
desde o inicio, melhor dizendo, desde que esses comecaram a estudar na escola”. Ao
perceberem que o sentido da expressio “desde o inicio” ndo é Obvia, 0S estagiarios
ressignificariam-na, negociando um sentido especifico com o outro sobre qual 0 momento que
consideram fundamental que seja feita essa educacao.

No segundo caso elencado, o termo “ideal”, também ndo esta explicitado no excerto
qual seria o sentido pretendido pelos estagiarios, isto ¢, qual seria essa forma “ideal” de os
alunos se comportarem em sala: ficarem calados; permanecerem sentados; falarem s6 quando
perguntados; fazerem as atividades etc. Esse termo parece indiciar um ponto de vista, nos
termos de Ducrot (1987), segundo o qual existe um maneira certa e outra errada de o aluno se
comportar em sala, parecendo, assim, responder a um “didlogo em grande escala”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010) que dita as regras desse comportamento, ainda que essas
regras ndo sejam explicitadas no excerto.

Caso os estagiarios inferissem que o termo utilizado nao é ébvio, poderiam ressignifica-
lo por meio de glosas enunciativas, como: “mostrando a eles a maneira ideal de se comportar
na sala de aula, isto é, permanecerem sentados e falarem s6 quando forem questionados”. Neste
caso, o sentido do termo “ideal” que os estagiarios estdo utilizando seria explicitado
(“permanecerem sentados” e “falarem s6 quando forem questionados”). E preciso observar que,
se 0s estagiarios fizessem isso, também estariam aumentando o grau de exposicdo de suas
“crengas” ou premissas, colocando-as em possivel debate. Ou seja, a monologiza¢do do
discurso pode ser uma estratégia argumentativa para evitar a contestacdo ou para ocultar a
auséncia de uma posi¢do mais clara.

Por fim, no terceiro caso, “interativa”, novamente os estagiarios nao delimitam qual o

sentido desse termo a que estédo se referindo: uma aula em que professor e alunos dialoguem;
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em que o professor pergunte e os alunos respondam e vice-versa; em que o professor utilize
tecnologia (datashow, notebook, caixinhas de som etc.), entre outros. Com sua utilizagdo no
relatorio, os estagiarios parecem indiciar discursos que defendem que a “aula deve ser
interativa, pois isso torna a aula boa”, inserindo-se nesses discursos. Neste caso, “interativa”
seria o antonimo de “tradicional”, mas tanto um quanto outro ndo descrevem uma pedagogia,
apenas designam duas avaliagBes da pedagogia, uma eufdrica e outra disférica. Ao entender
que o sentido desse termo ndo é Obvio, os estagiarios poderiam usar glosas enunciativas e
ressignifica-lo, como: “ndo disponibilizando uma aula mais interativa, ou seja, uma aula que
utilize notebook, caixinhas de som etc.”. Os graduandos delimitariam o sentido de “interativa”
que estariam se referindo em seu texto. Similar ao que afirmamos em relagdo ao termo “ideal”,
com a delimita¢@o do termo “interativa”, os estagiarios também iriam aumentar a exposicéo de
suas premissas, expondo-as a possiveis discussoes.

Ainda que esses meios expressivos (“desde o inicio”, “ideal” e “interativa”) nao sejam
bem definidos no excerto, os estagiarios podem concluir que sabem exatamente qual o sentido
que querem atribuir-lhes ao utilizarem-nos em seu relatério, e o leitor, imaginar que entendeu
o0 sentido atribuido por aqueles ao Ié-los.

Observamos que alguns termos e expressdes sao muito utilizados pelos estagiarios como
sendo ébvios nos relatérios pertencentes ao nosso corpus, por exemplo: género, interpretacéo,
inovadora, aula interativa, aula tradicional, atitude apética, entre outros. SA0 meios expressivos
que (quase) constituem um “estilo de género”, sendo, pelo menos, um jargao cristalizado que,
ainda que o estagiario imagine que seu trabalho de escrita fique mais “facil” ao utiliza-los,
dificultam a tarefa de narrar a experiéncia vivida em sala de aula, pois fornecem pouca (ou
nenhuma) informac&o especifica, representando-a de uma forma generalizante.

A monologizacdo desses termos e expressdes estd relacionado ao processo de
hegemonizacdo de alguns discursos, que faz o sujeito crer na existéncia de um consenso, ou
mesmo de uma coincidéncia perfeita entre certos discursos académicos e as realidades das quais
eles dizem tratar. Um maior trabalho sobre as palavras seria esperado em um discurso
investigativo. Se a monologizacao chega até esse nivel, de emprego estereotipado de um jargéo,
esta-se registrando muito pouco da realidade empirica, 0 que ndo contribui para uma perspectiva
que queira que o estagio seja encarado como pesquisa.

Nesta se¢éo, delimitamos o relatdrio como texto de tendéncia narrativa que pode ser
analisado em duas dimensoes (plano da narragdo e plano da narrativa) e discutimos como os
discursos podem ser construidos a partir dessas dimensfes. Explanamos que a constituicdo

desse texto € monoldgica em que o discurso do “narrador” predomina em relacdo aos discursos
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das “personagens”, mas, também, que o proprio discurso do “narrador” é atravessado por outros
discursos sobre o ensino. Na préxima secdo, discutimos o que constitui o elemento “acdo” e

seu papel na escrita do relatério.
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4 MATERIALIZACAO LINGUISTICA DA AULA: A ACAO EM DESTAQUE

Nesta secdo, temos como objetivo discutir o que consideramos ser o cerne do relatério
tomado enquanto discurso narrativo atravessado por discursos: a acdo. Propomos o
entendimento de que a acdo se constitui em duas dimensdes: plano da narracdo e plano da
narrativa.

Compreendemos, primeiramente, que a acao, do plano da narracéo, é o trabalho verbal
que o estagiario realiza ao produzir seu relato, pois nessa construgdo, ao narrar o texto, ele
responde a, concorda com, refuta etc. locutores reais e/ou  provaveis
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010). Nesse sentido, entendemos que a agdo € a propria acio
linguistica, o trabalho que o sujeito faz com/sobre/a linguagem (GERALDI, 2013)' tanto em
sala de aula quanto na propria escrita do relatorio, bem como, em contrapartida, o trabalho que
a linguagem realiza sobre o sujeito (GERALDI, 2013).

Em segundo lugar, compreendemos que um relatério, no plano da narrativa, se compde
como sequéncia de agdes realizadas pelas “personagens” e que uma parte das agdes presentes
no “enredo” da aula sdo atos de fala, emissdo de enunciados verbais pelos atores envolvidos na
“cena” narrada (um comando, uma pergunta, uma resposta, a produgdo de um texto etc.). Essas
acOes muitas vezes sdo representadas por meio de atos de fala (BAKHTIN, 2008;
BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010; AUTHIER-REVUZ, 2004) no interior do relatdrio.

A acdo do plano da narrativa é representada predominantemente por meio de verbos.
Esses podem expressar diferentes tempos, vozes, modos e aspectos verbais (CASTILHO, 1968;
TRAVAGLIA, 2016; BECHARA, 2009; CUNHA E CINTRA, 2008) que indiciam a
apreciacdo do “narrador” sobre a agéo narrada. Essas apreciacOes, inscritas nas préprias formas
linguisticas do discurso, podem fornecer pistas sobre a constituicdo heterogénea do discurso,
particularmente no que se refere aos pontos de vista por meio dos quais a aula é registrada ou
comentada. Além disso, a propria forma com que o narrador relata as agGes pode acarretar no
que denominaremos, mais adiante, de agdes concretas e virtuais, isto é, acdes que o locutor
representa como tendo realmente acontecido e a¢des cuja representacdo deixa em divida sua
ocorréncia.

No que segue, passamos a delinear o conceito de acdo empregado em nossas analises,
discutindo de que maneira as formas de narrar utilizadas pelo estagiario indiciam pontos de

vista sobre a aula, construindo conhecimento. Para isso, esta se¢do estd dividida em duas

17 Salientamos que, em nossa pesquisa, procuramos expandir a discussdo de Geraldi sobre a interagdo verbal no
contexto da escola Bésica para o contexto da graduagdo, visando a escrita desses relatorios.



94

subsecOes. A primeira aborda o conceito de agdes a partir de estudiosos do Circulo de Bakhtin
e da obra de Geraldi. A segunda discute os efeitos produzidos pelas formas verbais na
representacdo discursiva das acdes, a partir de consideracGes encontradas em autores como

Castilho, Travaglia, Ducrot, Austin e outros.

4.1 A ESCRITA DE RELATORIOS DE ESTAGIO: ACOES EM DISCUSSAO

Esta subsecdo tem a finalidade discutir as consequéncias de se analisar um relatério a
partir do plano da narracdo e do plano da narrativa. Discorremos sobre as a¢des que o estagiario
executa ao produzir o relatério e como ¢é feito o relato das agdes das “personagens” (aluno,

professor, estagiario etc.) que participam da aula.

4.1.1 O relatério de estagio enquanto interacdo verbal dialogica

Entendemos que produzir um texto escrito € expressar-se através de enunciados
linguisticos nos quais se constitui uma interacdo verbal. Logo, consideramos a escrita na
universidade — mais especificamente, os relatorios de estdgio — como uma forma de didlogo
(mais amplo do que aquele face a face) entre quem escreve (locutor) e os seus leitores reais e/ou
provaveis (interlocutores). Isso se da dentro de um contexto social e histérico permeado por
concepcdes estabelecidas do que seja 0 ensino, o aluno, o professor etc. llustramos isso com

uma breve discussao no excerto a seguir:

(34) Enquanto os alunos estdo resolvendo as questdes, o barulho em sala é constante e a
professora ndo se mostra disposta a acalmar os animos e pedir a resolugdo do exercicio. Todo
momento vemos alunos levantando de suas carteiras para conversar com os colegas e, até
mesmo, pedir a resposta das perguntas para os que ja haviam resolvido (grifo nosso) — R12
(EM. Castanhal).

Neste excerto, a partir do que é explanado sobre os alunos e sobre a professora da escola,
conseguimos identificar concepgdes de ensino e um posicionamento dialdégico. Notamos, por
exemplo, certo tom de desaprovacdo dos estagiarios frente as situacGes narradas, o que se

9 ¢

indicia por meio de expressoes como “o barulho em sala ¢ constante...”, “a professora nao se

2

mostra disposta a acalmar...”, “aluno levantando... para conversar... e, at¢ mesmo, pedir
resposta...”. A forma como o texto narrativo € construido (analisado a partir do plano da
narracdo) indicia que a maneira como professora e alunos se comportam néo seria condizente

com aquilo que os estagiarios concebem do papel daqueles em sala. Como o dialogismo é
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inerente a linguagem, podemos concluir que esse posicionamento em relacdo a atitude desses
sujeitos em sala, construido por meio da escrita, responde a questionamentos (ndo muito bem
definidos) de um interlocutor suposto (como o orientador de estagio etc.) sobre esses papeis.
Trata-se de uma questdo que concerne a heterogeneidade em sua dimensdo constitutiva do
discurso.

Em nosso estudo, levamos em conta a concepgdo de Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 127-

128) quando afirmam que o texto escrito é:

[...] objeto de discussdes ativas sob a forma de didlogo e, além disso, é feito
para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo, comentado,
criticado [...]. Assim, o discurso escrito é de certa maneira parte integrante de
uma discussdo ideoldgica em grande escala: ele responde a alguma coisa,
refuta, confirma, antecipa as respostas e objecGes potenciais, procura apoio,
etc.

Isso significa que nossa preocupacao ndo esta em descrever um género, mas, sim, em
observar a interacdo dialogica entre o estagiario, os leitores enquanto sujeitos inscritos nessa
“discussdo ideologica em grande escala” e 0s pontos de vista (tomadas de posi¢do no texto)
indiciados nessa interagcdo. Objetivamos, por conseguinte, a analise dos enunciados (plano da
narrativa) produzidos no discurso escrito que é o relatorio de estagio. Bakhtin/VVolochinov

(2010, p. 116) definem que a enunciacao é:

[...] o produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados e,
mesmo que ndo haja um interlocutor real, este pode ser substituido pelo
representante médio do grupo social a qual pertence o locutor. A palavra
dirige-se a um interlocutor: ela é fungdo da pessoa desse interlocutor [...].

Ao fazermos um paralelo com o relatorio de estagio, queremos dizer que a enunciacdo
(plano da narragdo) de um relatdrio enquanto um texto essencialmente narrativo é um trabalho
de carater social. Em um primeiro nivel, mais proximo, isso significa dizer que o relatdrio
dirige-se a um interlocutor imediato, como o professor de estagio, e/ou a um auditdrio provavel,
como os professores e diretores da escola onde o estagiario estagiou; logo, sua forma modifica-
se de acordo com 0 modo como se consideram esses interlocutores, tornando-se produto dessa
interacdo verbal. 1sso nos permite afirmar que selecionamos a palavra procurando responder
aos possiveis posicionamentos dos destinatarios de uma enunciagdo, como discordancia,
refutacdo, assentimento etc. — ainda que Bakhtin/Volochinov ndo afirmem se tratar apenas de
escolhas deliberadas e conscientes. Por exemplo, quando o estagiario pergunta ao professor

orientador se pode anotar no relatério o erro cometido pelo professor da escola, é possivel que
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ele esteja considerando que esse professor porventura ira ler o que ele escreveu ou tenha receio
que o seu relatorio comprometa o professor diante do diretor da escola.

Os interlocutores imediatos e/ou provaveis orientam as enuncia¢Ges dos locutores,
sendo o “territorio comum” entre eles. Nas palavras de Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 117, grifo

dos autores):

Essa orientacdo da palavra em funcdo do interlocutor tem uma fung¢do muito
grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para
alguém. Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do
ouvinte [...].

Segundo esses estudiosos, ndo nos comunicamos por meio de palavras ou por oragdes
isoladas, mas por enunciados repletos de significados e sentidos que procedem de um locutor e
visam a interlocutores no decorrer de uma situacdo de interacdo verbal. Para
Bakhtin/Volochinov (2010, p. 116, grifo dos autores), o social organiza toda a enunciacao, ou
seja, “Qualquer que seja o aspecto da expressdo-enunciacdo considerado, ele serd determinado
pelas condicBes reais de enunciacdo em questdo, isto €, antes de tudo pela situagédo social mais
imediata”.

Podemos supor que essa “situagdo social mais imediata” que orienta o estagiario na
escrita de um relatorio de estagio se daria, por exemplo, pela leitura de interlocutores provaveis.

Observemos um exemplo a seguir:

(35) As davidas sobre os comandos das questfes surgiram igualmente, como surgiram nos
comandos das questdes do primeiro exercicio proposto e foram sanadas da melhor forma
possivel pelas estagiarias J e M2 (grifo nosso) — (1) R4 (EM. Marajoé-Breves).

Nesse excerto, observamos o aspecto dialégico da linguagem quando os estagiarios
parecem responder, no trecho analisado, a interlocutores provaveis. Esse carater dialdgico
indicia-se, por exemplo, no trecho em italico “da melhor forma possivel”. A qualidade da
explicacdo dos estagiarios é descrita na forma de anulagdo de um pressuposto desfavoravel
(DUCROT, 1987). Observamos que dizer “da melhor forma possivel” é diferente de dizer “da
melhor forma” ou dizer que “os problemas foram resolvidos”. O uso do modalizador “possivel”
indicia uma escalaridade argumentativa: temos a pior explicacdo de um lado; a melhor
explicacdo do outro; e apresenta-se a melhor explicagdo possivel em algum lugar entre as duas.
O uso dessa modalizacdo parece pressupor um ponto de vista segundo o qual as dificuldades

dos alunos néo teriam sido resolvidas e, a0 mesmo tempo, anula-lo. De todo modo, a utilizagédo
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dessa expressdo serve para, podemos dizer, isentar os estagidrios da possibilidade de serem
criticados pelos resultados que teriam obtido.

Entretanto, nem sempre é essa situacdo mais imediata que predomina na producéo do
relatorio. Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 128, grifo dos autores) defendem que “Qualquer
enunciagdo, por mais significativa e completa que seja, constitui apenas uma fracdo de uma
corrente de comunicagao ininterrupta”. Portanto, nos relatorios de estagio, as vezes a situacdo
imediata € apagada pelo auditdrio social mais amplo e pelo modo como, ao escrever um relato,
0 estagiario se coloca numa “discussao ideoldgica em grande escala” (p. 128) que sempre esta
modificando-se, evoluindo.

Consideramos esse auditorio social correspondente a uma cultura universitaria que
pode, inclusive, delimitar uma forma de producdo de relatério em detrimento do solicitado
especificamente pelo orientador. O estagidrio pode ndo entender (ou ndo concordar com) o que
é pedido pelo professor formador. Por exemplo, ao ministrarmos a disciplina de Estagio Il e
IV em UFPA campus Marajo-Breves, tivemos muita dificuldade em convencer os estagiarios
da necessidade de escrever um relatorio que conseguisse registrar a interacao dos sujeitos em
sala de aula e analisar esses registros. 1sso porque eles entendiam que o relatorio deveria servir
apenas para comprovar uma pratica e alegavam serem assim 0s registros feitos em outras
disciplinas. Isso é um desafio, pois modifica o carater responsivo do relatorio em relagdo a
demanda do professor-pesquisador, em relacdo aquilo que ele procura provocar através de
procedimentos metodoldgicos especificos, como encaminhamentos, discussdes, orientacoes,
entre outros.

Para exemplificarmos como a interacdo com o auditério social apresenta indicios em
um relatorio, analisemos um trecho escrito pelos estagiarios sobre a observacdo feita da aula de

um professor da escola, a seguir:

(36) os alunos apresentaram muita dificuldade em responder as questdes [...] Tal dificuldade se
deu, dentre outros motivos, em funcéo de néo ter ocorrido nenhuma atividade que antecedesse
0 estudo aprofundado do género em questdo — (I1) R1 (EF. Castanhal).

Nesse excerto, 0s estagiarios expressam uma conclusdo (“Tal dificuldade se deu...”) a
respeito do desempenho (“os alunos apresentaram...”) que alegam ter observado nos alunos.
Notamos que essa concluséo se insere em um didlogo com um auditorio social mais amplo, no
qual os estagiarios parecem responder a um tema discutido e propagado atualmente em muitos
meios académicos, inclusive em documentos oficiais (Parametros Curriculares Nacionais —

PCN’s). Nao conseguimos encontrar nesse enunciado um indicador de que essa € uma
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conclusao feita a partir de situacGes observadas pelos estagiarios em sala de aula — por exemplo,
a observacdo empirica de que alunos que estudaram os géneros entenderam as questdes
propostas, ao passo que aqueles que ndo o fizeram, ndo as entenderam.

O enunciado analisado indicia uma resposta a afirmacgdes que defendem o trabalho com
0 género em sala de aula, do estudo da estrutura do género ao qual o texto pertence antes de
trabalha-lo. Os estagidrios pdem-se em uma posicdo que interage com essa “discussdo
ideoldgica em grande escala” (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p.128), levando-os a criticar
a metodologia do professor da escola como motivo da dificuldade dos alunos — ndo porque
apresentam dados empiricos indicadores disso, mas porque observaram uma metodologia ndo
condizente com determinada prescri¢do. Neste caso, o atendimento as expectativas do auditério
social pode sobrepor-se ao contexto mais imediato da propria situacdo em que se coletam os
dados.

Em terceiro lugar, além de ser um dialogo entre o locutor e os seus interlocutores
(imediatos e/ou provéveis), o relatério é um didlogo do locutor com as formas da sua
consciéncia, o que Bakhtin/VVolochinov (2010) denominam de didlogo interior. Para os autores,
a “consciéncia individual é um fato socioideoldgico” (BAKHTIN/VOLOCHI’NOV, 2010, p.
35, grifo dos autores), isto €, ela é interiorizada por meio das interagdes fora do individuo,
assim, parte do social para o individual.

Bakhtin (2008) nos apresenta a complexidade da consciéncia individual ao discutir os
dialogos que permeiam o discurso interior do herdi (Raskdlnikov) na obra Crime e Castigo, de
Dostoiévski. Segundo o estudioso, nesse romance, varias personagens manifestam-se na forma

de um diélogo no interior da consciéncia do heroi, mas ndo como um:

[...] carater ou um tipo, como uma personagem da fabula do enredo de sua
vida (a irmd, o noivo, etc.), e sim como o simbolo de alguma diretriz de vida
ou posicdo ideolégica, como simbolo de uma determinada solucdo vital
daqueles mesmos problemas ideoldgicos que o martirizam (BAKHTIN, 2008,
p. 276).

O estudioso explana que o herdi, Raskdlnikov, exibe um didlogo extremamente
dindmico em seu discurso interior — no qual provoca a si mesmo, se atormenta, entre outros —
além de utilizar-se da representacdo de pessoas conhecidas para travar didlogos que indiciam
diferentes pontos de vista. Nesse dialogo interno de Raskolnikov, estas personagens criam
embates tanto entre si quanto com o heroi, refutam, discordam e ironizam, ou seja, expressam
diferentes concepcdes ideoldgicas e, por isso, possibilitam a tomada de uma posicédo em relagédo

a determinada questdo que o incomoda.
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O estagiario elabora seu relatorio, discurso tendencialmente narrativo, a partir de um
embate entre diversas vozes em sua consciéncia que sao as concepgdes sobre ensino, pontos de
vista indiciados por diferentes representacdes de pessoas envolvidas em seu auditorio provavel
etc. Espera-se que esse didlogo interior possibilite sua reflexdo, questionamento e, ate,
modificacdo de algumas concepcdes consideradas como inequivocas.

Por exemplo, o discente podem ndo entender a necessidade de registrar detalhes da aula
ao escrever o relatorio de estagio e ndo conseguir superar a sensacao de obviedade produzida
pela consciéncia que tém da escola, dos alunos, da classe social dos sujeitos envolvidos, entre
outros. Por isso, pode parecer evidente o sentido do termo “nova” para esse estagiario, no

excerto a seguir:

(37) Experienciar esse momento de docéncia seja como observadora ou como regente é
enriquecedor para que possamos repensar uma nova maneira de ensinar e desenvolver esse
processo de aprendizagem (grifo nosso) — (1) R9 (EM. Belém).

Além de significar “novidade”, o termo “nova” também esta relacionado a algum
estimulo positivo do ensino dos alunos. Ao utiliza-1o nesse trecho, o locutor produz um sentido
de que parece ser natural classificar uma forma de ensinar como nova (ou néo), ainda que ndo
esteja explicitado o que significa o0 uso desse termo no contexto empregado. O emprego de
termos estereotipicos como este pode ter a funcdo de ocultar do préprio sujeito seu
desconhecimento a respeito daquilo nomeado, a0 mesmo tempo em que causa certa sensagdo
de pertencimento por ser um termo que identifica o sujeito a certo grupo (mesmo que
imaginario). Espera-se que o dialogo interior promovido pela escrita do relatério possa abalar
essas concepcoes preestabelecidas, muitas vezes, concepgdes criticadas e interditadas no plano
do “dito” (rotulacdo do aluno, da escola, da aula do professor etc.). E, dessa forma, o estagiario
possa refletir sobre elas e modifica-las, partindo de um questionamento sobre as proprias
palavras utilizadas para veicula-las.

Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 127) defendem que o dialogo deve ser definido “nao
apenas como comunicagdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda comunicacao
verbal de qualquer tipo que seja”. Dizer que o texto escrito € um “objeto de discussdes ativas
sob a forma de dialogo” (2010, p.127) significa dizer que nessa interagdo também se destacam
a refutacdo de enunciados, contradigdes, discordancias etc. A compreensao de que as interacoes
dialdgicas sdo controversas & importante, pois entendemos que ndo hd um conhecimento
concluido sobre a escola, e sim, que esse € provisério e que pontos de vista diferentes levam a

conclus@es diversas. Desta maneira, 0 conhecimento sobre a aula estd em produgdo no proprio
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processo de formacao da consciéncia dos sujeitos (que é um didlogo interior para Bakhtin), e
consequentemente, o estdgio € 0 momento de o estagirio responder suas perguntas, mas,
também, de descobrir novas perguntas, propor novas hipoteses, inclusive sobre si mesmo.

Nesse processo interlocutivo, dialdgico, a propria lingua se modifica. Nas palavras de
Bakhtin/Volochinov (2010, p. 132, grifo dos autores): “A lingua constitui um processo de
evolucao ininterrupto, que se realiza atraves da interacdo verbal social dos locutores™. Ou seja,
existe na interacdo verbal a possibilidade de novas construgdes que imprimam outro tom,
conotacdo, ou mesmo, outro uso aos termos e as expressodes cristalizados na lingua, assim como
a possibilidade de novas criacbes (neologismos) e novas estruturas sintaticas. Embora isso
possa parecer uma questdo a principio distante da escrita académica, estamos levantando a
hipbtese de que se consolidam usos especificos de certos termos e expressdes, nuances em seu
significado etc. no interior do estilo empregado nesses textos, cujo efeito final pode ser o de
causar mudancas localizadas na propria lingua, na medida em que o modo como se narra
implica modos de conhecer a propria aula tomada como objeto de reflexdo. No limite, podemos
dizer que toda forma de conhecimento esta vinculada a um certo modo de dizer.

Como ilustracédo, analisemos um exemplo observado em relatorios de estagio.

(38) O ultimo género foi a noticia “Agente prisional é preso no PA por facilitar comunicagdo
com detentos” (grifo nosso) — (11) R1 (EF. Marajé-Breves).

O que nos chama atencdo aqui € o uso aparentemente inusitado do termo “género” para
referir-se a um texto em particular. Recuperemos o explanado por Bakhtin (2003) e o que esta
presente nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) sobre a relagdo entre texto e género.
Segundo Bakhtin (2003, p. 262, grifo do autor): “cada campo de utilizacdo da lingua elabora
seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso”.
Os PCN’s (BRASIL, 1998) consideram o texto como unidade de ensino e 0s géneros como
objeto de ensino. Ou seja, em ambos, percebemos que a concepgdo de enunciados/textos e
género sdo diferentes, pois aqueles se encontram no interior desse, logo, enunciados e textos
sdo exemplos de determinado género. Entretanto, observamos que, no trecho analisado, o texto

2

“Agente prisional...” ¢ referido como sendo um “gé€nero”, € ndo um texto que ‘“pertence
a/representa um género”.

O fato de os estagidrios usarem a palavra “género” para designar um texto, pode ser
considerado indicio da elaboragdo de uma “nova forma” de compreender a no¢éo de género. A

producdo desse novo conhecimento presta testemunho das formas de consciéncia dos
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estagiarios ao mesmo tempo em que indicia um processo de natureza social — um movimento
que se da dentro de uma comunidade de discurso. De um lado, pode ser que se trate de uma
estratégia para se usar essa palavra a todo custo, ja que ela muitas vezes esta associada a
concepcdes de ensino muito discutidas em diversos meios, inclusive o académico: o de se
trabalhar a lingua a partir de géneros, por exemplo. Por isso, o uso do termo “género” em lugar
de “texto” poderia ter efeitos positivos na apreciagdo que o outro fara sobre o trabalho narrado.

Ao mesmo tempo, entendemos que esse uso — género no lugar de texto — pode sinalizar
uma resisténcia, ou seja, sinalizar que os sujeitos envolvidos ndo estdo convencidos de que
aquele seja realmente o objeto a ensinar-se. Apesar dessa mudanca de sentido ser diferente
daquela em que o falante da lingua produz durante a interagdo cotidiana, esse processo parece
evidenciar-se a medida que os professores universitarios discutem sobre géneros em sala de
aula; os professores em formacdo falam sobre o ensino; os professores das escolas comegam a

trabalha-los, entre outros.

4.1.2 O relatorio discutido enquanto acdes linguisticas

Geraldi afirma que o ensino de lingua em sala de aula deve ser visto a partir de uma
perspectiva interacionista da linguagem, pois essa ¢ um lugar de “encontros, desencontros e
confrontos de posigdes” (2013, p. 5). O autor ressalta que, se a linguagem precisa ser tomada
como objeto de ensino, a interagdo verbal € o espaco privilegiado da “producdo da linguagem
e da constituicdo de sujeitos”, e por isso, as questdes referentes a educa¢do devem ser
percebidas a partir dessa perspectiva de interagdo. Segundo o autor, esse entendimento requer
que algumas afirmacfes sejam aceitas sobre trés topicos centrais: a lingua, 0s sujeitos e a
interacdo.

Em relacdo ao primeiro topico, a lingua, Geraldi corrobora a concepgao de “evolucéo
ininterrupta” de Bakhtin/\VVolochinov ao afirmar que a lingua ndo esta pronta antecipadamente,
de forma que o sujeito apenas precise utiliza-la quando necessario, mas que “o proprio processo
interlocutivo, na atividade de linguagem, a cada vez a (re)constrdi” (GERALDI, 2013, p. 6).
Ao mesmo tempo, para esse estudioso, dizer que a lingua constréi-se a cada interacdo ndo
significa afirmar a existéncia de “uma indeterminacdo absoluta da linguagem” (GERALDI,
2013, p. 10), ou seja, ndo significa afirmar que as palavras e expressdes podem apresentar
qualquer sentido, pois isso impossibilitaria o proprio processo interlocutivo. Existe uma relagdo
dialética entre o estavel e 0o novo (AUTHIER-REVUZ, 2004), entre os sentidos historicamente

assentados e as possibilidades de se imprimir novos sentidos, exibir novas construgoes.
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Nos relatérios de estagio, por exemplo, observamos termos e expressdes que parecem
adquirir novos sentidos, como o excerto 38 (“o ultimo género foi a noticia...”, subsegdo 4.1.1)

analisado anteriormente. Algo semelhante ocorre no excerto a seguir:

(39) “[..] A escolarizacdo, no caso da sociedade brasileira, ndo leva a formagdo de leitores e
produtores de textos proficientes e eficazes e, as vezes, chega mesmo a impedi-la [...]” (ROJO,
2002, p. 1). A partir da citacdo comprovamos alguns motivos de nossos estudantes apresentarem
dificuldades na producéo, e esse problema vai além da escrita, perpassa pela questdo da leitura
(grifo nosso) — R8 (EM. Maraj6-Breves).

Nesse excerto, vemos uma inversao interessante do proposto em uma pesquisa em sala
de aula com a utilizagdo do termo “comprovamos”. No estdgio, a partir de hipdteses, dos
objetivos tracados e dos tedricos que embasam os professores em formacao, é esperado que eles
vao para a escola observar questdes do ensino. Eles poderdo ratificar ou descartar as hipéteses
elaboradas com base nos conhecimentos pré-estabelecidos, observando os dados coletados na
pesquisa. Entretanto, no trecho analisado, notemos que os estagiarios utilizam uma citagdo de
Rojo para “comprovar” o observado em sala de aula de uma escola do Municipio de Marajo-
Breves. Isto é, ndo sdo os dados coletados no estagio que ratificam (ou ndo) uma teoria,
possibilitando uma discussdo, mas, ao contrario, neste caso, € a citacdo de uma estudiosa de
prestigio que explica aos estagiarios “o que foi que eles viram e porque viram o que viram” no
contexto no qual esses se inserem. Trata-se de um uso inusitado do verbo “comprovar” no
discurso académico, que aponta para um tensionamento das préprias praticas investigativas
nesse meio. 1sso nos mostra a possibilidade de novos sentidos serem construidos no processo
interlocutivo e, além disso, expressa um indicio de como os estagiarios veem a si mesmos
(incapazes de discutir um conhecimento estabelecido) e como veem autores de sua area (“donos
da verdade”).

Sobre o0 segundo tdpico, os sujeitos, Geraldi afirma que estes se constituem na interacéo,
ou seja, eles se constituem como tais a medida que interagem com outros sujeitos; sua
consciéncia e seu conhecimento sdo produtos deste mesmo processo. Neste sentido, tal como
defendido por Bakhtin/Volochinov, Geraldi explana que “o sujeito ¢ social” (GERALDI, 2013,
p. 6) e que, assim como a lingua, ele ndo esta pronto, mas constitui-se continuamente através
da interacéo.

Entendemos que o objetivo da pesquisa feita em sala ndo se limita a confirmar o
imaginario social e/ou o imaginario de tedricos sobre a escola para o0 estagiario, mas visa a
possibilidade de mudancas e a criagéo de novas ideias — por exemplo, anteriormente, no excerto

39, ao citar Rojo, os estagiarios poderiam confrontar o proposto por ela com o observado em
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sala de aula, discordar da posicdo da autora etc. Consequentemente, transforma-se o
conhecimento e com ele, modificam-se 0s sujeitos envolvidos no processo. Em outras palavras,
0s sujeitos que podem se modificar na interacdo, por meio da pesquisa, ndo sdo apenas 0S
estagiarios que citam a autora, mas também, o sujeito “Roxane Rojo” (tomado como figura da
autora) e o seu dizer — 0 peso e a validade de suas palavras, a relacéo entre elas e outros dizeres
etc. Desta maneira, 0s estagiarios possibilitariam que o conhecimento construido na escrita do
texto narrativo que € o relatdrio seja relevante para si mesmos e também para 0s outros.

Por fim, o terceiro topico diz respeito as interacdes que Geraldi afirma serem sociais e

historicas, isto é:

[...] elas se tornam possiveis enquanto acontecimentos singulares, no interior
e nos limites de uma determinada formacao social, sofrendo as interferéncias,
0s controles e as selecdes impostas por estas [...] Sdo produtivas e histdricas e
como tais, acontecendo no interior e nos limites do social, constroem por sua
vez limites novos (GERALDI, 2013, p. 6).

Em outras palavras, as interacdes sofrem restricdes especificas de acordo com a
formag&o social na qual os sujeitos que interagem estdo inseridos; a0 mesmo tempo, novos
limites e controles sdo criados a cada interacdo em uma relacdo de assentimento ou resisténcia.
Segundo Geraldi, em sala de aula acontece algo diferente, pois o conhecimento (tema da
interacdo), ndo é para ser discutido ou modificado, e sim, aceito como pronto e acabado. Desta
maneira, ocorre uma “(mi[s]tificagdo do conhecimento)” (GERALDI, 2013, p. 8), na qual cabe
ao professor apresenta-lo e aos alunos, internalizarem-no. Por isso, torna-se necessario perceber
a educacdo, numa perspectiva interacionista, como forma de promover essa relacdo interativa
com o conhecimento, 0 que ndo significa, simplesmente, ignorar o conhecimento produzido,
mas possibilitar sua discussao, debate e também criacdo em sala aula.

Ratificamos que, embora Geraldi afirme isso a respeito da escola basica, referindo-se
ao que costumamos chamar de ensino “tradicional”, neste trabalho, assumimos sua validade no
ensino universitario e na formacdo do professor de Lingua Portuguesa. 1sso porque, muitas
vezes, 0 conhecimento trazido a sala de aula ndo é questionado na propria universidade, mas
tratado como um conhecimento concluso tanto pelo professor orientador quanto pelos
discentes.

A partir do entendimento desses trés topicos (lingua, sujeito e interacédo), realca-se este
fato:
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Como o trabalho linguistico é continuo, realizado por diferentes sujeitos, em
diferentes momentos histéricos, em diferentes formacdes sociais, dentro das
quais diferentes sistemas de referéncia se cruzam (e se digladiam), a lingua
gue se vai constituindo, mantém-se porque se modifica. A semantica de uma
lingua é relativamente indeterminada (GERALDI, 2013, p.14, grifo nosso).

Segundo Geraldi, esse trabalho linguistico é possivel pelo fato de a lingua permitir a
“reflexividade, ou seja, o poder de remeter a si mesma” (GERALDI, 2013, p. 16, grifo do autor).
Para o estudioso, ao aprendermos e utilizarmos uma lingua, estamos também refletindo sobre
ela; essa reflexdo relaciona-se a negociacéo necessaria sobre 0s proprios recursos expressivos
da lingua para que possamos compreender a fala do outro e fazer-nos compreender por ele.
Observemos um exemplo desse tipo de reflexdo sobre a lingua na utilizacdo do verbo “haver”

no trecho de um relatério:

(40) houveram muitos questionamentos a respeito das imagens por parte dos alunos (grifo
nosso) — R1 (EM. Maraj6-Breves).

Nesse excerto, enfatiza-se o verbo “haver” conjugado no plural, possivelmente, para
concordar com a expressdo “muitos questionamentos”. A tendéncia que os falantes da lingua
tém em concordar esse verbo com o objeto direto, interpretando-o como se fosse um sujeito
posposto, pode ser atribuida ao fato de que um critério regular na oracdo (sujeito e verbo)
estende-se para um caso irregular em nossa lingua (oracdo sem sujeito). Além disso, é possivel
gue essa mudanca ocorra por uma analogia que os falantes da lingua fazem entre o verbo
“haver” com os verbos “existir, ocorrer etc.” (verbos que apresentam sujeito), pois esses
concordam com o sujeito na oracdo. Esse processo demonstra que aquilo considerado por
alguns como um erro tem seu sentido no interior da lingua portuguesa a partir da reflexdao que
os falantes fazem sobre ela.

Observamos uma reflexao similar feita no excerto 38 (“o ultimo género foi a noticia...”,
subsecdo 4.1.1) em que a utilizagdo do termo “género” em vez de “texto” pode significar uma
tentativa de se inserir entre aqueles que apregoam determinadas concepcdes de ensino ao
mesmo tempo que € uma forma de resisténcia a elas, conforme ja discutimos. A maneira como
esse conceito é trabalhado mostra-se mais do que uma simples reproducéo daquela proposta
feita por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), isto €, o de trabalhar o ensino da lingua em sala
de aula, visando as caracteristicas “relativamente estaveis” de um género. Nesse excerto,
observamos que se continua dando mais importancia ao texto individual, aparentemente tomado

como objeto de uma atividade de interpretacdo, em detrimento de toma-lo como um exemplo
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de determinado género que exibe caracteristicas em comum com outros textos pertencentes ao
mesmo género. Salientamos, em todo caso, que ndo parece se tratar de uma reformulacédo
consciente e voluntaria do conceito, capaz de engendrar uma contra-leitura da obra de
referéncia, mas antes de uma “incorporacao criativa” ou de um “uso tatico” do conceito que
seriam, conforme discorre Fairchild (2013, p. 15), a partir do proposto por Michel de Certeau,
“as formas cotidianas de se apropriar desses objetos sem necessariamente fazer uso deles da
maneira como eles foram pensados para serem usados”.

Em relacdo as diferentes formas de reflexdo do falante sobre a lingua, Geraldi nos
apresenta as noc¢des de atividade linguistica, epilinguistica e metalinguistica realizadas pelos
interlocutores. Sobre as atividades linguisticas, Geraldi (2013, p. 20) afirma que:

As reflexdes que aqui se fazem, tanto no agenciamento dos recursos
expressivos pelo locutor quanto na sua compreensdo pelo interlocutor, ndo
demandam interromper o assunto de que se esta tratando.

Em outras palavras, as atividades linguisticas sdo aquelas voltadas para o assunto
abordado na interlocucdo, promovendo sua progressdo. No relatdrio de estagio, as atividades
linguisticas possibilitam que o estagiario organize 0s recursos expressivos para a construgao do
registro pedagogico. Analisamos um exemplo, no qual marcamos por meio de letras do alfabeto
(a; b; c; d; e) as informac6es indicadoras da progressdo do assunto através da utilizacdo de

recursos linguisticos:

(41) [a] Ao término de sua explicacdo, [b] o educador avisou a turma que na proxima aula
haveria um teste, [c] contendo 10 questbes [d] sobre o assunto estudado e que [e] valeria ponto
para a avaliagdo — (11) R10 (EM. Castanhal).

Neste excerto, o estagiario utiliza os recursos linguisticos para a elaboracdo de um
registro sobre a aula do professor da escola. Observamos que os recursos linguisticos sdo usados
para a progressao do assunto. Primeiro, temos a informacao de que a explicacdo do professor
terminou (a); em seguida, expde-se 0 aviso sobre o que haveria na préxima aula (b); com
detalhamentos da quantidade de questdes (c); referentes ao assunto trabalhado na aula (d); e,
por fim, a informac&o de que esse teste valeria ponto para a avaliacdo (e). Nao se evidencia em
nenhum momento a suspensao do assunto para referir-se a um termo especifico utilizado com
0 objetivo de explica-lo melhor (atividade epilinguistica), nem para remeter a propria lingua
(atividade metalinguistica). Neste excerto, embasando-nos em Authier-Revuz (2004),

observamos que o relato narrativo € feito como se as palavras fossem transparentes e
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expressassem o0 acontecido em aula (ou aquilo a que se referem) sem nenhuma necessidade de
ajuste ou negociacao.

As atividades epilinguisticas, por sua vez, “resultam de uma reflexdo que toma os
préprios recursos expressivos como seu objeto” (GERALDI, 2013, p. 23). Diferentemente da
atividade linguistica, promotora da progressdo do assunto, esse tipo de atividade ocorre quando
o0 locutor suspende temporariamente o tema da interlocucéo para refletir (conscientemente ou
ndo) sobre a forma como apresenta seu enunciado (reformulacdes e retificacdes), sobre o
“aspecto discursivo como o desenrolar dos processos interativos” (GERALDI, 2013, p. 25) e
até sobre a disposicao/organizacdo da interlocucao.

Parece-nos que a nogdo coincide com aquilo que Authier-Revuz (2004) designa como
modalizacdo autonimica. Em sua obra, a autora trata de formas linguisticas que expressam essa
reflexdo a respeito de um termo ou de uma expresséo anterior no enunciado e salienta o fato de
o locutor, a0 mesmo tempo, emprega-lo(a) e mostra-lo(a) ao destinatario. O locutor instaura
uma negociacgao que envolve algum grau de reflex&o sobre esse termo ou essa expressdo ao
considerar sua ndo transparéncia — ou seja, com sentido ndo evidente — e fazer uma
reformulacdo. Nessa reflexdo, o locutor reconhece a presenca do outro e procura negociar com
ele um sentido para o termo ou a expressao que utiliza. Analisamos um excerto em que se

denota a reformulag@o de uma expresséo, a seguir:

(42) Requer do professor potencializar mais aulas que leve em conta uma gramatica
pedagdgica, ou seja, que se baseie na diversidade de alunos presentes no meio escolar  para
que possam ser aplicados assuntos mais produtivos aos mesmos (grifo nosso) — (I) R5 (EM.
Maraj6-Breves).

Nesse excerto, oS estagiarios indiciam uma reflexdo sobre a expressdo “gramatica
pedagbgica” e respondem a uma necessidade de estreitamento de possiveis interpretagdes do
termo. Para isso, procuram reformular de forma mais explicita o seu sentido. Essa tentativa de
esclarecimento exemplifica o que Authier-Revuz (2004) denomina de heterogeneidade
mostrada, na qual as palavras do outro é reconhecido em um ponto do discurso, assim 0s
estagiarios entendem que o significado da expresséo “gramatica pedagogica” pode ndo ser claro
para o interlocutor, entdo se utilizam de uma glosa metaenunciativa (“ou seja”) para
ressignifica-lo.

As atividades metalinguisticas, enfim, sd3o aquelas que tratam de “atividades de

conhecimento que analisam a linguagem com a construcdo de conceitos, classifica¢des, etc.”
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(GERALDI, 2013, p. 25). Através da metalinguagem, reflete-se conscientemente sobre a

propria lingua. Conforme demonstramos no excerto a seguir:

(43) o professor explicou que, para saber qual palavra utilizar, se mal ou mau, basta verificar
qual o anténimo correspondente, porque, segundo o docente, mal com “1” ¢ diferente de bem, e
mau com “u” ¢é diferente de bom — (l11) R1 (EF. Castanhal).

Neste excerto, os estagiarios descrevem a explicacdo do professor da escola sobre a
diferenga de “mal” e “mau” na lingua portuguesa. Percebemos que, neste trecho, € narrado uma
atividade de metalinguagem na qual a lingua € usada para discorrer sobre uma norma da prépria
lingua, explicando uma de suas regras de uso. Observamos também que o uso da palavra
“diferente” ndo condiz com o que os estagiarios querem expressar sobre as normas trabalhadas,
isso porque os termos “mal” e “mau” sdo, respectivamente, 0postos de “bem” e “bom” e nao
apenas diferentes. Nesse relato, ndo fica claro se o uso do termo “diferente” foi utilizado pelo
professor da escola ou pelos estagiarios na hora de narrar a aula.

De acordo com Geraldi (2013, p. 26), essas atividades
(linguisticas/epilinguisticas/metalinguisticas) “estdo presentes nos trés tipos de acOes
linguisticas praticadas pelos sujeitos”. Essas agdes linguisticas ocorrem simultaneamente, pois
elas se entrecruzam no discurso, entretanto, uma pode se destacar mais do que a outra no
enunciado elaborado em algum momento. Nesta pesquisa, as expomos separadamente para
melhor compreenséo.

As acles que se fazem com a linguagem séo realizadas pelo locutor para atingir um
objetivo pretendido e agir sobre o interlocutor — fazer um pedido ou uma ameaca, prestar uma
informacao, persuadir etc. Segundo Geraldi, apesar do mesmo “sistema de referéncias™® tornar
0S recursos expressivos significativos, os pontos de vista podem ser conflitantes durante a
interacdo. Dessa forma, as a¢des realizadas com a linguagem visam influenciar o ponto de vista

do interlocutor. Nas palavras desse estudioso:

Dado que a fala se realiza entre 0os homens, as a¢Ges que com ela praticamos
incidem sempre sobre o outro, pois através dela representamos, e
apresentamos a nossos interlocutores uma certa construcéo da realidade, para
com isso interferirmos sobre seu julgamentos, opiniGes, preferéncias
(GERALDI, 2013, p.27-28, grifo do autor).

18 para Geraldi (2013), o sistema de referéncias é um conjunto de indicagdes de elementos extralinguisticos por
meio de signos linguisticos socialmente compartilhados.
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Em outras palavras, as agdes feitas com a linguagem “incidem sobre as motivagdes para
agir” (GERALDI, 2013, p. 28) do interlocutor, com o objetivo de modifica-las ou refor¢a-las.
Segundo Geraldi, essas a¢des modificam tanto os préprios interlocutores quanto as relacfes
entre eles, pois o locutor procura mostrar uma construcdo especifica da realidade por meio do
discurso e utilizé-la para reforcar seu ponto de vista, visando convencer 0 outro e nesse
processo, ambos se modificam.

De um lado, a escrita do relato das aulas pelo estagiario consiste em uma agéo realizada
por ele com a linguagem (plano da narracdo). De outro lado, existe a questdo de como 0s
estagiarios percebem a aula (plano da narrativa) — explicacdes, perguntas, comentarios, 0s
textos trazidos para estudo etc. — como a¢des com a linguagem realizadas por sujeitos uns sobre
0s outros.

Comecemos pelo primeiro caso que € a agdo com a linguagem que o estagiario faz na
construcdo do relatorio (plano da narracéo). Por exemplo, um dos recursos utilizados em muitos
textos, inclusive nos relatérios de estagio, para dar credibilidade as afirmacdes feitas, e assim
convencer o interlocutor, € o uso de citacfes de autores notorios em determinada area de

conhecimento. Notemos o excerto, a seguir:

(44) ver a oralidade como obstéaculo pode estar associado a forma como a escola esta trabalhando
este tema, ou melhor, da falta de abordagem deste conteido. Segundo Marcuschi (2005, p.21)
“a fala é uma atividade muito mais central do que a escrita no dia-a-dia da maioria das pessoas.
Contudo, as instituicGes escolares Ihe ddo atencdo quase que inversa a sua centralidade na
relagdo com a escrita” — R3 (EF. Marajo-Breves).

Neste trecho, a citacdo do autor contribui para validar aquilo que os estagiarios
defendem no relatério. Observamos que a afirmacao (importancia da oralidade versus sua pouca
valorizacdo nas escolas) feita pelos professores em formagdo no primeiro periodo expressa
guase 0 mesmo conteddo das palavras de Marcuschi. Isso parece refor¢ar um entendimento no
qual aquilo que eles estdo dizendo € pertinente, pois um estudioso conhecido no ensino também
o diz. Além disso, parece realcar o fato de que eles ndo defendem sozinhos esse ponto de vista,
uma vez que o autor tambeém o faz. A utilizacdo da citagcdo procura provocar no interlocutor
uma adesao ao que é defendido pelo locutor neste enunciado.

Por outro lado, temos o segundo caso, pois nos interessa observar a maneira como o
discente registra os acontecimentos da aula enquanto a¢gdes com a linguagem. Primeiramente,
vejamos o contexto do dialogo representado a seguir em (111) R4 (EM. Marajo-Breves): durante
0 estagio, em momentos diferentes, os alunos questionaram a metodologia usada pelos

estagiarios no ensino de lingua portuguesa, dizendo ser amesma usada pela professora da escola
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— escrever no quadro negro e discorrer apenas sobre as normas gramaticais. Os alunos queriam
que os estagiarios (e a professora da escola) dessem uma aula mais “descontraida”.

Observemos a escrita de o final desta questdo no excerto, a seguir:

(45) Perguntamos mais uma vez a ele, o que falta para que essa aula [descontraida] aconte¢a? O
aluno nos respondeu: “ah professora falta vontade dos professores, porque computadores na
escola tem, internet na escola tem, so falta vontade mesmo”. Entdo como uma forma de fazé-los
refletir sobre o que eles estavam nos relatando [...], perguntamos para eles: Os professores de
vocés trabalham apenas em uma escola? [...] Também perguntamos a eles se os professores
deles quisessem dar uma aula dindmica, descontraida, serd que esses professores iam ter
computadores para todos os alunos [...]? (grifo nosso) — (111) R4 (EM. Maraj6-Breves).

Analisando esse excerto a partir do plano da narrativa, identificamos um momento no
qual os discentes interpretam as acOes realizadas com a linguagem entre os sujeitos durante a
pesquisa em sala de aula ao declararem o objetivo de seus questionamentos. Notemos que essa
reflexdo é apontada no trecho em italico (“como uma forma de fazé-los refletir...””) antes de
comecar a sequéncia de perguntas. Entretanto, a forma ininterrupta como as perguntas sao
demonstradas parece indiciar um discurso que rejeita as colocagdes dos alunos, utilizando,
como argumentos, as dificuldades fisicas, financeiras, entre outros, dos professores e da escola.
Apesar de suas perguntas terem esse tom de reprimenda, no relatorio, os estagiarios as
interpretam como uma forma de possibilitar a reflexdo dos alunos.

As acOes que se fazem sobre a linguagem séo aquelas realizadas pelo locutor sobre os
recursos linguisticos, modificando-os, criando novos sentidos etc. Segundo Geraldi, essas
modificacdes visam realcar esses sentidos originais para o interlocutor, conduzindo sua

contrapalavra durante a interlocucdo. Desta maneira, esta forma de acéo:

[...] é responsavel por deslocamentos no sistema de referéncias, pela
construcao de novas formas de representacéo do mundo (note-se a importancia
das metéforas, dos raciocinios analdgicos, das comparacdes, etc.) e pela
construcdo de sentidos novos mesmo para recursos gramaticalizados,
atribuindo-lhes sentidos que, embora externos a gramatica, sdo fundamentais
enquanto “efeitos de sentido” no discurso (GERALDI, 2013, p. 43).

Ou seja, a acdo sobre a linguagem recai sobre 0s recursos linguisticos, entretanto, visa
ao interlocutor, a sua compreensdo e resposta ao discurso produzido. Nos relatorios de estagio,
interessam-nos principalmente duas instancias de acéo sobre a linguagem que seriam como 0
discente organiza/constroi seu relatério e como registra os dados coletados em sala de aula.

No primeiro caso, se tomarmos o excerto 44 analisado anteriormente — no qual a

narrativa dos discentes é similar a citacdo de Marcuschi —, observamos a maneira como a
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afirmag@o dos estagiarios (“ver a oralidade...”) e a citacdo de Marcuschi (“a fala é uma
atividade...”) est& organizada no enunciado, ajudando na elaboracdo de um sentido especifico.
Esse sentido indica a valorizacdo da afirmacdo dos estagiarios em relacdo a citacdo do
estudioso; em sintese, a passagem parece fazer crer que Marcuschi ratifica a afirmacéo que foi
feita por eles.

Esse efeito é obtido porque, primeiro, os discentes apresentam uma afirmacao que, por
ndo ser atribuida explicitamente a outro locutor, resulta que seja atribuida a eles e s6 depois
apresentam a citacdo do autor. Essa forma de ordenar o enunciado que analisamos produz uma
“cena” em que Marcuschi parece ratificar o explanado pelos estagiarios. Se a ordem fosse
invertida, isto é, se a citacdo tivesse vindo antes das palavras dos estagiarios ou se a primeira
afirmacdo ja fosse atribuida explicitamente a Marcuschi, poderia ser diferente, e neste caso, 0s
estagiarios pareceriam corroborar as palavras do autor. Conforme ja comentamos, essa acdo
feita sobre a linguagem causa “deslocamentos no sistema de referéncias” (GERALDI, 2013, p.
43) visto que cria uma nova relacéo entre o que foi dito pelo estagiario e o que € apregoado pelo
autor citado.

Por outro lado, no segundo evento de acao sobre a linguagem, elencamos o excerto a

sequir:

(46) alguns [alunos] conseguiram comentar a respeito do que ja sabiam sobre o género. Em
seguida pedimos que um deles contasse um filme, e uma aluna contou com muita seguranca
(grifo nosso) — (111) R3 (EF. Castanhal).

Nesse excerto, observamos a criacdo de novos sentidos por meio de uma acao feita
sobre a linguagem em que os verbos dicendi (“comentar” e ‘“contar”) substituem o
acontecimento em si. Esses termos sdo expostos como se ndo fosse preciso explicar o seu
significado — ficando a cargo do leitor imagina-lo. Por exemplo, constrdi-se o enunciado como
se 0 uso do verbo dicendi “contou” ja trouxesse uma explicacdo sobre qual foi o conteddo da
fala da aluna, acrescentando-se a isso apenas um qualificador “com muita seguranga”. O uso
desses termos de significado ndo definido pode fazer o leitor “sentir” que compreendeu o
texto; consequentemente, cada leitor I1&€ o que deseja e fica-se com a sensacdo de ter lido
exatamente o exposto pelo texto.

As Acdes da linguagem fundam-se na concepcao de que, assim como o sujeito age sobre
a linguagem, também a linguagem age sobre o sujeito. Essas a¢Oes sdo tanto materialidades

linguisticas quanto representam formas de ver o mundo, logo, precisamos considerar, pelo
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menos, duas perspectivas: as pressdes linguisticas e o “sistema de referéncias historicamente
constituido” (GERALDI, 2013, p. 51).

A primeira perspectiva, pressdes linguisticas, refere-se ao fato de que a “propria
‘sistematizag¢do aberta’ da lingua interfere nas formas de construcdo de raciocinios 16gicos-
lingiiisticos” (GERALDI, 2013, p. 51). Ou seja, apesar de ser possivel elaborar novas
expressdes, organizacbes de enunciados, entre outros, por meio da atividade epilinguistica (na
qual se reflete sobre a lingua), elas ndo podem ser construidas de qualquer forma, pois
obedecem a um “sistema de restrigdes da lingua”. Igualmente, o desenvolvimento de “desvios”
da lingua na interlocucdo também obedece a essas restricbes. Por exemplo, no excerto 40,
analisado anteriormente, “houveram muitos questionamentos a respeito das imagens por parte
dos alunos (grifo nosso)”, os estagiarios utilizam o termo “houveram” obedecendo a um
conjunto de restricBes dentro da propria lingua — concordar com 0 objeto direto “muitos
questionamentos” como se fosse sujeito posposto; fazer uma analogia com os verbos “existir”
e “ocorrer” que concordam com o sujeito etc.

A segunda perspectiva, sistemas de referéncias, remete ao mundo discursivo mutavel
de “ambigiiidades, equivocos e contradi¢des” (GERALDI, 2013, p.55). A atividade de
linguagem constréi e cria sentidos dentro de um conjunto de referéncias socialmente
compartilhadas no processo interlocutivo, assinalando pontos de vista. Geraldi defende que “A
construcdo deste ‘modo de ver o mundo’ e portanto de representa-lo para nés mesmos é
atravessada por confrontos que se ddo na existéncia historica” (GERALDI, 2013, p. 55).
Entretanto, o estudioso aponta que essa “bagagem” historicamente construida, longe de
significar estabilidade, possibilita (re)constru¢des durante o processo de interagédo verbal.

Por conseguinte, mais do que a simples escolha de palavras isoladas no interior do
discurso, aquelas selecionadas pelos locutores na interacdo sdo carregadas de sentidos
historicos, sociais etc. A escolha de determinada palavra em detrimento de outra marca
posicionamentos dentro de uma sociedade de relagdes conflitantes, logo, essa escolha denuncia
uma resisténcia, ruptura, adesdo, entre outros. Mais do que isso, o locutor tendo que usar
palavras que j& ttm uma historia, implica que a historia das palavras termina por se “misturar”
a sua propria histéria enquanto falante.

A titulo de exemplo, analisemos os termos “tradicional” e “tradicionalista” que expomos

nos excertos exibidos em sequéncia:

(47) Mais uma vez a aula ndo foi aproveitada para a construcéo de saberes, e sim para uma aula
tradicional (grifo nosso) — R7 (EF. Belém).
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(48) Dessa forma as aulas perderiam o carater tdo tradicionalista que tem e se tornariam mais
praticas, interativas e construtivas (grifo nosso) — R11 (EM. Castanhal).

Na linguagem ordinéria, os termos “tradicional” e “tradicionalista” apresentam sentidos
diversos, como por exemplo, algo classico, habitual, entre outros. Porém, no campo de ensino,
esses termos tém um sentido pejorativo similar a retrogado. Nos excertos analisados, esses
termos parecem produzir certa forma de consciéncia nos estagiarios, ocorrendo “naturalmente”
como algo negativo. Isto €, uma consciéncia que representa de forma pejorativa determinada
filiacdo teorica e também aqueles que se identificam a ela, como o professor da escola. Essa
representacdo criada com os dois termos realcados parece produzir nos estagiarios uma
resisténcia e rejeicao a determinadas metodologias utilizadas em sala de aula, fazendo com que
signifique o inverso daquilo descrito como positivo (“construir saberes” e “aula interativa”).
Ao mesmo tempo, consideramos que o leitor também tem sua consciéncia formada por uma
acao da linguagem ao ter a impressao de saber o significado de “tradicional/tradicionalista” e,
portanto, entender o que esta escrito. Esse processo comeca (ou reforga) a construcdo de uma
rejeicdo que rotula de “tradicional(ista)” tudo o que o leitor considera negativo no ensino.

A partir do explanado até agora, ratificamos que o dialogismo é um elemento inerente a
linguagem e que as ac¢des linguisticas ocorrem simultaneamente no discurso, porém, em algum
momento, uma se sobressai em relacdo as outras. Na préxima subsecdo, procuramos refletir

sobre as vozes presentes nos enunciados e como elas sobressaem-se no relatorio de estagio.

4.1.3 A fala do outro citada em relatorios

Em nosso estudo, torna-se necessario entendermos um pouco mais sobre as formas de
representacdo da fala do outro no interior do relatério, uma vez que essa permeia de forma
significativa o relato, ou seja, a maioria das acdes narradas constituem-se da fala do aluno, do
professor da escola, do estagiario etc. Nesta subsecdo, procuramos discuti-las a partir do Circulo
de Bakhtin e de Authier-Revuz. A partir do Circulo, discutimos os modos como o discurso
citado surge em textos literarios e os diferentes efeitos produzidos nisso, e embasados em
Authier-Revuz, discutimos as formas marcadas de insercdo da voz do outro no interior do
enunciado. Expandimos essas concepc¢des para discutirmos algumas formas de presenca
marcada do outro no interior dos relatorios de estagio.

Para Bakhtin/Volochinov (2010, p. 150, grifo dos autores):
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O discurso citado é o discurso no discurso, a enuncia¢cdo na enunciagdo, mas
é, a0 mesmo tempo, um discurso sobre o discurso, uma enunciacdo sobre a
enunciacao.

[...] o discurso citado mantém sua autonomia estrutural e semantica sem nem
por isso alterar a trama linguistica do contexto que o integrou.

Entretanto, ainda que conserve suas caracteristicas, o discurso citado (qualquer que seja
sua variacdo) faz parte do discurso do locutor que corresponde ao relato do estagiario enquanto
narrador de uma experiéncia; e integra-se a esse de maneira ativa por meio de materialidades
linguisticas. Essa integragdo se di na forma de “recepcdo ativa do discurso de outrem”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 152, grifo dos autores), visto que o locutor n&o é um ser
inerte, e sim, cheio de palavras interiores. Por isso, ao citar a fala do outro, o locutor a um s6
tempo a compreende e posiciona-se sobre ela. No relatério, por exemplo, o estagiario utiliza
recursos linguisticos para introduzir a fala do professor da escola em seu texto, produzindo uma
determinada interpretacdo sobre ela. Ele expressa seu posicionamento sobre essa fala através
do uso de modalizadores, da escolha do verbo introdutdrios, de observagdes, entre outros.

A relacédo entre o discurso narrativo e o discurso citado, segundo Bakhtin/Volochinov
(2010), pode seguir duas orientacOes: estilo linear e estilo pictorico. Ambas sdo consideradas
formas de reacdo ativa ao discurso citado. Além disso, as formas como essas relacdes podem
ser relatadas em uma narrativa sdo varias, como o discurso direto, o indireto, o indireto livre, e
as suas variantes. Observamos que, em nossa tese, ndo iremos discutir o discurso indireto livre,
pois esse raramente € encontrado em relatorios de estagio. Para melhor compreensao dessas

relacBes e suas formas de expressao, elaboramos um esquema a seguir:

Quadro 5: Relag@es entre discurso citado & narrativa e formas de expressao

Relac6es entre discurso citado e narrativa
1. Estilo linear ou dogmatismo autoritario
2. Estilo | 2.1 Individualismo realista critico
pictorico 2.2 Individualismo relativista
Formas de expressao das relacdes entre discurso citado e narrativa
(discurso direto, indireto e algumas variantes)

1.1 Tomada de posi¢do com contetdo | - Discurso indireto analisador do
1. Discurso | semantico preciso contetido
Indireto (DI) 1.2 Tomada de posicdo que visa a | - Variante analisadora da expressdo
expressao e ao proprio falante
2. Discurso | 2.1 Discurso direto preparado
Direto (DD) 2.2 Discurso direto esvaziado

Fonte: Moraes, 2020.

O primeiro caso de relacdo entre discurso citado e narrativa, estilo linear ou dogmatismo

autoritario, visa conservar ao maximo as caracteristicas da fala do outro, isto ¢, a “lingua pode
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esforgar-se por delimitar o discurso citado com fronteiras nitidas e estaveis”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 155). Portanto, os recursos linguisticos sdo usados,
visando a preservacdo do discurso alheio e a protegé-lo dos possiveis tons com que o autor
poderia matiza-lo. Nessa orientacao, os estudiosos enfatizam que a apreensao da palavra do
outro depende do que eles chamam de seu “grau de autoritarismo e dogmatismo”, ou seja,
quanto mais o discurso do outro for envolto desse chamado dogmatismo, menor a tendéncia de
sua apreensdo avaliativa.

Observamos esse estilo na forma como o estagiario lida com a palavra do outro em seu
relatério de estagio, seja a enunciacdo de autores consagrados na sua area ou com trechos
retirados de documentos oficiais, seja a enunciagdo de os sujeitos presentes na sala de aula
(professor, aluno, estagiario). Para exemplificarmos esse estilo, vejamos o0 excerto 49, em que
temos a narrativa de um dialogo face a face entre professor e aluno por meio de discurso

indireto:

(49) [o professor] alertou os estudantes que faltavam apenas 5 minutos para o horario encerrar.
Nesse momento, um dos alunos perguntou ao docente sobre o polissindeto, este respondeu que
tal figura ndo estava no teste. O aluno teimou gue se encontrava no teste sim, pois foi 0 mesmo
exemplo que usou no trabalho anterior, o qual tirou nota boa (grifo nosso) — (IV) R6 (EM.
Belém).

Nesse excerto, temos o relato de uma conversa entre professor e aluno na qual a
compreensdo reativa do estagiario sobre o discurso indireto citado se da por meio,
principalmente, das escolhas dos verbos dicendi (“alertar”; “perguntar”; “responder”;
“teimar”), procurando, entretanto, preservar o seu contetdo, o que indicia o estilo linear. No
primeiro periodo, o estagiario utiliza-se do verbo dicendi “alertar” que ajuda na criagdo do
sentido que atribuem a fala do professor, isto €, de pdr os alunos em sobreaviso sobre o tempo
escasso. No segundo, o estagiario procura utilizar verbos dicendi que exibem uma interlocucéo
entre os sujeitos envolvidos, no qual os verbos “perguntar e responder” reconstroem um didlogo
entre o aluno e o professor. No terceiro periodo, ocorre o0 acirramento do diadlogo anterior, no
qual a escolha do verbo dicendi “teimar” indicia uma retomada da oposi¢ao do aluno. A escolha
desse verbo marca um posicionamento de critica do estagiario frente aos questionamentos que
o0 aluno faz ao professor, indiciando uma apreciagédo sobre a obstinagéo do aluno, o que parece
indicar, também, a descricdo quase minuciosa dos argumentos desse (“pois foi 0 mesmo
exemplo... tirou nota boa”).

Ja o segundo caso de relagdo entre discurso citado e narrativa, o estilo pictérico,

demonstra caracteristicas diversas do estilo linear. Enquanto a tendéncia no estilo linear é a
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preservacdo do discurso citado, no estilo pictdrico, a lingua permite formas diversas que
possibilitem ao autor “infiltrar suas réplicas e seus comentarios” (p. 156) na fala do outro.
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 156) afirmam que, nesse estilo, “O contexto narrativo esforga-se
por desfazer a estrutura compacta e fechada do discurso citado, por absorvé-lo e apagar suas
fronteiras”. Desta maneira, diferentes pontos desse discurso citado podem ser destacados e, da
mesma forma, podem-se enfatizar as caracteristicas de sua realizac&o linguistica, entre outros.
O estilo pictorico subdivide-se em dois tipos principais: individualismo realista critico e
individualismo relativista.

No individualismo realista critico, segundo Bakhtin/VVolochinov, o discurso citado é
“invadido” pela responsividade do autor, ou seja, a apreciagdo do autor em relagdo a fala do
outro pode matiza-la com seu sarcasmo, ironia, 6dio, simpatia etc. Isso é algo que pode ser
considerado positivo, porque introduz a possibilidade de existir uma diferenca entre o ponto de
vista do narrador e o das “personagens”, procurando apresenta-lo como algo mais do que apenas
frases isoladas e inquestionaveis. Esse tipo realga a “compreensio responsiva ativa” do autor e
representa os enunciados como bons, ruins, mentiras, verdades, entre outros. Por outro lado,
essa tendéncia pode levar o autor, algumas vezes, a desenvolver o que Bakhtin/\VVolochinov
denominam de corrente decorativa no tratamento da fala do outro. Ou seja, 0 descuido do
“significado da fala do outro” em beneficio dos significados que o autor queira lhe atribuir.

Nos relatorios, estamos analisando textos de sujeitos que estdo se assenhorando do
discurso académico, entdo, podemos encontrar trechos nessa escrita que apenas se aproximam

do individualismo realista critico. Analisamos o excerto a seguir:

(50) uma das equipes alegou que ndo iria apresentar no dia porque o pendrive que estava 0
slide queimou. Pode-se deduzir, assim, que tal equipe_usou essa justificativa como desculpa
para amenizar a irresponsabilidade e a falta de compromisso. Dessa forma, um dos alunos
dessa equipe afirmou que ndo estavam mentindo, e nesse momento constatei 0_quanto ha uma
artificialidade sobre a pratica da oralidade, pois 0 mesmo aluno que afirmou ndo ser mentira tal
justificativa, disse: “estamos até com nossa fala aqui”’, levantando um papel, ou lembrete (grifo
nosso) — (V) R6 (EM. Belém).

Neste excerto, a partir de como a narrativa é construida, temos a fala do outro (“alunos™)
que apresenta certa responsividade do locutor. O locutor narra a fala do aluno como desculpa
dada ao professor para justificar a ndo preparacao para o trabalho em sala. Podemos identificar
certa aproximacgdo com o individualismo realista critico em duas frentes nesse excerto: a
selecdo das falas dos alunos a serem narradas; e a maneira como elas e os comentarios do

estagiario sdo relatados no texto.
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Em relacdo a primeira, vamos supor que houve outras falas dos alunos, que eles tenham
usado argumentos diversos e inclusive, demonstrado que o pendrive estava realmente
gueimado, entretanto, a selecdo das falas dos alunos em detrimento de outras ja indiciam essa
responsividade do estagiario em relacdo a elas. Na segunda frente, evidencia-se na narrativa de
citagdes curtas dos alunos, seguidas de longos comentarios do estagiario. As citagdes indiretas
(“alegou que nao iria apresentar...”, “afirmou que ndo estavam mentindo...”) e diretas (“estamos
até com nossa fala aqui”) sdo contestadas pelos longos comentarios do estagiario, como: “usou

b

essa justificativa como desculpa...”, e “quanto ha uma artificialidade sobre a pratica de
oralidade”.

Por outro lado, no individualismo relativista, de acordo com Bakhtin/\VVolochinov, a fala
do outro “absorve” o texto narrativo, pois a fala citada aparece como um elemento mais forte e
mais ativo no interior do contexto que ela esta inserida. Ou seja, o discurso citado comeca a
dominar a narrativa e faz com que essa perca a objetividade que a definiria nessa relagdo, o que
atorna subjetiva ante a fala do outro. Os estudiosos citam, por exemplo, as obras de Dostoiévski
em que o discurso do narrador mostra-se “tdo individualizado, tdo ‘colorido’, tdo desprovido
de autoritarismo ideoldgico como o discurso das personagens” (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
2010, p. 157) — conforme discutimos na subsegédo intitulada “Polifonia: do romance aos
relatorios de estagio”.

Nos relatérios de estagio, percebemos a predominancia do estilo linear quando o
estagiario lida com a citacéo de discurso de autoridade e, algumas vezes, com as falas do aluno
e do professor da escola. Por outro lado, também, identificamos situacdes em que temos uma
aproximacdo com o estilo pictérico, ou seja, em que a citacdo do outro domina a narrativa,
indiciando o individualismo relativista. Salientamos isso no excerto 39 (subsecdo 4.1.2), no
qual os estagiarios usaram a citacdo de Rojo para explicar a prépria realidade. Observamos

outro exemplo, a seguir:

(51) seguimos perguntando se eles ja tinham estudado algo relacionado a variagdo linguistica e
eles responderam que ndo, mas segundo os PCNs:

[...] o aluno ao entrar na escola, j& sabe pelo menos uma dessas variedades — aquela que
aprendeu pelo fato de estar inserido em uma comunidade de falantes, certamente ele é
capaz de perceber que as formas da lingua apresentam variacdo e que determinadas
expressdes no modo de dizer podem ser apropriados para certas circunstancia, mas ndo
para outras (1998, p. 81-82) (grifo nosso) — (I1) R6 (EF. Marajd-Breves).

Nesse excerto, observamos que a citacdo dos PCN’s (BRASIL, 1998) parece ser tdo

forte e ativa que domina toda a narrativa, inclusive a propria fala dos alunos relatada
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indiretamente no discurso do “narrador”, indiciando o individualismo relativista. Apesar de a
citacdo estar separada do corpo do texto, percebemos que ela parece encontrar-se em uma
espécie de didlogo com os alunos pela forma como esse paragrafo foi elaborado. Ou seja, a
maneira como o enunciado foi escrito da a entender que os PCN’s estdo contradizendo o0s
alunos. Além disso, vale a pena ratificar que comumente o argumento que aparece apds o
conectivo adversativo (no caso, o “mas”) ¢ mais forte, assim: a fala dos alunos pressupde X,
mas 0s PCN’s afirmam Y. Nesse trecho, se expdem dois argumentos: o dos alunos, que dizem
ndo terem estudado variagdo linguistica (“eles responderam que ndo”) — portanto, nao
conhecem 0 assunto; e o argumento de um documento oficial que afirma que o aluno sabe
reconhecer a variagao e o seu uso mesmo antes de entrar na escola (“o aluno ao entrar na escola,
ja sabe...”) — logo, que ele teria conhecimento sobre o tema. Nesse embate entre argumentos
que foi construido nesse pardgrafo, o argumento dos alunos é mais fraco frente aquele do
documento oficial.

Explicitadas as tendéncias dos tipos de relagfes que podem existir entre o discurso
citado e a narrativa, vamos agora discutir sobre as formas de expressao dessas relacdes, ou seja,
abordar o discurso indireto, direto e algumas de suas variantes que sdo mais presentes em
relatérios de estagio. Conforme j& explanamos anteriormente, ndo iremos discorrer sobre o
discurso indireto livre, visto a sua raridade em relatérios de estagio.

Segundo Bakhtin/Volochinov, no discurso indireto (DI), apresenta-se uma forma que
se sobressai na apreciacdo da fala do outro, pois juntamente com a transmissao dessa fala, tem-

se sua analise que variar de grau e orientacdo. Segundo esses estudiosos:

A tendéncia analitica do discurso indireto manifesta-se principalmente pelo
fato de que os elementos emocionais e afetivos do discurso ndo s&o
literalmente transpostos ao discurso indireto, na medida em que ndo sdo
expressos no conteddo [sic] mas nas formas da enunciagdo
(BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2010, p.165, grifo dos autores).

Bakhtin/VVolochinov destacam que o discurso direto ndo pode ser automaticamente
transposto para o DI, pois o locutor precisa fazer algumas adaptacfes e mudancas para integrar
a fala do outro a narrativa, como, por exemplo, a manifestacdo de emocgdes, a explicitacdo de
informagdes e a “pasteurizacéo” de certas expressdes. Para expressar a intensidade e a emocao
do contetido reportado precisa-se contextualiza-lo por meio da escolha dos verbos dicendi
(falar; suplicar; mentir, entre outros) e/ou de comentérios desses verbos (calmamente,

arrogantemente, com irritacao etc.), isto €, elementos que fazem parte da maneira de dizer.
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Da mesma forma, segundo esses estudiosos, “elipses, abreviagdes, etc.”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 165) ndo fazem parte do DI pela sua natureza analitica,
ou seja, pela sua necessidade de expressar mais claramente possivel as inten¢des do outro. Por
fim, para Bakhtin/Volochinov (2010, p. 166), alguns termos e expressdes demonstram uma
“‘coloragdo’ lexical das palavras” que sdo incompativeis com a forma analitica do DI, pois se
ressaltam pelas palavras e pela maneira de dizer do outro, como o uso de girias, variedades
linguisticas e frases dialetais. Por isso, é necessario substituir esses termos e expressdes no DI
por sinbnimos ou usar aspas para marca-los.

Nas palavras de Bakhtin/Volochinov (2010, p. 165, grifo nosso), se comparado ao
discurso direto, o “discurso indireto ouve de forma diferente o discurso de outrem; ele integra
ativamente e concretiza na sua transmissao outros elementos e matizes [...]”. Authier-Revuz
(2004, p. 12) explana que no DI, “o locutor se comporta como um tradutor: fazendo uso de suas
proprias palavras, ele remete a um outro como fonte do ‘sentido’ dos propdsitos que ele relata”.
Ou seja, 0 DI encontra-se no plano do conteudo (uso) em que o locutor reporta o contetdo da
fala do outro no interior de seu texto, usando suas proprias palavras. Além disso, geralmente,
ndo temos marcas linguisticas que destaquem essa forma de citagéo, pois as palavras do outro
se encontram integradas ao restante do texto.

A estudiosa evidencia as adaptaces necessarias para integrar a frase um trecho da fala
do outro, em uma espécie de reformulacdo-traducdo. Acrescentamos outras adaptacGes
necessarias para essa integralizacao do discurso do outro, como a mudanca do tempo do verbo
utilizado, a troca da pessoa do verbo, do pronome utilizado, entre varios recursos que precisam

ser observados durante essa transposi¢cdo. Como exemplo, vejamos o excerto a seguir.

(52) O professor explicou que “playground” seria um espago em prédios domiciliares destinado
ao lazer infantil, um dos alunos falou para a aluna que havia perguntado: “Ela ndo sabe porque
ndo tem isso no setor dela!”, 0s alunos entdo cairam no riso (grifo do nosso) — (1) R9 (EM.
Belém).

Neste excerto, o discurso direto (em italico) ao ser transposto para o discurso indireto,
poderia ficar assim: “em tom de brincadeira, 0 aluno afirmou que a aluna ndo sabia o que era
playground porque néo tinha isso no lugar onde ela mora”. Desta maneira, temos algumas
adaptacdes que o locutor precisaria fazer para exprimir a fala do outro. Primeiro, as emocoes
presentes no discurso direto, que sdo observadas pelo ponto de exclamacdo, e devem
corresponder a um determinado tom de voz usado no momento de fala do aluno, seriam

explicitados também na sua forma de expressédo por meio do uso do comentario feito sobre a
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fala do aluno (“em tom de brincadeira”) e da escolha do verbo dicendi (“afirmar”). Segundo,
oculto no discurso direto anterior, temos a explicitacdo do termo playground no DI. Terceiro,
observamos a mudanca do tempo do verbo, que passa do presente do indicativo (“sabe”, “¢”,
“tem”) para o pretérito imperfeito (“sabia”, “era”, “tinha”). Por fim, o termo “setor” utilizada
pelo aluno seria substituido por um sindénimo mais “neutro” (“lugar onde ela mora”).

Bakhtin/Volochinov explanam que a elaboragdo analitica do discurso indireto segue
duas orientacdes. A primeira orientacdo, tomada de posicdo com conteldo semantico preciso,
enfatiza o fato de que “transpde-se de maneira analitica sua composicao objetiva exata (o que
disse o falante)” (p. 166) para reportar a enunciagao do outro. Essa orientacdo aponta a variante
que analisa o conteudo, discurso indireto analisador do contetdo. Nessa variante, 0s aspectos
da construcdo verbal tém um aspecto tematico, ou seja, a forma de dizer, as emocdes etc., sdo
incorporadas na tematica da enunciacéo do outro — como o verbo dicendi “afirmar” do exemplo
anterior —, ou séo inseridos no corpo da narrativa com um comentario — a expressao “em tom
de brincadeira”, do mesmo exemplo.

Segundo Bakhtin/Volochinov (2010, p. 167, grifo dos autores), essa variante tanto
permite a reatividade do locutor ante o discurso do outro quanto “conserva uma distancia nitida
e restrita” entre o que ¢ dito pelo narrador ¢ o discurso citado, conforme vimos no excerto 49:
“[professor] alertou os estudantes que faltavam apenas 5 minutos para o horéario encerrar...”. A
variante analisadora do conteudo possibilita a transposicao da fala do outro em um estilo linear,
pois tende a preservar ao maximo seu contetido, ainda que a despersonalize, como observamos,
também no exemplo anterior, com a substitui¢do do termo “setor” por “lugar onde ela mora”.

Na segunda orientacdo, tomada de posi¢do que visa a expressao e ao proprio falante,
ha uma compreensdo ativa da forma como o locutor citado se exprime e das peculiaridades
desse locutor, de sua subjetividade. Segundo Bakhtin/VVolochinov, nessa orientacdo, sobressai-
se a variante analisadora da expressao, que evidencia termos e expressdes ditas pelo outro no
meio do discurso indireto, preservando suas caracteristicas. Além disso, na “maioria das vezes,
elas sdo colocadas abertamente entre aspas” (p. 168). Esses termos e expressdes preservados

do outro (principalmente, aqueles com aspas) no interior do discurso narrativo:

[...] sofrem um “estranhamento”, para usar a linguagem dos formalistas, um
estranhamento que se da justamente na direcdo que convém as necessidades
do autor: elas adquirem relevo, sua “coloragdo” se destaca mais claramente,
mas ao mesmo tempo elas se acomodam aos matizes da atitude do autor — sua
ironia, humor, etc. (BAKHTIN/VOLOCHTNOV, 2010, p. 169).
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A fala do outro que causa certo estranhamento, mas que ao mesmo tempo tem relagio
com o restante do enunciado — ou seja, ¢ adaptada “sintatica e enunciativamente no contexto de
DI” (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 195) —, essa estudiosa denomina de ilhota textual. Para a
autora, a utilizacdo desses termos e expressdes preservados da fala do outro — por meio de aspas,
entonacdo, entre outros — sobressai-se no interior do DI. Atentemos para um exemplo de

variante analisadora da expressdo, na forma de ilhota textual, no excerto a seguir:

(53) Segundo uma funcionéria, a escola estava precisando de atividades que ensinem aos alunos
a importancia do respeito ao proximo, uma vez que esses sao muito “danados” (grifo nosso) —
(IV) R1 (EF. Castanhal).

Nesse excerto, identificamos a descri¢do do discurso indireto da fala da funcionéria da
escola. Ao final do excerto, observamos um trecho entre aspas (“danados”) que SUpOmMos se
tratar do termo exato utilizado por ela para definir os alunos. Os estagidrios ndo
despersonalizaram esse termo ao descreverem a fala da funcionaria, como imaginamos terem
feito no restante do enunciado ao passa-lo para o DI, mas, sim, preservaram-no com toda a
“coloracdo” e indicio de subjetividade que ele carrega. Ao mesmo tempo, esse termo esta,
segundo Authier-Revuz, integrado-acomodado no interior do discurso indireto relatado pelos
estagiarios. Enfatizamos que esses assumem menos o termo (o ponto de vista) “danados” como
seu ao realca-lo entre aspas, indiciando que é palavra do outro (funcionaria) e ndo sua.

Bakhtin/Volochinov observam que ndo devemos confundir a variante analisadora de
expressao (uma forma de DI) com a categoria na qual o discurso direto inalterado emerge do
interior do DI. Nesses casos, a citagdo ndo se adapta as “matizes da atitude do autor”
(BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010, p. 169), ao contrario do que ocorre naquela variante.
Authier-Revuz denomina de “uma estrutura ‘mista’ ou ‘hibrida’” (2004, p. 198) a essas
situagdes em que o discurso direto aparece no interior do DI. Nesse caso, segundo a autora, a

estrutura do enunciado:

[...] retne numa frase duas formas de tratamento do discurso-outro que,
passando respectivamente pelo uso (DI) e a mencdo (DD), sdo regularmente
irredutiveis uma a outra, e pode, por esse fato, ser considerado como uma
forma hibrida [...] (AUTHIER-REVUZ, 2004, p. 199, grifo da autora).

Em relatérios de estagio, é dificil encontrarmos o discurso direto surgindo
inalteradamente no interior do indireto, talvez pelo fato dessa construgdo causar um maior

estranhamento. Porém, atentamos para um caso que conseguimos encontrar em nosso COrpus:
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(54) A professora R (1) dispensou-nos, dizendo que “adiei” (1) a prova para outro dia (grifo
nosso) — (11) R5 (EM. Maraj6-Breves).

Nesse trecho, vemos o termo em discurso direto “adiei”, que se mantém na primeira
pessoa do singular — possivelmente, a forma como a professora R conjugou o verbo. Entretanto,
esse discurso direto destoa do restante do enunciado que é apresentado na terceira pessoa do
singular. A possivel ambiguidade que poderia ser causada por essa hibridacdo é evitada pelo
fato do locutor L, responsavel por dar a conhecer o discurso indireto e direto do locutor |
(professora), estar na primeira pessoa do plural (“nés”), logo, fica claro que o sujeito do verbo
“adiar” € o locutor 1 (a professora). Essa possibilidade de ambiguidade € algo que na ilhota
textual ndo ocorre, pois ela é adaptada ao resto do enunciado, conforme observamos
anteriormente.

Vejamos, agora, outra forma em que € expressa a relacao entre a citacdo e a narrativa, 0
discurso direto (DD). De acordo com Authier-Revuz (2004, p. 12), nesse tipo de citacdo, o
locutor € o porta-voz da fala do outro, ou seja, “sdo as proprias palavras do outro que ocupam
0 tempo — ou 0 espago — claramente recortado da citagdo na frase”. Esse tipo de discurso
encontra-se no plano da expressdo (mencao), no qual o locutor, no interior de sua enunciagéo,
da a conhecer as palavras do outro da forma como foram expressas, geralmente, utilizando
materialidades linguisticas para ressalta-las, como aspas, travessdes, entre outros.

Nesse tipo de discurso, Bakhtin/VVolochinov procuram discutir mais detalhadamente
aqueles em que os limites entre 0 DD e a narrativa sdo transpostos, observando que esse avanco
pode ser mutuo algumas vezes. Na orientacdo em que 0 autor “invade” a citagdo, ha dois casos
principais de discurso direto: o preparado e o esvaziado. No primeiro caso, discurso direto
preparado, sobressai-se a “coloragdo” do DD pelas palavras do locutor, isto é, os “temas
basicos do discurso direto que virad sdo antecipados pelo contexto e coloridos pelas entoagdes
do autor” (BAKHTIN/VOLOCHINOQV, 2010, p. 172). Para exemplificarmos, vejamos o trecho

a seguir. Nele, € relatado uma atividade em que os alunos da escola fingiam ser professores.

(55) [aluno/ator] afirmou que a classe estava liberada, falando de forma engragada, com uma
voz fina: agora vocés podem ir e ndo esquecam dos exemplos amanh@, provocando muitos risos
nos outros alunos que assistiam a apresentacdo (grifo do autor) — (V1) R6 (EM. Belém).

Nessa situacao, temos a valorizacdo do DD pelo discurso do locutor. Ou seja, o locutor
prepara a apreensdo do DD por meio da “coloragdao” que imprime a esse discurso quando
antecipa tanto o conteudo da fala do aluno (“afirmou que a classe estava liberada”) quanto a

forma como isso foi feito (“de forma engragada” e “com uma voz fina”).
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No segundo, discurso direto esvaziado, ocorre uma valorizagdo da forma de dizer, da
caracterizagdo individual do herdi em detrimento do conteudo do que foi dito. Para
Bakhtin/VVolochinov (2010, p. 173), o “peso semantico das palavras citadas diminui, mas, em
compensacao, sua significacdo caracterizadora reforca-se da mesma forma que sua tonalidade
ou seu valor tipico”. Esse desenvolvimento sociotipico do herdi — na qual se realga a forma
como ele diz, suas caracteristicas individuais — refere-se ao discurso objetificado (BAKHTIN,
2008) e a construcdo do ethos (AMOSSY, 2008), discutidos na subsecdo 3.2.1. Vejamos um

exemplo:

(56) Assim que cheguei na escola e encontrei a professora Janis, a mesma me disse:
- [nome do estagiério], ndo td6 com saco pra essa turma, ndo. Tu te garante ficar sozinha com
eles? (grifo nosso) — R5 (EM. Belém).

Nesse excerto, se constréi uma imagem sociotipica (BAKHTIN, 2008) do professor
impaciente, aborrecido. A caracterizacdo individual do herdi ocorre pelo contraste entre a
narrativa do estagiario que ¢, digamos, mais formal, comedida (“Assim que cheguei na
escola...”) e o discurso direto representado da professora que é mais informal, mais impulsivo
(“ndo t6 com saco...”, “Tu te garante...”. Mas, principalmente, essa caracterizagdo é construida
pela propria forma de dizer da professora, isto é, como é dito (palavras utilizadas, uso de girias
etc.), em detrimento do proprio conteido da citacdo (pedido para que o estagiario assumisse a
turma).

Discutido como a fala do outro pode ser inserida na narrativa, na proxima subsecéo,
abordamos, especificamente, sobre a forma como as acdes podem ser representadas no relatério

e 0s sentidos que isso produz.

4.2 A EXPRESSAO DO PONTO DE VISTA NO RELATO DE ACOES DO PLANO DA
NARRATIVA

Nos relatorios de nosso corpus, as acdes do plano da narrativa sdo materializadas no
relato por meio de verbos, locucGes verbais e expressdes nominais que indiciam
posicionamentos do locutor. Compreendemos que esses posicionamentos se constituem, em
parte, nos proprios recursos expressivos da lingua — por exemplo, pela expressdo de modo,
tempo e aspecto. A fim de entrar em maior detalhe nessa discussdo, apresentamos algumas
consideracOes de linguistas que estudam os verbos, como Castilho e Travaglia. Para isso,

primeiramente, mostramos a categoria de tempo, voz e categoria aspectual para discutirmos o
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posicionamento do locutor frente ao enunciado; e na segunda subsecdo, explanamos sobre o
modo verbal, o subentendido e os atos de fala para tracarmos, além do posicionamento do

locutor, a concepcdo do que estamos denominando de acdo concreta e acdo virtual.

4.2.1 A morfossintaxe dos verbos

Nos relatorios de estagio, as acdes de linguagem ocorridas durante a interacao dialdgica
em sala de aula (acGes do plano da narrativa) s@o representadas por meio de verbos, locucdes
verbais, termos que podem ser parafraseados por verbos, entre outros. Entendemos que tanto as
escolhas feitas pelo estagiario, quanto as categorias como pessoa, modo, vVoz, aspecto etc. para
narrar o que vivenciou durante o estagio, demonstram certo ponto de vista na construcdo do
relatorio. E, por sua vez, o ponto de vista é responsavel pela veiculacdo de certos tipos de
conhecimento sobre a propria aula.

Nesta subsecdo, discutimos em maior profundidade a morfossintaxe dos verbos uma vez
que para fazermos nossa discussdo sobre esse elemento gramatical, precisamos compreendé-lo

melhor. Castilho afirma que o conceito de verbo:

[...] pode ser dimensionado de diferentes formas através das categorias
verbais, em nimero de seis; aspecto, tempo, modo, voz, pessoa € nimero. A
fungdo dessas categorias é atualizar o processo virtualmente considerado,
definindo-lhe a duracdo (aspecto), localizando-o0 numa data ou perspectiva
(tempo), esclarecendo a interferéncia do sujeito falante (modo) ou o papel a
éle atribuido (voz), bem como sua relagdo com o ouvinte e 0 assunto (pessoas,
assim distribuidas: primeira pessoa, sujeito falante; segunda pessoa, ouvinte;
terceira pessoa, assunto) e quantidade dessas entidades (nGmero)
(CASTILHO, 1968, p. 13-14).

Né&o iremos nos aprofundar em todas as categorias verbais propostas. Apresentamos de
forma sintética as categorias de tempo e voz em nossa tese, para, por fim, adentrarmos em uma
discusséo sobre o aspecto. Com o objetivo de abordarmos mais profundamente a concepgéo de
acao concreta e virtual, apresentamos os modos verbais em uma secdo separada, juntamente
com a nocao de atos de fala.

A primeira categoria, tempo, situa a agdo em um momento especifico, segundo Castilho
(1968, p. 15), utilizando como ponto de referéncia “o proprio falante, 0 momento em que se
desenrola outro processo e 0 momento em que idealmente se situa o falante, deslocando-se em
pensamento para o passado ou para o futuro”. Embasando-se em Castilho, Travaglia (2016, p.

42) afirma que o tempo:
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[...] situa 0 momento de ocorréncia da situacdo a que nos referimos em relacdo
ao momento da fala como anterior (passado), simultdneo (presente) ou
posterior (futuro) a esse mesmo momento. E uma categoria déitica, uma vez
que indica 0 momento da situacéo relativamente & situacdo de enunciagéo.

Para Travaglia, essa categoria leva em conta o enunciador como ponto de referéncia em
relacdo ao acontecimento narrado no enunciado. Ja Castilho (1968, p.15), além desse ponto de
referéncia, conforme explanamos anteriormente, acrescenta dois: outro acontecimento e o
“momento que idealmente se situa o falante”. Esse estudioso afirma que a modificacdo de
qualquer um deles modifica a no¢do do tempo. Segundo esse autor, evidencia-se aquilo que
pode ser denominado de tempo absoluto (presente, passado, futuro); tempo relativo (imperfeito,
mais-que-perfeito etc.); tempo histérico, em que se narra como presente algo ocorrido no
passado distante; entre outros.

Considerando que o estagiario assume o papel do “narrador” nos relatorios de estagio,

analisamos o excerto a seguir a guisa de ilustracao:

(57) Gentilmente, a professora pede que eu permanega em sala com a turma enquanto ela se
dirige a outra para assistir a apresentacao dos 4 alunos pendentes. Ap6s a saida da professora,
0s que ficaram na sala, em minha companhia, pude observar que uma aluna se retirou da sala,
alguns ainda estavam copiando o exercicio [...] (grifo nosso) — (1) R6 (EF. Belém).

Neste excerto, tomamos “narrador”, acontecimento e tempo ideolégico como pontos de
referéncia. Identificamos o tempo absoluto, o tempo relativo e, no limite, também, o tempo
histérico. O tempo absoluto € representado por verbos no pretérito perfeito (“ficaram”, “pude”,
e “retirou”) que relatam a acdo como acontecida em um momento anterior a enunciacdo do
relatério. O tempo relativo narra uma agdo como inacabada (“estavam”) em relacdo a outras
acOes (“ficaram”, “pude”, retirou”) relatadas na enunciagao. Por fim, se considerarmos que uma
acdo passada é descrita como ocorrendo no momento da locuc¢éo, no limite, podemos identificar
algo que se aproxime de um tempo historico com as a¢des narradas no presente do indicativo
(“pede”, “dirige”).

Ainda a respeito do excerto 57, podemos dizer que o estagiario obtém diferentes
sentidos narrativos com 0 uso desses tempos. Ao narrar em um tempo relativo e um tempo
absoluto, o estagiario relata as acbes como conclusas, acabadas, criando, pode-se dizer, uma
situagcdo menos tensa, por ja ter um final conhecido. Por outro lado, ao narrar utilizando o tempo
historico, com verbos no presente, 0 estagiario narra acdes inconclusas, 0 que parece criar um

efeito de maior tenséo pela incerteza de sua concluséo.
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J& a categoria de voz destaca o desempenho do sujeito no enunciado que podera ser o
agente, na voz ativa; paciente, na voz passiva; e agente e paciente, na voz reflexiva. Outro autor

que utilizamos em nossa tese, Bechara (2009), conceitua cada uma dessas vozes, vejamos:

a) ATIVA: formaem que o verbo se apresenta para normalmente indicar que
a pessoa a que se refere é 0 agente da acdo [...].

b) PASSIVA: forma verbal que indica que a pessoa é o objeto da ac¢do verbal.
A pessoa, nesse caso, diz-se paciente da acao verbal [...] A passiva é
formada por um dos verbos ser, estar, ficar seguido de participio.

¢) REFLEXIVA: forma verbal que indica que a acéo verbal ndo passa a outro
ser (negacdo da transitividade), podendo reverter-se a outro agente
(sentido reflexivo propriamente dito), atuar reciprocamente entre mais de
um agente (reflexivo reciproco) [...] (BECHARA, 2009, p. 222-223, grifo
do autor).

Algumas modificacdes sdo feitas ao se passar uma frase da voz ativa para a voz passiva
analitica. O sujeito e 0 objeto direto na voz ativa passam a ser, respectivamente, agente da
passiva e sujeito da passiva; o verbo transitivo passa a ser uma locucéo verbal (ser + participio)
na voz passiva. E importante observar que a explicitacdo do agente da passiva néo é obrigatoria
nessa construcao e, nesse caso, pode causar certa indefinicdo sobre esse agente, deixando
ambigua essa informacdo na narrativa de muitos relatérios que analisamos em nosso corpus.
Identificamos que um dos efeitos disso é o de se enfatizar a propria acdo em detrimento do
agente. Além disso, observamos também que a voz em que uma acao € narrada (voz ativa, voz
passiva, ou voz reflexiva) apresenta um conhecimento, destacando aquele que pratica a acao, o
que sofre a agdo praticada, ambos etc.

Como exemplos da voz ativa, voz passiva e voz reflexiva, respectivamente, analisamos

0s excertos a seguir:

(58) [professor] P. deixa seu material em cima de sua mesa; vai ao quadro branco, apaga o que
outro professor deixou escrito [...] (grifo nosso) — (11) R6 (EF. Belém).

(59) Tal aula foi finalizada com a correcdo oral das questBes, seguida da verificacdo (visto) da
atividade no caderno dos alunos (grifo nosso) — R15 (EM. Castanhal).

(60) Os alunos aproveitaram a auséncia do professor para fazer bagunca, sé alguns [alunos] se
mantiveram quietos realizando o exercicio (grifo nosso) — (1) R2 (EF. Castanhal).

No primeiro excerto, temos o relato feito na voz ativa em que se destacam os verbos de
acao (“deixa”, “vai”, e “apaga”) e o sujeito (“P”) a quem essas agdes sao imputadas. Nesse
trecho, destaca-se o0 sujeito que pratica a acdo, apresentando o professor como aquele que age

em sala de aula. No segundo excerto, os estagiarios representam uma acao com a locucdo verbal
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na voz passiva (“foi finalizada”) e o sujeito da passiva (“Tal aula”) que recebe essa acéo,
destacando, portanto, quem sofre a agdo (“Tal aula”) em detrimento de quem a pratica. I1sso
porque o0s estagiarios ndo explicitam o agente da passiva (“pelo professor da escola”, “pelos
alunos”, “por ambos™) nessa construcdo, ainda que possamos inferir que seja o professor da
escola pelo contexto do enunciado, visto que normalmente é ele o responsavel por finalizar a
aula. No terceiro excerto, hé o relato de “alguns [alunos]” como agente e paciente da acao de
“manter”. O pronome reflexivo “se” indica essa reciprocidade da acdo que é praticada e
recebida por “alguns [alunos]”.

Vejamos agora o aspecto verbal. Retomamos Travaglia (2016). O conceito de aspecto

verbal é complexo, mas esse estudioso afirma que, primeiramente, precisa-se entender que o:

[...] aspecto é uma categoria verbal ligada ao “TEMPO’, pois antes de mais
nada ele indica o espaco temporal ocupado pela situacdo em seu
desenvolvimento, marcando a sua duracao, isto , o tempo gasto pela situacdo
em sua realizacdo (TRAVAGLIA, 2016, p. 42, grifo do autor).

A partir desse entendimento da ligacéo entre o aspecto e o tempo verbal, esse estudioso
explana que essa relacdo diz respeito a varios fatores, como o verbo escolhido e sua expressao;
0 verbo e sua relagdo com os outros elementos da frase; ou com o contexto extralinguistico. No
primeiro fator, leva-se em conta apenas o verbo, nota-se qual € escolhido e como ele é expresso
pelo locutor. No segundo, identificamos que pode mudar o aspecto verbal de acordo com a
relacdo do verbo com os outros elementos da frase, consequentemente, apenas a analise do
verbo isolado ndo € suficiente. O terceiro fator que interfere no aspecto verbal é a relagdo do
verbo com o contexto extralinguistico, por isso, é preciso se ter o conhecimento desse contexto
para podermos determina-lo. Travaglia (2016, p. 17) afirma que “a mesma frase pode ter
diferentes valores aspectuais, dependendo da situacdo em que é utilizada ou do contexto
linguistico em que € inserido”.

Sobre os trés fatores que influenciam o aspecto verbal, discutimos alguns excertos, a

sequir:

(61) As 10:10h os alunos comecaram a escrever o texto [...] Ficamos aguardando. Um aluno
lembrou da entrega das notas da primeira avaliagéo (grifo nosso) — R13 (EF. Belém).

(62) Mas o fato que chamou atencdo foi que um dos alunos, por ser negro, recebia varios desses
desaforos e acabava até sorrindo disso. [...] O jovem aluno que recebera as “palavras
carinhosas” apenas sorria enquanto o colega falava [...] (grifo nosso) — (I11) R6 (EF. Marajo-
Breves).
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(63) eles [alunos] sdo muito ativos [...] participando da aula, contribuindo com colocagdes ou
perguntas, e conversando, escutando musica no celular (grifo nosso) — R3 (EM. Belém).

No excerto 61, para identificarmos o aspecto verbal, observamos que uma locucéo
verbal e um verbo representam, respectivamente, acGes que apenas iniciaram, mas que nao tém
determinada sua finaliza¢do (“‘comegaram a escrever”); € como acgao concluida (“lembrou”).
No excerto 62, 0 aspecto verbal € percebido a partir da relacdo do verbo com outros elementos
da frase. O primeiro periodo expressa uma agdo (“acabava’) que se repete frente a determinada
situacdo (“desaforos”); enquanto, o segundo periodo, relata uma agao (“sorria”’) que tem sua
duracdo em certo periodo de tempo (“enquanto o colega falava™), que inferimos terminar
quando o outro aluno “para de falar”. Nestes periodos, temos esses verbos (“acabava” e
“sorria”) conjugados na terceira pessoal do singular do pretérito imperfeito, entretanto, a
construcdo desses periodos é diferente, acarretando uma mudanca no aspecto dos verbos
analisados.

Enfim, no excerto 63, ha verbos no gerindio (“participando”, “contribuindo”;
“conversando”, “escutando”) que podem significar que essas acdes repetem-se; que se
prolongam no tempo; entre outros, dependendo do contexto extralinguistico. Como poucas
informacBes sdo dadas sobre esse contexto, ndo podemos afirmar com certeza a qual desses
significados o estagiario se refere. Por outro lado, uma observacdo feita por Travaglia (2016) é
que devemos analisar a situagdo como ela é representada na frase e ndo como ela ocorre na
realidade, pois do contrario, ficaria dificil perceber como uma acéo pontual € registrada como
iterativa e vice-versa. No caso dos relatérios, como ja comentamos, importa como ela é
representada no texto, entendendo-se, no entanto, que essa forma de representacdo nao € livre
nem condicionada a vontade do falante, mas pertence a um discurso sobre a escola. Dada a
funcdo do relatério enquanto documento pedagdgico, evidentemente o relato do estagiario €
interpretado como devendo ter correspondéncia com uma realidade empirica.

Ainda sobre as categorias aspectuais, Castilho (1968) afirma que elas podem apresentar-

se no mesmo elemento verbal, assim, o sistema verbal aceita que:

[...] mais de uma modalidade da mesma categoria possa ocorrer em de-
terminada forma; por outras palavras, ddo-se casos em que, predo- minando
por exemplo a categoria de aspecto, pelo menos dois valores aspectuais
paralelos podem ser encontrados (CASTILHO, 1968, p. 19).

Castilho exemplifica com a frase retirada de uma obra de Graciliano Ramos: “Pos-se a

cuspir’ (1960 apud CASTILHO, 1968, p. 19). Segundo o autor, a acdo (“pds-se a cuspir”)
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explicita tanto que a personagem “comecou a cuspir...” quanto que “ela cuspiu repetidas vezes”,
h4, portanto, duas modalidades da categoria de aspecto que sdo, respectivamente, inceptivo
(comeco de acdo) e iterativo (acdo que se repete).

Apesar de tempo e aspecto estarem relacionados, sendo representados muitas vezes pelo
mesmo item, Castilho (1968) ressalta que eles s&o categorias diferentes de tempo?®. Isso porque
enquanto a categoria de tempo trata da relacdo déitica entre a enunciacdo e 0 momento
representado no enunciado, como ja comentamos anteriormente, a categoria de aspecto aborda
uma relacdo ndo déitica, ou seja, referente apenas ao tempo interno do enunciado, sem relacéo
com o tempo da enunciacdo. Castilho desenvolve um trabalho detalhado sobre essa categoria.
Uma das conceituagdes que esse estudioso expde sobre o aspecto verbal ¢ a de que seria “a
visdo objetiva da relacdo entre 0 processo e 0 estado expressos pelo verbo e a idéia de duragédo
ou desenvolvimento. E pois, a representagdo espacial do processo” (CASTILHO, 1968, p. 14).

Travaglia (2016, p. 43, grifo do autor) conceitua que aspecto verbal é:

[...] uma categoria verbal de TEMPO, ndo déitica, através da qual se marca a
duragdo da situacdo e/ou suas fases, sendo que estas podem ser consideradas
sob diferentes pontos de vista, a saber: o do desenvolvimento, o do
completamento e o da realiza¢éo da situacéo.

A partir da conceituacdo dos dois estudiosos sobre o aspecto estar relacionado com o
tempo, afirmamos que uma acdo pode ser representada como se desenvolvendo em
determinado periodo, isto é, representada em certa duracdo espacial do processo. O aspecto
verbal pode tratar do inicio, do desenvolvimento e do final do processo de uma acao, e, segundo
Travaglia, abordar até mesmo o seu estado anterior e posterior. Vejamos um esquema

desenvolvido por Travaglia (2016, p.45):

Figura 2: Esquema do aspecto verbal proposto por Travaglia.
o A A B’ B B

Fonte: Travaglia, 2016.

Nessa figura, segundo Travaglia, exibe-se o tempo antes do inicio do processo e depois
de seu término representados, respectivamente, pelos simbolos alfa (a) e beta (B); além disso,

aponta-se 0 A como seu inicio e o B, seu término. Neste esquema, AB representa a dura¢éo do

19 Iremos representar o tempo em negrito para diferencia-lo da categoria de tempo.
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processo, enquanto, AA’ seleciona os seus momentos iniciais; e B’B, seus momentos finais. O
estudioso observa que saber a duragdo de cada momento desses na, digamos, vida real ndo é
relevante, pois dependerd de como o locutor os compreende e de como ira representa-los em
seu enunciado. Para nos, o interesse no aspecto verbal como integrante da construcdo de um
ponto de vista sobre as agOes realizadas na aula estd na observacdo de como o estagiario
representam o acabamento ou a conclusibilidade das agdes empreendidas em sala e, em
especial, o tipo de informacdo que relegam ao plano do subentendido. Como exemplo,

analisamos o excerto a seguir:

(64) ela [professora] comega a escrever a atividade na lousa [...] A segunda [questao] continha
06 (seis) alternativas e os alunos teriam que “Agora, identifique o predicado e classifique-0”
(grifo nosso) — (111) R6 (EF. Belém).

Consideramos que o estagiario poderia relatar a acdo da professora de “escrever no
quadro” de diferentes formas, modificando apenas o aspecto verbal. Logo, em seu texto, pode
narrar como se encontra no excerto 64: “ela comeca a escrever a atividade na lousa”, em que
evidencia o inicio da acdo. Também, poderia relatar que “cla escreveu a atividade na lousa”,
apontando-a como concluida; ou que “cla escrevia a atividade na lousa”, expressando a agdo
como prolongada no tempo e nédo finalizada; que “ela terminou de escrever a atividade na
lousa”, evidenciando apenas o final dessa acdo, entre outros.

E preciso observar que muitas vezes o estagiario narra o inicio de uma agdo sem
evidenciar sua continuagdo e/ou o seu final no relato, deixando que esses sejam inferidos pelo
leitor a partir do relato de outras a¢6es. No caso do excerto analisado, podemos inferir pelo
contexto que o término da acdo (“ela [professora] comeca a escrever a atividade na lousa™) seria
a escrita da segunda questdo e de suas seis alternativas: “A segunda continha 06 (seis)
alternativas e os alunos teriam que ‘Agora, identifique o predicado e classifique-0’”. 1SS0 pode
ser inferido ainda que o estagiario ndo tenha acrescentado a expressdo gque apontamos em
italico: “terminando de escrever na lousa, a professora anotou ‘Agora identifique o predicado
e classifique-0”. Mesmo assim, no discurso do estagiario que analisamos, parece-nos relevante
que o professor esteja explicitamente iniciando uma ac¢ao, mas ndo a concluindo.

Dessa forma, de acordo com o aspecto verbal utilizado para descrever determinada acéo,
indicia-se certo ponto de vista que pode demonstrar 0 posicionamento do estagiario sobre o que
ele considera importante em uma aula; sobre o que ele entende que precisa ser dito e o que pode
ser subentendido etc. Essa escolha também interfere nos efeitos de sentido produzidos pelo

relatorio enquanto um discurso sobre a aula, pois expressa como o estagiario narra 0 processo
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de determinada acdo, criando um relatério com mais informatividade ou ndo, se ira relatar
apenas uma parte dela, deixando para o interlocutor imaginar o que aconteceu nas outras etapas.

Como vimos, enfim, a representacdo do processo se da por meio de modalidades de
aspectos verbais variados que determinam uma a¢do acabada, uma a¢édo apenas comecada, uma
acdo que perdura certo periodo de tempo, entre outros. Para finalizarmos, a seguir,
apresentamos um quadro em que esquematizamos as principais modalidades de aspectos
verbais que encontramos em relatérios de estagio, seguidas de uma sintética conceituacéo e de

exemplos.

Quadro 6: Aspectos verbais

Aspecto Conceito Exemplos

Durativo Apresenta  “acdo  continua  limitada” | Ex.. O professor estava falando
(TRAVAGLIA, 20186, p. 87, grifo nosso) desde o inicio da aula

Iterativo Demonstra uma acdo que se repete por um | Ex.. O datashow andou dando
periodo limitado de tempo problemas no inicio do ano

Habitual Demonstra uma acao que se repete por tempo | Ex.: O aluno bagunga a aula do
ilimitado professor

Pontual Evidencia a acdo acabada, isto é, que ndo se | Ex.1: O professor tirou as provas
estende por um periodo de tempo. da pasta.

Ex.2: O aluno levanta e sai da sala.

Inceptivo Apresenta uma agdo em seu comego ou em | Ex.. O professor comegou a
seus momentos inicias. explicar o assunto.

Cursivo Enfatiza a acdo no meio de seu | Ex.. Os estudantes resolviam a
desenvolvimento, isto é, ndo destaca seu inicio | atividade quando o professor
nem sua finalizagdo, mas seu processamento. | chegou.

Terminativo | Ressalta uma acdo em seus ultimos instantes | Ex.. O professor terminou de
ou em seu momento final. corrigir a prova.

Fonte: Moraes, 2020.

Apresentadas as categorias de tempo, voz e aspecto verbal, na proxima subsecéo,
discutimos as categorias de modo verbal, subentendido e atos de fala, relacionando-as com a
concepcdo de estatuto empirico das acdes descritas nos relatdrios de estagio.

4.2.2 AcgOes descritas: concretas e virtuais

Em nossa pesquisa, identificamos que as a¢des registradas nos relatorios demonstram o
que estamos chamando de diferenca de estatuto empirico, isto é, enquanto algumas acgdes sdo
de fato atestadas pelo estagiario (nomeadas nesta tese como ag¢fes concretas), outras ndo sdo
descritas como tendo realmente acontecido, deixando sua concretizagdo no plano do
subentendido (nomeadas neste estudo como acfes virtuais). O trecho a seguir permite-nos

exemplificar brevemente do que falamos:



131

(65) No primeiro dia em que iria iniciar a observacao na sala do professor B., cheguei a escola
as 7:10, ao passo que o horario que a aula inicia é 7:15 (grifo nosso) — R11 (EF. Belém).

Neste excerto, temos uma acdo virtual e outra acdo concreta. A acdo virtual é
representada pela locucéo verbal “iria iniciar”. Neste caso, o estagiario ndo esta afirmando nesse
trecho que realmente iniciou a observagdo nesse dia. A Unica a¢do narrada concretamente é
“cheguei”, pois essa € relatada nesta narrativa como tendo realmente ocorrido. Em outras
palavras, a inica a¢ao concretamente narrada ¢ a de que o estagiario “chegou a escola as 7:10”,
mas ndo esta afirmado nesse excerto que realmente ele comecgou a observacédo neste dia.

Para discutirmos essas duas formas de representacdo das acdes nos relatérios, nesta
subsecdo, a partir de Castilho, Bechara, e Cunha e Cintra, abordamos as concep¢des de modo
verbal. Em seguida, com esse mesmo intuito, recorremos a Ducrot para retomar a nocédo de
subentendido e a Austin para discutirmos atos de fala.

A categoria de modo verbal nos importa, de modo similar ao aspecto verbal, por indiciar
0 ponto de vista do estagiario frente a determinada acdo. Além disso, essa categoria ajuda-nos
aexplicar como os verbos diferenciam acdes concretas e a¢fes virtuais. Essa categoria, segundo
Castilho (1968, p. 16), deixa entrever o posicionamento do locutor em relagdo ao “processo
verbal, que pode ser encarado como algo real (Indicativo), eventual (Subjuntivo) ou necessario
(Imperativo)”. Vejamos de forma mais detalhada os modos indicativo e subjuntivo.

O modo indicativo sugere a certeza de que uma acao ocorre, 0COrreu Ou OCOrrera;
geralmente, aparece na oracdo principal de uma frase, podendo também aparecer na oracao
dependente ou subordinada. Segundo Bechara, o indicativo é “o modo que normalmente
aparece nas oracgdes independentes, e nas dependentes que encerram um fato real ou tido como
real” (2009, p. 275). Algo parecido expressam Cunha e Cintra (2008, p. 462) quando explanam
que 0 indicativo ¢ “em geral, uma agdo ou um estado considerados na sua realidade ou na sua
certeza, quer em referéncia ao presente, quer ao passado ou ao futuro. E fundamentalmente, o
modo da oragdo principal”. Além disso, esses estudiosos afirmam também que 0S verbos
conjugados no futuro do presente e no futuro do pretérito do modo indicativo podem expressar
incerteza dependendo do contexto em que estiverem inseridos.

Concordamos com o que € explanado pelos autores sobre 0 modo indicativo expressar
certeza e aparecer, predominantemente, na oracdo principal, principalmente no que diz respeito
a alguns tempos verbais do indicativo (presente, pretérito perfeito, pretérito imperfeito, e
pretérito mais que perfeito). Porém, destacamos que o futuro do presente e o futuro do pretérito

do indicativo expressam incerteza da acéo ter ocorrido no enunciado em que se encontram,
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indiferentemente de em qual contexto estejam inseridos, de acordo com nossa concepgéo de
acao virtual. Ao analisarmos uma acdo representada por um verbo em uma das duas
conjugac0es anteriores em um relatorio de estagio, entendemos que a agédo indicia uma incerteza
de sua ocorréncia, a nao ser que ela seja ratificada em outro trecho do relatério.

Elencamos alguns excertos de verbos no modo indicativo para melhor compreensao dos
pontos de coincidéncia e ndo coincidéncia entre 0s gramaticos e 0s nossos conceitos de a¢éo

concreta e acdo virtual:

(66) Depois a professora passou para o outro lado da pagina onde tem outras duas reda¢des com
nota mil e que serdo analisados (grifo nosso) — R2 (EM. Belém).

(67) [o aluno sorteado] poderia expor para a turma oralmente sua resposta ou [poderia] copiar
no quadro. No comeco eles estavam um pouco com vergonha [...] (grifo nosso) — (1) R7 (EM.
Castanhal).

Nesses excertos, analisamos que determinados tempos verbais do indicativo (pretérito
perfeito, presente e pretérito imperfeito) sdo usados para representar acbes concretas, como:
“passou”; “tem”; “estavam”. Essas agdes sdo narradas pelos estagiarios como tendo realmente
ocorrido. J& o verbo conjugado no futuro e a locucdo verbal conjugada no futuro do pretérito
do indicativo relatam agdes virtuais, respectivamente: “serao”; “poderia expor” e “[poderia]
copiar”. Essas a¢des ndo sdo narradas como acontecidas, no interior de cada enunciado, mas
sim, como acdes que poderdo (ou ndo) acontecer.

O modo subjuntivo expressa incerteza ou aspiragdo, isto é, uma acao que néo é certo que
sera realizada, mas que se espera que aconteca. Bechara (2009, p. 280, grifo do autor) explana

que o:

[...] modo subjuntivo ocorre normalmente nas oragdes independentes
optativas, nas imperativas negativas e afirmativas (nestas Ultimas com
excegdo da 22 pessoa do singular e plural), nas dubidativas com o advérbio
talvez e nas subordinadas em que o fato é considerado como incerto, duvidoso
ou impossivel de se realizar.

Ainda sobre 0 modo subjuntivo, Cunha e Cintra (2008, p. 487) observam que expressa
a agdo como “eventual, incerta, ou irreal, em dependéncia estreita com a vontade, a imaginagédo
ou o sentimento daquele que as emprega”. Ressaltamos que, em consenso com os autores,
justamente pelo modo subjuntivo expressar uma incerteza, algo eventual, também representa
uma das formas em que aparece aquilo que estamos denominando em nossa tese de acao virtual.

Além disso, € interessante observar que o verbo em modo subjuntivo também pode ser descrito
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na forma nominal quando se encontra em uma oracdo subordinada, mais precisamente no
infinitivo pessoal e vice-versa, mantendo esse carater virtual. Analisamos os enunciados a

sequir:

(68) Foi evidenciado que eles [alunos] tendem a ter uma aversdo ao ensino da gramatica, pois
acham as aulas chatas e pouco interativas, eles esperam que as aulas sejam mais
contextualizadas e praticas (grifo nosso) — R14 (EM. Castanhal).

(69) Alguns [alunos] ndo precisaram tanto de auxilio, outros nos chamavam a todo 0 momento
para que esclarecéssemos questdes relacionadas aos tipos de argumento (grifo nosso) — R13
(EM. Castanhal).

No excerto 68, aacdo em italico (“sejam”), designada por um verbo no modo subjuntivo,
expde um desejo dos alunos (“aulas mais contextualizadas e praticas”), mas ndo afirma, nesse
enunciado, que eles realmente obtiveram o que esperavam, razdo pela qual a consideramos uma
acao virtual. No excerto 69, em (“Para que esclarecéssemos...), temos uma oracao adverbial
final, em que a acdo estéd representada por um verbo no subjuntivo acompanhado por uma
preposicdo (“que”). Essa agdo (“esclarecéssemos™) denota apenas a finalidade da acao
(“chamavam™) dos alunos, logo, ndo esta explicitado nesse excerto se as questdes foram
realmente esclarecidas.

Esse excerto 69 pode ser transformado em uma oragdo reduzida ao ser construida no
infinitivo nominal, mantendo seu carater virtual. No caso, poderia ficar: “[...] outros nos
chamavam a todo momento para esclarecer questfes relacionadas aos tipos de argumento”.
Assim, teriamos uma orac¢do reduzida com uma forma verbal no infinitivo (“esclarecer”) que
ndo pode “exprimir por si nem o tempo nem o modo” (CUNHA; CINTRA, 2008, p. 496). Ou
seja, concluimos que “esclarecer” também indicia um desejo dos alunos, por isso, também néo
é afirmado que aconteceu.

Além do indicativo, subjuntivo e imperativo, Travaglia, que prefere o termo modalidade
a modo verbal, acrescenta os advérbios (ex.: ela fala taxativamente que ndo sabe de nada); uma
oragdo principal que apresente verbos como, por exemplo, “crer” (ex.: creio que ela vird) e
“ordenar” (ex.: ordeno que vocé leia livro); entre outros. Esse autor conceitua modalidade como
“a designagdo, na frase, da atitude do falante com relacdo ao seu proprio enunciado, a
explicitacdo da atitude psiquica do falante em face da situagao que exprime” (TRAVAGLIA,
2016, p. 284).

A partir da categoria de modo que utilizamos para introduzir a discussao sobre acOes

concretas e virtuais, torna-se necessario dizer que o efeito que nos interessa mostrar com essas
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duas categorias é que, enquanto aquelas registram uma acdo sobre a qual o locutor se
responsabiliza, atestando sua realizacdo concreta (no discurso), estas possibilitam que uma
determinada acédo seja sugerida no relato de uma aula sem que esse locutor a ateste como real,
como tendo de fato ocorrido. O efeito criado pelo locutor neste segundo caso € o de deixar por
conta do leitor a decisdo sobre a realidade dessas acoes.

As acles que encaramos como concretas sdo aquelas que o locutor se responsabiliza em
seus enunciados que aconteceram. Essas ac¢Bes concretas, como ja comentamos, Ssd0
representadas por verbos conjugados no presente e no pretérito (perfeito; imperfeito; e mais-
que-perfeito) do indicativo. No excerto 66 e 67, discutido anteriormente, as acdes “passou”;
“tem”; e “estavam” s80 representadas como tendo realmente ocorrido, isto &, o locutor assegura
em sua narrativa que elas de fato ocorreram ao utilizar essas conjugacées verbais.

Por outro lado, as acfes que chamamos de virtuais sdo as que o estagiario, em seu relato,
ndo afirma que ocorreram, mas que sdo subentendidas, no sentido que pode se aproximar
daquele discutido por Ducrot (1987). Essas acdes também podem ser consideradas parte do
conteddo explicito do enunciado, e sua diferenca com relacdo as acGes concretas é de carater
pragmatico: as agdes concretas sdo aquelas que, se pudermos provar que nao aconteceram,
podemos questionar o estagiario, acuséa-lo de “mentir” no relatorio. Nas a¢des virtuais, isso ndo
é possivel. Vejamos o que Ducrot afirma a respeito de subentendido, contrastando esse com a

noc¢éo de pressuposto:

[...] a pressuposicdo é parte integrante do sentido dos enunciados. O
subentendido, por sua vez, diz respeito a maneira pela qual esse sentido deve
ser decifrado pelo destinatario [...] o0 sentido de um enunciado é a maneira pela
qual o enunciador apresenta seu ato de enunciacgéo [...] Dizer que pressuposto
X, é dizer que pretendo obrigar o destinatario, por minha fala, a admitir X,
sem por isso dar-lhe o direito de prosseguir o dialogo a proposito de X. O
subentendido, ao contrario, diz respeito a maneira pela qual esse sentido é
manifestado, o processo, ao término do qual deve-se descobrir a imagem que
pretendo lhe [destinatério] dar da minha fala (1987, p. 41-42, grifo nosso).

Portanto, o subentendido é a forma que o interlocutor deve interpretar o sentido do
enunciado. Como exemplo, também podemos retomar os excertos analisados anteriormente: 66
e 67, “[...] onde tem outras duas redagdes com nota mil e que serdo analisados”, “[0 aluno
sorteado] poderia expor para a turma oralmente sua resposta [...]”’; e nos excertos 68 e 69, “eles
esperam que as aulas sejam mais contextualizadas...”, “outros nos chamavam a todo o momento
para que esclarecéssemos questdes...”. Em um relatorio de estagio, observamos que enunciados

desse tipo néo estdo afirmando que essas acgdes grifadas (“serdo”, “poderia expor”, “sejam”,
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“esclarecéssemos”) realmente ocorreram, pelo menos ndo no enunciado em que essas agoes
estdo inseridas, mas, criam esse entendimento no interlocutor, ou seja, elas séo subentendidas.

A diferenciacdo entre acdes concretas e virtuais também estd relacionada com a
distribuicdo dos atos de fala implicados em um enunciado. Austin (1990) defende que ao
dizermos algo, estamos também praticando uma agdo em alguns casos, ou seja, Nesses casos
“dizer € fazer”. Austin afirma, em todo caso, que existem algumas condi¢des que precisam ser
satisfeitas para que esses atos sejam “felizes”, isto €, se realizem com sucesso.

Assim, ndo basta que qualquer um diga algo em algum lugar para qualquer pessoa, pois
existem varias circunstancias que precisam ser observadas para que o ato de fala ndo seja nulo
ou “infeliz”. Por exemplo, um professor ndo pode ir para o meio da rua e dizer para
desconhecidos que dara dois pontos para eles na prova, pois 0s transeuntes pensariam no
minimo que ele é louco; para ser “feliz”, esse ato precisaria ser realizado em frente aos seus
alunos que irdo realizar alguma prova, numa data previamente marcada, na sala de aula ou em
outro lugar equivalente. Mas vamos supor que todas essas circunstancias estejam adequadas —
quais seriam os atos de fala que se pode realizar ao proferir um enunciado? Austin explana que,
podendo ocorrer a0 mesmo tempo em um enunciado, sdo trés os atos de fala: locucionario;
ilocucionério e perlocucionario.

O primeiro, ato locucionario, ocorre quando emitimos um enunciado, ou seja,
corresponde a “proferir determinada sentenga com determinado sentido e referéncia”
(AUSTIN, 1990, p. 95). O segundo, ato ilocucionario, seria a intencéo do locutor ao pronunciar
determinado enunciado. Nas palavras de Austin (1990, p. 95), sdo atos como “informar,
ordenar, prevenir, avisar, comprometer-se, etc., isto é, proferimentos que tém uma certa forca
(convencional)”. Por fim, ato perlocucionario, é o ato de provocar uma agéo, sentimentos e/ou
pensamentos no interlocutor por meio de uma enunciacdo. Segundo Austin (1990, p. 95, grifo
do autor), a perlocugdo ¢é produzida “porque dizemos algo, tais como, convencer, persuadir,
impedir ou, mesmo, surpreender ou confundir”.

Observamos os atos de fala em relatérios de estagio tanto no interior da representacao
da interacdo verbal ocorrida em sala de aula (o professor disse A, com inten¢do B, e promoveu
reacdo C); quanto na propria acdo do estagiario de desenvolver o relatorio (estagiario constroi
relatorio X, com intencdo Y, e provoca reagcdo Z no leitor). Sobre a primeira ocorréncia (acao

do plano da narrativa), vejamos 0 excerto a seguir:

(70) A professora pede que [os alunos] ndo fagcam barulho e escrevam o que esté posto no quadro
[...] (grifo nosso) — R4 (EM. Belém).
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Neste excerto, existe um ato locucionario que é a enunciagdo dessa sentenca feita pela
professora. Além desse ato, pode-se, também, pensar em dois atos de fala separados (um pedido
e uma resposta) em que o ato ilocucionario ¢ o pedido feito (“ndo fagam barulho” e “escrevam”),
sendo esse a intencdo da locucdo, e a resposta do interlocutor (“os alunos™) seria o ato
perlocucionério, isto €, a reacdo frente ao pedido. Entretanto, observamos que, literalmente,
somente o ato ilocucionario (“A professora pede...””) é representado nesse enunciado como agao
efetivamente realizada. O complemento dessa acdo (oracdo subordinada objetiva direta), que
designa a reacdo dos interlocutores (eles ndo fizeram barulho e escreveram; ndo fizeram
nenhum dos dois, se sentiram intimidados, entre outros), ainda que possa ser subentendida, ndo
é atestada pelo locutor nesse enunciado, mas apenas virtualmente sugerida. Nessa expresséo, o
ato ilocucionario (“pedir”) ¢ narrado como ag@o concreta, € 0 seu complemento surge como
uma acdo virtual.

J& a segunda ocorréncia diz respeito a propria producéo do relatério de estagio que € um
ato de fala (o que chamamos de acBes do plano da narragdo). Ao produzir o relatério, o
estagiario tem uma intencdo que € o registro da aula, mas também ¢é o de convencer o seu
interlocutor real e/ou provavel (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010) de algo (boa qualidade de
sua descri¢do, dominio do conteldo etc.). Esse seria 0 ato ilocucionario do estagiario enquanto
locutor do relato. A escrita de seu relatério visa reagdes no interlocutor (leitor) que podem ser
de estranhamento, de aceitacdo, de entendimento, entre outros. Esses seriam o0s atos
perlocucionarios. No excerto 70 (“A professora pede que [0s alunos] ndo facam barulho e
escrevam...”), 0 efeito perlocucionério é aquele causado no leitor, que a partir da leitura pode
aceitar que “os alunos nao fizeram barulho e escreveram...” a partir do texto, ainda que iSSo ndo
tenha sido afirmado.

Em suma, a partir das discussdes propostas nesta secdo 4, conforme ja sinalizamos no
inicio, podemos afirmar que o que consideramos acdo nesta pesquisa caracteriza-se tanto pela
prépria acdo do estagiario ao produzir enunciados na escrita do relatério quanto pelo relato da
aula em que se sobressaem as a¢Oes dos sujeitos em sala, mais especificamente, os atos de fala.
A partir da forma como a narrativa da “cena” em sala de aula ¢ feita, produz-se conhecimento
sobre essa aula. Na proxima secéo, analisamos excertos de trés relatorios, discutindo-os a partir

do plano da narracdo e do plano da narrativa norteados pelos estudiosos apresentados até aqui.
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5 A CONSTRUCAO DE CONHECIMENTO NO PLANO DA NARRACAO E NO
PLANO DA NARRATIVA: ANALISE DE TRES RELATORIOS

Apresentamos o estudo de trés relatérios que foram selecionados como uma amostra
significativa daquilo que encontramos em relatérios de estagio produzidos por graduandos da
UFPA campi Maraj6-Breves, Belém, e Castanhal, ou seja, por serem textos nos quais a forma
de narrar do estagiario ilustra como se constitui um conhecimento a respeito da aula de forma
recorrente no corpus. E importante ratificar que, entre as se¢des que narram a aula, a se¢io de
regéncia é a Unica que esta presente em todos os relatérios de nosso corpus, por isso, 0s trés
excertos (hnomeados de A, B e C) que selecionamos para analise aqui sdo extraidos da regéncia.
Esses excertos apresentam a narracdo de uma aula completa, logo, pela sua extensdo, foram
divididos em duas partes cada um, que denominamos, respectivamente, de Al e A2; Bl e B2;
eCleC2.

As anélises dos excertos sdo feitas em dois momentos. No primeiro, analisamos o que
chamamos de acBes do plano da narrativa, isto é: a) as a¢des atribuidas aos alunos; b) acdes
atribuidas aos professores/estagiarios; e c) o conteudo da aula e/ou a metodologia empregada.
As letras (a) e (b), como jé esclarecemos na secdo 4, sdo consideradas em sua maioria agdes de
linguagem e podem corresponder, por exemplo, a uma pergunta de um aluno ou a uma fala de
um professor/estagiario. Apresentamos essas a¢des em um quadro dividido em “Agoes
atribuidas aos alunos” e “A¢0es atribuidas aos professores/estagiarios”.

Estas acOes sdo analisadas segundo dois parametros: o agente ao qual pode ser atribuida
e 0 seu estatuto empirico. No primeiro caso (agente da acdo), observamos que a¢des podem ser
atribuidas aos alunos e que acbes sdo atribuidas aos professores/estagiarios; também
observamos em que medida essas a¢Oes sao atribuidas a um agente especifico ou genérico (por
exemplo, o aluno Jodo ou um grupo indeterminado de alunos). No segundo caso (estatuto
empirico), observamos primariamente a diferenca entre acbes concretas (cuja realizacdo é
narrada concretamente) e acdes virtuais (cuja realizacdo néo esta narrada, apenas subentendida);
também observamos questdes como em que medida uma agdo ¢ narrada pontualmente (ex.: “o
aluno perguntou”), de forma iterativa (ex.: “os alunos perguntavam’), entre outros.

Ja com relacdo a letra (c), o contetdo da aula e/ou sua metodologia, primeiramente,
apresentamos um esquema do relato sobre o contetdo trabalhado e as metodologias aplicadas
em sala de aula. A partir desse esquema, identificamos quais informag6es sdo narradas sobre o
assunto trabalhado (ex.. poema; e verbos), os materiais utilizados (ex.: textos impressos,

revistas etc.), se contém anexos (ou nao), e quais as metodologias que teriam sido utilizadas em
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sala de aula sdo narradas (ex.: leituras em voz alta; explicacdes; socializagdes etc.). Embora
nem sempre se trate propriamente de agdes, o registro dos contetidos de ensino é também um
elemento do plano da narrativa, e estd associado as acdes atribuidas aos alunos e aos
professores/estagiarios, razao pela qual o incluimos nessa categoria.

No segundo momento, discutimos o que denominamos de ac¢Oes do plano da narragéo,
que se referem as formas como se enunciam as a¢es do plano da narrativa por meio das
préprias ac¢bes de linguagem do enunciador do relato. Em relacdo as letras (a) e (b), no dominio
das acOes desse plano, observamos questdes como, por exemplo, a escolha de termos mais
genéricos ou mais especificos para descrever a aula (ex.: “os alunos apresentaram muitas
davidas™ versus “os alunos apresentaram muitas diividas: como ler o texto? quais as partes mais
importantes? Etc.”); a descri¢do da acdo atribuida ao aluno subordinada a acéo atribuida ao
professor/estagiario ou vice versa (ex.: “o professor/estagiario pediu que o aluno fizesse a
leitura” versus “o aluno fez a leitura quando solicitado pelo professor/estagiario”) etc.

Em relagdo a letra (c), analisamos 0 modo como o contetido e conhecimento da aula s&o
narrados. Ou seja, se por meio de termos e expressdes generalizantes (ex.: o texto; a atividade
de leitura etc.); por meio da explicitacdo ou apagamento de informacdes (ex.: a primeira questdo
que tratava de X e Y versus a questdo), entre outros. Enfim, nesse segundo momento,
analisamos como (a), (b) e (c) sdo apresentados ao leitor e quais 0s sentidos produzidos a partir
disso.

5.1 RELATORIO R6 (EF. MARAJO-BREVES): EXCERTO A

Produzido por trés estagiarios, o relatério R6 (EF. Maraj6-Breves) é composto por 27
laudas, apresentando textos e atividades anexadas. Para melhor compreensdo, denominamos o
excerto retirado dele de A. Mostramos o registro de uma aula ministrada pelos estagiarios em

duas partes (Al e A2) a fim de fazermos observacfes mais pontuais.
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a) Excerto (V) R6 (EF. Marajo-Breves) — Al:

(71) Foi apresentada a letra da musica “Love Song” da Banda Legido Urbana no
equipamento eletrénico de datashow. Fizemos uma primeira leitura da mesma, em seguida
distribuimos copias da musica para os alunos fazerem uma primeira leitura em siléncio
depois em voz alta para que houvesse uma discussdo sobre o entendimento da letra da
musica. Nesse momento um dos alunos pediu que a musica fosse executada, pois dessa
maneira seria mais facil a compreensdo. Como a musica era de curta duragdo os alunos
pediram que tocasse novamente, e se mostraram bastantes interessados em compreender.

Logo em seguida foi iniciada a atividade para que eles pudessem mostrar que realmente
entenderam a proposta que foi colocada por nés. Os alunos comecaram fazer a atividade e
10 também a pedir nossa ajuda na tentativa de reforcar seus entendimentos para que eles
11 pudessem realizar suas tarefas. A turma foi dividida em grupos de trés alunos para que 0s
12 mesmos fizessem a interpretacdo da mdsica, cada grupo se mostrou bastante interessado
13 em fazer a atividade, e a todo 0 momento os alunos chamavam-nos para tirar ddvidas das
14 palavras que eles deveriam usar, pois a musica estava em uma linguagem medieval, como
15 nas cantigas de amor e por esse motivo estavam tendo dificuldade na compreensao.

O©CoOoO~NOoO oIk~ WN P

Ao analisarmos o trecho de relatério, comecamos por ressaltar as acdes do plano da

narrativa atribuidas aos alunos e aos professores/estagiarios no quadro a seguir.

Quadro 7: Acdes atribuidas aos alunos e aos professores/estagirios — Al

Acao atribuida aos alunos Acéao atribuida aos
professores/estagiarios

pediu que a musica... Foi apresentada a letra...

Pediram gue tocasse [de novo]... Fizemos uma primeira leitura...**

os alunos fazerem uma primeira leitura em siléncio #2° | Distribuimos copias

houvesse uma discussdo sobre o entendimento da letra | [a m0sica] fosse executada [pelos

# estagiarios] #

se mostraram bastantes interessados em compreender [a mUsica] tocasse novamente #

eles pudessem mostrar que realmente entenderam # foi iniciada a atividade**

reforcar seus entendimentos # a proposta que foi colocada por n6s

para que eles pudessem realizar # A turma foi dividida em grupos de trés**
comecaram a fazer a atividade Para tirar duvidas das palavras # **

Pedir nossa ajuda -

se mostrou bastante interessado -

a todo momento os alunos chamavam-nos -

estavam tendo dificuldade na compreensdo -

Fonte: Moraes, 2020.

Comegamos nossas discussdes com a analise das acfes atribuidas aos alunos. Apesar
de eles serem bastante mencionados em Al, é preciso observar a maneira como suas a¢des sao

narradas. O primeiro ponto a ressaltar € um conjunto de expressdes que nos dizem que algumas

20 O simbolo # indica que a acdo narrada é uma agéo virtual, enquanto o duplo asterisco (**) marca que 0 agente
da acdo (aluno, estagiario ou ambos) é impreciso.



140

2 ¢

acoes de fato ocorreram. Expressdoes como “um dos alunos pediu”, “os alunos pediram”, entre
outros, narram atos realizados por eles e parecem ser, inclusive, mais recorrentes do que as
acOes atribuidas aos professores. Nenhum dos agentes designados por essas a¢fes chega a ser
muito especifico; tem-se a diferenciacdo entre uma Unica acdo atribuida a um aluno individual
(“Nesse momento um dos alunos pediu que a musica fosse executada”, linha 5), que de toda
forma n&o ¢ identificado, e outras sete atribuidas ao conjunto de alunos de forma indeterminada.

Encontramos algumas ocorréncias de verbos que designam agdes concretas. Vejamos
alguns casos: “pedir”; “pediram”; “comecaram a fazer”; “pedir”; e “chamava-nos”. Dessas
cinco ocorréncias, quatro sdo de verbos dicendi que designam um determinado ato de fala. Trés
dessas ocorréncias sdo do mesmo verbo (“pedir”) e a quarta, “chamava-nos para tirar davidas”,
pode ter o mesmo sentido de pedir nossa ajuda. Na quinta ocorréncia, temos um verbo de acao
representado por uma locugao verbal (“comecaram a fazer a atividade’) composta por um verbo
(“comegaram”) que indica 0 comego de um movimento e outro verbo vicario (“fazer”) que
semanticamente é pouco preciso, isto é, ndo deixa claro se significa que os alunos comegaram
a ler, a responder etc. Em outras palavras, em Al, apesar de encontrarmos as a¢cdes imputadas
aos alunos descritas em cinco verbos, o aluno ¢ narrado sempre fazendo algo parecido (“pedir”,
“chamar”) ou iniciando um movimento impreciso, cuja conclusdo ndo é representada.

Hé ainda outras trés ocorréncias de verbos que se referem aos alunos. Estes sdo verbos
que ndo designam ac¢des deles propriamente ditas, mas estados inferidos pelos estagiarios: “se
mostraram”; “se mostrou”; e “estavam tendo”. Por exemplo, os dois primeiros casos, narrados
como pontuais, sdo formas reflexivas do verbo “mostrar-se”, esse verbo parece designar uma
avaliacdo do observador (estagiarios) sobre o objeto observado (alunos) e ndo propriamente
uma acao desse objeto. Na linha 7, em “se mostraram bastantes interessados em compreender”,
parece-nos mais um comentario sobre o fato de os alunos terem pedido para tocar (e repetir) a
masica “Love Song” do que o relato de uma acédo diferente que tenham realizado.

Vamos observar que ha um conjunto de outras a¢es narradas como virtuais que podem
ser atribuidas aos alunos, mas sobre as quais ndo é efetivamente dito que ocorreram. Elas
aparecem na parte subordinada de periodos compostos, com a funcdo de objeto do verbo
principal, vejamos, por exemplo, as expressdes: . “distribuimos copias da musica para 0s

alunos fazerem uma primeira leitura em siléncio”; II. “[...] para que houvesse uma discussao

sobre o0 entendimento da letra”. No primeiro caso (numero 1), na linha 3, a Gnica agdo que €

efetivamente atestada pelos estagiarios é a distribuicao de copias da musica; o trecho em italico
ndo afirma (explicitamente) que os alunos leram a musica distribuida. Essa passagem pode ser

entendida de duas maneiras ndo excludentes: a) ele designa uma finalidade da acdo dos
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professores (ilocucéo) e ndo o seu efeito (perlocucdo); e b) significa que os alunos leram e
discutiram. No limite, podemos pensar que essa frase ndo esta dizendo que os alunos realmente
leram o texto, mas que alguém os mandou ler nesse momento, consequentemente, as acdes
virtuais realcadas na expressdo seriam parafrases, com sentido autonimico, das orientacdes
feitas pelo locutor | aos alunos sobre as atividades a serem realizadas.

No mesmo periodo, linha 4, a segunda parte dessa frase (nimero Il) — “para que
houvesse uma discussdo...” — esta vinculada a a¢do subentendida anterior (“fazer a leitura...”),
assim, podemos dizer que € uma acdo subentendida no interior de outra acdo subentendida que
podemos representar esquematicamente assim: {distribuir [ler (discutir)]}. Em outras palavras,
sO pode ocorrer a discussdo (Y) se houver a leitura (X) a partir da acdo descrita dos professores
que ¢ “distribuir copias da musica”. No caso de (a), entenderemos que a segunda parte da frase
seria a finalidade (“discutir”) da finalidade (“leitura”) da agdo dos professores (“distribuir”); e
conforme o entendimento da letra (b), significa que tanto os alunos leram o texto quanto, depois,
o discutiram. Se a letra (b) se confirma, é desenvolvido um ponto de vista peculiar que € a
narracdo de uma aula harmonica e fluida, na qual tudo acontece ordenadamente, sem maiores
hesitacdes ou problemas.

As acles atribuidas aos professores/estagiarios sdo as que menos aparecem no quadro.
Apesar disso, suas acdes sdo narradas como aquelas que coordenam a dindmica da aula. Essas
acOes sdo assumidas genericamente pela primeira pessoa do plural ou sdo elaboradas na voz
passiva, de modo que ndo se diferenciam as acdes de um estagiario ou de outro. Vejamos essas
acOes de forma mais detalhada.

As acbes concretas atribuidas aos professores/estagiarios caracterizam-se por serem
narradas de forma pontual, em um momento especifico da narrativa. A forma como essas acdes
sdo narradas causa uma “descorporificagao” do agente das agdes, ou seja, causa uma imprecisao
na representacdo dos trés estagiarios que as estdo praticando. Isso ocorre de duas maneiras
principais: através de utilizagdo da terceira pessoa do plural (“n6s”); e de acdes que sdo narradas
na voz passiva. No primeiro caso, por exemplo, na linha 3, na expressao “distribuimos copias
da musica para os alunos...”, a a¢do “distribuir” ¢ assumida pelos trés estagiarios, sem uma
tentativa de procurar diferenciar quem fez o qué. Esse “[nds] distribuimos” tanto pode significar
que os estagiarios estdo concretamente falando de uma acdo coletiva (os trés estagiarios
distribuiram as copias...) — acdo do plano da narrativa; quanto, que apenas um distribuiu as
copias, mas outros dois estavam presentes na sala, logo, esse “nos” seria assumido na acao de
narrar (um distribuiu, mas na narrativa, os trés se responsabilizam pela a¢do) — acdo do plano

da narracéo.
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No segundo caso, a¢des narradas na voz passiva, também, temos aquilo que estamos
chamando de “descorporificagao” do agente das acdes. A voz passiva descreve as acgoes
atribuidas aos professores de duas formas: a) verbo + sujeito; e b) sujeito + verbo + agente da
passiva. Em relacdo a letra (a), por exemplo, na linha 1, a expressao “Foi apresentada a letra da
musica ‘Love Song’” ilustra a representacdo de uma ac¢do no plano da narragcdo por meio de
uma estrutura verbo (na passiva) + sujeito. E preciso observar que a inversdo da ordem entre
sujeito (da voz passiva) e verbo da a énfase na acao “foi apresentada” em detrimento do sujeito
da passiva “a letra da musica...”. Ha a auséncia do agente da passiva nessa construcao, o que
pode causar certa imprecisdo sobre quem € ele, ainda que possamos supor que seriam 0S
estagiarios pelo contexto. Em relacdo a letra (b), identificamos a ordem usual da voz passiva.
Por exemplo, na linha 9, em “a proposta que foi colocada por nds”, temos o sujeito “a proposta”,
a locugdo verbal “foi colocada” e o agente da passiva “por nds”. Neste momento, temos a énfase
no sujeito (“A proposta”) que € o assunto da aula.

Observamos que o exemplo (b) exibe o agente da passiva responsavel pela acdo (no
caso, 0s estagiarios), entretanto, isso nem sempre ocorre em Al. Pois, se em alguns momentos,
conseguimos deduzir pelo contexto quem sdo 0s agentes, como na expressdo analisada
anteriormente (“Foi apresentada a letra da musica ‘Love Song’”); em outros, a ambiguidade
permanece, como, na linha 11, no enunciado “a turma foi dividida em grupo de trés...”, cuja
construcdo nédo deixa claro se o agente seria 0s professores/estagiarios, 0s alunos ou ambos.

Analisamos agora as ac¢des virtuais atribuidas aos professores/estagiarios. Essas acdes
podem ser encontradas nas linhas 5-7, respectivamente, nas expressoes “[um aluno] pediu que
a musica fosse executada” e “[os alunos] pediram que tocasse novamente”. Na primeira ¢ na
segunda expressdo, duas acdes (“pediu” e “pediram”) sdo atestadas pelos estagiarios que
ocorreram e duas acgles (“fosse executada” e “tocasse”) sd0 subentendidas. As informacoes
contidas no relatério sdo insuficientes para produzir sentidos de que a musica tenha sido tocada
alguma vez.

Por exemplo, a segunda expressdo (“pediram que tocasse novamente”) pode ser
entendida como a afirmacdo de que o pedido se repetiu (acdo confirmada pelos estagiarios),
mas ndo necessariamente a repeticdo da execucdo da musica — esta repeti¢do seria o efeito
perlocucionario, isto é, o efeito que a descricdo dessa agdo causa no interlocutor (leitor). E
interessante ressaltar que a forma como as ag¢des virtuais estdo construidas nas expressoes “que
a mosica fosse executada” e “que tocasse novamente” expde uma tendéncia a
“descorporificacdo” do agente, pois ndo ¢ feito referéncia a quem iria executar a musica ou

repeti-la. Podemos inferir pelo contexto que o agente das agdes de “executar a musica” ¢ de
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“tocar novamente” deveria ser um (ou mais de um?) dos estagiarios, mas a forma como foi
narrada, ndo explicita quem seria(m) ele(s).
Uma terceira questdo que levantamos € o modo como 0s contetdos e/ou 0S

procedimentos de ensino aparecem no relatorio, assim, de forma esquematica, sabemos que:

1. O texto estudado ¢ a letra da musica “Love Song”, da banda Legiao Urbana;
2. Essa musica é de curta duracao;

3. Uma cdpia da letra é recebida pelos alunos;

4. Uma atividade sobre a letra é feita pelos alunos;

5. A letra esta escrita em uma linguagem medieval como nas cantigas de amor.

Conseguimos obter algumas informacdes sobre o texto usado em aula (“Love Song”), o
material didatico preparado (“copia da letra”), avaliagdes e explicagdes dos estagiarios sobre
esse texto (“¢ de curta duracdo”, “estd escrito em linguagem medieval”) e alguns dos
procedimentos de ensino utilizados por eles (“receberam uma cépia da letra”, uso de
“datashow”, “fizeram uma atividade”). Entretanto, observamos que: a) poucas informacdes sao
dadas sobre contetdo e formas de ensino; b) a maioria dos termos utilizados para dar essas
informagdes sdo genéricos (“atividade™).

Com relacdo ao problema (a), embora o relatério dé informacdes suficientes para a
identificacdo do texto usado, podemos observar que este texto ndo aparece no corpo do relatorio
(apenas em anexo), nem recebe qualquer tipo de analise ou comentério por parte dos estagiarios,
excetuando a mencao do nome da musica e seu cantor, a assercao de que ela é de curta duracdo
e esta em linguagem medieval. A titulo de exemplo, podemos procurar informacbes mais
precisas sobre a musica para sustentar ou refutar as afirmac6es genéricas dos estagiarios. Em
uma breve pesquisa na internet, por exemplo, descobrimos que ela tem 1 minuto e 45 segundos
de duragdo, o que ja consiste em um dado mais preciso do que a afirmagdo de que “¢ curta”.
Podemos também chegar a informacdo de que se trata da can¢do que inicia o disco cinco da
banda Legido Urbana e que consiste na versao musicada de uma estrofe de uma cantiga de amor
(escrita em portugués arcaico na primeira metade do séc. XIII) composta pelo trovador Nuno
Fernandes Torneol e intitulada “Pois naci nunca vi amor”, portanto, chegamos a informacoes
também mais precisas do que “estd em linguagem medieval”.

Com relagéo ao problema (b), por exemplo, na linha 8, em “Logo em seguida foi iniciada
a atividade para que eles pudessem mostrar...”, 0 termo em italico substitui o seu proprio
conteddo: ndo ha no relatério uma descricdo do teor da atividade nem sua transcricao;

entretanto, ela se encontra em anexo. Ao lermos o relatério ndo nos € possivel saber qual é essa
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atividade, quais propostas e desafios propdem aos alunos, entre outros, pois no corpo do texto
ndo existem comentarios ou sua analise. O fato de a atividade estar anexada ndo garante que
houve alguma reflexdo dos estagiarios sobre ela, apesar de poder auxiliar o leitor a ter uma ideia
sobre o que eles estao falando.

Podemos arriscar dizer que o fato de os estagiarios incluirem esses anexos pode ter dois
motivos ndo excludentes: ser a resposta a um pedido do professor-orientador do estagio; e tentar
suprir de alguma maneira as informacdes que ndo forneceram em sua escrita. Em relacdo ao
primeiro, como professores-orientadores®! desses estagiarios, nds solicitamos que atividades e
textos fossem anexados, entretanto, ressaltamos a importancia de exibir informacdes e analises
no corpo do texto. No caso do segundo motivo, podemos arriscar a dizer que tirar fotos das
atividades, dos textos utilizados e anexa-los ao relatério pode causar aos estagiarios o
entendimento de que esses anexos substituem o préprio desenvolvimento do texto com essas
informacdes e a andlise das atividades propostas.

E interessante observarmos que os trechos explicitados pelos professores sdo aqueles
gue supostamente ndo causariam uma maior critica por parte de um interlocutor provavel. Dizer
0 nome da musica (“Love Song”) e que um aluno pediu que a musica fosse tocada, talvez cause
menos questionamentos (ndo muito bem definidos) do que explicitar, no segundo paréagrafo,
qual foi a atividade ou quais foram os pedidos de ajuda dos alunos. Esses termos e expressoes
genéricos utilizados, principalmente no segundo paragrafo, sdo tratados como transparentes
(6bvios), no sentido conferido por Authier-Revuz (2004), sem a necessidade de maiores
detalhamentos ou de uma opacificacdo (negociacdo de um sentido especifico com o
interlocutor). Ao tratarem expressdes como “pediu ajuda” como sendo transparentes, os
estagiarios ndo procuram delimita-las (os alunos disseram X), logo, as apresentam sem
demarcar seu sentido, ficando a cargo do leitor imagina-lo.

Com a anélise feita em Al, identificamos que temos uma acdo com a linguagem
(GERALDI, 2013) na producdo do relatério, na qual o locutor denota certa construgdo da
realidade por meio do registro da interacdo verbal ocorrida em sala de aula. Ainda que a
descricdo das acdes conferidas aos alunos se sobressaia numericamente na construcdo desse
relato, podemos perceber que a escolha dos verbos denota a descrigéo de uma interacéo verbal
com o predominio da agédo conferida aos professores ou predominio do sujeito da passiva (no

caso, o conteudo da aula).

21 Disciplina de estagio que ministramos em UFPA campus Marajo- Breves.
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As acBes conferidas aos professores-estagidrios apresentam o texto, propdem atividades,
explicam o conteddo, solicitam exemplos, tiram ddvidas, entre outros, e os alunos apenas
reagem a elas ao lerem em voz alta, terem duvidas (e, podemos supor, as terem sanadas?),
darem exemplos etc. As acbes conferidas aos alunos sdo decorrentes de uma acdo anterior
atribuida ao professor no relato. A propria elaboracéo desse relatério (sua dindmica, os verbos
escolhidos, a sintaxe dos verbos, entre outros) se da dentro de um imaginario de aula em que 0s
papéis dos sujeitos sdo definidos da seguinte forma: aos professores (agentes) cabe passar o
conhecimento e aos alunos (pacientes), receber esse conhecimento.

E o que mostramos quando analisamos, no inicio do primeiro paragrafo,
respectivamente, linhas 1-3, os enunciados que enfatizam o fato de os estagiarios exporem a
letra da musica aos alunos (“foi apresentada a letra da musica..”; “fizemos a primeira leitura da
mesma”; ¢ “distribuem copias da letra...””) que causa uma resposta desses alunos quando esses
pedem que a musica seja tocada e depois repetida, linhas 5 e 7, respectivamente (“Um aluno
pede que a musica seja executada” e “Os alunos pedem...novamente”). Portanto, de acordo com
nossa analise, ainda que as acdes atribuidas aos professores/estagiarios sejam quantitativamente
inferiores em relacdo as acGes conferidas aos alunos e as informacdes sobre a aula, entendemos
que predomina o ponto de vista das a¢des atribuidas aos estagiarios.

Feita a andlise da primeira parte, agora, analisaremos a segunda parte dessa aula, a

sequir.

b) Excerto (V) R6 (EF. Marajo-Breves) — A2

(72) Na volta do intervalo iniciamos a correc¢do da atividade que foi proposta aos alunos
e depois de muito dialogo, o primeiro grupo comecgou com a leitura do texto demonstrando
muita timidez, no segundo grupo foi escolhido um dos integrantes, 0 mesmo fez a leitura
e a interpretacdo de frente para toda turma, os demais grupos completaram sua atividade
em seus respectivos lugares. Apds essas apresentacdes fizemos as corre¢des, mostrando
no slide a interpretacdo da musica e todos 0s grupos responderam as nossas expectativas
e as questdes. Seguindo o assunto fizemos comparag¢fes com palavras tiradas da musica e
a linguagem que se usa nas redes sociais. Pedimos que os alunos citassem exemplos de
palavras usadas com frequéncia no momento de escrever uma mensagem. Colocamos no
10 quadro as palavras que estdo sendo faladas atualmente, fazendo a todo 0 momento relagado
11 com o texto, destacando as palavras que sofreram mudancas.

12 Apo6s esse momento foram distribuidas folhas de papel e proposto uma atividade de
13 fixacdo. Cada dupla formada teria que produzir uma espécie de dicionario com as palavras
14 internetés usadas pelos alunos e colocar os seus respectivos significados, em seguida foi
15 feita a socializag8o da atividade.

OO ~NO O WN -

A partir de uma andlise inicial, vejamos como se evidencia as agdes atribuidas aos

alunos e aos professores/estagiarios no quadro a seguir:
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Quadro 8: Ac0es atribuidas aos alunos e aos professores/estagiarios — A2

Acéo atribuida aos alunos Acdo atribuida aos professores/estagiarios
depois de muito didlogo? ** iniciamos a correcao da atividade...
comegou com a leitura... foi proposta aos alunos...
demonstrando muita timidez... fizemos as correcdes...

foi escolhido um dos integrantes... ** mostrando no slide...

fez a leitura e fizemos comparacdes com palavras...
[fez] a interpretacdo de frente ... Pedimos que os alunos...

0s demais grupos completaram... Colocamos no quadro...

Ap0s essas apresentacoes... Fazendo a todo 0 momento relacéo...
responderam as nossas expectativas e Destacando as palavras...
[responderam] as questdes... foram distribuidas folhas de papel...
que os alunos citassem exemplos...# proposto uma atividade...

Cada dupla formada teria que produzir...# -

[teria que] colocar os seus respectivos significados -

#

foi feita a socializagdo ** -

Fonte: Moraes, 2020

Consideremos agora as a¢des atribuidas aos alunos. Primeiramente, observamos que
todas as acdes sdo conferidas a um aglomerado homogéneo de individuos (“alunos”, “grupo”,
“turma”), o que nao nos permite discriminar qual o responsavel por elas. Apenas as agdes “ler”
e “interpretar” (linhas 3 e 4) sdo atribuidas a um aluno individualmente (“um dos integrantes”),
mas este também ndo é determinado — néo é identificado pelo nome ou por algum cédigo, nem
qualquer caracteristica. Desse modo, ndo é possivel determinar, por exemplo, se este aluno é
mencionado novamente em outras partes do relatorio.

As primeiras ocorréncias de relato de acGes atribuidas aos alunos surgem na descrigédo
do modo como teria se desenrolado a correcdo da atividade. Identificamos onze agdes narradas
como concretas que sdo imputadas aos alunos. Dentre essas ocorréncias, trés verbos que estdo
na voz passiva causam davidas sobre seus agentes (sinalizados com duplo asteriscos, no
quadro). Como por exemplo, nas linhas 14 e 15, a expresséo “foi feita a socializa¢ao” apresenta
certa ambiguidade na definicdo de qual foi o agente da acdo pontual. Se considerarmos que 0s
agentes sdo os alunos, esse enunciado ficaria “os alunos fizeram a socializa¢do”, ou se
aceitarmos que os agentes sdo os estagiarios, seria “os professores fizeram/promoveram a
socializacdo”. Para nossa andlise, vamos acordar que essa a¢do pode ser atribuida aos alunos
conforme pusemos no quadro.

Vejamos os verbos na voz ativa, por exemplo, nas linhas 2-3, no trecho que descreve

uma atividade dos alunos: “o primeiro grupo comegou com a leitura do texto_demonstrando

22 O substantivo “didlogo” estd sendo tomado como um indicativo de uma agéo. Entendemos que a expressdo
significa: os alunos dialogam entre si/os alunos e os estagiarios dialogam.
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muita timidez...”, no qual o verbo (“comegar’’) imprime énfase apenas na descri¢ao do inicio
de um movimento (inceptivo). Nessa expressao, hd uma ambiguidade causada pela conjuncéo
“com” que pode indicar tanto que a unica atividade foi a leitura (“os alunos comegaram a
leitura™), quanto que existiram outras agdes diversas depois da leitura, mas que os alunos
comegaram “com” essa (“os alunos comecaram pela leitura, e depois, fizeram X e Y”).
Observamos que a atividade descrita em Al, analisada anteriormente, aponta que os alunos
deveriam fazer a interpretacdo da musica “Love Song”, logo, podemos aceitar que essa
expressao significa que os alunos comecaram pela leitura (decodificacdo) da letra da musica e,
depois, apresentaram sua interpretacao.

A segunda parte dessa expressdo analisada revela um verbo que descreve 0 modo como
os alunos realizaram a acéo da leitura. O verbo (“demonstrar”), que faz o papel de adjunto
adverbial de modo, tem o valor de uma agdo continua e simultanea a a¢do anterior descrita. A
maneira como o enunciado foi desenvolvido, ou seja, sem a descricdo de maiores detalhes da
leitura e da postura dos alunos, ndo nos permite dizer com certeza se a expressao “demonstrando
timidez” se refere a “comegar”, logo, o sentido seria “demonstraram timidez apenas no comego
da leitura” ou se se refere ao termo “leitura”, entdo o sentido seria “demonstraram timidez em
toda a acdo de ler”. Podemos aceitar que se trata do primeiro sentido (“‘demonstraram timidez
apenas no comego da leitura”), assim, ficaria subentendido que os alunos teriam perdido essa
timidez no decorrer da acéo de ler e apresentado uma leitura mais desenvolta.

Nas linhas 3 e 4, a informagao sobre o segundo grupo de alunos (“fez a leitura e [fez] a
interpretacdo’) engloba a a¢do acabada desse grupo. A forma como estdo separadas a “leitura”
e a “interpretacdo” indicia que os estagiarios discriminam na atividade a leitura (decodificacéo)
e a interpretacdo da letra da musica. Seriam duas etapas do processo de leitura que ocorreram
(acBes do plano da narrativa). Podemos dizer que o sentido da expressdo analisada seria de que
primeiro o grupo fez a decodificacdo da letra da musica e em seguida, sua interpretacao.
Interessante perceber que apenas esses dois grupos de alunos tiveram suas ac¢oes especificadas,
pois, no final da linha 4 e na linha 5, as agdes registradas como sendo de outros alunos séo
referidas de maneira bem mais imprecisa no trecho “0s demais grupos completaram sua
atividade em seus respectivos lugares”. A expressdo “completaram sua atividade” esta no lugar
de outras que poderiam ser mais especificadoras, como: fizeram X e Z ou fizeram X de forma
Z, entre outros.

Esse registro ndo diferencia as agdes desses “demais grupos”, descrevendo-as como uma
mesma e unica a¢ao nao especificada (“completaram sua atividade™). Na linha 5, pela utilizagao

da expressdo anaforica “Apds essas apresentagdes...”, podemos entender que “completaram
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sua atividade” esteja se referindo a uma leitura (e talvez, interpretacdo) feita pelos outros
grupos. Observamos que 0s estagiarios anexaram o exercicio de um trio de alunos em seu
relatorio que poderia ajudar ao leitor a entender melhor essa atividade. Mas, além desse anexo
ndo ser mencionado no corpo do texto, a descricdo desse trabalho é bastante imprecisa. A partir

2

da andlise feita, entendemos que essas acdes (“comecou a leitura..”, “fez a leitura ¢ a
interpretagdo...” e “completaram a atividade...”) revelam um movimento crescente de
generalizacdo, ou seja, a medida que os estagiarios as descrevem, menos detalhamentos eles
déo.

Vejamos agora as a¢des narradas como virtuais (marcadas com o simbolo # no quadro).
Como exemplo, respectivamente nas linhas 12, 13 e 14, vamos analisar as expressoes:
“proposto uma atividade de fixacdo. Cada dupla formada teria que produzir...” e “[teria]
colocar os seus respectivos significados”. A utiliza¢do do verbo no futuro do pretérito (“teria”)
enfatiza a possibilidade de as duas a¢cdes acontecerem posteriormente a proposta feita pelos
estagiarios, ou seja, sdo acBes narradas do ponto de vista de um momento em que elas ainda
ndo aconteceram. Similar ao que fizemos em Al, podemos fazer um esquema dessas acdes em
{proposta [teria que produzir (que colocar)]}, as quais expressam uma agdo concretamente
atestada (“proposto”), uma agdo virtual subordinada a essa (“teria que produzir”) e outra acao
subordinada a anterior (“que colocar”).

Essas agdes subordinadas sdo acgOes virtuais subentendidas e podem representar de
maneira ndo excludente: a) uma explicacdo do locutor L sobre o termo usado anteriormente,
“atividade de fixagdo” (agdo do plano da narrativa); ou b) uma parafrase, com valor autonimico,
da explicagéo dada pelo locutor | aos alunos (a¢éo do plano da narragéo). Entretanto, se ocorreu
essa atividade, como ela aconteceu, qual foi o desempenho dos alunos etc. ndo é narrado, pois
notamos que desse momento anterior a atividade passa-se para a descricdo do momento
posterior a ela, ou seja, a sua socializacdo. Podemos verificar que a atividade ocorreu, ao
procurarmos nos anexos do relatério, pois esses apresentam um exemplo dessa atividade feita
por uma dupla de alunos da escola. Entretanto, podemos apenas subentender isso no corpo do
texto, ja que os estagiarios afirmam que ela foi socializada, mas ndo explicitam todo o seu
processo no relatorio.

E preciso observar que essas agdes virtuais atribuidas aos alunos sdo construidas no
momento em que sdo narradas as atividades que os alunos deveriam fazer (dar exemplos;
construir tipos de dicionério etc.). Nesse relato, faltam informagdes sobre como os alunos se
sairam nas atividades, se compreenderam a aula, quais os exemplos foram dados e, no caso da

elaboragdo de uma “espécie de dicionario”, se a propria atividade era adequada para o que foi
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abordado em sala e, também, para quem foi proposta. Neste momento, esperariamos que 0
desempenho dos alunos fosse o centro das atencBes da narrativa, porém, temos suas acoes

b

descritas como virtuais (“citassem...”, “teria...”’) subordinadas as ag¢des imputadas aos
estagiarios e o resultado da Ultima atividade de elaboracdo da “espécie de dicionario”, resumido
em um verbo generalizante (“socializar”).

Analisamos agora como as agdes registradas como sendo dos professores/estagiarios
sdo representadas. Apesar dessas acOes serem numericamente inferiores no quadro 8,
observamos que elas se sobressaem em comparacdo com aquelas atribuidas aos alunos em
termos de a¢Bes concretas. Ao discutirmos as acdes atribuidas aos professores, observamos que
elas se caracterizam por expressarem uma “descorporificacdo” dos agentes (por meio do uso da
primeira pessoa do plural e uso da voz passiva) e surgirem, muitas vezes, na oracao principal,
subordinando as a¢Ges imputadas aos alunos.

Encontradas em Al (analisado anteriormente), essas caracteristicas se mantém em A2.

Para exemplificar isso, analisamos apenas o primeiro paragrafo de A2 — que é o relato da

correcdo feita pelos professores do proposto ao final de Al — na linha 1: “iniciamos a correcdo
da atividade que foi proposta aos alunos”. No trecho sublinhado, temos uma acdo descrita na
primeira pessoa do plural que ndo delimita se esse “nos” se refere ao fato de que todos 0S
estagiarios iniciaram a correcdo (acdo do plano da narrativa), ou se apenas um ou dois
graduandos o fizeram, mas, na escrita, a acdo € assumida pelos trés estagiarios (acdo do plano
da narracéo).

Ainda nesse trecho, a acdo € narrada, salientando-se seu inicio — aspecto inceptivo. Em
todo caso, podemos observar que a mesma ideia é retomada mais adiante, nas linhas 5-6: “apés
essas apresentacdes, fizemos as corre¢des, mostrando no slide...”. Essa passagem pode causar
algum estranhamento porque o que 0s estagiarios denominam como “inicio da corre¢do” foi
renomeado de “essas apresentagdes”, causando uma ruptura da concepgao do termo “corre¢do’:
autocorrecdo dos alunos/aula interativa versus correcdo feita apenas pelo professor/aula
expositiva. Primeiramente, temos o indicio de um ponto de vista de ensino no qual o aluno teria
um papel ativo na producgéo de conhecimento, algo indiciado em discursos apregoados inclusive
na propria universidade. Os estagiarios estdo considerando que tudo o que € narrado neste
momento (dialogo, leitura dos alunos etc.) faz parte da correcdo de modo que o aspecto
inceptivo da expressao “iniciamos a correcao” seria complementado pelo restante do paragrafo.
Por outro lado, quando os estagiarios renomeiam todo o papel dos alunos de “apresentagdes” e
descrevem que eles (os estagiarios) “fizeram as correc¢des, mostrando no slide a interpretagéo

da musica”, temos outra ideia apresentada: a correcdo € feita apenas neste momento. O que
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indicia um ponto de vista de um ensino mais “tradicional” em que os alunos fazem as suas
leituras, mas em seguida, a leitura “certa” ¢ demonstrada no slide pelos professores.

Seguindo a analise da expressdo comecada no paragrafo posterior, na parte em italico
(“iniciamos a corre¢do da atividade que foi proposta aos alunos”), subordinada a oracdo
principal, ha a “descorporificacdo” dos agentes a partir do uso da voz passiva, com a omissdo
de seu agente que inferimos pelo contexto que seriam os estagiarios (“foi proposta [por nos]
aos alunos”). Ratificamos que essa “atividade proposta” foi apresentada em Al, e que, neste
momento, também, ndo se especificou quem foram os individuos (estagiarios) responsaveis
pelas ac¢des envolvidas. Portanto, enfatizam-se algumas questdes ao analisarmos este trecho de
A2: quem entre os trés individuos (estagiarios) designados pelo pronome “nds” opera como
agente dessa acdo? Sdo os mesmos que fizeram a corre¢do? A imprecisdo presente na descricdo
torna difusa essa informacdo, desta maneira, sobressai-se, nesse trecho, a acdo feita em
detrimento de seus agentes.

Continuamos tratando do segundo periodo desse paragrafo (especificamente, na linha

6) com a expressdo “fizemos as correcdes, mostrando no slide a interpretacdo da musica”.

Novamente, ndo conseguimos distinguir os agentes responsaveis pelas acdes pronunciadas em
primeira pessoa do plural: “[nés] fizemos...”, isto €, se se trata de uma agéo do plano da narrativa
(todos os trés sdo os agentes) ou acdo do plano da narragdo (todos se responsabilizam pela
acdo). O trecho “mostrando no slide...” parece ser a descri¢do da forma como foi feita a
“correcdo”, consequentemente, podemos supor que os agentes sdo os mesmos de “fizemos a
correcao”, ainda que nao possamos determinar quem sao eles.

Outro ponto que analisamos em nosso trabalho refere-se a exposicao do contetdo e/ou
da metodologia de ensino no relatério. A partir da analise de A2, podemos entender que:

=

Leitura da atividade;

Apresentacdo de slides como parte da correcao da atividade;

Comparacdo entre as palavras presentes na musica e a linguagem que se usa nas
redes sociais;

Anotacao no quadro de palavras que estdo sendo faladas atualmente;

Relacdo entre aquelas palavras e o texto [letra da musica “Love Song™];

Proposta de uma atividade de fixagcdo em folhas de papel;

Producdo de uma “espécie de dicionario” com as palavras que comumente se usa

nas redes sociais (“internetés”);
8. Socializagdo da atividade.

wmn

No ok

As informacdes que podemos extrair de A2 referem-se ao assunto trabalhado em aula

(interpretacdo da mdusica e palavras que se usa em redes sociais); explicaces dos estagiarios
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(“fizemos comparagdes com palavras tiradas da musica e a linguagem que Se usa nas redes
sociais” etc.); avaliagoes (“atividade de fixagdo™) e alguns procedimentos de ensino que 0s
estagiarios usaram (“mostraram nos slides”; “escreveram no quadro” etc.). Essas informacdes
estdo presentes no relato da aula que se divide em trés momentos (correspondentes aos trés
parégrafos), respectivamente: a corre¢do da atividade passada anteriormente; introducdo de um
novo tema — “internetés”; e atividade sobre o0 novo tema — “espécie de dicionario”.

No primeiro momento (primeiro paragrafo), temos o predominio de expressdes
genéricas que se referem a atividade, mas que ndo acrescentam novas informacdes ao relatorio
— “texto”, “atividade”, “musica”, “interpretacdo da musica” e¢ “questdes”. Conforme ja
discutimos, a partir da analise de A1, temos a informacdo que a atividade consiste em fazer a
“interpretacao” da musica “Love Song” que estava em “linguagem medieval”, segundo 0s
estagiarios. Entretanto, ao relatarem a correcdo da musica no corpo do texto, os estagiarios
limitam-se a usar termos que ndo dao maiores detalhamentos sobre o contetdo daquilo a que
estdo se referindo.

Analisemos um exemplo. Nas linhas 6-7, na passagem “todos os grupos responderam
as nossas expectativas e as questdes”, nao ¢é possivel saber a que se refere o termo “questdes”,
uma vez que ndo ha mencdo anterior a perguntas feitas aos alunos. Ainda que possamos supor
que o termo “questdo” esteja se referindo a atividade de interpretagcdo da mdsica, seu uso causa
duvidas se é a isso que os estagiarios se referem ou se a perguntas feitas durante a corre¢do da
atividade. Outro aspecto interessante nessa expressao ¢ a utilizagdo da conjungdo “e” em
“responderam as n0ossas expectativas e as questdes”. Essa conjungdo apresenta a adi¢do de dois
elementos independentes (“expectativas”; “questdes”), assim, cria 0 sentido de que as
expectativas dos estagiarios eram diversas da acdo dos alunos de responder as questdes.
Podemos nos perguntar quais expectativas seriam essas que foram respondidas (os alunos se
comportaram; foram colaborativos, entre outros), entretanto, ndo nos é permitido saber ao certo
a que se refere devido a imprecisdo da sua elaboracao.

Podemos saber do que se trata a atividade narrada nesse primeiro momento, ndo pelo
modo como isso é feito no relatério, mas, pelo fato dos estagiarios terem inserido no final de
seu relato uma cdépia da folha de exercicio respondida por um grupo de trés alunos. A seguir,
transcrevemos essa atividade com algumas modificacdes, mas observamos que ela se encontra
anexada na integra ao final desta tese para possiveis verificacbes. Além disso, para melhor
compreensdo, acrescentamos algumas informag0es nessa transcrigdo: numeramos a ordem em

que cada questéo aparece [(19), (2%), (3%)] e acrescentamos observagdes entre colchetes [].
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Escola: [nome da escola] Pois sei que me querem
Aluno (a): [nome dos alunos] matar, Mais rogarei ao
Data: 24/02/2016 meu Senhor, que me
ATIVIDADE mostre aquele matador
1) Leitura e compreenséo de texto. ou que me ampare dele
o melhor.
(1% Variacdo histérica [comentario dos
estagiarios] Compreensdo [comentéario dos estagiarios]
Love Song — Legido Urbana
Pois naci nunca vi amor (3% [A seguir: transcri¢do do entendimento da
E ougo d’el sempre falar letra da musica feita pelos alunos]
Pero sei que me quer matar
Mais rogarei a mia Senhor Ele nasceu sem amor, para ser um guerreiro.
Que me mostr’aquel matador E fala a musica
Ou que m’ampare d’el melhor gue ele sabe que alguém
guer matar ele, entdo ele
(2%) [A seguir: transcricdo da traducéo feita diz isso, pois seu povo ta
pelos alunos para o portugués brasileiro atual] em guerra com outros povos.
Que o pai dele ensinou
Pois nasci nunca conheci o amor ele a ser um matador.

Eu ouco dele sempre falar

Nessa atividade, identificamos a comanda “Leitura e compreensdo do texto” que supomos ter
sido completada por orienta¢cdes orais no momento da aula (ndo descritas no relatério), pois ela
traduz-se muito imprecisa. Ao observarmos o restante dessa atividade, vemos que ela apresenta a
letra da musica “Love Song” (“Pois naci nunca vi amor...””) €, em seguida, a parte feita pelos alunos
(possivelmente, a partir de orientagdes orais dos estagiarios), a saber: a traducdo para o portugués
brasileiro atual (“Pois nasci nunca conheci o amor...”) € o entendimento sobre o que a letra da musica
pode significar (“Ele nasceu sem amor, para ser um guerreiro...””). Comparamos as informac6es
conseguidas a partir desse anexo com os termos genéricos (“atividade”, “interpretacdo”, “leitura”
etc.) assumidos como transparentes (6bvios), no sentido atribuido por Authier-Revuz (2004), que sdo
utilizados tanto em Al quanto em A2. Ao fazermos essa comparacao, salientamos a imprecisdo da
descricao dessa atividade narrada no relatorio de estagio.

Passamos, agora, para 0 segundo momento da aula (segundo paragrafo), no qual ha a

A~

introducao de um novo tema (“internetés’). No relato desse paragrafo, predomina o conteudo da aula

— “palavras tiradas da musica”, “a linguagem que se usa nas redes sociais”; “exemplos de palavras
usadas com frequéncia no momento de escrever uma mensagem”, entre outros. Apesar disso, 0 modo
como esses contetdos sdo narrados ndo é suficiente para se ter conhecimento de como se deu as a¢fes
linguisticas ocorridas em sala de aula (GERALDI, 2013). Analisamos um exemplo. Nas linhas 8-9, a
expressdo “Pedimos que os alunos citassem exemplos de palavras usadas com frequéncia no
momento de escrever uma mensagem” pode ser entendida como uma parafrase das palavras que

supomos que os estagiarios disseram em sala, ou seja, um discurso indireto.
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A proposta de atividade que os estagiérios fizeram aos alunos é relativamente explicita, mas
0 modo como ocorreu essa atividade, isto é, se 0s alunos deram os exemplos solicitados e quais teriam
sido esses exemplos, ndo € mencionado. Uma possibilidade de interpretacdo é supor que os alunos
deram os exemplos pedidos, visto que, na descricdo da etapa seguinte da atividade feita no proximo
periodo, os estagiarios afirmam: “colocamos no quadro as palavras que estdo sendo faladas
atualmente” (linhas 9-10). Essa construcéo que apresenta primeiro os estagiarios pedindo exemplos
de palavras aos alunos e, logo em seguida, copiando palavras no quadro, pode subentender que as
palavras anotadas no quadro foram as que os alunos deram como exemplos, mas, como 0s estagiarios
ndo especificam em instante algum que palavras sdo essas, podemos imaginar também que as palavras
anotadas na lousa foram exemplos levantados pelos proprios estagiarios.

Por fim, no terceiro momento (terceiro paragrafo) é apresentada uma proposta de atividade
sobre a linguagem usada em redes sociais. Os estagiarios narram poucas informacdes sobre essa
atividade, pois se sobressaem expressoes generalizantes (“atividade de fixacdo”, “espécie de
dicionario”, “palavras internetés usadas pelos alunos” e “atividade’). A partir das informagdes dadas
nao ¢ possivel compreender como ¢ essa “atividade de fixagdo”. Por exemplo, nas linhas 13-14, no
trecho “Cada dupla formada teria que produzir uma espécie de dicionario com as palavras internetés
usadas pelos alunos”, os estagiarios utilizam o termo “espécie” que ¢ uma modalizagdo autonimica
(AUTHIER-REVUZ, 2004), isto é, um termo que opacifica outro, no caso, “dicionario”. Sabe-se que
ele sera feito com “as palavras internetés usadas pelos alunos”, porém, os estagiarios ndo déo maiores
informacdes sobre a atividade, nem descrevem no corpo do relatério como foi que os alunos a fizeram.

Observamos que 0s estagiarios anexaram um exercicio feito por uma dupla de alunos — para
possiveis verificacdes, inserimos este anexo ao final desta tese — no qual a comanda da questdo é "1)
Faca uma relacdo de palavras e sua traducdo no internetés que vocé utiliza em suas conversas nas
redes sociais?” seguido de um quadro a ser preenchido. Ao analisarmos a atividade anexada,
podemos perceber que aquilo chamado de “espécie de diciondrio” ¢ um quadro em que deve ser
preenchido pelos alunos com quatorze abreviagGes que eles usam nas redes sociais (ex.: vc; pfv; bjs;
tlg), demonstrando ao lado, sua escrita por extenso (ex.: vocé; por favor; beijos; esta ligado).
Entretanto, ndo é feita nenhuma referéncia a atividade anexada no corpo do relatério.

E preciso notar que, aparentemente, muito do que se relata sobre a aula sdo repeticdes, isto é,
termos e expressdes diferentes parecem denominar a mesma tarefa proposta para os alunos, como:
“atividade/texto/atividade”; e “linguagem que se usa nas redes sociais/exemplos de palavras usadas
com frequéncia no momento de escrever uma mensagem/palavras que estdo sendo faladas
atualmente”. Usamos o modalizador “aparentemente” para nos referirmos a possibilidade de que
esses meios expressivos designem a mesma tarefa porque torna-se dificil afirmarmos com certeza

pela imprecisdo com que foram relatados.
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Em suma, tanto em Al quanto em A2, identificamos que as acBes atribuidas aos
professores/estagiarios, em sua maioria, orquestram a aula em detrimento as a¢cdes imputadas aos
alunos e em detrimento ao conteudo trabalhado. Ainda que essas a¢des atribuidas aos professores
sejam quantitativamente inferiores, conforme observamos nos quadros 7 e 8, séo elas que coordenam
e orientam o ensino em sala de aula, indiferentemente de quem seja o individuo que as exercem

(“descorporificagdo”), o conteido que ¢ ministrado em sala de aula e como isso ¢ feito.

5.2 RELATORIO R8 (EF. BELEM): EXCERTO B

O relatério R8 (EF. Belém), conforme ja comentamos, foi produzido individualmente,
apresenta quarenta e duas laudas, sem anexos das atividades que teriam sido realizadas. Ratificamos
que selecionamos um excerto da sec¢do da regéncia que, para melhor entendimento, denominamos de

B e dividimos esse excerto em duas partes (B1 e B2), analisadas a seguir.

a) Excerto (I) R8 (EF. Belém) — B1

(73) O texto usado para a permutagdo do marco temporal foi a fabula “Urubus e Sabias” do
autor Rubem Alves, uma vez que este texto tem como marco de tempo o pretérito perfeito,
sendo que os estudantes iriam trocar aquele marco de tempo pelo presente do indicativo.
Desse modo, dividi a turma em grupos, distribui a fabula impressa a cada estudante, na
sequencia, li o texto em voz alta para que eles fossem acompanhando a leitura com suas
peculiares entonacgBes. Terminado isso, perguntei-lhes se sabiam como utilizar os tempos do
verbo em um texto. Responderam-me que mais ou menos. Expliquei-lhes que ao relatar um
fato ou acontecimento, posso fazer isso usando como marco de tempo o pretérito perfeito do
indicativo; o presente do indicativo; e, o futuro do presente do indicativo. A escolha esta
10  relacionada ao estilo de cada um. No entanto, quando escolho o passado para contar um
11  acontecimento, ha um distanciamento voluntario dos fatos narrados pelo leitor. Por outro lado,
12 quando escolho o presente, os fatos ficam mais vibrantes, como se desenrolassem naquele
13 mesmo instante ou exato momento em que estou lendo.
14 E para entendermos melhor esse mecanismo da escrita, fariamos isso com a fabula de Rubem
15  Alves.
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Em uma primeira andlise, elencamos as a¢Ges (a¢des do plano da narrativa) que sdo imputadas

aos alunos e ao professor/estagiario no quadro a seguir.
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Quadro 9: AgGes atribuidas aos alunos e ao professor/estagiario — B1
Acéo atribuida aos alunos Acéo atribuida ao professor/estagiario

para a permutacao®.. #** O texto usado para...**
estudantes iriam trocar aquele marco de tempo... # | dividi a turma em grupos...
Para que eles fossem acompanhando a leitura... # | distribuir a fAbula impressa...

Se [eles] sabiam ... # li o texto em voz alta...
como utilizar os tempos do verbo... # Terminado isso... **
Responderam-me que mais ou menos perguntei-lhes se sabiam...

para entendermos melhor esse mecanismo.. #** Expliquei-lhe que...
fariamos isso com a fabula...#** -
Moraes, 2020.

Iniciamos com a andlise das acdes atribuidas aos alunos. Nenhum dos agentes designados por
essas acoes é especificado em B1, pois sdo imputadas a um conjunto indeterminado de alunos. Além
disso, apesar de essas acOes serem numericamente superior aquelas atribuidas ao estagiario no quadro
9, a sua maioria absoluta é narrada como virtual. Analisamos essas a¢des mais detalhadamente.

Em relacéo ao estatuto empirico dessas a¢6es, podemos observar que, em resposta a pergunta
“se [os alunos] sabiam como utilizar os tempos do verbo em um texto” (linhas 6-7), ha apenas uma
expressao que nos afirma que determinada a¢do aconteceu de fato: “Responderam-me que mais ou
menos” (linha 7). Duas observacdes podem ser feitas sobre essa expressdo. A primeira € que o verbo
dicendi “responder”, narrado como acao pontual, introduz uma informacdo bastante imprecisa em
relacdo a quanto os alunos sabiam sobre o uso dos tempos verbais.

Vamos supor que o0s alunos tenham dado outras respostas (delimitado o que eles sabiam, dito
do que ndo lembravam etc.), mas que o estagiario escolheu resumir essas respostas em “mais ou
menos”. Esse relato conciso das respostas dos alunos contrasta com o relato mais minucioso das falas
do estagiario. A narrativa dessa resposta dos alunos esta “espremida” entre a narragdo de duas falas
do estagiario (“perguntei-lhes...”, e “expliquei-lhes...”), principalmente pela segunda que é extensa,
tomando mais da metade do segundo paragrafo. Essa forma de construir a narrativa indicia um ponto
de vista em que a fala/participacdo do aluno na aula seria uma mera deixa para a fala do professor,
utilizando uma metéfora relacionada com o teatro.

A segunda observacdo € que a propria forma como ele representa essa fala causa um
estranhamento, se aceitarmos que o estagiario narrou a resposta exatamente como os alunos a deram.
Isso porque entre o “que” e o “mais ou menos” parece apresentar aquilo que Authier-Revuz
denominaria de ruptura sintatica, mas sem a intencdo de destacar a palavra do outro dentro da
narrativa. Nesse enunciado, ha um verbo dicendi (“responder”) seguido de uma conjungéo (“que”),

preparando a inser¢do na narrativa de um discurso indireto. Porém, a expressdo “mais ou menos” nao

23 O substantivo “permutagido™ esta sendo tomado como um indicativo de uma agdo por entendermos que esse termo
significa: para que os alunos permutassem/para que nos (alunos e estagiario) permutassemos.
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apresenta a adaptacdo necessaria para sua integracdo na narrativa. O que esperariamos desse
enunciado como discurso indireto, de acordo Bakhtin/Volochinov (2010) e Authier-Revuz (2004),
seria algo como: “Os alunos responderam-me que sabiam um pouco sobre como utilizar os tempos
do verbo em um texto”. Por conseguinte, teriamos a explicitagdo das elipses, a pasteurizacdo dos
termos utilizados etc.

Ainda em relagéo as acdes atribuidas aos alunos, identificamos que ha um conjunto de acGes
narradas como virtuais (marcadas com # no quadro) em B1. Para exemplificarmos, analisamos de
forma mais minuciosa algumas delas. No enunciado “li o texto em voz alta para que eles fossem

acompanhando a leitura com suas peculiares entonacgdes. Terminado isso [...]” (linhas 5-6), a

expressao em italico é analisada como a¢éo virtual no quadro 9. Mas se “Terminado isso” estiver se
referindo a ac¢do dos alunos (“ir acompanhando”) ou de ambos (“ler ¢ ir acompanhando™) e ndo
(apenas) a a¢do do estagiario (“ler”), entdo, a expressdo em italico seria uma agao concreta dos alunos.
Como o termo “isso” ndo especifica a que esta se referindo, parece-nos que se refere a acéo atribuida
ao estagiario de ler o texto, assim, “fossem acompanhando” trataria da finalidade (interlocucédo) da
“leitura em voz alta” do estagiario. De qualquer forma, tendo (ou néo) ocorrido essa a¢éo dos alunos,
é interessante observar que a construcao desse enunciado indicia a ideia de que o papel do aluno seria
apenas “acompanhar” a agdo de “ler” do professor e, ndo, fazer sua propria leitura.

Entre as a¢des virtuais atribuidas aos alunos, observarmos também que duas apresentam certa
ambiguidade sobre quem seriam 0s sujeitos agentes dessas acOes, assinaladas com duplo asteriscos
no quadro 9: “para entendermos melhor esse mecanismo da escrita, fariamos isso com a fabula...”
(linha 14). Neste enunciado, apesar de termos atribuido essas agdes (“entendermos” e “fariamos™)
aos alunos no quadro, ndo esté claro se 0 “nds”, que esta eliptico nessas expressdes, significa que
realmente seriam “para o estagiario e 0s alunos entenderem esse mecanismo, o estagiario e 0s alunos
fariam isso com a fabula” (acdo do plano da narrativa). Ou Se seriam apenas “para os alunos
entenderem esse mecanismo, eles fariam...” (agdo do plano da narragdo), portanto, esse “nds” seria
um recurso retdérico que o estagiario utilizou na hora de narrar a atividade. Podemos inferir que seja
0 segundo caso. Esse “nds” constroi o ethos de um estagiario solidario que se coloca na mesma
posicdo dos alunos como alguém que precisaria “entender” e “fazer” a atividade assim como eles.

Passamos agora para as ac¢Oes atribuidas ao professor/estagiario. Apesar de haver expressoes
construidas na voz passiva que representam aquilo que denominamos de “descorporificagao” do
sujeito, predomina o relato que da énfase ao estagiario como um ser que age em B1. Essa construcdo
parece indiciar um ponto de vista em que o professor e suas agdes precisariam ser o cerne da aula e
objetos de avaliacéo por parte do professor-orientador do estagio. Vejamos como isso ocorre.

As acles atribuidas ao estagiario sdo predominantemente concretas, narradas de forma

pontual. Podemos analisar o enunciado: “dividi a turma em grupos, distribui a fAbula impressa a cada
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estudante, na sequéncia, li o texto em voz alta” (linhas 4-5). Essas ac¢des (“dividi”, “distribui”, e “1i”")
ndo provocam uma imprecisdo sobre quem seria 0 seu agente responsavel por serem narradas na
primeira pessoa do singular e na voz ativa. Juntamente com outras relatadas nesse paragrafo
(“perguntei-lhes se sabiam...” — linha 6; ¢ “Expliquei-lhes que ao relatar...” — linha 7), essas a¢des, ao
serem narradas em sequéncia e construidas nessa voz verbal, indiciam um ponto de vista que destaca
0 professor como um ser que age em sala de aula.

Além desses casos, esse trecho apresenta duas agdes construidas com o verbo no participio
que consideramos referir-se a agdes do estagiario: “O texto usado para...”, e “Terminado isso”. Para
ilustrarmos, analisamos o trecho: “o texto usado para a permutacdo do marco temporal foi a fabula
‘Urubus e Sabias’” (linha 1). Nele, pela auséncia de algum determinante (como usado por mim, usado
pelos alunos ou usado por nods), identificamos que indicia uma ambiguidade em relacéo ao agente da
acdo narrada por esse verbo em italico. Na linha 3, apesar de o estagiario narrar que “estudantes iriam
trocar aquele marco de tempo...”, ele esta se referindo a acao de “trocar os marcos temporais” e nao
a agdo de “usar o texto”. Essa construcdo que analisamos feita pelo estagiario apresenta um
apagamento dessas informac6es e uma énfase em “O texto” neste enunciado, o que parece indiciar
um ponto de vista que apregoa o ensino da lingua portuguesa por meio de textos em sala de aula.

Em nossa analise, discutimos também a maneira como o contetdo e/ou a metodologia séo

narrados. Podemos elaborar o seguinte esquema com a leitura de B1:

Utilizacdo do texto escrito “Urubus e Sabids” do autor Rubem Alves;
Permutacdo dos marcos temporais, no texto, pelo presente do indicativo;
Diviséo da turma;

Distribuicdo da fabula impressa;

Leitura do texto em voz alta;

Questionamentos sobre o tempo verbal;

Explicagdo sobre os tempos verbais e sobre a atividade.

NoakowhE

Identificamos informac@es referentes ao assunto trabalhado em sala de aula (texto escrito
“Urubus e Sabias” de Rubem Alves); as explica¢fes do estagiario (“Expliquei-lhes que ao relatar um
fato ou acontecimento...”, “E para entendermos melhor esse mecanismo da escrita...”); e a algumas
metodologias de ensino (“divisdo da turma; distribuicdo da fabula impressa; leitura do texto em voz
alta; e questionamentos”).

Por exemplo, nas linhas 2-3, analisamos o enunciado “este texto [Urubus e Sabias] tem como
marco de tempo o pretérito perfeito, sendo que os estudantes iriam trocar aquele marco de tempo pelo
presente do indicativo”. Nesse trecho, o estagiario nos da alguns indicios sobre o texto usado em sala,
como em qual marco de tempo ele se encontraria (“pretérito perfeito”). Relata-nos também o que os

alunos fariam com aquele (“trocar aquele marco de tempo pelo presente do indicativo™), isto €, qual
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seria 0 objetivo da atividade, da leitura dos alunos etc. Essas informagdes sdo detalhadas e até
apresentadas de forma repetitiva, por conseguinte, aparecem nesse primeiro paragrafo como
apresentacao ao leitor das atividades que seriam realizadas; no segundo paragrafo, como narrativa
das perguntas e explicacGes que teriam sido dadas para os alunos; e, no terceiro paragrafo, como
concluséo da explicacdo que teria sido narrada sintaticamente.

Além disso, duas outras observacdes precisam ser feitas: a) a auséncia do conteudo do texto
“Urubus e Sabias”; b) a utilizacdo da expressao “permutagdo do marco temporal”. Em relacéo a letra
(a), apesar de o estagiario iniciar seu relato falando desse texto e ter informado que se trata de uma
fabula intitulada “Urubus e Sabias” de Rubem Alves, hd um apagamento de seu conteldo: sem
transcricdo do texto inteiro ou de apenas um trecho; nem apresentacdo de um resumo ou anexo.
Apesar de o estagiario relatar que o marco temporal presente na fabula é o pretérito perfeito, ndo
podemos confirmar isso, nem avaliar a complexidade da atividade em relacdo a turma etc.

Ao pesquisarmos, descobrimos que esse texto pode ser encontrado no livro “Estorias de quem

gosta de ensinar”, produzido por Rubem Alves. Apresentamos o texto “Urubus e Sabias”, a seguir:

Tudo aconteceu numa terra distante, no tempo em que os bichos falavam... Os urubus, aves por
natureza becadas, mas sem grandes dotes para o canto, decidiram que, mesmo contra a natureza eles
haveriam de se tornar grandes cantores. E para isto fundaram escolas e importaram professores,
gargarejaram dé-ré-mi-f4, mandaram imprimir diplomas e fizeram competicdes entre si, para ver quais
deles seriam 0s mais importantes e teriam a permissdo para mandar nos outros.  Foi assim que eles
organizaram concursos e se deram nomes pomposos, € 0 sonho de cada urubuzinho, instrutor em inicio
de carreira, era se tonar um respeitavel urubu titular, a quem todos chamam por VVossa Exceléncia.

Tudo ia muito bem até que a doce tranquilidade da hierarquia dos urubus foi estremecida. A floresta
foi invadida por bandos de pintassilgos, tagarelas, que brincavam com os candrios e faziam serenatas
com os sabias... Os velhos urubus entortaram o bico, o rancor encrespou a testa, e eles convocaram
pintassilgos, sabias e canarios para um inquérito.

“- Onde estdo os documentos de seus concursos?” E as pobres aves se olharam perplexas, porque
nunca haviam imaginado que tais coisas houvesse. Ndo haviam passado por escolas de canto, porque o
canto nascera com elas. E nunca apresentaram um diploma para provar que sabiam cantar, mas
cantavam, simplesmente...

“- Nao, assim ndo pode ser. Cantar sem a titulagdo devida ¢ um desrespeito a ordem”.

E os urubus, em unissono, expulsaram da floresta os passarinhos que cantavam sem alvaras...

MORAL.: em terra de urubus diplomados ndo se ouve canto de sabia (ALVES, 1985, p.81).

Em sintese, esse texto aborda uma critica sobre a burocracia presente em alguns meios: aquele
que sabe fazer e ndo tem diploma € preterido em prol daquele que o tem, mas, supostamente, nao é
capacitado. Podemos identificar que o tempo verbal é predominantemente o pretérito perfeito
(“aconteceu”, “decidiram”, “fundaram” etc.). Mas ela apresenta também verbos no pretérito
imperfeito do indicativo (“falavam”, “ia”, “brincavam” etc.), no mais-que-perfeito do indicativo
(“nascera”), no presente do indicativo (“estdo” ¢ “ndo pode ser”), no futuro do pretérito do indicativo

2 <

(“haveriam”, “teriam” e “seriam”) e no pretérito imperfeito do subjuntivo (“houvesse”). Essas sdo
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informagBes mais detalhadas do que as apresentadas pelo estagiario em seu relato, conforme ja
identificamos.

Passemos agora para a letra (b) que diz respeito a expressao “permutagdo do marco temporal”
(linha 1). Se alisarmos a expressdo, concluimos que pelo menos dois sentidos podem ser construidos
a partir dela. O primeiro sentido é de que a atividade seria para os alunos identificarem os verbos no
pretérito perfeito e os permutarem/trocarem para o presente do indicativo: “este texto tem como
marco de tempo o pretérito perfeito, sendo que os estudantes iriam trocar aquele marco de tempo pelo
presente do indicativo”, nas linhas 2-3. Porém, esse sentido ainda deixa ddvidas do porqué da
utilizagdo dessa expressdo “permutagdo do marco temporal”, em vez de troca de tempos verbais. Por
iSso, passamos para o segundo sentido que seria de que a atividade consiste em uma alteracdo no
marco de referéncia temporal da narrativa, em consonancia com o que € trabalhado por Fiorin (1996),
0 que causaria mudancas no tempo dos verbos e ndo em uma simples mudanca verbal. Ou seja, a
referéncia temporal da narrativa estaria predominantemente no pretérito em relagdo ao momento da
enunciacao, e os alunos teriam que passa-la para o presente.

Esse ultimo sentido é reforcado pelo relato da explicacdo, no segundo paragrafo, em que o
estagiario discorre sobre narrar um texto usando diferentes marcos temporais: “posso fazer isso
usando como marco de tempo o pretérito perfeito do indicativo; o presente do indicativo [...]. A
escolha esta relacionada ao estilo de cada um”, (nas linha 8-10). E também o estagiario explana sobre
as diferencas de um texto apresentar referéncia temporal no pretérito ou no presente, dando destaque
a esse ultimo: “quando escolho o passado para contar um acontecimento, ha um distanciamento
voluntario [...] quando escolho o presente, os fatos ficam mais vibrantes [...]”, nas linhas 10-12.
Podemos concluir que seja o segundo sentido aquele que permeia a escrita do estagiario, porém, pela
imprecisdo dos termos e expressdes utilizados, expressos como 6bvios (no entendimento de Authier-
Revuz), eles causam certo estranhamento nos leitores, e ndo deixam claro a que o estagiario se refere.

Em suma, em B1, temos um ponto de vista no qual destaca-se o papel do professor ativo em
sala de aula. Isso ocorre em detrimento dos alunos, sua participacao e aprendizagem; e das atividades

trabalhadas, visto que ndo se apresenta trechos, anexos e/ou analises.
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b) Excerto (I1) R8 (EF. Belém) — B2

(74) Disse-lhes que o referido texto [fabula “Urubus e Sabids” de Ruben Alves] tem como
marco de tempo o pretérito perfeito, consequentemente, mudariamos isso para o presente do
indicativo e comparariamos a leitura das duas formas de escrita de um texto. Para fazer essa
permutacdo, bastava que substituissemos cada verbo conforme seu, digamos, equivalente de
tempo, ou seja, o pretérito perfeito do modo indicativo do texto pelo presente do indicativo; o
pretérito mais que perfeito do indicativo pelo pretérito perfeito do modo indicativo; e, o futuro
do pretérito do modo indicativo pelo futuro do presente do modo indicativo.

Para ilustrar a tarefa, demonstrei-a substituindo a forma de pretérito imperfeito “falavam”
pela forma de presente do indicativo “falam” da fabula. Advertir que aquela forma indica uma
acdo que ocorre no passado em relagdo a outro acontecimento também no passado, pretérito
perfeito do indicativo; ou seja, dois fatos simultaneos no pretérito. Por isso, tanto um como
outro sdo substituido pelo presente do indicativo.

Depois disso, deixei que os estudantes recorressem ao modelo de conjugacédo dos verbos para
consultar os respectivos tempos e modos, e assim, fazerem as substituicdes necessarias em
cada caso. Quando necessario, fui ajudando-os a encontrar a forma adequada convertendo o
verbo do texto em outro tempo durante toda a aula até que todos conseguissem finalizar a
tarefa.
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Selecionamos as a¢des do plano da narrativa atribuidas aos alunos e ao professor/estagiario

a partir de uma leitura inicial, a seguir:

Quadro 10: A¢des atribuidas aos alunos e ao professor/estagiario — B2

Acéo atribuida aos alunos

Acdo atribuida ao professor/estagiario

mudariamos isso para o presente do indicativo #**

Disse-lhes que o referido texto...

comparariamos a leitura das duas formas... #**

Para ilustrar a tarefa...

Para fazer essa permutacao #**

demonstrei-a...

substituissemos cada verbo #**

substituindo a forma de pretérito imperfeito...

que o0s estudantes recorressem ao modelo... #

Advertir que aquela forma indica uma acéo...

para consultar os respectivos tempos e modos... #

deixei que os estudantes...

fazerem as substituigdes necessérias... #

fui ajudando-os...

a encontrar a forma adequada... #

convertendo o verbo do texto em outro tempo... #

até que todos conseguissem finalizar a tarefa... #

Moraes, 2020.

Primeiramente, discutimos as a¢des atribuidas aos alunos. Em B2, ainda mais que em B1, a

ideia construida é a de que os alunos ndo sdo definidos enquanto seres complexos, mas como uma

massa homogénea indefinida, pois ndo ha passagens que registrem acgdes especificas de um ou outro

aluno. Conforme podemos identificar no quadro, as agdes atribuidas aos alunos sdéo em numero de

dez e narradas como virtuais (marcadas com o simbolo # no quadro). Tomemos como exemplo o

enunciado “mudariamos isso para o presente do indicativo e comparariamos a leitura das duas

formas”, nas linhas 2-3. Nele, temos duas agfes narradas como virtuais e que apresentam

ambiguidade sobre quais seriam 0s seus agentes responsaveis. Em relagdo ao primeiro topico (estatuto

empirico das ac¢bes narradas), ndo esta afirmado neste enunciado que essas duas ac¢des, designadas
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pelos verbos em italico, de fato ocorreram. A continuidade do texto fornece elementos que favorecem
uma interpretacdo. Ao lermos, nas linhas 15-17, “Quando necessario, fui ajudando-os a encontrar a
forma adequada convertendo o verbo do texto em outro tempo durante toda a aula até que todos
conseguissem finalizar a tarefa”, inferimos que, pelo menos, a primeira acdo (“mudariamos”) pode
ter sido executada, enquanto a segunda (“‘comparariamos”), ndo € mais mencionada em lugar algum
de B2.

Quanto ao segundo topico, ambiguidade sobre a determinacdo dos agentes dessas agdes
(marcadas com duplo asteriscos no quadro), ndo esté claro se a forma como esse enunciado foi escrito
significa que essas acOes foram executadas somente pelos alunos ou por esses juntamente com o
estagiario. Podemos levantar duas hipdteses excludentes: a) significa que alunos e estagiario teriam
realizado essa acdes — acdes do plano da narrativa; e b) seu sentido € de que apenas os alunos as
realizaram, mas o estagiario as narra na primeira pessoa do plural como recurso retérico (ele estava
presente, ajudando etc.) — ac¢Bes do plano da narracdo. Conforme ja comentamos, pelo menos no que
diz respeito a primeira agdo (“mudariamos”), podemos dizer que o texto cria 0 entendimento de que
ela ocorreu, no terceiro paragrafo, quando nele é afirmado que “fui ajudando-0s a encontrar a forma
adequada” (linha 15).

Chamamos também a atencdo para o enunciado “Quando necesséario, fui ajudando-os a

encontrar a forma adequada convertendo o verbo do texto em outro tempo durante toda a aula até
que todos conseguissem finalizar a tarefa”, linhas 15-17. Ao lermos esse enunciado, identificamos
uma unica agdo concreta narrada como iterativa (“fui ajudando-os™) atribuida ao estagiario, porém,
as acles atribuidas aos alunos (“encontrar”; “convertendo”, e “conseguissem finalizar”) causam
davidas sobre seu estatuto empirico. Isso porque, se por um lado, temos a utilizagdo da preposicado
“até” (sublinhada) que traga um tempo limite do periodo de ajuda do estagiario que seria o
cumprimento da tarefa pelos alunos; por outro lado, o seu sentido € menos enfatico do que seria em
“até que todos conseguiram finalizar a tarefa”, portanto, podemos dizer que hd uma gradacdo
argumentativa entre essas formas de narrar. Além disso, com o uso do subjuntivo (“conseguissem”),
existe a impressao de que “finalizar a tarefa” surge na frase mais para caracterizar o limite temporal
da agdo do estagiario do que para narrar algo feito pelos alunos.

Passamos agora para as acoes atribuidas ao professor/estagiario. Ha sete acdes concretas
narradas em B2 reportadas a ele e quatro agdes virtuais que apresentam certa ambiguidade sobre ele
estar (ou ndo) inserido como um dos agentes responsaveis por elas. Como ja analisamos algumas
dessas acOes virtuais anteriormente, detemo-nos aqui nas agdes concretas. Para exemplifica-las,
analisamos o enunciado: “Para ilustrar a tarefa, demonstrei-a substituindo a forma de pretérito

imperfeito ‘falavam’ pela forma de presente do indicativo ‘falam’ da fabula”, nas linhas 8-9.
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Nesse enunciado, identificamos agfes concretas assinaladas em italico que podem ser
analisadas de duas formas excludentes: a) “Para ilustrar” ¢ “demonstrei-a” sdo sinénimos, pois ambas
significam a finalidade da agdo de “substituir”, e o estatuto empirico de ambas se ratifica nessa acao;
b) a primeira acdo “Para ilustrar” ¢ a finalidade da acdo de “demonstrar”, logo, “substituir” seria
apenas a forma como essa demonstracao foi feita. Se aceitarmos a letra (a), temos o destaque para o
reforco por meio de sinbnimos de que o estagiario exemplificou a atividade antes de os alunos a
fazerem. Ja se aceitarmos a letra (b), entendemos que o estagiario considera ‘“Para ilustrar” e
“demonstrei-a” como acdes diferentes. Porém, apesar dessa diferenga, podemos aceitar que, em
ambas, indicia-se uma resposta (por meio da afirmacéo e reforco) do estagiario ao ponto de vista de
que um bom professor deve procurar explicar/esclarecer o assunto/atividade ao aluno.

Passamos agora para a analise de como o contetdo e/ou a metodologia sdo relatados em B2.

A partir de nossa leitura, podemos delinear o seguinte:

1. O texto teria como marco de tempo o pretérito perfeito;

2. A atividade objetivaria a mudanca para o presente do indicativo;
3. A atividade objetivaria a mudanca de diferentes tempos verbais;
4. llustracdo da atividade;

5. Explicacgdes sobre verbos no pretérito perfeito e imperfeito;

6. Consultas aos modelos dos tempos verbais;

7. Ajuda para que a tarefa fosse concluida.

Em B2, identificamos que se mantém a narrativa sobre a atividade de “permutagdo do marco
de referéncia temporal”, embasando-nos Fiorin (1996). Podemos perceber algumas informacées
relativas ao contetido trabalhado em sala: “texto [Urubus e Sabias]; “atividade”; “modelo de tempos
verbais” etc. Também obtemos informagdes referentes as explicagfes do estagiario: “Disse-lhes que
o referido texto tem como marco de tempo o pretérito perfeito...” (linhas 1-7); e “Advertir que aquela
forma indica uma a¢do...” (linhas 9-12). Temos, também, relatos relacionados a metodologia de
ensino: “Para ilustrar a tarefa, demonstrei-a substituindo...” (linha 8); “deixei que os estudantes
recorressem ao modelo...” (linha 13); e “fui ajudando-os a encontrar a forma adequada” (linha 15).

Uma questdo que nos chama a atencéo é o didatismo, as vezes até repetitivo como em Bl1,
com que as explicacdes sobre a atividade, tempos verbais etc. sdo narradas no texto. No primeiro
paragrafo, nas linhas 1-3, o estagiario relata ter dito aos alunos que a atividade consistia em passar do
marco temporal pretérito perfeito para o presente do indicativo (afirmado também em B1).

No periodo seguinte do mesmo paragrafo, o que pode (ou ndo) ser entendido como a
continuacéo do relato de sua fala em sala de aula, o estagiario afirma: “Para fazer essa permutagéo...”,
nas linhas 3-4, em que “essa” ¢ uma anafora que aponta para o que foi dito anteriormente, isto é, a

troca de um marco temporal por outro, no texto “Urubus e Sabias” de Rubem Alves. Em seguida,
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linhas 4-7, ele explica que os alunos deveriam trocar 0s tempos verbais pelo seu “digamos,
equivalente verbal ...”, todos no indicativo: “pretérito perfeito pelo presente; o pretérito mais que
perfeito pelo pretérito perfeito; e o futuro do pretérito pelo futuro do presente”.

Também, no segundo parégrafo, o estagiario narra um exemplo que teria dado em sala de aula,
trocando um verbo no pretérito imperfeito (“falavam’) pelo presente do indicativo (“falam”), linhas
8 e 9. Em seguida, temos a narracao da explicacdo sobre a relacdo entre o pretérito imperfeito com o
perfeito, em que o estagiario afirmaria que ambos podem ser substituidos pelo presente do indicativo.
E, por fim, no terceiro paragrafo, no momento que narra a possivel fac¢do da tarefa pelos alunos,
temos mais uma vez a reafirmagdo do que seria a atividade: “fazerem as substituigdes necessarias...”
(linha 14); “convertendo o verbo do texto em outro tempo...” (linhas 15-16).

Como ja haviamos sinalizado em B1, ha um didatismo no relato da explicacdo da atividade,
nas questdes gramaticais etc. que tomam quase todo B2, permeando inclusive o ultimo paragrafo que
relata a agdo dos estudantes ao fazerem a atividade. Independentemente de essas explicagdes terem
sido dadas em sala ou ndo, questionamo-nos a quem esse didatismo no relato se dirige: ao professor-
orientador e/ou as instituicGes académicas? Parece-nos que a ambos. Além disso, podemos dizer que
esse didatismo no relato responde ao ponto de vista de que para ser um bom professor, é preciso
dominar o assunto e passa-lo para os alunos, ainda que de forma repetitiva.

A concluséo que tiramos com a analise de B1 e B2 é de que, neles, enquanto o professor-
estagiario € narrado como um sujeito ativo em sala de aula, os alunos 0 sdo como seres passivos, cujas
acOes imputadas a eles, narradas como predominantemente virtuais, sdo a finalidade das acfes
atribuidas ao professor ou subordinadas a elas. Em consenso com isso, a metodologia e o contetdo
da aula centram-se nas explicacdes do estagiario que predominam nessas duas partes por meio de
discursos indiretos e parafrases de sua fala. Porém, ha apagamentos em trechos que abordam algo que
ndo seja a explicacdo do estagiario, como do texto utilizado em que apenas algumas informacdes séo
dadas (“fabula Urubus e Sabias de Rubem Alves”) em B1; e da tarefa proposta aos alunos e suas
respostas a ela, em B2. Portanto, em B1 e B2, temos a ideia predominante de que o professor e as
acOes atribuidas a ele seriam os pontos centrais de uma aula, em detrimento dos alunos, das ac6es

atribuidas a eles e do conteudo trabalhado.
5.3 RELATORIO — R6 (EM. CASTANHAL): EXCERTO C
Retomamos algumas informagdes apresentadas na subse¢édo 2.2.2 (Os dados da pesquisa). O

relatério R6 (EM. Castanhal) foi produzido em dupla. Ele é constituido de dezessete laudas e ndo

apresenta em seu corpo 0s anexos das atividades que sdo narradas. Para nossa discusséo,
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selecionamos um excerto da sec¢do da regéncia que denominamos de C. Tal qual fizemos nos excertos

anteriores, dividimos o excerto em duas partes (C1 e C2), analisadas a seguir.

a) Excerto (1) R6 (EM. Castanhal) — C1

P PO0O~NOOT,WNPE

= O

conseguiram formular as respostas.

(75) Iniciamos a aula retomando as caracteristicas do género carta do leitor, mostramos uma
revista para os alunos terem novamente contato com o género em foco, em seguida realizamos
a leitura do texto e distribuimos as atividades impressas. Depois lemos as atividades de leitura
juntamente com os estudantes e demos tempo para eles resolverem as questdes de leitura.
Apbs o periodo de resolucdo das atividades propostas, tivemos 0 momento de socializacao,
ou seja, neste momento os alunos poderiam compartilhar as suas respostas com os colegas e
conosco. No entanto, percebemos que a maior parte dos estudantes nédo interagiu de forma
satisfatdria, pois eles ndo compreenderam os exercicios propostos, alguns ndo sabiam o
significado da palavra “decadéncia”, presente no texto trabalhado. Outros, porém,
conseguiram ter éxito na resolucdo das atividades, pois compreenderam a ideia do texto e

Iniciamos nossas andlises com a selecdo das acbes do plano da narrativa atribuidas aos

alunos e aos professores/estagiarios. Dispondo-as no quadro, a seguir:

Quadro 11: Agdes atribuidas aos alunos e aos professores/estagiarios — C1

Acéo atribuida aos alunos

Acdo atribuida aos professores/estagiarios

Para os alunos terem novamente contato... #

Iniciamos a aula...

[lemos] juntamente como os estudantes

retomando as caracteristicas do género...

para eles resolverem as questdes... #

mostramos uma revista...

periodo de resolugdo® das atividades... #

realizamos a leitura do texto...

0 momento de socializagao...

distribuimos as atividades impressas...

0s alunos poderiam compartilhar... #

lemos as atividades...

a maior parte dos estudante ndo interagiu...

Demos tempo...

eles ndo compreenderam 0S exercicios...

atividades propostas...

alguns ndo sabiam o significado da palavra...

tivemos o momento...**

[outros] conseguiram ter éxito...

percebemos que a maior parte...

na resolucdo das atividades...

0 exercicios propostos

compreenderam a ideia do texto...

texto trabalhado... **

conseguiram formular as respostas...

Moraes, 2020.

Inicialmente, refletimos sobre as agdes que consideramos como sendo reportadas aos alunos

em C1. Em sua maioria, essas sdo norteadas pelo ponto de vista das expectativas dos estagiarios ou

narradas como pressuposto ou consequéncia de alguma agédo desses. Os alunos sdo descritos como

seres que agem em aula, mas suas agcdes sdo orquestradas pelas perspectivas dos estagiarios. Além

disso, assim como nos outros excertos que analisamos, nenhuma das agdes atribuidas aos alunos é

24 Os substantivos (“resolugdo” e “socializa¢do”) estdo sendo tomados como indicativos de uma agdo que pertence a aula
como narrativa por compreendermos que esses termos poderiam ser parafraseados, respectivamente: Apds o periodo para
que os alunos resolvessem/para os alunos resolverem as atividades; para os alunos terem éxito em resolver as atividades;

e 0 momento dos alunos socializarem.
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designada a um agente especifico, mas a conjuntos indefinidos de individuos (“alunos”; “colegas”;
“alguns”; “outros” etc.). Em relacdo ao estatuto empirico dessas a¢Oes, hd nove agdes concretas que
séo atribuidas aos alunos nesse relato. Vejamos algumas delas.

Consideremos o enunciado: “a maior parte dos estudantes ndo interagiu de forma satisfatoria,

pois eles ndo compreenderam os exercicios propostos, alguns ndo sabiam o significado da palavra

299

‘decadéncia’”, nas linhas 7-9. Nele, ha o relato de uma agao propriamente dita (“ndo interagir”) e de
dois estados (“ndo compreender” e “ndo saber”) que 0s estagiarios parecem atribuir aos alunos. E
preciso observar que o estado narrado como pontual “ndo compreenderam” ¢ norteador dos outros
dois, isto é, 0 que se destaca nesse relato. 1sso porque “ndo interagiu de forma satisfatéria” (agdo
narrada como pontual) seria apenas uma generalizacdo daquele estado; e “ndo sabiam o significado
da palavra ‘decadéncia’” (estado que parece se estender no tempo) seria uma exemplifica¢do do grau
de incompreenséo dos alunos nessa atividade.

Os estagiarios narram essa acdo e estados a partir do que os alunos ndo teriam conseguido
fazer (“ndo interagiu”, “ndo compreenderam”, “ndo sabiam’), em vez daquilo que teriam feito em
sala. Isto é, em vez de os estagiarios narrarem, por exemplo, que os alunos ficaram em siléncio, que
deixaram a atividade em branco e/ou apresentaram varias ddvidas, e que questionaram/disseram nao
saber o significado da palavra “decadéncia”; eles construiram sua narrativa a partir de negativas, algo
que é visto como um caso de polifonia por Ducrot. As a¢des ou os estados atribuidos aos alunos ndo
sdo a orientacdo dessa narrativa, mas, sim, aquilo que podemos supor ser esperado deles a partir do
ponto de vista dos estagiarios frente a atividade passada, ou seja, a “interacdo com a atividade”, “a
compreensdo dessa atividade”, e “sapiéncia do significado da palavra ‘decadéncia’”.

Esse sentido se ratifica ao analisarmos, como antitese®® (no sentido de Todorov, 2008), o
enunciado seguinte em que as acles e 0 estado atribuido sdo narrados como pontuais: “Outros
[alunos], porém, conseguiram ter éxito na resolucao das atividades, pois compreenderam a ideia do
texto e conseguiram formular as respostas”, linhas 9-11. Nele, também temos o estado
“compreensdo” como norte das outras a¢des, do qual “conseguiram ter éxito” ¢ uma generalizagdo; e
“conseguiram formular as respostas”, uma exemplificacdo dessa compreensdo. Porém,
diferentemente do que analisamos anteriormente, esses “outros [alunos]” teriam conseguido
corresponder ao que supomos ser esperado pelos estagiarios.

Esses dois trechos parecem antecipar possiveis criticas (ainda que ndo bem definidas) sobre o
fato de os alunos ndo conseguirem compreender a atividade. O primeiro enunciado indicia que a falta
de compreensao dos alunos teria ocorrido porque os alunos “néo interagiram”, “ndo compreenderam”

e “ndo souberam o significado da palavra ‘decadéncia’”, e ndo porque os estagiarios foram

% Esse estudo da narrativa busca destacar partes analogas em cada “um dos dois termos”, notando que a discrepancia
ocorre pela existéncia dessas analogias.
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negligentes na explicacdo ou elaboraram mal a atividade. A responsabilidade seria dos alunos e néo
dos estagiarios. Isso é ratificado no segundo trecho, em que os estagiarios narram que outros alunos
conseguiram compreender e responder a atividade.

Passamos agora para as agdes virtuais (marcadas com # no quadro) atribuidas aos alunos. Para
ilustrarmos, analisamos o enunciado: “Ap0s o0 periodo de resolucao das atividades propostas, tivemos
0 momento de socializacdo, ou seja, neste momento os alunos poderiam compartilhar as suas
respostas”, nas linhas 5 e 6. Conforme ja explicamos, entendemos que o substantivo “resolugdo” €
um indicativo de acgdo, logo, os seus sentidos seriam: a) “periodo para [que] o0s alunos
resolvessem/resolverem a atividade”; ou b) “periodo durante o qual os alunos resolveram a
atividade”. Existe uma ambiguidade no estatuto empirico dessa a¢éo analisada. No caso de aceitarmos
o sentido de (a), podemos dizer que nao ha a afirmacdo de que essa agdo (“resolver”) ocorreu, mas,
por outro lado, caso o sentido aceito seja o de (b), ha a afirmacdo de que os alunos resolveram a
atividade. Apenas ao final de C1, os estagiarios relatam que “[outros] conseguiram formular as
respostas” (linha 11), o que nos leva a concluir que houve essa resolucéo.

Vejamos agora a segunda acao virtual desse enunciado construido a partir da locucao verbal
“poderiam compartilhar”. Nesse periodo, ndo é afirmado explicitamente que houve esse
compartilhamento das respostas dos alunos. Poderiamos dizer que a afirmagdo anterior “tivemos o
momento de socializa¢ao” seria uma declaracdo de que ela ocorreu, mas parece-nos que eles estéo
ser referindo ao tempo (“momento”) que deram aos alunos, e ndo a acao que esses realizaram. Dessa
forma, “poderiam compartilhar” seria a intengao (ato ilocucionario) da agado dos estagiarios de dar o
“momento” de socializacdo e, ndo, uma reacdo (ato perlocucionéario) dos alunos a essa. Talvez
possamos aceitar que a narrativa posterior feita pelos estagiarios sobre alguns alunos terem
conseguido compreender a atividade e outros ndo, conforme discutimos anteriormente, se refere a
esse momento de compartilhamento, assim, poderia ser inferida a realizacdo dessas acdes, apesar
dessas ndo serem asseguradas.

Passamos agora para as a¢des atribuidas aos professores/estagiarios. Nenhuma dessas acGes é
atribuida a um individuo especifico em C1, predominando o que chamamos de “descorporificagdao”
dos agentes por meio, principalmente, do uso da primeira pessoa do plural e do verbo construido no
participio. As agdes que consideramos serem dos estagiarios sdo todas narradas concretamente.
Discutimos algumas delas.

Por exemplo, nas linhas 1-3, o enunciado “Iniciamos a aula retomando as caracteristicas do
género carta do leitor, mostramos uma revista para os alunos terem novamente contato com o género
em foco, em seguida realizamos a leitura do texto e distribuimos as atividades impressas”. Nesse

2 ¢ 2 <¢

enunciado, temos quatro agdes narradas como pontuais (“iniciamos”, “mostramos”, “realizamos”, e

“distribuimos”) e uma acdo narrada como iterativa (“retomando”). Chamamos atencdo para duas
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expressdes. A primeira expressdo, “retomando as caracteristicas do género”, parece descrever, de
modo difuso, a forma como se deu a acao de iniciar a aula mais do que alguma acao nova feita pelos
estagiarios. Na segunda expressao, “realizamos a leitura do texto”, cria-se 0 sentido de uma leitura
organizada para os alunos, diferente daquele que teriamos se fosse narrado “lemos o texto”. A
utilizacdo de “realizamos” nessa locugdo verbal parece dar um sentido didatico a acdo de “ler” dos
estagiarios.

Em C1, o agente das a¢cdes imputadas aos estagiarios ¢ atribuido a um “nés” que nio delimita
se estaria referindo-se ao fato de os dois estagiarios praticarem essas a¢cdes ao mesmo tempo (agéo
do plano da narrativa); ou se seria um recurso retorico, por exemplo, no caso em que um estagiario
especifico as tivesse praticado, mas o outro estivesse presente (acdo do plano da narracdo). A partir
disso, ao analisarmos essas a¢des que sdo narradas na voz ativa e em sequéncia, identificamos que 0s
sentidos construidos sdo a énfase na propria acao dos estagiarios, em detrimento de quem as pratica,
similar ao que observamos no excerto A.

Vejamos agora outro enunciado, nas linhas 8-9: “eles ndo compreenderam 0s exercicios
propostos, alguns ndo sabiam o significado da palavra “decadéncia”, presente no texto trabalhado”.
Os termos “propostos” e “trabalhado” sdo verbos no participio com valor adjetivo, isto &, em ambos
0S casos, esses termos estdo imbuindo qualidades aos termos anteriores. A utilizagdo desses verbos
com valor adjetivo faz aparecer os estagiarios como agente, o que contribui para certo direcionamento
de sentido, diferente do que seria se fosse, por exemplo: os exercicios da aula; os exercicios de 1 a 5;
0 texto TAL etc.

Na primeira expressdo, “exercicios propostos”, ainda que nao especifique quem seriam seus
agentes, podemos concluir que seriam os estagiarios, apesar de ndo sabermos se apenas um propds a
atividade ou se ambos a propuseram. Na segunda expressdo, “texto trabalhado”, marcada com duplo
asteriscos no quadro, a ambiguidade é mantida, pois tanto pode significar uma acao atribuida apenas
aos estagiarios, como em “o texto que [estagiarios] trabalhamos”; aos alunos, COMo em “0 texto que
[0s alunos] trabalharam”; ou a ambos, por exemplo, “o texto que [alunos e estagiarios] trabalhamos”.
De qualquer forma, em nenhuma dessas hipdteses anteriores, poderiamos delimitar um ou outro
individuo que teriam trabalhado esses textos, por isso, se manteria a “descorporificagdo”.

Agora, analisamos como o contetdo e/ou a metodologia sdo narrados em C1. Inicialmente,

apresentamos um esquema de COmMo esses aparecem:

1. Retomada das caracteristicas do género carta do leitor;

2. Exibicdo de uma revista para contato com o género em foco;
3. Leitura do texto;

4. Distribuicdo de atividades impressas;

5. Leitura das atividades de leitura;
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6. Tempo dado para resolucédo das atividades;
7. Socializacdo das respostas;
8. As atividades continham a palavra “decadéncia”.

Em C1, observamos quest0es relativas ao assunto trabalhado (“género carta do leitor”) e
recursos utilizados em sala de aula: “revista”; “texto”; “atividades impressas”. Além disso,
identificamos narracGes sobre a metodologia de ensino: “Iniciamos a aula retomando as
caracteristicas do género carta do leitor”, linha 1; “mostramos uma revista...”, linha 1; “realizamos a
leitura do texto e distribuimos as atividades impressas”, linha 2-3 etc.). Apesar disso, algumas
observagOes precisam ser feitas.

H& um apagamento de relato do texto e das atividades que foram propostas em sala de aula
em contrapartida com o detalhamento da metodologia de ensino. Conforme ja comentamos, 0s
estagiarios também ndo puseram anexos em seu relatorio. Chamamos atencdo, primeiramente, para
esses dois pontos: o texto trabalhado e as atividades propostas. Em relagdo ao primeiro ponto,
identificamos que em C1 ndo ¢ explicitado que texto é esse que foi usado em sala. A primeira vez
que o termo “texto” é mencionado em C1 é no enunciado “Iniciamos a aula retomando as
caracteristicas do género carta do leitor, mostramos uma revista para os alunos terem novamente
contato com o género em foco, em seguida realizamos a leitura do texto...” (linhas 1-3).

Como o inicio desse enunciado trata de uma revisdo (“iniciamos a aula retomando...””), parece-
nos que, quando os estagiarios afirmam que “realizamos a leitura do texto”, ainda estéo se referindo
as atividades iniciadas na aula anterior, algo ratificado pelos termos “retomando” e ‘“novamente”.
Como falta algum especificador nessa primeira mencao do termo “texto”, que é também introduzido
por um artigo definido, supomos que se refira a algo que ja foi mencionado e esta sendo retomado no
relatorio, como “as caracteristicas do género...” etc. Ao lermos o relatorio de estagio, ao final do

relato da aula anterior a esse que analisamos, encontramos o seguinte trecho:

(76) [...] apresentamos o texto, uma carta do leitor, que foi publicada na Revista Veja, produzida por
Dilvar Passos Pimentel, que tinha como tematica a musica sertaneja. Em seguida, entregamos 0s
textos impressos, para cada estudante e solicitamos que realizassem uma leitura silenciosa, apés esta,
fizemos uma leitura em voz alta e partimos para a discussdo oral do texto (grifo nosso) — (11) R6 (EM.
Castanhal).

Podemos supor que o texto a que se refere esse relato € 0 mesmo mencionado em C1, portanto,
conseguimos obter algumas informagfes: é uma carta de leitor, publicada na Revista Veja%, e
assinada por um leitor nomeado como Dilvar Passos Pimentel, tratando de musica sertaneja.

Entretanto, ndo conseguimos obter outras informacgdes sobre o conteudo dessa carta, como por

26 Revista semanal brasileira que frequentemente trata de temas como politica, economia e cultura.
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exemplo: em qual edi¢do da revista foi publicada (assim, poderiamos tentar resgata-la), qual o
contetido dela etc.

O segundo ponto a ser discutido é sobre a atividade proposta. Ela também ndo é narrada nem
anexada em C1: dela s6 temos as informacGes de que foi impressa; de que é uma atividade de leitura,
provavelmente, sobre o texto carta do leitor Dilvar P. Pimentel. Além disso, como j& analisamos
anteriormente, podemos inferir que o enunciado “cles nao compreenderam os exercicios propostos,
alguns ndo sabiam o significado da palavra ‘decadéncia ™, (linhas 8-9), trata de uma das questdes do
exercicio trabalhado. Isso porque, como ja dissemos, nessa passagem, 0s estagiarios parecem estar
dando um exemplo da incompreens&o de alguns alunos frente ao exercicio. Ao analisarmos os dois
pontos aqui destacados, é interessante observar que temos o relato de uma aula em que bem pouco a
respeito dos conteudos de lingua efetivamente ensinados € realmente narrado pelos estagiarios, temos
apenas alguns relatos que nos dao indicios sobre isso em C1.

Por outro lado, notamos que a auséncia dos contetdos de lingua tem sua contrapartida num
direcionamento do registro da metodologia ou dos aspectos didaticos. Assim, temos relatos sobre: a
impressdo de uma folha para dar aos alunos, divisdo dos momentos da aula etc. Em suma, enquanto
0 contetdo da lingua sofre um apagamento, a propria metodologia dos estagiarios é narrada, o que
corrobora com o ponto de vista em que a acdo dos estagiarios € o foco da narrativa.

Com nossa analise, enfim, o que se indicia mais uma vez € a construcao de um ponto de vista
em que a acdo imputada aos estagiarios ao conduzir a aula € o centro dessa aula, em detrimento de
quem a ministra (“descorporificagdo”), para quem eles ministram (“alunos”) e o que ministram

(“assunto” e “atividade™).

b) Excerto - (I11) R6 (EM. Castanhal) — C2

(77) Notamos que o alunado teve dificuldade para resolver uma questdo que pedia para
explicar, de acordo com o texto, o significado da expressdo “analfabetismo musical”, além
disso, para responder esta questdo, 0s estudantes teriam que relacionar a expressdo presente
no texto com o termo analfabetismo presente no dicionario. A segunda parte da questdo
solicitava aos alunos que dessem exemplos de mdsicas que eles consideram retratar o
analfabetismo musical, os educandos conseguiram fazer esta parte depois que explicamos o
que era “analfabetismo musical”. A maioria dos estudantes ndo conseguiu fazer incursdes no
texto, relacionando o tema abordado com a sua realidade, e poucos responderam a questéo de
interpretacdo, que solicitava a opinido dos alunos quanto ao posicionamento do autor da carta
do leitor trabalhada durante as aulas.

Notamos que a maioria dos alunos tem dificuldade para compreender o texto, para discutir
sobre ele e consequentemente para fazer uma reflexdo acerca do tema abordado. Eles
demonstravam pouco interesse pela aula e mostravam-se muito apaticos. Em alguns momentos
ndo respeitavam a nossa presenca, fazendo de conta que ndo estavamos na sala, por causa
desse comportamento deles, tinhamos que ficar chamando a atencéo continuamente.



170

Com uma andlise preliminar, discriminamos algumas ac¢es do plano da narrativa que

atribuimos aos alunos e aos professores/estagiarios:

Quadro 12: Ac¢0es atribuidas aos alunos e aos professores/estagiarios — C2

Acdo atribuida aos alunos Acdo atribuida aos professores/estagiarios
o0 alunado teve dificuldade ... Notamos que...

para resolver uma questéo... uma questdo que pedia para...?’

para responder esta questao... # A segunda parte da questdo solicitava...

0s estudantes teriam que relacionar a expresséo...# depois que explicamos...

aos alunos que dessem exemplos de musicas# a questdo de interpretacdo, que solicitava...
que eles consideram retratar...# carta do leitor trabalhada durante as aulas... **
0s educandos conseguiram fazer essa parte... Notamos que...

A maioria dos estudantes ndo conseguiu fazer | que ndo estadvamos na sala... #
incursdes no texto...
relacionando o tema abordado com a sua realidade... | tinhamos que ficar chamando...
e poucos responderam a questao de interpretacdo -
gue solicitava a opinido dos alunos...# -
a maioria dos alunos tem dificuldade... -
para compreender o texto... -
para discutir sobre ele... -
e consequentemente para fazer uma reflexao... -
Eles demonstravam pouco interesse pela aula... -
mostravam-se muito apaticos... -
ndo respeitavam a nossa presenca... -
fazendo de conta... -
desse comportamento deles... -
Moraes, 2020.

Esta parte do relato da aula, como se vé, da mais énfase as acdes imputadas aos alunos em
resposta ao exercicio proposto pelos estagiarios. As a¢des atribuidas aos alunos sdo quantitativamente
a maioria, porém, como ja visto anteriormente, essas acdes sdo narradas a partir do que era esperado
pelos estagiarios. Apesar de os alunos serem relatados como sujeitos que agem, suas ag¢oes (concretas
e virtuais) estdo subordinadas as expectativas dos estagiarios, e esse desejo norteia como 0s alunos
sdo relatados em C2. De maneira similar ao que identificamos em C1, essas acdes sdo atribuidas a
um grupo indeterminado de individuos (“alunado”; “alunos™; “eles”, “estudantes”; “a maioria dos
estudantes” etc.) e ndo a um agente caracterizado individualmente (aluno Igor; aluna Maria etc.). Das
acOes que sdo relatadas como sendo dos alunos, nesta passagem, quinze sdo agdes concretamente
narradas. Analisamos algumas delas para ilustrar.

Observemos o enunciado: “0s educandos conseguiram fazer esta parte depois que explicamos

0 que era ‘analfabetismo musical’. A maioria dos estudantes ndo conseguiu fazer incursdes no texto,

ELINT3

27 Apesar de as expressdes “uma questdo que pedia...”, “a segunda parte da questdo solicitava...”, e “a questdo de
interpretacdo, que solicitava...” poderem ser indiretamente atribuidas aos professores, consideramo-las fundamentalmente
relativas ao contetdo abordado, por isso, elas serdo discutidas nessa parte da analise.

EE)
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relacionando o tema abordado com a sua realidade, e poucos responderam a questdo de
interpretacdo... (grifo nosso)”, nas linhas 6-9. Temos algumas acdes que, pela forma como séo
narradas, constroem a ideia de alunos com dificuldade em fazer a atividade, o que ja era sinalizado
na parte inicial do relato e é ratificado no paragrafo final (linhas 11-15): “Notamos que a maioria dos
alunos tem dificuldade para compreender o texto [...] tinhamos que ficar chamando a atencdo
continuamente”. Continuando a andlise, a primeira acao pontual, “conseguiram fazer”, ¢ a Ginica que
narra o sucesso dos alunos em parte de uma questao do exercicio, entretanto, ela esta subordinada a
acdo dos estagiarios de explicar: a relacdo feita é de que esses alunos sé conseguiram fazer a atividade
depois que os estagidrios a explicaram, causando uma relagcdo temporal a principio. Pode-se
interpretar essa relacdo como de causa-consequéncia, em que a causa foi a explicacdo e a sua
consequéncia foi os alunos conseguirem fazer, ou seja, “conseguiram fazer” seria o efeito
perlocucionario vinculado ao ato ilocucionario de “explicar”. A propria utilizacdo do verbo
“conseguir” parece criar uma escala argumentativa nessa locucéo verbal, isto é, dizer “conseguiram
fazer” parece construir o sentido de dificuldades superadas que nédo estaria presente se 0s estagiarios
tivessem narrado simplesmente que os alunos fizeram.

A segunda e a terceira acdes narradas concretamente no enunciado analisado sdo “ndo
conseguiu fazer” e “relacionando”. Essas agdes explicitam e reforgam as dificuldades dos alunos com
a atividade proposta, pois sdo narradas a partir da projecdo de um ponto de vista previsto no
planejamento da aula (“fazer a atividade™) e da sua negacdo. Similar ao que discutimos anteriormente,
ao utilizar o verbo “conseguir” na locugdo verbal “conseguiu fazer”, novamente temos um efeito de
escalaridade argumentativa, pois essa construgdo apresenta um sentido diferente de dizer ndo fez. A
construgao da ideia da primeira expressao ¢ de que “os alunos tentaram e tiveram dificuldades”, s
que dessa vez, elas ndo foram superadas, pois a “maioria Nd0 conseguiu fazer”, ainda que nao seja
explicitado qual o numero exato dessa maioria. A relagao entre “ndo conseguiu fazer...” €
“relacionando...” parece ser de que essa € a forma como aquela deveria ser feita, ou seja,
“relacionando o tema abordado com a sua realidade” seria a especificacdo de “conseguir fazer”.
Apesar de ndo termos uma negativa explicita da acdo de “relacionar com a sua realidade”,
subentendemos que, para fazer a atividade, as “incursdes nos texto” deveriam ser feitas sempre
“relacionando com sua realidade”. Por isso, como ndo teriam feito a primeira acao, a segunda acao
também néo teria sido realizada.

Por fim, em “poucos responderam a questdo de interpretacdo” ha uma afirmativa de que uma
parte dos alunos respondeu a questdo. Porém, como essa acao é antecedida do pronome indefinido
“poucos”, ratifica-se a ideia da dificuldade dos alunos ante a tarefa. Isso porque o sentido construido
é de que muitos ndo teriam respondido a questao de interpretacdao. Ainda que ndo tenhamos o nimero

exato de alunos que teriam respondido (ou néo) a questdo (dois entre quarenta alunos; dez entre trinta
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etc.), temos a imagem que o enunciador constréi da aula — uma imagem calcada na ideia de
resisténcia, inércia e dificuldade.

H& também um conjunto de acGes virtuais (marcadas com # no quadro) imputadas aos alunos.
Como exemplo, analisamos o enunciado: “uma questdo que pedia [...], para responder esta questao,
0s estudantes teriam que relacionar a expressdo presente no texto com o termo analfabetismo
presente no dicionario”, nas linhas 1-4. Se elaborarmos um esquema dessas acgdes, elas podem ser
representadas assim: {pedia [teriam que relacionar (responder)]}, no qual “pedir” é a agdo narrada
concretamente, “responder” ¢ uma agao virtual subordinada a essa; e “teriam que relacionar” é uma
oracdo subordinada a anterior (“responder”). Ou seja, a partir da acdo de “pedir”, os alunos teriam
que fazer as relacdes propostas, e so depois disso, poderiam responder a questao.

As duas acgdes virtuais subentendidas (“para responder”, e “teriam que relacionar”) tém pelo
menos duas interpretagdes nao excludentes: a) trata-se de uma parafrase da explicacdo que 0s
estagiarios deram em sala de aula para os alunos; e b) trata-se de uma explicacao dada ao leitor sobre
0 que os alunos precisariam fazer. Ao narrar essas ac0es, 0s estagiarios estariam expondo a tarefa que
planejaram para os alunos e o modo como esperavam que eles a resolvessem. Ou seja, na
possibilidade de se ler o enunciado como (a), 0s estagiarios estao relatando a sua ag¢do de “explicar a
atividade aos alunos”, e na possibilidade de leitura (b), estdo dando ao leitor a explicagdo do que seria
esperado que os alunos fizessem. Em nenhuma das duas possibilidades, os estagiarios estao relatando
que os alunos realmente relacionaram e responderam a questao citada, 0 que mostra que, mesmo ao
falar do desempenho dos alunos, ddo maior énfase ao que esperavam do que a observacao do trabalho
efetivamente realizado pelos alunos.

Analisamos agora as a¢des que consideramos como sendo dos professores/estagiarios. Essas
acbes continuam sendo imputadas a um noés-descorporificado, isto €, em nenhum momento é
especificado um ou outro estagiario da dupla que ministrou a regéncia. Apesar de serem menos
representativas em C2, essas agdes sdo, em sua maioria, as que norteiam o relato dos alunos, por meio
da projecdo das expectativas dos estagiarios, de suas explicacdes etc. Vejamos alguns exemplos de
acOes narradas como concretas.

Analisemos novamente o enunciado: “os educandos conseguiram fazer esta parte depois que
explicamos o que era ‘analfabetismo musical’”, linhas 6-7. Nele, conforme ja comentamos, o sentido
criado € de que os alunos s6 conseguiram fazer a questdo depois ou como resultado de que o0s
estagiarios explicaram o que ¢ “analfabetismo musical”. Ao relatar essa relagéo entre explicar-fazer,
os estagiarios indiciam dois pontos: a) a dificuldade dos alunos; b) a didatica dos estagiarios.

Na letra (a), identificamos o que vem sendo construido de forma bem contundente em C2, que
é a dificuldade dos alunos frente a atividade, conforme ja discutimos. Neste enunciado, isso é

evidenciado quando os estagiarios relatam que os alunos tiveram sucesso, apenas depois da
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explicacdo deles. Na letra (b), ha a ideia de estagiarios que explicam algo para os alunos frente a
dificuldade desses, isto €, de professores mediadores em sala de aula. Podemos dizer que, ao explicitar
que ajudaram os alunos, os estagiarios estariam antecipando possiveis criticas (ndo definidas) sobre
sua atitude frente a essas dificuldades recorrentemente narradas em C2.

Passamos agora para as agdes atribuidas aos professores/estagiarios narradas como virtuais.
Ha apenas uma acdo (marcada com o simbolo # no quadro) que se encaixa nesse critério e esta
presente no seguinte enunciado: “Em alguns momentos [0S alunos] ndo respeitavam a nossa presenca,

fazendo de conta que ndo estavamos na sala [...]”, linhas 13-14. Apesar da a¢do “ndo estavamos” ser

narrada no pretérito imperfeito do indicativo, o que ja haviamos afirmado indiciar uma agao concreta,
neste enunciado, ela é virtual. Ou seja, ainda que o carater empirico de uma acao muitas vezes seja
identificado pelo tempo verbal, pelo modo etc., ele pode estar relacionado a inimeros fatores, como
no caso analisado, ao uso da expressao “fazendo de conta”.

Continuando a andlise do paragrafo anterior, essa expressdo (“fazendo de conta”) parece ser
usada em um sentido metafdrico, isto €, ndo é que os alunos “faziam de conta”, mas que agiam como,
logo, o sentido desse enunciado parece ser: “[os alunos] ndo respeitavam nossa presenca, agiam como
se ndo estivéssemos na sala”. A Unica acdo concretamente narrada no enunciado analisado é a acéo
dos alunos de “fazer de conta”.

Passamos para a discussdo da narrativa sobre contetido trabalhado e/ou os procedimentos de

ensino em C2. A partir da leitura, podemos apresentar o seguinte esquema:

1. Uma questdo pedia para explicar, de acordo com o texto [carta do leitor de Dilvar P.
Pimentel], o significado da expressdo “analfabetismo musical”;

2. Relacdo do termo “analfabetismo” do texto com o termo analfabetismo do dicionério;

3. A segunda parte da questdo pedia exemplos de musicas que retratam analfabetismo musical,

4. Explicacdo do que é analfabetismo musical;

5. Questéo de interpretacdo que solicitava a opinido dos alunos quanto ao posicionamento do
autor da carta do leitor;

7. Chamada continua de “aten¢@o” dos alunos.

Em C2, ha a continuagdo do que foi iniciado em C1, isto €, a socializacdo da resolucéo da
atividade feita sobre o texto carta do leitor de Dilvar Passos Pimentel. Vamos analisar dois pontos
que comegamos a discutir em C1, mas que identificamos que ainda se fazem presentes em C2: texto
trabalhado; e atividade proposta. O primeiro ponto trata do apagamento do contetdo do texto
trabalhado. Conforme ja ressaltamos em C1, o0 que conseguimos saber sobre esse texto € que ele trata
de uma carta de leitor enviada para revista Veja por Dilvar P. Pimentel, cuja tematica é sobre musica
sertaneja, e nele encontramos o termo “decadéncia”. Além disso, de acordo com C2, identificamos

que esta presente nessa carta do leitor a expressdo “analfabetismo musical”. Com o relato, ndo é
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possivel saber o contetdo do texto, ficando a cargo do leitor apenas imaginar do que se trata a partir
desses indicios.

O segundo ponto trata do apagamento da atividade trabalhada. A partir de C1, descobrimos
que ela foi impressa, que é uma atividade de leitura, e que provavelmente é referente a carta do leitor
de Dilvar P. Pimentel. Além disso, identificamos que uma das questdes tem relagdo com o termo
“decadéncia”, conforme ja discutimos. Em C2, conseguimos outros indicios sobre as questdes que
compdem essa atividade como em uma delas que “pedia para explicar, de acordo com o texto [carta
do leitor de Dilvar P. Pimentel], o significado da expressdo ‘analfabetismo musical’”, linha 2; a
“segunda parte da questdo solicitava exemplos de musicas que retratam ‘analfabetismo musical’”,
linhas 4-6; e a preseng¢a de uma “questdo de interpretagdo, que solicitava a opinido dos alunos quanto
ao posicionamento do autor da carta do leitor”, linhas 8-10. De todos esses aspectos supostamente
trabalhos pelo exercicio, vale notar que a Unica questdo que efetivamente toca a lingua é a pergunta
sobre o sentido de “analfabetismo musical”.

Em relacdo ao relato dessas questfes, chama-nos especial atencéo a sua personificacdo. Ou
seja, o fato de as questbes serem narradas como “atores” praticando acdes humanas (“pedir” e
“solicitar””). Temos, por exemplo: “uma questdo pedia para explicar...”; e “’A segunda parte da questao
solicitava aos alunos que...”; ¢ “a questdo de interpretagdo, que solicitava a opinido dos alunos...”.
Apesar de conseguirmos entender a que se refere a utilizagdo desses verbos, pois, questdes geralmente
“pedem e/ou solicitam” algo para serem resolvidas, sua utilizagdo causa um efeito de distanciamento
dos estagiarios frente as questdes propostas.

Isso acarreta ambiguidade sobre quem teria elaborado essas questdes: se 0s estagiarios; se 0
autor de um livro didatico etc. Dizer que “a questdo pedia/solicitava” tanto pode significar que “na
questdo, pediamos/solicitivamos que...” quanto “na questdo, o autor X pedia/solicitava que...”. A
ideia que esse distanciamento parece causar € de que 0s estagiarios, apesar de as terem utilizado, ndo
seriam diretamente responsaveis pelas questdes (por sua complexidade/facilidade, entre outros). Por
outro lado, podemos dizer que, indiferentemente de quem as produziram, os estagiarios sdo o locutor
L (segundo Ducrot) que da a conhecé-las, aqueles que apresentam um engajamento enunciativo, logo,
sdo aqueles que tém a responsabilidade sobre as acdes de pedir/solicitar.

Em C2, em suma, identificamos que as agdes atribuidas aos alunos se sobressaem
quantitativamente em comparacao as acoes atribuidas aos estagiarios, entretanto, aquelas sdo narradas
a partir de um conjunto de expectativas prévias e em funcéo da construcdo de uma imagem negativa
do desempenho desses alunos, cujo efeito pode ser o de eximir os estagiarios de responsabilidade
sobre os resultados das aulas. Os alunos séo narrados como seres que agem, mas suas acdes muitas
vezes sdo relatadas como tentativas infrutiferas de resolucdo das atividades, entre as quais um dos

poucos sucessos alcancados ocorre apds a explicagdo atribuida aos professores; ou agdes que denotam
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um possivel desinteresse na aula. Portanto, o cerne da aula sdo as agdes do estagiario,
independentemente de quem as pratica (estagiario Manoel ou Pedro?), e de qual é o assunto
trabalhado. Constrdi-se uma imagem de aluno que apresenta muitas dificuldades no aprendizado e de
professor/estagiario esforcado e mediador.

Com a andlise de C1 e C2, concluimos que as agfes imputadas aos professores sdo
predominantemente norteadoras da aula em detrimento das acdes atribuidas aos alunos ou do assunto
e atividade trabalhados. Apesar dessas acdes conferidas aos professores serem em menor numero, é
a partir delas que se da toda a dindmica da aula indiferentemente de quem seria o individuo que a
pratica. As expectativas dos estagiarios que indiciam o ponto de vista pelo qual a aula é narrada sdo
compostas por diferentes elementos. Um deles € o plano da aula, o proprio material usado em sala.
Outros elementos podem ser identificados como fragmentos de teorias da linguagem, da

aprendizagem etc. — concepcOes sobre 0 que € ser um estagiario etc.

28 Os nomes de estagiarios e alunos que aparecem nessa tese sdo ficticios.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta tese, apresentamos o0s resultados de nossa pesquisa desenvolvida a partir da analise da
materialidade linguistica de relatorios de estagio produzidos por graduandos em Letras-Lingua
Portuguesa da Universidade Federal do Para (UFPA) dos campi de Marajo-Breves, Belém e
Castanhal. Consideramos o relatorio de estdgio como um discurso predominantemente narrativo, que
possui similaridades e diferencas com o texto narrativo ficticio.

Ao apreciarmos o relatério como um texto essencialmente narrativo, propusemos discuti-lo a
partir do plano da narragdo e do plano da narrativa, levando em conta que a forma de narrar do
estagiario produz discursos que indiciam pontos de vista sobre o0 ensino. Esses pontos de vista, por
sua vez, podem ser entendidos como tomadas de posicdo que implicam a adesdo a certos
conhecimentos sobre a aula como a nogdo de professor entendido como o “orquestrante” da aula e os
alunos, como sujeitos que apenas respondem a ele. Utilizamos Todorov (2008) para apresentarmos o
plano da narracéo e o plano da narrativa; Bakhtin (2008), Ducrot (1987) e Authier-Revuz (2004) para
abordarmos as noc¢des de discurso polifénico; Além disso, embasamo-nos em Bakhtin/Volochinov
(2010) e Geraldi (2013) para explanarmos sobre a nocao de “acdo”. Finalmente, norteamo-nos em
Castilho (1968), Travaglia (2016), Ducrot (1987), Austin (1990), entre outros, para debatermos a
maneira como as a¢bes do plano da narrativa sdo representadas e seu vinculo com aquilo que, segundo
nossa nomenclatura, designamos como a¢6es concretas e virtuais.

Retomamos agora nossos objetivos, apresentados inicialmente na introducdo deste trabalho.
Nosso objetivo geral proposto foi entender como o relatério, texto tendencialmente narrativo, € um
indicio do processo de formacao do professor e como se caracterizam 0s conhecimentos incorporados
pelo estagiario nesse processo formativo. A partir desse objetivo geral, elaboramos nossos objetivos

especificos:

a) Propor categorias da analise do discurso que permitam fazer a relacdo entre o relato
narrativo e os conhecimentos pertinentes a formacao do estagiario como professor;

b) Descrever as materialidades linguisticas recorrentes no relatério produzido pelo estagiario
para narrar as interac0es verbais, os conteudos e as metodologias de ensino;

c) Discutir quais séo os efeitos que o carater polifénico do discurso produz na construcéo da
narrativa da aula e o que isso implica em termos de formagao docente;

d) Determinar quais sdo os discursos sobre os sujeitos envolvidos no estagio, a lingua, o
ensino, o papel da escola, entre outros, indiciados por meio de materialidades linguisticas

mobilizadas no proprio relato narrativo da aula.
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Nosso primeiro objetivo especifico, Propor categorias da analise do discurso que permitam
fazer a relacdo entre o relato narrativo e 0s conhecimentos pertinentes a formacao do estagiario
como professor, foi alcancado com a construcao de trés categorias principais, expostas nas se¢des 3
e 4 desta tese: a) a reparticdo da andlise entre plano da narrativa e plano da narracéo; b) a categoria
de acdo; e c¢) a nogdo de ponto de vista como tomada de posi¢do. A letra (a), plano da narrativa e
plano da narracao, tem relacdo com as duas principais formas de andlise de relatorio que propusemos.
A partir do plano da narrativa, analisamos as a¢des conferidas aos alunos, aos professores/estagiarios
e 0 contetdo e/ou metodologia trabalhados na aula e observamos o modo como séo representados no
relatério, discutindo, por exemplo, a diferenca quantitativa entre as a¢fes reputadas ao aluno e ao
professor/estagiario, as formas de explicitacdo ou ocultacdo do contetdo e/ou metodologia etc. Por
meio do plano da narragdo, discutimos a forma como o estagiario constrdi o plano da narrativa por
meio de suas ac¢des de escrita, ou seja, a escolha de determinados termo e expresséo, sua explicitacéo
ou ocultamento, a organizacdo do enunciado, entre outros.

A letra (b), categoria de acdo, é composta por trés subcategorias: agente, estatuto empirico
da acdo, e aspecto. Em relacdo a primeira, discutimos se 0 agente a quem a acdo € atribuida é
delimitado (o aluno Jodo, o professor/estagiario José) ou construido de forma indefinida (alguns
alunos, o professor/estagiario etc.). Em relacdo ao professor/estagiario, constatamos que, em
relatérios produzidos por dois ou trés estagiarios, a utilizacdo da primeira pessoa do plural e 0 uso da
VOoz passiva acarreta o que denominamos de “descorporificagdo” do sujeito, que produz um efeito no
préprio discurso de tornar difusa a responsabilidade pelas acGes e também de representar as acfes
como um elemento que se apresenta a frente do agente.

A segunda subcategoria, estatuto empirico da acéo, diz respeito a forma como ela é narrada,
isto é, se concreta ou virtualmente, sendo que no primeiro caso, 0 estagiario se responsabiliza por
atestar sua ocorréncia, e no segundo caso, nao, pois elas sdo subentendidas. Conforme apresentamos
em nossa discussdo dos dados, o estatuto empirico da acdo tem a ver com o tempo e modo verbais, e
com os atos de fala. Na maioria das vezes, identificamos que os verbos construidos no modo
indicativo, no presente, no pretérito perfeito, imperfeito e mais que perfeito, designam acdes concretas
no relato; enquanto verbos conjugados no futuro do presente e no futuro do pretérito do indicativo,
assim, como os tempos do modo subjuntivo, tendem a representar as a¢des que denominamos de
virtuais. Além disso, é preciso reforcar que o estatuto empirico também esté relacionado com o0s atos
de fala propostos por Austin, e que, em sua maioria, as a¢des concretas tém a ver com 0s atos
locucionério e perlocucionario, enquanto que as agdes virtuais, com os atos ilocucionério. A ultima
subcategoria, 0 aspecto, discute a representacdo de duracdo de determinada acéo, relacionando com
o tempo interno do enunciado. Para discutir essa subcategoria, identificamos, por exemplo, a selecéo

do verbo e sua expressao, e a relagdo desse com outros elementos da frase. Analisamos se a agdo é
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iterativa (se repete por um periodo de tempo), pontual (é narrada como acabada), inceptiva (é narrada
Como apenas comegada), entre outros.

A terceira e ultima categoria construida em nosso quadro tedrico-metodolégico, a nogcéo de
ponto de vista como tomada de posi¢éo, volta-se para a analise dos efeitos produzidos pelo proprio
modo do estagiario narrar a aula nos relatérios de estigio. Analisamos quais pontos de vista sdo
produzidos ao se narrar a aula de um determinado modo, (re)produzindo determinados discursos
sobre o0 ensino e sobre 0s sujeitos envolvidos no estagio. Os resultados foram que, ao (re)construir
em sua escrita determinados discursos sobre o aluno, o professor/estagiario, o contetdo e a
metodologia, indicia-se um ponto de vista no relatério em que o professor/estagiario e/ou suas aces
sdo o cerne da aula, independentemente, do que ensina, como ensina e para quem ensina, sendo o
aluno concebido apenas como um “receptaculo” que pouco ou nada tem a contribuir nessa relacéo.

Nosso segundo objetivo especifico, descrever as materialidades linguisticas recorrentes no
relatério produzido pelo estagidrio para narrar as interacGes verbais, os conteldos e as
metodologias de ensino, foi alcancado com a analise de trés excertos de relatdrios na secdo 5. Nela,
destacou-se que certos elementos linguisticos sdo recorrentes na producdo dos relatorios: a) o
predominio de um agente (professor/estagiario) sobre o outro (aluno); b) as acGes atribuidas ao
professor/estagidrio em sua maioria narradas como concretas, regendo a aula e as agdes atribuidas
aos alunos; c) as ac¢les atribuidas aos alunos quase sempre apresentadas em um plano virtual, como
decorréncia esperada das a¢6es imputadas ao professor/estagiario; d) os contetdos de ensino relatados
a partir de termos e expressdes generalizantes, sem detalhamento do assunto, da atividade ou da
metodologia empregada.

Em relacdo a letra (a), o predominio de um agente (professor/estagiario) sobre o outro
(aluno), identificamos que, quantitativamente, nos trés relatdrios analisados, os alunos sdo mais vezes
citados praticando alguma acdo e demonstrando algum estado do que os professores/estagiarios.
Entretanto, ainda que em menor nimero, as acdes reputadas aos professores nesses relatos séo
narradas como o cerne da aula, isto é, aquelas que coordenam todo o processo de ensino. Isso nos
leva a letra (b), as acdes atribuidas ao professor/estagiario em sua maioria narradas como concretas,
regendo a aula e as acgbes atribuidas aos alunos. Ainda que as agdes imputadas ao
professor/estagiario estejam em menor numero em comparacdo com as imputadas aos alunos nos
relatorios analisados, aquelas sdo, em sua maioria, narradas concretamente, coordenam e
“orquestram” todo o processo de ensino (o professor/estagiario da explicagdo, faz perguntas etc.),
incluindo as ac@es atribuidas aos alunos.

Com relacéo a (c), as acdes atribuidas aos alunos quase sempre apresentadas em um plano
virtual, com decorréncia esperada das ac¢Oes imputadas ao professor/estagiario, nos trés relatérios

que analisamos, temos muitas das a¢des atribuidas aos alunos narradas como virtuais, isto é, sem que
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0 estagiario se responsabilize por atestar que elas tenham ocorrido. Além disso, essas a¢Oes sdo
narradas como decorréncia de um ato regente, subordinadas e/ou respondendo a alguma acdo do
professor/estagiario, inclusive atendendo as suas expectativas (temos o relato do que os alunos
deveriam fazer, dos alunos reagindo a algum comando dos professor/estagiério etc.). Por fim, a letra
(d), os contetdos relatados a partir de termos e expressdes generalizantes, sem detalhamento do
assunto, da atividade ou da metodologia empregada. Nos relatorios analisados, a narrativa dos
conteudos, das atividades e da metodologia empregada séo narrados com a utilizacdo de termos (a
leitura, o texto, a atividade, a explicagdo etc.) e expressoes (“linguagem medieval” etc.)
generalizantes, sem que maiores detalhes sejam dados sobre eles ou que trechos desses textos sejam
incluidos no corpo do relatério. Soma-se a isso o fato de que apenas no excerto extraido do relatorio
R6 (EF. Marajo-Breves), A, temos um anexo que possibilita maior esclarecimento sobre como foi a
atividade passada pelos professores/estagiarios, porém, esse anexo ndo é mencionado no corpo do
relatorio, nem sdo feitas reflexdes sobre ele.

O terceiro objetivo, Discutir quais sdo os efeitos que o carater polifénico do discurso produz
na construcdo da narrativa da aula e o que isso implica em termos de formacdo docente, foi
alcancado ao analisarmos os relatorios a partir do plano da narracdo e da narrativa. No plano da
narracdo, identificamos que a forma de o estagiario narrar a aula produz discursos que indiciam
diferentes pontos de vista sobre o aluno, sobre o professor, sobre o ensino, entre outros; logo, destaca-
se um discurso polifénico. Os pontos de vista, que sdo indiciados em sua forma de narrar, demonstram
a adesdo a certos conhecimentos ja estabelecidos que se mantém atuais e se propagam, apesar de
sofrerem criticas, conforme nossos resultados em que indicia a concepg¢do do professor como aquele
que subordina os alunos ¢ “orquestra” a aula.

Por outro lado, no plano da narrativa, identificamos que as diferentes vozes das
“personagens” sdo apagadas e se sobressai a voz do estagiario enquanto “narrador”, por isS0, Nesse
plano, temos um discurso tendencialmente monoldgico. Em nossa analise, identificamos que os sinais
de contradicdo entre as vozes das personagens e/ou as contradigdes presentes no ensino sao traduzidas
monologicamente no relato e que, embora se possa identificar perspectivas diversas (voz do aluno,
do professor, questbes do livro didatico etc.), o discurso do estagiario as apresenta como se fossem
combinados, as expdem de forma quase estereotipada, compondo todos a voz do “narrador”.

Enfim, o carater polifonico identificado no plano da narragdo indica que o estagiario
geralmente vai para 0 campo com concepcdes sobre 0s sujeitos que dela participam e sobre a propria
experiéncia. Ja o carater tendencialmente monoldgico identificado no plano da narrativa indica que
essas concepcdes podem nédo ser questionadas pelos dados da aula. A partir disso, concluimos que o
estagio e a escrita do relatorio muitas vezes pode ser tornar um lugar em que o estagiario confirmaria

aquilo ja conhece e suas hipoteses e, ndo, em que construiria novos conhecimentos e novas hipéteses.
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Nosso ultimo objetivo especifico, determinar quais sdo os discursos sobre 0s sujeitos
envolvidos no estagio, a lingua, o ensino, o papel da escola, entre outros, indiciados por meio de
materialidades linguisticas mobilizadas no proprio relato narrativo da aula, tal qual os outros dois
objetivos anteriores, também foi alcancado com nossas analises. Isso pdde ser identificado com o
estudo que fizemos de R6 (E.F. Breves), R8 (EF. Belem) e R6 (EM. Castanhal) — respectivamente,
A, B e C. Com a analise de R6 (E.F. Breves), A, consideramos que as a¢des imputadas aos
professores/estagiarios sdo destacadas em detrimento de quem as pratica, por meio da utilizacdo de
um “nds” que causa uma “descorporificagdo” do sujeito; dos alunos e das a¢des atribuidas a eles
(muitas vezes virtuais); e do proprio assunto e atividades abordadas. A escrita do relatorio por meio
dos verbos selecionados, sua sintaxe, entre outros, ocorre a partir de um ponto de vista em que é a
acdo atribuida ao professor que transmite o saber aos alunos (no caso, meros receptaculos),
indiferentemente de que saber seja esse. Ja com a analise de R8 (EF. Belém), B, consideramos que a
construcdo do relato é produzido a partir de um ponto de vista que evidencia o professor e as acdes
imputadas a ele em detrimento dos alunos (e das acbes que lhes sdo imputadas) ou das atividades
trabalhadas. Por fim, com a analise de R6 (EM. Castanhal), C, novamente, tivemos uma narrativa
feita a partir do ponto de vista das acdes reportadas aos estagiarios, em detrimento de quem ministra
a aula (“descorporificagdo”), dos alunos, das agdes imputadas a esses, do assunto e da atividade
abordados. E interessante perceber que a maioria das ages atribuidas aos alunos narradas no excerto
C tem a ver com o que é esperado pelos estagiarios ou sao uma construcdo negativa de sua atuacdo
em sala de aula.

Com a andlise desses trechos de relatorio, concluimos que eles indiciam um corpo de
conhecimentos implicado em um “modo de ver” a aula e que esse tem relacdo com o modo como o
estagiario concebe os papeis dos sujeitos e do préprio ensino. Nos excertos A e C, as a¢des atribuidas
aos estagiarios sdo evidenciadas, indiferentemente de quem as pratica, isto é, ndo importa o sujeito,
mas a propria realizacéo dos atos. Em B, o Unico que é produzido individualmente, temos evidéncia
do estagiario como um sujeito ativo em sala de aula. Conforme pudemos perceber, nos excertos A, B
e C analisados, o aluno € descrito com um ser que age, mas que nao contribui com o ensino, pois ele
é construido como um expectador, cujas agdes que lhe sdo atribuidas sdo respostas aquelas atribuidas
aos estagiarios ou as expectativas desses. Isso ocasiona que, muitas vezes, esses alunos séo
caracterizados como nao correspondendo ao que se espera de um “bom aluno” (entender o assunto,
se comportar etc.). lgualmente, em nenhum dos trés excertos, o contetudo abordado foi detalhado, mas
sempre apresentado como se também n&o fizesse diferenca.

Para completar, retomamos duas questdes que estabelecemos como possiveis contribuicdes
do nosso trabalho para o campo do estagio na formacao do professor de lingua materna. A primeira

questdo: Quando podemos dizer que um relatorio nos d& indicios de um processo de producéo de
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conhecimento? Em nossas analises, confirmamos nossa primeira hipotese de que a forma de narrar o
relatorio sempre implica a adesé@o a algum tipo de conhecimento. Isso significa dizer que a forma de
narrar do estagiario permite recuperar concep¢des que moldam seu olhar, orientam sua escuta e
norteiam a sua formacao, ainda que essa narrativa seja cheia de generalizagdes, ocultamentos e sem
reflexGes explicitas. A maneira como 0 estagiario materializa linguisticamente os episédios
experienciados durante o estagio no relatorio indicia e reforca as formas como ele entende os sujeitos
que dele participam e o seu proprio papel nas relagdes de ensino; portanto, as palavras selecionadas,
a disposicéo da frase, a inclusdo (ou ndo) de anexos, entre outros, produzem discursos que indiciam
a aderéncia do sujeito a concepcdes de ensino.

Passemos agora para a segunda pergunta: o que pode ser considerado um “bom” relatorio?
Essa pergunta tem relacdo com nossa segunda hipotese, também confirmada com as anélises, de que
a formacdo docente que se indicia na materializacdo do relatério fundamenta-se predominantemente
em conhecimentos que sdo criticados e interditados no plano do “dito” — conhecimentos que podemos
denominar de “tradicionais e autoritarios” sobre os sujeitos que fazem parte da pesquisa, sobre o
ensino, entre outros. Defendemos que um “bom” relatorio precisa cumprir pelo menos dois quesitos
que estdo intimamente relacionados: uma escrita detalhada e reflexiva sobre a aula, e uma escrita que
confronte conhecimentos prévios. O primeiro quesito diz respeito a necessidade de o estagiario
produzir uma narrativa em que represente a interacao ocorrida em sala de aula de forma que tanto seu
interlocutor, provavel (leitor), quanto o proprio estagiario, como releitor, consigam revisita-la para
ultrapassar as primeiras impressdes, 0s posicionamentos e conclusbes formulados de maneira
imediata, os impactos da experiéncia sobre o sujeito. Além disso, é preciso que o estagiario consiga
refletir sobre seus dados a partir das concepcGes apreendidas durante o curso (a partir de tedricos, a
partir de reflexdes pessoais etc.). I1sso porque, conforme vimos ao decorrer dessa tese, ainda que a
forma de narrar produza conhecimento, uma narrativa imprecisa dificulta a retomada da prépria
experiéncia vivida e a construcdo de uma reflex&o distanciada.

O segundo quesito esta relacionado com o primeiro. O relatério pode ser considerado “bom™
se sua escrita for vista como um exercicio pelo qual o estagiario “confronte” os conhecimentos pré-
concebidos que Ihe embasam e constituem: sobre o que é ser um aluno, um professor, o que € 0 ensino
e qual o papel da escola. E, assim, abalar, modificar esses conhecimentos prévios e construir novos
ao detalhar seu relato, refletindo sobre ele por meio de sua escrita. O estagio e a escrita do relatorio
ndo seriam apenas lugares de traducdo de categorias previamente construidas, de reproducdo de
discursos, mas lugares em que esses (pré)conceitos sdo “estremecidos” ¢ em que outros constituam o
sujeito.

Enfim, com nosso estudo, entendemos que € preciso ensinar o graduando a escrever de

maneira etnogréafica. E, dessa forma, repensar a escrita, melhor dizendo, o exercicio da escrita a partir
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da observacdo de pessoas, trabalhando o texto que registre a pratica em sala de aula. Por ndo serem
tarefas faceis e que, espera-se, fardo parte, inclusive, da vida do graduando depois de formado
(enquanto professor), nossa sugestdo € que isso seja feito ndo apenas nas disciplinas em que o
graduando vai para o estagio supervisionado, mas, também, em outras disciplinas do curso.

Isso porque o trabalho com a escrita etnografica em outros momentos da formagdo do
graduando, em outras disciplinas, pode possibilitar que ele desenvolva tanto um olhar atento sobre as
nuances em sala de aula quanto uma escrita que registre e reflita sobre essa aula. Ao se trabalhar a
observacdo do graduando, pode-se discutir o que observar, como observar, destacando questdes que
se relacionem com o ensino, pois umas das principais dificuldades do estagiario é o que anotar (o que
seria importante?) durante a aula. Por outro lado, ao se trabalhar o registro dessa aula, pode ser
mediado que o graduando relate seus dados de forma mais compreensiva, isto €, que ele evidencie
todos os sujeitos que participam da aula (tanto professor quanto aluno), e que explicite o contetdo e
a metodologia empregada, refletindo sobre eles.
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ANEXQOS

ANEXO A — Modelo do “Termo de consentimento livre e esclarecido”

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA — UFPA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - UFRN
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO — UFTM
UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - USP
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CENTRO-OESTE DO PARANA — UNICENTRO
UNIVERSIDAD NACIONAL — UNA/COSTA RICA
UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL FRANCISCO MORAZAN — UPNFM/HONDURAS

Projeto “A escrita sobre as praticas de ensino em licenciaturas do Brasil, da Costa Rica e de
Honduras: registro, analise e produgdo de conhecimento” (CNPQ 458449/2014-8)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado estudante,

Vocé esta sendo convidado a participar, como informante, do projeto de pesquisa “A escrita sobre as praticas
de ensino em licenciaturas do Brasil, da Costa Rica e de Honduras: registro, anélise e producéo de conhecimento”.
Sua participagdo é totalmente voluntéria e a qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar seu consentimento,
sem nenhum prejuizo a relacdo com a equipe do projeto.

O objetivo do projeto € discutir em que condi¢des 0s enunciados produzidos por professores em formagéo de
diversas areas, ao escreverem sobre suas praticas de ensino, podem adquirir o estatuto de “conhecimento”. Para isso o
projeto propde-se a montar um banco de dados composto por textos escritos por alunos de licenciaturas de diversas areas
e instituicGes.

Ao assinar este termo, vocé estard consentindo em doar ao banco de dados do projeto acima referido textos
escritos por vocé como parte das atividades realizadas em disciplinas de estagio e pratica docente ao longo de sua
formacéo, na forma de manuscritos, impressos ou arquivos de computador.

Vocé também estara declarando estar ciente de que trechos de seus textos e analises referentes a eles poderéo
ser publicados e divulgados, com finalidades exclusivamente cientificas e académicas, em qualquer forma (artigos,
livros, revistas, apresentacdes orais em congressos e eventos similares etc.), ficando sua identidade totalmente
preservada.

Vocé receberé cépia deste termo de consentimento no qual constam 0s contatos e endereco institucional do
coordenador do projeto, podendo utiliza-los para tirar ddvidas agora ou a qualquer momento.

Thomas Massao Fairchild Nome e assinatura do informante
Coordenador

Belém, de de 20

Escreva aqui seu e-mail em letra LEGIVEL

Faculdade de Letras — Instituto de Letras e Comunicagdo — Universidade Federal do Para
Rua Augusto Corréa, 01 — Guama — CEP 66075-110
(91) 3201-7770, (91) 8414-8738 tmfairch@yahoo.com.br
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ANEXO B — Atividade sobre a musica “Love Song” anexada ao relatério R6 (EF. Marajo-
Breves)
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ANEXO C - Atividade sobre “internetés” anexada ao relatério R6 (EF. Marajo-Breves)




