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RESUMO

Esta pesquisa, pautada numa concepcédo de ensino tabalho (MACHADO,
2004), enfocou a escrita de professores em formag@binuada e sua relacdo com o
desenvolvimento profissional. Objetivando ampliac@mpreensdo sobre como a escrita
profissional medeia o desenvolvimento, realizowsea pesquisa qualitativa de carater
longitudinal que acompanhou uma diade de professaraformacédo continuada na area de
(ensino de) lingua materna, tomando o conceitoédergp de texto como eixo articulador da
investigacdo. No quadro de uma formacao cooperataaqual pesquisadores e professores
tém voz e a possibilidade de mudar o curso da EBGGUIMARAES; CARNIN, 2014),
buscou-se examinar o desenvolvimento do conceitgédero textual, tanto sob o ponto de
vista epistemoldgico como praxioldgico. lluminagmdo amparo tedrico do Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006, 2011, 20b8%cou-se elucidar modos de: a)
compreender a escrita de trabalho do professoridasao seu espaco de desenvolvimento
profissional; b) descrever os modos como a estr#deia a construgdo de conhecimento por
professores em formacdo continuada e c) analisaxistéem indicios linguistico-textuais,
marcados na escrita do professor, que permitemalizan relacdo de desenvolvimento
profissional e a transformacéo do conceito de gédertexto em instrumento psicolégico. O
exercicio analitico se deu a partir de dois teptogluzidos pelas professoras colaboradoras
da pesquisa: um projeto didatico de género (GUIMERAKERSCH, 2012b) e um artigo
cientifico. Sob o ponto de vista linguistico-distuo, foram analisados a infraestrutura geral
do texto (plano global, conteddos tematicos, segjaére tipos de discurso) e 0s mecanismos
enunciativos (vozes e indices de pessoa). Aspeelasionados a dimensao psicoldgica do
desenvolvimento também foram considerados na anaispartir de Bronckart (2011) e
Friedrich (2012). Os resultados incluem (a) a comdcdo de que a escrita do professor é um
poderoso instrumento para a tomada de consciéngiaeeonfiguracdo da representacdo do
conceito de género de texto; (b) a apresentac@iondeanalise linguistico-textual e discursiva
que descreve a (re)configuragcdo do conceito dergé&ie texto e sua transformacdo em
instrumento psicologico; (c) a discussao sobrecatagde professores como episteme de uma
pratica docente orientageela e para a producéo de conhecimento em situacdo de tralealho
(d) a abertura de um espago de pesquisa sobre agéoelentre escrita, autoria e
desenvolvimento profissional.

Palavras-chave Desenvolvimento profissional. Escrita. Traballuwehte. Formacgao
continuada. Interacionismo Sociodiscursivo.



ABSTRACT

This research, which was based on a conceptioneathing as a work activity
(MACHADO, 2004), focused on teachers’ writing preetin a continued studies training and its
relation with their professional development. Aigiat broadening the comprehension about how
professional writing can mediate the developmentloragitudinal qualitative research was
conducted. In this research, a dyad of teachePodtiguese as a mother language was analyzed
during a process of continued studies teacheririggitaking the concept of textual genre as the
articulatory axe of the investigation. In the framkea cooperative teacher training, in which
researchers and teachers are invoiced and hapeshibility to change the course of the research
(GUIMARAES; CARNIN, 2014), the development of thetion of textual genre was searched,
concerning not only the epistemological perspediiviealso the praxiological. Enlightened by the
theoretical approach of the Sociodiscursive Intemaism (BRONCKART, 1999, 2006, 2011,
2013), this study intended to elucidate means)afomprehend the teacher’s work writing inserted
in the former’s professional environment; b) démcrthe means in which writing mediates
professional knowledge construction by teachersoimtinued studies training; and c) analyze if
there are textual/linguistic traits, highlightectie teacher’s writing, which allow a visualizatioh
a relationship between professional developmenttanttansformation of the text genre concept in
psychological instrument. The analytical exercisektplace from two texts produced by the
participant teachers who collaborated in the rebeagenre didactic project (GUIMARAES;
KERSCH, 2012b) and a scientific paper. Considehedinguistic-discursive perspective, the text's
general infrastructure (global plan, thematic aaistediscourse types and sequences) and enunciator
mechanisms (voices and personal indexes) werezadalAspects related to the psychological
dimension of the development were also taken iotount, from Bronckart (2011) and Friedrich
(2012). Results include (a) the confirmation tlecher’s writing is a powerful instrument for
awareness and reconfiguration of the representatiothe concept of textual genre; (b) the
presentation of a textual/linguistic and discursmalysis which describes the (re)configuration of
the concept of textual genre and its transformatitmpsychological instrument; (c) the discussion
about teachers’ writing as the episteme of a tagcpractice guidedy and to knowledge
production in a work situation and (d) the openifiga space of research about the relationship
among writing, authorship and professional develagm

Keywords: Professional/teaching writing. Teaching work. @uomed studies training.
Professional development. Sociodiscursive Intevactm.
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PREAMBULO
Ou: das multiplas indagacdes e das escolhas a sertmitas

A tarefa de iniciar a escritura desta tese ndo mreceu simplés Busquei varias
formas de fazé-la e, a muito custo, optei por éstaseguranca na hora de escolher, fez-me
relutar entre as multiplas possibilidades de escde dizer e de dizer-me. O desafio de
parecer sistematico, organizado, persuasivo egntel causou angustia. Como mostrar que
tenho varias perguntas — e talvez nenhuma respesi@!ium modo coerente? Como justificar
as escolhas feitas? Como organizar esse conjutdmbéneo de pensamentos (meus, alheios,
conjuntos...) de modo significativo e autoral? Codemnonstrar que néo fagco apenas uma
tese, mas me fagoma tese?

O caminho encontrado foi unir o tema que abordagei, a tese que desenvolverei,
a(s) teoria(s) que emprego e a minha identidadeafessor-pesquisador em um movimento
textual em que tudo ora se funde, ora se separaa rexpectativa de fazer sentido, de
contribuir ndo apenas para a minha formacéo e delsémento, mas também com a de quem
esta envolvido neste processo.

Para isso, novamente, volto ao exercicio da (awdayjacao.

O que me faz professor?

Gosto de pensar que essa ndo € uma questdo 6bvimel@or: que as respostas para
essa questao ndo sdo nem um pouco Obvias. Quando pebre o que me constitui como
professor, consigo vislumbrar uma miriade de rdapague poderiam ser dadas a indagacéo
proposta. Sou professor pelo que (penso que)a@eip®mfessor pelo que sinto, sou professor
pelo modo como (inter)ajo. Ou, mais que isso: smfegsor quando estou em atuacao,
guando me sinto um profissional — e mesmo naquetesentos em que isso tudo é posto a
prova, pelas multiplas limitacdes que possuo. Tambéi que sdo multiplos os espacos de
atuacdo de um professor, assim como sei que esslemtusde professor € carregado de
um devir. E um eterno (re)constituir-me profesdbrprocessual e continuo, dificilmente

estanque e completo. Quando encontro no outro agegpara o dialogo, para a troca, para a

1 A tenséo entre o “eu” que redige esta tese, emrawesso individual de producdo académica, e o' ‘be
representa o coletivo de trabalho que ecoa nedt® &m muitos momentos, uma produ¢édo ndo apendsgami
mas de muitas outras vozes, muitos outros atravesgas e (re)encontros teéricos, académicos e giesfer
com que eu optasse pela alternancia entre momesito$os em primeira pessoa e entre momentos@serit
terceira pessoa. Trata-se de um esforco de mastitaidez da identidade que narra/relata/refletue aqui
aparece, que ora encontra-se individualizada, mrargra-se marcada pelo que é conjunto. Nao pelatmong
portanto, que essa alternancia é desconhecidaeidada.
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(inter)acéo estou me desenvolvendo e agindo coofegsor. Sou professor quando trabalho.
Mas que trabalho é esse? Que percepcfes tenho sl@eQue impressfes? Quais as
representacdes que dele faco? As indagacfes ssdeetrabalho acompanham-me desde a
graduacdo. Ou mesmo sdo anteriores a ela. Afiaatjyee quis ser professor?

Sei que € pouco usual comecar uma (proposta de)cdas uma conjuntura de
perguntas (que parecem) retdricas. Mas, sendo ssarfeé impossivel, neste momento,
desvencilhar-me desse papel, dessa identidadeapasentar o inicio de minhas reflexdes, a
“minha tese”, sobre um tema que é intrinsecamente relacionatksa Como falar do
trabalho do professor, com a isengdo pessoal,ugalise a honestidade intelectual que a
academia exige sem considerar 0 meu posicionanpasgoal sobre isso? Antes, assumo o
conjunto de perguntas que me movem, que orientamwolhar e que me impulsionam em
direcdo ao exercicio académico da pesquisa, datigaedo sobre um tema que me instiga e
me faz pensar.

Minha relacdo com o professor e sua formagéo vetardpo da graduacao. Nela, tive
a oportunidade de atuar como bolsista em um proetmrmacao continuada de professores
que integra(va)m a rede estadual de ensino, naaegiroeste do estado do Rio Grande do
Sul. Essa experiéncia, retratada em minha monagdaifinal de curso (CARNIN, 2008),
descortinou para mim um horizonte de expectativde possibilidades que contribuiu, sem
sombra de duavidas, para que eu chegasse até odmui3outorado em Linguistica Aplicada.
Perceber que o professor que esta em atuacao cacédbasica precisa de mais subsidios do
que aqueles oferecidos pela sua formacao iniciab farimeiro ganho que a incursao nesse
universo em que pratica e teoria se fundem me goapi

A crenca, no entanto, de que esse professor pocteggar a sala de aula mais bem
preparado se, na sua formacédo inicial ele fossdanehstrumentalizado, fez com que,
durante o Mestrado, eu detivesse meu olhar solppeatisas de formacao inicial do professor
de lingua materna para o trabalho com producdcextest escritos (CARNIN, 2011). A
observacdo do que lhe era prescrito e de comeealeava interacionalmente a transposicao
desse trabalho para a sala de aula me fez pergebea relacdo entre ser professor e o
trabalho que se faz ndo é tdo simples assim. A lexidade inerente a essa forma de agir e
de refletir sobre isso é que gera tensdes, comfitguestionamentos (como 0s que veremos
ao longo deste texto).

Novamente me vi diante de mais perguntas. Se aafgiminicial ndo da conta de
preparar suficientemente o académico (professdioemacao inicial) para o trabalho de sala

de aula, se ndo basta subsidiar teoricamente cegs@f para que seu trabalho seja
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desenvolvido, é necessario um novo exercicio ddrammamento, de reflexdo. O que o
professor ja faz em sua pratica? Quais 0os conhatimeue de fato ele ja possui e utiliza em
seu trabalho? Como contribuir para a melhoria/gestacdo desse trabalho? Foram (e sao!)
tantos os questionamentos...

Nesse sentido, a oportunidade de voltar a investigdormacao continuada de
professores de Lingua Portuguesa para o trabalho géneros de texto e elaboragcdo de
material didatico foi o que me motivou a investin @m doutoramento. Novamente me vi
diante de tensdes, escolhas e possibilidades @ seeés bem descritas e compreendidas. E
essa tensdo que produz(iu) este texto! E sobregissajuero falar aqui. Sobre como se/me
orientar em meio a tantas perguntas, tantas dgvidags anseios. Sobre como entender o
que me/nos faz professor(es). Sobre como a pim#dade do professor diz sobre quem
ele é, sobre como ele encara as necessidadegdssua possibilidades de que dispde. De,
como ja dito, ser professor € algo processualimont em desenvolvimento. E de como nos

fazemos professores, a semelhanca desta teseé(tgmbla(s) escrita(s) que fazemos.
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NOTAS INTRODUTORIAS

Da Formacgéo do Professor e do Desenvolvimento dadPissionalidade

“Ninguém comeca a ser educador numa certa tergadesiquatro horas da tarde. Ninguém nasce
educador ou marcado para ser educador. A genée selficador, a gente se forma, como
educador, permanentemente, na pratica e na refsatie a pratica”.

Paulo Freire, emA Educacgédo na Cidade

Como nos tornamos o que somdsivez essa seja uma das perguntas metafisicas que
mais fazem com o que o homem reflita sobre suaicdndocial e, até mesmo, ontologica.
Nesse escopo, outra pergunta pode ser dai dericada nos tornamos profissionaiSe
considerarmos aqui apenas um recorte feito no icemdlucacional, em que professores
surgem como figuras essenciais, e observarmos csugere Paulo Freire na citacdo em
epigrafe, ninguém comeca ou se torna educador etmoudnio determinado, nem nasce com
o0 “dom” para educar. Assim, considerando nossargéeenesse recorte proposto, como
podemos afirmar que somos professores, que exescema profissdo? A resposta, ja
sugerida pelo proprio autor, coaduna-se com a eetisp que defendo nesta tese: tornamo-
nos profissionais pelo desenvolvimento constanteocdsas competéncias para agir, de nossa
profissionalidade. Explico melhor. Antes, no enbamétomo alguns aspectos essenciais para
a compreensdo do “surgimento” desta tese. E pracisbor situa-la historica e socialmente
para que o sentido que atribuo a ela seja maiscbempreendido. Comeco pelo tema que aqui
é primeiramente explorado: o trabalho do profedSaresse espago (mas ndo somente nele)
que se marca e se observa mais fortemente o désemmato das competéncias e da
profissionalidade do professor.

A preocupacdo com o professor e a sua formacae ed&sunto novo nas Ciéncias da
Educacado, na Pedagogia, ou, em nosso caso, naidtinguAplicada. Nesta area, ha uma
tradicdo em estudos nesse ambito que abordam dasd&es relacionadas a sua formacéo
tedrica, na universidade, quanto a sua formacgéseesuico, quando em atuacdo na educacao
basica (CELANI, 2002; CORREA; GUIMARAES, 2012; FARD; TONIETO, 2010;
KLEIMAN, 2001; MAGALHAES, 2004; PEREIRA, 2010a; SN®RINI, 2006, 2007).
Nesse sentido, os objetos de estudo sdo multipldvezsificados como sdo multiplas e
diversas as praticas de formacdo do professor.aBsam, esses objetos, questdes de
letramento, de interacdo em sala de aula, de asatiscursivas do professor e até mesmo

questdes de género (social) e de identidades. Alagpemn do ensino como trabalho também
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passa, atualmente, a fazer parte desse cenari@aeupacdes com a formacgéo do professor.
Isso se deve a um questionamento (aparentementglesi que indaga sobre a necessidade
de reconhecermos que, enquanto professores, raabzam trabalho altamente profissional,
como qualquer outro. Ou, sera que ainda persistejassa sociedade, uma crenca bastante
difundida de que o professor € um ser “vocacionagieé tem um “dom” para “dar aulas”?
Jean-Paul Bronckart, professor na Universidade elefra e importante pensador de
uma ciéncia do humano conhecida como InteracioniSmeiodiscursivb — ou, daqui por

diante, ISD — afirma sobre isso, em um de seusdegue:

[...] ndo, o ensino ndo € um sacerdocio, mas urdadeiro trabalho: ndo, os
professores ndo sao ‘iluminados’, dotados de umitéijgo ‘dom’; ao contrario, séo
trabalhadores que tém, como os outros, de apreselermétier’, de adquirir

experiéncia sobre ele e, assim, tornaremgsefissionais cada vez mais.
(BRONCKART, 2009, p. 162, grifo do autor).

Concordo plenamente com o autor! Essa compreensagud o professor, ao
desenvolver suas acdes e atividades, deve seradncaomo um profissional tem sido
caracterizada como bastante recente, pois, em $rugtbalhos académicos — e especialmente
no senso comum — o professor nao é/era visto camtvabalhador, que dispde de motivos e
intencdes e € usuario de artefatos e instrumentegio)possibilitam/condicionam seu agir.
E necessério, entdo, que, cada vez mais, conhecassestrabalho e os elementos que
constituem a profissionalidade do professor paramddicar a crenca de que somos
portadores de um “dom”, vocacionados para o enpa@ que facamos valer cada vez mais
nosso trabalho, as suas necessidades e possiedidaabre isso, tratarei mais detalhadamente
em ‘Do trabalho do professdr capitulo primeiro desta investigacdo, em quees@mto
alguns dos principais conceitos relacionados aloalin@ docente e sua profissionalidade,
pilares iniciais desta tese.

O que é comum e cabe ser aqui antecipado é a quissfarmacao do professor para
o trabalho com textos em sala de aula de Linguaudteesa. Advinda de instancias oficiais,
como o Ministério da Educacédo - MEC (BRASIL, 19@83s Secretarias de Educacédo (RIO
GRANDE DO SUL, 2009), ratificada pelas instanciasfadrmacéo (universidade, cursos de

formacdo inicial ou continuada), e até mesmo pplaéprios professores, a prescricdo para

! Para uma maior compreens&o do que seja essaacié@odmendamos a leitura de obras como “O agir nos
discursos” (BRONCKART, 2008); “O Interacionismo Smliscursivo: questfes epistemoldgicas e
metodoldgicas” (GUIMARAES; MACHADO; COUTINHO, 2007¢ntre outros.

2 palavra de origem francesa que se refere a piofess si e ao que a constitui.
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que sejam trabalhados, em sala de aula, textosnalhor, géneros de texfosliversos,
objetivando a préticas de leitura e de escrita gg@am significativas e socialmente
valorizadas/relevantes, faz parte de qualquer sksmuefetivada em termos de formacéo do
professor. (ABREU-TARDELLI; CRISTOVAO, 2009; GUIMARES; KERSCH, 2012b,
2014; KLEIMAN, 2001; PEREIRA, 2010a). Discutir foapdo de professores e praticas de
ensino/trabalho com géneros de texto, nesse esndpog desvinculada da discussao sobre
que praticas de ensino sdo essas, sobre os nmtlidaticos que embasam essas praticas e,
especialmente, sobre quais concepcdes e repredesn@mnbos se sustentam.

Contudo, aliado ao pensar sobre esses aspectésrmatdo do professor, € preciso
indagar(-se)de que professor estamos faland®ja falei de “como me tornei professor”, ou
de “como sou professor”, como posso falar do oufpa@m é esse outro? Com que objetivos
e critérios? As pesquisas até entdo realizada® ®dse assunto, em geral, aparentam uma
(necessaria?) assepsia, uma generalidade comaeaagdofessor, como se todo profissional
gue se encaixa nessa categoria fosse, de fatapnealdneo e isento de valores, saberes e
crencas que orientam o seu agir. Nao € esse o ltamue pretendo seguir. Se quero discutir
a formacdo do professor e 0 seu desenvolvimentfispianal, preciso saber quem é esse
professor de quem/com quem falo. Para isso, prapanhestudo de abordagem qualitativa,
em que os saberes, 0 agir e 0 desenvolvimentospimfial docente sejam descritos sob uma
Otica de praticas e sentidos que sao atribuidas grélprio professor ao/em seu trabalho e
ao/em seu agir, na cultura em que esta inserideseNexercicio, acredito, poderei entrecruzar
0s saberes e representacbes do professor sobre sabeses, sua formacdo e sua
profissionalidade as questdes relacionadas acaeallio e a formacdo continuada de que ele
participodf, cuja orientacdo seguiu parametros cooperativesalzacdo. Para isso, pretendo
focalizar em um aspecto especifico: o conceitoéheip de texto na escrita do professor, seja
essa umaescrita epistémicaou praxioldégica Ou seja: como o professor transforma um
conceito cientifico em instrumento psicoldgico dpffuencia em seu trabalho — e como esse
trabalho pode nos fornecer indices de seu desemaito profissional — notadamente em

% A escolha pelo term@éneros de textmu género textualse deve a nossa filiagdo ao Interacionismo
Sociodiscursivo. A principal justificativa de Brdwot (2008, p. 87) para o uso do termo textual kgédla a
nogdo que propde para discurso, visto como “[.atumlizacdo da linguagem por individuos em siteacd
concretas”. Nesse sentido, o “[...] termo desigréiqas linguageiras, em oposicdo ao sistema d&UIA'.
Uma vez que a realidade da lingua é constituidggicas situadas, utilizara a expressao agiufggiro e
nao atividades discursivas. Esse agir linguagervasiuz em untexto,que define como “[...] todanidade de
producédo verbahue veicula uma mensagem organizada e que visadazir um efeito de coeréncia sobre o
destinatario [...]" (BRONCKART, 2008, p. 87, grifto autor). De uma forma bastante simplista, podeastr
dai para a ligacdo da nocdo de género a texto.

* Como seré visto adiante, esta tese aborda a quéstbrmacdo continuada de professores numa méikepe
cooperativa, tendo uma compreenséo bastante sitiesda conceito.
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uma perspectiva didatica. Essa escrita € situadaurentenario bastante especifico, que
descrevo no segundo capitulo deste texto. Intitutdel ‘Da formacdo continuada docente:
uma proposta cooperativa’esse movimento textual traz a tona questbesioaktas ao
segundo conjunto de pilares desta tese, quais seafarmacdo continuada docente, a
construcdo de uma “comunidade de indagacdo” (GUIMBR, KERSCH, 2012a) e seus
desdobramentos e a questdo da cooperacdo nesde, &nbitermos de possibilidades de
reflexéo/(re)elaboracéo tedrica acerca desse doncei

Considero que o conceito de género de texto pogmgsar o trabalho do professor e
0 constituir. Acredito, ainda, que este mesmo atmcguando internalizado, contribui para o
desenvolvimento pessoal do docente e também depmissionalidade. (MACHADO;
LOUSADA, 2010). Sobre isso argumento no terceirpitcdo desta tese, intitulado de
“Explorando a nocao de desenvolvimentdele, como o titulo sugere, exploro a nogcéo de
desenvolvimento em uma perspectiva interacionigtaodiscursiva (BRONCKART, 2011,
2013). A relacao entre tipos de discurso e modogdecinio e sua(s) implicacbes para o
desenvolvimento humano sdo especialmente temasizeadte momento do texto. Ao final do
capitulo, uma concepcao situada de desenvolvinprofssional € apresentada.

Segue o capituloDa metodologia’; em que discuto a delimitacdo do objeto de estudo
desta investigacao, apresentando os colaboradanessgjuisa, oorpusde dados constituido
e 0s principais procedimentos de andlise, que viadfazer aparecer’ o desenvolvimento
profissional do professor em relacdo a transformal@ conceito de género de texto em
instrumento psicoldgico.

Delineada a metodologia, no capitulo seguirfeps movimentos analiticos”
apresento as analises realizadas dos dados desjaigae orientadas pela pergunta que

conduziu esta investigacao:

» Existem indicios linguistico-textuais, marcados ma&crita do professor, que
permitam visualizar relacdo de desenvolvimento |Bsional e a
transformacdo do conceito de género de texto entrumsento psicolégico?
Que indicios sao esses? Como eles evidenciam, aianoea relacdo entre o

desenvolvimento profissional e a formacao continaacboperativa?

Por fim, apresento abnsideracdes (nem tao) finaigesta pesquisa, sistematizando
as contribuicbes da pesquisa para a area da Limgui8plicada e, também, para o

pesquisador. Se retomo nesta introducdo o peraiésaqui trilhado, antecipo que, muito
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além de historiar um processo de desenvolvimentorafessores e de seu trabalho, gostaria
que alguns aspectos orientassem a leitura desta @@mceber que mudancas sdo viaveis
conforme o ponto de partida e as condi¢cdes de delseamento e de “tomada de consciéncia”
a que estao sujeitos os trabalhadores professargsdeles. Outro € a compreensédo de que
esperar pela mudanca dire@aglie se faparao que se deve fazparece um caminho cheio
de obstaculos que talvez possam limitar a nossgpre@mnsdo das multiplas e complexas
formas deser professar E preciso, talvez, repensar o modo como a acadens escola
cooperam e se desenvolvem, mutua e dialogicamemtdim de entender que o
desenvolvimento profissional de professores dizamsobre o semétier, mas também sobre
as condicdes de aprendizagem a que ele € exposto.
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1 DO TRABALHO DO PROFESSOR

Sendo o professor uma figura amplamente conheaan@ssa sociedade, o seu
trabalho, por extensao, também o é. Ou parecélsedeveria ser. Parece-nos muito dificil
encontrar alguém que nao diga algo sobre ooguerofessores fazeem termos de trabalho
(“Ora, o trabalho do professor consiste em darsduthriam alguns! Ou, ainda: “o professor
ensina!”). Certamente essas concepgdes de trabalpomofessor que circulam e abundam em
manifestacfes do senso comum estdo arraigadassées\galcadas em experiéncias vividas
por todos aqueles que um dia ja passaram pelo®dascolares. E elas estdo corretas. Ao
menos em parte. Essas concepg¢bes/visdes demongtrgoanto otrabalho visivel do
professor é conhecido do/pelo grande publico. E tpavalho visivel do professor estou
entendendo aqui, numa primeira caracterizacdo, tadoilo que o docente faz,
interacionalmente, em sala de aula. Em sala de Bulado aquilo que o professor flaza de
sala de aula? Ou para antecipar/racionalizar caltiabrealizado em sala de aula? H4,
certamente, muitas outras dimensdes do traballpyalessor que escapam do que/como tem
sido caracterizado o oficio de professor pelo sensmum. E mesmo pela academia.

A compreensao de que o professor, ao desenvolesragdes e atividades, deve ser
encarado como um profissional tem sido caractesizano bastante recente, pois, como ja
dito, em muitos trabalhos académicos o professoréiéra visto como um trabalhador, que
dispbe de motivos e intencdes e é wusuario de totefae instrumentos que
(im)possibilitam/condicionam seu agir (LOUSADA, 200 E essa visdo do trabalho do
professor como uma atividadestrumentadae direcionada (AMIGUES, 2004) que nos
permite avancgar na compreensdo do que configungt@r docente. E necessario que, cada
vez mais, conhegamos esse trabalho e o0s elementso gconstituem, bem como a
profissionalidade do professor, para desmistifecaarenca de que somos, nds, professores,
portadores de um “dom”, e que isso €é suficienta palesenvolvimento de nossas atividades
de trabalho.

Considerando que esse trabalho sempre aconteceneoontexto social especifico;
que o professor ndo apenas executa um plano pFévdeado de como agir e que é na
interacdo especifica entre o professor, 0 meioaitrss (alunos, colegas, pais, dire¢do...) que
se delineia seu agir, sdo multiplas as atividadesaje executa. Essas multiplas atividades
demandam dele o emprego de instrumentos variadaspa agir. Segundo Machado (2007),
tais recursos, sejam materiais ou simbolicos, mo®iou externos, permitem que o professor

possa:
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a) reelaborar continuamente as prescricdes, mesma aeteentrar em sala de aula,
readaptando-as de acordo com a situacdo, com e8eranteresses, motivagoes,
objetivos e capacidades de seus alunos, de acamtho seus proprios objetivos,
interesses, capacidades e recursos [...] de acomoas representacdes que mantém
sobre os ‘outros’ interiorizados e sobre os cogde avaliacdo que esses utilizam em
relacdo a seu agir;

b) escolher, manter ou reorientar o seu agir de acooe as necessidades de cada
momento;

c) apropriar-se de artefatos, transformando-os emuimsintospor si e para siquando
os considera Uteis e necessarios para seu agir;

d) selecionar instrumentos adequados a cada situacao;

e) servir-se de modelos do agir socio-historicamemtesituidos por seu coletivo de
trabalho;

f) encontrar solucBes para conflitos dos mais divel@dACHADO, 2007, p. 93-94,
grifo do autor).

O que acabamos de apresentar sdo também aspensiguodes do trabalho do
professor centrados em multiplos aspectos deste @ygisiderando os diferentes espacos e
condicbes em que ele pode vir a acontecer. Obvignestamos atribuindo a esse professor
um papel dator, ou seja, constituindo-o como aquele que apresapacidade, motivacdes
e intencdes no seu agir. (BRONCKART, 2006). Tammémstatamos que 0 ensino nao €
apenas uma forma de agir pré-determinada sociaémieem como ndo é — reforcamos — um
“dom” com o qual aqueles que se dedicam ao ensisoem. E, antes de tudo, uma atividade
profissional que exige que o professor considenaocja dissemos, ensino como trabalho.

Na tentativa de apreender esse trabalho, partindpressuposto de que, somente
através de uma abordagem linguistico-discursivarididgiplinar, podemos realmente
compreendé-lo e, consequentemente, modifica-londkart (2006) apresenta trés dimensdes
do trabalho em geral. Essas dimensfes também peafeaplicadas ao trabalho docente e séo
as seguintes: abalhoreal, o trabalho prescritg e otrabalho representandaaracterizado
pela subdivisdo entrabalho interpretado pelos actantes e trabalho interpretado por
observadoregxternos

Considerada a primeira dimensao, toabalho real compreende os *[...]
comportamentos verbais e ndo verbais que sdo pdodudurante a realizacdo de uma tarefa”
(BRONCKART, 2006, p. 216). Ou seja: essa dimenséa;aso do trabalho docente, leva em
consideracdo apenas a atividade real, que fovafatnte realizadaelo trabalhador em sala
de aula. Interagdes discursivas, instrumentos efatos empregados, gestos, acbes e

! E importante salientar que, de modo diverso aoagemtece na Ergonomia Francesa (CLOT, 2006; FAITA,
2001), Bronckart (2008), utiliza os termos trabalbal e realizado sem fazer distingcdo entre elastorClot
(2006) quanto Bronckart (2006) tratam da dimensas acdes profissionais efetivamente realizadas. No
entanto, para Clot, o termo “trabalhgal” inclui, também, o ndo-realizado, as suspenséespedimentos,
compreendendo o trabalho em uma perspectiva pgicalde analise ergondmica. Da mesma forma, o @cess
a uma analise no plano psicoldgico do desenvohMin@la atividade ndo estava previsto no estudo de
Guimaraes, Drey, Carnin (2012).
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atividades pedagodgicas efetivamente realizadas aen de aula podem ser considerados
elementos do trabalho real para o ISD, pois sea@f@s diversas tarefas que sao realizadas
pelos trabalhadores em uma situagéo concreta.

A analise do trabalho real vem sendo desenvolvaddgaginamente, e 0s instrumentais
analiticos para sua realizacdo ainda estdo emragast A analise de dados pertencentes ao
trabalho real no quadro do ISD apresenta, de acecain Bronckart (2008, p. 151)
“dificuldades metodoldgicas significativas e quer [Bso, ainda se encontram em grande
parte inacabadas”. Tem destaque, ainda, em relag&sa dimensado do trabalho docente, a
énfase dada por Bronckart (2006) ao fato de gqemtratidade do ensino ndo esta diretamente
ligada a figura e acdo do professor, mas sim asagdes professor-aluno, que constituem o
centro da atividade educacional. Em recente est@omaraes, Drey e Carnin (2012)
estabelecem uma nova perspectiva para essa dimensd@imeando-a “trabalho
real/concretizado”. Nessa (sub)dimenséo, buscasicar a acéo profissional concretizada
de fato nas interacdes, através da andlise ddscgmportamentos verbais e ndo-verbais que
séo produzidos durante a realizacdo de uma tafBRONCKART, 2006, p. 216). De acordo
com a proposta de Guimaraes, Drey e Carnin (2@h23fiza-se o estudo das interacdes entre
professor e aluno(s), numa perspectiva multimo@&®EY, 2011), considerando tanto os
enunciados, presentes no discurso do professara arganizacdo em termos de fala-em-
interacdo, quanto os gestos que eles utilizam ffazer sentido” em suas aulas, numa
tentativa de tornar essa (sub)dimenséo observavel.

Entende-se patrabalho prescritg no ambito do Interacionismo Sociodiscursivo, 0s
“[...] documentos prefigurativos oriundos das itstides ou empresas, que visam planificar,
organizar e regular o trabalho que os actantesnlesalizar” (BRONCKART, 2006, p. 216).
Sdo exemplos de documentos prefigurativos na edacas Parametros Curriculares
Nacionais (BRASIL, 1998), o Regimento Escolar, anpl de aula, entre outros documentos
gue orientam/determinam o agir do professor. AipdgRade de compreender esta dimensao
de maneira alargada também é adotada aqui. Levamosonsideracdo o fato de que, no
trabalho docente, ndo apenas as prescri¢cdes astitis (governamentais, da propria escola)
agem como fonte de prescricdo, mas também o ptaeaja do trabalho a ser realizado,
proposto pelopréprio professor. Uma vez planejado, tem-se, sob novadpora(s)
prescricdo(0es) para aquele determinado momenttratb@lho. Propomos que cursos de
educacao continuada e os materiais didaticos qlée seeproduzem podem também fazer

parte do elenco das prescrigdes, do trabalho jieesenfim. Sobre esse aspecto, voltaremos
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adiante, no segundo capitulo desta tese, quandseapiarmos a no¢do de projetos didaticos
de género (GUIMARAES; KERSCH, 2012a) enquanto tgxedigurativo do agir docente.

O trabalho representadopor fim, compde a terceira dimensdo do trabalho e
subdivide-se em dois aspectos. O primeiro delesedigeito a interpretacdo que 0s proprios
trabalhadores fazem do seu agir e é chamaddratelho interpretado pelos actantes
Segundo a metodologia proposta por Bronckart (208¥5a dimensao é abordada através de
entrevistas — anteriores e posteriores a realizégdarefa.

Quanto ao segundo aspecto,trabalho interpretado por observadores externos
Bronckart (2006, p. 217) explica que essa abordd§eire feita a partir da analise dos textos
de descricéo do trabalho real feita pelos pesqorsatl Em outras palavras, as observacdes
dos pesquisadores (as vezes constituindo uma esg@écidiario de campo”) sdo também
integrantes dessa dimensao.

Tais dimensdes aplicadas a analise do trabalhatepontam sua complexidade, o
gue leva certos autores (AMIGUES, 2004; BRONCKARTUQ6) a o caracterizarem como

“obscuro”, no sentido de que € sempre dificil desvedos os elementos que o constituem.
1.1 PONTO DE PARTIDA: O PRINCIPAL APORTE TEORICO

Considerar as “formas de fazer” do professor, saj@imensao do seu trabalho real,
seja na dimenséo da prescricao/prefiguracéo ow aadepresentacdo, envolve pelo menos
duas possibilidades de andlise do fenbmeno obsendagrimeira, sob a o6tica da “tradicdo”,
observaria a possivel interferéncia da prescrigdfarer docente e, especialmente, a distancia
existente entre o que deveria ser feito e o quemezde € realizado. A segunda, que adotamos
aqui, é regida pela o6tica da andlise do trabalh@rdéessor, sendo também permeada pelo
olhar da didatica das linguas de vertente fran@fbtas o que, de fato, tem de diferente essa
perspectiva de analise?

Na tradicdo de estudos que se dedicam a estudesfesgor e seu fazer em suas
multiplas dimensdes (linguistica, psicologica, epwial, dos saberes, dos fazeres...), a
preocupacgdo com o desenvolvimento deste profidsidgit parece levar em consideracdo a
sua dimensdo humana, tal qual concebida por Bron(k@06, 2008), no sentido de que o
desenvolvimento de qualquer pessoa se da num miotametrinseco entre o social, o
psiquico e também o linguistico. Desta maneiraydast o trabalho do professor na
perspectiva do desenvolvimento profissional pobfsibijue sejam observadas as multiplas

dimensdes que sdo mobilizadas para agir. Tal cuest® quadro interacionista
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sociodiscursivo, remete ao fato de que o teagio é polissémico e pode possuir multiplos
entendimentos. Assim, Bronckart (2008, p. 120)cando estabelecer uma semiologia mais
ou menos estavel no ambito de suas investigaciesaajue aermoagir (ou agir-referente)
“[...] denomina qualquer forma de intervencao dada de um ou de varios seres humanos no
mundo”. Ou seja, agir € o “dado” das pesquisassatequalquer andlise. E interessante,
ainda, a afirmacao bronckartiana de que

[...] em determinados contextos econdmicos, essepade ser untrabalho, cuja
estrutura pode ser decomposta tamefas No desenvolvimento temporal do curso
do agir, podemos distinguir cadeias gtecessosque podem ser datos e/ou de
gestos (BRONCKART, 2008, p. 120, grifo do autor).

Como assinalado acima, o termo agir denomina o dades de qualquer analise.
Quando esta € realizada, invariavelmente por urs inéerpretativo, 0os termoacéo e
atividade aparecem comdeituras do agir. A eles sdo imputados um estatuto tedrico ou
interpretativo que os diferencisdA¢cdq na perspectiva do ISD, envolve as dimensoes
motivacionais e intencionais no nivel singular dagma em particular, ao passo gtie¢dade
designa as mesmas dimensofes citadas, mas no aivelalivo. Sobre os seres humanos que
intervém no agiractanteé o termo empregado para referir-se a qualquasopesplicada no
agir-referente No plano interpretativo, o termedor corresponde ao actante que € fonte do
processo, dotado de capacidades, motivos e inteng@etermagenteremete ao ser humano
ao qual nenhuma dessas propriedades € atribulRQNBKART, 2008). A Figura 1 ilustra a
relacdo entre os term@gir e actante atentando para as classificagdes terminologicas q

dele decorrem:
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Figura 1 - Relacdo terminoldgica entre agir, actante e seus stbbramentos

| ACGIR <——>| AcTANTE

Acio: /
Ator:
envolve \‘\_ _
~ motivos e possul
intengées em capacidades,
nivel particular motivos e
intengbes
Atividade: Agente:
Slhelve nN&ao possuli
~ motivos e ccean
Intengbes em

nivel coletivo atribuigbes

Fonte: Elaborada pelo autor.

Ainda com relacdo aos niveis do individual ou detdoo, Bronckart (2008) apresenta
duas distincbes para a analise e compreenséo demgielacdo ao plano motivacional. S&o
os determinantes externas os motivos Os determinantes externos, que sédo da ordem do
coletivo, tém carater material ou representativ®.08 motivos sao considerados “[...] as
razdes de agir interiorizadas por uma pessoa eticyar’. (BRONCKART, 2008, p. 121).
No plano da intencionalidade, o autor distinguelaiasfinalidadese asintencéestomando
como finalidades o que vem do coletivo e é sociatmgalidado; enquanto que as intencdes
sdo consideradas “[...] fins do agir, interiorizadpor uma pessoa em particular”.
(BRONCKART, 2008, p. 121).

Por sua vez, no plano dos recursos para o agirapadotados outros dois conceitos
importantes: osstrumentose ascapacidadesA nocao de instrumento engloba ferramentas
materiais e os tipos de agir que se encontram wligpis no ambiente social, enquanto que
capacidades remetem aos “recursos mentais" ou ‘@amentais” que sao atribuidos a uma
pessoa. Isto significa que os instrumentos saordeno do social, mas as capacidades, da

ordem do singular. Na esfera de trabalho docestgseduas no¢des encontram um campo
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fértil de observagdo, como demonstraremos a setisecdo em que abordamos o trabalho
docente e ilustramos como ele é compreendido ndrquio ISD.

1.2 O TRABALHO DOCENTE E O CONCEITO DE GENERO ENQNAO
INSTRUMENTO PSICOLOGICO

Postulando definices sobre os niveis da atividaleacional, Machado e Bronckart
(2009) afirmam que o primeiro nivel comporta ostesi|s educacionais nos quais as
diretrizes gerais adotadas pela sociedade pargramtseus novos membros sédo formuladas
(como o Ministério da Educacdo, as Secretarias ri#ng). O segundo nivel comporta as
instituicbes construidas para que sejam atingidadinalidades postuladas pelo sistema
educacional — primeiro nivel — compreendendo o®mei@s de ensino, 0s programas € 0S
instrumentos didaticos, por exemplo.

Por fim, o nivel que mais nos interessa nesta [@&sqo terceiro. Segundo a autora,
“[...] o terceiro nivel & o dos sistemas didatieasyolvendo as classes em que se desenvolve o
trabalho do professgrcom seus trés polos constitutivos: o professbglonos e o objeto de
conhecimento” (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 51, fgrinosso). A autora representa
da seguinte forma a atividade do professor emdsataula (conforme Figura 2):

Figura 2 - Esquema da atividade do professor em sala de aula

PROFESSOR

Artefatos: materiais e
simbdlicos

INSTRUMENTOS

OBJETO OUTREM

Criar um meio propicioa (Alunos, colegas, diregéo, etc.)
aprendizageme ao
desenvolvimento

Fonte:Machado e Bronckart (2009, p. 51).
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Podemos observar, de acordo com a Figura 2, qukferentes polos do triangulo
entram em interacdo na atividade de trabalho dtegsor para que se tenha a criagdo do
meio-aula (AMIGUES, 2004), ou seja, um “[...] meio propicé aprendizagem e ao
desenvolvimento dos alunos” (MACHADO; BRONCKART,d) p. 51). Essa representacéo
da atividade do professor em sala de aula remet®m@eeito basilar desta segao, grifado na
citagdo anterior: drabalho do professorcolocando no centro da discussao a nocgdo de
instrumento.

Na esteira da discusséo efetivada por Machado sadau(2010), em que o conceito
de género de texto enquanto instrumento psicoldgigosto em evidéncia, ressaltamos que a
compreensao do conceito de instrumento em termasablalho do professor (e também em
um contexto mais amplo) apresenta uma notaveldeltelareza, tanto em termos académicos
quanto profissionais. Segundo Machado e LousadaOj2( necessario construir uma
conceituacao psicolégica da nogdo de instrument® sypere a compreensdo do senso
comum de que instrumento €, apenas, um objeto iala&istente fora do sujeito. Salientam
as autoras que essa concepcao de instrumento dgjeto &isico concreto ndo é suficiente
para a analise da acao desenvolvida pelos pariteipale uma acéo.

No texto em questdo, Machado e Lousada (2010) aporatinda, para a necessidade
de que se investigue a relacao entre a proposaéelgs defendida (género de texto enquanto
instrumento psicologico) e a questdo do ensinoé&hergs e o possivel desenvolvimento do
professor. Advogam também a necessidade de pesquugadesenvolvam essa hipotese e
confirmem sua validade. A semelhanca das automsgocdamos com essa hipOtese e
trabalhamos para que esse pensamento seja maisedmanecido e definido. Para isso,
(re)tomamos, com Machado e Lousada (2010), o concl género de texto em uma
perspectiva da psicologia vigotskiana, almejandsenin essa discussao ja proposta pelas

autoras no escopo da analise do trabalho do parfessformacéo continuada.

1.2.1 Género de Texto Enquanto Instrumento Psicoldmp

O conceito de género discursivo como a cristalzag@ “[...] tipos relativamente
estaveis de enunciadogiroposta por Bakhtin (2003, p. 279, grifo nossoarea em seu
escopo aspectos tanto enunciativos quanto disostddeslocada de seu espaco de reflexado
original (a filosofia da linguagem/estudos litead), o conceito bakhtiniano de géneros
discursivos, quando realocado num espaco de reflpgdagogica, permite, de acordo com

Barbosa (2000, p. 152-153, grifo do autor), “[ndorporarelementos da ordem do socel
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do historicq permite considerar situacdo de producdde um dado discurso, abrange o
contetdo temética construcdo composicional sewestilo verbal.

Nesse sentido, a eleicdo do texto como unidadeagsira o ensino de lingua(gem) e
do conceito exposto de género discursivo comoudatior do trabalho a ser realizado em
sala de aula representa, sem duvida, a grandeg@owpe as propostas oficiais de ensino-
aprendizagem de portugués empreenderam, espedcialnmas duas Ultimas décadas.
(BRASIL, 1998; RIO GRANDE DO SUL, 2009).

Ao constatar que, apesar de muito produtivo e ep@bgicamente coerente, esse
conceito ndo pode ser transposto diretamente adealaula, ao trabalho didatico com a
lingua(gem), diversos estudiosos, mais especifictaraa subarea da didatica da lingua(gem),
enfrentaram o desafio de propor reflexdes que rgasteem a adocdo de tal conceito
principalmente no espaco do trabalho escolar. Casoltado dessa preocupacao, diferentes
propostas de trabalho com géneros — ainda frutordereleitura da obra bakhtiniana — foram
sendo desenvolvidas tanto no Brasil quanto no mukaoais conhecida delas, pelo menos em
nosso pais, €, possivelmente, a proposta de toabddhivada da corrente tedrica do
Interacionismo Sociodiscursivo, inaugurada por <Rl Bronckart, juntamente com Bernard
Schneuwly, na Universidade de Genebra na décati28fe

Tal corrente, em sua génese, leva em considerasdnlgdos dos estudos de Vigotski,

de Saussure e, claro, de Voloshinov/Bakhtin, temmac@pre)ocupagédo maior o estudo do
papel nodal da linguagem na ontogénese humanartiA i@ uma grande pesquisa acerca do
funcionamento dos textos/discursos, propds um donde género de texto muito préximo do
conceito bakhtiniano de género do discurso. Bramckda999, p. 101-102) define, a
semelhanca de Bakhtin, “[...] género de texto cotipms relativamente estaveis de
enunciados, elaborados sécio-historicamente, geretiites esferas das atividades humanas,
sempre apresentando conteudo, estruturacdo, relagffe os interlocutores e estilo
especificos”.

O estudo realizado por Bronckart e seu grupo pogola ao menos em solo
brasileiro, especialmente no escolar, o conceitgéero de texto (ou género textual) - dada
a adocéo das reflexdes metodoldgicas empreendatasep grupo - para o trabalho com
géneros no espaco escolar através das chamadasérisep didaticas”. (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). Tal nocdo foi amplamenttilizada nas reflexdes
apresentadas pel®arametros Curriculares Naciona(B8RASIL, 1998) aos professores da
educacdo basica, conforme diferentes estudos penmiterificar (BARROS; RIOS-
REGISTRO, 2014; PEREIRA, 2010a).
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No cerne dessa proposta esta a releitura de Schneu®olz (2004) do conceito
bakhtiniano de género. De base fortemente vigatakia releitura dos autores do conceito de
género do discurso propde o conceito de géneroaatgymega)instrumento didatico. Na
proposicao dos autores, no trabalho de ensinonerg@&ssume tanto o papel de instrumento a
comunicar quanto de objeto de ensino. Essa duptalagdo do género é que permite que ele
funcione, também, como instrumento de desenvohimetanto na dimensdo do ensino
quanto da formacgéo continuada de professores.daxpdis.

A compreensdo de que, na teoria vigotskiana, “p..]Jobjeto do instrumento
psicolégico ndo esta no mundo exterior, mas naddatie psiquica do sujeito, sendo esse
instrumento um meio de influéncia do sujeito sabrmmesmo, um meio de autorregulacdo e
autocontrole” (FRIEDRICH, 2012, p. 57), permite-resgender que o conceito de género de
texto enquanto instrumento pode auxiliar o sujetarealizar os fenbmenos psiquicos
necessarios para desenvolver uma determinada taefacom isso, promover o
desenvolvimento das capacidades necesséarias pesgaags). Isso porque o conceito de
género (e os proprios géneros) de texto compreendes trés caracteristicas elencadas por
Vigotski para definir um instrumento psicologicd) ‘¢ uma adaptacao artificial; 2) tem uma
natureza ndo organica, ou, em outras palavrasut@annatureza social, e 3) é destinado ao
controle dos proprios comportamentos psiquicosseodtros”. (FRIEDRICH, 2012, p. 58).

Para melhor esclarecer esse pensamento, ecoarpaRass de Machado e Lousada
(2010, p. 625):

0 uso de um novo instrumento vai provocar transégd®es no ambiente fisico ou
social, nos outros que interagem com 0 sujeito, taa®ém sobre ele mesmo,
fazendo com que ele tenha profundas transformagdigsiicas, ou seja, aumente
seus conhecimentos sobre 0 mundo fisico e soeisényolva capacidades para agir
sobre o outro e sobre 0 mundo e regule seu conmpenta.

Nessa perspectiva, a compreenséo de que o prqofgesodo internaliza o conceito de
género de texto estad contribuindo tanto para o demenvolvimento individual, pessoal,
quanto para o da sua profissionalidade, reforcp@tédse de que o trabalho do professor ndo
depende apenas de regulagdes externas (prescrigi@ssjambém de modos de fazer que sdo
proprios de cada trabalhador e do jeito com que sterelacionam com o/apropriam-se do
conhecimento necessario para a realizacdo de darefa curso de seu agir

(autoprescricOes/prefiguracdes). Essa hipdtese fawabém melhor elucidada quando

consideramos, assim como Machado e Lousada (2013%2@), que o processo de
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internalizacdo (ou de transformacdo de um artefatoum instrumento psicolégico) é sempre
situado, realizado de acordo com o momento soOsihitnco, as intencdes, capacidades e
necessidades do sujeito. Quando se pensa sob aaditidrabalho do professor, de sua

profissionalidade e de seu desenvolvimento, poeléa-afirmar que:

[...] ndo se trata de simplesmente utilizar o attetomo mandam as prescrigdes,
mas de usa-lo de modo que ele seja Util para aiprpbalhador e adaptado por ele
mesmo as diferentes situacdes em que precisaatltlizAssim, é sé quando algum
artefato é apropriado pelo sujeito que ele passseraverdadeiro instrumento
psicol6égico, na concepcdo da teoria vigotskianaataFse, portanto, de uma
construcao psiquica, que permite o desenvolvimeatdiferentes capacidades. Em
relacdo aos géneros, eles s6 poderdo servir dadueds para a comunicacao e para
o desenvolvimento linguageiro se forem apropriage® sujeito. (MACHADO;
LOUSADA, 2010, p. 626).

Ao gue nos parece, € intrinseca a atividade do@emtecessidade de apropriacdo de
inimeros géneros de texto (enquanto instrument@®l@gicos) e de praticas sociais de
referéncia para que a transformacéo do trabaltio)fmescrito/prefigurado em trabalho real seja
bem sucedida. Sendo o trabalho do professor altanselentado pela utilizagéo de diferentes
instrumentos, € na reelaboracdo desses instrumemtcgias praticas cotidianas de trabalho e
formacéo que acreditamos poder ter acesso a inglieedemonstrem a ocorréncia (ou nao) de
seu desenvolvimento profissional. Nesse sentidmaiacdo linguistica que leva a transformacéo
de diferentes artefatos em instrumentos psicolégmoe propiciam o desenvolvimento do
professor assume, para nés, papel nodal na corsgedn trabalho do professor. Essa postura,
no entanto, ndo € nova. Ela ja se encontra estatzel®s principios tedricos do ISD:

Como paradigma cientifico da psicologia diferengjague busca uma compreenséao
do funcionamento e do desenvolvimento humano, coma uabordagem
transdisciplinar, o ISD propde problemas, objetasidades de andlise e
metodologia especificas, com forte apoio nos estatdolinguagem, privilegiando,
de forma acentuada, as abordagens que dao pria@msiacial, como as de Saussure
e Voloshinov. Para isso, toma como sua fonte der&e€ia maior as ideias de
Vygotsky, desenvolvidas no quadro da psicologiaiéima e influenciadas pelas
ideias de Hegel, Marx e Engels (1991). Complemergate, o ISD faz empréstimos
de conceitos de teorias da agéo, reformulandoiategrando-as, tais como a de
Habermas (1987) de Ricoeur (1971; 1983; 1990). (MADO; FERREIRA;
LOUSADA, 2011, p. 20).

2 Na concep¢do das autoras, artefatos “[...] sdgeto§ materiais ou simbélicos, sdcio-historicaneent
construidos para mediarem a acdo do homem sobecoam sobre o outro e para se atingirem deterramad
finalidades. Entretanto, nenhum artefato, em sinmeegpode servir como esse elemento mediador da agéo
humana”. (MACHADO; LOUSADA, 2010, p. 625). Assinmbora os artefatos possam estar a disposi¢cdo do
trabalhador, eles, por si s6, ndo bastam paraliaagio da tarefa e o desenvolvimento do sujeitprd€iso
gue ocorra a apropriacao, por si e para si, déatwtepara que possa ocorrer o desenvolvimentoF&earich
(2012), a discussao ocorre no ambito da transfdmale instrumento (encarado, nesse contexto, como
sindnimo de artefato) em instrumento psicolégicesta Ultima concepcdo que adotamos nesta pesquisa.
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A grande énfase dispensada ao papel da linguagedesenvolvimento (psiquico)
humano é que caracteriza a vertente de pesquaaélises do ISD. A compreensdo de que
um agir linguageiro se constroi pelo confrontamendis diferentes representacdes e
compreensdes engendradas pelos textos que oseaciarduzem ao interatuarem em
situagdes de (inter)acdo social também funcionaodostificativa e possibilidade de analise
do desenvolvimento docente. Apesar de ndo servebssi acesso direto a acdo do ponto de
vista psicoldgico, as interpretacdes da acdo sésiyms a partidase nasproducdes verbais
realizadas pelos sujeitos. Assim, a interpretacas acdoes e do desenvolvimento dos
professores parece ser possivel a partir das srpegdes presentes em seu agir linguageiro.

No ambito desta pesquisa de doutoramento, optamofgbalhar com a escrita do
professor, no escopo do trabalho (auto)prescritopefigurado e representado, como
materializacdes linguageiras do seu agir. A espdia agir (textos produzidos para poder
trabalhar, prefigurando um trabalho) e a esmiare o agir(textos produzidos em situagéo
de formacao que refletem sobre praticas doceniedd @ermanecem como objeto de andlise
pouco explorado nas pesquisas realizadas no quaderacionista sociodiscursivo,
especialmente quando se leva em consideracaoréagggroposta nesta tese com questdes
de desenvolvimento (profissional) e didatica. Fezmecesséario, agora, lancar alguma luz
sobre o0 que entendemos sobre a escrita docentegiasmente quando falamos dela no

trabalho docente.

1.3 ESCRITA DOCENTE DE/SOBRE O TRABALHO

A investigacdo sobre a escrita e sua funcdo naltralpode ser caracterizada como
também pertencente a um campo interdisciplinaraddo na interface entre Antropologia e
Linguistica (Aplicada), essa area de pesquisa iesanta grande desenvolvimento no
cenario brasileiro, especialmente na perspectivacteanalitica adotada nesta tese. Conjugar
a analise do trabalho do professor mediado/maitzad pela/na escrita ao quadro tedrico do
Interacionismo Sociodiscursivo, orientado por ureaspectiva de compreensao desse agir,
nAo nos parece um exercicio intelectual e acadégiaalizado no contexto em que estamos
inseridos. Para dar conta desse objetivo, retomaftgosnas das teses gerais para a pesquisa
sobre os escritos do trabalho, formuladas por kedg2010, p. 160-161), e por n0s assim

sintetizadas:
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a) a tese principal defende que as préticas de egcafsssionais estdo inseridas em
um universo de trabalho e s6 podem ser descritadisadas e entendidas em
relacdo a essas situagoes;

b) a segunda tese nos informa sobre a coexisténcesd#a com o oral, com a
imagem, com o gestual, num quadro complexo quesdnze sentido nele mesmo.
Os escritos configuram-se como parte de um encemi@ universos semioéticos
multiplos. Fraenkel (2010) alerta que nao estamastel de uma situacdo de
comunicacao literaria classica;

C) a terceira tese insere as pesquisas sobre o esaritquadro do dialogismo
bakhtiniano. Os escritos do trabalho emergem doglsEmo e sé tém sentido em
relacdo aos textos do conjunto a que pertencem;

d) a quarta tese engendra a fabricacéo do escritopoasg;oes que lhes sdo possiveis.
Considerando o escrito como algo manufaturadoctaiatico de todo projeto ou
atividade burocrética. Desse ponto de vista, surggosicbes como escrito
impressoversusescrito manuscrito, interessantes ao trabalhordfegsor e mais
pertinente que a oposicao escrigysusoral no trabalho docente;

€) a quinta e ultima tese considera a escrita compageroso meio de acéo. O poder
do escrito reside no valor social que ele assunserel@cdes dos sujeitos em
interacéo social. Seja na relagéo entre o sujatfustica, entre religido e Estado (o
exemplo fornecido por Fraenkel € o de um contraito fperante o tabelido e
assinado pelas partes), ou mesmo entre a relacauidaduo com a constituicao
da sua identidade mediada pela escrita, o papesctito é vital para nés. A autora
alerta que ele ndo pode ser esquecido no universalsalho.

Essas teses podem ser, sem esforco maior, estendligmalise do trabalho do
professor e se tornar um exercicio de investighgdtante pertinente. Quando pensamos no
trabalho  desenvolvido por professores para o0 |@amepto de aulas
(autoprescricOes/prefiguracdes para agir), ou aingaando observamos o trabalho
representado de professores com o ensino de |limgterna, observamos muitos contextos
em que o escrito racionaliza e controla o agir dofgssor. Exemplos possiveis sdo 0s
projetos didaticos de género (GUIMARAES; KERSCH]124) planejados pelos professores
(textos prefigurativos para o agir), ou, ainda,sariea de um artigo cientifico (texto de
representacdo — e reflexdo — sobre o agir) solaplieacdo e resultados do trabalho com

projetos didaticos de género. A analise dessest@squossibilitaria, talvez, o acesso a
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expertises profissionais pouco conhecidas. E raagjmimos, como hipotese preliminar, que
a analise desses escritos também possibilita aigese compreensdo dos modos como o
desenvolvimento do professor, ao transformar cooseiteéricos em instrumentos
psicolégicos para agir pode ocorrer em/a partatdedades de formacao e trabalho docente.

Uma outra contribuicdo dessa perspectiva analfttsa@ce ser a descricdo de como
trabalhadores da educacdo produzem e trocam e&sctifas formas remetem a histéria do
setor social observado (FRAENKEL, 2010), uma vee guealidade das praticas de escrita
no trabalho do professor escapa, em grande padeqrthlises realizas sobre esse tema. Mas,
como operacionalizar esse exercicio analitico?

Fraenkel (2010) sugere, a semelhanca de BronckK&®9)], uma abordagem
descendente de analise desses textos/escritos.pNiom@iro momento € necessario trata-los
como objetos, descrevendo se eles possuem um oaade deu espaco de circulacdo, o que
sabemos sobre sua génese, como séo produzidospgqueanipula e arquiva.

Num segundo momento, segundo a autora, convénr emsadetalhes dos textos e

entender o que esta escrito. Nas palavras da autora

Os escritos de trabalho nos colocam em contatocaope os ergbnomos chamam
de ‘linguagem operativa’; [...] toda préatica colet gera uma linguagem particular,
operativa que possui um vocabulario, uma sintarea semantica especifica’. E
necessario descrever sem cessar: 0S suportesséuRago no ambiente, as formas
de linguagem, a sintaxe dos enunciados, mas taralséabreviacbes, os eventuais
sistemas de simbolos graficos (setas) integradssrita. Certos detalhes podem se
revelar de grande importancia: a oposicdo manofanppresso como sinalizamos,
mas também a cor dos suportes, o tipo de encadernéichario, folhas
numeradas). Alguns suportes sdo verdadeiros espaeoativos. Escreve-se neles
em momentos diversos e distintos. A no¢cdo de tdmescrita calcada sobre a de
turno de fala permite identificar esses diferem@snentos, distinguir as mencgdes
secundarias do escrito primario e, portanto, oerelites extratos do escrito.
(FRAENKEL, 2010, p. 169).

Assim, a descricdo dos escritos do trabalho prappsta abordagem antropolégica,
pode, a nosso ver, ser conjugada a abordagemaioteisda sociodiscursiva, num esforco de
complementaridade da analise realizada. Se, dad@oosm Fraenkel (2010), podemos
compreender a multifuncionalidade dos escritos rddatho a partir de sua extensiva
descricédo, desvelando os multiplos niveis enunaate o dialogismo que lhe séo inerentes,
entendendo a funcéo que eles assumem na organ@¢édalho, na acdo também podemos
investir mais a fundo na compreensdo do papel slesseritos na representacdo do
desenvolvimento dos trabalhadores, quando consmbsreo nivel cognitivo envolvido e

representado nesses escritos.
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Nesta tese, para além da descricdo das funcOescagcda escrita (trabalho
autoprescrito ou prefigurado), buscamos, nos esatd e sobreo trabalho do professor em
formacdo continuada, indices de desenvolvimentertec especialmente no tocante as
representacdes da transformacdo do conceito deogéedexto em instrumento psicolégico.
Nesse sentido, valemo-nos de duas producbes sesddtaprofessores que colaboram com
esta pesquisa: um projeto didatico de género, didk@rmaqui como umascrita praxiolégica
e um artigo cientifico, encarado nesta pesquisaocomaescrita epistémicaA distincao
entre essas categorias se da pela consideracasaguescritos de ordens diferentes e
produzidos em/para contextos de interlocucao dpgers

A classificacdo dgrojeto didatico de génerenquantaescrita praxiolégicaprivilegia
a relacdo que o conceito de género de texto assesta escrita. A dimensao daber fazer
com o conceito em termos de prética(s) de trabahodetrimento de outras relacdes que
poderiam ser evidenciadas a partir dessa escrtafaéizada nesta classificacdo. A relagcdo do
conceito de género de texto e desenvolvimento gwiofial é iluminada na andlise dessa
escrita a partir da nocdo de transposicédo difA@edEVALLARD, 1985, traducdo nossa), da
nocdo de género de texto e seu uso no campo diacdi(REUTER, 2013, traducdo nossa) e
da analise da arquitetura textual. (BRONCKART, 1999 situacdo de interlocugcdo dessa
escrita, realizada para prefigurar um agir, tamieémobora nossa classificagdo: produzida
para guiar o trabalho do préprio professor, a espraxioldgica tem funcéo de conduzir uma
acao (praxis) didatica (docente).

Por sua vez, a classificacdo adigo cientificoescrito pelas professoras que colaboram
com esta pesquisa enquasagtrita epistémicarivilegia a relacdo que o conceito de género de
texto possui com a dimensao shber sabenessa escrita. Dito de outra formasater sobreo
conceito de género de texto e a (auto)consciémssa dao a tonica da classificacdo desta escrita.
A partir de elementos textuais presentes nesséaegoe permitam visualizar unraflexao
acerca do conceito de género de texto e sua eletabaracdo tedrica, a andlise realizada é
claramente orientada pela observagdo da transfaomdg conceito de género de texto em
instrumento psicolégico, considerando a conjung@oedcritas praxiologica e epistémica, a partir
de Friedrich (2012). Ressaltamos que a situacaotedocucédo da escrita epistémica € mais

ampla em relagdo a da escrita praxioldgica: natespistémica o professor escreve para dizer

% O conceito deéransposicéo didaticdéaseia-se nas transformacées que pelas quaisrpasssaberes desde que
eles entram no sistema didatico. Desenvolvido gwev@llard (1985, traducdo nossa), refere-se acepsoc
fundamental que possibilita que se transforme ej@t@lle ensino um contetdo de carater cientificos€)a,

0 processo de transposicdo didatica permite querssgtrua uma versao didatica do saber a ser agenu
caso, do género de selecionado para a producamd®D@. Essa relacdo, como evidenciaremos em tempo,
diz do conceito de género de texto que as profasgmssuem/desenvolveram e representam em sua.escri
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sobre seu trabalho com projetos didaticos de géaeomtros professores ou interessados,
mobilizando ai uma representacédo do conceito dergéle texto.

Acreditamos que a analise desses escritos do porfeentendidos como “processos”
de um continuumde desenvolvimento, pode servir para apreendemnesnergéncia de
indices de reconfiguracdo de um conceito cientifeso instrumento psicolégico. Ao
descrevermos 0s elementos linguisticos presentescoafiguracdo psiquica desse conceito,
esperamos trazer contribuicbes para o campo donddsenento profissional de professores

em formacé&o continuada, topico de nosso proximduwap
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2 DA FORMACAO CONTINUADA DOCENTE: UMA PROPOSTA COOP ERATIVA

Sabemos que, por muito tempo, a Universidade 8tawcomo sendo a instancia que
produz conhecimento e a escola como a instancia qpdéica. E que formacao continuada de
professores era/é a forma como a Universidade izuas professores em atuacao,
transmitindoconhecimentos que ela produz(iu). Mas néo contipamios desse pensamento.
Assim como Pereira (2010b, p. 29), acreditamos‘gupo processo de formacgéo continuada
nao se da com base em transmissdo de técnicasbrma¢do continuada €, antes, um
exercicio de aprimoramento da profissionalidaderddessor e de sua relagdo com seu objeto
de trabalho: a lingua(gem). A partir dessa relag@oformacdo continuada pode ser
compreendida, na esteira das discussdes de P@@L@b, p. 31),

[...] como um conjunto de condi¢des institucionas de acbes publicas e
privadas/pessoais que permitem ao professor, emi¢cserdesenvolver sua
autonomia em busca da aquisicdo de conhecimentoatudlizacdo e de andlise
critica dos fatos que permeiam sua vida pessoalfisgonal.

Deste modo, compreender que uma formagao continp@ska ser cooperativa, no
sentido de que a interacao entre os saberes advitapratica profissional e das reflexdes
de professores de distintos niveis de ensino podem,ser articulados em funcdo de um
objetivo comum, parece atender tanto as expectatigaacademia quanto daqueles que
estdo atuando no sistema de ensino basico. Sobwepsnsaremos um pouco mais, a
seguir. Antes é necessario explicitar parcialment®ntexto sécio-histérico que permeia
essas reflexdes.

Acreditando na necessidade da existéncia de unrgragde formacao continuada
para professores na/em rede, sob coordenacdo da Pm8. Ana Maria de Mattos
Guimaréaes, seu grupo de pesquisa — do qual sou meddsde 2009 — participou do
edital 38/2010 do Programa Observatério da Educ&gies-Inep. A participacdo no
edital nos permitiu realizar, mediante aprovacdo mojeto “Por uma formacéao
continuada cooperativa para o desenvolvimento docesso educativo de leitura e
producéo textual escrita no Ensino Fundamentalformacéo continuada de uma equipe
de professores pertencentes a rede municipal deceds Novo Hamburgo/RS. Nesse
contexto, de trabalhpa rede (cooperativa) para a rede (de ensino), atribui-se um novo
papel ao professor, pois passa a compreendé-lo somedo ativo na construgao de sua

formacao.
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2.1 UM PROJETO, DUAS COMUNIDADES EM ACAO

Esta pesquisa e minha participacao na formacamceaiaa cooperativa de professores
gue desenvolvemos sdo elementos intrinsecamenteadbs. Tudo comecou com a minha
entrada em campo no cenario da formacao continwpeapcorreu quando da formacao da
chamada “comunidade de indagacdo” (GUIMARAES; KERSEZD12a) do projeto “Por uma
formagao continuada cooperativa para o desenvohtongo processo educativo de leitura e
producdo textual escrita no ensino fundamental’pliEa melhor: Guimardes e Kersch
(2012a), inspiradas em Wells (2006), ao proporamagdo de um grupo que problematiza e
reflete sobre a realidade escolar, contribuindoa pgme o professor va descobrindo e
significando aquilo que faz ou pensa, no didlogm @outro, acreditam estar contribuindo
para a formacdo de um professor pesquisador, quea \@arceria com a universidade uma
possibilidade de desenvolvimento e aprendizado,ap&nas de critica ao seu trabalho. Essa
“‘comunidade de indagac&o” formou-se, a partir deifa de 2011, quando foi estabelecida a
parceria com a rede municipal de ensino de Novolbidago (RS). Paralelamente, eu estava
terminando o mestrado e ingressando no doutorado.

Em encontros semanais, ao redor de uma mesa avaj e todos 0s sujeitos estavam
alinhados de modo a participarem igualmente dasisiédes realizadas, passei a fazer parte,
juntamente com mais seis professores da educagimabénculados a rede municipal de
ensino, seis bolsistas de iniciacdo cientifica, nameatranda e mais uma colega de doutorado,
além de duas professoras vinculadas ao PrograrRasiGraduacdo em Linguistica Aplicada
da Unisinos, desse grupo, reconhecido como “coradeidle indagacédo”. Embora tenham
ocorrido variagbes nos participantes (saida deepsofes, entrada de outros, trocas de
bolsistas, variacdo no papel de alguns integradéssa comunidade - que passaram de
professor a bolsista de doutorado, por exemplestautura dessa comunidade de indagacéo
se manteve até o final do projeto, em dezembrddé.2Nela, meu papel néo foi neutro: atuei
como pesquisador-formador, que contribuiu paracalyggdo dessa cultura de pesquisa e de
desenvolvimento de professores que se deu, em gyaaude, baseada nas concepgles ja
apresentadas de trabalho do professor, géneroxtie éeproducdo de material didatico,
formacdo cooperativa e desenvolvimento dos prosedsdeitura e escrita dos aprendizes que
fizeram parte de nossas “comunidades de aprendiva@UIMARAES; KERSCH, 2012a,

p. 31). Também pautaram essas reflexdes uma cdawamerativa de linguagem, educacgao

linguistica e transposicao didatica.
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Inicialmente, as reunides da “comunidade de indégjaigataram de estabelecer uma
base teorico-conceitual de alguns conceitos-chava @ realizacdo do projeto de formacao
cooperativa. Ao estudarmos sobre letramento, pr&ticial, géneros de texto e sequéncias
didaticas, fomos, paulatinamente, estabelecendo netagédo singular na “comunidade de
indagacao” que estavamos criando. Aos poucos,rogfiores foram ganhando espaco para
adentrar nas salas de aula dos professores-bslsfigacamente” (através das visitas de
bolsistas de iniciacao cientifica), para gravacas allas, e também pelos relatos que eram
feitos em nossos encontros e que orientavam assdides e interpretacdes dos estudos que
realizavamos. Estabelecia-se, assim, uma cultuigdperacdo entre os saberes tedricos da
academia com os saberes experienciais dos profssgautada no dialogo, na mediacdo e na
prospeccao de novas possibilidades de acéao.

Um segundo momento, depois de estabelecido ess@lwitle parceria e cooperacao,
comprometeu-se com o desenvolvimento de proposte®daidgicas de insercdo do
conhecimento (co)construido pela “comunidade degadao” nas praticas de ensino de
lingua materna desses professores-bolsistas enicsumasnidades de aprendizagem”. Assim,
na articulacdo dos diferentes saberes que eranddsaa discussao e ressignificados pela
“‘comunidade de indagag&o”, emergiu, de uma cor@trupletiva, a proposta de trabalho
intitulada deprojeto didatico de génere PDG — (GUIMARAES; KERSCH, 2012a). Nessa
proposta, que parte da conhecida noc¢ao de sequidétaca (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004),
influéncias advindas dos estudos do letramento gcosnprojetos de letramento, que podem
ser vistos em Kleiman (2000) e Tinoco (2008) ) tawa 0 grupo a propor que praticas de
leitura fossem incorporadas ao lado das préaticgsathicao textual das sequéncias didaticas.
Assim, compreendidas na perspectiva dos estuddstidenento, as praticas de leitura e
escrita que compdem um projeto didatico de génerergem (ou devem emergir) de outras
praticas sociais da comunidade em que os alun®s iesteridos. Com esse objetivo, o projeto
didatico de género serve como um termo guarda-clousa abriga, em seu escopo, um
trabalho didatico de ensino da lingua materna aque, gim, que o aluno domine o género
trabalhado, mas que também tenha, a semelhangaaje®s de letramento, um produto, um
resultado em que os alunos consigam dar conta depudtica social que se decidiu exercer.
Em recente conferéncia, Guimardes (2014) apresant@u reconfiguracdo do conceito de

PDG. Nas palavras da autora:

Um Projeto Didatico de Género é uma proposta médgima de didatizacdo de
géneros. Traz como diferencial o fato de ser urfefpvoltado, portanto, para uma
sequéncia de atividades que se realizardo deffitra ela escola, de forma a garantir
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que o(s) género(s) tratado(s) esteja(m) realmégeelds a uma préatica social. Tal
pratica pode se dar no préprio &mbito da escotaxto sera publicado no jornal, no
blog da escola, como péster na parede, ou seraialpvar ao diretor/coordenador
uma reivindicacdo dos alunos, etc.), como podeaia @mlém dos muros da escola.
Neste caso, alia-se a praticas comunitarias (teasatjue dizem respeito ao local
onde se localiza a escola: reivindicacfes do hainleta seletiva de lixo, etc.) ou a
praticas profissionais (como inscrever-se para wncarso/emprego; carta de
recomendacdo, o que € isto; carta de apresentagaoum emprego; curriculum
vitag) e até a praticas politicas (debates, endwmiento de reivindicagdes,
conversa com autoridades). (GUIMARAES, 2014).
Toda essa construgdo ndo se deu de maneira t@la.r&pram cerca de 20 encontros,
com duracdo aproximada de trés horas, durante omasse inteiro, dedicados ao estudo e
construcdo dessa proposta metodologica. E, clasoprameiras aplicagcbes dos PDGs
desenvolvidos pelos professores-bolsistas em salas de aula, e posterior andlise, como
pode ser visto nas obras organizadas com resultedse trabalho de formagé&o continuada e
pesquisa, intituladas de&Caminhos da Construcdo: projetos didaticos de gémex sala de
aula de lingua portuguesa “Caminhos da Construcdo: projetos didaticos de géney
dominio do argumentarpublicados pela editora Mercado de Letras em 2812014,
respectivamente, com organizacdo de Ana Maria d#oMasuimardes e Dorotea Frank
Kersch. Nossa participacdo na “comunidade de irgdajapermitiu o acompanhamento
sistematico do desenvolvimento desse trabalho. &riqu pesquisador, um primeiro
guestionamento acerca desse trabalho emergiu emd2012: qual a relacdo entre o modelo
de formacdo assumido e os impactos que ele vinmam&rando? Ao determos nosso olhar
sobre a questdo do trabalho docente e formac&ongadfa, o conceito de cooperacao
emergiu como elemento carente de problematizac@eolzacdo nesse cenario, pois a
discussdo sobre a compreensdo deste conceito maci@o continuada de professores
permanecia em aberto. A partir dessa percep¢apopr@-nos a pensar sobre@mpeténcia
0 problema desse conceito no ambito de nossa pesquisa. Apaeses, a seguir, tais

reflexdes.
2.2 QUAL ACOMPETENCIAE QUAL OPROBLEMADA NOCAO DE COOPERACAO?

Inicialmente, retomamos a compreensao inicial dmégao cooperativa apresentada
no projeto “Por uma formag&o continuada coopergtava 0 desenvolvimento do processo
educativo de leitura e producéo textual escrit&Ensino Fundamental’. Segundo Guimaraes
et al. (2009), pode-se compreender a formacéo catdpe como sendo algo que “ [...] da

ponta da formacgéo a ponta da profissionalizac@cdostréi-se uma forma deir docente
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como uma ponte entre dois mundos: o académicoaepraxis, numa cultura de trabalho em
que o professor realmente tenha espaco para forreegerir sua formacéo”. Trata-se de um
entendimento de formacédo continuada cooperativéatias preliminar, carente de maior
aprofundamento e reflexdo. E preciso, a partir d@relimento exposto, delimitar qual o
conceito de cooperacague sustenta a afirmacdo apresent®dsmsar come pensar sobre
iSso € que colocaremos em jogo agora, ja que esrteygla cooperacdo como um aspecto
essencial do/no trabalho e desenvolvimento profisdi docente no escopo da formacgao
continuada realizada.

Lembramos que o trabalho em grupo é uma das fodmawganizacdo social mais
empregadas para dar encaminhamentos aos problasasciaimente aqueles de ordem
material) de uma determinada parcela da populd€@osua base esta a ideia de trabalho
conjunto para que se alcance determinado objatlesse sentido, a organizacdo associativa
proposta pelo trabalho conjunto assume o papebiigaa praticas de trabalho que atendam a
um interesse comum e a uma meta a ser atingidaniito dessa cultura de trabalho que
partilha de interesses em comum, o conceito deetagfio € proposto para definir as relacdes
existentes entre os individuos que tomam parteadadtura de trabalho ou, ainda, como um
conceito de organizacgéo institucional. Franz (208720) oferece-nos uma definicdo de
cooperacgao que foi assim formulada:

Em principio, a cooperacdo pode ser entendida coma& acdo consciente entre
individuos ou grupo associativos com vistas a uterdenado fim. A cooperagéo

pode ser definida como um processo social, embasadelacdes associativas, na
interacdo humana, pela qual um grupo de pessoas kereontrar respostas e
solucdes para seus problemas comuns, realizarivagetomuns, busca produzir

resultados, através de empreendimentos coletivos doteresses comuns.

Organizac8es cooperativas sao empreendimentos ngssaza.

Franz (2007) prossegue afirmando que a cooperagadguanto pratica social,
enquanto lugar de argumentagdo e realizagdo, coafgg como um espagco no qual a
organizacdo de seus aspectos praticos exige qsej@tos se comuniquem, 0 que, a NO0SSo
ver, requer que expressem seus pensamentos atlava@s linguagem, de seus discursos.
Sobre isso ainda nos deteremos, adiante. Intetessgiora, nessa perspectiva inicial de
caracterizacdo daompeténcia da nocdo de cooperacdo ressaltar que, como vimos n

definicdo de Franz (2007), os interesses comunses&@enciais a cooperacao. Assim, num

projeto de formacéo continuada de professoresppetacdo assume um papelptacipio

! A nocdo de competéncia de que lancamos méao redtedompartilha a posicdo de Drey (2011), segundo
qual pode-se entender a competéncia como algo @inaprocessual e construido na (inter)acéo, legar
que também pode ser apreendida e analisada.
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pedagodgico no qual, em oposicdo a competicdo, a relacdoudeabpor resultados implica
uma soma de saberes, sejam eles académicos, pré&xperienciais... Enfim, num caminho
inverso ao de fragmentacdo do conhecimento, visaanasn amalgamento de diferentes
saberes. Esses diferentes saberes, vindos dasntifempartes que compdem essa relacdo de
trabalho, entram em interagdo com vistas a atiogir objetivo/interesse em comum: a
construcdo de uma “inteligéncia coletiva”, que déermos desafios enfrentados pelos
professores (e seus alunos) nos processos locaigli@, globais de desenvolvimento
(profissional, pessoal, académico...).

Observamos que, nessa competéncia cooperativatralitade ndo esta rideal em
relacéo ao trabalho do professor, mas na necesswatreta, apresentada pelos professores
da rede municipal de Novo Hamburgo, da “re-orgay@iméa de seu trabalho, conforme vemos
em discussdo efetuada por Kersch e Guimaraes (20dtte outros. Numa perspectiva de
desafio, pois 0s saberes em interagcdo nessa cqQapesao diferentes, busca-se realmente
operar em conjunt@o-operar para que o trabalho docente, a formagéo contajssjam, de
fato, partes de uma cultura de cooperacdo na qabjedivo em comum € a qualificacdo do
ensino publico basico, do agir docente em suasedifies dimensdes. Do ponto de vista da
sociocognicao, cooperar (co-operar) envolve umgsse bastante complexo que, de acordo
com Damiani, Porto e Schlemmer (2009, p. 13) “lcalacteriza-se pela coordenagéo de
pontos de vista diferentes, pelas operacbes deespmmdéncia, reciprocidade ou
complementaridade e pela existéncia de regras @utis de condutas fundamentadas no
respeito mutuo”. A partir desse entendimento, cempdemos que a cooperagdo, COmMo
processo essencialmente social, é interativa, om#ba e pode contribuir para o
desenvolvimento profissional docente.

Assim, temos estabelecida, ainda que sumaria eigomeamente, a cooperacao
comocompeténcieem nossgensar comaqui proposto. Mas, em que ela se diferencia de
outras abordagens relacionadas ao trabalho em rtonjéa apresentadas no campo dos
estudos aplicados da linguagem? Especialmente kgareas abordagens colaborativa e
reflexiva no trabalho docente, muito difundidas Bepaco educacional brasileiro.
(HORIKAWA, 2004; MAGALHAES, 2004, 2011; MELLO; DUTR, 2011; SCHON,
2000).

Damiani (2008, p. 214), em trabalho baseado em amgala revisao de literatura,
afirma que “[...] os estudos voltados para o tiadbam grupo adotam, alternadamente ou
como sinbnimos, os termos colaboracdo e coopenagéo designa-lo”. Costa (2005 apud

DAMIANI, 2008) argumenta que, embora tenham o megnedixo (co), que significa agao
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conjunta, os termos se diferenciam porque o vedoperar é derivado da palaoperare—
gue, em latim, quer dizer operar, executar, fap@cibnar de acordo com o sistema —
enquanto o verbo colaborar € derivado ldeorare — trabalhar, produzir, desenvolver
atividades tendo em vista determinado fim. Assegusdo Damiani (2008, p. 214-215), “[...]
para esse autor, na cooperacdo, ha ajuda mutuaxetaicBo de tarefas, embora suas
finalidades geralmente n&o sejam fruto de negoci&géjunta do grupo, podendo existir
relacdes desiguais e hierarquicas entre os seubmgm

Seguindo o raciocinio da autora,

[...] na colaboracéo, por outro lado, ao trabalhgumntos, os membros de um grupo se
apoiam, visando a atingir objetivos comuns negosiguklo coletivo, estabelecendo
relagdes que tendem a ndo-hierarquizacéo, lide@mpartilhada, confianca matua e
co-responsabilidade pela conducao das acdes. (DAMEOOS, p. 215).

Também é relevante apresentar uma diferenciac&vebs que a autora chega, ao

referir a Torres, Alcantara e Irala (2004) quanaleestam que,

[...] apesar de suas diferencas tedricas e pragabos os termos@operagaoe
colaboracdd derivam de dois postulados principais: rejeic@oaatoritarismo e
promogdo da socializagdo, ndo sO pela aprendizageas, principalmente, na
aprendizagem. Eles argumentam que a colaborac¢a® g@ydentendida como uma
filosofia de vida, enquanto que a cooperacdo s@sta como uma interacdo
projetada para facilitar a realizacdo de um obgetiv produto final. (DAMIANI,
2008, p. 215, grifo do autor).

Depreendemos que ha, no trabalho da autora, unrgcesfam apresentar uma
diferenca entre os conceitos de cooperacao e aaledo embasado em diferentes autores
que japensaram cone sobreisso. E concordamos com esse esforco. Nado conooia
no entanto, com o possivel engessamento que &ddi@cdo apresentada possibilita. Sera
mesmo que colaboracdo e cooperacdo sao conceites ngo@ podem coexistir
conjuntamente? Seriam estes conceitos de fato gmaentes do trabalho docente, na
profissdo profess@ Nossa tese (cf. discussao infra) € de que haaatédise possivel
entre a colaboracédo e outros elementos (como exefle a interagdo) que redundam em
uma nova compreensao da cooperacdo (e de seu papéixbalho docente. Antes de
discutir mais diretamente sobre isso, retomamo®srra@to de reflexdo, de abordagem
reflexiva do trabalho docente, amplamente difundidaBrasil a partir dos estudos de
Donald Schon.
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De acordo com Menezes e Santos (2002), esse é noritmrelacionado a formacéo
de professores e que entende estes profissionais telectuais em processo continuo de

formacdo. Segundo os autores:

Foi na década de 80 que comecaram a ser difundsdigieias de Donald Schén, que
despertaram consideracfes sobre a abordagem veflexiformacao de professores.
Schoén fundamentou suas pesquisas na teoria daaigdtagle John Dewey, filosofo,

psicélogo e pedagogo norte-americano que influencigpensamento pedagdgico
contemporaneo e 0 movimento da Escola Nova. Dedlacmm Dewey, ‘a busca do

professor reflexivo é a busca do equilibrio entrefiex&o e a rotina, entre o ato e o
pensamento’. Dessa forma, a agdo reflexiva envalvietuicdo, emogdo e néo

somente um conjunto de técnicas que podem seragla@naos professores. Os
formadores de professores deveriam, entdo, prapacées de experimentacdo que
permitem a reflexdo, assim como os professoredsaracrefletir sobre o papel de

ensinar. (MENEZES; SANTOS, 2002).

Os autores ainda recorrem a educadora brasileilmaS&arrido Pimenta para
esclarecer que a ideia de professor reflexivo ggda-racionalidade técnica que marcou o

trabalho e a formacé&o de professores durante rramnipo. No pensar com a autora, Menezes

e Santos (2002, grifo do autor) afirmam que,

[...] neste sentido, pensar a formacdo do profesimifica pensa-la como um
continuumde formacdao inicial e continua. A ideia de prodeseflexivo entende,
também, que a formacéo €, na verdade, autoformagéa,vez que os professores
reelaboram saberes iniciais em confronto com suggeriéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escoldesesse confronto e num
processo coletivo de troca de experiéncias e psatgue 0s professores vao
constituindo seus saberes copraticum ou seja, aquele que constantemente reflete
na e sobre a pratica’.

Concordamos que essa abordagem reflexiva do sab&o é&abalho docente
proposta por Schon traz gmensar sobreo agir docente uma grande colaboracdo a
formacao (inicial e continua) do professor. Conaonds, ainda, que a validade desse
conceito depraticum € inestimavel ao processo de desenvolvimento déegsores na
formacgao continuada. Acreditamos, por fim, que eggadagem realmente concorre para
a melhoria do trabalho docente se fizer parte ddeeres que sdo mobilizados pelos
professores em seu agir. E preciso, no entanto,ogt®s elementos entrem em acao
nesse processo de catalise que é a mudanca dioaginte através de sua (auto)formacéo.
E preciso que esses elementos estejam em inter&gjweciso que esses elementos
estejam em colaboracdo. Enfim, acreditamos queséigmr que esses elementos estejam
em cooperacaona profissdo professgrpara que o objetivo almejado seja ou possa ser

alcancado.
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Temos, assim, de admitir que a proposta de codeerafo quer suprimir o trabalho ja
realizado sob 0 escopo da nocédo de colabaTagéde muito tem beneficiado os estudos sobre o
professor e seu trabalho. Em lugar do notério eésweento do termo, cujo rotulo abriga todo e
qualquer trabalho em parceria, propomos um satuedsi, sob a égide da no¢ao de cooperacéao,
que visa a por em relevo o eixo da experimentag@ilexao conjuntas, que, mediadas pela
linguagem, pela comunicagdo entre pares, que levalaizacdo dos mudltiplos saberes
profissionais dos atores envolvidos no procesdordeacao cooperativa, desenvolvendo néo sé
um saber que € interpessoal, mas também o corhpargéhto de significados e a criagdo de
intersubjetividades que séo caracteristicas derupogjuecoopera

Esse € o nossproblemada nocdo decooperacdo como alinhavar teoricamente
elementos que até entdo eram compreendidos dermaglativamente autbnoma no trabalho
do professor (a colaboracéo e a reflexdo, por dg.forma que ambas facam parte de uma
concepcgao cooperativa de trabalho? Ha um caminbsiye para isso?

Um pouco de nosso pensar sobre isso ja foi apeskerdo longo desta secdo. A
seguir, buscaremos esquematizar/sistematizar nosgareensao de cooperacao (na formacéo
continuada) como forma de explorarcampeténciada nocdo de cooperacdo enquanto

elemento integrador de aspectos relacionados bah@docente.

2.3 EXPLORANDO ACOMPETENCIADA NOCAO DE COOPERACAOQ: UMA
PROPOSTA INICIAL

Considerando que na cultura da cooperacao diferehdenentos e atores entram em
acdo, numa postura dialogica e tendo em vistalaaeao de uma atividade que possui um
objetivo em comum, adotamos uma postura de copéesta divisdo dos saberes oriunda do
Positivismo de Comte, dado nosso alinhamento ac&adsocioldgica e filoséfica de Marx.

2 A nocdo de colaboracéo (critica) na formacéo déepsores (CELANI, 2002; GIMENEZ, 1999; LIBERALI,
2012; MAGALHAES, 2009) tem demonstrado ampla emabdglade no cenéario académico brasileiro.
Embora remeta a ideia de ajuda muatua entre paredeasenvolvimento de determinada atividade,
especialmente em termos de pesquisa e formacdmuawtd de professores - com a qual concordamos -
propomos, aqui, que essa noc¢do seja aglutinadadpetmoperacdo. Esta, em nosso entendimento, deve s
também ampla e capaz de dar ao(s) professore@jutacédo basica um papel ativo, de quem tambérmedeci
0 que pode ou deve ser feito, avalia os resultadislos e socializa o conhecimento co-construido. N
entanto, em termos de papéis sociais dentro deougamizacdo cooperativa, reconhecemos que podam, si
haver relac6es assimétricas no desenvolvimentaat@lho conjunto. Isso, no entanto, ndo invalidasao
proposta em termos colaborativos, uma vez que terag®ocao de “parceiro mais experiente” (VIGOTSKI,
2009) apoio para compreender que 0s papéis exseromldormacdo cooperativa podem intercambiarem-se e
que, eventualmente, determinado ator pode exercer papel “mais significativo” no processo de
desenvolvimento de (seus) pares, ao trazer suai@pi@a como elemento impulsionador do desenvoluime
de outrem, sem, contudo, restringir esse papel awautro participante da formacéo.
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Esse alinhamento, obviamente, da-se através dea nas®cdo do Interacionismo
Sociodiscursivo como teoria de base. Melhor dizemtfose atraves de nossa filiagdo ao
Interacionismo Sociodiscursivo como uma correntecidacia do humano, que, adotando
todos os principios fundadores do interacionisnmasorejeita a atual divisdo das ciéncias
humanas e sociais e propde a adocdo de uma posogieéntrica moderada.
(BRONCKART, 2006).

Esse logocentrismo moderado, que pde em evidénpalaara, que da privilégio a
linguagem na investigacdo ontolégica da realidaflea nosso conceito de cooperacdo ao de
desenvolvimento de Bronckart (2006), pois em angbbsguagem, o discurso, sdo essenciais,
uma vez que € por meio deles que o homem mederialagédo com 0 mundo e com o outro. Nas
palavras de Bronckart (2006, p. 10), “[...] asipe&t linguageiras situadas (ou os textos-discursos)
s&o os instrumentos principais do desenvolvimemtoamo, tanto em relacdo aos conhecimentos
e aos saberes quanto em relacdo as capacidades @oda identidade das pessoas”. Temos,
entdo, uma associagdo possivel entre a cooperagioforma de desenvolvimento no trabalho e
do trabalho docente, da profisséo professor. E desenvolvimento, se € de fato mediado pela
linguagem, pode ser por meio dela também descait@ksado. Como?

Esse é um dos desafios desta pesquisa. Esse mmentdeque esta em falta no nosso
processo de catélise sobre a cooperacdo na forneaggabalho docente. Uma tentativa, no
entanto, de forjar uma resposta possivel e pragisaim pensar coma sobreisso vem da
unido de tudo o que foi discutido até agora. Pamtot reunimos nossos conceitos-chave e 0s
colocamos em uma “conexao visual” possivel (dadoajoonexao no mundo, no trabalho, ja
existe). Remetendo a classica figura que represeniangulo didatico (a saber: professor,
alunos e conhecimento), adaptamos essa ideia agémtontinuada cooperativa, que, de um
ponto de vista meramente didatico, também podeepeesentada/compreendida a partir de
uma imagem que visa a ilustrar sua constituicdo. séguir, apresentamos como

compreendemos 0s conceitos que estao interligaakta Rigura 3:
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Figura 3 — Da cooperacdo na formacao continuada ess principios

Fonte: Elaborada pelo autor.

E momento de retomar um pouco de tudo que conoeitsi@anteriormente, nd0 como
forma de repeticdo exaustiva, mas sim como formareddocar, realinhar os saberes
apresentados como produto da catalise até agdiaad=a Acerca da Figura 3, podemos
observar que, ndo por acaso, em sua base, @dtimracaoe reflexdocomo elementos que
sustentam a formacdo continuada de professorescdaboracdo estamos entendendo a
relacdo entre “pares-dispares”. Ou seja: academssc@a, representadas pelos professores
gue a compdem, agindo colaborativamente e compidanaénte com o lugar que ocupam,
tanto em relacdo ao(s) saber(es) que produzem auamt relacdo ao local e aos
colaboradores/participantes desta pesquisa. Hasqueessaltar, no entanto, que, embora
acreditemos em uma relacdo de paridade, em quesapsbimtegrantes dessa relacdo atuem
colaborativamente de forma bastante similar, ateatena academia ocupa uma parcela maior
em uma de nossas concepg¢Oes de base: na reflex@me; a nosso ver, justifica o uso da
relacdo “pares-dispares”. A reflexdo, enquantadetde de confrontamento, de pensar sobre
si mesmo, sua pratica e sua formacdo, € essengigbr@cesso de formacdo e de
desenvolvimento docente. E parte pifissdo professorNo entanto, aqui poderiamos
afirmar, considerando o contexto em que estamomidits, que 0 nosso tridngulo esta
levemente pendido para a direita, demonstrand@ suoeambito académico que o processo de
reflexdo tem maior proeminéncia. Ndo estamos cm@u uerendo desconsiderar que ha
atividade reflexiva na pratica docente dos professque atuam na educacdo bésica e
participam de nosso projeto. Queremos € ressaliarng espaco académico essa reflexdo
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tem, costumeiramente, ocupado um posto de destpoiseé parte tradicionalmente esperada
do agir daqueles que ali estdo situados. O desamfionossa formacdo continuada, nesse
sentido, parece estar no realinhamento de nossa& bamo constituir uma relacdo de

colaboracdo e reflexdo que seja partilhada por and®ointegrantes do projeto? Como

alavancar uma relacao de paridade entre os comigsnedisicos de nosso triangulo didatico?
Seria relevante, de fato, realizar esse realinhtoflerOs professores em formacéo

compartilham desse interesse?

Respostas preliminares a estas indagacdes sa@mpss nesta tese, especialmente
nos capitulos de andlise e consideracdes finaiscolhgiderarmos, na formagédo continuada
cooperativa, a possibilidade de ampliarmos o espacreflexdo do professor para além da
dimenséao praxiolégica, levando-os a refletiremtepigcamente sobre seu agir, fez com que a
producao de artigos cientificos sobre a experiéto@ente com projetos didaticos de género
fosse tomada como eixo de formacédo e vetor de delsemento. A ades&o dos professores
bolsistas da “comunidade de indagacdo” a essadatiei de formacdo demonstra o
compartilhamento do interesse em agir em prol dbntgamento das bases desse triangulo. A
partir da pratica docente e da formacéo continuadanstrucdo de objetos de saber passiveis
de reflexao tedrica foi materializada nessa esdataprofessores.

No entanto, para que haja um real desenvolvimenterde (ZEICHNER, 2008) nao
basta que o professor se aproprie de um “modelotralealno ou dedique-se a atingir
objetivos definidos por outros. E preciso que ofgssor apoie sua reflexdo e seu
desenvolvimento profissional em aspectos mais an@omo a diminuicdo de lacunas na
qualidade da educacao basica e a construcdo deagiealade mais justa. A reflexdo docente
nao pode ser um fim em si mesmo e, por isso, éspregie outros elementos (pessoais,
académicos, politicos...) entrem em acdo nesseegsocde catalise relacionado com a
“mudanca” do agir docente mediante $oemac&o E preciso que esses elementos estejam
em interagdo e em colaboragao, considerandmrdextode atuagdo desses professores.
Enfim, acreditamos que € preciso que esses elementejam encooperagdona profissdo
professoy para que o objetivo almejado seja ou possa sanghdo. Essa cooperacdo ocorre,
em boa parte, mediada pela interacéo entre prafesyoformadores e conhecimento.

N&o por acaso, sobre a ponta superior de nossa fggd a nocdo de interagdo. Para
discutirmos o papel dmteracdona construcdo da cooperacao, retomamos Dolz, Gagno
Decandio (2009, p. 25) quando afirmam que as ipbes verbais ndo atuam “[...] s6 como
um objeto prioritario, mas como a principal ferrama@edas aprendizagens”. Assim, fruto da

perspectiva interacionista sociodiscursiva assummdate trabalho, também retomamos
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Bronckart (2006), pois esse afirma que as intesafignanas orientam a aprendizagem, e
essas interacfes dizem respeito as atividadesiveslemnediatizadas pela linguagem e as
significacdes socioculturais que elas produzemsé€)a: a interacado é essencial a construcao
do conhecimento, a aprendizagem, a cooperacao,é&per meio dela que as ideias de
colaboracéo e reflexdo se somam, catalisam-séegeratse na producao de uma significacao
e de uma acdo social que seja compartilhada pelpoggue faz parte da formacao
cooperativa. Assim, temos que as trés pontas dmrnangulo (Figura 3) entram em acéo de
maneira conjunta, cooperativa, para sustentar sanoancepcao de cooperacdo da formacao
continuada, no trabalho docente.

Em jeito de sintese e a propdsito de um retorneflexéo sobre a “comunidade de
indagacao” e a nogcao de cooperacao nesse ambion ladtigo de Wells (2006) que relata o
momento em que, como pesquisador, 0 autor notdaqee observacdevdr da janela...,

poderiamos dizer) ndo é suficiente. E prossegue:

De modo a ganhar a confianga e a participacédo dtv@ofessor e dos estudantes, é
necessario ser também um ativo participante, imcarglo-se as atividades e
tratando alunos e professores cosmpertsno que toca a sua propria aprendizagem
e a seu ensino. (WELLS, 2006, p. 4).

E um pouco disso que a nocdo de cooperacdo nad@omeontinuada tal qual a
entendemos procura evidenciar: professores da efludzasica tém muito a dizer sobre o
seu(s) conhecimento(s) e modo(s) de desenvolvimento

Considerar a perspectiva desse professor € fundahpema se estabelecer um vinculo
de cooperacdo, para torna-lo, de alguma forma,icjpemte desta “comunidade de
indagacao”. Integrd-los no movimento de formacate ecooperacao, articulando saberes e
experiéncias foi determinante para a producdo dgetps didaticos de género e artigos
cientificos sobre essa experiéncia. A percepcasediedéo foi ganhando corpo e espaco em
nossa investigacdo, que foi se realinhando no dgerdie observar o desenvolvimento
profissional que a escrita produzida no seio desseimento de cooperagdo na formacao
continuada implicou. No sentido de clarear um paueds essa percepcao, o capitulo a seguir

explora a nocéo de desenvolvimento (profissional).
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3 EXPLORANDO A NOCAO DE DESENVOLVIMENTO

A nocéo de desenvolvimento humano abarca multgpagpreensdes, de acordo com
a area do conhecimento a que recorremos para-ttefidifim de melhor delimitar o escopo
de nossa investigacdo, focalizaremos exclusivamanggerspectiva do desenvolvimento
humano apresentada no quadro do Interacionismodscursivo (BRONCKART, 2006,
2013), assumindo o risco da omissdo de outrasnteseu perspectivas tedricas também
relevantes.

Tomando como referéncia a concepcao vigotskiandedenvolvimento (da crianca),
segundo a qual pensamento e linguagem tém rainétiggs de carater radicalmente distinto,
Bronckart (2006) apresenta cinco teses que siatatina pensamento do autor acerca do

desenvolvimento infantil. Resumidamente, apresestiais a seguir.

. Na primeira etapa do desenvolvimento ontogenéticonamo, pode-se
observar, como no mundo animal, a coexisténcia ubes daizes disjuntas, uma
chamada de “estagio pré-verbal da inteligénciadutia de “estagio pré-intelectual
da linguagem”. Esta tese de Vygotsky é parafraseadapandida por Bronckart
(2006, p. 60), sob a formulacdo de que “poder-seemsiderar que, antes da
aparicdo da linguagem, a crianca segue, em paraldims formas de
desenvolvimento. A primeira procederia de sua &0 com o mundo, “no que ele
tem de fisico”, e ndo mediada pela linguagem espeddacbes sociais. [...] A
segunda forma procederia da interacdo, mediadaa dez, pela linguagem e pelos
outros instrumentos semiéticos, com os parceirogiso(com o mundo “no que ele
tem de social”)".

. A aparicdo da linguagem na crianca, ou seja, a gidneia de uma
capacidade de producéo de entidades sonoras regaheelos que a cercam como
signosde uma lingua natural, procederia da fusdo dekssessraizes.

. Uma vez tendo aparecido, a linguagem se desenvaimbém, segundo dois
eixos funcionais distintos. As produg8es verbaisriiEnga preenchem, de um lado e
de inicio, uma funcasocial de comunicacao e de interacdo com 0 ambiente; elas
preenchem, de outro lado e em seguida, uma fundéadual de planejamento e de
controle das préprias acdes. Esse planejamentoasatrdvés do uso de uma
linguagem interior.

. Essa linguagem interiorizada torna-se organizadéradamental do
funcionamento psicolégico da crianga. O conjuntcs d@nstrugdes mentais
originarias da raiz pré-verbal da inteligéncia éftdgio sensorio-motor) é, a partir
de entdo, levado em conta e controlado por uniddéenguagem, as quais a

crianca sabe que sao significantes e sobre as glaiportanto, pode operar. O



51

pensamento humano é, portanto, devido a sua génesementalmente semiotico

e social.

. Resulta do que precede que a aparicdo e a infagdied da linguagem
provocam uma revolugcdo decisiva no devir humanque era, até entdao, apenas
desenvolvimento natural, andlogo ao das espéciesmamy torna-se
desenvolvimento s6cio-histérico (BRONCKART, 200660-63, adaptado).

As cinco teses vigotskianas apresentadas por Baon¢R006) constituem, segundo o
autor, a base da psicologia genético-interaciosistéal. A adesdo a essas teses que
configuram um esquema de desenvolvimento, no entamio € isenta de criticas e
aperfeicoamento(s). Como se pode perceber, elaton@m claras, como postula Bronckart
(2006, p. 65) se “[...] é a linguagem enquantouéista autbnoma que é interiorizada ou é,
como o autor parece indicar em outras passagete;a@ mediada pelos signos’?” Essa
relacdo entre estrutura autbnoma e acdo mediada pginos que leva Bronckart (2006) a
seguir indagando a relacédo entre desenvolvimetitggagem, especialmente no ambito da
“[...] andlise efetiva dos processos por meio demig] essa apropriacdo se opera’
(BRONCKART, 2006, p. 66), distingue dois processms, pelo menos, duas unidades de
analise da psicologia do desenvolvimento no quddrisD. Sao elas: uma da ordem da acéao,
outra da ordem das estruturas praticas de linguagemaso, do discurso. Sobre essa ultima,
vale relembrar que na espécie humana o agir coamioial consiste na elaboracdo de
valores (no sentido saussuriano do termo) que esti@se de qualquer sistema semiético. E
nesse processo de elaboracdo (e negociacdo) desvalemidticos que se constroem as
coordenadas dos mundos objetivo, social e subjetata Bronckart (2006).

Segundo Bronckart (2006, p. 75, grifo do autor):

E, portanto, a producéo linguageira que, introdiziproposi¢ées negociaveis de
correspondéncia forma entre sinais e acontecimepéosite ao organismo humano
transformar suas representacdes idiossincraticasmdndo em representagfes
compartilhadas, controlaveis e contestaveis pelositrds’, ou seja, em

representacdemcionais. Segue-se que a racionalidade é, primeiro, umutood
social, e que é por um processo secundario demoaracao e de interiorizacdo
gue se pode construir a racionalidade psicolégiba gensamento.

Essa questdo da racionalidade segue, na perspdoatil®D, alinhada a questdo das
acOes significantes humanas e producdes linguageda as atividades humanas que dao
origem as ag0es significantes sdo mediadas pejaalia se desenvolvem e se diversificam a

partir do seu uso, €, no entanto, por meio de ferdeorganizagédo especificas que elas se

organizam em discursos. Sobre isso, voltaremosi@di@ompete, agora, reforcar que, nessa
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perspectiva, a linguagem se constitui como fundadiar racionalidade social que rege as
acoes humanas. (BRONCKART, 2006). Alinhada & qoestéd desenvolvimento, essa
perspectiva sugere que “[...] uma das finalidadessas acbes de linguagem €& propor
reconfiguracdes de acao, por meio das quais osrasmaEogridem em sua compreensao das
determinacdes da razao pratica”. (BRONCKART, 2@0G,9).

Mas como isso pode ser descrito, em termos desartilinguagem e sua relagdo com a
cognicéo, especialmente a construcdo de conheam@aimo isso se relaciona com questdes de
apropriacdo de um conceito cientifico e respettarasformacdo em instrumento psicolégico? O

proprio Bronckart (2006, p. 81) sugere uma respogtal, quando afirma que:

A segunda etapa do desenvolvimento é constituildacpastrucdo do conhecimento
propriamente dito. Essa procede, essencialmeniatatéorizacdo do esquematismo
sensorio-motor e de sua reorganizagdo no planoepmssentagées, pelo jogo dos
mecanismos de abstracdo: de inicio, abstracdo iempigque incide sobre as
propriedades do mundo (dos objetos, dos acontetiisien que as reconstréi em
imagens mentais cada vez mais estaveis; sobrebdtracdo reflexiva, que incide
sobre as propriedades do préprio esquematismo rs@imsétor e que, transpondo
para o plano representativo as estruturas objetiascoordenacdo das acdes,
transforma essas Ultimas em estruturas operatéyipartir dai o sujeito ndo opera
mais apenas sobre o mundo; opera, também, as eafae8es que ele préprio
forjou; ele dispde de um primeiro esbogo de egtautigica de raciocinio. Mas esse
sistema operativo sO se constitui como um sistear@edsamento na medida em que
0 sujeito torna-se capaz de nele integrar, podaianitacdo dos comportamentos do
ambiente humano, significantes “diferenciados &t unidades figurativas que nao
sédo diretamente inferiveis das propriedades obgiilo mundo (&, particularmente,
0 caso das significacdes da linguagem).

E a partir das significacées da linguagem, contditadas e de ordem sociocultural,
das quais 0 sujeito se apropria, que o0 seu desemearito pode ser potencializado. A
formacao continuada de professores e a apropridg&mnceitos cientificos e sua posterior
transformacdo em instrumento psicolégico nessericeqm@dem ser relacionados a esse
movimento que auxilia o sujeito a forjar novas Bigacdes. Mas como podemos explicitar
essa relagcéo (de desenvolvimento)?

E verdade que a relagdo entre conhecimento e dsginento esta intimamente
ligada a questdo do psiquismo (ou de consciéncmocalguns momentos da obra de
Vigotski permitem perceber, de acordo com FriedrigB12). Isso porque 0 psiquismo
humano funciona como um “filtro” que seleciona esrelementos estaveis da realidade e
transforma de modo que seja possivel agir a ghs$o. O psiquismo, assim, ndo representa
fielmente o0 mundo, mas, antes disso, “[...] trabahmundo”. (FRIEDRICH, 2012, p. 49).

Nesse sentido, ele distorce subjetivamente a esldiém favor do organismo. Mas como a
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formacao continuada e um conceito cientifico pod@ervir na acdo do psiquismo? Como
essas acdes podem impulsionar o desenvolvimentispomal de professores?

E preciso lembrar que isso ndo se da de um moetodiE somente de um modo
mediatizado, por meio de conceitos, de reconstejgiee a producdo de conhecimento é
possivel e passivel de motivar desenvolvimentanBsma forma, Vigotski (2009) descreve a
relacédo entre a atividade de trabalho e a quest@gprego de ferramentas (que podem ser

entendidas, aqui, como instrumentos) do seguintomo

[...] ndo podemos explicar satisfatoriamente o aifado como atividade humana
voltada para um fim, afirmando que ele é desenchkdpar objetivos, por tarefas

gue se encontram diante do homem; devemos explicarh 0 auxilio do emprego

de ferramentas, da aplicacdo de meios originaisasequais o trabalho nao poderia
surgir; de igual maneira, para a explicacdo de stodle formas superiores de
comportamento humano, a questéo central é a das magavés dos quais 0 homem
domina o processo do préprio comportamento. (VIGKIT3009, p. 161).

A teoria vigotskiana permite que a nocdo mhstrumento psicologicoseja
considerada como ferramenta, pois transforma ouldnentre o instrumento (o conceito
de género de texto, em N0OSSO caso) e 0 procesyoigEshecessario para resolver a tarefa
(tomada de consciéncia sobre o conceito a fim the/éscrever sobre/a partir dele, tanto
em uma dimensdo praxiolégica quanto epistémicag. ia observacdo do emprego do
instrumento psicologico, espontaneamente mobilizaelo sujeitona e para arealizacéo
de determinada tarefa que podemos observar tragosud transformacédo. A grande
diferenca entre instrumento e instrumento psica@ldgnesse caso, esta no fato de que
“[...] o objeto do instrumento psicolégico ndo eatda mundo exterior, mas na atividade
psiquica do sujeito, sendo esse instrumento um meiénfluéncia do sujeito sobre si
mesmo, um meio de autorregulacdo e autocontrol®IEBRICH, 2012, p. 57), como ja
discutido anteriormente.

O que precisa ser lembrado aqui é que a funcaoimdtsimentos psicoldgicos é
estritamenteartificial e age sobre os processos psiquicos, quea@oais E é o controle
artificial dos processos psiquicos com o auxilio idstrumentos psicolégicos que se
caracteriza como a esséncia do processo de degemsolo para Vigotski, de acordo com
Friedrich (2012). Ainda segundo a referida Fridd{2012, p. 66-67):

Utilizando os instrumentos psicolégicos, o homemtda e influencia seu
comportamento psiquico, sem que se misture nessegso, ja que ele ndo faz nada
mais que intercalar entre ele e seus processosi@gs$qdeterminados meios que
agem diretamente sobre seu proprio comportameri¢pips, a fim de produzir o
objeto desejado. O sujeito se transforma, pelaag#io do instrumento, em objeto
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visado por esse Ultimo. Com a ajuda dos instrunsepgicolégicos, o sujeito faz
com que se produza em si mesmo determinados eflsegados, do qual é objeto.
Poder-se-ia dizer também que o sujeito é, a0 méempo, ativo e passivo, 0 que
justamente constitui a especificidade da atividaddiatizante no plano psicoldgico.
Talvez 0 momento exato dessa transformacao do itore instrumento psicologico
nao possa ser apreendido na ocasido de sua ocarrBlac caso que nos interessa, o do
desenvolvimento de professores, sua apreensaemgiada a partir da escrita do professor,
que pode denotar indices de influéncia, autorregolau autocontrole por parte do docente
em formacé&o continuada e desenvolvimento profisgion
Tal transformacdo, evidentemente, ndo é linear.aftes disso, marcada por
continuidades e rupturas. O que buscamos nao érevat 0 surgimento do conceito e para
que a transformacdo do conceito em instrumentoolggico funcione como vetor de
desenvolvimento, é necessario que o professor ioju@ em contato com o conceito o tome
como elemento externo do seu agir. O conceito dergé&le texto, entdo, enquanto elemento
externo, pode suscitar, no professor que refldbeesele, umaontradigdoou conflito com a
organizacédo psiquica herdada. (BRONCKART, 20190p. Essa contradi¢cdo ou conflito, em
termos de aprendizagem, tem a ver com a famosaa“dendesenvolvimento proximal”
conceitualizada por Vigotski (2009). A relacéo erdguilo que o sujeito sabe e 0 que ainda
pode aprender, sob a supervisdo ou com a ajudandeau mais experiente, pode contribuir

para seu desenvolvimento. Isso, no entanto, s@ecor

[...] na medida em que os conflitos que eles [astap externos na ZDP] geram sejam
‘gerenciaveis’ pela pessoa em seu estado atuastndolvimento; e nesse sentido, a
definicdo desta ‘zona’ de eficacia é sempre umaskp, o formador propde os
elementos que lhe parecem ser exploraveis a pessamestdo, mas € esta Ultima, e
ela somente, que se desenvolve... ou ndo (BRONCKZRRI3, p. 90).

Nesse sentido, parece pertinente investigar ogosf@lesenvolvimentais de uma
formacao continuada que investiu na cooperacdo gimoipio e no conceito de género de
texto como um de seus pilares essenciais. Essevibddenento pode ser descrito com a
finalidade de ajudar a melhor compreendermos osepsws envolvidos no desenvolvimento
de conceitos, de capacidades de acao e das prppsssas envolvidas. Para isso, valer-nos-
emos de uma das questdes levantadas por Bron@Hr8)(sobre a funcdo da linguagem
nesse processo:qual o papel da apropriacdo das estruturas linguesge no
desenvolvimentd

Se da lingua enquanto instancia viva sdo provessesg recursos para a elaboracéo de

novos textos, quais sado, de fato, as estruturaeipies nesses textos que podem configurar
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elementos propiciadores de desenvolvimento, p&ra db nivel do Iéxico? Quais as formas
de organizacgdo propriamente textuais que podemnelseionadas ao desenvolvimento?

O primeiro nivel, de acordo com Bronckart (2013 éo texto em seu conjunto,
como unidade comunicativarticulada a um tipo de atividade “pratica”. Nesgsbito, o
conceito degénero de text@ evocado, pois, como as atividades sao multiglagextos
(géneros) que se distribuem nelas também o sdegndo nivel é o dagpos de discurso
gque aparecem na composicao dos textos, ou de segnuas textos, e sdo reconheciveis pela
configuracdo de unidades linguisticas que séolpsra@mportadas. Os tipos de discurso, na
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo, séofiguragcfes linguistico-textuais que
semiotizam um posicionamento enunciativo do pradiibg textos.

E relevante destacar que os tipos de discurso,cdel@ com Bronckart (2006),
organizam as relacdes entre as coordenadas deadsitda um actante e as coordenadas dos
mundos coletivamente constituidos na textualidddsim, as operagcbes que organizam a
construcdo desses mundos sdo oriundas de uma alduisiia: 1) as coordenadas que
organizam o conteudo tematico distanciam-se daslenadas gerais da situacado do actante
(ordem donarrar); ou 2) ao contrario, essas coordenadas néo eciem das coordenadas
gerais da situagao do actante (ordenexjmol). Quanto ao actante e sua situagao, ele pode ser
um actante implicado a situagédo de producéo ouaiant autbnomo em relagéo a situagéo
de producéo.

O cruzamento das decisGes de narrar ou expor eerdans actante implicado ou
autbnomo a situacdo de producédo produz quatro mnsuddzursivos distintos: mundo do
EXPOR implicado; mundo do EXPOR auténomo; mundiN&®RRAR implicado; e mundo
do NARRAR auténomo. Para descrever essas operagietymadas as unidades linguisticas
que as materializam, que nos permitem reconheisemtandos, identificados por quatro tipos
de discursos, chamados de discurso interativourdisceorico, relato interativo e narracéo,
respectivamente (BRONCKART, 1999, p. 185)0 Quadro 1 a seguir, adaptado de
Malabarba (2010), possibilita melhor identificar equgatro tipos de discurso e a conjuntura

discursiva que os formula:

1 A classificacdo dos tipos de discurso entre os@pancipais reconhecidos por Bronckart (199980 implica
uma absolutizacdo dessa classificacdo. O prépriw admite que variantes na situacdo de produgBoptdprios
tipos e entre as fronteiras entre os tipos dismssao alvo de constante reformulacao, possitllita formacéo e
0 reconhecimento de tipos mistos de discurso. Agdiomckart (1999) prevé a existéncia, por exengdaim tipo
de discurso interativo tedrico-misto.
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Quadro 1-Os tipos de discurso

Conjuncao com o mundo regDisjuncdo com o mundo reg

EXPOR NARRAR
Implicacéo em relagcéo ao at&xpor implicado Narrar implicado
de produgéo DISCURSO INTERATIVO | RELATO INTERATIVO

N&o-implicacdo/ autonomia ) .
Expor autonomo Narrar autbnomo

em relagdo ao ato de ) -
DISCURSO TEORICO NARRACAO

producao

Fonte: Adaptado de Malabarba (2010, p. 157).

Para uma melhor compreensao dos tipos de discéinsteressante elencar algumas
caracteristicas que singularizam cada um delesdiNourso interativo, sdo encontradas
formas verbais que implicam pelo menos um dos qgieaites da interacdo, déiticos
temporais e espaciais e tempos verbais que coloaamacdes verbalizadas como
concomitantes ao momento de producéo.

No relato interativo, percebemos a presenca deeglr® linguisticos que implicam os
participantes da interacdo no texto produzido, rdésrentemente do discurso interativo, 0s
fatos narrados estéo distantes temporalmente deentorde producgao.

Por sua vez, o discurso tedrico ndo apresenta mgieEaremetam ao participante da
interacdo. Nota-se presenca do presente genéecmrdinalizacdes e 0s conteldos expressos
sao colocados de modo conjunto ao momento da piodug

Por fim, a narracdo ndo apresenta marcas que mandesituacdo de producao textual
e, além disso, ha referéncia a um tempo passajontti da situacao de producéo.

Comumente, os textos sao constituidos pelos vaimss de discurso, sendo
predominante a presenca de um tipo discursivo. Nasppctiva de analise do
desenvolvimento profissional do professor, a caagée do tipo de discurso utilizado pode
ser reveladora de como o professor se desenvabv®,08 tipos de discurso configuram-se
como unidades linguistico-textuais que trazem a relacdes estabelecidas pelo produtor
sobre a situacéo de producéo de seu texto. (DR&Y])2Bronckart (2011) também associa
os tipos de discurso a modos de raciocinio, commodstraremos adiante.

Quanto a andlise de nivel enunciativo, Machadoandékart (2009) sugerem que se
recorra aos mecanismos de responsabilizacdo etivagmara sua realizacdo. Dentre eles,
citam as marcas de pessoa, os déiticos de lugaresmhco, de marcas de insercao de vozes,

de modalizadores do enunciado, de modalizadorgstsas e de adjetivos.
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Sobre as marcas de pessoa, Machado e Broncka#, (R069) afirmam que “[...] a
analise do valor de todos os indices de pessoagsaee extremamente Gtil, no sentido de que
ela permite mostrar a manutencdo ou a transforma@gesses valores na progressao textual”.
Ou seja, “[...] como o texto representa o enunciadoseu agir representado”. Além disso, os
autores reforcam que o uso de diferentes pronoessopis alternadamente (eu, a gente, nos)
pode colocar em evidéncia o estatuto individualcoletivo (em diferentes graus) que é
atribuido a um determinado agir.

Sobre a responsabilizacdo enunciativa da(s) vopfesente(s) no texto, os autores
sugerem que sejam observados o tipo de discurso warrador, através do emprego de
pronomes, bem como, no caso do portugués, de afgdewnéncias verbais que indicam
namero-pessoa e modo-tempo na conjugacdo verbal. é3alarecer a nocao de voz(es),
retomamos Bronckart (1999, p. 326-327), quando &fstea que “[...] as vozes podem ser
definidas como as entidades que assumem (ou &s sfmiatribuidas) a responsabilidade do
gue é enunciado”. Para ele, as vozes podem sepaat@rsl em trés categorias: vozes de
personagens (vozes de seres humanos ou de entldadasizadas implicados na qualidade
de agente); vozes sociais (vozes precedentes ndinals, grupos ou instituicdes sociais que
nao intervém como agentes no texto) e voz do dutar da pessoa que esta na origem da
producéo textual e comenta ou avalia alguns aspeatgue € enunciado).

A presenca de diferentes vozes em um texto poder feam que ele possa ser
considerado, de acordo com Bronckart (13ffifénico. Segundo Bronckart (1999, p. 329), "[...]
considera-se que um texto é polifénico quando Beldazem ouvir varias vozes distintas,
podendo-se tratar de varias vozes de mesmo estatute combinacdes de vozes de estatuto
diferente”. Ainda sobre as vozes presentes no,textautor sinaliza para o fato de que o
posicionamento enunciativo dessas vozes pode retamifevaliacbes sobre determinados temas
do conteudo tematico do texto. Essas avaliacOegasi@m-se por meio das modalizacdes.

A particular relevancia dos tipos de discurso e d@rdase na analise do

desenvolvimento humano pode ser justificada

porque eles na verdade constituem os lugares diloi@snento de varios tipos de
raciocinio humano (raciocinio de senso-comum n@udé® interativo, l6gico-
argumentativo no discurso teérico, ‘causal-tempamal relato e na narracdo) e
porque é uma consequéncia desse nivel de organirax@ial que se realiza mais
claramente a interface das representacdes coletidas representacdes individuais.
(BRONCKART, 2013, p. 98).

O emprego dos tipos de discurso também pode ndsmaaxdentificar de que modo os
professores lidam com o conflito que a escrita ihgge, de que modo (re)organizam suas
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representacdes sobre o0 conceito de género de &xte tornam inteligiveis aos seus
interlocutores. A partir dos tipos de discurso, gguds observar, ainda, como o0 conceito de
género de texto passou a ser integrado ao corgergaas representacdes e, mais ainda, a como
ele pode operar como instrumento psicoldgico. kexéb que a producéo escrita demanda dos
professores, além de poder suscitar 0 seu des@neolw, pode também tornar visivel alguns
elementos relacionados a tomada de consciéncia fpumacédo continuada possibilita.

Assim, o desenvolvimento profissional pode ser reditto, a partir de Bronckart
(2013), como uma reconfiguracéo de representagdesduais sobre determinado aspecto do
trabalho do professor. Essa reconfiguracdo € pauted tomada de consciéncia, que €
perpassada pela reflexdo, pelo debate interpretéday acéo) e pela atribuicdo de uma nova
significacao a representacdo em voga, total ouglarente. Isso ocorre em um meio social
cuja dinamica interacional propicia uma “aprenderagepistémica” (BOTA, 2011), cujos
tracos sdo apreensiveis, de maneira indireta, in@adinguagem dos sujeitos em (continuo)
desenvolvimento profissional.

Em jeito de sintese, afirmamos que, em nosso estotwessa-nos observar quais
categorias de desenvolvimento profissional passala escrita de trabalho do professor.
Nossa hipdtese € que essas categorias estédo irgiteligadas a textualizacdo de diferentes
géneros de texto, nos quais os tipos de discusaresn papel nodal da configuracdo de
modos de raciocinio que podem denotar efeitos #@leb@mentais e uma reestruturacédo
psiquica (positiva), com a qual o sujeito operaseas representacdes. Deste modo, espera-se
contribuir para a area de estudos ao desvelar, @specificamente, como 0 proprio conceito
de género de texto € internalizado pelo professofoemacéo continuada e é reconfigurado
em seu agir, tanto na dimensao epistémica quaatdgbigica. Para isso, valemo-nos de dois
tipos de textos escritos pelos professores: o $muejamento de um projeto didatico de
género (GUIMARAES; KERSCH, 2012b, 2014), no quatalizamos a emergéncia e
tratamento de segmentos teméticos que remetamabalito didatico com o conceito de
género de texto; e um artigo cientifico, no qual,escreverem para outros professores e
académicos da area de Letras/linguistica AplicaBtalwecacéo, apresentam e refletem sobre

sua acao didatica em torno do trabalho com proghtiEicos de género.
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4 DA METODOLOGIA

Nesta se¢do procuramos delinear o percurso metpdoléda investigacao.
Apresentamos o0s contornos da delimitacdo do odg®studo, que foi sofrendo mudancas ao
logo do processo de investigacdo, descrevemoslasocadoras da pesquisa e explicitamos
as categorias analiticas aplicadas as analisesvidgi€las. Procuramos, com isso, detalhar os
procedimentos empregados na realizagdo destehoalmddjetivando garantir a confiabilidade

dos resultados obtidos.
4.1 DELIMITACOES DO OBJETO DE ESTUDO

Esta € uma pesquisa sobre o desenvolvimento jjwofiésa partir da escrita do professor
em formacgéo continuada. Mais especificamente, salme o trabalho do professor é afetado
pelo seu desenvolvimento, especialmente pela tranafdo de um conceito cientifico em
instrumento psicologico. Isso tudo, evidentemerdie, se da4 em um vazio social. Trata-se de um
contexto bastante especifico: a formac&o continuadperativa descrita no capitulo anterior. E
essa formacao cooperativa que se caracteriza cameicocultural em que os professores que
colaboram com esta pesquisa estao inseridos, eetanao entre essa formacéo e a escrita que ela
demanda dos professores que serdo observados eeeadigos os dados aqui apresentados. As
experiéncias vivenciadas nesse meio cultural épagumitiram que, enquanto pesquisador, o
acesso as praticas de escrita do professor fossibiptado e significado.

A participacdo, ndo neutra, do pesquisador no @egée gera os dados ndo prejudica,
no entanto, que se faca um trabalho de investiga@adesafio consiste, justamente, em
“estranhar o familiar” (HEATH; STREET, 2008), e nauais, apenas, descrever e
compreender aquilo que, de fato, nos é totalmesitaréno. O compromisso que se assume €
em manter o distanciamento necessario para quessa @tuar como pesquisador dessa
pratica cultural, e ndo apenas como membro dela. jestamente o0 estranhamento das
praticas de escrita realizadas na formacéo comtinunaoperativa que permitiu delimitar o(s)
contorno(s) da investigagao (a ser) realizada.

A leitura dos textos produzidos pelos professoras‘@munidade de indagacgéo”,
notadamente os artigos da coletanea de 2012 (GUNESRKERSCH, 2012b), despertou-nos o
interesse por estudar mais a fundo a relacdo ess® escrita, as reflexdes ali presentes e o
desenvolvimento de professores que a formacaoncaith parecia impulsionar. Num primeiro

momento, Nosso objetivo foi estudar a escrita quprofessores realizapara agir em sala de
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aula eno agir com géneros de texto a partir dos projetagitidos que eles elaboraram.
(CARNIN, 2013). Explicamos: a escritmra agir que o professor produzia em seus projetos
didaticos de género, por exemplo, contemplava elrsejue davam origem a escriteagir.

Isso foi a época de nossa qualificacdo de doutpredqual observamos que na escrita
para agir o professor constroi grades de avaliacdguotemente com seus alunos, dos textos
produzidos por estes. Essas grades devem conteglplaentos relacionados ao que foi
trabalhado em sala de aula, especialmente comécekag género de texto produzido. Essa
mesma grade deve conter elementos que orienterofespor em seu trabalho de correcao
dos textos dos alunos. Essa orientacéo pode desletaentos que remetem a ufoema de
fazer na corregédo e avaliagdo dos textos, em geral Zid@iem observagdes escritas nas
producdes textuais dos alunos, pautados pelaapard agir e que contempla elementos do
género a ser avaliado. Observavamos nessa esti@gtanter-relacdo entre a esciitara agir
e a escritano agir. E buscamos investigar mais a fundo issdatelp apreender pistas que
revelassem processos de desenvolvimento vivencipdlas professoras que colaboraram
com esta pesquisa. O resultado desse investimergesdjuisa ja foi descrito parcialmente em
Guimaraes e Carnin (2014) e Guimaraes e Carnirbj201

Tendo a nocdo de projeto didatico de género comtopde partida para a pesquisa,
investigamos, em Guimarées e Carnin (2014), o ges@mento do conceito de género de texto
que se evidencia no trabalho e no discurso de uwofaspora que participou da formacao
continuada por dois anos em um PDG por ela produZimmado como instrumento psicoldgico,
0 conceito de género permitiu lancar um outro adftatrabalho do professor e a sua formacéo e
desenvolvimento profissional. As analises realigadaossibilitaram observar que o
desenvolvimento docente pode ser encarado comproressona formagéo continuada, e nao
como objetivo ou meta a ser alcancada. Essa pavspsegue adotada nesta tese.

No segundo texto (GUIMARAES; CARNIN, 2015) obsergsrcomo o conceito de
Projeto Didéatico de Género (PDG) assume um pagmiriante na transformagéo do pensamento
consciente do professor que participa de nossauridate de indagagéo», na qual ele reflete
sobre o ensino de lingua portuguesa através daticabom géneros de texto e, ao mesmo tempo,
produz novas formas de trabalho em sua sala de lBs& ligacdo da «epistemologia» do
conhecimento (sobre o trabalho com PDG) a suxeql@gia» (acdo em sala de aula, refletida e
analisada constantemente) caracterizam a formaudeda que escolhemos para a formacao
docente cooperativa e que embasa também essasaedguioutoramento.

Em ambos os estudos, encontramos resultados calzam para o desenvolvimento

profissional de professores. Mas encontramos tamli@itecdes no tocante a descricao



61

linguistico-textual desse fendmeno e a sua relagéoa tomada de consciéncia do professor
e sua organizagdo cognitiva, marcada na esferardiga, que vinhamos realizando. Os
estudos de Bulea (especialmente Bulea, 2010) eafatiquestdes de linguagem e efeitos
desenvolvimentais da interpretacdo da atividade, anpartir de entrevistas aos sujeitos em
desenvolvimento profissional. Contudo, 0 escopoatsa investigagcao se refere a escrita do
professor em formagé&o continuada, perseguindo r@@nsao da transformagéo do conceito
de género de texto em instrumento psicologico e €uassivel) relacdo com o
desenvolvimento profissional. Para isso, procuramés lancar médo de entrevistas orais,
como as utilizadas por Bulea (2010). A intencaoenni seguir observando apenas o que a
escrita do professor pode denotar de seu(s) pcgske desenvolvimento.

lluminados pelas reflexdes desenvolvidas ao longo percurso investigativo,
(re)definimos o objeto de analise que nesta tesa seescrita dos professores em duas
dimensdes: araxiolégicae aepistémicacf. descrito ndCapitulo ). Para tanto, corpusda
pesquisa foi constituido de dois textos produzigmy cada uma das professoras
colaboradoras da pesquisa: um projeto didaticoétergp (GUIMARAES; KERSCH, 2012a)
e um artigo cientifico que reflete sobre esse meBmDG. Tais escritos foram produzidos
numa sequéncia temporal bastante proxima (em demestres consecutivos), como
descrevemos mais detalhadamente em nossas andlisadir dessa delimitacdo, a énfase da
pesquisa se fixou em torno da transformacao doettonde género de texto em instrumento

psicologico e sua relagdo com o desenvolvimentbsgional docente.
4.2 A PERGUNTA DE PESQUISA

Delimitado o objeto de estudo de nossa pesquisardaiso elaborar a(s) pergunta(s)
que nortearia(m) a investigacdo. Nesses termamtarnos a construcao desta tese na busca
de investigar modos d&) compreender a escrita de trabalho do professseiida no seu
espaco de desenvolvimento profissional; b) descresemodos como a escrita medeia a
construcdo de conhecimento por professores em f@imaontinuada e c) analisar se
existem indicios linguistico-textuais, marcados escrita do professor, que permitem
visualizar relacdo de desenvolvimento profissian@ transformacéo do conceito de género
de texto em instrumento psicoldgico.

Para dar conta dessa atividade, contamos comiaipagéio de duas professoras, que
sao descritas a seguir.
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4.3 COLABORADORAS DA PESQUISA

Nossa intencdo sempre foi realizar uma investigadéo carater longitudinal
(FLORES, 2003), com sujeitos que participaram denégdo continuada por entender que
assim teriamos maiores chances de apreendermosrgéswia do seu desenvolvimento.
Como ja mencionado, eram seis professores da n@ae&g de ensino de Novo Hamburgo
gue se encontravam, semanalmente, com os demgiagaores e integrantes do projeto nos
encontros realizados na Unisinos. Esses professotasoraram em diferentes instancias e
niveis, dado seu maior ou menor engajamento naglades propostas pela formacao
cooperativa de que fazem parte. Esse engajamemtentanto, ndo € alvo de avaliacdo ou
investigacdo aqui. Inicialmente, todos eles erassiveis colaboradores desta pesquisa.

Como, no entanto, nem todos esses professores zmaduos dois escritos que
elegemos para investigar nesta tese (PDG e ariggwifecco), 0 nUmero de professores que
poderiam colaborar com essa pesquisa foi reduzanp demonstraremos a seguir. Também
optamos por selecionar professores que participa@mprojeto em diferentes momentos de
sua realizacdo (pretendiamos, com isso, cobrir enogo temporal maior da formacao
realizada), ja que nenhum dos professores bolstkiaprojeto permaneceu ao longo dos
quatro anos de pesquisa em sala de aula e na fwn@ptinuada. Assim, dividimos o
periodo de realizagdo do projeto em dois biénias.biMnio 2011-2012, quatro eram 0s
professores elegiveis para colaborar com esta gesgio biénio 2013-2014, outros trés
obedeciam a esse critério. Esse numero de colalresade mostrou, no entanto, inviavel em
termos de execucdo da pesquisa no tempo de quandeapos. Ainda que sob o risco de
penalizarmos a criacdo de um retrato (mais) fidexiga realidade investigada, optamos por
selecionar um docente de cada biénio para finsadegsstigacdo. O critério empregado para
selecionarmos esses dois professores — duas nafesem verdade — foi ligado a sua adeséao
voluntaria a formacdo continuada e, posteriormeatepesquisa aqui relatada quando

apresentada na “comunidade de indagdg#o5eguir, apresentamo-las.

! Salientamos que esta pesquisa de doutoramerito, @880 outras pesquisas de mestrado e doutoraliadas no
ambito do projeto “Por uma formacao continuada ematjva para o desenvolvimento do processo edocddv
leitura e producao textual escrita no Ensino Fumetdali’ beneficia-se da aprovacdo do mesmo pelo €afei
Etica da Unisinos e registrado na Plataforma Beasijulho de 2012. Modelo do termo de consentimivro e
esclarecido assinado pelos patrticipantes da pastpista no Apéndice A desta tese.
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4.3.1 A Professora Alicé

Formada em Letras — Portugués, com especializagddteratura Brasileira do século XX
aplicada aos Ensinos Fundamental e Médio pela masstinicio que oferece a formacéo
cooperativa (Unisinos). Alice lecionava na rede igipal de ensino de Novo Hamburgo ha 16 anos
guando do inicio desta pesquisa. Lecionava, emamiga escola, Lingua Portuguesa para turmas
de 6° ano e oferecia um projeto de producéo tegaural 0 4° e 5° anos da mesma instituicdo. Sua
jornada de trabalho é de 40h semanais na redeipalre ensino, e reside na mesma cidade em
que atua profissionalmente, embora em bairro difer@aquele em que atua. E importante salientar
gue a professora Alice participou como voluntarma plojeto nos primeiros meses de 2011,
passando a condicdo de professora bolsista depaigsiairo meses. Desligou-se do projeto em

2012, apds assumir um cargo no sindicato dos pmEsdo municipio.
4.3.2 A Professora Isadora

Possui graduacdo em Letras — Portugués pela Ribatifiniversidade Catdlica do
Rio Grande do Sul e pés-graduacao lato sensu emimdstnacdo Escolar, Supervisao e
Orientacdo pela Uniasselvi. Isadora lecionava rde reunicipal de ensino de Novo
Hamburgo durante os anos de 2012 e 2013, assuncang@ publico no municipio de
Porto Alegre em 2014. Isso ndo impediu que consseana formacdo continuada e
colaborasse com esta pesquisa. Os dados que aguéegamos sdo de quando Isadora
lecionava em Novo Hamburgo, ministrando aulas aeylid Portuguesa para turmas de 5°
ano e também atuava na Educacéo Infantil, em siuiigais. Sua jornada de trabalho era
de 40h semanais na rede municipal de ensino. Eriaite salientar que a professora
Isadora, a semelhanca de Alice, participou comaistar (voluntaria) do projeto nos
primeiros meses de 2012, passando a condicdo despova bolsista depois de um
processo seletivo para ocupar, justamente, a vageadh por Alice. Permaneceu no

projeto até seu encerramento, em dezembro de 2014.
4.4 OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

A reflexdo sobre todos os aspectos até agora tiescos levou aalesignde uma
investigacdo que buscasse contemplar a naturezanidia, processual e complexa do

desenvolvimento dos professores através de suaiqiodescrita. Para isso, a realizacdo da

2 Trata-se de pseuddnimo adotado para preservaengiddde pessoal de nossa colaboradora da pes@uisa.
mesmo ocorre com Isadora.
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andlise dos dados desta tese se dara a partircdézégdo do conceito dgénero de texto
enquantoobjeto de transposicdo didatioa dereflexdo tedricana escrita do professor em
formacdo continuada. Orientados pelo ponto de \dstdransposicdo didatica — ou saber
praxiologico —, empreendemos uma conexao com seleconento “cientifico” — ou saber
epistémico —. Dito de outra forma, pretendemos dexificar, a partir da analise do material
escrito pelo professor durante sua participagdonessa “‘comunidade de indagacao”, a
relacdo entre saber praxiolégico e saber epistémnmuanto movimentos intrinsecos ao
desenvolvimento profissional. Nao mais tidos comovimentos isolados, a construcao
desses saberes €, nesta tese, observada num comgdelinear de desenvolvimento.

Dada a complexidade do objeto de investigacacanogs por organizar essa categoria de
andlise em duas subdimensdes, cada uma focalizandaspecto da abordagem da nocéo de
género na escrita do professor. A primeira subdsd@nfocaliza, como ja anunciado, a
abordagem do conceito de género de texto a parsina transposicéo didatica. Para isso, valemo-
nos da discussao de Reuter (2013, traducédo nossa)ermos das categorias de descricdo dos
géneros de texto em uma perspectiva didatica gompmrpostas, fazendo uma relacdo com
elementos da analise proposta por Bronckart (128%5). Essa subdimenséo tem como objetivo
trazer a tona a configuracdo da abordagem do ¢ondei género de texto em projeto(s)
didatico(s) de género (PDG) elaborado(s) pelaggsofas colaboradoras desta pesquisa durante
sua participacdo na “comunidade de indagacdo”. [Bs eminentemente descritivo, esse
movimento de analise pretende desvelar o(s) modo(ap a(s) professora(s) colaboradora(s)
tratam o conceito de género na materialidade dsposicdo didatica. Trata-se de colocar em
cena a face mais visivel da abordagem do conceig£dero de texto no trabalho do professor e
formacado continuada: a prefiguracdo do ensino. Apemacdo como 0s critérios elencados por
Reuter (2013, traducdo nossa) ndo encerra em sialonde unanimidade, de Unica forma de
fazer. Quer, antes, servir como parametro clarbjetioo de sistematizacdo desse movimento
analitico que, em outros contextos, poderia enaoatritras formas de ser.

A segunda subdimenséo traz consigo dois movimemwtage descricdo linguistico-
textual da abordagem da nocédo de género de textrtigo cientifico do(s) professor(es)
colaborador(es) desta pesquisa, a partir de MachaBmonckart (2009), e o de andlise da
transformacado do conceito de género de texto etrumento psicoldgico, na perspectiva de
Bronckart (2011) e Friedrich (2012). A partir daakse dessas duas subdimensdes € que
pretendemos tornar mais clara a reconfiguracdoodoeito de género de texto como indice
de desenvolvimento profissional dos professores pasiciparam da “comunidade de

indagacao” de nossa formacgéo continuada cooperativa



65

A seguir apresentamos um quadro-sintese das sutmbe® de analise (Quadro 2) e

explicamos mais detalhadamente os critérios qu® semsiderados em nossas analises.

Quadro 2 — As subdimensofes de analise

Abordagem do conceito de
género de texto a partir de

sua transposicao didatica

Critérios norteadores:

Designacdes em circulagdo do género escolhidorgeais
conflitos terminolégicos (ex.: narrativa de detetix

narrativa de enigma).

Conteldos especificos a serem veiculados pelo @éner

escolhido.

A organizacao do género.

A arquitetura textual abordada (ex.: marcas grefica

Modos de inscricdo material (ex.: suporte utilizado

Caracteristicas enunciativas.

Tipologias e formas de articulagdo sdo observadas
tipos de discurso, sequéncias discursivas e

articulacoes).

Sistemas semidticos abordados (ex.: verbal, icOs@wro).

Formas sintaticas mais marcantes (ex.: discursetod

discurso indireto, conectores).

Unidades lexicais (ex.: |éxico apropriado ao género

Abordagem do conceito de
género de texto a partir de su

dimenséo psicolégich

Critérios norteadores:

Qual a influéncia sobre si mesmo desse instrum

psicolégico?

suas

-

ento

De que forma esse conhecimento implica U

autorregulacao do seu trabalho?

ma

Ha tracos que permitam observar um gesto de autot®

a partir desse conceito?

Por fim, é possivel ter acesso a “esquemas deagéid” do

conceito em termos de uma expertise profissionatatalho

didatico com géneros de texto?

Fonte: Elaborado pelo autor.

® Essa secéo do quadro apresentado foi inspiradanablalho de Reuter (2013) sobre o estatuto elaswcao
de género de texto em didatica, mas adaptado parslése da arquitetura textual tal qual proposia p

Bronckart (1999, 2006).

* Essa abordagem tém inspiracdo na obra de Frig@@di2) e no artigo de Bronckart (2011). Adaptamosstdes
gue julgamos essenciais a compreensdo da dimesisédgica da transformacéo do conceito de gérerexdo
em instrumento psicolégico, privilegiando, na a®lo artigo cientifico escrito pelas professocdaboradoras da
pesquisa como forma de encontrar respostas a@isosrinorteadores apresentados.
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Na primeira dimensé&o, buscaremos desvelar os numine a escrita do professor nos
permite observar indices de apropriacdo do condeitgénero de texto e sua relagdo com a
atividade pratica de elaborar projetos didaticosg@eero, através de uma transposicao
didatica do conceito de género de texto. Assimgrnzeito deixa de ser meramente um objeto
conceptual de formagdo e passa, como se espera;, ans instrumento que orienta a
acao/escrita do professor.

Na segunda subdimenséo de anélise, em que sedeetesvelar explicitamente pistas
linguistico-textuais e discursivas do movimentoreleonfiguracdo do conceito de género de
texto em sua dimensao psicolégica e sua intrinsdagdo com o agir e o desenvolvimento
profissional do professor, valemo-nos do artiganttfieo escrito pelos préprios professores
colaboradores sobre 0 mesmo PDG em analise daimmisgdimensédo. Espera-se que, a
partir dessas dimensdes de analise, seja possiseivar o(s) modo(s) como, em sua escrita,
o professor articula e reconfigura o conceito deegé de texto na interface entre suas funcoes
didaticas, linguisticas e psicolédgicas, dando-mEsso aos modos como isso pode denotar
indices de (seu) desenvolvimento profissional.

Cabe ressaltar que, a partir dessa organizacad@i@mapressupostos advindos do
Interacionismo Sociodiscursivo serdo postos em pare contribuir na descri¢éo linguistico-
textual desse processo de desenvolvimento. Paranétise da dimenséo linguistico-textual
dos escritos do professor, consideraremos doissnieeanalise da textualidapeopostos por
Machado e Bronckart (2009) ao revisarem o modetpnad do “folhado textual”:

a) no nivel organizacionaforam analisados os tipos de discurso presentestiym
cientifico por eles escrito sobre o(s) seu(s) priofg) PDG(s). A analise do tipo de
discurso presente nas interacdes levadas a cabotéur trabalho de ensino pode
ser reveladora de como nossos colaboradores atmasew agir, em seu trabalho;
bem como nos auxiliam na caracterizacdo mais ampl&@ontexto discursivo-
textual formado na interagdo em pauta. Além dissobservacdo dos tipos de
discurso nos permitiram observar quais os tipogagécinio (BRONCKART,
2011) evocados pelos professores nestes movimeetascrita, denotando o(s)
modo(s) de reconfigurar o conceito em voga.

b) no nivel enunciativoforam analisados 0s mecanismos de responsabiizaca
enunciativa presentes nos segmentos destacadostia dza analise do nivel
organizacional. Foram focalizadas as vozes e asa®sale pessoa que estao
presentes nos segmentos tematicos analisadosc&isg@aria de andlise pretendeu

indicar o(s) posicionamento(s) do enunciador ouodia instancia presente no
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texto diante do que é/foi dito. Dessa maneira, ymamos evidenciar pistas do
conflito de representacdes que impulsionou o dedeinvento profissional desses

professores diante do debate social estabeleciftrmacao continuada.

Busca-se, com essa configuracdo metodoldgica-@aalétontribuir para a descricao
linguistico-textual do(s) movimento(s) de reconfagéio do conceito de género de texto na

escrita do professor, tanto na dimenséo praxicdogianto epistémica.
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5 DOS MOVIMENTOS ANALITICOS

Na intencdo de analisar os indicios linguisticduas marcados na escrita do
professor que possibilitam evidenciar uma relac&o dgésenvolvimento profissional e
transformacdo do conceito de género de texto etrumento psicolégico, organizamos o
movimento analitico que realizamos dos escritoAlilee e Isadora em duas se¢fes. Na
primeira, descrevemos e analisamos seu escritoiofgico (0 PDG) e, em seguida,
analisamos 0 seu escrito epistémico (o artigo ifient, do qual selecionamos os segmentos

tematicos em que o conceito de género de textsté pm evidéncia.

5.1 ALICE E O (SEU) DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nesta sec¢do, apresentaremos as “pistas” que segpiana tratar do desenvolvimento
profissional de Alice. Primeiramente, retomamosea grojeto didatico de género como
objeto de analise. Num segundo momento, lancamoslhen para o artigo que ela escreveu
sobre esse mesmo PDG. Ao final, tracamos algumesdsyacdes sobre o que essas “pistas”
nos permitem inferir acerca de seu desenvolvimprafissional, a luz do referencial tedrico

empregado nesta pesquisa.

5.1.1 O Projeto Didatico “Ladainhas de Capoeira”

Entre as multiplas demandas de um professor, aséessidade de se orientar para a
realidade sociocultural do seu lugar de atuacaotaslwezes, é o contexto da sala de aula —
ou da escola — que (re)orienta o(s) fazer(es) dtegsor. Com a professora Alice nao foi
diferente. Em 2011, enquanto participava da “contmnte de indagacdo”, outra “indagacéo”
surgia em suas reflexdes: por que em sua escold@smnezes, ha um silenciamento em
relacdo as multiplas e diversas etnias que compbesnario da sala de aula e a realidade
local? Por que se mantémstatus quoem relacdo a crenca de que a realidade local é
composta apenas da cultura branca, descendenisigtarites europeus? Somou-se a essas
indagacdes o fato de que, na turma em que o PD@puaesentaremos a seguir foi aplicado,
havia um aluno negro que se “encolhia” toda vezsgukalava sobre sua raca ou sobre cultura
afro-brasileira em sala de aula. Alice percebeo e&slecidiu trazer elementos dessa cultura

afro-brasileira para a aula de Lingua Portuguesdowpor trabalhar com um género da
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oralidade que tem relacdo direta com elementosultara africana e da literatura que
expressa um pouco dessa identidade: a ladainhapdeica.

Seu projeto didatico de género teve, entdo, origdmalidade claramente definidas:
surgiu a partir da necessidade de se trabalhasaéade aula, a questdo da identidade racial.
Em uma turma de 6° ano, pertencente a uma realidag®itariamente branca, descendentes
de alemées, como ocorre com frequéncia na regi&stddo em que Alice trabalha, ocorria a
supressdo da identidade afro-brasileira, que tamé@mparte do conjunto de etnias que
compunham a classe, como ja mencionado. A profegsiare, ao perceber essa supressao,
optou pelo trabalho com um género que levasse &usua a pensar um pouco mais sobre a
forma como a cultura negra esta (ou pode estasppte na realidade da comunidade escolar
e da sociedade, especialmente em termos de catalra

A escolha pela ladainha de capoeira, segundo aegm@fa Alice, deveu-se a
preocupacgdo em valorizar a cultura africana present nossa sociedade, notadamente a
producéo literaria reproduzida a partir de cantig@gos e ladainhas, acessiveis aos alunos
pela sua presenca no dia a dia, mas muitas vezperdebida ou ndo valorizada. Esse
trabalho com o género ladainha de capoeira foiideredo, pela professora, essencial para
resgatar a questao da identidade afro-brasileina @® alunos. Isso porque o estudo desse
género permitiu aos alunos compreender um poucse soaire a historia da mesticagem afro-
brasileira, bem como valorizar a prépria histérearduitos alunos através do estudo desse
género de texto e suas relagdes culturais, hiagasociais.

A partir dessa escolha € que se deu o trabalhogairséescrito em maior
profundidade, respeitando a organizagdo e denodondags oficinas do PDG em “aulas”,

conforme a propria Alice o fez.
5.1.1.1 A Escrita (das Aulas) do PDG “Ladainha dp@ira*
- 12 Aula

Esta aula foi dedicada a apresentacdo do génetolaml@nha de capoeira. A

professora fez esse trabalho a partir de uma msgem dicionarios e na internet, do

! Compete salientar que este foi um dos primeiro&$Blaborados sob o signo deste conceito que, Gagpo
ainda estava em elaboragdo. Assim, muitas “inctémgig|s” poderiam ser apontadas neste planejamento,
quando comparado ao que Guimardes e Kersch (2@2bl) propdem sobre o trabalho com PDGs.
Preferimos, no entanto, entender essas “inconsia®nh como parte do processo de apropriacdo e
desenvolvimento da professora Alice e tratamos temadpor ela produzido como um PDG porque, patase
analises, ndo é a fidelidade aos principios mefgitds que nos interessapriori, mas, antes, a relacéo e
referéncia a um dos principios tedricos basilavesonceito de género de texto. Como demonstraresgis
ocorre no planejamento de Alice.
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vocabulo “ladainha”. Realizada a pesquisa, os alwomstruiram, coletivamente, o conceito
de “ladainha”. Esse conceito baseado em pesquilsisgbaficas, foi contrastado com o que
os alunos sabiam empiricamente sobre o género,rti@ p@ suas vivéncias pessoais.
Hipoteses foram levantadas e anotadas para, msterite, serem comparadas com oS
conhecimentos que seriam construidos ao longo d&. PDdiscussédo realizada em sala de
aula levou alunos e professora a confrontarem tdeepejorativo que, muitas vezes, palavras
de origem africana tém em nossa sociedade. A giasge confrontamento, Alice apresentou
o audio de uma ladainha de capoeira. Feita a aydogalunos tiveram acesso a letra da
ladainha, para realizar atividades de leitura sitea e oral do texto. Alice iniciou, entdo, o
trabalho de estudo sobre a estrutura do génerdacaeslo elementos da situacdo de
interlocucdo, da composicdo, do ritmo e do temadadainha selecionada. Como tarefa
extraclasse, Alice solicitou aos alunos que esssmra um “paragrafo” sobre questdes
abordadas em aula, como escravidao, capoeiraynmsirtos utilizados na capoeira, negros,
religiosidade e crencas. Podemos encarar essdaatée/como a producdo de um outro género
dentro do PDG. Esse trabalho deveria levar em cargnalise da ladainha “Antigamente”,
realizada em aula, bem como o contetdo que foaltnado nas aulas de Historia e Arte,

disciplinas que se engajaram no trabalho intengliseir proposto por Alice em seu PDG.

- 22 Aula

Esta aula teve inicio com a leitura dos “paragfaéseritos pelos alunos como tarefa
extraclasse. A professora tomou nota, na lousainftzzsnacées mais relevantes trazidas pelos
alunos. A partir disso, a tematica estava novanyergta e ela pode engajar os alunos na leitura
de outras duas ladainhas de capoeira, explicdua@ gue existe nesse jogo, como a primeira
ladainha ser a que convida os jogadores a partapda roda e as seguintes abordarem temas
mais simples e usarem frequentemente da repetecdefidio para facilitar a concentracdo no
jogo; o fato de que o mestre ou quem ele indicpredn vai cantar as muasicas da roda; o respeito
a hierarquia do mais velho ou mais experiente da.rA seguir, eles ouviram as muasicas das
ladainhas, com Alice explicando o que séo ladaidieasapoeira Angola — dando uma especial
énfase as caracteristicas do género — e puderasilitras das muasicas também.

As atividades de leitura propostas por Alice pardadainhas de capoeira dessa aula
exploraram o0 que os textos tinham em comum, o iph@rh de diferente, questionaram 0s
alunos sobre a existéncia de outros textos sentekharesses, se os alunos respondessem que

sim, em que aspectos e onde eles ouviram ou lai@nteiktos semelhantes as ladainhas. As
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atividades dessa aula incluiram ainda a apresent@dedalguns instrumentos utilizados no
jogo da capoeira, a possibilidade de os alunosaigitem com os instrumentos, bem como
cantarem e aprenderem o ritmo das ladainhas apadssn Por fim, a professora e os alunos
realizaram a leitura de um texto informativo (véedesobre ladainha de capoeira, sobre o qual

os alunos responderam a um questiondario de congireele leitura.
- 32 Aula

A partir da releitura da ladainha da aula anteddice e seus alunos retomaram o0s
assuntos desenvolvidos nas aulas de Lingua Posagtistoria e Arte sobre a capoeira no
tempo da escravidao e a propria historia da esté&ravio Brasil. TOpicos importantes sobre esses
assuntos foram anotados para servirem de baseld@cfmdas ladainhas de capoeira dos alunos.
Alice explicou aos alunos as peculiaridades daiiggm oral na ladainha, na qual a sonoridade
ritmica produz cadéncia, o que facilita a memoéimae também discutiu aspectos relacionados a
variacao linguistica presentes nesse género de. f€ambém ressaltou que, em termos de
tematica, a ladainha pode tratar de questfes aigltafro-brasileiras, falar da histéria do negm, n
Brasil ou na Africa ou apenas brincar com as patavr

Questdes sistematicas sobre a linguagem (regtnoaf ou coloquial) do género, a
estrutura, a fungéo social do género e ainda deoldambém foram realizadas nesta aula,
aprofundando o conhecimento dos alunos sobre lag@site capoeira.

- 42 Aula

A leitura do texto “A capoeira”, do livrAfrica e o Brasil africandSouza, 2007) foi o
mote desta aula. A partir dessa leitura, questiiee déxico e, principalmente, sobre o tema,
foram realizadas. A professora solicitou, durantmtarpretacdo do texto, que os alunos
identificassem e se posicionassem sobre o “dilegna’o texto menciona: enfatizar as raizes
da Africa (continente) ou focar na valorizacdo détuca produzida no Brasil a partir da
mesticagem: a cultura afro-brasileira. Essa atdedgerou novos apontamentos, anotados

para serem empregados na producao da ladainhgaleirgados alunos.
- 52 Aula

Novas ladainhas de capoeira foram apresentadaal@wss durante esta aula, com

Alice chamando a atencdo deles para a estruturgédero e a funcdo que diferentes
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ladainhas, com estruturas diferenciadas, assumerodaade capoeira. A ladainha de maior
complexidade é utilizada para iniciar o jogo, chadwaos capoeiristas a roda enquanto a luta
ainda nao é realizada. As demais ladainhas cantedesda sdo de menor complexidade e se
valem da repeticdo do coro para que a sequéncraraade facil memorizacao permitam aos
jogadores se concentrar no jogo enquanto cantam.

Alice trabalhou a identificacdo do tema das ladasnlapresentadas, as rimas, o
significado de palavras desconhecidas e, clarois@ria que estava sendo contada pela
ladainha. O ritmo do género foi trabalhado com evggldo do préprio corpo, das mesas e de
um pandeiro, além de ser cantada pelos alunos. &sgdade foi acrescida de uma
identificacdo das palavras-chave das ladainhaslasas, permitindo aos alunos realizarem
uma conversa com os professores de Historia esaliee as questdes que elas suscitam, além
de buscas na internet sobre os assuntos que laisgsaenvolvem.

Os alunos foram orientados a refletirem sobre dedolo das ladainhas, mas também
sobre que outros tipos de textos (ou melodias, @sicas) tém caracteristicas semelhantes a
ladainha de capoeira. A expectativa de Alice emapialunos notassem que séo as cantigas de
roda que possuem semelhancas em relacéo a lingesgemitmo das ladainhas de capoeira.

Outros aspectos explorados por Alice nesta aulanfoa formacédo de quadrinhas
(estrofes de quatro versos), a rima, a repeticéaxgeessdes e a tematica das ladainhas. Essa
atividade deu origem a tarefa extraclasse soligifgat Alice: a elaboracdo de uma quadrinha
pelos alunos, para ser entregue na proxima aulaal@®s que quisessem, poderiam
apresentar sua quadrinha a turma. Salientamos gs@ a&tividade também pode ser

considerada como a produgéo de um outro género pan®do género ladainha de capoeira.

- 62 Aula

Esta aula foi dedicada a tematica das ladainhasuétiaa afro-brasileira e contou com
a participacao de diferentes atores nessa atividdobe convidou uma funcionaria da escola
para falar aos alunos sobre a religido Umbandaasribenzedura, enfim, sobre elementos
tradicionalmente relacionados a cultura afro. Aindsata aula, Alice convidou alunos de outra
turma de 6° ano para apresentarem uma pesquisa“sshmegros” e a cultura afro-brasileira
a esta turma, trazendo a aula conhecimentos diésrelaqueles que foram apresentados junto
das ladainhas de capoeira. Outro aspecto fortenteiialhado por Alice com seus alunos
nesta aula foi a questédo das palavras africani@adts em nosso dia a dia, bem como seus

significados e valor que assumem em determinado®exios. Esse trabalho demonstra uma
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preocupacdo saliente de Alice no trabalho com @déxque foi, inclusive, reforcado em

outras aulas.

- 72 Aula

Esta aula teve um trabalho particular com atividadie leitura: a narrativa
“Amanhecer Esmeralda”, de Ferréz (2005) foi liddapgrofessora em conjunto com o0s
alunos, na biblioteca da escola. Questdes espeijize relacionam a leitura da obra a leitura
do mundo dos alunos foram realizadas por Alice,diseutiu com seus alunos a relacao entre
a historia narrada e a realidade deles. As ladsidbaapoeira ja trabalhadas foram retomadas

nesta aula, de modo a refor¢ar a marcacao do @tdos toques.

- 82 Aula

O filme que narra a lenda do capoeirista “Besotinotrazido por um aluno para ser
assistido nesta aula. Alice, além de assistirlagefcom os alunos, propés comentarios sobre
a pelicula, discutindo diferencas entre as verteRiegional e Angola da capoeira, 0s golpes

marciais que aparecem no filme, os orixas, a lelad@esouro, o fantastico e o real.

- 92 Aula

Nesta aula os alunos puderam experienciar a vi@édei uma roda de capoeira,
cantando e tocando as ladainhas de capoeira tealaallem aula com um mestre de capoeira
convidado por Alice. O mestre de capoeira convidedobém falou aos alunos sobre a
histéria da capoeira, sobre palavras de origencaafa, ensinou mais algumas ladainhas e

falou, ainda, aos alunos sobre certos moviment@sp@eira.
- 102 Aula

A partir de tudo o que foi trabalhado sobre o telm&ultura afro-brasileira e o género

em estudo, os alunos de Alice, nesta aula, pragmzirma letra de ladainha de capoeira.

- 112 Aula

Nesta aula os alunos produziram um CD com a caatée letras de ladainha por eles

escritas. As letras foram musicadas e gravadasudin.&ara o CD foi produzido um encarte
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com as letras e alguns trabalhos realizados nadeukrte serviram como ilustragéo para a
capa. Os alunos, nesta aula ainda, realizaram wale@io do projeto, uma autoavaliagao
sobre o seu aprendizado e uma avaliacdo espedd#di¢adainha de capoeira produzida por
eles. Para isso, valeram-se de uma grade de @@bkabre o género, a seguir transcrita:
Avaliacdo da ladainha de capoeira (Quadro 3): neatou X na opg¢ao que responde a

pergunta sobre seu trabalho.

Quadro 3 — Grade de avaliacdo PDG Ladainha de Capiva

Sim Nao Pouco

O conteudo da sua ladainhal é
criativo?

A ladainha que vocé escreveu
ensina algo as pessoas?

O seu texto esta escrito em formna
de ladainha (com versos, rimas,
pequenas frases, refréo)?

Tem erros de ortografia?

Tem titulo?

Fonte: Alice (2011)

Essas foram as oficinas que Alice elaborou e aplesa seu PDG. Sobre seu trabalho
didatico com o conceito de género de texto, podgmeoseber que o trabalho prefigurado de
Alice traz a discussao elementos relacionados sigridecdes do género por ela selecionado,
notadamente na Aula 2, em que ela se detém a axpligue é o género “ladainha de capoeira
Angola”. Embora seu planejamento ndo traga emtietalomo essa atividade foi realizada, é
possivel depreender que Alice tomou as semelhangagliferencas — deste género com
outro(s), como a(s) cantiga(s) de roda, como pdrarpara a realizacdo da atividade. Assim,
seus alunos puderam comparar a estrutura de umogémeco conhecido em sua realidade a
outro com o qual, talvez, estivessem mais famidagos, notando especialmente as
semelhancas entre eles. Esse foi um ponto de pantieressante para engajar os alunos no
trabalho com um texto até entdo desconhecido per el

Sobre a designacao do género (REUTER, 2013, tracassa), € relevante destacar
gue ela esta intimamente ligada a pratica da cepeen suas diferentes vertentes, como a
Aula 8 nos permitiu visualizar. As vertentes Angel&egional da capoeira e da ladainha
foram abordadas por Alice, demonstrando aos alanosacéo entre o género e a pratica

social a que ele se vincula. Pode-se perceber uveagypacao da professora, ainda que néo
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sistematica nesse momento de seu trabalho, delhaabas designacdes do género,
especialmente da “ladainha de capoeira Angola”, eomual ela trabalha em seu PDG,
mostrando aos alunos que um pouco da especificidtadegénero passa pela pratica
social/cultural que o engendra.

Essa questdo também estd intimamente ligada adsidos especificos veiculados
pelo género. E a especificidade da ladainha dee@péAngola que demanda dos alunos a
aprendizagem acerca do que pode ser dito nesse&sangénero. A Aula 3 nos mostra essa
preocupacado de Alice quando ela lembra a seus slgne além de tratar de questdes
culturais afro-brasileiras, fazer men¢cao aos insémtos utilizados na capoeira ou falar da
historia do negro no Brasil ou na Africa, a ladainte capoeira Angola pode somente propor
uma brincadeira com as palavras.

Questdes de estrutura composicional do género tamb#ram amplamente
trabalhadas por Alice, especialmente a rima, atigfme de expressdes, a formacao de
guadrinhas (como a Aula 5 nos permite vislumbr@r)ritmo (sonoro) que esse género
demanda também foi um aspecto muito trabalhaddApoe em sua abordagem didatica da
ladainha de capoeira (as Aulas 5 e 7 ilustram Is=m). Essa abordagem do ritmo remete,
ainda, a questdo do suporte do género, nessewasolado a oralidade. Nas Aulas 5 e 7
Alice trabalhou claramente com esse aspecto dorgéaEm de retomar isso quando, na
Aula 11, gravou com os alunos um CD com as ladaideacapoeira que eles produziram.

Quanto ao estudo das marcas graficas (REUTER, 204@)cdo nossa), que se
relacionam mais com a escrita que a oralidade,eAhéo apresentou atividades que
oportunizassem um estudo sistematico sobre essetaspalvez pelo fato de ele ndo ser
pertinente ao género trabalhado. A ladainha deetggp@ um género eminentemente oral,
sendo a escrita apenas uma forma de transcricagisiro do género, e ndo um meio pelo
qual ele costumeiramente é produzido nas pratardais de referéncia.

As caracteristicas enunciativas do texto, no eontasfio bastante pertinentes ao
trabalho com esse género. Alice faz sua transpwslightica em atividades que provocaram
reflexdes nos alunos, especialmente sobre o registrlinguagem utilizado no género, que
traz marcas de coloquialidade e faz parte de unsavdaedades da lingua portuguesa
brasileira (Aula 2 demonstra isso, especialmenéadao Alice trabalha com a distingdo norma
coloquial x norma culta). Outro aspecto fortemeanéalhado por Alice em seu PDG tem
relacdo com as unidades lexicais que sdo apropreml@énero ou que nele sdo comumente

empregadas. Diferentes momentos do PDG (Aulase39F trataram da questdo do Iéxico,
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seja no prisma da significacdo, seja no prismatideolgia dos vocabulos que costumam
aparecer no género ladainha de capoeira.

A questdo dos sistemas semiéticos pertencenteérayaesta alinhada a exploracao
realizada por Alice das marcas da oralidade, cdtmmy rima e também dos instrumentos
musicais que acompanham a ladainha de capoeidaragja na composicdo e significacdo do
género em relacdo a prética social da roda de tapoe

As formas sintaticas presentes no género foramoeagds na Aula 5, quando a
formacdo de quadrinhas (estrofes com 4 versogibéltrada por Alice. De alguma maneira,
esse trabalho certamente alertard os alunos pareeelos relacionados a sintaxe do texto da
ladainha, que possivelmente organizara os elemeatdssenunciados em versos de modo
diverso do que seria feito em prosa. Os tipos sleudso, no sentido bronckartiano do termo,
OuU mesmo as sequéncias textuais, ndo foram alvprelmcupacdo explicita de Alice na
exploracdo do género textual neste PDG. Esseztabega um aspecto que pudesse ter sido
melhor desenvolvido em seu trabalho, especialmentando se considera que, em
determinados momentos de seu planejamento, Abocedrpara as aulas géneros diferentes da
ladainha €.g.“paragrafo sobre as questdes levantadas em aalalla 1; verbete, na Aula 2;
cantigas de roda, na Aula 3; entre outros), quesipditariam um estudo contrastivo da
estrutura textual desses géneros em relacéo atedgior exemplo.

Talvez por ter se detido com maior afinco em quesstie interlocucdo, de contetdo
tematico ou de infraestrutura, em termos de exsatwro especialmente, Alice direcionou
sua exploracdo de elementos linguisticos que commdgénero principalmente para aquilo
gue auxilia a ladainha a ser lembrada “de mem@rizgeintada, mostrando aos alunos uma face
do género mais ligada a funcéo social (denunc&tuacdo do negro na sociedade através da
musica que faz parte de um jogo oriundo da tradafémbrasileira) e a forma como o texto
se organiza para dar conta dessa pratica. Se @ltnmentos linguistico-textuais ndo foram
explorados em profundidade por Alice em seu trabathm esse género — ou com 0S outros
géneros que ela convoca para auxiliar no desemrehto de seu projeto —, isso, no entanto,
nao desqualifica o trabalho de transposicao diaalécprofessora, que levou para sala de aula
um género de texto ainda ndo explorado em seuioeth@ratuacéo (e, salvo uma pesquisa
mais aprofundada ou casos que desconhecamos, Adocémasileiro como um todo) e
construiu um projeto que explora em profundidaten@atica que Ihe da origem: a questéo da
cultura e da identidade afro-brasileira. Certamente trabalho inovador como este ainda
encontraria outras formas de realizacdo, como pripgré\lice sugere no final de seu artigo

cientifico sobre este PDG, que conheceremos arseguinossa proxima secao.
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5.1.1.2 A Escrita do Artigo Cientifico sobre o PEIGdainhas de Capoeira”
- O contexto geral de producéo do texto

Alice foi convidada pelas pesquisadoras responsaymla “comunidade de
indagacao” da qual fazia parte a escrever um adigatifico sobre sua experiéncia com o
trabalho com PDGs. Seu texto fez parte do primeolnme da colecdo organizada por
Guimardes e Kersch (2012b) sobre o projeto de @O qual esta tese se insere. A
temporalidade, no entanto, é diferente da de Isadalice produziu e aplicou o PDG
analisado nesta pesquisa no final do primeiro seends 2011 e inicio do segundo semestre
do mesmo ano. O artigo sobre esse PDG foi produzaddinal de 2011 e ao longo do
primeiro semestre de 2012, tendo sido publicadmocmencionado, no primeiro volume da
colecdo “Caminhos da Construcéo”, o livro organizpdr Guimaraes e Kersch (2012b), que
trazia as primeiras reflexdes soliteojetos didaticos de género na sala de aula dguén
portuguesa Esta coletanea traz ainda outros textos semidaidrabalho com projetos
didaticos de género, passiveis de estudo e ardfiseontextos futuros de investigacéo (a
propria “génese” do conceito de projeto didaticogéeero que esta presente nos textos da
coletanea instiga uma nova reflexdo investigatimada a ser realizada). O mais interessante
e que contribui para a compreensdo do contextd derproducdo do artigo de Alice € que,
até entdo, ndo havia outros textos de referéndiee s trabalho com PDG nos quais ela
pudesse se basear para produzir sua reflexao.

Alice e os demais autores deste volume foram osgimds professores a relatarem sua
experiéncia de trabalho e de formacéo cooperdbea, como de elaboracdo e aplicacdo de
PDG. Essa situacdo traz implicacdes ao texto deeAljue ndo apresenta um dominio
conceitual — no sentido de elaboracgédo tedrica geate seu agir — claramente delimitado do
que seja um PD&Bnem mesmo ocupa-se, em seu artigo, em refletifapiadamente sobre
0 conceito de género de texto, mas faz uma relem@&oprojetos no sentido mais amplo que o
termo assume no cenario educacional e, curiosamsoiiee 0 género em especifico com o
qual trabalha. Dessa forma, para realizarmos esilisa, consideramos, além dos segmentos

que abordem o conceito de género de texto, domesggs tematicos em que o conceito de

2 Ainda que ndo seja alvo de analise nesta pesdilisa,apresenta em seu texto oscilagdes termiiwaléglo tipo
“sequéncia didatica com o género ladainha de aaiaei‘projeto didatico de género com ladainhasajgoeira”,
gue sinalizam para uma compreensao ainda “em cdosqlie seja um PDG, em termos conceituais. Issioéia
reflete um pouco do percurso de trabalho da formagintinuada, que estava desenvolvendo o conceito
cooperativamente, com a participacédo dos profegssamguanto a pesquisa se desenrolava.
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PDG estava sendo (re)elaborado por Alice, e, matislamente, quando ela reflete sobre as
ladainhas de capoeira, por entendermos que essesntus também nos dizem, ainda que
indiretamente, algo da reflexdo da professora solwenceito de género, pilar essencial do

trabalho com PDGs. A seguir, apresentamos e amalsasses segmentos.
- Andlise dos niveis organizacional e enunciativo

Nas 22 paginas escritas por Alice em seu artigaesabPDG “Ladainhas de
Capoeira” obedecemos ao critério definido parandi¢éhir o objeto de andlise desta
pesquisa: apos a realizacdo de uma leitura atentaxdo, identificamos os segmentos
em que o conceito de género de texto é tematizsja,na dimensao praxioldgica, seja
na dimensao epistémica. Realizada essa atividddatificamos 19 segmentos em que 0
conceito de género aparece. O resultado desta se@od® e classificacdo pode ser
visualizado no Quadro 4 a seguir, no qual ja aprseos, da mesma forma, os tipos de

discurso que predominam em cada segmento analisado.
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Quadro 4 — Os segmentos tematicos e os tipos decdiso na escrita de Alice

(continua)

|dentificac&o® Segmento Tematizacdb| Tipo de discurso

O projeto, que sera detalhado a seduir,
surgiu da necessidade de abordar a
tematica da identidade racial na spla
de aula, uma vez que a questdo| da
supressédo da identidade afro-brasileira
se fazia presente na turma em que
trabalhava. O trabalho teve como

objetivo ampliar o conhecimento
) linguistico dos alunos e sua nocao|dePraxioldgico Discurso Teorico
Alice_G1
- género através de um género oral que
pode ser transcrito. A partir do estudo

sobre 0 género ladainha de capoeirg, a
ideia era tentar compreender a historia
afro-brasileira, bem como valorizar| a

prépria histéria dos alunos através

desse género. Mas por due

especificamente “ladainhas e

capoeira”?

® A identificagdo dos segmentos foi realizada aemsmdo ao nome de nossas colaboradoras de peadeisa
inicial do conceito observado e o nimero sequemnciaparicdo do segmento tematico no texto. Assim;
se, por exemplo, no primeiro segmento, “Alice_Gifue se segue sucessiva e exponencialmente hido U
segmento identificado. Em outras passagens dedte poderemos nos referir aos segmentos apenasype!
identificacao, evitando, assim, repeticdo totatdeteddo apresentado neste quadro.

4 A distincdo entre os segmentos de carater predont@mente epistémico e os de carater predominanteme
praxiolégico se deu a partir da analise do nivei&gico (ou referente a semiologia do agir, cf.r8kart e
Machado, 2009, p. 63), em que consideramos a anélis plano global dos segmentos destacados,
identificando se o actante coloca em evidéncia aategoria do agir ou do trabalho do professor r& qu
conceito de género de texto evidencia uma reflex@oremete predominantemente a géica de trabalho
em sala de aula ou, de outro modo, areflaxdoacerca do conceito e sua eventual elaboracdcaeori
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G2

A cultura africana, em nosso pais, tem

um vasto
possibilidades de
géneros igualmente diferentes.
trabalho gue aqui
especificamente se refere a ladain
cantadas nas rodas de capoeira,

seria igualmente rico trabalhar

maculelé e suas letras, referindo-se ao

guerreiro africano, pois seria outr

forma de trabalhar com lendas.

folguedos e brincadeiras african

assim como a propria religido, nos dao

a possibilidade de trabalhar géne

diferentes, mas presentes no nossq dia

a dia. Para o desenvolvimento de

trabalho, o professor precisa estar
atento a forma como a cultura negra

esta difundida na comunidade na qual

trabalha.

repertério de diversas

trabalho cam

relato

O

has
mas

(0]

a
Epistémico
Ds

DS,

ros

Interativo tedrico-misto

Alice_G3

A seguir, vocé encontra a sequéncia

didatica do género ladainha

capoeira. Mas gostaria de finalizar esta

introdugdo afirmando que n&o

preciso dominar a capoeira: expres

corporal, musical ou instrumental para

trabalhar este género, pois sempr

possivel (e desejavel) o trabal

interdisciplinar, procurando os colegas

das outras areas. No meu caso,
professores de Historia, Artes e Ens

Religioso aderiram a proposta

projeto e auxiliaram trabalhando em

parceria.

e

s

e

580

z

é
Praxiolégico

1)

ho

0s
no

do

Interativo tedrico-mistg
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G4

Para desenvolver esta sequéncia, yocé

tera que fazer um estudo prévio so
0 género e suas relacdes culturais.

mesma forma, terd que dispor

tempo para estudar os outros projgtos

didaticos de género que estdo se

apresentados neste livro.

bre
Da

dePraxiologico

ndo

Discurso interativo

Alice_G5

A primeira aula foi a apresentacéo

género oral ladainha. Eu pedi que

alunos fizessem a construcao coletiva

do conceito de ladainha descreven
a partir do dicionario e da internet,

que se trata o género.

do

0s

Praxiolégico
do,

do

Relato interativo

Alice_G6

Observacdo: E importante que
professor
apresentar aos alunos. A melodia
parte do género. Entdo, caso
professor ndo tenha acesso a musi
seguir, podera pegar outra musica
possua um significado semelhante.
internet, ha varios sites que dispd
da letra e da musica para bai

gratuitamente.

tenha a muasica para

faz

o]

caa
Epistémico
ue

Na

bm

ar

Discurso teoérico

Alice_G7

Para estudar sobre a composicao

género, pedi aos alunos q
colorissem de amarelo as partes
texto que se repetem. Eles puder

fazer a leitura alternada, nas par

coloridas, fazendo a leitura em grupo

(essa leitura imprime um ritmc

proprio da capoeira).

Praxiolégico
tes

)1

Relato interativo
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G8

Outras questdes que formulei: Algué

ja leu um texto parecido com esg
Quais sdo as caracteristicas (
reconhecemos? (Listar ess
caracteristicas). Este texto tem ritm
O que faz com que ele tenha ritm
Vamos cantar a ladainha com o C

Qual é o tema deste texto?

2m

e?

jue

as o
Praxiologico

0?

0?

D.

Relato interativo

Alice_G9

Fizemos a leitura do texto informati
“A musica na capoeira € té
importante quanto o proprio jogo

capoeira”, de modo a oferecer maio
informacBes sobre o tema propo
para a escrita da ladainha. Depois,
alunos responderam a um question:
ap6s a leitura para verificar s
compreensédo sobre o assunto. O té
escolhido é outro género (verbete
serviu apenas como embasamento |

o contelido das ladainhas.

0
10
ja
res
5t0
0s
_Praxioldgico
Ario
a
pxto
e

bara

Relato interativo

Alice_G10

5) Observe a linguagem utilizada
letra da ladainha e aponte diferen
em relagdo a norma culta. (Aqui
tinha a intencdo de fazer os alun
perceberem a diferenca entre
variedades de portugués utilizadas ¢
darem conta de que, nesse géner
transgressao a norma € permitida €

vezes, até bem-vinda).

0S
adPraxiolégico
> se
D, a

, as

Relato interativo
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G11

Expliquei aos alunos que a ladain
assim como as cantigas de roda,
funcdo ludica e cultural. Cantada
ambas em rodas, servem para co
histérias, falar de memérias, brinc
dancar e confraternizar. As ladainh
fazem parte da tradi¢cdo oral da cult
diversd

afro-brasileira e tém

variacBes: podemos encontrar
mesmos temas nas cangdes/cant]
infantis; nas trovas nordestinas
guadras gaudchas. Assim como
poesia, o texto da ladainha tem u
sonoridade ritmica, que prod
cadéncia, sendo de facil memorizacg
Além de tratar de questdes cultur
afro-brasileiras, fazer mencao 3
instrumentos usados na capoeira,
falar da historia do negro no Brasil
na Africa, a ladainha pode apen

propor o brincar com as palavras.

A

U

i1

na,

ém

ntar
ar,

as

0s
gas

ou Epistémico

ma

ao.

A

0S

as

S,

ra

S

a

S

ou

Interativo tedrico-mist

Alice_G12

Pedi a
ladainha. Propus que os alun
circulassem com cores diferentes
rimas encontradas no texto. A pal

das rimas, propus uma pesquisa

dicionario sobre as palavras, para uma

melhor compreensdo do assunto a

de poder se manifestar sobre e¢le.

Perguntei aos alunos que histg

estava sendo contada pela ladain

com pandeiro, no corpo, has mesa

cantamos a ladainha.

identificagdo do tema d

finPraxiologico

r

0s
as

tir

ha.
Fizemos uma roda, marcamos o ritmo

S €

a

no

a

Relato interativo
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G13

Chamei a atencdo dos alunos para os

aspectos da fala e da escrita que
ladainha, acabam por reproduzir
oralidade. Destaquei também ¢
nesse tipo de texto, é permitido
correto fazer a reproducdo da fala

escrita. [...].

na
a
le,Praxiologico
e

na

Relato interativo

Alice_G14

Fomos a biblioteca e li para eles
livro “Amanhecer Esmeralda” (Ferré
2005), que faz parte do agrupame

de géneros do narrar, mas serv

como base para o conteudo das

ladainhas que os alunos escrever

posteriormente.

0]
Zv
nto

riaPraxiolégico

am

Relato interativo

Alice_G15

Os alunos foram avaliados a partir

participacdo durante as atividades

através da expressdo de opinido,
materiais trazidos, de levantamento
hipteses ou questBes surgidas
propria aula ou na aula de Histor
Também foram observadas a esc
das quadras individuais e a constru
coletiva da ladainha para a roda
capoeira, com o objetivo de verific
caracteristicas do género. Para orie
a avaliacdo, os alunos receberan
grade apresentada a seguir.

autoavaliacdo e a avaliacdo do proj
serviram para avaliar a ativida
interdisciplinar e o desempenho

préprio aluno.

da

de
de
na
a.
rita
cao
dePraxiolégico
ar
ntar
1 a
A
eto

e

Discurso Tedrico
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(continuacao)

Identificacao

Segmento

Tematizacac

Tipo de discurso

Alice_G16

Quando produzi este projeto didatico

de género (PDG), havia recé

m

comecado meus estudos em relagéo

As leitur

estavam ainda no inicio, e eu air

aos géneros textuais.

de producdo e do conceito que €

as
da

ndo havia me apropriado do processo

sta

pesquisa do Observatério da EducagaoEpistémico

apresenta. Havia uma ideia de asst

para trabalhar, uma necessidade

sala de aula em funcdo das questo

nto

em

sociais latentes nos alunos, e meus

conceitos
trabalhar com projetos em sala

aula.

internalizados de como

Relato interativo

Alice_G17

A parte mais dificil do PDG fqi

justamente tentar quebrar este elo
fazemos entre nossos conhecimer
ja adquiridos e o conceito de que 1
gueremos apropriar. Por essa raz
penso que, para se apropriar de no
conceitos, ndo basta apenas um ct
gue mostre os trabalhos que podem
realizados a partir dele. E preciso ¢
o professor se identifigue com
conceito, estude, faca testage
elabore projetos provisorios, aplique
avalie os resultados, para entdo

aventurar na producéo de PDGs.

que

tos

0s

ao,

VOS

Urso

Epistémico
ser

ue

0

ns,

e

se

Interativo tedrico-mist
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(concluséo)

Identificacao Segmento Tematizacac Tipo de discurso

Trabalhar com o PDG ladainhas (de
capoeira, além de me proporcionar o
resultado concreto — o CD de
ladainhas produzido pelos alunos com
_ um livreto das letras produzidas por _ _ _ _ _
Alice_G18 Praxiologico Interativo tedrico-misto
eles — também oportunizou a relagao
de socializagdo do tema racismo ¢ a
invisibilidade social do negro no
contexto escolar (problema que

enfrentdvamos na escola).

Hoje, a partir das novas leituras que
fiz sobre o trabalho com géneros,
reformularia o projeto, pois utilizei
Alice_G19 outros  géneros para  trabalhar aEpistémico Interativo te6rico-misto
ladainha. Também pensaria em outras
propostas para trabalhar as questées de

linguagem e avaliacéo.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como se pode observar, a andlise dos segmentasitexto artigo de Alice nos
permitiu identificar a ocorréncia de quatro tipas discurso: em trés segmentos, tivemos a
presenca dominante dabscurso tedricpem seis segmentos, dascurso interativo teorico-
mistg em nove segmentos, delato interativoe apenas em um segmento a presenca de
discurso interativolsso possivelmente se justifique pelo génercegotproduzido: o artigo
cientifico sobre uma pratica docente para publagino capitulo de livro. A situacdo de
producdo também traz implicacbes determinantes calhes dos tipos de discurso que
organizam o texto: a divulgacdo de um PDG, refiigtisobre as experiéncias didaticas e
profissionais que decorreram desse trabalho, apieesio isso a leitores que ndo conhecem o
contexto de atuacao da professora Alice e a formegétinuada da qual ela participava.

Detalhando um pouco mais nossa analise, cabe agprgalice valeu-se, em termos
das coordenadas gerais dos mundos formais, dodaixmnjuncdo em relacdo a situacéo de
producdo no dominio do expor quando apresentou esggs em discurso tedrico e em
discurso interativo. Quando apresentou segmentaglabo interativo, mostrou-se disjunta da
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situacao de producgdo, mas implicada, com o us@eteédde indices de pessoa que sinalizam
isso. Em tempo, mostraremos como isso fica maise elgartir da andlise das vozes presentes
nos segmentos tematicos analisados. Por fim, qussdaleu do discurso interativo tedrico-
misto mesclou ambas as coordenadas dos mundoscamdiw caracteristicas pertencentes a
diferentes tipos de discurso, como o discursodedio discurso interativo. Mas, 0 que iSso
pode nos dizer em termos de desenvolvimento prafial

Recorremos especificamente a Bronckart (2011) gxguhcitar a relacéo entre os tipos
de discurso e os modos de raciocinio e, posteriBneaproximarmos isso de nossas
ponderacdes sobre desenvolvimento profissionalaiesendo: o autor, no referido artigo,
apresenta uma reflexdo acerca “do papel do dondaidinguagem no desenvolvimento
psicolégico humano”, argumentando, no ambito der&dionismo Sociodiscursivo, acerca
dos efeitos que certas unidades e/ou estrutuigsisticas desempenham no desenvolvimento
de processos de pensamento. Assim, compreendestaspesquisa que os tipos de discurso
presentes nos segmentos tematicos analisados seovmemelementos indiciadores de efeitos
desenvolvimentais e de uma reestruturacdo psiqpastiva), com a qual Alice opera em
suas representacdes sobre o conceito de génezrtdeetn contexto de trabalho. Observemos
Isso mais detalhadamente.

Quando Alice organiza seu pensamento sobre o ¢ordeigénero de texto a partir do
discurso tedrico, ela mobiliza um raciocinio quede ao formal, dado que ela, conforme
Bronckart (2011), vale-se de uma légica de sucessaporal ou da logica classica da prova:
argumenta, contra-argumenta e conclui algo em sewainio. O segmento a seguir

exemplifica isso:

“Observacdo: E importante que o professor tenhalsica para apresentar aos
alunos. A melodia faz parte do género. Entdo, @aapoofessor ndo tenha acesso
a musica a seguir, podera pegar outra musica qusspa um significado
semelhante. Na internet, ha varios sites que dispde letra e da musica para
baixar gratuitamente’{Alice_G6).

Como se trata de um segmento tematico praxiologassim como o0s outros dois
segmentos cujo tipo de discurso é tedrico — lentmraAlice_G1 e Alice_15), o raciocinio
expresso pelo tipo de discurso tedrico vai em doeda argumentacdo que evidencia a razédo
de seu pensamento através de uma organizacao -brgigmentativa. Alice, no fragmento
apresentado, demonstra ao seu leitor que ha sa#@las possiveis limitacdes (contra-
argumentos) gue eles possam apresentar para thtradmen ladainhas de capoeira e conclui
seu raciocinio apresentando alternativas para lmlla que ela propbe com o género
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selecionado (a busca eitesna internet). O conceito de género de texto enéigiaparece
explicitamente tematizado em termos epistémicoseldeoracédo tedrica, como poderia se
esperar nesse tipo de discurso. No entanto, aordemgbe a melodia faz parte do género,
Alice chama a atencédo de seus interlocutores paraelemento da estrutura composicional da
ladainha de capoeira, demonstrando assim uma fdenfaansposi¢céo” de elementos de seu
conhecimento sobre o conceito de género de textordemaneira mais “didatica” e situada,
talvez de acordo com os objetivos que tinha pamateseto, conforme a representacdo que
tinha da situacéo de producéo e interlocucéo dgoarientifico.

Podemos considerar que o conhecimento de Aliceesoliyénero especifico denota
um conhecimento, ainda que por via indireta, sobrenceito tedrico mais amplo, adaptado a
funcdo que ela prevé para seu artigo. E isso teagae tanto com seus saberes experienciais
(TARDIF, 2002) sobre o trabalho com géneros deotextanto com elementos da formacgéao
continuada da qual fez parte. Explicamos: em amalmterior (CARNIN, 2013;
GUIMARAES; CARNIN, 2014), ja nos detivemos em ddave conceito de género de texto
que Alice possuia anteriormente a formacéo e asfoanacdes que esse conceito sofreu ao
longo de sua participacdo na “comunidade de indexjaAs analises evidenciaram que
Alice, em entrevista prévia a sua participacdo no projeo, demonstrava ter dominio do
conceito de género de texto e de sua pertinéndiebalho de ensinar. Solicitada a assinalar,
em uma questdo pertencente a entrevista escrixemties géneros, margarnal como
género, possivelmente mostrando que o conceitdequede género é também sinbnimo de
suporte. Assinalou aindaarracdocomo género, 0 que aponta para o fato de que eeiton
de género de que se vale em nada (ou muito poecapmxima da proposta de Bakhtin
(2003) ou Bronckart (1999), para citarmos apenas dorrentes tedricas muito difundidas no
cenario educacional brasileiro. Nessa mesma esteevem questdo que deveria dissertar
sobre 0s objetos de ensino que utiliza em suakgsale ensino, mostra que nao se vale de
géneros de texto nas suas aulas de Lingua Portugues

E esse reconhecimento do conhecimento prévio de Alie nos permite ponderar que
0 que se V& no segmento tematico acima traz indecésnsformacéo de suas representacdes
sobre 0 conceito, a ponto de permitir que Aliceollsc um elemento especifico do conceito
para falar sobre género de texto. Essa estratégtarsiva volta a aparecer em outros
segmentos tematicos. Antes de observa-los maisladedinte, cabe sinalizar que, ao
apresentar reflexdes sobre o género com o qualliiabem seu PDG valendo-se do discurso
tedrico, Alice demonstra um esfor¢o de adequacg&geaero que estd produzindo. Um artigo
cientifico publicado como capitulo de livro deve, tde algum modo, uma abstracdo em
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relacdo as propriedades particulares da situad#ie soqual se escreve, a ponto de permitir a
multiplos leitores a compreensao do que esta sditdo Essa talvez ndo seja uma pratica
comum no trabalho do professor, como ja apontaxi tde Kersch (2014a), ao discutir o
desenvolvimento do letramento académico de profassque também participaram da
mesma formacdo continuada que Alice. Ao superaistarttiamento entre a sua pratica
cotidiana em sala de aula e a reflexdo académlaa possibilita que encontremos pistas de
seu desenvolvimento profissional quando considesague essa atividade demandou dela,
para além da apropriacdo do conceito de génerexde, tsua reelaboracdo e aplicacdo na
producdo de um artigo cientifico.

Outro tipo de discurso amplamente utilizado porcédlem seu artigo foi o relato
interativo. Foram nove segmentos tematicos conedopninancia desse tipo de discurso que
se baseia num modo de raciocinio que se apoianwata em exemplos (ou casos). De
acordo com Bronckart (2011, p. 31, traducdo nosga), esse modo de raciocinio ndo se
baseia em regras légicas gerais (de causalidadgjcapdo, inferéncia, etc.), mas na
experiéncia social ou pessoal, ou em uma espeédigidprudéncia’. Ou seja: € no modo de
raciocinio expresso por esse tipo de discurso dige pode trazer a tona suas reflexdes sobre
seu trabalho empirico com ladainhas de capoeiratram@lo como sua experiéncia pessoal
fala do trabalho com géneros de texto. Os segmab@igo transcritos ilustram isso:

“A primeira aula foi a apresentacdo do género otatlainha. Eu pedi que os
alunos fizessem a construcéo coletiva do concestdadainha descrevendo, a
partir do dicionario e da internet, do que se tratgénero’(Alice_G5).

5) “Observe a linguagem utilizada na letra da ladainbaaponte diferencas em
relacdo a norma culta. (Aqui eu tinha a intencadfaser os alunos perceberem a
diferenca entre as variedades de portugués utifizagl se darem conta de que,
nesse género, a transgressao a norma € permitides eezes, até bem-vinda)”
(Alice_G10).

O tipo de discurso empregado por Alice para seiradequestdes praxioldgicas do
trabalho com o género ladainha de capoeira reaéme@ahota um raciocinio pautado no
exemplo, como sugere Bronckart (2011). Os dois setfps tematicos que selecionamos
permitem observarmos isso, tanto pela presencandiee$ linguisticos que indicam a
implicacéo de Alice no que esté sendo dito (0 pmade primeira pessoa aparece em ambos
0S segmentos) quanto pela organizacdo temporal elator que traz marcas da
sequencialidade da acéo didatica apresentada.elSgsdura discursiva certamente ja havia

sido internalizada por Alice em outro momento de desenvolvimento psicolinguistico. O
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gue interessa, em termos de desenvolvimento pimfels € o seu uso no contexto especifico
da producéo escrita do artigo cientifico. Talvezaeseja uma aquisicdo nova para Alice, em
termos profissionais. A organizacao do raciocirsanglo o relato interativo, que aparece em
quantidade maior que os demais tipos de discurspregrados, indicia uma légica de
disjuncao implicada no mundo discursivo do narr@ertamente a retroacdo reflexiva que
essa légica exige demandou de Alice a capacidadegdmizar seu pensamento e seu dizer
acerca de sua pratica com o género ladainha deicame um modo especifico, que talvez
nao ocorresse fora da “comunidade de indagacaa’ferthacdo continuada. Assim, a escrita
do PDG sobre ladainha de capoeira e a posteriaxéef sobre ele dimensionam, de certo
modo, o desenvolvimento do conceito de género xte #m Alice. Enquanto aquele texto
exige dela capacidades linguistico-discursivassgueelacionam mais especificamente com a
transposicao didatica e o mundo discursivo do expeegundo escrito exige a capacidade de
localizar o conceito no mundo discursivo do nareafim de situar seus interlocutores na
pratica que ela apresenta. Essa alternancia deasudiscursivos e respectivas capacidades
linguistico-discursivas pode servir como elemerdtalisador e indice de desenvolvimento
profissional, ao exigir que Alice adequar-se dism@imente ao contexto de interlocucdo. A
identificacdo do emprego dos tipos de discurso RBpomckart propde (1999, 2011) permite
que tornemos essa adequacao mais clara, em tenaldgcas e conceituais.

A alternancia entre os tipos de discurso apareceamente, de um modo
particularmente interessante, quando Alice hibaidig tipos de discurso tedrico e o discurso
interativo para produzir os seis segmentos tengtogo tipo de discurso predominante é o
interativo tedrico-misto. Inserida no mundo disowrsdo expor, Alice produz um tipo de
raciocinio que ndo foi descrito em Bronckart (20Xtas que, salvo melhor interpretacéo,
seria a adicdo das caracteristicas do raciocinisatgoratico (discurso interativo) com a
racionalizacdo formal (discurso teorico). O segmedamatico abaixo nos ajuda a visualizar

melhor isso:

“A cultura africana, em nosso pais, tem um vastpertrio de diversas
possibilidades de trabalho com géneros igualmeinfierehtes. O trabalho que
aqui relato especificamente se refere a ladaintzagadas nas rodas de capoeira,
mas seria igualmente rico trabalhar o maculelé assiletras, referindo-se ao
guerreiro africano, pois seria outra forma de trdlbar com lendas. Os folguedos
e brincadeiras africanos, assim como a prépriagiglo, nos dao a possibilidade
de trabalhar géneros diferentes, mas presentes ossm dia a dia. Para o
desenvolvimento de seu trabalho, o professor pmexssar atento a forma como a
cultura negra esta difundida na comunidade na dredalha” (Alice_G2)
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A organizacdo logico-argumentativa que caracterizadiscurso teodrico tem
predominancia nesse segmento tematico. A preseacaatcas de pessoa (primeira
pessoa do singular depreensivel pela desinéncblerpronomes de primeira pessoa do
plural), aléem de formas verbais no presente docatdio, sinalizam, no entanto, para a
hibridizacdo do discurso teérico com o discurseriativo. Autonomia e implicagdo no
mundo discursivo do expor coadunam-se nos segmesnuEicos que se valem desse tipo
de discurso. E a alternancia, especialmente dogeisidde pessoa, que mostram um
raciocinio que leva Alice a tematizar o trabalhancgéneros de texto de modo légico-
argumentativo aliado a implicacdo dos sujeitos @aeticiparam desse trabalho. Em
termos de desenvolvimento profissional, a emer@édoicoletivo de professores (Alice e
0s seus interlocutores previstos, docentes comoestao implicados nos pronomes de 12
pessoa do plural) nesses segmentos faz com a antagde de Alice nos mostre uma
capacidade de organiza¢do do raciocinio que sadsstgara além do contexto de sua sala
de aula ou mesmo da “comunidade de indagagio’pmaaicdo continuada. E a presenca
do coletivo que evidencia que Alice desenvolvewaasciéncia de que o género de texto
por ela escolhido para seu PDG pode ser tambénomdad em outros contextos, dada a
plasticidade do conceito de género e sua malealddidpara dar conta de multiplas
situagdes de interlocucéo e, neste caso, de ensino.

Por fim, mas ndo menos interessante, é a presenga dnico segmento tematico pautado
do discurso interativo. Em Alice_G4, esse tipoidewtso indicia, como ja mencionado, a presenca
de um modo de raciocinio que se baseia numa rapdalgratica (BRONCKART, 2011). Como
podemos observar a seqguir, essa razao praticaetstibnada a necessidade do interlocutor de
Alice ter de estudar para conseguir realizar aslaties que ela apresenta.

“Para desenvolver esta sequéncia, vocé tera querfam estudo prévio sobre o
género e suas relacdes culturais. Da mesma forena,que dispor de tempo para
estudar os outros projetos didaticos de género gsi&io sendo apresentados
neste livro” (Alice_G4).

A relacdo entre o tipo de discurso e o desenvolimprofissional de Alice tem uma
particularidade neste momento: ela assume, no sggrtematico em analise, o papel de um
enunciador que possui autoridade para indicar uilmdtmde fazer” aos seus interlocutores.
N&o se trata mais de uma reflexdo pessoal ou dseapacdo de um PDG pautado em um
género de texto. Alice assume a autoridade de quoela dizer ao seu interlocutor o que ele

precisa fazempara conseguir trabalhar com PDGs. Mesmo qudexaef sobre o conceito de
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género de texto ndo ultrapasse uma referéncia mer@élo PDG que ela apresenta, é essa
referéncia que demonstra a consciéncia sobre rglia do conceito. E ele que permitira ao
professor que & seu projeto a capacidade de dntend aplica-lo. E essa “voz de
autoridade” que coloca Alice num outro espaco-tengmterlocucao e de reflexdo sobre sua
profissdo. A expertise que ela domina, por pasicigio grupo que produz(iu) as reflexdes
apresentadas no livro, legitima o emprego desse dig discurso e modo de raciocinio.
Certamente esse movimento também implicou algunendesvimento profissional para
Alice, que se assume, nesse momento, como autoramdéazer docente que pode ser
reproduzido em outros contextos porque orientadoypo saber pautado no dominio do
género e do conceito de PDG.

Para refinar essa nossa analise, passamos a segoiiservar 0s mecanismos
enunciativos que séo postos em cena no agir limjuagle Alice. A analise das vozes
(BRONCKART, 1999) e marcas de pessoa nos segméemodticos sdo apresentados no
Quadro 5. Evidencia-se, com esta andlise, quealao de/sobre género de texto, tanto na
dimensao epistémica quanto praxioldgica, Alice egarrés diferentes vozes. O Quadro 5 a

seguir sintetiza essa analise, exemplificando-a.

Quadro 5 — As vozes presentes na escrita de Alice

(continua)
Voz Caracteristicas Exemplo
Fala em nome do coletivo de trabalho que se
Vozdo | [...] Fizemos uma roda, marcamaos
_ instaurou na sala de aula (professora + _ _
“coletivo ) o0 ritmo com pandeiro, no corpo,
alunos = nés), durante o trabalho com o )
de sala R . . nas mesas e cantamos a ladainha.
género ladainha de capoeira. Ocorre em .
deaula” | . Alice_G12
namero bastante reduzido de vezes.
Mostra um posicionamento marcadamemfeprimeira aula foi a apresentacio
pessoal de Alice (em primeira pessoa|do género oral ladainha. Eu pedi
singular = eu) acerca do conceito de génayee o0s alunos fizessem |a
Voz d de texto e seu trabalho didatico, servinadonstrucdo coletiva do conceito de
oz de
como indice de pessoa que ratifica] ladainha descrevendo, a partir |[do
autor
responsabilizacdo enunciativa do trabalha dmionario e da internet, do que |se
professora. trata o género.
Alice_G5
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(concluséo)

Voz

Caracteristicas

Exemplo

Voz

neutra

N&o apresenta indices linguisticos que marquem um
posicionamento de responsabilizacdo enunciativa cla
sobre o0 que esta sendo dito. Ocorre apenas cizes ve

nos segmentos analisados.

avaliados a partir d

materiais trazidos, d

hipéteses ou questd

surgidas na prépria au

Também foram
observadas a escrita d
guadras individuais e

construcdo coletiva d

capoeira, com o objetiv

de verificar

0s alunos receberam
grade apresentada

seguir. A autoavaliacéo
a avaliacdo do projet
serviram para avaliar
atividade interdisciplina
e o0 desempenho d

préprio aluno.

Alice_G15

Os alunos foram
participacdo durante as
atividades através da

levantamento de

ou na aula de Historia.

ladainha para a roda de

caracteristicas do género.
0

Para orientar a avaliacd

expressao de opinido, de

e

as

(@]

a

a
e
0
a

r

(0]

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A presenca de diferentes vozes nos segmentos tesia@nalisados traz implicacdes
para a compreensdo da escrita de Alice e a anddiseeu desenvolvimento profissional.
Quando o conceito de género de texto € tematizatio“poz do coletivo de sala de aula”,
temos o compartilhamento da responsabilizacao éativec do que € dito. O emprego de
verbos cuja desinéncia permite identificar a refei@® a um “nos” que implica alunos e
professora mostra a referéncia ao trabalho conmrgé@&me sala de aula. Nesse ambito, alunos
também foram protagonistas no trabalho desenvghadmesentando, juntamente com Alice,
responsabilidade sobre o trabalho desenvolvido.e B§so de compartilhhamento da
responsabilidade enunciativa sobre o projeto didaio trabalho com ladainhas de capoeira
€, no entanto, muito pouco empregado por Alice. gmande parte dos 19 segmentos
tematicos analisados 0 que prevalece é o empregozdde autor, claramente marcada pelo
emprego de indices de pessoa que remetam a pripgesisaa do singular, seja pelo emprego
de pronomes, seja pelas desinéncias verbais. Nesgegentos Alice compromete-se com o
gue é dito, tomando para si a autoria (e a autbeldsobre o0 que apresenta em seu artigo. Em
momento algum, enquanto fala de género, ela reclatamente seu interlocutor a outra
referéncia, que nao ela propria, sobre o assuntauri artigo cientifico era de se esperar que,
em algum momento, ela apresentasse uma voz sefgaémdando algum autor que também
reflita sobre o tema em discussao.

Outro aspecto interessante € a presenca de voraneos segmentos tematicos
analisados. Embora com ocorréncia bastante bassa, \@z traz para o texto a presenca de
uma estratégia linguistico-textual que neutralizaooulta a responsabilizacdo enunciativa do
gque € dito. Ndo se pode atribuir a alguém, em termde indices linguisticos, a
responsabilidade do que é apresentado. Curiosanuentdos segmentos em que a voz neutra
ocorre versa sobre a avaliacdo dos alunos. E sapidoa avaliagdo ocorre por parte do
professor nesse contexto. Alice, no entanto, opéggse segmento (Alice_G15) por nao
assumir-se como autora desse procedimento de @@lido processo de apropriacdo do
género pelos alunos. Sera a avaliagcdo um procetbnd@hatico que exige tamanha lisura, a
ponto de Alice, que ndo se priva em usar a prime&ssoa e assumir a responsabilidade
enunciativa do que diz, preferir utilizar a voz maunos segmentos que tematizam esse
assunto? Essa escolha de Alice aponta para umai@aocia das diferentes nuances de
trabalho com género(s)? Ou versa sobre como elgpuolara representagcao do trabalho com o

conceito de género?
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Retomamos nossas indagacbes acerca do conceit@rggogde texto enquanto
instrumento psicoldgico, apresentadas na secdoatedwlogia, para tentar tornar um pouco

mais claras essas reflexoes.

* Qual a influéncia sobre si mesma desse instrunpsitologico?

Ao tomar para si 0 conceito de género de textaeAdiemonstra uma forma particular
de reconfigurad-lo em seu agir, ligando-o diretamead género que escolheu para seu
trabalho. A ladainha de capoeira, tanto na espraaiolégica quanto na escrita epistémica,
representa a apropriacéo de Alice do conceito dergé&le texto e a influéncia desse conceito
enquanto instrumento psicolégico. E na explorag@aliterentes elementos constituintes do
género (sintetizados aqui em termos de estruturgpgsicional, estilo e conteddo tematico)
na transposicao didatica e, especialmente, nagprafido de seu agir, que Alice evidencia o
guanto o conceito de género de texto atua commimsnto psicolégico que regula seu agir
docente no trabalho com PDG. Isso porque, ao fzescolhas relacionadas ao que ensinar
sobre o género e ao elaborar atividades sobreassonceito de género de texto atua como
instrumento psicoldgico, intervindo sobre os fendosepsiquicos relacionados a esse agir. A

autorregulacéo do trabalho de Alice, discutidaguseesclarece um pouco mais sobre isso.

* De que forma esse conhecimento implica uma autdaego do seu trabalho?

O conhecimento do conceito de género de texto pereniAlice autorregular seu
trabalho, especialmente o didatico, pela capacidadevaliar a dimenséo ensinavel do género
que ela aborda em seu PDG. Dito de outra formandpaAlice determina, em sua
prefiguracdo do trabalho de ensino, o que abomarédos alunos sobre o género ladainha de
capoeira, ela esta autorregulando seu trabalhosobllea por priorizar, como vimos, o
conteudo tematico em detrimento de elementos d@xsinque pertencem a estrutura
composicional do género exemplifica essa autoreggial de Alice, que opta por trabalhar,
dentre os multiplos elementos do género, aquilocpueesponde as expectativas tragadas por
ela em relacdo ao desenvolvimento e aprendizagesewdealunos. Outro exemplo € a grade
de avaliacdo da ladainha de capoeira proposta lpe. Aela, a professora orienta seu agir —
e o0 dos alunos — para uma avaliacdo da produc@@mEro que leva em conta interlocucao,
estilo e estrutura composicional. Mesmo que a ayadi seja apresentada em voz neutra por

Alice em seu artigo e que o conceito de géner@xte possa ir além desses trés elementos, o0
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trabalho em sala de aula, orientado pela grade \ddiagdo, sinalizada para um

comportamento claramente autorregulado por Aliparéir do conceito de género de texto.

» Ha&tracos que permitam observar um gesto de autot®a partir desse conceito?

Para responder esta indagacdo, podemos retorreatigo cientifico de Alice. Nele,

h& um segmento tematico no qual Alice afirma que:

“Hoje, a partir das novas leituras que fiz sobre t@balho com géneros,
reformularia o projeto, pois utilizei outros génerpara trabalhar a ladainha.
Também pensaria em outras propostas para trabaisaquestdes de linguagem e
avaliacao” (Alice_G19).

Torna-se evidente que Alice, como ela mesma afirnealizou leituras que
orientariam de maneira diferenciada seu agir (&)tao trabalho com géneros. Essas leituras
certamente ampliaram a compreensao do conceitérkr@de texto de Alice. No entanto, o
gue esse segmento tematico nos revela de mais tamoré um gesto de autocontrole
(in)consciente de Alice acerca do trabalho com génde texto. A autocritica presente no
segmento tematico evidencia a capacidade de Adiautbcontrolar (ou, ao menos, de prever
uma forma de autocontrole) de seu agir futuro emds de ensino de géneros, pois mostra-se
capaz de conceber outras formas de trabalho & garéimpliacdo do seu conhecimento sobre

0 conceito em voga.

» Por fim, € possivel ter acesso a “esquemas deagi#lo” do conceito em termos de

uma expertise profissional no trabalho didatico g@meros de texto?

Ladainha de capoeira Angola, o género selecionaddlice para seu PDG, nao &,
necessariamente, um “saber sabio”, no sentido dewallard (1985, tradugédo nossa) déa ao
termo. No entanto, € necessario um investimentotramsposicdo didatica por parte da
professora para que esse género seja levado d@lesaala. Esse investimento se orienta
claramente por esquemas de utilizagdo do conceitgédiero de texto. Alice, neste PDG,
utiliza elementos relacionados ao conceito de gédertexto e demonstra, com isso, uma
expertise profissional.

Ao discutir com seus alunos questdes relacionadasacao linguistica, por exemplo,

Alice se vale do conceito de género a partir deaddia situacdo de interacéo e do estilo que o
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género suporta. Ao trabalhar com as quadrinhascard dimensao da infraestrutura textual,
notadamente de um dos aspectos sintaticos que eompdénero. Ao enfatizar elementos
relacionados ao conteudo tematico, apresenta estpeema de utilizacdo do conceito. Enfim,
Alice adequa e adapta o conceito de género de testrvico da transposicdo didatica que
realiza. Talvez essa seja a expertise que elaautileste PDG porque escolheu um género
pouco comum no cenario escolar e que demandanesdes operandiO que os dados e a
analise até aqui efetuada nos permitem afirmaeéaqonceito de género de texto, em termos
bronckartianos — ou mesmo bakhtinianos — mesmoseédo explicitamente discutido por
Alice em nenhum momento da sua escrita, foi intemado pela professora.

Diversos elementos presentes na escrita da prodesss permitiram vislumbrar que
Alice ndo apenas internalizou o conceito como tamb# reconfigurou em seu agir
linguageiro e didatico. Essa reconfiguracdo, aiqda adaptativa, pois Alice fez escolhas
sobre o que se marcam no trabalho com o conceitgédero de texto, foi marcada por
diferentes indices linguisticos, textuais e didgoss que nos permitem observar o
desenvolvimento do conceito em sua escrita e, qoeséemente, tracos de seu

desenvolvimento profissional. Como a propria Akdiema,

“[...] ndo basta a uma formacao continuada most@rtrabalho que pode ser
feito” (Alice_G17).

E, parafraseando Alice, a identificacdo com o citadee género de texto), o estudo,
a prética e a reflexdo sobre a préatica que posaihilao professor em formacado continuada a
mudanca entre 0 que ja sabe e o que ainda podeu@) saber. E essa mudanca que

impulsiona o desenvolvimento profissional que vimm@scado na escrita de Alice.
5.2 ISADORA E O (SEU) DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Nesta sec¢do, apresentaremos as “pistas” que segpiana tratar do desenvolvimento
profissional de Isadora. Primeiramente, retomama®wo projeto didatico de género como
objeto de analise. Num segundo momento, lancamoslhen para o artigo que ela escreveu
sobre esse mesmo PDG. Ao final, tracamos algumesdmyacdes sobre o que essas “pistas”
nos permitem inferir acerca de seu desenvolvimprafissional, a luz do referencial tedrico

empregado nesta pesquisa.
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5.2.1 O Projeto Didatico “O Lixo que Transforma Vidas”

Tal qual fizemos na analise da escrita de Alicengortante resgatar o contexto de
producdo do projeto didatico de género “O lixo duensforma vidas”, produzido pela
professora Isadora e apresentar aqui, mesmo quieteas gerais, seu objetivo. Esse PDG foi
produzido para os 58nos do Ensino Fundamental.

Pensado a partir de uma demanda da comunidadeaesrolque atuava em 2012,
Isadora trouxe para seu trabalho em aulas de LiRguaiguesa a tematica do(s) impacto(s)
ambiental(is) que o descarte incorreto de detptoguzidos pela sociedade pode produzir na
realidade em que se vive. Além disso, tratou adalguestdo que muitas pessoas, em nossa
sociedade, vivem do trabalho de coleta de mateBaislaveis.

Isadora, atenta ao contexto social e cultural em topbalhava, iniciou seu trabalho
com este PDG visitando as demais salas de aulacdéae- e também o pétio escolar — para
verificar como ocorria a separagdo do lixo. Os @njuntamente com a professora,
constataram que, no ambito das salas de aulacarteeso lixo se dava de maneira adequada,
separando os detritos como a coleta seletiva do gropde. No entanto, o patio escolar
denunciou uma situacdo-problema: ali, o descarte detritos era feito de maneira
indiscriminada, em grandes lixeiras cujo conteudonssturava antes do envio a coleta
seletiva. Surge, entdo, um problema que exige whigdo: como separar corretamente o lixo
no patio da escola? E, mais importante ainda, casnaulas de Lingua Portuguesa poderiam
contribuir para isso?

Alunos e professora concluiram que seria necessét@lar no patio da escola lixeiras
coloridas que auxiliassem na separacgéo do lixo, &asima escola publica, que ndo dispunha de
recursos para iIsso no momento, como consegui-las@liud&o encontrada por Isadora e seus
alunos foi escrever uma “carta de solicitacdo” a empresa amiga do meio ambiente e disposta
a auxiliar esta escola a solucionar esse problSuaye, a partir de uma pratica socialmente
legitimada, a necessidade de aprender a produzyénero de texto para agir no mundo. Aliando
pratica social e o género escolhido para ser datiii Isadora elabora seu PDG, com orientacao

da “comunidade de indagacao” da qual fazia pamt#aatomo voluntéria.
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5.2.1.1 A Transposicado Didatica do Género “Cart&dlicitacdo”: O Modelo Didatico

Procurando trabalhar com questdes relacionadas cewingdb do argumentar,
Isadora encontrou na “carta de solicitacdo” a isdade de desenvolver com seus
alunos a construcdo de um posicionamento acerqaalmema que encontraram em seu
contexto social, Isadora, a partir da modelizacddatcca do género (PIETRO;
SCHNEUWLY, 2014) que realiza, seleciona elementas gonsiderou relevantes no
trabalho com o género. Em linhas gerais, seu maodiekatico abordou elementos textuais
do género (presenca de argumentos convincentesgtivotbpde, consisténcia
argumentativa, clareza na exposi¢cdo de ideiag)uisticos (uso da norma culta, emprego
adequado de pronomes), estruturais (local e dd¢atificacdo do destinatario, vocativo,
sequencialidade textual — apresentacdo da probleamargumentos que justifiqguem a
solicitacdo — expressao de despedida, assinatuengficacdo do remetente). Ainda, em
sua modelizacdo didatica, Isadora chamou a atepgée o fato de que cartas sociais e
cartas de solicitacdo tém um elemento distintivatonumportante: a formalidade, pois
saudacOes pessoais, expressdes acaloradas ou tapdes de sentimentos
caracteristicas das primeiras nao pertencem ac@eéseolhido. Sua modelizacéo sinaliza
para uma preocupacdo com o estilo do género, pémadas preocupacdes demonstradas
por Isadora com a estrutura composicional e o camiutédematico (BRONCKART, 1999).
Nota-se, ainda que preliminarmente, que a profass@nipulou de maneira adequada o
conceito de género de texto em sua modelizacaotichdaao apresentar, de modo
consistente, elementos que remetam a classica itoaceacdo do conceito de género, 0s
quais, na definicdo bronckartiana (e também na tix@ikha) sinalizam para a estrutura
composicional, o estilo e o contetdo tematico c@spectos caracteristicos e definidores
de um género textual. A questdo da interlocucadoéamé amplamente considerada por

Isadora. Isso pode ser exemplificado pelo segeixterto:

“Nas cartas de solicitacdo, os argumentos apresgogsadevem estar calcados em
bases sdlidas, em ideias que realmente fardo aretif@ no momento de

convencer o interlocutor, fazendo-o ter a nocaot@xde que o problema

apresentado carece de um olhar cuidadoso. Somessienaa possibilidade de

retorno podera ser efetivada{ISADORA)

® Cabe ressaltar que, embora a formacdo continuadperativa sempre tenha enfatizado a importancia do
modelo didatico de género (PIETRO; SCHNEUWLY, 20fad)a a transposicao didatica e a producédo de um
PDG, Isadora o fez de maneira explicita, o queilpitits esta primeira descricdo analitica. Alicen seu
PDG, néo escreveu sobre isso.
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A seguir, ocupamo-nos a analisar mais detidameRi@® de Isadora.
5.2.1.2 A Escrita (das Aulas) do PDG “O Lixo quafsforma Vidas”

Para dar conta do trabalho didatico com o génerewedéncia em seu PDG, Isadora
planejou 10 oficinas, além da aula dedicada a waamlunicial das cartas de solicitagdo de
doacdo. Sinteticamente, e respeitando os nomess geda propria professora as oficinas,
apresentaremos cada uma delas, inserindo, naqgefas conteido seja diretamente
relacionado ao trabalho com a transposicéo diddticeonceito de género de texto, algumas
assercoes analiticas orientadas pelas categoresodgagem do conceito de género de texto,

conforme categorias de analise que propusemaos.
- Oficina 1: Conhecer para convencer

Nesta oficina a professora preocupou-se em evideracnecessidade de conhecer o
assunto/tema para poder argumentar sobre ele. Aggmegsentou como pontos norteadores as
seguintes questdes:

a) qual é o principal material descartado em ambieggeslares? Qual a percentagem

de seu descarte?

b) organize uma tabela mostrando quais séo os priadiegetos produzidos em uma

escola e se possivel as percentagens de cada um.

Como se pode notar, nesta primeira oficina, a psoi& (pre)ocupou-se em construir,
com os alunos, o levantamento de informacOes vatatao tema a ser desenvolvido na
producdo da carta de solicitacdo de doacdo. Houve preocupacdo sistematica com a
geracdo e coleta de informacdes que possibilitefs) abuno(s) terem dominio do assunto
sobre o qual escreverdo ao longo do PDG.

® Compete salientar que este foi um dos primeiro&$Blaborados sob o signo deste conceito que, Gagpo
ainda estava em elaboracdo. Assim, muitas “inctémgims” poderiam ser apontadas neste planejamento,
quando comparado ao que Guimardes e Kersch (2@&2h) propdem sobre o trabalho com PDGs.
Preferimos, no entanto, entender essas ‘inconsiat®n como parte do processo de apropriacdo e
desenvolvimento da professora Alice e tratamos teniaé por ela produzido como um PDG porque, patase
analises, ndo é a fidelidade aos principios mefgilds que nos interessapriori, mas, antes, a relacdo e
referéncia a um dos principios teéricos basilavesonceitode género de texto. Como demonstraremos, iSso
ocorre no planejamento de Alice.
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- Oficina 2: Um olhar mais detalhado sobre o lixo ge produzimos

A preocupacgdo com o contetdo a ser abordado no &&ce de maneira saliente
nesta oficina. A preparacdo de argumentos ligadderaa denota a busca da professora em
desenvolver, nos alunos, competéncias argumergajiva podem ser empregadas, inclusive,
em outros géneros do dominio do argumentar, ndnaapeeste em estudo. As perguntas
norteadoras da oficina nos permitem observar isso:

a) qual é o tipo de material que € mais descartadeenambiente? [a professora
refere-se aos demais ambientes escolares visipaiios alunos, como a secretaria,
laboratorios, cozinha, sala dos professores, bartheiareas externas]

b) vocé consegue explicar por que este material € is descartado aqui neste
ambiente?

C) 0 que vocé pode fazer para diminuir o descarteedesserial?

Nesta oficina a professora Isadora expandiu oddsria sua atividade para além da
sala de aula. Ao envolver outros ambientes es®laaepesquisa realizada pelos alunos,
possibilitou que as demais pessoas que tém enwamomo descarte de residuos fossem
sensibilizadas pela atividade por ela proposta fagoreceu o engajamento dos alunos na
reflexdo e producéo de agbes que sinalizem paranstracdo da cidadania, assim como
facilita a produgcao de argumentos.

- Oficina 3: Quantas lixeiras serdo necessarias?

Esta oficina teve um acentuado trabalho com a aggtagdo. Os alunos, atraves de
pesquisas e visitas ao patio escolar, deveriamastjuantas lixeiras seriam necessarias para
comportar o descarte adequado de lixo da escot@sErados, segundo a professora Isadora,
seriam essenciais para o éxito do projeto: convemenpresa parceira do meio ambiente a
doar a quantidade necessaria de lixeiras a eddals,. além dessa argumentacdo no género
carta de solicitagao de doagao, outro movimenfoetguasdo ocorreu internamente na sala de
aula: dada a discordancia dos alunos em relac@nirmero adequado de lixeiras, um debate
oral foi realizado pela turma para chegar a um e sobre qual quantidade de lixeiras
seria realmente necessaria ao contexto escolaromanobgénero debate oral ndo seja alvo de
nossas analises, foi importante sua ocorrénciag @oieditamos que ele contribuiu para a

producdo da carta de solicitacdo de doacdo aortonaszs claro para os aprendizes um
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conteudo importante do texto a ser produzido: oarérde lixeiras deveria ser precisamente
demonstrado na carta de solicitacdo de doacéao.

- Oficina 4: Cara a cara com 0 género

A partir desta oficina temos um claro movimentdrdesposicao didatica do conceito
de género de texto em termos de organizacdo dag@nebordagem de sua arquitetura
interna, como o préprio nome da oficina sugeretdNesicina, a professora Isadora dividiu os
alunos em grupos e distribuiu diferentes exempdosadtas de solicitacdo. Os alunos, em seus
grupos, deveriam ler as cartas e observar atentarsea estrutura. Posteriormente, deveriam
anotar o que consideravam serem as principais tesisticas desse género de texto. Essa
atividade demonstrou uma preocupacédo da professoracoconstruir com os alunos a
caracterizacdo da organizacéo do género. A padiobtservacdes dos alunos, a professora foi
comparando as diferentes cartas lidas e caraatasiststruturais levantadas pelos alunos,
sintetizando aquilo que todos consideravam sereamesitos pertencentes a arquitetura
interna do género e complementando as observag8esluhos, a partir da comparagao com

a modelizacdo didatica do género realizada pajdelscrita anteriormente).

- Oficina 5: Que linguagem é essa?

O trabalho com a analise dos exemplos de carta®lddtacdo teve prosseguimento
nesta oficina. Neste momento, o trabalho de trasig@o didatica do conceito de género de
texto feito pela professora Isadora focalizou nd@tistamente questdes linguisticas e textuais,
no sentido mais estrito dos termos. Segundo sewejplmento, questbes relacionadas a
estrutura do género foram retomadas e aprofundedias se nota a sequir:

a) data, vocativo, corpo do texto e assinatura;

b) identificacdo do problema e suas causas;

C) exposicdo de argumentos que comprovem a necessigadena solucdo para o

problema, vantagens que essa solucéo traria;

d) sugestbes de possiveis medidas para a solucaoldemas;

e) agradecimentos sébrios, assinatura;

f) linguagem formal, atenta as normas do padrdo culgmr no emprego de

pronomes de tratamento.
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Observa-se, nesse momento da transposicdo didiidaadora, uma imbricacdo do
trabalho com questdes de organizacao textual der@éfulata, exposicdo de argumentos,
agradecimentos, assinatura etc.) com questdesisiitgis no nivel sintatico e lexical, como
apontado por Reuter (2013, traducdo nossa). Asafrmsintaticas (vocativos, neste caso) séo
observadas no trabalho com a construcdo da argagdenem funcdo do seu uso, e ndo em
termos de classificagcéo sintatica isolada, desctuatiizada; da mesma forma que o trabalho com
unidades lexicais que contribuem para a organizdg&@@nero, como 0s pronomes de tratamento.
Assim, a professora Isadora demonstra para senssalbs modos de organizacdo textual,

sintatica e lexical do género carta de solicitacfartir de seu uso na producgédo deste género.

- Oficina 6: A producgao do género

Em grupos, os alunos foram convidados a produzinea carta de solicitacéo a partir
dos conhecimentos ja construidos nas oficinas iareer Essa versdo do texto € que seria
objeto de revisdo e reescrita nas oficinas sequtdePDG. Ainda nesta oficina, 0s grupos
tiveram uma primeira atividade de hetero-revis8ARBEIRO; PEREIRA, 2007), na qual os
grupos trocaram suas cartas e comentaram as doss,ode modo a contribuir para o
desenvolvimento da textualidade de cada carta.ofegsora sinalizou, em relato analitico
sobre este trabalho, o fato de que os alunos coinaey perceber, com base nos
conhecimentos construidos sobre argumentacdo, qocaitas possuiam argumentos

inconsistentes ou “fracos” para os objetivos dggboo

- Oficina 7: Reescrevendo em grupo

Considerando as ponderacgfes feitas na heterorendafivada na oficina anterior, 0s
alunos foram convidados a reescreverem suas aetda oficina. Apds a revisao, das seis
cartas escritas pela turma, duas seriam selecishadavotacdo, como mais adequadas ao
género estudado e ao objetivo do projeto. Depd@isofitina seguinte, nova votacdo para
escolher aquela que seria enviada a empresa. Botesta oficina, uma preocupacao didatica
da professora em tornar significativa a atividadeakscrita através da estratégia de votacao
nas cartas que melhor representem o objetivo daltra e fidelidade ao género estudado.
Essa estratégia, ainda que ndo presente nas pobelerde Reuter (2013, traducdo nossa)
sobre o trabalho didatico com o género em si, agvafpr ao trabalho didatico de Isadora, ao

manter os alunos engajados na atividade.
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- Oficina 8: A escolha da carta e a producéo final

Esta oficina continuou o trabalho de reescrita adacde solicitacdo de doacao, a
partir da escolha do texto da turma que serviricbage a carta que seria coletivamente
assinada. Feita a votacdo a partir dos dois exeespkelecionados na oficina anterior, o
trabalho da professora consistiu em, coletivameptgsar a carta de solicitacdo de doacéao,
pontuando, especialmente, aspectos como clarezaexpasicdo do problema e dos
argumentos. Concluida essa atividade, a cartaldéagio de doacdo foi enviada a empresa

amiga do meio ambiente para quem seria solicitatteaedo das lixeiras.
- Oficina 9: Producéo da grade de avaliacao

Um dos aspectos mais discutidos na formacgéo caalenaooperativa, especialmente na
“‘comunidade de indagacao”, é a avaliacdo do trabattm géneros de texto em um PDG. A
estratégia indicada €, como ja demonstrado no RDMick, a adocdo de uma grade de avaliacéo
gue seja construida a partir dos elementos do @émnabalhados nas oficinas do PDG,
preferencialmente de maneira conjunta com os dluBiesa grade desvela, em termos analiticos,
uma questao muito interessante: além de sistematigae foi trabalhado, revela, de maneira
pontual, aquilo que o professor considera essesiaérmos de aprendizagem do género. Afinal,
aquilo que é passivel de avaliacdo é aquilo quespera que tenha sido aprendido. A seguir, a
grade de avaliacéo (Quadro 6) coconstruida pooigamm seus alunos:

Quadro 6 — Grade de Avaliacdo PDG Carta de solicita@io

Aspectos a considerar Atingiu Atingiu em parte Naa@tingiu

A linguagem empregada esta adequada ao género?

O problema foi apresentado com clareza?

Os argumentos estao claros e convincentes?

A estrutura do género foi respeitada e nenhuma ff@irt
esquecida?

Compreendi e consigo redigir uma carta de soli@a&c

Fonte: Isadora (2014).

" Cabe salientar que movimentos de avaliacdo foratizados antes mesmo da coconstrucdo da grade de
avaliacao do PDG pela professora com os alunosOflemas 7 e 8 temos momentos em que foram rekliza
avaliacdes da aprendizagem dos alunos, ainda quea geade apresentada nesta Oficina.
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Na grade de avaliacdo apresentada, observamosoaupagédo da professora em
respeitar as capacidades de linguagem dos aluné8 dero, pois ndo apresenta elementos
complexos que estédo além de sua capacidade deemmsfp e avaliagdo nos itens sugeridos.
Consoante Cerqueira e Martins (2013), Isadora &piaz de, na mobilizacdo de conceitos
relacionados ao géneraelecionar o que seria avaliado, considerando “i) contetdos
decorrentes da especificidade do texto em caulaificuldades diagnosticadas nos alunos”.
Assim, supera a tentacdo de, como professora dgudifortuguesa, “corrigir tudo” ou
trabalhar todos os aspectos possiveis do género.

Sobre a grade em si, 0s quatro primeiros itens vddiagdo remetem, ainda que
genericamente, para elementos de estrutura dogy&eicontetdo tematico e, por que néo,
de estilo, ao atentar para o uso adequado da tpeguaPor si sO, esta grade fala da
transposicao didatica do conceito de género de tesiizada no planejamento do PDG sobre
carta de solicitacdo de doagao. A apropriacao doasto de género de texto e sua abordagem
praxiologica é que permitem a professora Isadatartide elementos intrinsecos ao conceito
de género de texto de maneira adequada ao seuxtcomte atuacdo, notadamente na
perspectiva da transposicéo didatica. Ao cocomstam os alunos essa grade de avaliacao,
Isadora mobiliza saberes relacionados a didatidindaa e ao conceito de género de texto,
demonstrando, ainda que preliminarmente, uma wansicdo do conceito de género de texto
em instrumento psicolégico, que regula e controt@mportamento psiquico (FRIEDRICH,
2012) da professora e de seus alunos na atividddéoad de avaliar a producéo textual da
carta de solicitacdo de doacdo. Isso se mostrais agl@mamente na analise que faremos do
artigo em que Isadora apresenta e discute essahwmabom o0 género carta de solicitacao.
Isadora, entretanto, seguiu uma estratégia bastaalieional ao usar a grade de avaliacéo,
pois a empregou apenas no momento final de seu RD@p forma de os alunos se

autoavaliarem.

- Oficina 10: Avaliando o PDG e o0s conhecimentos mstruidos

Esta ultima oficina do PDG da professora Isadoramdaa que ndo aborde
especificamente nenhuma questdo sobre o conceitgédero de texto, cabe ser aqui
descrita pelo seu carater de sistematizacdo eatiapitdo da aprendizagem dos alunos
acerca da producdo de uma carta de solicitacadti®olitem da grade de avaliacéo ja
sinalizava para isso e, nesse momento, Isadorawolaramente ao trabalho realizado nas

oficinas anteriores e discutiu com os alunos oificagdo das aprendizagens concebidas
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no PDG. Em relato sobre esta atividade, a profassalientou que muitos alunos

afirmaram que o conhecimento que adquiriram nefi& Poderia ser empregado em

outros contextos, nos quais, porventura, tivessemedigir alguma solicitacdo. Ainda que

nao seja objeto de analise nesta tese, a transfaomdo conceito de género de texto em
instrumento psicoldégico também pode ter chegadoahmsos de Isadora, pois, a partir
deste trabalho, também poderado, possivelmenteratantde maneira consciente, o seu
trabalho com a linguagem em géneros do dominiargienaentar, especialmente em cartas
de solicitacdo de doacao.

Encerrando este primeiro movimento analitico, eme cu subdimensdo da
transposicao didatica do conceito de género em Dfs Foi evidenciada, podemos
constatar que boa parte dos aspectos elencaddRemver (2013, traducdo nossa) para o
trabalho didatico com géneros de texto foram aplels no trabalho de Isadora. A
eventual incompletude da transposi¢céo didatica gatmlho com o conceito de género de
texto, quando se considera o ideal em termos déasdo planejamento didatico, pode ser
relativizado quando se considera que essa “vigdamepistemoldgica” em torno do
conceito de género de texto ndo costuma fazer partsscrita profissional de professores
guando do planejamento de seus PDGs.

Diante do que vimos na andlise da transposicactided@le Alice e de Isadora,
podemos sinalizar, preliminarmente, para a exisééde uma reconfiguracdo do conceito
de género de texto que se da na elaboracdo de ugn B&sa reconfiguracdo indicia a
transformacdo do conceito em instrumento psicotgiara agir, mas também desvela a
possibilidade de encontrar nas praticas didaticaspbfessores objetos de saber e
elementos para a/da construcdo do conhecimentoesArde tecermos maiores
consideracdes sobre o que a transposicao didadicamiceito de género de texto indicia
do desenvolvimento profissional de Isadora, seguieanalisando o seu trabalho com o
PDG “O lixo que transforma vidas”, agora através atalise do artigo em que a

professora reflete sobre essa experiéncia didatica.
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5.2.1.3 A Escrita do Artigo Cientifico sobre o PBGLixo que Transforma Vidas”

- O contexto geral de producéo do texto

No semestre seguinte a producdo dos PDGs com gépertencentes ao dominio do
argumentar (2012/2), os professores participargesodsa “comunidade de indagacéo” foram
desafiados a produzirem um artigo em que apresamas refletissem sobre sua experiéncia
nesse ambito. Essa producao tinha como objetiartecipacdo no segundo livro do projeto,
que versaria, exclusivamente, sobre o dominio damaentar (sobre a caracterizacdo desse
dominio para nossa “comunidade de indagacéo”, rendma leitura de Kersch (2014b) ). A
producao do artigo efetivamente ocorreu em 201Bubicacéo do livro em 201€£aminhos
da Construcao: projetos didaticos de género no ewndo argumentarcom organizacao de
Ana Maria de Mattos Guimarées e Dorotea Frank Kgrdsadora prontamente atendeu ao
desafio, engajando-se na producéo do artigo qleteefobre sua experiéncia com o PDG “O
lixo que transforma vidas”.

A situacdo de producédo do texto era clara: os psofes que aceitaram o convite
deveriam escrever para seus pares, professoresidacdo basica, apresentando, brevemente,
uma contextualizacéo do seu trabalho e focalizaesizecificamente, o trabalho didatico com
0 género de texto abordado em seu PDG. Paralelamdaveriam/poderiam apresentar
reflexdes sobre o significado deste trabalho pama grética docente. A grande
responsabilidade estava no escopo da publicacéa:laacado por uma editora de alcance
nacional, logo, o cuidado com a escrita teria deasentuado em diferentes aspectos, dado
gue muitos dos leitores/interlocutores ndo conhegcamntexto de formacdo dos professores
e as singularidades de seu espaco de atuacdo. @diksSm, seria necessario demonstrar
conhecimento e apropriacdo dos conceitos-chaveat@lho com PDGs (apresentados no
Capitulo 2 desta tese), pois esses artigos senva@no forma de divulgacdo da metodologia
de trabalho com projetos didaticos de género.

Entre versdes e revisdes discutidas na “comunidadedagacao”, Isadora chegou a
um texto de 14 péaginas, organizado em 7 secdeslmprdam desde “como tudo comecgou”, a
elaboracéo de seu PDG, seu passo a passo e uexaoefbnsistente sobre a pratica social e
o trabalho com PDGs. A partir de nossa leituraedtsstto, fomos, atentamente, demarcando
0S segmentos em que Isadora tematiza claramerdaceito de género de texto, discutindo
ou (re)elaborando-o a luz de suas experiénciasmeafio. A partir desse levantamento,

submetemos os excertos a uma analise linguistktoale seguindo o modelo analitico do



108

ISD (BRONCKART, 1999; MACHADO; BRONCKART, 2009), oo vistas a caracterizar

linguisticamente a (re)configuracdo do conceito género de texto demonstrada na
transposicao didatica em um conceito (re)elaboedoientado pela reflexdo teérica, mais
proximo da conceitualizacdo cientifica, na quaguselo Kleiman (2005), as incoeréncias
préprias dos saberes pragmaticos tendem a ser nmessntes. Com isso, buscamos
evidenciar tracos da reconfiguracdo desse sabeiofirgico em saber epistemoldgico e

relacionamos isso a questdo do desenvolvimentaspiamfal docente, visando a responder as
indagacdes que (nos) propusemos acerca da abordémemnceito de género de texto a
partir de sua dimensao psicologica na escritaxigfledo professor. Observe-se, a seguir, a

sistematizacdo desse movimento analitico.

- Analise dos niveis organizacional e enunciativo

O objetivo da analise apresentada nesta secaméfiche e caracterizar linguistico-
textualmente, segundo principios do ISD (BRONCKART999; MACHADO;
BRONCKART, 2009), alguns elementos importantesrdesis organizacional e enunciativo
do artigo cientifico da professora Isadora, mgieeidicamente, quando da reflexdo acerca do
conceito de género de texto. Para isso, realizaantetura atenta do texto de Isadora,
sinalizando os segmentos em que ela tematiza gapliente esse conceito, tanto de maneira
mais conceitual/epistémica, quanto quando abordde esonceito de maneira
didatica/praxiologica.

Realizado esse mapeamento, chegamos a um totél skginentos textuais em que o
conceito de género é colocado em evidéncia, nasfduaas de tematizacdo elencadas nesta
tese. Para fins de delimitacdo dos segmentos, obexds a um critério meramente textual: a
unidade considerada foi o paragrafo em que o sdgnemcontra-se inserido. A seguir,
apresentamos o Quadro 7 com essas ocorrénciasifiecdeao a tematizacdo que julgamos

predominante no segmento e o tipo de discurso mieesen cada um deles.
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Quadro 7 — Os segmentos tematicos e os tipos decdiso na escrita de Isadora

(continua

Identificacao

Segmento

Tematizagaa

Tipo de discurso

Isadora_G1

A resposta veio mais uma vez a partjir

da pesquisa: uma carta de solicitaca
de doacéo. Mas essa seria a soluca
Como escrever uma carta dessas s€

néo conheciamos esse género textu

(0]

b?Praxioldgico

al?

Relato Interativo

Isadora_G2

Nesse ponto, foi necessario que, el
professora, buscasse a modelizagad
género, pois é fundamental que ante:

expor os alunos ao género, seja ele

for, a professora o conheca muito ben.

I, a
do

s5de .
Praxiologico
gual

n

Relato interativo

Isadora_G3

Em nosso dia a dia, estamos inseri
em meio as mais diferentes situag
comunicativas e, para cada uma des
situacbes usamos um determina
género textual. Entre tant
possibilidades, estdo aqueles géng
gue permitem expressarmos no
posicionamento acerca de algu
problemas sociais que encontran
cotidianamente, entre esses géng

encontramos a carta de solicitacéo.

pes

5Sas

do

i

2ros .
Epistémica
5S0

ns

10S

2ros

Relato interativo

tedrico-misto

Isadora_G4

As cartas de solicitacdo sdo marca

pela presenca de argumentos

das

que

levem o destinatario a atender o que

nela é solicitado, por isso podemos Epistémica

dizer que a mesma pertence

dominio do argumentar.

ao

Relato interativo

tedrico-misto
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(continuacao)

Identificacéo

Segmento

Tematizacag

Tipo de discurso

Isadora_G5

Este género obedece a uma estru

previamente definida. Observad
outras cartas de reclamacéo, destac
elementos que fazem parte de u

carta de solicitacao [...].

tura
as
0 ¢xaxioldgico

ma

Relato interativo

Isadora_G6

Cabe

diferentemente das cartas sociais,

ainda ressaltar qu
cabe em cartas de solicitagcdo nenh

tipo de aproximacdo, ou se€j

expressdes acaloradas como,
exemplo, finalizar com abracos e
expressdes afins. Uma das mar

deste género é a formalidade.

ev

nao

um

a, - . .
Epistémica

por

ou

cas

Teodrico

Isadora_G7

Percebemos, entéo, que, para atingir
0 nosso objetivo, precishvamos domi
um género textual até entdo desconhe
pelos alunos. A caminhada foi longa
chegarmos a esse ponto, mas foi de
demanda social real que se originol

nosso primeiro PDG.

mos
nar

cido
atéPraxioldgico
uma

/e

Relato interativo

Isadora_G8

Como os alunos ja estavam bg
inteirados do problema que tinham p
resolver e como fariam para ten
soluciona-lo, propus que, em dupl
redigissem uma carta de solicitacao

doacdo das lixeiras. Antes, porém, |

ara

tar

as,
de

nes

expliquei que esta seria a primeira gula

de um projeto em que todos n

aprenderiamos sobre esse gérn
textual. Sugeri que redigissem pensa
em como convencer a empresa a faz
doacéo e os deixei escrever. Assim
todos estavam prontos, me entrega

suas cartas.

_ Praxiologico
0s

ero
ndo
er a
que

fam

Relato interativo
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(continuacao)

Identificacéo

Segmento

Tematizacag

Tipo de discurso

Isadora_G9

De posse dessa producéo, foi poss
observar qual era a nogédo acerca
estrutura do género, e também

possivel

perceber os topicos

linguagem que  deveriam s

trabalhados durante o projeto.

ivel

da
foi
dePraxioIégico

er

Relato interativo

tedrico-misto

Isadora_G10

[...] A tarefa do grupo era ler a carta e

anotar 0 que consideravam serem

principais caracteristicas do género.

Assim que terminassem as conclusdes,

deveriam ser compartilhadas com
demais colegas. Os alunos deveri
também

trabalharam.

ler o exemplo com qual

as

Praxioldgico
0s

am

Relato interativo

Isadora_G11

Nessa oficina, nos detivemos
analisar a linguagem empregada
cartas de solicitacdo e coletivame

estabelecemos as princips

caracteristicas. Para tanto, retomamos

a estrutura do género: [...].

a
nas

nte
._Praxiolégico
'S

Relato interativo

Isadora_G12

Nesse momento, foi possivel perce

0 quanto os alunos estavam envolvidos

com o projeto e com o0 objetivo g

haviam tracado, pois deixaram de lado

as “aliancas” naturais e presentes
qualquer grupo e se propuseran
realmente analisar e escolher as d
melhores cartas do ponto de vista
fidelidade ao género. Esse é |
exemplo de construcdo Q
conhecimento acerca do género

respeito para com o objetivo.

ber
e

em
a
Praxioldgico
uas
da
im
fe]

e

Relato interativo
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(continua

Identificacéo

Segmento

Tematizacag

Tipo de discurso

Isadora_G13

Para tentar solucionar o problema,
necessario dominar um género textl
Os géneros textuais sdo oriundos
acOes sociais, ou seja, sdo forn
verbais mais ou menos estav

realizadas em contextos proprios.

foi
Jal.
das

Epistémica
nas

eis

Tedrico

Isadora_G14

Sendo assim, fazemos uso dos génetos a

medida que a situacdo social surge.
entanto, para poder exercer plenamerj
cidadania, necessitaremos o dom
deste ou daquele género textual. Por i
€ importante que o0s alunos poss
conhecer 0 maior numero possivel
géneros textuais, observando a prg
social. Ou ainda como afirma Po
(2009, p. 38):

“O ensino dos diversos géneros texty
gue circulam socialmente ndo s6 amj
sobremaneira a competéncia linguist
e discursiva dos alunos, mas tamb
lhes aponta as inumeras formas
participacdo social que eles, col
cidadaos, podem ter fazendo uso

linguagem”.

No

te a

nio
5S0,

am

de

tica
tO ] )

Epistémica

ais
nlia

ica

em

de
mo

da

Relato interativo

tedrico-misto




113

(concluséo)

Identificacéo Segmento Tematizacag Tipo de discurso

No caso do PDG “O lixo que transforma
vidas”, o problema estava dado,| a
necessidade social era explicita. O gue ) _
Isadora_G15 . _ | Praxiolégico Relato interativo
nos faltava era o dominio do género
textual que precisariamos para que

conseguissemos atingir o objetivo [...].

Seguindo essa perspectiva, podemos
dizer que o nosso PDG foi um sucesso,
pois chegamos ao dominio do género e
exercemos a cidadania plena, praticamos
0 nosso direito de expressao e buscamaos
Isadora_G16 Praxiologico Relato interativo
a solugdo para um problema bastante
sério: o descarte incorreto dos dejetos.
Ou seja, tentamos fazer nossa partel em
relacdo a responsabilidade ambiental e

social.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Como podemos notar, ha uma distribuicdo dos segmaeimaticos entre o tipos de
discursarelato interativo(10 segmentos)edrico (2 segmentos), além da presenca de um hibrido
de ambos, o discursnterativo tedrico-mistdcom 4 segmentos). Nota-se, nessa prévia analise,
semelhancas na distribuicdo dos tipos de discuilszados pelas professoras Alice e Isadora: a
excecgao do discurso interativo em um segmento we,Ads demais tipos de discurso estavam
presentes, em quantidade bastante similar, noseséggrde Isadora também.

A predominancia do tipo de discurso relato intecapprovavelmente se justifique pela
relacdo que Isadora mantém com o conteudo molulizad sua escrita. Bronckart (2006), ao
discutir a organizacao dos discursos, alerta qege“gl.] sdo as modalidades de estruturacdo das
praticas de linguagem por meio das quais os aspimtoitorio e locutdrio sao integrados e que
‘dizem’ o0 mundo, ao agir no mundo”. (BRONCKART, Z)(. 76). Nesse sentido, ecoando
Bakhtin, faz uma distincdo entre discursos prinsar{estruturados na acao) e discursos
secundarios (estruturados em agéo), chamando @atpara o fato de que estes “constituiriam
uma forma particular de agéo significant@cao de linguagem” (BRONCKART, 2006, p. 77,
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grifo do autor). Especificamente sobre o relaterativo, Bronckart (2011, p. 31, grifo do autor,
traducéo nossa) afirma que:

A mobilizacédo do relato interativo permite o estabienento de urmaciocinio por
exemplo(ou por casq. Essa forma de raciocinio ndo se baseia em ré@gasas
gerais (causalidade, implicacdo, inferéncia, etm@s na experiéncia social ou
pessoal, ou em uma espécie de jurisprud&ncia
Ora, considerando o contexto de producdo do admdsadora, e, mais ainda, o
contexto de circulacdo de seu texto (interlocutalesconhecidos de mdultiplas realidades e
regides do pais), a escolha por organizar o disemws que reflete sobre sua pratica baseada,
predominantemente, em um tipo de discurso intera&grico-misto, em que ha disjuncdo em
relacdo a situacdo de producdo do texto, mas lsénga de indices de pessoa, notadamente
através de emprego de pronomes de 12 e 22 pesapadesinéncias verbais, a professora,
como bem demonstrou Bronckart (2011), estabeleceragiocinio pratico, pautado no
exemplo, no seu exemplo de trabalho com génercexte.tEm outras palavras: Isadora
parece querer persuadir, em seu artigo, seu(s}iyeiis) leitor(es), que seu raciocinio tem
um estatuto de reconstrucdo do seu contexto delli@ate de emergéncia do conceito de
género de texto nesse contexto. Esse raciociale mencionar ainda, tende a apresentar
uma carga maior de representacdo individual doattmaspecialmente quando comparado
ao uso do discurso tedrico, como faremos em terporelatar interativamente sua agéo,
Isadora também a reconfigura, ao apresentar umpreemsao do conceito de género de texto
em muito ampliada em relacdo a compreensao querdraao texto de prefiguracdo seu
PDG, como observamos anteriormente. Se considesamaniitulo de exemplificacdo, que na
primeira subdimensdo de analise observamos querisagmonstrava particular apreensao
do conceito em termos de estrutura composicionatiloe e conteddo tematico
(BRONCKART, 1999), agora notamos, também, a relaiigénero de texto com a pratica
social em que ele pode ser empregado (ex.. segmdssmlora G15 e Isadora_(G16),
ampliando a relacao do conceito de género conuacsib de interlocucéo.
Evidentemente, ndo podemos assegurar que essaécanscla relacdo do conceito de
género com o contexto de uso nao estivesse presamtente de Isadora naquele momento
de escrita. No entanto, é a verbalizacdo expliddaconceito, nos segmentos textuais

destacados, que nos permite considerar algo aakrcaua tomada de consciéncia da

8|_a mobilisation durécit interactifpermet la mise en place d'saisonnement par I'exempleu par cag. Cette
forme de raisonnement ne se fonde pas sur dessrégggques générales (de causalité, d’'implication,
d’inférence, etc.), mais sur I'expérience socialep@rsonnelle, ou encore sur une sorte de jurigmaet.
(BRONCKART, 2011, p. 31, grifo do autor).
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relevancia de explicitar isso ao(s) seu(s) inteiodes) — e, também, do préprio conceito,
que aparece (re)formulado. Esse estatuto de emghm do conhecimento do conceito de
género de texto e suas (co)relacdes, mediadaipeldd discurso relato interativo presente na
escrita de Isadora, leva-nos a considerar quee@gogntre o primeiro escrito de trabalho (seu
PDG) e o segundo escrito (o artigo), aquilo queaB@011) denomina de “aprendizagem
epistémica”. Essa aprendizagem, baseada numa aompiditativa e dinamica entre os

processos (op. cit,, p. 201), produziu novas coeexéntre pensamento e linguagem,
demonstrando que Isadora refletiu sobre o coneestwa forma de exposicéo, atribuindo uma
nova significacdo ao modo de representar esse ciomi@o. Temos ai uma reconfiguracao
de um saber — e de um saber-fazer, nos termosielri€in (2012) — que sinaliza para um

movimento de desenvolvimento profissional. Essa preensédo pode ser reforcada ao
analisarmos os demais segmentos tematicos empeegaddsadora e a referéncia a género
de texto neles empregada.

S&o quatro os segmentos tematicos em que Isadoralesegle um tipo de discurso
hibrido, o discurso interativo teérico-misto. Netpe de discurso, caracteristicas linguisticas
tanto do tipo de discurso interativo quanto do whsa tedrico sdo postas em cena. Assim,
Isadora, ao tematizar o conceito de género de tedsegmentos G3; G4; G9 e G14, mescla
implicacdo e autonomia em um discurso conjuntomoado do expor, no qual faz perceber
gue a compreensao acerca do conceito de géneeatdeoscila entre algo comum, cotidiano,
que pode ser (re)contado na interacdo — no disoues@tivo — ou algo que tem um modo de
organizacao logico, argumentativo — no discursadeo

S&o0 quatro os segmentos tematicos em que Isadoralesegle um tipo de discurso
hibrido, o discurso interativo teérico-misto. Netipe de discurso, caracteristicas linguisticas
tanto do tipo de discurso interativo quanto do whsa tedrico sdo postas em cena. Assim,
Isadora, ao tematizar o conceito de género nos esggs1 G3, G4, G9 e G14, mescla
implicacdo e autonomia em um discurso conjuntomoado do expor, no qual faz perceber
gue a compreensao acerca do conceito de géneeatdeoscila entre algo comum, cotidiano,
que pode ser (re)contado na interacdo — no disoue@tivo — ou algo que tem um modo de
organizacao logico, argumentativo — no discursadeo

Neste ultimo tipo de discurso vale a pena demorarasoum pouco na analise. Nos
extratos assim classificados, a compreensdo solwanceito de género de texto ndo esta
diretamente ligada a compreensédo individual doitsyj@ sua experiéncia vivida ou ao
contexto imediato de enunciacdo, mas, antes dissma esfera de circulacao de discursos (a

academia) em que a validade deste se da pela ddaleee lisura da construcéo do raciocicio
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(na escrita) — ou, consoante Bronckart (2011, p. ‘Bl]pela implantacdo de um raciocinio
semi-l6gico ou mesmo um raciocinio que tende amddit Nesse tipo de discurso, o
raciocinio que subjaz estd amparado em uma abstde&ituacdo de producédo, além de
apresentar uma analise de fatos regida por umasia@émporal dos eventos, na qual, ainda,
podemos perceber a presenca de argumentos, cogwraentos e conclusdes
(BRONCKART, 2011, p. 31).

Os segmentos tematicos que apresentam o tipo darshbisteodrico trazem a tona, na
escrita de Isadora, uma tentativa de definicdoahzaito de género de texto. Num modo de
expor autbnomo e ndo-implicado em relacdo a situatd producdo, Isadora ecoa a
compreensdo do que sejam géneros de texto pawdatdegrande parte, nas discussdes
realizadas a partir das leituras na “comunidadéndagacao”. Isso sera melhor explicitado
quando, a seguir, apresentarmos a analise das pozssntes nesses segmentos tematicos.
Cabe, agora, ressaltar que o emprego do tipo a@erdds teérico nesses segmentos motiva
Isadora a apresentar um raciocinio “generalizadstrato e independente das circunstancias
particulares” (BULEA; BRONCKART, 2008, p. 77), seglo o qual o conceito de género de
texto passa a ser representado em um dominio ‘deth@u totalmente desvinculado dos
fatos reais de seu trabalho com o PDG “O lixo gamsforma vidas”), com base em
premissas que podem ser explicitamente considecadas tal

“Os géneros textuais sao oriundos das acdes sqaaiseja, sdo formas verbais
mais ou menos estaveis realizadas em contextosigsdflsadora_G13).

Em termos de aprendizagem epistémica e desenvaitonprofissional, o emprego
desse tipo de discurso na escrita de Isadora depasaivelmente, uma interiorizacdo das
unidades materiais (0 termo género de texto) afsiggdo (0 conceito em si de género de
texto) e uma interiorizagdo de uma modalidade aelygédo de um discurso sobre esse
conceito. Ao considerarmos a escrita reflexivapdofessor em um artigo cientifico e a
analise do tipo de discurso teorico nessa es@utdemos conceber uma relacdo interessante
de desenvolvimento profissional baseada na inteAgerformativa da “comunidade de
indagacao”. Quando consideramos a passagem deanto @ara agir (0 PDG) a um escrito
reflexivo sobre o agir (o artigo), nota-se que méste movimento, uma problemética que
impulsiona a internalizacédo, o desenvolvimento doceito e sua posterior externalizacao.
Essa problematica gera um conflito interno no @wde que se vé desafiado a
“falar”/escrever sobre algo do que esta acostunzg@mas a ouvir ou ler. Nesse desafio de

escrever, o professor se vé diante de um debatal,sno qual precisa apresentar uma
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capacidade de organizar logicamente seu pensaraemtetir sobre seu trabalho, pautado,
claramente, em conceitos cientificos que legitinmeseu discurso. Ha aqui um espaco notavel
para a emergéncia do desenvolvimento profissioaahgreensédo de alguns de seus tracos. Se
o desenvolvimento ndo € linear e nem apreensiveuemmovimento continuo ou pré-
determinado, a emergéncia de um movimento de neewatdo de um conceito, como
observamos, permite que apreendamos alguns trasss thovimento de reconfiguracao de
um saber (e de um fazer) que tematizam o conceitgémero de texto. Esse movimento,
como parcialmente demonstramos, sinaliza para labaracao de um raciocinio disjunto da
situagcao de producao do discurso, que se apropriari representacéo coletiva (o conceito
tal qual apresentado pelos textos tedricos), iatenan esse conceito, mediada pela acao
verbal, incrementa o debate social do qual o psofefmaz parte e volta a esse mesmo debate a
partir de uma (nova?) representacdo do conceitsadeez individual e marcadamente logica
e argumentativa. Em termos de desenvolvimento gwmiofal, observamos que utilizar o
conceito, tanto em sua escrita praxiologica quapistémica, é reconfigura-lo, tornando-o
instrumento para seu agir. Para aprofundar eskdef compete observarmos de que modo
essa reconfiguracdo se marca, ainda, nas vozesssqoe se fazem presentes nos tipos de
discurso selecionados nesta analise.

A respeito do conceito de vozes, no ambito do N&lle recordar que, para Bronckart
(1999, p. 326-327), “[...] as vozes podem ser diddi; como as entidades que assumem (ou as
quais sao atribuidas) a responsabilidade do quercmdo”. Nesse sentido, a sua observacéo
em textos empiricos nos permite depreender o posiciento enunciativo que advém da
gestdo das vozes presentes no discurso em aralisa10sso caso, ao observarmos 0s
segmentos tematicos em que Isadora tematiza o itord® género de texto — ou 0 seu
trabalho didatico com esse conceito — em seu audigotifico, conseguimos detectar o
emprego, principalmente, da voz de autor. Essadezautor, no entanto, assume duas
“possibilidades” distintas, conforme o movimentattel de Isadora: ora ela se posiciona
COmMO a vVOz que enuncia e assume o que é dito aderttabalho com género(s) de texto, ora
divide essa responsabilidade com o coletivo dessie de aula, inserindo os alunos como

“coenunciadores”. Isso fica mais claro no Quadeos@guir.
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S na escrita de Isadora

Voz

Caracteristicas

Exemplo

Voz do
“coletivo
de sala

de aula”

Fala em nome do coletivo de trabalho que
instaurou na sala de aula (professora +
alunos = nés), durante o trabalho com o

género carta de solicitacdo de doacéo.

nosso objetivo, precisdvamos dominar
¥&nero textual até entdo desconheg
pelos alunos. A caminhada foi longa
chegarmos a esse ponto, mas foi de
demanda social real que se originoy

nosso primeiro PDG”.

(Isadora_G7).

Voz de

autor

Mostra um posicionamento marcadaments
pessoal de Isadora (em primeira pessoa d
singular = eu) acerca do conceito de géne
de texto e seu trabalho didatico e demons|
gue Isadora conhece elementos tedéricos
acerca do conceito de género de texto e @
ecoa em seu texto, em geral, ratificando a
teoria (em primeira pessoa do plural = nég

como plural majestético).

“Nesse ponto, foi necesséario que, eu
professora, buscasse a modelizagcéo

género”. (Isadora_G2).

D

o Em nosso dia a dia, estamos inseridos

rgneio

trgomunicativas e, para cada uma des

as mais diferentes situacd
situacBes usamos um determinado gér
Jdextual. Entre tantas possibilidades, es
aqueles géneros que permitg
expressarmos nosso posicionamento ac
de q

encontramos cotidianamente, entre eg

alguns problemas sociais

géneros encontramos a carta

solicitagdo” (Isadora_G3).

“Percebemos, entédo, que, para atingirmos o

ido
Até

Uma

do

em
es
5Sas
nero
tao
Bm
erca
ue
5Ses
de

Fonte: Elaborado pelo autor.

Observando o quadro acima, podemos nos perguntgecessas vozes nos dizem

acerca da relacdo que se instituiu entre enunciadoterlocutores no artigo de Isadora? O

gue elas nos falam sobre a gestdo enunciativasqdera efetiva em seu texto?

A presenca de diferentes vozes traduz, em noss@iietacdo, indices de um debate

social, posto que Isadora orquestra, mediante aegopdessas duas vozes, mas sem se

desvincular da autoria, um modo de dizer que teaa p texto diferentes momentos de sua

formacdo e experiéncia como docente, refletindeesolronceito de género de texto a partir

de diferentes perspectivas, mas visando a uma fdemthzer que seja coerente e persuasiva,
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além de demonstrar seu dominio sobre o conceitocotdando ou eventualmente o
adaptando para sua realidade. A “voz do coletivosala de aula” traz, notadamente, a
implicacdo dos alunos e a divisdo da responsabéidialvez ndo apenas da responsabilidade
enunciativa, que € também compartilhada, mas, atgetudo, da responsabilidade pelo
projeto e pelo trabalho realizado. Isso se torn& mkaro ao observarmos as instancias
enunciativas que sao postas em evidéncia em cagdae&i@ emprego de diferentes pronomes
guando Isadora alterna entre a “voz do coletiveala de aula”, valendo-se de um “nds” que
inclui os seus alunos, e a sua “voz de autor”, @g@la entre um “eu” ou um “ndGs” como
plural majestatico, ja que fala sobre a teoria semprometer-se com o uso de um pronome
ou flexdo verbal de primeira pessoa. Os exemplesemtes no Quadro 6 nos permitem
visualizar isso. Ha, ainda, outros casos, em quezaneutra se sobressai a do coletivo e a de
autoria individual (Isadora_G6; Isadora_G9). Nessetadamente, Isadora esta referindo-se a
conceitos de género de texto, especialmente natéasua estrutura formal.

Mas, como todo esse movimento analitico pode nfignar acerca da dimenséao
psicolégica do conceito de género de texto no kinabde Isadora? Ante o que até aqui foi
exposto, consideracfes preliminares sobre a tnana@@o do conceito em instrumento
psicolégico podem ser tecidas ao relembrarmos sgesguntas norteadoras. Retomamo-las

a seguir.
* Qual a influéncia sobre si mesmo desse instrunesitmlogico?

Quando Isadora tomou para si 0 conceito de géreetextio e o reconfigurou em seu
agir, tanto praxiolégico quanto epistémico, notamusa influéncia sobre o seu agir,
demonstrada tanto em nosso primeiro movimentotarmatjuanto, especialmente no segundo.
Ao observarmos as vozes presentes nos segmentasctesn claramente pudemos observar
gue Isadora apropriou-se do conceito de génerexde & o transpos em seu trabalho, sendo
influenciada por ele. Em Isadora_G2 vemos isscelatar a busca pelo “modelo didatico do
género” (ou seja, o conhecimento sistematico sobg&nero que o professor produz ao
elaborar um estudo sobre ele) para que se poaballtar com os alunos o género
selecionado. Ao dizer-nos isso, Isadora tambémddiinfluéncia desse conceito sobre si
mesma. E a modelizacdo didatica que primeiro periit professor elencar os elementos
“ensinaveis” do género. Ou seja: € um agir sobrmesmo(a) ao prefigurar seu trabalho

didatico.
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* De que forma esse conhecimento implica uma autdaego do seu trabalho?

Essa pergunta esta diretamente relacionada aargett continuidade a sua resposta.
Se o conceito de género de texto assume carafaeretiguracdo do agir didatico, de algum
modo ele também permite ao professor que autorespu trabalho. Com Isadora isso fica
evidente tanto na dimensao praxiolégica, como quaha produz com seus alunos a grade de
avaliacdo do PDG, em que aspectos essenciais deittbode género de texto (e de trabalho
com géneros de texto) vém a tona; quanto na dirnegm&témica, quando, em Isadora_G7,
lemos que “Percebemos, entdo, que para atingirmgsonobjetivo, precisavamos dominar
um género textual até entdo desconhecido pelogsalun Ou seja: para que cumprisse seu
papel e seu planejamento, para que “atingisse lgetivm”, o dominio do género exerce um
papel autorregulador: a partir da sua compreensamuceito (e conhecimento do exemplar
de género a ser trabalhado) é que Isadora e semssataminhariam para chegar até o

objetivo proposto.

» Hatragos que permitam observar um gesto de autot®a partir dessa no¢cao?

Ecoando Friedrich (2012), € valido lembrar queaadformacdo de um conceito em
instrumento psicoldgico permite a0 homem agir s@lere proprio comportamento psiquico a
fim de produzir um efeito desejado, do qual seabjeto. Na transformacéo do conceito de
género de texto em instrumento psicologico, Isadmavale da fungcdo mediatizante do
conceito para exercer, também, autocontrole sabmeesma. A internalizacdo do conceito
permite a Isadora trabalhar com ele em dois nidistintos: o da acdo e o da reflexdo. Em
ambos, Isadora exerce um autocontrole sobre shilg da acdo, € o dominio do conceito
gue |Ihe permite regular as aprendizagens que denesafardo ao longo do seu projeto
didatico de género. No nivel da reflexdo, € o dammBobre o conceito que permite a
professora realizar uma escrita reflexiva em quélifesentes tipos de discurso entrem em
cena e coadunem com a perspectiva que ela quemdaaro Os referidos tipos de discurso
permitem-lhe organizar o raciocinio e demonstranid@o do conceito e autocontrole sobre

sua empregabilidade no contexto ora investigado.
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* Por fim, é possivel ter acesso a “esquemas deag#io” do conceito em termos de

uma expertise profissional no trabalho didatico g@meros de texto?

Ainda que essa analise seja baseada em um prim&vimento de reflexdo de
Isadora sobre seu trabalho com géneros de texvéatda metodologia dos projetos didaticos
de género, € possivel perceber, sim, “esquemaslidagiio” do conceito de género de texto
no trabalho de Isadora. Em Isadora_G13, por exerngdo fica bastante latente. Ao enunciar
gue “0s géneros textuais sdo oriundos das acoesssa seja, sdo formas verbais mais ou
menos estaveis realizadas em contextos proprisatiora ndo estd apenas revozeando um
conceito. Ela est4 atribuindo ao conceito sua pa@&gnificacdo, de modo reconfigurado. Ela
esta construindo, a partir do trabalho realizadormaacao e, especialmente, em sua reflexado
escrita, um movimento de autoria ao qual subjaz comapreensdo de como trabalhar com
géneros textuais. Coerentemente com seu movimerdgiofbgico, esse movimento
epistémico de Isadora possibilita enxergarmos uroténde trabalho” com géneros textuais
pautado na compreensdo de que ha regularidadeénesog, quaisquer que sejam, mas que
eles s6 assumem significado a partir da acdo s@ieteja: para se trabalhar com géneros, é
preciso também conhecer os contextos em que etegach e assumem valor e funcgéo.

A complementaridade da analise da transposicaotichd&ealizada por Isadora,
somada a este movimento de andlise da dimensawdusca do conceito de género € que nos
permitem assegurar que houve, de fato, uma inteagab do conceito e, muito além disso,
uma reconfiguracdo desse conceito no agir docentsadlora. A analise dos tipos de discurso
e dos raciocinios empregados por Isadora ao teamatizonceito de género nos permite
reafirmar isso. Assim, a hipétese bronckartianaiseg a qual os tipos de discurso assumem
papel nodal da configuracdo de modos de raciocigwe podem denotar efeitos
desenvolvimentais e uma reestruturacdo psiquicsitig@, com a qual o sujeito opera em

suas representacdes, é reforcada nesta pesquisa.
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6 CONSIDERACOES (NEM TAO) FINAIS

A investigagdo aqui apresentada assume agora nostde finalizagdo. A partir do
conceito de género de texto, nossas reflexbes fe@mlo conduzidas na expectativa de
desvelar um pouco mais o complexo fenébmeno do dek@mento humano, mediado pelo
social e, especialmente, pela linguagem. A esdatprofessores em formagéo continuada foi
assumida como objeto de andlise. Nesse ambito,mtosyx@omo objeto de estudo a relacdo
existente entre a escrita de um projeto didaticgé&teero (enquanto escrita praxiolégica do
agir) e um artigo cientifico (enquanto escrita &psca sobre um agir). Nessentinuumde
escrita, buscamos complexificar a relacdo entreateopratica no trabalho com géneros de
texto e desenvolvimento profissional de professores

Muito menos do que considerarmos esses escritos uodutos” ou “resultados” de
um desenvolvimento profissional, procuramos obsks&omo “indicios/evidéncias” desse
desenvolvimento (PEREIRA; CARDOSO, 2010), por pérem ao professor rearranjar a
relacdo com a agao que produzem ao tematizarermeeib® de género de texto. Nesse
sentido, algumas linhas tedricas organizaram ontiesela investigacdo aqui apresentada.
Assumimos 0s pressupostos do Interacionismo Saciodiivo (BRONCKART, 1999, 2006,
2011) como linha-mestre da reflexdo, conduzidaemtido de corroborar e colaborar com o
programa de pesquisa dessa vertente tedrica. A adlahamos outros pressupostos,
notadamente na area de formacgéo de professoréatecdiprofissional, para iluminarmos as
reflexdes que fizemos sobre um contexto espeaiiéctormacédo de professores. No referido
contexto, a cooperacao foi tomada como mote péoan@acio de professores que atuam na
educacdo bésica, na rede municipal de ensino deo Ndamburgo/RS. Essa relacao
cooperativa orientou a discussao de conceitosctEdiicomo o investigado nesta tese) e a
propria construcao de novos conceitos.

No seio desse trabalho cooperativo emergiu a cmdstrdo conceito de projetos didaticos
de género (GUIMARAES; KERSCH, 2012a), que (re)dden o agir didatico de muitos dos
professores que participaram da formacdo continatetacida no escopo do projeto financiado
pelo Observatério da Educacéo (Capes/Iinep). Esgaiéntacdo do agir didatico dos professores
encontrou inimeras limitacdes, consoantes a pregra® formacao continuada desse tipo, mas
encontrou também muitas possibilidades. Uma dgssasbilidades foi a retomada do conceito
de género de texto como aspecto crucial do agendec

No Brasil, desde o final da década de 1990, esseeito foi tomado como objeto de

ensino das aulas de Lingua PortuguesaP@sametros Curriculares Naciongigle 1998,
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oficializaram isso). As pesquisas no cenario edooat (autores) apontam, no entanto, para
uma dificuldade de operacionalizagéo do trabalhmo esse conceito em sala de aula. Nossa
pesquisa de Mestrado (CARNIN, 2011) também aponpara isso, ao evidenciar que o
trabalho com producéo textual realizada por alymagessoras em momento de estagio nao
demonstra um dominio conceitual claro e sistemd&iitwe o conceito de género de texto, por
parte das alunas-professoras, o que inviabilizavab@lho com sequéncias didaticas.

Se, na formacédo inicial, essa lacuna esta postao csso se da na formacéo
continuada? Partimos para campo com iSso em wigentando encarar como possibilidade
de investigacdo a analise do desenvolvimento giofial a partir da transformacdo do
conceito de género de texto em instrumento psicodgEsse objetivo conduziu nossas

reflexdes, orientadas principalmente pela seggetgunta:

» [Existem indicios linguistico-textuais, marcados nascrita do professor, que
permitam visualizar relacdo de desenvolvimento gsional e a transformacao do
conceito de género de texto em instrumento psicmdg Que indicios sdo esses?
Como eles evidenciam, ainda, uma relacao entre setiolvimento profissional e a

formacao continuada cooperativa?

Para podermos dar conta dessa(s) pergunta(s),ranoos observar, na escrita do
professor, 0 modo como ele tematiza o conceito @&eergp de texto, tanto na dimensao
praxioldgica quanto epistémica. Desvelamos, arpdessa observacdo, a (re)configuragdo
das representacOes individuais que Alice e Isadmrasas colaboradoras desta pesquisa,
apresentam sobre o conceito. Fizemos isso a partitescricdo analitica da prefiguracédo do
agir didatico de ambas, no planejamento de um P®@Ea posterior reflexdo que elas
apresentam na escrita de um artigo cientifico seese mesmo PDG. Nessa logica, a escrita
de nossas colaboradoras nédo serviu para repragiazitiscurso ja existente sobre o conceito
de género de texto. Antes, serviu como espacogbacadar aspectos relacionados ao uso do
conceito de género de texto enquanto instrumenimlpgico, como as indagacbes que
retomamos a seguir demonstram:

a) qual a influéncia sobre si mesmo desse instrunysitolégico?

b) de que forma esse conhecimento implica uma autdeedp do seu trabalho?

c) hatracos que permitam observar um gesto de autot®a partir dessa nocéao?

d) por fim, € possivel ter acesso a “esquemas deag¢édb” do conceito em termos de

uma expertise profissional no trabalho didatico gémeros de texto?
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Esse conjunto de indagacdes permitiu que orgamiméss 0 exercicio analitico que
empreendemos de modo a tornar mais claros osadsslida pesquisa. Podemos sintetizar
esses resultados em quatro diferentes ordens:

a) na confirmacdo de que a escrita do professor € agerpso instrumento para a
tomada de consciéncia e a reconfiguragcéo da repiegs® do conceito de género
de texto;

b) na apresentacdo de uma analise linguistico-texdudiscursiva que descreve a
(re)configuracdo do conceito de género de textoua sansformacdo em
instrumento psicoldgico;

c) na discussédo sobre a escrita de professores casteree de uma pratica docente
orientadgpelae para a producédo de conhecimento em situacéo de trgbalho

d) na abertura de um espaco de pesquisa sobre aoreda@i@ escrita, autoria e

desenvolvimento profissional.

Pereira e Cardoso (2010, p. 140) asseguram gyea“lescrita implica o sujeito na sua
totalidade e relacdo com a alteridade e, nestadaeglium contributo poderoso para aprender (a
aprender) e para tomar consciéncia do que sabegjeednéo sabe”. Na senda da afirmacao das
autoras, consideramos que as analises efetuadts taes permitem corroborar com essa
assercdo. Alice e Isadora demonstraram, especigragrartir da andlise das vozes e indices de
pessoa que empregam em seus textos, que se imuplinarescrita, seja através do uso da voz do
coletivo de sala de aula, seja através do usozldevautor. Essa implicacdo passa, seguramente,
pela tomada de consciéncia do que esta sendaditmedida em que o emprego de indices de
pessoa que marcam essa implicacdo ndo € algo dnexaties As escolhas linguisticas por elas
efetuadas trazem a tona um posicionamento enwacieliramente marcado: Alice prefere
implicar-se no texto pelo uso da primeira pessosairgular enquanto Isadora faz isso no uso da
primeira pessoa do plural, mas referindo-se unioggreeela mesma. Em ambos os casos, a marca
de autoria, no sentido bronckartiano do termoagepfesente. Essa marca também pode dizer
algo da reconfiguracéo do conceito de género de, tgie, no caso de Alice, é demonstrada com
maior clareza na dimenséo praxiologica, dado quéebrece, em sua escrita, a apresentacao do
conceito a partir da otica da transposicdo didagoea ela realiza. No caso de Isadora, a
reconfiguracdo também ocorre na transposicdo didathas torna-se ainda mais saliente na
reflexdo epistémica que ela faz sobre o conceitosem artigo cientifico. Nos segmentos
tematicos que analisamos, Isadora apresenta uraaetanfiguracido do conceito, especialmente

guando enuncia que
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“[...] os géneros textuais sdo oriundos das acamsass, ou seja, sao formas verbais
mais ou menos estaveis realizadas em contextoeggtfisadora_G13).

Tomamos esse exemplo como evidéncia clara da rgematgao do conceito de género de
texto, potencializada pela escrita do professor.

Além de evidenciarmos segmentos tematicos em qo@nceito de género de texto
aparece, abordado tanto praxiologicamente quanisteapcamente, ocupamo-nos em
analisar mais finamente tais segmentos segundo ressypostos do Interacionismo
Sociodiscursivo (BRONCKART, 2011; MACHADO; BRONCKAR 2009). Essa analise de
cunho linguistico-textual e discursivo possibili@muaescricdo da (re)configuracao do conceito
de género de texto, especialmente sob o viés dgaeldas unidades linguisticas empregadas
e 0s modos de raciocinio que elas configuram. Opaagpor realizar essa descri¢cdo a partir do
artigo cientifico escrito por Alice e Isadora portendermos que nesses textos é que as
professoras (re)configuram o conceito mais claraenen

No continuumde escrita que vai da producdo de seu PDG am aytig reflete sobre
ele, a reorganizacdo do conteudo que observamosn@®ito de género de texto) rearranja a
relacdo com a agéo e, especialmente, coeflexdo sobre a acadsse processo de reflexao
sobre a agcdo motiva uma escrita que explicitagemitros elementos, o que foi internalizado
acerca do conceito de género de texto. Nos segm@tmaticos analisados, Alice e Isadora
demonstraram essa internalizacdo através da (fgamacao do conceito através do uso de
diferentes tipos de discurso (BRONCKART, 2011) spessas unidades linguisticas denotam
processos de pensamento que se organizam e sameaesses mesmos tipos de discurso.
Dito de outra forma: a consciéncia do conceito &éeego de texto se torna (auto)acessivel ao
professor pelos tipos de discurso que ele moljléza/ao tematizar o conceito em sua escrita.
Essa mobilizagdo tem, ainda, uma relacdo clara @oronstrucdo de representacdes dos
mundos formais, que também se materializam nos tpaliscurso utilizados.

A relacdo entre modos de raciocinio e tipos deudssc empregados na escrita
desvelam, a nosso ver, elementos ligados a recwatigo do conceito em termos psiquicos
porgue trazem a tona elementos da socializa¢dsidaipmo consciente. Tal socializacao se
deu certamente — mas ndo unicamente, acreditanmus ambito da formacdo continuada
cooperativa da qual nossas colaboradoras par@ipaomo a transformacao do conceito de
género de texto em instrumento psicoldgico se mdatmbém pela interiorizacdo de modos
de usar/(re)produzir o conceito na escrita docesega na producdo de um PDG, seja,
especialmente nesta pesquisa, na producdo de igm egntifico, a relacdo com a formacao
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continuada cooperativa esta posta: € a assuncée pasadigma de formacdo que permitiu as
professoras se desenvolverem profissionalmente rir @& socializacdo que o projeto
proporcionava. Nossas andlises evidenciaram bastmmhelhanca na escrita de Alice e
Isadora com relacéo aos tipos de discurso e masloacibcinio por elas empregados. Houve
a predominancia do tipo de discurso relato inteoatque suporta um modo de raciocinio
pautado no exemplo pessoal. Outro tipo de disaurgto empregado por elas foi o interativo
tedrico-misto, seguido pelo discurso tedrico. Bgtevale de um modo de raciocinio pautado
na logica (ou semi-légica) argumentativa, conduziaduma racionalizacdo formal, enquanto
aguele mescla essa caracteristica com a do disdotes@tivo, pautado num modo de
raciocinio notadamente pratico. Tal semelhanca patieiar uma constru¢do de pensamento
e representacdes mediada pelo coletivo de traldalltal faziam parte.

A passagem de um tipo de discurso a outro, naofrétiracdo do conceito de género
de texto (e do trabalho docente) através da remaes disso na escrita das professoras,
evidencia a mudanca que ocorre na cognicdo de Alisadora. A reestruturacdo psiquica dos
saberes sobre o conceito de género de texto tareaactransformacao do conceito de género
de texto em instrumento psicolégico. A influénc@bre si mesmo, a autorregulacdo do
trabalho, o autocontrole e os esquemas de utilizalpdconceito de género de texto que
apreendemos em nossas analises demonstram qué\liaetguanto Isadora reconfiguraram
0 conceito. A partir dai, derivamos a hipotese de @ transformacdo em instrumento
psicolégico do conceito tedrico permite pensarmmsuea reconfiguracdo do agir docente a
partir de determinados tipos de formacéo continuada

Essa reconfiguracdo, no caso dos nossos dadasldptativa. Expliguemos melhor. A
partir do contexto de atuacdo e enunciacdo, do monue escrita de cada uma de nossas
colaboradoras, elas exploraram diferentes aspeotosnceito de género de texto em funcéo das
representacdes que possuiam sobre as diferentascias e relacdes de saber/conhecimento
imbricadas na interacdo que seus escritos predsaipurEssa reconfiguragédo adaptativa do
conceito é nao linear e se liga ao desenvolvimarfissional, que também néo obedece a uma
l6gica pré-determinada e linear. As dimensoes idal&t conceitual do termo foram tematizadas
pelas duas docentes, ainda que nao de forma “pldoatige de sermos “vigilantes
epistemoldgicos” da reconfiguracdo do conceitoedasdo as faltas e lacunas, pensamos que €
possivel propor um trabalho de reconfiguracdo ‘gleio conceito. Essa reconfiguracdo plena
seria diretamente ligada ao que Bota (2011) apmesesmo “aprendizagem epistémica”,
notadamente no nivel da “aprendizagem funcionak, engloba uma capacidade permanente de

realizar conexdes mdltiplas a partir de um detexdvrconhecimento.
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Sobre a questdo do conhecimento, outra contribuleéta pesquisa esta relacionada a
escrita de professores compistemeale uma pratica docente orientguida e para a produgéo
de conhecimento em situacéo de trabalho.

Ao observarmos a escrita de Alice e Isadora degmisossas analises, consideramos
que elas, além de poder ser classificada em péaiéal ou epistémica, podem também ser
observadas em termos de uma escrita phzar o conhecimento e uma escrita para
transformar o conhecimento. Quando Alice e Isadora tematizanoreito de género de
texto elasdizemalgo sobre o conhecimento que possuem e nosshseandemonstram e
permitem reafirmar isso. Evidentemente, estizer também traz implicacbes sobre a
transformacaado conceito tedrico em instrumento psicolégicaalghente por nds explorada.
Mas ha uma segunda dimensdo, por assim dizer, dess#a paratransformar o
conhecimento que queremos discutir.

Se acreditamos que a escrita dos professores padmiiar comcepistemede uma
pratica docente orientageela e para a producdo de conhecimento em situacdo de trgbalho
podemos igualmente acreditar no potencial desséeeparatransformaro conhecimento
docente. Expliguemos. O tensionamento entre undas e escola e os saberes e acdes que
competem a cada uma delas € conhecido de quematetacdo estabelecida entre ambas. A
classica dicotomia entre quem produz o conhecimemfoem o aplica foi, por muito tempo,
reproduzida. Essa relacdo, no entanto, caminhaquara forma de agir. Vejamos o caso da
formacdo continuada que serve de cenario a esaipas

Ao, cooperativamente, empoderarmos Alice e Isacmmso agentes de teorizacdo, como
intelectuais, elas trazem, no bojo de sua eseaiageres da agcdo com o conceito de género de
texto, por exemplo. A escrita que fazem para pemsapnstruir um PDG ser legitimada,
especialmente através da publicacdo de um artpifcdo sobre isso, no espaco da formacéo
continuada e da universidattansformao seu conhecimento. Do salpara agir a um saber
para comunicarAlice e Isadora transformam o conhecimento qsysam e a analise dos tipos
de discurso permite, novamente, reafirmar isso.o8dmos, assim, pela escrita de professores
COMO espaco para essa escrita epistémica quetraasé produz conhecimento.

No caso da formacgédo continuada que embasa estaiggsgs saberes da acdo dos
professores também assumiram um estatuto epistgito|de producdo do conhecimento,
pois foram eles que ajudaram a (re)orientar multas acoes de formagdo que estavam
imbricadas, entre outros aspectos, na reconfigardgaonceito de género de texto.

Esse estatuto epistemoldgico dos saberes da ag@qrdéessores em formacao

continuada serviu como ponto de partida para esséseorientad@elae para a producao de
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conhecimento em situacdo de trabalho do profegsadentemente, essa pratica demandou,
de formandos e formadores, um incremento nas psdéieventos de letramento(s) de ambos
os envolvidos com a formacao continuada e o trabdth professor. O resultado disso se
marcou em praticas docentes orientadas pela prodig;donhecimento e para a producao de
conhecimento, como Alice e Isadora demonstram sast@s aqui analisados.

Esta pesquisa, no entanto, ndo foi isenta de g@naias e coer¢cées. Como se trata de
uma pesquisa-acao de cunho descritivo e com cddtgitudinal, encontramos limitacdes,
primeiramente, na definicho dos colaboradores dsquyiea. Inicialmente, projetamos
acompanhar os professores ao longo dos quatrodendsracéo da pesquisa. ISso se mostrou
invidvel pela oscilacdo dos participantes da “coihagte de indagacao” que frequentemente
sofria alteracdes, com saidas ou trocas de protssbolsistas. Outra limitacdo diz respeito a
delimitacao do objeto de estudos. O conjunto dsepara lidar na pesquisa foi definido com
maior clareza apenas no ultimo ano da pesquisa apgdublicacdo do segundo livro da
colecdo “Caminhos da Construcdo” (GUIMARAES; KERSC2014). Isso, certamente,
trouxe implicacdes as analises, que ndo puderamexsmmplo, ser aprofundadas em termos
de observacdo dos mundos fisico, social e subjEBRONCKART, 1999) ou, ainda, serem
contrastadas as analises de Vanhulle (2011, tradug&sa) sobre a compreensdo do
desenvolvimento profissional a partir da analiselidourso dos professores.

A prépria multiplicidade de papéis exercidos peésquisador, que ora atuava como
formador, ora como pesquisador trouxe coer¢cdessqu@Ea. A0 mesmo tempo em que essa
ambiguidade de papéis concorreu para uma obserdagéenario de pesquisa tanto “de dentro”
guanto “de fora”, ela também exigiu do pesquisadeapacidade de se dedicar a duas atividades
distintas simultaneamente. Muitas vezes acabarspsriando mais atencao a face de formador
em detrimento da de pesquisador, deixando o ddseneato da pesquisa em segundo plano,
penalizando o desenvolvimento de atividades reladias a pesquisa da tese.

Por fim, a apreenséo do concadmgénero na escrita das professoras participangss de
pesquisa versus a apreensao de um coraeénero (empregado no PDG) muitas vezes nao é
clara, imprimindo ao percurso investigativo cordingjas que se marcam nas analises realizadas.

Essas coercdes e contingéncias implicam lacungsesguisa aqui finalizada, mas

também implicam possibilidades de pesquisa fututaselacdo entre escrita, autoria e
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desenvolvimento profissional, por exemplo, € um dsgectos que pretendemos continuar
investigando na pesquisa de pés-doutoramiente iniciaremos ainda em 2015.

A andlise dos escritos do professor, a possibiiddel identificacdo de outros indices
de desenvolvimento presentes nesses escritospoheximento dos saberes que o professor
produz em sua escrita, as expertises profissiauegpodem e devem ser melhor conhecidas,
a questao da autoria, no sentido bakhtiniano dodgee sua relagdo com o desenvolvimento
profissional sdo alguns dos aspectos que se delmeaomo objetos passiveis de
investigacao a partir desta tese.

Convém reforcar, & guisa de conclusdo, alguns dpectos essenciais que esta
pesquisa permitiu desvelar:

* a reconfiguragdo (adaptativa) do conceito de gémeraexto em um projeto
didatico de género € uma forma de transforma-larestnumento para agir, tanto
na dimensao praxiolégica quanto epistémica;

» essa reconfiguracéo traz evidéncias de um debeial smtre diferentes atores (0
discurso tedrico empregado por nossas colaboraderasnstra isso);

* a producdo de um género secundario como um arteguifecco talvez implique
maior engajamento e reflexdo epistémica, pois esitii@ados em uma situacao
cultural mais complexa e relativamente mais dedgita

» avalidade da escrita enquanto instrumento de dek@&mento profissional porque
transforma o conhecimento docente;

» a complexidade em apreender marcas de desenvolarperfissional a partir da

transformacédo de um conceito tedrico em instrumpsitlogico.

Esses aspectos formalizam um pouco da contribwledta pesquisa para a area em que
ela se insere, mas nao esgotam as possibilidadetederetacdo e compreensao do fendmeno
observado. Acreditamos que, ao adotar a perspedivalesenvolvimento profissional,
nenhuma conclusdo pode ter carater definitivo, paisciclo estabelecido entre lingua,
pensamento e agir, a transformacdo é processnamiia e ndo se encerra. Pelo contrério,

assume, sempre, a possibilidade de um devir.

! Trata-se do projeto “A escrita profissional e abtilho docente: uma investigacéo acerca do desémenito
de professores”, aprovado pelo CNPq (Processo:3863014-6), com vigéncia prevista para mar¢co d&s201
fevereiro de 2016, sob superviséo da Profa. Dra.Maria de Mattos Guimaraes.
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