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RESUMO

Tendo por base um curso livre de linguas estraameajue opera sob o sistema de
franquias, este estudo tem o objetivo de caraetenzrabalho prescrito aos professores dessa
instituicdo, principalmente no que se refere aonado “treinamento”.

Os alicerces tedricos para a realizacdo desta igasqencontram-se,
fundamentalmente, nos estudos desenvolvidos dedtroquadro do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), postulado por Bronckart (92006, 2008, 2009) e colegas. Eleger o
ISD como base tedrico-metodoldgica se deu pelaadentie abordar o trabalho prescrito aos
professores a partir do viés do ensino enquani@altra, ou seja, pela necessidade de ir além
das pesquisas sobre a sala de aula desenvolvidearmgo da didatica das linguas. E no
guadro do ISD também que encontramos a coeréndi@doiégica para o tratamento dos
dados. Os dados gerados também fizeram emergicessidade de lancarmos nosso olhar
para os aportes vindos da area de Ensino e Apeagetiz de Lingua Estrangeira, buscando
compreender métierpesquisado.

A geracao dos dados foi realizada dentro do comt#gxtrede de escolas do curso livre,
do qual foram identificadas as fontes prescritiV@sntificado o chamado treinamento como a
principal delas, buscamos conhecé-lo através deevista com o diretor pedagdgico,
responsavel por “treinar” os professores.

A andlise dos dados foi realizada com base nodtadses obtidos por Bronckart e
amplamente discutidos e ampliados por integrantegrdpo do ISD (BRONCKART, 2008;
BRONCKART e MACHADO, 2004; ABREU-TARDELLI, 2006; GMARAES, 2007).
Elementos linguisticos emergentes dos dados apoianasa analise, que, além de conhecer o
treinamento, procurou perceber de que forma esssxrgdes sdo veiculadas e o papel
atribuido aos professores no contexto investigado.

Os resultados reiteram a complexidade do trababiterde. Revelam ainda a posicao
do diretor pedagdgico em relacdo as prescricoeanuladas por ele mesmo e permitem
verificar como ele representa o agir docente. €mmentos deixam pistas das implicacbes
dessa tessitura prescritiva no trabalho real dosries do curso em questéo.

PALAVRAS-CHAVE: Agir docente; Professor de linguastrangeira; Interacionismo
Sociodiscursivo; Trabalho prescrito.



ABSTRACT

Based on a free course of foreign languages wkigait of a franchising s
study aims at characterizing the work which is@ssil to the teachers of this course, mainiy
concerned to the “teacher training”.

The theoretical bases for this investigation aranéh principally, in the studies
developed in the framework of the Socio-discurdneractionism (ISD) as presented by
Bronckart (1999, 2006, 2008). The choice of thei&dcscursive Interactionism as the
theoretical-methodological framework was made duthé wish of studying the work which
is assigned to the teachers taking into accounttiéla@hing is also a job. By this we mean the
necessity of going beyond the researches aboutitepevhich are developed in the area of
language didactics. It is in the ISD framework alsat we find the coherence to deal with the
data. From this data, however, the necessity dihgpat another framework emerged. These
are the studies accomplished in the field of tesglaind learning a foreign language, which
we sought in order to understand thétier.

The data was conceived within the context of frearse of foreign languages, in
which the origins of the assigned work were fouddce the “teacher training” was identified
as the principal of them, we sought to understatisrough the interview with the pedagogic
director, responsible for “training” the teachers.

The analysis of the data was done based on théseshtained by Bronckart and
widely discussed and expanded by members of ISDupgréBRONCKART, 2008;
BRONCKART e MACHADO, 2004; ABREU-TARDELLI, 2006; GMARAES, 2007).
Linguistic elements found in the data supported analysis, which, beyond characterizing
the teacher training, tried to realize the way #ssigned work is conveyed and the role given
to the teachers in the context investigated.

The results reaffirm the complexity of the educagiowork. They also reveal the
position of the pedagogic director concerning therkwwhich he himself assigns to the
teachers and turn visible the way the directores@nts the teaching acting. Such elements
indicate the implications of this assigned texturéhe real work of the teachers of the course
investigated.

KEY WORDS: Assigned work; Teaching acting; Forelgnguage teacher; Socio-discursive
Interactionism.
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PASSO |
INTRODUGCAO

Visualizemos o caminho



1 COMO TUDO COMECOU

Esta parte busca apresentar, em linhas geraist@ihidesta pesquisa, o que implica
também no relato de como cheguei até aqui. Partiledpressuposto de que o ser humano
constitui-se enquanto sujeito ao fazer parte deomtexto social e de que também os textos
estdo inseridos em um determinado espaco histériemporal, acredito que esta introducdo
seja relevante no sentido de elucidar o lugar de eu falo.

O desejo de estudar o trabalho docente surgiuta darminha propria experiéncia
como professora de lingua estrangeira (doravanfe d& minha formacdo em Letras —
Portugués/Inglés, de minha atuacdo como bolsistmidecédo cientifica e, também, pela
convicgdo de que ainda hd muito a ser feito. Corafegsora, iniciei minha carreira em 2001
em um curso livre de lingua estrangeira — ondeahesalizado meus préprios estudos em
lingua inglesa e espanhola anos antes — ministranl@s de Inglés que, inicialmente, eram
conciliadas com o trabalho em uma metallrgica e asisciplinas da faculdade de Letras.
Neste curso livre de linguas, em que permanecbaé@o de 2006, tive alunos das mais
variadas faixas etérias e de diferentes niveigal&ei@ncia, dos quais sinto saudades até hoje.
Foi ali que, pondo em pratica 0 que aprendia nsccale graduacdo e nos treinamentos

internos, tornei-me professora.

Sendo bolsista de iniciacdo cientifica, integreipmjeto “Diversidade social e
identidade do Portugués Brasileiro nas interac@sala de aula de Lingua Portuguesa”,
coordenado pela Profa. Dra. Ana Maria de Mattosratdies. Um dos recortes deste projeto
maior foi a analise do trabalho de duas professarajm coleta de dados foi, em parte,
realizada por mim. Foi participando desta e deasudiuas pesquisas realizadas no Programa
de Po6s-Graduacdo em Linguistica Aplicada da UNISSN§De comecei a ter no¢cdes mais
ampliadas do fazer cientifico na area das Ciénkilamanas, mais especificamente em

Linguistica Aplicada.

Com o trabalho de concluséo do curso de Letrasqaedme a elaboragéo e aplicacdo
de uma sequéncia didatica para o ensino de lingjuangeira em uma escola estadual do Rio
Grande do Sul (MALABARBA, 2006). Para a realizackmuele estudo, passei a me inteirar

dos pressupostos teoricos do Interacionismo Sauodbivo, linha tedrica com a qual eu ja
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havia estado em contato através dos estudos adizeo grupo de pesquisa da Profa. Dra.

Ana Maria de Mattos Guimaraes.

Aliando estas experiéncias, ingressei no curso déstisldo do Programa de Pés-
Graduacao em Linguistica Aplicada da Universidanl&/dle do Rio dos Sinos (UNISINOS)
em marco de 2008 com um projeto cujo tema cendtala definido desde o inicio: investigar
a atividade docente em curso livre de linguas mgtieas. Assim, este trabalho de pesquisa
configura-se como uma tentativa de ligar, de clemaa, as duas instituicbes de ensino da
qual faco parte: o curso livre e a universidadeschndo um dialogo pertinente que possa
elucidar aspectos do contexto de ensino de idi@tpsge mostre a funcéo social das pesquisas

académicas.
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2 CONHECENDO O TERRENO: CONTEXTO GERAL DA INVESTIGRO

Neste capitulo, buscaremos situar o leitor quaot@ontexto de nossa investigagao,
visando deixa-lo a par também do objetivo gerabg dbjetivos especificos. Em seguida,

apresentaremos a forma como esta dissertacaorgatdzada.

2.1 O Destino: delineamento do trabalho e objetivos

Este estudo tem como objetivo mais amplo invesbgaabalho prescrito em um curso
livre de linguas estrangeiras, tendo como instraongmincipal o discurso de um dos

responsaveis pelas prescricbes na rede de ensigaestéio, seu diretor pedagogico.

A modalidade de ensino denominada de curso liviéndea estrangeira ou centro de
idiomas ganhou forga com a ascensdo da linguasmg@lestatusde lingua franca, ou seja,
“usada internacionalmente como meio de comunicggawipalmente entre falantes nao-
nativos” (GIMENEZ et. al., 2006, p.251). Segundsite da Secretaria da Educacéo do Estado
de S&o Paulo, o curso livre pode ser definido cbmudalidade de educagdo nao-formal de
duracdo variavel, destinada a proporcionar ao ltrabar conhecimentos que |he permitam
reprofissionalizar-se, qualificar-se e atualizarfs@a o trabalho. Ndo ha exigéncia de
escolaridade anterior”. Os centros de idiomas, embora ndo estejam diestiznligados ao
mercado de trabalho, nem a uma profissdo espedtitdém se encaixam nesta modalidade
de ensino e séo considerados “livres” no sentidquenao ha necessidade de outro tipo de
educacdo formal e de que ndo ha regulamentos sobferta de cursos nem sobre a sua

organizacao.

Neste contexto, identificado como educacional, onas também possui um carater
empresarial evidenciado por fatores como conco@émropaganda e lucro, situa-se esta

pesquisa, que visa a analisar o trabalho presmwi@rofessores que atuam em um dado curso

1 O curso livre passou a integrar a Educacédo Pimrfiak como Educacédo Profissional de Nivel Basiqmsir
de 1997. Deliberacdo CEE 14/97 (Indicacdo CEE 234/9%i n° 9.394/96, decreto 5.154/04. Fonte: Site
Central de Atendimento da Secretaria de Estadaldad€éo:
http://faq.edunet.sp.gov.br/fag.asp?pesq=1&intCeuias1013&intClass=33&intAgrup=33 acessado em
13/11/09.
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livre.

No caso do curso livre investigado, as prescrigi@@sadvém de textos oficiais, mas
sim, principalmente, do que é chamado na institugiteacher trainingou treinamento de
professores. No contexto analisado, esta pratidgreree a encontros semestrais
(normalmente, de trés a cinco dias, com duracaoiandel seis horas por dia) entre os
professores das escolas franqueadas de um detdovestado do pais e o diretor pedagogico
da rede. A principio, o treinamento tem como obgetiapacitar os professores a dar aula de
acordo com a metodologia adotada pela escola, @eentina as técnicas de sala de aula bem

como a utilizacdo do material didatico.

Além do desejo de estudar o contexto do curso hdwer da minha propria insercéao
neste meio, outra justificativa para a escolhaedesna recai sobre o reduzido niumero de
estudos voltados para o professor de idiomas esodiure. Devido a opacidade do fazer
docente, a dificuldade de até mesmo falar sobredelle o final da década de 90, diversas
pesquisas vém sendo realizadas no sentido de dpregarticularidades do agir docente ao
entendé-lo como trabalho (CLOT e FAITA, 2000; MACB@, 2004; BRONCKART, 2006;
GUIMARAES, 2006; LOUSADA, 2006; CRISTOVAOQ, 2008)nfetanto, pouquissimos sio
os estudos que abordam o trabalho do professourde tivre de lingua estrangéira que
pode ser atribuido a dois fatores principais. @pnio deles diz respeito a aparente distancia
entre a academia e os referidos centros de emauntgs vezes menosprezados em termos de
educacdo. Tal fato nos inquieta por sabermos qua grande parte dos profissionais
formados nas universidades brasileiras atua nestexto e que muitas universidades exigem
dos alunos iniciantes no curso de Letras um contestd prévio bastante consideravel do
idioma alvo de estudo. Ou seja, o0 préprio cursgraeluacdo em Letras com habilitagdo em
um segundo idioma, na maioria das universidadegcpagerar uma demanda para 0 curso

livre, que deve preparar o aluno que quer se tqmdessor de inglés.

Ja o segundo fator refere-se a cautela dos ceatgrmomas em relacdo a metodologia
utilizada tanto nas aulas quanto no treinamenteeds professores, conhecimento que parece

gerar inseguranca e/ou medo de ser revelado amréncia.

2 Existem diversos estudos voltados para o curge loom outros enfoques, como a andlise do discurso
publicitario dos centros de idiomas ou as represdeais de professores sobre a qualidade de ensinorsio
livre versus a da escola regular. Gimenez et.aD§pfazem uma bibliografia anotada sobre estuelalizados a
partir de 2001 que abordam tais questdes.
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Buscamos, entdo, apreender elementos relativosidadie docente no que tange as
prescricdes advindas da rede de franquias da gsestmisada. Esta busca por compreender o
gue é prescrito aos professores pretende revelagasiaridades da atividade, no sentido de
contribuir com os estudos que vém sendo feitos amleas de pesquisa situados
principalmente no Brasil, na Suica e na Franca euddliar a compreensao do trabalho
docente. Isto €, buscamos compreender melhor idad® docente em curso livre, a partir de
um trabalho que busca a abertura dessa “caixa "pi#a prescricdes, ou, mais
especificamente, do treinamento de professores.

Os pressupostos tedéricos principais, guiadorete detudo, encontram-se dentro do
guadro do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), ¢o®a a linguagem como base para o
estudo do agir humano e, especialmente, para areengfio do agir docente enguanto
trabalho. Esta abordagem teérica acredita que deneeranalise de textos no e sobre o
trabalho educacional possibilita a compreensaocedaétier, uma vez que as acdes humanas
nao podem ser apreendidas no fluxo continuo dopadgr simples observacao das condutas

perceptiveis dos individuos, mas sim, e somente,nmo da interpretacdo destes textos
(MACHADO, 2009).

A geracao dos dados para o estudo foi realizadbbteomo foco uma rede de cursos
livres de linguas estrangeiras oriunda do estad&ate Paulo. Na busca por conhecer as
prescricdes dentro deste contexto, tomamos con®umaa escola situada no interior do Rio
Grande do Sul. Verificamos, entdo, a auséncia @endentos oficiais prescritivos do agir
docente e a importancia dada ao chamado treinam@etalo assim, optamos por usar como
principal instrumento para esse estudo uma enteeg@n o diretor pedagogico da franquia,

responsavel pelo treinamento dos profesSores

Dentro do objetivo geral explicitado, estabelecep®seguintes objetivos especificos:

a) Verificar sob que forma as prescri¢cdes na inséimigdo veiculadas.

b) Analisar a entrevista realizada com o diretor pédagp da franquia,

responsavel pelo treinamento dos professores, hdsc@erceber que

® Também foram filmadas e transcritas 8 horas-aelaumia das professoras da instituicdo, que, devido &
proporcao tomada pela anéalise da dimenséo do h@pagscrito, acabaram ndo sendo analisadas rstste
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prescricdes podem ser apreendidas a partir dassepacoes que ele faz
acerca do trabalho docente, bem como verificaoewtiementos relevantes

para a compreenséo do trabalho prescrito no ciwreopesquisado.

Pretendemos assim contribuir para a compreensatividade docente na instituicdo
pesquisada e para pesquisas voltadas para o trattatlente, de forma que “a tomada de
consciéncia gerada na analise da propria ativigadsa contribuir para um desenvolvimento
positivo, ou efetivo, dos adultos envolvidos” (BROKART, 2008a, p. 150).

2.2 O Caminho: como a dissertacao esta organizada

A presente dissertacdo esta dividida em cinco pagee optamos por chamar de
Passosfazendo uma alusdo a nocao de que a construcéontb@cimento é uma caminhada
infinita, formada de passos que compdem um produmal momentdneo, mas nunca
definitivo. Ressaltamos que a opcao por este teahgual o empregamos nao possui relagcéo

com a ideia injuntiva de instrucao, tal qual acoatem receitas culinarias, por exemplo.

Os passos rumo aos nossos objetivos serdo, além lde®ducdo PASSO ) os

seguintes:

PASSO Il —Pressupostos teoricos: 0s sapatos que nos perraibelar

No primeiro capitulo desta parte, apresentamazha liedrica principal deste estudo, o
Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) e a perspectie analise de textos. JA no segundo
capitulo, discutimos os saberes relacionados @&allr@, mais especificamente ao trabalho
docente, trazendo também algumas concepcdes dadogstio Ensino/Aprendizagem da

Lingua Estrangeira para a compreensdo do conteste éstudo.

PASSO Ill —Metodologia de Trabalho: onde e como andamos
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O primeiro capitulo é destinado a apresentacdoomexto do estudo, falando da
instituicdo e dos participantes. No segundo capitestdo os objetivos especificos, os

procedimentos de geracdo dos dados e as catederamlise.

PASSO IV —Resultados: e as brumas do caminho comecam asspddas

Como as demais, esta parte também € composta rcapitulos. No primeiro,
focamos na andlise do conteddo tematico, tratarado pulescricbes e concepcbes a elas
subjacentes. O segundo capitulo trata de outroseek®s linguisticos que permitem uma

analise mais profunda do objeto de estudo.

PASSO V- Consideracfes Finais: o0 caminho percorrido e ogs@utjue ainda estéo por vir

Nesta ultima parte, trazemos uma reflexdo com baseresultados obtidos com a
pesquisa. Procuramos estabelecer relacdes ertomeepcdes tedricas discutidas e a pesquisa
realizada que nos permitam avancar no conhecinamtivabalho prescrito investigado, de
forma a poder fornecer um retorno deste estudo pa&scola pesquisada bem como sugerir

alguns caminhos para trabalhos posteriores.
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PASSO Il
PRESSUPOSTOS TEORICOS

Os sapatos que nos permitem andar



1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO — APANHADO DE Q@EPCOES E
TRABALHOS ATUAIS

O objetivo desta parte € apresentar as basesaedarais que guiam este estudo.
Sendo o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD) ndgdaa tedrico-metodoldgica principal,
explicitaremos, neste capitulo, 0s pressupostosricesd que impulsionaram o
desenvolvimento do quadro de estudos tal qual elecanstitui atualmente. Também
apresentaremos alguns trabalhos desenvolvidos ew értrataremos de conceitos-chave
dentro do quadro interacionista no que tange ao dagiente. Finalmente, abordaremos o
modelo de arquitetura textual proposto por BrorckE®99, 2006, 2008) para a analise de

textos.

1.1 ABase do ISD

O ISD constitui-se como uma corrente de estudas epistemologia esta voltada para
as questbes do humano e que tem a linguagem caneero central. Tendo Jean-Paul
Bronckart como seu principal tedrico, esta correlgeestudos pode ser brevemente definida
como uma variante e um prolongamento do movimentinteracionismo social proposto,
sobretudo, por Vygotsky (BRONCKART, 2006, p. 9).

Inicialmente considerado como uma proposta de udaéo das Ciéncias
Humanas/Sociais dentro de uma “ciéncia do esm@rita socioistéria”, inspirada no projeto de
Dilthey (1883/1992), o interacionismo social defiendue o tratamento da problematica da
construgdo do pensamento consciente deveria der paralelamente ao tratamento da
construcdo do mundo dos fatos sociais e das ohfagais, considerando os processos de
socializacdo e os processos de individualizacdoocommplementares do desenvolvimento
humano e n&o opostos (BRONCKART, 2008a, p. 8).

No primeiro capitulo de sua obra,formacgéo social da men{&930/1984), Vygotsky
apresenta as questdes guiadoras de seu estudapsgyeermitem visualizar claramente os
objetivos das pesquisas vygotskyanas e sua infai@os mais diversos ramos de estudos das

ciéncias humanas:
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(1) Qual a relacédo entre os seres humanos e o seurdenfigéico e social?

(2) Quais as formas novas de atividade que fizeramaqoo trabalho fosse o meio
fundamental de relacionamento entre 0 homem e areza e quais sdo as
consequéncias psicologicas dessas formas de a@ida

(3) Qual a natureza das rela¢des entre 0 uso de iresttome o desenvolvimento da
linguagem? (VYGOTSKY, 1930/1984, p. 21)

Vygotsky apresenta tais perguntas afirmando quasesfio teriam sido tratadas
adequadamente até entdo. Dentro de sua tematitralcera preocupacdo com o social — é
fundamental notar que, embora esteja tratando deengelvimento da fala, mais
especificamente da crianga, na obra referida, or gaitmenciona o trabalho — um dos temas
centrais deste estudo — entendido por ele comaipahforma de interacdo entre o homem e

0 meio.

Quanto a aprendizagem, o interacionismo sociabwatim papel central as relagbes
sociais vivenciadas por individuos, que se constradravés dessas relacbes. Assim, a
linguagem em uso nas interacdes dos membros deupo gocial é considerada a principal
ferramenta para o conhecimento (DOLZ, 2009, p. ,ldi6@rentemente do que postulavam os
cognitivistas e 0s construtivistas piagetianos. nAlélesta relacdo entre linguagem e
aprendizagem, trés principios gerais advindos aadalgem vygotskyana sdo aceitos pelo
ISD. O primeiro deles diz respeito ao problema dastrucdo do pensamento consciente
humano, que deve ser tratado de forma paralela aomnstrucdo do mundo. De forma geral,
pressupde-se que “0s processos de socializacdo peoosssos de individualizagdo” séo
vertentes do mesmo desenvolvimento humano e, portgmais podem ser separados
(BRONCKART, 2006, p. 9).

O segundo principio, oriundo de Aristétoles e Matix, respeito ao proprio objeto das
Ciéncias Humanas, que, ao invés de centrar-se sjgemajuestdes no nivel do pensamento,
da reflexdo, deve, simultaneamente “considerar rablgmas de intervencdo pratica (e

principalmente os de intervengédo no campo escalap)tit.).

Ja o terceiro principio trata da rejeicdo ao mamloa as ciéncias foram divididas em
multiplas disciplinas e subdisciplinas. De acordendBronckart (2006, p. 10), essa divisao €
“decorrente de uma adeséao a epistemologia positidis Comte” e deve ser contestada, uma
vez que os problemas de uma ciéncia do humano\eamdirelagdes de interdependéncia’
guanto aos aspectos fisioldgicos, cognitivos, $Rc#C; e “processos evolutivos e historicos”

(ibidem). Isso quer dizer que o projeto em desemv@nto — o ISD ndo quer ser visto como
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uma teoria acabada — ndo aceita a divisdo atuaCdgias Humanas/Sociais, e, portanto,
nao quer ser visto como uma corrente linguistis&godgica ou sociologica. O ISD busca
estabelecer-se como “uma corrente da ciéncia dahoh{BRONCKART, 2006, p. 10), que

toma o problema da linguagem como absolutamentEatgrara a compreenséo de toda e

gualquer acado humana.

Bronckart (2005) apoia-se no famasogande Vygotsky para explicar o projeto do
ISD: filosofia e pratica.A saber, pratica no sentido de que o objeto dei§seia unificada
deve ser constituido por problemas concretos da kidnana: problemas de trabalho, de
formacéao, de patologia social, etc. Uma ciénciautnano sé pode ser legitima se ela for uma
ciéncia de intervencdo, ou seja, se puder dar ami@nalisar e transformar as situacoes de
atividade humana, medindo constantemente a validedseus propdsitos em relagdo a
eficicia dos efeitos de sua operacionalizacdo nwmuFilosofia, por sua vez, significa que o
trabalho de intervencéo deve ser sustentado parabalho orientado epistemologicamente,

objeto de constante reflexdo e reformulacdo deme@delos internos (op.cit.).

Além da influéncia do interacionismo social de Vigly (1930/1984; 2005), as ideias
centrais do ISD formaram-se a partir da tradicaaista de Spinoza (1964); da sociologia de
Habermas (1987) e de Ricoeur (1986), das reflestdse linguagem de Saussure e de
inimeros postulados de Voloschinov/Bakhtin. Asséma partir de Habermas (1987) que
Bronckart amplia a no¢do de agir comunicativo, i8tca ideia de que a cooperagdo dos
individuos na atividade € regulada e mediada ptaragdes verbais. Para dar conta da
diversidade dessas interacfOes sociais e sua retagii@s producdes linguageiras, Bronckart
(1999) desenvolve a nocao de género de texto,ta garconceito de géneros de discurso,
presente no circulo de Bakhtin, precursor da amdlislinguagem além dela mesma, ou seja,
em relagéo ao outro e ao meio. A influéncia da dler&oloschinov/Bakhtin na constituicdo
da base epistemologica do ISD é fortemente manpadaste estatuto conferido a linguagem:
ela é vista como elemento construido socialmergmpee constituido pelo discurso de
outrem, numa repeticao infinita do que ja foi ditgue antecipa o que ainda sera dito, num
processo dialdgico.

Em relacdo ao discurso, o ISD entende que as g@sdliiltguageiras situadas através
dos chamados textos-discursos sdo os principaiunmsntos do desenvolvimento humano
(BRONCKART, 2006), seja em relacdo aos conhecinseatgaberes quanto em relacao as

capacidades do agir e da identidade dos individigss. justifica o0 que Bronckart (2005)
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chama ddogocentrismo relativopu seja, o discurso € (co)construido através dassage
linguagem que se dao nas relacfes sociais de seu e concepcado de discurso foi

desenvolvida a partir dos estudos de Michael Fducau

Devido a sua origem heterogénea e por nao se tfatama teoria acabada e, sim, de
um projeto de desenvolvimento de uma teoria, de am@acia do humano, os trabalhos
desenvolvidos na linha do ISD suportam o dialogm cwitras teorias, que sao consideradas
compativeis com o0s estudos interacionistas-sociodiz’os, uma vez que lidam com
guestbes de compreensdao do humano enquanto sdgitem meio social. Entre elas,
podemos citar a ergonomia, cujo objeto de estudm aividade de trabalho em duas
dimensdes: as condi¢cdes de trabalho e de que farnaividade afeta o trabalhador
(LOUSADA, 2006). Dentro do quadro da ergonomia,limi€a da Atividade (FAITA, 2001,
CLOT, 2006) e a Ergonomia da Atividade (AMIGUES,020 2004; SAUJAT, 2004)
destacam-se como linhas tedricas que frequentendealtggam com o ISD. Ambas visam,
respectivamente, desenvolver uma observacdo dadaamtes através da mudanca dos
observadores desta atividade e apreender o quéidizado ou ndo pelo sujeito, dentro das
inUmeras escolhas possiveis, para a realizacdeudeabalho.

Detendo-nos no quadro do ISD, sao cinco as prirscgieecdes da pesquisa empirica
gue vem sendo desenvolvida nos ultimos anos: oselmodda acdo linguageira e da
arquitetura textual; as pesquisas que tratam daiegjo das capacidades textuais/discursivas;
os trabalhos voltados para as didaticas das lin@sagesquisas sobre o desenvolvimento
epistémico e as pesquisas sobre o desenvolvimeat@gogico (BRONCKART, 2005).
Nossa pesquisa — e a maioria das pesquisas coaduaidalmente na linha do ISD — se
enquadra justamente neste Ultimo quadro de ine&stay que visa compreender de um lado
as ag0es, e, de outro, 0s atores responsaveistperagoes.

No Brasil, existem inuUmeras pesquisas sendo debéda® com base nos
pressupostos tedricos e analiticos do ISD. Todagpadilham e ampliam os pressupostos
epistemologicos iniciados em Genebra, na Suicag ongrupo de Bronckart fundou o ISD.
Entre os grupos de pesquisa que se alinham aop&I2mos citar o grupALTER (Analise
de Linguagem, Trabalho Educacional e suas relagdds) PUC/SP, coordenado pela
professora Anna Raquel Machado; o grdpoguagem e Educacaada UEL/Londrina,
coordenado pela professora Vera Lucia Lopes Castoe o grupaDesenvolvimento da

Linguagem e Construgéao da Escritha UNISINOS, coordenado pelas professoras AnaMar
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de Mattos Guimarédes e Dinora Fraga. O presentalltr@alustifica-se também no sentido de
compreender o contexto de atuacdo docente e asripdes que regem esse trabalho e,

consequentemente, ampliar os estudos e fortaled®ses do ISD no Brasil.

1.2 O Agir Humano em Textos: por que e como arratigeabalho

O ressurgimento da obra de Vygotsky ocorreu dedgram movimento interacionista
social que combateu correntes como 0 positivismGalate — a partir de Bruner (1991) e de
Wertsch (1985). Esse mesmo movimento passou adewasio agir como unidade de analise
do funcionamento humano (BRONCKART, 2008, p. @@mesmo tempo, a partir do Gltimo
qguarto do século XX, os estudos voltados para odmudo trabalho, uma forma de agir,
também comecaram a ser expandidos (BRONCKART, 2009)

O grupo LAF (angage, Action et Formatipn de Genebra, inscreveu-se nesta
evolucdo tedrica ocorrida como consequéncia de shad@mandas sociais e reuniu
pesquisadores de areas disciplinares diversas corabjetivo de investigar quatro
problematicas: 1) relativa a analise epistemologicenetodologica do agir; 2) relativa a
andlise do agir “formatado” em géneros de textoresab trabalho; 3) relativa a analise
linguistica dos elementos que expressam as ditsretimensdes do agir; 4) relativa ao
desenvolvimento de dispositivos e processos dedpdima partir dos resultados das pesquisas

(BRONCKART, 2008a, p. 11).

Os trabalhos desenvolvidos pelo grupo LAF, trouxera necessidade de
conceitualizacéo de alguns termos, coagir, acao e atividade Para um leigo, os termos
agir, acao e atividade podem ser vistos como elguites. Entretanto, no quadro do ISD esses
termos referem-se a diferentes concepcoes, cyjasiésidades sdo extremamente relevantes
para a interpretagdo das agfes humanas. Sem aga@tele resolver a problematica
terminolégica que envolve tais termos, mas conaitdy a necessidade de uma nomenclatura
de certa forma estavel que possibilite 0 andameasopesquisas, Bronckart (2008a, p. 120)

trata de tais conceitos.
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Assim, o termaagir € apresentado como todo e qualquer modo de imigioede um
ou mais seres humanos no mundo, ou seja 0 “dadopesquisas antes de qualquer analise
(Bronckart, 2008a, p. 120). E a partir da analiseadir que podemos compreender a acio
humana no mundo, nas relagdes sociais, como dhoalizara Bronckart, o trabalho pode ser

considerado uma forma de agir, em determinado®xtw® econémicos, formada por tarefas

(op.cit.).

A interpretacdo do agir é referida por dois outersnos: atividade e acdo. Ambos
possuem um estatuto tedrico ou interpretativo ded#r linha do ISD e sdo considerados
leituras do agir. O termatividade dentro do ISD, remete ao coleflvdE no plano da
atividade que podemos identificar os motivos enigdes que sdo mobilizados pelo coletivo,
uma vez que se trata de um formato social orgaoizadregulador das interagdes entre
individuo e meio. J4 a leitura do agir que levacemta os motivos e inten¢cdes mobilizados
pelo individuo, no nivel do particular, caracterzahamadacédo (BRONCKART, 2008a).
Assim, para a identificacdo do agir, € preciso puestemos atencdo para 0s elementos
constitutivos do agir, que podem ser classificaglnstrés planos (plano motivacional, plano
intencional e plano dos recursos para o agir) qgébam elementos da ordem do coletivo e

do individual.

Quanto ao plano motivacional, Bronckart (op. cipprementa duas distingbes
pertinentes para a analise e compreenséo do tealmdtieterminantes extern@sosmotivos
Os determinantes externos sdo da ordem do colefeodo de carater material ou
representativo. Ja 0os motivos sdo consideradogda®es de agir interiorizadas por uma
pessoa em particular’ (BRONCKART, 2008a, p. 1219.Mano da intencionalidade, o autor
distingue adinalidadese asintencéestomando como finalidades o que vem do coleti¥o e
socialmente validado; enquanto que as intencdesm@&aderadas “fins do agir, interiorizados
por uma pessoa em particular’ (BRONCKART, 20084d,31.). Ja no plano dos recursos para
0 agir, sdo apontados o0s instrumentos e as capasidA nocdo de instrumento engloba
ferramentas materiais e os tipos de agir que sené&mam disponiveis no ambiente social
enquanto que capacidades remetem aos “recursosaimment comportamentais que sao
atribuidos a uma pessoa” (op.cit.). Isto significee as ferramentas sdo da ordem do social,

enguanto as capacidades da ordem do singular.

* Diferente da acepcdo adotada pela ergonomia Bancpie trata a atividade como o que os trabalbador
sentem, pensam e fazem (BRONCKART, 2008, p. 121).
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Os termos agir, atividade e acdo também pressupdenencas na interpretacdo dos
participantes da interacdo relacionados a cada ates.d Para melhor entender essas

diferencas, tragamos 0 esquema a seguir:

AGIR <;:> ACTANTE

PN
NS
Ator Agente
(capacidades, motivos € (sem essas atribuicdes
intencdes)

Figura 1: O agir e os participantes do agir

O esquema mostra que o agir esta diretamente la@adotante. Isto é, o termo actante
refere-se a qualquer pessoa implicada nesse a@n @gue sejam feitas quaisquer
interpretacfes. Esse actante, por sua vez, podemesentado como ator ou agente. O termo
ator é empregado quando, na interpretacdo de um t®actante aparece como fonte de um
processo em que lhe sdo atribuidos capacidadesyosa intencbes. Ja o termo agente,
refere-se ao actante que nao recebe essas atebUBRRONCKART e MACHADO, 2004,
p.156).

Em relacdo ao trabalho docente, estudos como orelg 2008), que investigou as
concepcdes que duas docentes apresentavam enoralagieu proprio trabalho, mostram
diferengas entre actantes que atuam no mesmo seEgmarmesma escola e que, no entanto,
diferem quanto a posicdo adotada em relacdo a geu No estudo citado, uma das
professoras se constitui como atora enquanto aquera se constitui apenas como agente de

seu agir.

No caso de nosso estudo, na busca por compreasdaescricdes, norteadoras do
agir docente no curso pesquisado, emergiu dos dadpgestionamento sobre o estatuto
conferido aos professores. Ou seja, seria o pmfasdsto como ator ou como um simples
agente? Para tal, optamos por analisar os elemeatostitutivos do agir presentes na
entrevista e, consequentemente, foi necessarimidefie aportes tedricos poderiam nos

auxiliar a “enxergar” os elementos reveladores aleggestdo presentes nos dados. Para tal
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fim, consideramos pertinente nos apoiar nos estdddBronckart (1997, 1999), que propde

um modelo de arquitetura textual para analise xteseque séo entendidos como

(...) os correspondentes empiricos das atividauhggidgeiras, produzidos
com os recursos de uma lingua natural @niflades comunicativas globais,
cujas caracteristicas composicionais dependem daprigdades das
situagOes de interagéo e das atividades geraisajuentam, assim como das
condi¢des historico-sociais de sua producdo (BRONCKART, 2008a,
p.113).

1.3 A Arquitetura Textual

Nossa analise do trabalho prescrito baseia-se ressypostos de Bronckart (1999,
2004, 2006, 2008), que entende que o agir humade per apreendido através dos textos-
discursos que perpassam as inumeras esferas daseaal. Seguindo a perspectiva
bronckartiana de que toda interacdo é um texto, pwsaibilidade de andlise dos textos que
prefiguram o trabalho esta no que Bronckart (1988)omina arquitetura textual. O autor
propde uma possibilidade de anélise através deaunguatetura textual, pois vé o texto como
um folhado de trés camadas. Cada uma delas — aestfutura geral, os mecanismos de
conexdo e 0S mecanismos enunciativos — possui dene8pecificas para a organizagédo

textual.

A infraestrutura geral do text@ considerada pelo autor (op.cit) como o nivelsmai
profundo do texto. E esta a primeira camada, cata tfo plano geral do texto. Evidencia-se
ali o seu contetdo temético; o tipo de discursagial; as articulacdes entre os tipos de
discurso presentes no texto e a sequéncia casdicizide cada género.

A segunda camada comportaraecanismos de textualizacape irdo estabelecer a
coeréncia tematica através da criacdo de sériggpisas. Tais mecanismos, tendo em vista o
destinatério, explicitam as articulagfes hieraragiiddgicas e temporais do texto. Podem ser
divididos em trés. Sao eles: mecanismos de conax@&sanismos de coesdao nominal e

mecanismos de coesao verbal.

Os mecanismos dmnexaocaracterizam-se pelas articulacbes da progressétita,

gue se dao por meio dos organizadores textuais.oFganizadores “podem ser aplicados ao
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plano geral do texto, as transi¢des entre tipodisi®urso e entre fases de uma sequéncia, ou
ainda as articulacées mais locais entre frasedtsias” (BRONCKART, 1999, p. 122). Os de
coesdo nominalsdo responsaveis por introduzirem temas e persoeago texto e por
realizarem retomadas ou substituicbes ao longcexim.t Tais mecanismos se realizam por
meio deanaforas (pronomes e sintagmas nominais). Oscdesao verbal por sua vez, sdo
referentes aos tempos verbais, aos advérbios ergasizadores textuais que tém valor
temporal. Eles ddo conta da organizacéo temparalleerarquica dos processos e dependem,
mais do que 0s processos anteriores, dos tiposcasb que aparecem.

Na terceira camada, estdo @msecanismos enunciativo®u mecanismos de
responsabilizacdo enunciativgue mantém a coeréncia pragmatica ou interativixto, ou
seja, explicitam os posicionamentos do que est@dosenunciado no texto: as vozes presentes,
gue podem ser do autor empirico, vozes sociaisequedsonagens; e as modalizacdes, vistas
como ldgicas (valor de verdade dos enunciados)taad (valor social dos enunciados),
apreciativas (julgamento subjetivo) e pragmati¢galgdmento sobre a responsabilidade dos

personagens).

Exploraremos a seguir elementos pertencentes & chraadas textuais: a da infra-
estrutura geral do texto (o conteudo tematico 8pas de discurso) e a dos mecanismos de
responsabilizacdo enunciativa (as vozes e modakscpor os termos escolhido para a

andlise que efetuaremos neste estudo.

1.3.1 Os tipos de discurso

Considerados como o segundo modo de organizacéextiy dentro da infraestrutura
geral, os tipos de discurso sdo definidos por Beariccomo “segmentos de texto —
pertencente a um determinado género — que se @azant pela mobilizacdo de subconjuntos
particulares de recursos linguisticos (o que permiie sejam linguisticamente reconheciveis)
e que revelam a construcdo de um determinado maisdorsivo” (BRONCKART, 2008a, p.
89).

Os mundos discursivos podem ser entendidos comndatos organizadores das

relacbes entre as coordenadas da situagédo de pmdecum actante e as coordenadas dos
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mundos coletivamente construidos na textualidaddRQNCKART, 2008a, p. 91). As
operacdes que organizam a construcao desses nefmosiundas de uma decisao binaria: 1)
as coordenadas que organizam o contetdo temasitandiam-se das coordenadas gerais da
situacdo do actante (ordem do NARRAR); ou 2) acotrédo, essas coordenadas ndo se
distanciam das coordenadas gerais da situacao tdot@qordem do EXPOR). Quanto ao
actante e sua situacéo, ele pode ser um actanteadp a situacdo de producdo ou um

actante autbnomo em relacéo a situagdo de producéo.

O cruzamento das decisbes de narrar ou expor eerdens agente implicado ou
autbnomo a situacdo de producdo produz quatro nsudobcursivos distintos: mundo do
EXPOR implicado; mundo do EXPOR autdbnomo; munddNé&®RAR implicado; e mundo
do NARRAR auténomo. Para descrever essas operag@eymadas as unidades linguisticas
gue o0s semiotizam, que nos permitem reconhecemianslos, identificados por quatro tipos
de discursos, chamados discurso interativodiscurso tedéricorelato interativoe narracéaq
respectivamente (BRONCKART, 1999, p. 185D quadro a seguir permite visualizar melhor

0s quatro tipos de discurso:

Conjuncao com o mundo re@Disjun¢cédo com o mundo real
Expor Narrar
Implicagéo em relagéo ao ato  Discurso interativo Relato interativo
de producéo
N&o-implicagdo/ autonomia
em relacdo ao ato de Discurso teorico Narracao
producao

Tabela 1 Os tipos de discurso (adaptado de BRONCKART, 19985p).

O discurso interativo € marcado pela presencaodeals verbais e pronomes que
demonstram a implicagdo de um ou mais participamtasinteragdo, como Vvocé/tu

(interlocutor) e eu (agente produtor). Além dissampos verbais como presente, futuro

® Embora exista a distingdo entre tipos de disciBsmnckart (1999, 2008) explica que os quatro tipodem se
combinar ou se interpenetrar em modalidades compjgxodendo haver a presenca de mais de um tipo de
discurso em um mesmo género, em uma mesma situgedacional. Assim, prevé a existéncia de um tipo
discurso interativo-tedrico-misto.
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perifrastico e imperativo e déiticos (do tipqui, ontem essa} situam as acdes verbalizadas

relacionadas temporalmente ao momento de prodagéw ilustra o exemplo a seguir:

A minha professora, vocé sabe, sempre faz assimg boje, primeiro ela me entrega o texto e depois
ela discute comigo e com os outros alunos os sEndd textd.

A auséncia de marcas que remetam aos participdatggoducdo e a presenca do
presente genérico caracterizam o discurso ted@egundo Abreu-Tardelli (2006), a presenca
de um “vocé” genérico, que nao remete aos protagamda interacdo em curso, mas sim aos
polos gerais da interacdo € outra caracterististe dgpo de discurso, como mostra o exemplo

a sequir.

N&o adianta muito ficar preparando contetdos, vt de confiar no seu taco. Isso gera uma
expectativa mais tensa. Além do que, para o ensiegencial, habitualmente, vc sai de cAsa.

O relato interativo, tipo de discurso do mundo dorar, implica os participantes da
interacdo, mas situa os fatos narrados distamgsor@lmente do momento de producéo. As
marcas mais comuns observadas neste tipo de disséicsa desinéncia verbal de primeira
pessoa e 0S pronomes pessoais de primeira pessoadmeo 0S tempos verbais pretérito

perfeito e pretérito imperfeito, como observamogxemplo abaixo.

PRO: eu achei super legal! E na pratica mandei &&g(rem). Eles ndo, ndo
fizeram como eu imaginei que eles iam faze(r). Agleoali eles acharam que
(es)tava meio repetitiva a coisa.

RAF: ah3, eles ndo curtiram.

PRO: entdo ali que eu pensei que a producdo fidalseria boa. Que eles
estariam cansado. No roteiro ali teve uns que nalem achei que eles
adorariam faze(r) aquilo, né.

RAF: ah&, escrevessem um pouco sobre+/.

PRO: mas uns quantos (es)tavam fazendo, retornardisseram (.. %)

A narracdo € um tipo de discurso marcado pelanaisé&e qualquer elemento
linguistico que implique os participantes da intée pela presenca de unidades linguisticas
de referéncia textual que localizam o acontecimestbalizado em um momento temporal

disjunto do momento da interacao, tal qual exemsplid trecho abaixo.

® Exemplo extraido de Bueno (2007, p. 63)
" Exemplo extraido de Abreu-Tardelli (2006, p. 57).
8 Exemplo extraido de Drey (2008, p. 106).
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O acontecimento de Avatar Il ndo trouxe nada deonewm todo caso, nada de melhor. Além das
virtudes desses rudes ancestrais, esse rei tintenghdo uma forte devocédo, que esperava espalhar
entre um povo ignorante, ainda imperfeitamente ihawio pela verdadeira fé. Campanarios se

elevaram, assim como o0s impostos. As pessoas aunan pouco mais a espinha.

1.3.2 As vozes e modalizagoes

Fazendo parte da terceira camada da arquitetxitizateos chamados mecanismos de
tomada de responsabilidade enunciativa e modatizaéd responsaveis por organizar e
explicitar as diferentes vozes presentes no té&do/ozes e as modalizacées empregadas nos
permitem verificar comentarios ou avaliacdes emdadatos elementos do conteudo tematico
no sentido de orientar o destinatario na intergéetadeste conteudo. S&o elas também as
responsaveis por evidenciar o posicionamento askurmpéelo enunciador ou por outras
instancias dentro do texto (BRONCKART, 2006).

Para a identificacdo das vozes, é necessariovansediscurso predominante no texto
através da voz “de uma instancia geral de gestdextio, o textualizador” (BUENO, 2007, p.
65). Trata-se da instancia a quem o autor-empdélcam texto confia a responsabilidade do
gue esta sendo dito e, também, a partir da quddstas vozes do texto seréo distribuidaz:
de autor vozes de personagen®zessociais (BRONCKART, 1999, p. 327). A voz de autor-
empirico diz respeito a voz do préprio autor dotdexa as vozes de personagens e de
instancias sociais — consideradas vozes secundaridigem respeito, respectivamente, a
entidades humanizadas que aparecem como agentesiativos dentro do texto e a
personagens ou instituicdes sociais que ndo aparecmo agentes enunciativos dentro do

texto. Abaixo, trago alguns exemplos da ocorrédeiaozes nos textos:

a) Exemplo de voz do autor:

Mas chegou o momento de te revelar méu leitor [...] — que ndovimos a BangkokSua
Majestade Bérurier e eupara elucidadar esse tipo de quebra-cabeca chinés
(F. Dard, A prendre ou a lécher, p. 26)

°® Exemplo extraido de Bronckart (1999, p. 163).
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b) Exemplo de voz de personagens:

Descemos. Enquanto os monges se dirigiam paraa iecw@u mestredecidiu que o Senhor
nos perdoaria se ndo assistissemos ao oficio divino
(U. Eco, Le nom de la rose, p. 112)

c) Exemplo de voz social:

Nossos condutores de estoriastdo longe de concordar sobre o lugar onde se aeu
acontecimento de que vamos falar...
(L. de la Salle, Le serpenta u diamant, p. 163)

Segundo Bronckart (1999, p. 330), a partir de quealgvoz enunciativa, podemos
apreender os comentarios e avaliacfes a respeitortetdo tematico. Tais manifestacdes
sdo traduzidas através de processos de modalizagidor (op.cit.) considera quatro tipos de
modaliza¢des:as modalizacdes logicas, as modalizacbes dedntieas,modalizacdes
apreciativase as modalizacdes pragmaticQuanto a marcagcao, as modalizacbes podem ser
marcadas por unidades ou estruturas de estatwessas, agrupados em quatro categorias
(BRONCKART, 1999, p. 333):

e ados tempos verbais;
* ados auxiliares de modo;
* ados advérbios e locucdes adverbiais;

* adas oracdes impessoais.

Segundo Bueno (2007, p. 65), msdalizacbes epistémicasi |6gicasreferem-se as
avaliagcbes em relagdo ao conteudo tematico quentreb grau de verdade ou certeza com
gue algo é dito. Os verbgoder e devere as expressddalvez e necessariamentmarcam

este tipo de modalizacéao.

As modalizacdes debnticasferem-se as avaliagbes em relacdo ao conteddiite
apoiadas em valores, opinides e regras particutlrasn mundo social. As expressdes mais
comuns remetem ao dominio da ordem, da obrigagdo @ireito, tais comodever ter a
obrigacaq é preciso quenao possgBRONCKART, 1999, p. 331).

19 Exemplos extraidos de Bronckart (1999, p. 327).
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Ja asmodalizacbes apreciativaamvaliam o contetdo tematico apresentando o mundo
subjetivo da voz que emite esse julgamento dos fmo bons, maus, etc. Entre as marcas
deste tipo de modalizagcdo da ordem do sentir subjetstdo as expresso@stelizmenteai
de mim quem me der& os verbos comgostar, amar, ter prazer emter a impressao de
odiar (ABREU-TARDELLI, 2006, p. 59).

Finalmente, asmodalizacdes pragmaticasdo as que contribuem para explicitar
“aspectos da responsabilidade de uma entidade itcbnst do conteldo tematico
(personagem, grupo, instituicdo, etc.) em relagdacées de que é o agente, e atribuem a esse
agente intencbes, razdes (causas, restricbes, eic.)ainda, capacidades de acéao”.
(BRONCKART, 1999, p. 332). As marcas deste tipo asieerbosjuerer, poder, pretendey
tentar saber

38



2 O TRABALHO DO PROFESSOR: DELINEANDO ®IETIER

Neste capitulo, abordaremos algumas questfes emduivo mundo do trabalho,
especialmente o trabalho docente, a partir dap@ersas tedricas delineadas nos grupos de
pesquisa mencionados anteriormente. Também, apaes@os um breve histérico sobre a
area em que o trabalho docente especifico destdoessta inserido: o ensino/aprendizagem
de lingua estrangeira.

2.1 Ser professor: que trabalho é esse?

Embora estudos envolvendo o mundo do trabalhe@mf@am sendo desenvolvidos ha
bastante tempo, foi sé a partir da década de 90agueraticas educacionais docentes
comecaram a ser interpretadas como trabalho. Sendetermos na historia cronoldgica da
evolucédo do trabalho, podemos apenas citar breventggre, segundo Bronckart (2004), as
sociedades tradicionais utilizavam agir e trabaimo termos equivalentes, o que s6 mudou
depois do século XV, sendo que o uso do termoltralial qual entendemos hoje teria sido
um resultado da emergéncia do capitalismo indligtiiia economia de mercado no Ocidente.
Segundo Bronckart (2006), esse interesse pelolli@eaucacional foi resultado da evolucéo
dos trabalhos realizados no campo da didatica idgsds e do interesse desta area pelos
estudos da ergonomia e da analise do trabalho.ifdmasl gerais, isso se deu a partir da
constatacdo de que os projetos de que os progrmesodos de ensino produzidos pelos
pesquisadores ndo obtinham o efeito desejado ra-dia do professor, cujmétier passou a
ser foco de analise para a descoberta dessas eglieBEsa mudanca de lente no que diz
respeito & pesquisa em contextos educacionais,ndeglessard (2009), teria elevado
professores e gestores ao papel de atores e ndalemaieros agentes de um sistema “todo-
poderoso”, realizadores de funcdes e propositosngaens dizem respeito e cujos efeitos sao

meramente conhecidos por eles.

A perspectiva teorica de analise das praticas kdedeaaula sob uma perspectiva que
as toma como trabalho aliada ao carater fundamdatihguagem foi introduzida no Brasil
por dois grandes grupos — ambos parte do LAEL (@mg de Pds-Graduagdo em Linguistica
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Aplicada e Estudos da Linguagem da PUC-SP). OogitsL TER — coordenado pela Profa.
Dra. Anna Raquel Machado — e ATELIER — coordenagla Profa. Dra. Maria Cecilia Perez
Souza e Silva — debrugam-se sobre o mesmo objatabalho, e possuem um acordo com
pesquisadores na Universidade de Provence e nafdidade de Genebra, o que torna seus

estudos sobre o trabalho internacionalmente recuhds

Embora falemos em trabalho, a elaboracdo de umeitongue englobe toda a sua
complexidade apresenta-se como uma tarefa quasssingl, pois ele é opaco, enigmatico, e
0S recursos através dos quais sua realizacdo @dsas@o dificeis de serem acessados
(FILLIETTAZ, 2004).

Bronckart (2006) apresenta o seguinte conceitorgenée trabalho:

o trabalho se constitui, claramente, como um tipaitividade ou de pratica.
Mas, mais precisamente, € um tipo de atividader@@ma espécie humana,
que decorre do surgimento, desde o inicio da kst humanidade, de
formas de organizacdo coletiva destinadas a assegursobrevivéncia
econdmica dos membros de um grupo: tarefas divegaslistribuidas entre
esses membros (0o que se chama de divisdo do t@babksim, esses
membros se veem com papéis e responsabilidadesifesg®e a eles
atribuidos, e a efetivacdo do controle dessa agedo se traduz,
necessariamente, pelo estabelecimento de uma dueraBRONCKART,
2006, p. 209).

Tratando-se de um conceito provisorio, em construachado e Bronckart (2009)
acrescentam que o trabalho é uma atividade complewaflituosa, pois obriga o trabalhador
a fazer escolhas e, assim, entrar em conflito camtim, com as prescricdes, com 0 meio, etc.
Os objetivos do trabalhador, explicam os autor&s,construidos por ele mesmo através do
compromisso triplo de atender as prescricfes,uagdb em que se encontra e seus proprios
limites fisicos e psiquicos.

Partindo para a atividade docente, Bronckart (208fre-se ao oficio do professor
como “a gestdo de uma situacdo de aula e seu peram funcdo das expectativas e dos
objetivos predefinidos pela instituicdo escolaras daracteristicas e das reacfes efetivas dos
alunos” (p. 207). Amigues (2004) vai além do cotcele Bronckart ao explicar que o
trabalho docente € dirigido ndo somente aos alarnstituicio, mas também aos pais e a
outros profissionais, e que os meios de agir dodepsores sdo buscados nas técnicas

desenvolvidas ao longo da construgéo historicesdal@ e da atividade docente. Nao se trata,
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ao contrario do que muitos acreditam, de “uma ddie individual, limitada a sala de aula e
as interacdes com os alunos, atividade que secamatisem ferramentas, fora de qualquer
tradicdo profissional” (AMIGUES, 2004, p. 45). Aortrério, trata-se de uma atividade que,
além de coletiva e orientada por prescricbes adsirde outros, € prescrita pelo proprio
trabalhador, num processo de conceber e orientaatudade para ele mesmo. Conforme

Amigues (2004):

(...) um oficio e um trabalho como qualquer outro) (@presenta-se, ao
mesmo tempo, como unwtividade reguladaexplicita ou implicitamente,
como uma atividade continua de invengdo de solugjesnfim, como uma
atividade coletivaConvém, entretanto, observar ainda que essalati®ide

concepcdo e de organizagdo de um meio de trabatleot@mente orientada
para a atividade dos alunos, mas também para ess@f que vai ser o
executor de sua propria concepcgéo. (FAITA, 200BEeTERSSAC, 2002

apudAMIGUES, 2004, p. 45).

Souza-e-Silva (2004, p. 90) explica que “o trabalboprofessor consiste em utilizar
procedimentos concebidos por outros, advindos deaascata hierarquica”, sendo que o agir
docente acontece num espaco previamente organj@aadodo de organizacéo das classes, 0

tempo dedicado as atividades, a adocdo de madaté&lico) que lhe é imposto.

Os conceitos sobre trabalho docente apresentagématk estudos empiricos sobre a
atividade educacional e complementam-se no sewi@tentar construir uma nocao deste
trabalho que dé conta de sua complexidade. Polsmrense situe em um espaco pré-definido,
o trabalho docente ocorre em meio a duvidas eitmfhum meio psicossocial ndo estanque,
que é definido pelos mais variados fatores e cedig¢ que precisa ser investigado para que

os professores-trabalhadores, possam profissianale Conforme Bronckart (2009):

Nao, o ensino ndo é um sacerdécio, mas um verdatteipalho:
ndo, os professores ndo séo “iluminados”, dotaéosnd hipotético
“dom”; ao contrario, sdo trabalhadores que tém,aomoutros, de
aprender seu “métier”, de adquirir experiéncia soble e, assim,
tornarem-serofissionaiscada vez mais (p. 162, grifos do autor)

O chamadanétier (palavra de origem francesa) refere-se a profisgéiei € ao que a

constitui. Assim, baseados nos conceitos discutdosais diretamente, no texto de Machado

41



e Bronckart (2009, p. 36), apresentamos abaix@@teristicas principais doétieralvo de

nosso estudo, a atividade docente:

a) acontece em um contexto social especifico;

b) é uma atividade direcionada ndo somente ao®®lunas as outras instancias que
se configuram como personagens para quem o profeska sua atividade, tais como pais,
direcédo, instituicbes de ensino superior, etc.;

b) possui carater pessoal e Unico, pois envolirtaseras dimensdes do trabalhador,
sejam elas fisicas, mentais, emocionais, etc.;

c) ndo acontece sendo por meio de artefatgae se tornam instrumentos, materiais
ou simbodlicos;

d) possui carater impessoal, uma vez que as taadf@sn de instancias externas;

e) possui carater interpessoal, uma vez que enviolpeeterivelmente, uma interacao
com outrem.

f) possui carater transpessoal, pois é guiada pdetas especificos de cactetier.

As caracteristicas apresentadas acima reafirmanresl@amento do trabalho docente,
gue leva o professor a assumir um papel que esta tonge de ser o de um mero executor
de tarefas previamente prescritas. Ele se vé aupstente obrigado a fazer escolhas no
sentido de lidar com a situacéo especifica dedsakula j4 que seu objetivo é “criar um meio
gue possibilite aos alunos a aprendizagem de ufnr@onde contetddos de sua disciplina e o
desenvolvimento de capacidades especificas reltagna esses conteudos (MACHADO,
2008, p. 93). Para atingir esse objetivo, o prafiegsorientado por diversas instancias que
prescrevem esse trabalho, que s6 pode ser realaeaiees da interagdo com outros e por
meio de instrumentos disponiveis no meio sociajuBdo Machado (2008), tais recursos,

sejam materiais ou simbdlicos, internos ou exterpesnitem que o professor possa:

a) reelaborar continuamente as prescricbes, mesme datentrar em sala de aula,
readaptando-as de acordo com a situacdo, com @&eranteresses, motivacoes,
objetivos e capacidades de seus alunos, de acordcseus préprios objetivos,
interesses, capacidades e recursos (...) de ammmoas representacdes que
mantém sobre os “outros” interiorizados e sobrecritérios de avaliagcdo que
esses utilizam em relacéo a seu agir;

! Artefatos s&o entendidos como recursos materiagnobilicos que estdo disponiveis na sociedade. \éma
apropriados pelo individuo por si e para si, ogfarbs transformam-se em instrumentos, que senama p
mediar a acdo do homem sobre o0 meio ou sobre 0 (M&XCHADO, 2009, p. 38).
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b) escolher, manter ou reorientar o seu agir de acoodoas necessidades de cada
momento;

c) apropriar-se de artefatos, transformando-os emumsintospor si e para si
guando os considera Uteis e necessarios paraisgu ag

d) selecionar instrumentos adequados a cada situacéo;

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

f) encontrar solugBes para conflitos dos mais diver@d8CHADO, 2008, p. 93-
94, grifos da autora)

E, portanto, atingindo tais objetivos que os predess passam de meros aplicadores
das prescricdes — concepcdo que, infelizmente, éhesorriqgueiramente atribuida pela
sociedade — a verdadeiros atores deste traballmAsonhecer o contexto em que o
professor esté inserido (a escola, curso livre res#p etc.) bem como as prescri¢cdes advindas
dos responsaveis hierarquicamente por elaboradaksiiido aqui o grau de especificidade,
de detalhamento e 0 modo como o trabalho do prfdss é prescrito) possui um papel
central para o desenvolvimento da atividade regirdéessor e de sua profissionalidade, que
esta justamente na conducgéo das atividades ddesalala e toda sua complexidade permeada
de aspectos socioldgicos, materiais, afetivos,Diferentemente da concepcao defendida pela
didatica das disciplinas, segundo a qual o objettrabalho do professor era a transformacao
do aluno em uma determinada direcdo consideradd, identro do quadro do ISD, o objeto
do trabalho docente centra-se em obter uma “clagse funcione” (MACHADO e
BRONCKART, 2009).

Entretanto, considerando o trabalhador, seu cantdxtatuacéo e toda a subjetividade
gue envolve ambos, 0 que vem a ser essa clasgarg@na? Para ser considerada como tal,
a aula deve funcionar de acordo com que pressigiodeste sentido, a partir dos dados
gerados, este estudo busca também entender a caoadp “classe que funciona” segundo o
diretor pedagogico da rede, que representa, noonosstexto, o responsavel pelas

prescricoes.

2.2 As dimensdes do trabalho do professor

Embora muitos procedimentos metodoldgicos ja terdidmdesenvolvidos no sentido
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de acessar a atividade de trabalho, ha ainda nulifiesldades, tais como a complexidade

gue existe em transformar acdes em palavras éénd entre o que é dito e o que é feito
(FILLIETTAZ, 2004). Tal complexidade pode ser atritha ao fato de o agir docente situar-se
entre as prescricdes impostas advindas de diferdatgées, os procedimentos proprios da
profissdo, as intencdes nédo realizadas que casstitu chamado trabalho real, a aula, que
possibilita transformar o trabalho prescrito enlizado e as renormalizac¢des, que, entre uma

aula e outra, configuram o trabalho do profess@{SADA, 2004).

Na tentativa de apreender o trabalho, partindordespiposto de que somente através
de uma abordagem linguistico-discursiva pluridigtgs podemos realmente compreender e,
consequentemente, modificar o trabalho educacidBadnckart (2006) apresenta quatro
dimensdes do trabalho. Essas dimensdes podem Igzdap ao trabalho docente e sdo as
seguintes: drabalho real o trabalho prescrito o trabalho interpretado pelos actanteso

trabalho interpretado por observadores externos.

Considerada a primeira dimensao trabalho real ou realizadd?® compreende os
“‘comportamentos verbais e ndo verbais que sao pidokl durante a realizacdo de uma
tarefa” (Bronckart, 2006, p. 216). E através daudstdesta primeira dimens&o, ou seja, no
discurso do professor no curso de sua atividade, ppdemos apreender facetas de sua

atividade, sejam elas relacionadas ao que lhgsdscrito, aos alunos, etc..

Como segunda dimensédo, temostrabalho prescrito. Entende-se por trabalho
prescrito os documentos que regulamentam, planifi@a regulam as tarefas a serem
desempenhadas pelo trabalhador, influenciando desaiganizacdo das classes, passando
pelos objetivos do ensino as rotinas de interaff®@QHADO e BRONCKART, 2009). Tais
documentos provém de instancias diferentes, costduigdes (0 Ministério da Educacao e
Cultura — MEC), empresas (redes de escolas patés)l ou ainda os proprios professores
elou respectiva coordenacdo educacional. Como dm@snde tais textos, podemos citar os
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), a LeiBidgtrizes e Bases (LDB) e o0s projetos
politico-pedagogicos dos cursos, sendo os dois emis provenientes do Ministério da
Educacédo (MEC) e o ultimo das diretorias de ensino.

12 Diferentemente do que acontece na Ergonomia Fsan@AITA, 2001; CLOT, 2006), Bronckart, na obra de
2008, utiliza os termos trabalho real e realizaglo §azer distingdo entre eles. A nocéo de trabalhbadotada
por nds ndo é a mesma adotada por Clot (2006)uensé@p incluidas as acdes realizadas e nao-resdizadlito

e o0 ndo-dito.
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A terceira dimensao, que diz respeito a intergéetaque os proprios trabalhadores
fazem do seu agir € chamada ttabalho interpretado pelos actante®u trabalho
representado). Segundo Bronckart (2006), essa diineé abordada através de entrevistas —
anteriores e posteriores a realizacéo de uma detimtarefs.

Quanto a quarta dimensdao, tabalho interpretado por observadores externos
Bronckart (op.cit.) explica que a abordagem é feitmrtir da analise dos textos de descricdo
do trabalho real feita pelos pesquisadores. Emtieet® autor, ao ndo fornecer mais detalhes
sobre este nivel de interpretacdo do trabalho deceanfessa que se trata de uma dimensao

ainda pouco explorada em suas pesquisas.

Conforme Bronckart (2004), as dimensdes do trabalboente ndo podem ser
apreendidas pela simples observacdo, e s60 0 aeessdextos que constituem a rede
discursiva do trabalho e uma interpretacdo do a&tgavés desses textos podem dar conta da
verdadeira compreensédo do agir humano. Sobrextwstgue permitem analisar o trabalho, o

autor apresenta o seguinte esquema.

Textos institucionais
de prescricado do a

Observacdes
das condutas
dos actantes

(audio e
" video) ™~
Textos de entrevistas com gs Textos de entrevistas com gs
actantesintesdas tarefas actanteslepoisdas tarefas

Textos das observacdes
dos pesquisadores

13 Em alguns trabalhos, o quadro metodolégico foiladp de tal forma que a andlise desta dimens&aléai

da entrevista, como é o caso do uso de procedimelautoconfrontacdo e instru¢do ao sosia, adviddo
Ergonomia da Atividade e atualmente adaptadoslieadds por pesquisadores do ISD. Em linhas geaais,
autoconfrontacdo pode ser caracterizada como uoegimento que permite oportunizar um momento segund
em que o trabalhador, ao confrontar-se a si medm@ndo em seu meio de trabalho, verbaliza sobre as
representacdes que tem quanto ao proprio agir (CLZDU6). J& a instrugdo ao sdsia pode ser brevement
descrita como um procedimento que parte das irfsrudo trabalhador a um suposto substituto. Essiguo
deveria ser instruido de tal forma que ninguémrdetht ambiente de trabalho percebesse a ausénciales,

ou seja, deveria ser informado sobre todo e qualgueedimento, inclusive comportamental, carastied da
atividade em questdo (SAUJAT, 2082udTOGNATO, 2008).

45



Figura 2: Textos para a andlise docente (BRONCKART, 2008,16)
O esquema mostra a classificagdo dos textos eadostmas/sobre as situacdes de

trabalho em cada uma das dimensdes tratadas amenie: textos produzidos durante a
realizacdo da tarefa (trabalho real ou realizatkeytos produzidos antes da situacdo de
trabalho (trabalho prescrito); textos produzidotesiou depois da realizacao da tarefa pelos
préprios actantes (trabalho representado); e tgxtoduzidos por pesquisadores (trabalho

interpretado por observadores externos).

Retornando a dimensédo de analise proposta pargpestaisa, o trabalho prescrito,
seguem alguns exemplos de estudos realizados & partperspectiva interacionista

sociodiscursiva:

1) Bronckart e Machado (2004; 2005); Machado (2008obre os PCNs (BRASIL, 1998);
2) Machado e Cristovao (2005) — sobre a Propostidgrizes para a formacgéo inicial de
professores da educacao basica em cursos de mpezlas (BRASIL/MEC, 2000);

3) Barricelli (2007) — sobre o Referencial CurramulNacional para Educacdo Infantil
(BRASIL/MEC, 1998).

Como j& mencionado, os dados relativos ao trabphescrito desta investigacédo
diferem dos encontrados nas pesquisas anteriormameionadas. Ou seja, no contexto de
curso livre de LE, os documentos oficiais sdo geeate substituidos pelos chamados
treinamentos. No nosso contexto, mais especificeaneste treinamento configura-se como a
principal fonte prescritiva na instituicdo, o quelusive nos impossibilitou filma-lo para

analisé”,

Assim, uma vez que o treinamento é tido como adgrgorescricdo do trabalho
docente e ndo tivemos acesso a ele, propomos udiseanliferenciada: a analise das
representacfes do responsavel pelas prescricoesstinicdo em relacdo as proprias
prescri¢des, isto €, em relacdo ao treinamentgentido de conhecer tais prescricdes. Nossa
decisdo ancora-se em Machado e Bronckart (2009 pessentarem algumas das principais

pesquisas desenvolvidas dentro do quadro do ISD:

4 Ressaltamos que, embora o diretor ndo tenha peomit flmagem do treinamento por acreditar que tal
procedimento interferiria no bom andamento do Guede apoiou a pesquisa, ndo hesitando em coneeder
entrevista.
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(...) nas pesquisas iniciais, ha predominio deosegtoduzidos por instancias
governamentais, enquanto nas mais recentes, @estaresse por textos dos
préprios trabalhadores. Essas duas diferencasqrareos apontar o interesse
inicial de nossos pesquisadores de conheceremarfaisdo as prescricdes
gue incidem sobre o trabalho docente, até entéa@amente desconhecidas
no Brasil como elementos constitutivos desse thabal, portanto, muito
pouco analisadas de um ponto de vista linguistisoudsivo. JA 0 aumento
de nimero de pesquisas recentes com textos produgalos trabalhadores,
indica-nos o reconhecimento de que é a sua prépzi@ue pode trazer mais
conhecimento sobre seu trabalho (MACHADO e BRONCHARO009,
p.45).

O enfoque que propomos alinha-se com essas dudéntzas de pesquisa na busca
por conhecer o trabalho em curso livre de lingueaegeira: almeja conhecer e analisar as
prescricdes de um contexto pouco contemplado petsgjuisas até agora dando voz
justamente ao responsavel por tais prescricfesetmdpedagogico, que também € professor.
Neste caso, as referidas prescricdes remetem gimfutro, que é apreendido ndo enquanto
prescricao propriamente dita — que seria 0 casmaksassemos a filmagem do treinamento —
mas sim através das representacfes que 0 resplopséwvais prescricbes tem desse agir-
futuro e de como e o que tais representacdes dexdre o professor e sobre o trabalho
docente na instituicdo. Portanto, a entrevistaaqumstitui o nossaorpusde analise principal
se configura como um texto de estatuto duplo, ¢a, ggoduzido pelo diretor pedagdgico
sobre o seu proéprio trabalho — da ordem do trab@peesentado; mas que visa a busca pela

emergéncia das prescricdes — da ordem do trabedisorio.

Entretanto, estamos cientes de que “as represestgc@ se fazem néo sao um reflexo
da acdo ou do pensamento, mas revelam concepcOésdidaduo e/ou de seu grupo,
veiculadas pelas escolhas linguisticas” (CRISTOVRQ)S8, p. 6). Ou seja, sabemos que a
fala do entrevistado também sera orientada pelpgipaociais assumidos por ele e pela
propria entrevistadora e pelo objetivo pretendidonca entrevista, elementos que serdo

levados em conta na interpretacdo global da anélise

Na proxima sec¢ao, buscaremos estabelecer um diamyg aportes teoricos advindos
da area de ensino/aprendizagem de lingua estrangeicessidade que emergiu a partir dos
dados gerados. Acreditamos que a revisdo, ainddmawe, de alguns conceitos desta area
devem nos ajudar a elucidar aspectos relevantespoescricbes advindas do diretor

pedagogico e — esperamos — possam lancar luz selr&@ise da entrevista.
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2.3 Os Estudos na Area de Ensino/Aprendizagem dguhi Estrangeira: concepcdes que

permeiam anétier

Ao analisarmos uma situacdo de trabalho, ndo poslesequecer de que ela esta
inserida em um contexto especifico em que essaigwaacontecem e que estas sao
constantemente (re)configuradas a partir de umadedliscursos (ROCHA et al. 20@pud
BRONCKART e MACHADO, 2004). No caso da atividade mtofessor de LE, essa rede de
discursos envolve, além da propria sala de aulasepdescricbes advindas de instancias
normativas, os estudos referentes ao ensino/apesy@in de lingua estrangeira. Nao
pretendemos tragar um vasto panorama histérice stometodologias dominantes na area e
sua evolucdo, uma vez que a presente investigaghesta especificamente situada no campo
de Ensino e Aprendizagem de LE. Mas pretendematsr trainda que brevemente, de alguns
conceitos-chave que possam vir a iluminar aspeltidsabalho prescrito investigado, levando
a uma compreensdo mais ampla. S&o eles: mediam@®,de desenvolvimento proximal e

andaimento; sendo que a relevancia de cada umsigkesiiscutida em breve.

Uma das noc¢bes que permeiam a area de ensino/maigemth de LE estd na énfase
dada a expressao oral, que teve inicio com o mélodto. O objetivo deste método era a
utilizacédo da lingua para a comunicacao, enfocashelatre as quatro habilidades (ouvir, falar,
ler e escrever), a habilidade oral através de datiles voltadas para a apreensédo do
vocabulario (GERMAIN, 1993, p. 138pudLOUSADA, 2006, p. 95). Apos o método direto,
mais especificamente em 1950, surgiu o0 método &urdip que teve como objetivo primario
ensinar rapidamente o exército dos Estados Unidalaiaoutras linguas (LOUSADA, 2006).
Esse método também deu énfase a habilidade de wagé@o oral e foi difundido por
estudiosos da Linguistica Aplicada americana, cbamdo, Fries, entre outros (GERMAIN,
1993, p. 145apudLOUSADA, 2006, p. 95).

Os dois métodos mencionados, entre outros tantsigrularam no ambito de ensino
de lingua estrangeira, tiveram por base a teohavwista, desenvolvida pelo psicélogo B. F.
Skinner, que afirmava que a lingua era adquirida,meesma forma que outros tipos de
conhecimentos, através da formacédo de habitosepeticdo e memorizacdo. Uma primeira
reacdo ao modelo behavorista se deu a partir dagossdo linguista N. Chomsky, que

defendia a existéncia de uma gramatica universghjmue permitia o aprendizado da lingua
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(MITCHELL e MYLES, 2004). Dentro dessa perspeciivatista, cada individuo é dotado de
uma habilidade mental inata para o desenvolvimdetdinguas e, ao ser exposto a lingua-
alvo, elabora hip6teses sobre a LE baseadas noecomdnto que possui sobre o

funcionamento de sua lingua materna.

Se, até entéo, o foco estava no produto resulteneguisicdo de uma lingua, ou seja,
na interlingua ou lingua do aprendjz partir do final dos anos 70 e inicio dos ar®sa®
pesquisas na area passaram a enfocar o processwratwlizado. Ou seja, uma vez que a
habilidade de falar era considerada a mais relevpata o aprendizado de uma lingua,

passou-se a enfocar a interacao.

De acordo com Hall (2001), as trés grandes linleagesquisa voltadas para o aspecto
interacional de uma segunda lingua constituirampedas pesquisas de 1) Krashen (1982;
1989); 2) Long (1981), Pica (1994), Gass e Var¢(h@#®91, 1994); e 3) Swain (1995), Donato

(1994), como mostra o quadro abaixo.

Denominacgao Principais autores Foco
Hipotese do Insumo Krashen (1982, 1989) Privilegia o] insumo
Compreensivel compreensivel

Hipdtese Interacionista Long (1980; 1981; 198Brivilegia a negociagdo de
1985; 1997); Pica (1994); |esentido
Gass e Varonis (1994)

Hipbtese daDutput Swain (1985, 1995); Swain|ePrivilegia os resultados
Compreensivel Lapkin  (1995); Donato apresentados pelos
(1994). aprendizes através de tarefas

colaborativas.

Tabela 2:Linhas de pesquisa voltadas para o aspecto inde@aa linguagem

Na primeira linha de pesquisa, os estudos desedwesipor Krashen (1982, 1989)
tomam o insumo compreensivel como Unico e cenae p aprendizado de uma segunda

lingua. Entre outras hipoteses, o modelo de Kradjdemominado demonitor modél

15 Termo criado por Selinker em 1972 que se refdiregaa produzida pelos aprendizes como um sisterea q
resulta de regras sistematicas criadas pela pribpeidingua e que evolui com o passar do tempolL(H2001,
p. 39).
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descrevia a Hipotese do Insumo Compreensivel, aj para aprender uma lingua, o0s
aprendizes precisam ser expostos a insumo na ladgaague corresponda a um pouco mais
do que a competéncia atual do aprendiz, sendonguenb muito simples ou muito complexo

nao seria til para a aquisicdo (MITCHELL e MYLLE®)04).

Partindo da teoria do insumo compreensivel de kragh982, 1989), Long (1980;
1981; 1983; 1985; 1997) e seus colegas desenvolveraa segunda linha de estudos.
Tratava-se de pesquisas cujo foco passou a estpapel da interacdo negociada entre 0s
aprendizes, entendida como modificacdes no disctas quais correcdes e repeticoes que
levariam a aprendizagem. Para os autores da charipdtese Interacionista, iniciantes em
uma lingua estrangeira ndo poderiam tornar-se tédada lingua sendo por meio de fala

modificada através dos seguintes exemplos:

(...) Checagem de compreenséacesforcos por parte do falante nativo para
assegurar que o aprendiz entendeu. Pedidos de clarificacae- esforcos
por parte do aprendiz para conseguir com que attalaativo clarifique o
gue nao foi entendido por ele (aprendiz) Repeticao ou parafraseamento

o falante nativo repete o que disse total ou planeiate para que o aprendiz o
compreenda (LIGHTBOWN e SPADA, 2006, p. 44, grifios autores).

Tais pesquisas passaram a se debrucar sobre gualhar forma de promover
momentos de interacdo que levassem ao aprendizeondo chegaram a uma conclusao
convergente, pois consideravam este processo edssgite cognitivo, ou seja, decorrente

dos processos mentais individuais dos aprendiféseid de serem observados.

A terceira linha de pesquisa com foco na interagamltada para a producédo dos
aprendizesdutpu), isto é, para o0 modo como a aquisicdo de umansieglingua se da a
partir da negociacao de sentido e forma, como Bo da realizagéo de tarefas colaborativas
(SWAIN, 1995). A hipotese proposta por Swain foiaurasposta ao modelo de Krashen e foi
desenvolvida a partir de estudos realizados conpalde francés em um curso de imersao no
Canada, em que foi constatado que as habilidadies deuvir se sobressaiam as habilidades
de escrever e falar (LIGHTBOWN e SPADA, 2006). Botb, os aprendizes deveriam ter
mais oportunidades para produzir na lingua alvayés da fala e da escrita.

Apesar das criticas e do debate instaurado a pdasr ideias de Krashen, as

abordagens de ensino de lingua estrangeira, quentdé® enfatizavam o aprendizado de
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regras e a memorizacao de diadlogos, foram fortemafienciadas pelos estudos do autor e
deram origem a chamada abordagem comunicateerfiunicative approa¢hque tinha
como elementos centrais “o0 estabelecimento de iobget contextualizagdo e pratica e
transferéncia” (JOHNSON e MORROW, 1981, p.121). &oente, apesar de contemplar as
guatro habilidades, essa abordagem privilegiavapaesséo oral e o procedimento de nao-
correcdo dos erros dos alunos por parte dos povésssA partir desta abordagem, a lingua &
vista como um conjunto de habilidades a serem g@ebedas separadamente (ouvir, falar, ler
e escrever) de forma natural, sendo que os aluewsnd sentir-se a vontade, livres da
ansiedade de nao errar. Fontana (2005) afirma ajéehoje, a abordagem comunicativa é
defendida pelos profissionais da area de ensilimgeas estrangeiras como a mais adequada
para a verdadeira aprendizagem de um idioma. Aléntahcepc¢do de lingua enquanto
fendbmeno psicolinguistico, ainda persiste a nog¢ésemolvida nos anos 70 de lingua
enguanto sistema para transferéncia de informagi@ensequentemente, conhecimento — de
uma mente para outra, que foi denominado de sistémeanético de comunicacdo, baseada

na metéfora do conduto (REDDY, 1993). Conforme &oat(2005):

problemas na compreenséo, tais como as instanoetageram negociacao de
sentido, seriam consequéncia de defeito no condutseja, de linguagem
defeituosa. Com base nesse pressuposto, o ensinb tham estabelecido o
foco quase que exclusivamente no recurso lingoisiienando como modelo
o falante nativo idealizado da lingua alvo, desiado de questdes
histéricas, sociais, politicas e culturais impliasd nas interacdes
(FONTANA, 2005, p. 18).

Nas ultimas duas décadas, o campo da Linguistiieata foi influenciado por outras

areas de pesquisa e hoje distingue duas principdias teoricas quanto ao ensino e
aprendizagem de LE, a saber, a perspectiva cogtéti® a perspectiva sociointeracionista (ou
sociocultural). A linha cognitivista tem como foes habilidades cognitivas que levam a
aguisicao, enquanto processo mental, de sistemgsidticos. Assim, sédo realizados estudos
voltados para a memdria, a atencéo, a automatizwegitossilizacéo, ja que “o progresso €
medido por fatores tais como maior fluéncia e g@milinguistica e automatizacdo do
conhecimento de estruturas linguisticas” (FOSTERHEA, 2005apudFONTANA e LIMA,
2009, p. 16).

Ja a perspectiva sociointeracionista toma pog basestudos realizados por Vygotsky

(1930/1984;2005), que, como mencionamos, contdbuipara o desenvolvimento do
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guadro do ISD, conduziram a uma visao diferenteesabaprendizagem e desenvolvimento
cognitivo, em que ambos séo entendidos como prosesmstruidos socio-historicamente. A

teoria vygotskyana refuta o debate entre o quet® wersuso que é adquirido e aponta para

uma “interacéo dialética que se da desde o nastimentre o ser humano e o meio social e
cultural que se insere” (REGO, 1995, p. 93). Ow,sej base para a aprendizagem da
linguagem é entendida como proveniente das intesa@®ciais empreendidas por seus
participantes e ndo se realiza somente atravésapicidades inatas e particulares, como
defendiam os cognitivistas e construtivistas (FONFRe LIMA, 2009).

Assim, as identidades dos aprendizes passarancarsaderadas nas pesquisas, 0 que
significa dizer que classe social, poder, etni@meg (para citar apenas alguns) passaram a
ser considerados fatores significantes para entemd@ocesso de aprendizagem de uma
lingua estrangeira, pois constituem as identidadesdo fixas — dos participantes das
interacbes. Portanto, aprender uma lingua vai aénaprender a falar e diz respeito ao
desenvolvimento de uma variedade de vozes quebdiiasi produzir enunciados com
propasitos especificos que levam em conta o cantess identidades sociais mobilizadas, o
gue confere a sala de aula o estatuto de “espagziéso de ‘praticas sociais’, no qual se
adquire uma LE” (FONTANA, 2005, p. 56).

Falar em aprendizagem da linguagem sob a persaestitiointeracionista, pressupde
tratar de certos conceitos, entre os quais destecardemediacédozona de desenvolvimento
proximale andaimentoSegundo Oliveira (1996), os postulados de Vygoéskatizavam que
a aprendizagem se constitui como “um processo gure inclui relacdes entre individuos”
(op.cit., p.56). Ou seja, a nocao vygotskyana deiagéo refere-se a relacédo do sujeito com o
mundo, que sempre ocorre atraves da mediagdo des@ujeitos, uma vez que as pessoas
ndo agem no meio fisico diretamente e sim “com»dliaude ferramentas e de trabalho que
permitem que o mundo mude através da acao dos mesme, com iSso, ocorram mudancas
também nas circunstancias sob as quais os homes’v{op. cit., p. 58). Cristovao (2008,
p. 18), acrescenta que mediacdo refere-se ao ‘gwocde intervencdo de um elemento
intermediario na relacao do sujeito com o obje¥ssa forma, o sujeito interfere no objeto e
vice-versa a partir de um meio de mediacéo, que pedde trés tipos: os artefatos materiais,

0S signos e outros seres humanos, que levam aodagaéo.

E a mediacido que possibilita 0 acesso a chamadadedesenvolvimento proximal,
gue permite que o aprendiz, ao interagir com oybessoas mais capazes que ele, possa

realizar determinadas tarefas que ele ndo consgaalizar sozinho, ou seja, um nivel de
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desenvolvimento potencial. Nas palavras de Vygosttaquilo que é a zona de
desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de deslgimento real amanha — ou seja, aquilo
gue uma crianca pode fazer com assisténcia h@esezh capaz de fazer sozinha amanh@’
(VYGOTSKY, 1930/1984, p. 98). Essa assisténcia rattvido outro recebeu o nome de
andaimento, numa alusdo a um andaime, visto comesrado provisorio que permite que
uma pessoa consiga realizar uma tarefa. A nocéandaimento — originalmente formulada
por Wood, Bruner e Ross (1976) — refere-se ao §w®w de negociagao interacional, no qual
0 participante mais competente primeiro acessaeal dé competéncia do menos competente
e ajusta o tipo de ajuda necessaria para a re@tizdeg tarefa ou resolucao do problema” (cf.
FONTANA e LIMA, 2009, p. 22).

Tais nocbes opdem-se claramente a nocdo de linggaamto ferramenta de
transmissao, como mencionamos acima e pregam umsa@gao de ensino que entende que 0
conhecimento se da do social para o individual, wea que ensinar ndo é transferir

conhecimento e sim construi-lo por meio da intervaca

As teorias brevemente mencionadas continuam erugm e os proprios autores,
como Swain, por exemplo, cujo trabalho inicialmerite influenciado pelas teorias
cognitivistas, hoje € motivado pela teoria sockrationista. E através dela que Swain (2000)
e colegas advogam a pertinéncia de “dialogo co#iva’ que se da atraves da realizacao de
tarefas que levam a aquisicdo (LIGHTBOWN e SPADAQ®. Portanto, € dentro deste
contexto, de certa forma conflituoso, que se sitigwricamente o quadro do
ensino/aprendizagem de lingua inglesa, o0 que lsvarafessores a realizarem seu trabalho

sem que haja consenso sobre uma teoria comple®smino uma lingua € adquirida.

Estabelecemos, a partir da nocdo de trabalho comohjeto multidimensional que
requer abordagens interdisciplinares, os pilarésicies deste estudo, que sera realizado
dentro da Linguistica Aplicada — area de carateddmentalmente interdisciplinar — a partir
da perspectiva de uma ciéncia do humano que naocsra em si mesma (ISD) e que visa
contribuir para elucidar aspectos do trabalho di@ecgne permitam avangos no contexto de
ensino/aprendizagem de lingua estrangeira. A seduitaremos da metodologia que,

acreditamos, pode nos permitir alcancar esse vbjeti
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PASSO Il
METODOLOGIA DE TRABALHO

Onde e como andaremos
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“...a pesquisa nao se reduz a certos procedimemist®doldgicos. A pesquisa cientifica exige
criatividade, disciplina, organizacdo e modéstiasbando-se no confronto permanente entre
0 possivel e o impossivel, entre o conhecimentigeoadncia. Nenhuma pesquisa é
totalmente controlavel, com inicio, meio e fim [B&Aeis. A pesquisa € um processo em que €
impossivel prever todas as etapas. O pesquisadéisempre em estado de tenséo porque
sabe que seu conhecimento é parcial e limitaddpessivel” para ele”.

Mirian Goldenberg

1 O CONTEXTO DA INVESTIGACAO

Esta parte pretende detalhar o contexto da pesdugsa como os procedimentos de

geracado e analise dos dados.

Neste capitulo, buscaremos descrever o contextgquama pesquisa esta inserida, a
saber, a unidade escolar — onde nos detemos panaasy o trabalho prescrito — e a franquia
— da qual a unidade faz parte e de onde provémimaiento —, objeto de nossa analise.

Também apresentaremos algumas informacdes sopegtaspantes da pesquisa.

1.1 Entre a Franquia e a Unidade Escolar

O curso livre investigado opera sob o sistema aegfrias odranchising através do
gual o franqueador cede ao franqueado, medianteoad® um valor estipulado, o direito de
uso da marca para a distribuicdo de um produtorestardo de servicos. A International
Franchise Association (IFA) definfanchising como o continuo relacionamento entre
franqueador e franqueado, no qual o universo td&alconhecimentos do franqueador

(imagem, sucesso, técnicas de produgdarketing é fornecido ao franqueatfo

No caso em questdo, trata-se de uma franquia d®suwle idiomas pequena, se
comparada a tantas outras existentes no pais,dama 1991 em S&o Paulo e que tem hoje 7

unidades, distribuidas entre os estados de Sdo,FRid de Janeiro e Rio Grande do Sul.

18 cf, http://www.portaldofranchising.com.br/site/contémirna/index.asp?codA=15&codAf=19&codC=7&origem
acesso em 22/11/2009.
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Considerando as 7 escolas, sdo mais de 50 prafessam numero de alunos superior a um

mil.

A primeira unidade no Rio Grande do Sul foi inaaglarem 1996 num municipio com
aproximadamente 23.000 habitantes. Essa escolacoamgequena, tendo como Unica
professora a propria proprietaria, que, além deomec inglés, atuava também na direcéo.
Com o passar do tempo, 0 que era uma pequena ekedlaglés com aspecto bastante
familiar, uma vez que a Unica professora era tambeédiretora da escola e os alunos
conheciam-se mutuamente, passou a se tornar urdegcamtro de idiomas, que conta hoje
com mais de seiscentos alunos. Mais professorasfaontratados, outros idiomas foram
inseridos — inicialmente era somente o0 inglés — eamcteristica familiar, marca da

instituicdo, foi dando lugar também a caractedsticpresarial.

Essa mudanca gerou, na unidade escolar, uma celtpendéncia em relacdo a
franquia, uma vez que os proprietarios — formadosieas administrativas — buscaram um
crescimento substancial do negdcio com a aberei@duds outras escolas no estado. Assim,
foi enfatizado o foco emrmarketinge publicidade e na capacitacdo e melhoramentodies t
os funcionarios, incluindo os professores. Essesgram a ter que se preocupar também em
ndo perder “clientes”, uma vez que foram adotadosaglimentos de pesquisa de satisfilcao
junto aos alunos e apuracao estatistica sobret@wese discente. Isso significa dizer que,
além do treinamento — que vem sendo realizado desdertura da escola — foi implantado
um sistema de diario eletrdnico e de acimulo odgpde pontds, que visa controlar desde o
uniforme a perda de alunos, isto €, manter o padiedgualidade como um todo exigido pela
direcéo da unidade escolar, que realiza reunidesaimaente em que séo discutidas questdes

pedagogicas, comerciais e institucionais.

1.2 Os Patrticipantes

A escolha dos participantes da pesquisa se deu igodesr de nosso objetivo —
apreender o trabalho prescrito na instituicao.i¢¥pairam desta pesquisa:

17ver anexo C.
18\er anexo A.
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» o diretor pedagdgico da franquia (que escolheunoeriicticio de Cardillo);

* eu, a pesquisadora desta investigagao.

A seguir, encontram-se algumas informacdes sobpamisipantes da pesquisa:

1.2.1 O diretor pedagdgico

O diretor pedagogico reside em S&o Paulo e fopeiprio o criador da franquia de
curso de idiomas pesquisada. Ele tem cerca de d2, qossui graduacdo em Lingua e
Literatura (PUC-SP) e morou em Londres por um pauags de um ano quando ainda era
adolescente. Comecou a lecionar em 1984 e, apdauado como professor em diversos
centros de idiomas e de ter trabalhado junto a@rtiEpento de criacdo de livros de uma
franquia bastante conhecida no Brasil, inaugurau @épria rede de escolas. Entre outras
funcdes, cabe a Cardillo escolher o material didati elaborar parte dele, bem como criar e
executar o treinamento junto a todos os professtaesunidades franqueadas, uma vez por

semestre.

Meu contato com o diretor pedagdgico data de nantes de eu até mesmo cogitar
ser professora de inglés. Como fui aluna da escolsheci Cardillo ainda em 1998, quando
ele ja costumava ir a serra galucha para realizegimamento com os professores, e desde

entdo, tenho participado desses treinamentos.

1.2.2 A pesquisadora

Como mencionei na introdugdo, minha formacdo ava#é foi em Letras -
Portugués/Iinglés (UNISINOS — 2006) e, mesmo anesm@& formar, jA atuava como
professora de lingua inglesa na instituicdo peadaisonde também fui aluna de lingua

inglesa e espanhola.
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Ao contrario do trabalho final de conclusdo desouno Mestrado, quis me envolver
mais com o contexto no qual eu atuo, ou seja, canrsp livre. Em relacéo a instituicdo em
gue esta pesquisa foi realizada, lecionei linggkesa do periodo de 2001 a 2006 na unidade
localizada na regiao serrana do RS e, desde 2@@/camo professora e diretora em uma das

unidades da regido metropolitana do estado.

Como afirma Lousada (2004), cuja tese de doutotachtbém foi desenvolvida com
dados obtidos dentro da instituicio onde a pesdpiaaatuava como professora e
coordenadora pedagogica, a ligacao da pesquisedora instituicdo pesquisada ndo deveria
ser vista como um fator negativo. A autora lemloya-gue a busca por objetividade total
remete ao positivismo e, ao mesmo tempo, caraatedz por ser inalcancavel.
Particularmente, entendo que, além de possibéitantrada na instituicdo — o que muitas
vezes torna-se dificil neste tipo de ambiente iq@era da andlise pode estar justamente no
fato de eu estar implicada enquanto sujeito ppeitie deste meio, uma vez que estudar o
contexto do qual fazemos parte permite ressigrificassim como a nés mesmos e aos

outros envolvidos.

Apresentado nosso contexto de pesquisa e osipartes, passaremos, no proximo

capitulo, a apresentacédo dos dados e como eles fmaados.
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2 OS DADOS: PROCEDIMENTOS DE GERACAO E ANALISE

Este capitulo busca explicitar os procedimentoggel@cdo dos dados bem como
apresentar as categorias de analise. Cabe resgadaas categorias de analise ndo foram
estabelecidas griori, e sim a partir da identificacdo do contetdo terogtiesente nos dados,
ou sejapost hodBRONCKART, 2008, p.162).

2.1 Geracao dos Dados

Indo ao encontro de Mason (1996), parece-nos getacde dados — provavelmente o
termo mais empregado — ndo € o mais adequadoppssupde a ideia de um pesquisador
coletor, que se absteria de toda e qualquer eseolimplicacdo no contexto pesquisado. Tal
neutralidade, como tratado no capitulo anteriooésiderada utdpica, uma vez que a
implicacdo do pesquisador sobre um contexto sédiarente a natureza do humano. O autor
(op.cit.) sugere a denominacaeracdo de dadgsjustificando que a interpretacdo do

pesquisador ja esté inserida no préprio momentubdervacao/gravacao dos dados.

Sem a pretensédo de estender a discussdo em toteomin“dado” neste momeritp
acreditamos que o termo “geracdo dos dados” n@sdeneia de que essa “obtencdo” nao
ocorre aleatoriamente e néo é feita pelo pesquisaminente. Os dados — naturais ou nao —
para um estudo sdo gerados atraveés da participasagujeitos de pesquisa e, também, do seu
préprio olhar para os eventos que sao objetos sguEa. Sendo assim, trata-se de uma co-
obtencdo, uma “parceria” entre ele mesmo e seu elitare aqueles dados e os(as) sujeitos

(as) de pesquisa, e ndo uma simples coleta.

Faz-se importante assinalar que estamos cientegudea participacdo direta do
pesquisador em determinada situagao pode pertarbaturalidade do evento. Entretanto, os

dados necessarios para a realizacao deste tipesdeipa — de cunho qualitativo e na area das

19 Uma discuss&o em torno do termo “dado” foi inieia Gltimo encontro fechado do grupo do ISD, ddarr

em agosto de 2009 em Caxias do Sul/RS. Entretaatmcasido, devido a brevidade do tempo mediante a
guantidade de assuntos a serem tratados, a disdassbandonada sem ser estendida e, acreditataes,ser
retomada em outro momento.
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Ciéncias Humanas — demandam este tipo de “invagdinda, sabemos que nossas escolhas
sdo determinadas pelos nossos valores e que dstas a nosso objeto de estudo, pois
deixamos de contemplar outros recortes, outrogsjesas nos vimos obrigados a reconhecer
esta limitacdo para que pudéssemos realizar n@&sgpiipa, que ndo pretendeu, entretanto,
desconsiderar outros olhares que possam vir ailoointpara o aprimoramento dos estudos

sobre este e outros contextos envolvendo o tralealbhoacional.

A primeira das acdes em relagdo a obtencdo dossdadaonversar com o diretor
pedagogico da franquia para explicar quais eramsnpanos e objetivos com a pesquisa.
Tendo falado com ele e com a diretora de uma dadsdes — onde eu viria a conhecer melhor
as fontes do trabalho prescrito na instituiciotenelo em maos o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, comecei a refletir sobre adodanecessarios para que o projeto — que era
realmente apenas um projeto, visto que de la aténawgjtas escolhas foram feitas e diversas
rotas foram alteradas — fosse concretizado. Engdelao trabalho prescrito, eu ja sabia de
antemao, por ser professora da rede, que o treimaroenstituia uma rica fonte de prescricao
€ que era necessario investiga-lo. Entretanto, il@apteferiu que o treinamento ndo fosse
filmado, alegando que, além do treinamento seeparégrante e essencial da metodologia da
escola e de, portanto, ele ndo se sentir a vorgadéer seu conteddo divulgado ainda que
academicamente, a filmagem poderia interferir negaente no bom andamento das
atividades ali propostas, pois possivelmente odepsores e ele mesmo se sentiriam

desconfortaveis.

Ao nos depararmos com a impossibilidade de filmaeimamento, buscamos coletar
todo e qualquer documento que nos permitisse anaisompreender o que era prescrito aos
professores. Assim, tivemos acesso a ja mencioliatéa de orientacdes, entregue aos
professores em reunido realizada pela diretoranddade, um conjunto dglidesque havia
sido usado em um dos treinamentos e ao proprio thdatico. Aléem disso, observamos a
pesquisa de satisfacdo que é realizada com ossatim@mlmente, pois entendemos que esses
textos que circulam na escola constituem a reddisteirso do trabalho docente (DAHER,
ROCHA e SANT'ANNA, 2002). Porém, ndo nos detereracandlise destes dados devido a

necessidade de delimitar 0 nosso objeto de inzestia

Esses dados contextualizam nosso meio de invedtigaque é, certamente,

influenciado por todos os textos que o cercam.effantto, o foco de nosso trabalho manteve-
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se na franquia e nas suas prescricdes. Assimsamals unicamente as prescricdes advindas

do franqueador, que atua também como diretor pegitamo

Interessados nas prescri¢des da franquia e n@ineimo, mas constatando que, assim
como acontece na maioria dos cursos livres, nddahdecumentos oficiais prescritivos
relacionados a essa pratica, optamos por verificague poderia ser apreendido sobre o
trabalho prescrito aos professores através dassamacdes do diretor pedagogico, que
ministra esses treinamentos semestrais junto afssgores. Logo, optamos por entrevista-lo.
Para tal, apés duas conversas por telefone cometmdiquando pude explicar os objetivos da
pesquisa e detalhes sobre como seria a entredstoquei-me até S&do Paulo, onde

conversamos na propria casa do entrevistado.

Segundo Rocha et. al. (2004), o género entrevigte ser definido como “uma
verdadeira situagédo de enunciagao envolvendo estador e entrevistado, da qual resulta um
texto original, normalmente falado e gravado, frdcencontro de pelo menos dois atores” (p.
9). Trata-se de um dispositivo de producédo de wto teobre textos que ja circulavam antes
do momento da entrevista, sobre 0 qual queremas ¢atinal s6 se entrevista alguém que ja
conhece algo a respeito de determinado topicofoede uma ferramenta de apropriacdo de
saberes, uma vez que ali sdo construidas possamsi@es da realidade. Além disso, no caso
da entrevista em situacdo de pesquisa académimacgpesquisador selecionar o recorte que
sera feito para fins de andlise, de acordo conbjetivos da pesquisa, uma vez que € proprio
do género a mencgao a fatos que nao foram pergumtassim como digressoes, retificacoes,
etc. (ROCHA et. al., 2004, p. 9).

A entrevista utilizada para este estudo néo teverateiro rigido e foi realizada a
partir de questionamentos da pesquisadora em ecelagd daddS. Como mostrado
anteriormente, ela ndo se constitui como a uningefde informacgéo a respeito do trabalho
prescrito na instituicdo, mas sera o elemento saddi neste estudo. Dentro desse contexto, €
possivel afirmar que, embora a entrevistadora awdse as prescricbes e o trabalho
propriamente dito na instituicdo, a entrevista doma forma de apreender empiricamente
elementos constitutivos dessa atividade com otmtde contribuir para a compreensao do
trabalho docente dentro do quadro educacional, es@iscificamente, tratando-se do trabalho

prescrito. As perguntas norteadoras da entrevostarf as seguintes:

20 A transcricdo integral da entrevista encontrassdpéndice C.
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a) Como se configura a pratica do treinamento?

b) Que prescricdes sao tematizadas no discurso dordire
c) Que concepcgdes sdo guiadoras da pratica de Caeditjoanto responséavel pelo

treinamento?

2.2 Procedimentos de Andlise da Entrevista

Considerando a ja mencionada auséncia de docusnpréscritivos oficiais advindos
da franquia sobre a pratica docente e a existédeiauma fonte prescritiva bastante
significativa na instituicdo, o treinamento, benmeooa impossibilidade de filma-lo, a analise
do trabalho prescrito se deu a partir da transerigé entrevista realizada com o diretor
pedagogico. Objetivando operacionalizar esta anafiterpretativa, a partir do conteudo da
entrevista, trés categorias de analise foram dstaflas: andlise do conteudo tematico
outros aspectos da arquitetura textual: os tiposdigcurso, as vozes e modalizagoes

elementos constitutivos do agir do professor.

2.2.1 Anélise do conteldo temético

Abreu-Tardelli (2006) analisa o plano tematico gesguntas realizadas em uma
entrevista através da elaboracdo de um quadro ocmugtam as questbes elaboradas pela
pesquisadora e seus respectivos temas. Ja BrorjizR88&a) propde uma analise a partir da
identificacdo de dois tipos de segmentssgmentos de orientacdo tematiC8OT) e
segmentos de tratamento temati®IT). O primeiro tipo, SOT, compreende segmentos
responsaveis pela introducéo, apresentacdo ountem¢a de um tema. J& o segundo tipo diz
respeito aos segmentos que o entrevistado produesponder a uma questdo ou ao dar
sequéncia a um lance tematico advindo do entrelist@u seja, corresponde aos temas que

séo realmente tratados e ndo apenas introduzidos.
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Assim, para a analise do conteudo tematico, valeosodesses dois procedimentos de
analise que, nos auxiliaram a “enxergar” melhor amteido da entrevista e a tracar
comentarios sobre os excertos da fala de Cardillo rgspondem as questdes apresentadas

acima.

2.2.2 Outros aspectos da arquitetura textual: psdide discurso, as vozes e modalizagoes

Apoés a andlise do conteudo tematico, seguindo popta de Bronckart (1999, 2008),
nos detemos na analise de outros elementos quedeomg arquitetura textual. Considerando
que a percepcao do diretor pedagdgico em relac@oedsricoes estabelecidas por ele pode
ser reveladora do modo como o treinamento € magistre de suas intencdes, buscamos
perceber mais detalhadamente o nivel de respoiusatal enunciativa assumido por Cardillo
no momento da entrevista. Para tal, tentamos fd=ntias vozes presentes na interacao,

remetendo-as aos tipos de discurso e modalizagdes.

Bueno (2007, p. 82), apresenta algumas unidadesimglieam implicacdo dos
parametros da situacdo de producado e outras queten@na uma conjuncao ou disjuncao em

relacdo a essa situagdo, como segue:

a) Unidades que indicam implicagdpronomes de primeira pessoa do singular/plural
(eu/nés, mim, nosso, etciprmas verbais de primeira pessoa do singular/dlura
(aplicarei, observamos, etcdéiticos temporaigagora, hoje, etc.)jéiticos espaciais

(aqui, neste lugar, etc.).

b) Unidades que indicam conjuncdo: verbos conjugadmspmesente do indicativo
(indica, cobra, etc.); verbos no futuro do preselaténdicativo (aplicarei, usarei, etc.);

verbos no futuro perifrasico (vao ler, vamos dividic.).

¢) Unidades que indicam disjuncéo: verbos conjugadgweterito perfeito do indicativo
(tentou, fez, etc.); verbos conjugados no impexféd indicativo (tentava, fazia, etc.);
verbos conjugados no futuro do pretérito do indicaftentaria, faria, etc.); expressées
nao-déiticas que indicam tempo (nha aula seguirggpressdes nao-déiticas que

indicam lugar (na sala de aula).
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2.2.3 Elementos constitutivos do agir do professor

A identificacdo do agir, como vimos no capitulo & @ressupostos Teodricose da
por meio do que Bronckart (2008a) chama de plaBeses planos séo trés: motivacional,
intencional e de recursos e constituem a ativigddeordem do coletivo) ou a acao (da ordem

do singular), como resumido na tabela 3, abaixo.

DIMENSAO COLETIVA | DIMENSAO SINGULAR

Plano motivacional Determinantes externos Motivos

Plano intencional Finalidades Intencdes

Plano dos recursos para o ag

ir Instrumentos Cagudesd

Tabela 3: Elementos constitutivos do agir

Como, a partir da identificacdo desses planos, aébuidos os papéis de ator
(dimenséo singular) ou agente (dimensao coletiBagcamos verificar a ocorréncia de
elementos pertencentes as dimensfes coletiva eall@inga entrevista no sentido de
estabelecer como o agir docente é representad@ardillo e para dar conta das seguintes

perguntas:

a) Que figura de professor em exercicio no curso iiyado € construida?

b) Como o agir docente é concebido pelo diretor pegiagdQue modelo de agir
docente é construido pelo diretor pedagdgico agraeesua fala? O professor é
visto como ator ou agente de seu trabalho?
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PASSO IV
RESULTADOS

E as brumas do caminho comecam a ser dissipadas



1 A TESSITURA DO TRABALHO: NO AMBITO DAS PRESCRICGE

Nesta parte, apresentaremos o0s resultados obtidosa @nalise dos dados, na seguinte
ordem: no primeiro capitulo nos deteremos nas pgdss de forma mais geral, apresentando
as fontes deste trabalho na instituicdo pesquisaalaalisando o conteldo da entrevista em
nivel de contetdo tematico. No segundo capitutenias a andlise linguistica da entrevista,
buscando verificar que elementos amparam as repaedes do diretor pedagogico durante o

momento da entrevista.

1.1 Conhecendo as Prescricbes

Na busca por conhecer as prescricoes na insttung@s deparamos com textos que
estavam em circulagcdo no nosso contexto de pesdumsadeles é o proprio livro didatico,
gue denota a forma de trabalho adotada dentrostituigdo. Outro texto € constituido por um
conjunto deslidesapresentado aos professores em um dos treinanreatzados na escola.
Além disso, também observamos uma lista de oriéataentregue aos professores em uma
reunido pedagogica da unidade. Portanto, consideran contexto investigado, pode-se
verificar a presenca de quatro grandes fontes fitieas na instituicdo, como ilustrado na

figura 3, abaixo:
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O livro
didatico

A franquia
(o treinamento)

Fontes do
trabalho prescrito
na instituicao

A unidade franqueada
(as reunides)

A autoprescricado

Figura 3: Fontes do trabalho prescrito na instituicéo

A figura 3 mostra que o trabalho prescrito no cuna@ estudado € constituido por
guatro grandes polosa:franquia, o livro didaticq a unidade franqueada a autoprescricéo
Como mencionado anteriormente, a franquia € reptada pela figura de seu diretor,
residente em outro estado do Brasil, que vai ategifes franqueadas semestralmente para
ministrar o chamado “treinamento”, em que saozatilbs instrumentos diversos que mediam
a acao do diretor pedagdgico. Dentre esses insttosieestdo oslides de Power Point

criados pelo préprio diretor pedagdgico e que gdiesentados aos professores.

J& olivro didéatico, além de instrumento de trabalho, é entendido cdombe
prescritiva, uma vez que ele dita a ordem cronokdas praticas de sala de aula, bem como
0s conteudos a serem trabalhados. O material clidatilizado na escola — para todos os
idiomas — é monolingue, ou seja, no idioma alvestedo, e escolhido pela franquia, que
define quantos semestres serdo necessarios pdiizac@o de cada livro. Este material
corresponde, teoricamente, aos niveis de proficéhas alunos em cada estagio do curso tal
gual a nomenclatura adotada pela escola: basiéanyarmediario, intermediario e avancado.
No caso da lingua inglesa, uma vez que o diretdagegico é responsavel por desenvolver o
material que é utilizado no nivel basico, grandeepdo treinamento consiste, justamente, na

apresentacao deste material e de como utiliza-lo.
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A unidade franqueadaconsiderada outra fonte de prescricdo docemneprésentada
pela figura da diretora da escola que, emboratassipela coordenadora pedagodgica da
unidade, é quem define e apresenta aos profesaerehiretrizes a serem seguidas, que
envolve desde a funcdo de desligar os equipamantsair da sala de aula a responsabilidade
de nao “perder”’ alunos. As reunides com a direcdicescola ocorrem mensalmente aos
sabados a tarde e participam delas todos os poodssda unidade. Em uma destas reunides, a
primeira do ano de 2008, os professores recebenaanlista de “Pontos a serem observados
pelos professores para o bom andamento da escol0D@&i !, em cuja anélise ndo nos
deteremos neste trabalho, mas que, com certezaltee® carater prescritivo da unidade

franqueada.

Além disso, ndo podemos deixar de considerar afigewacdo do trabalho prescrito
feita pelo proprio trabalhador, que resulta em pretscricdo ou tarefa prefigurada/planificada
(LOUSADA, 2006). Isto se refere a subjetividade gagolve 0 modo como os trabalhadores
tomam as prescricbes para si. Dessa forma, suasi@xgas também se constituem como
prescricdo deste trabalho, uma vez que, para aeaims tarefas, o professor mobiliza seus
outros saberes e 0s confronta com as outras gr@ssmue envolvem o seu meio de trabalho.

Consideramos também como fonte de prescricdo & pare tivemos acesso do
treinamento: oslidesque nos foram fornecidos pela instituicdo e querfaparte de uma
série criada pelo diretor da franquia para a paatie treinamento. O género de texto dos
mesmos lembra uma palestra ou uma aula, uma vesejoaracteriza pela apresentagéo de

um conteudo a uma plateia, tendo como suportegrgmaPower Point.
O conteldo doslides? é tal qual descrito a seguir, nesta mesma ordem:

Slide1 — Personagens e logomarketingda franquia.

Slide2 — Logo da franquia no tamanho da tela.

Slide 3 — Tela contendo o tituldlissdo(ndo contém imagens) bem como o seguinte
texto: A (franquia em questdo) tem como prioridaglesinar idiomas para criancgas,
adolescentes e adultos de maneira séria, respbnsfy@davel, natural e divertida.
Respeitando suas necessidades e favorecendo aeams#o e interacdo com o mundo.

Slide 4 — Tela contendo o tituld filosofia da escolee uma imagem pequena de

pessoas de maos dadas, possivelmente representaéddo

21 Novamente, remetemos o leitor ao Anexo A.
22 \Jer Anexo B.
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Slide5 — Tela contendo o titulBompromisso human® o seguinte texto: A (franquia
em questao) baseia-se no compromisso com a veedaé#ca.
- Valoriza sempre o aprendizado do aluno no seprigrdesempenho.
- Salienta suas qualidades.
- Trabalha numa unidade continua entre ensinanderee aprender ensinando.
- Prioriza as necessidades do aluno.
- Jamais subestima seu “tempo” em aprender quaidioena.
- Prioriza a arte de ensinar e a exceléncia emmdpre

Slide6 — Tela contendo o tituResultado® o0 seguinte texto: A (franquia em questao)
tem como objetivo uma cumplicidade entre seus alurmaboradores e o mundo.

Slide7 — Tela contendo o titulBensee o seguinte texto “Sua comunicacao € o limite
de seu mundo”. Ha também uma imagem, a mesma quecamo slide 4.

Slide 8 — Tela de cor diferente das outras contendogo ta franquia e o seguinte
enunciado: A arte de ensinar. A exceléncia em agaren

Slide 9 — Logotipo da franquia e o0 seguinte enunciadan(\abaixo do logotipo): e

VOCE.

Alguns pontos merecem destaque em relacéo sidses apresentados durante o
treinamento. S&o poucas palavras, mas uma fatempca de marcas semiéticas, como logo
da escola e outras imagens que parecem visar nardantidade da instituicdo e terem sido
elaborados nédo s para os professores, mas parasfutlientes. Observamos também a
auséncia de referéncia direta aos professoresamprecem nos slides uma Unica vez, como
“colaboradores” $lide 6). Entretanto, podemos perceber a representagdagid docente
através do slide 3, que explica a maneira comolw®s sdo ensinados: de forma “séria,
responsavel, agradavel, natural e divertida”, ldeaeam conta a necessidade dos alunos e
“favorecendo a compreensao e interacdo com o mutekw significa que, o modelo de agir
esperado pela instituicdo é de um professor qusigaifazer com que a aula seja, a0 mesmo
tempo, séria e divertida, um espacgo para os alonogpreenderem e interagirem com o
mundo, mas com o tempo individual de cada alunpereslo, como aparece Stide5. Além
disso, osslidesreferem-se ao ato de ensinar como arte, o queaagrofessor no papel de

artista, ou seja, dotado de talento e/ou um domecesp

Os termos interacdo e comunicacdo também nos chare atencdo, uma vez que

podem ser indicios de como Cardillo concebe nogiesenvolvem o ensino de idiomas,
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COmo comunicacdo ou como interacdo — termos queutdsmos na proxima secao.

Finalmente, notamos a auséncia de modalizacdesdgxam pistas de que a instancia
enunciativa (a franquia, o diretor pedagogico) seméa tais proposicdes como sendo uma
verdade incontestavel a que os professores devenr,agkm que ele precise fazer uso de

sequéncias argumentativas, por exemplo, para coéves.

Como dito naMetodologia uma primeira analise do conjunto de slides que fob
fornecido nos levou ao desejo de conhecer melhtteinamento. Na impossibilidade de
filma-lo, optamos por realizar uma entrevista condietor pedagdgico, responsavel por

treinar os professores, cujos resultados discutisesrseguir.

1.2 A Entrevista com o Diretor: dindmica geral eotacdo temética

Entendemos que o primeiro passo da analise comsistgpontar o conteludo tematico

gue emerge da entrevista realizada.

Objetivando uma visédo geral dos topicos tratadam bemo a identificacdo do(s)
tema(s) dominante(s) da entrevista com Cardillpadir das propostas de Abreu-Tardelli
(2006) e Bronckart (2008), como apresentado notuapda Metodologia, sintetizamos a
organizacgdo tematica das perguntas e detectan®® s (segmentos de orientacdo tematica)

e 0s STTs (segmentos de tratamento tematico) fiessea transcricdo da entrevista.

Primeiramente, observemos as questdes feitas duaaTitrevista.

Perguntas Linhas
Quem monta o treinamento? 1-3
Como funciona o treinamento? 7-8
O que é feito no treinamento? 15-17
Como o senhor faz para que os professpres 32-349 46

% Algumas perguntas ndo foram mencionadas por spegéfrases de uma das perguntas ja presentes ou por
apenas fazerem parte do desenrolar da interagégraede valor para a analise aqui proposta.
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entendam o que o senhor quer que Egles

facam?

Existe um manual a ser seguido pelos 32-34
professores?

Quais sao as etapas do treinamento? 38
O treinamento é 0 mesmo para professores 70-71

iniciantes e para professores que ja estdp na

escola ha algum tempo?

A pressdo do mercado de trabalho ppde 94-95
refletir no trabalho do professor?

O treinamento configura-se como uma parte 101-103

crucial do trabalho docente na escola?

Existe alguma possibilidade de algum 105-106
professor dar aula sem antes fazer o

treinamento? Como funciona isso na escola?

O senhor acredita que com um treinamento, 0 144-145
professor esta apto a dar aula dentro do que a

escola acredita?

Como o senhor elege o conteudo a |ser 151-154; 158-162

trabalhado em cada treinamento?

Ha troca entre os professores duranté o 195-196
treinamento? Como isso acontece?

O professor tem a oportunidade de opinar 199-200
sobre esses “modelos” que sdo mostrados

durante o treinamento?

Qual seria o perfil do professor da 202-203
instituicdo?

Como o professor aprende a lidar com o 211-212

material didatico? E no treinamento ou Ele

vai usando o livro?

Tabela 4: Perguntas da entrevista semiestruturada

Através da apresentacdo das questbes, é possiwelbee que nossas perguntas

voltaram-se para a apreensdo do que é prescritprafsssores, principalmente durante o
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treinamento. O quadro abaixo traz um resumo dos &@ds STT bem como o responsavel

pela introducédo do tema — a pesquisadora (PES)dietr pedagogico da instituicao (DIR)

— e as linhas em que o mesmo se encontra no ansgierente a transcricdo da entrevista.

elaboracgéo dq
treinamento

préprios professores da (nome da red
escolas) ... &, a... procurando

Entrevista 15112008
com Cardillg*
Segmento Tema Responsavel Segmento de tratamento temético (S[dihha(s)
de pela correspondente
orientacao introducédo do
tematica tema
(SOT)
SOT1 Responsavel PES “O treinamento, ele é: a: geralmentenha 4
pelo montado por mim né”
treinamento
SOT 2 Base para a DIR “‘com base do de aulas assistidas |dashas

plde

treinamento

“Aham... o treinamento, ele é usado,
pra faze(r) com que os

professores, eles # ah, entendam q
muito importante faze(r) com que
aluno, ele pratica +... ele pratica my
mais do que o préprio professor. Ent
por exemplo, o # o aluno, ele vai |
aula, né... entdo ele esti, ele (e
esperando que ele vai falar o idioma
ele escolheu pra fala(r).”

“As etapas sdo né, primeiro temos
fazer com que o professor ente
QUE: é muito importante com que

verifica(r) qual é a necessidade |do
professor.”
SOT 3 O PES “Consiste na melhor... na melhoria |dénhas
funcionamen- aprendizado # tanto do aluno como|@el0
to do professor também.”

Linhas
20-25
e é

o]

ito
a0,
ra
S)ta
que

ue

lgnhas

aluno interaja né. A partir do momentf-44

que o aluno comecga a interagi(r) der
de uma sala de aula, ele come¢

itro
A a

percebe(r) a importancia que é # aham...

vocé esta(r) tendo um lado afetivo cor
outra pessoa +...

+, ndo so esse lado afetivo, mas el
predispde a fala(r) aquele idioma.”

“aham... # a gente tem que faze(r
mesma coisa no treinamento.
treinamento, ele é totalmente prati

na

2 Se

Porque é s6 com a pratica que

% para visualizar a entrevista na integra, ver Ajpéng.
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professor vai percebe(r). Essa praticmhas
através de exemplos, mostrando vidé&@s63
de aulas deles mesmos propr +... +,|dos
professores mesmo apresentando a aula.

Ou uma aula de um outro professor

ou

de OUTRO treinamento. E com esses

exemplos +... e”

depois a gente pratica esse, es
exemplos em... # com, com eles, com
professores mesmo. Podemos dizer Q
essa parte, ela é... é... como que

ses
0s

UE
eu

diria? Que é uma coisa meio... ndo rédphas

mas +..."

“Isso. E... é mostrado um modelo. E
cima desse modelo se, se... ha u

63-66

m
ma

interagdo, né. Vamos falar sobre egsse
modelo e vamos trocar o que cada|um

acha.

PES: Ah... entdo o professor, ele

Linhas

€Im7-201

no treinamento ele tem a possibilidade

de falar o que ele pensa sobre tal mod
tal exemplo.
COO: Sim, claro.”

elo

SOT 4

O papel do
professor no
treinamento

DIR

“+, <entdo>, o professor, ele...

diinhas

acredito muito que as pes.... as pesy 52-58

todas elas aprendem né...

e todas |elas

tém seu... 0 seu tempo, né? E isso a
gente tem que respeita(r) também |nos

alunos, né. Quando eu me desloco
Sado Paulo a.. ao sul

de

pra da(r)

treinamento, meu propdsito com eles é
com que eles... aham... sigam a mesma
visdo. Nessa visdo, 0 que que nés
podemos... aham... te(r) como faco
principal? E que, assim como nos

fazemos com que os
interajam... se interajam entre eles”

alunos |se

SOT 5

Interacéo

DIR

“Porque a gente acredita que # ndo exisitehas

uma interacdo Unica, né, pra

interagir vocé tem que te(r) pelo menos

mais uma pessoa. Entdo tanto o aluno é,

€ # tem uma vantagem nisso como
professor também.”

“quando vocé coloca um aluno gair
work +.. é...

muitas vezes o aluno, [dlenhas

ndo ta nem entendendo porque que E1S-129

estava naquel@air work mas aquel

z

1)

pair work, ele é crucial porque eles

(es)tdo... € a parte de compensacao,

74



O aluno (es)ta... eu sei, vocé ndo s
muitas vezes nés dois ndo saben
entdo vocé vai te(r) que chama(r
emergéncia, que é o professor, que
esta(r) ali pra ajuda(r). Entéao, eu acre
assim: que na parte de comunicacg
ninguém se comunica sozinho. Ent&ao
VOCé ndo se comunica sozinho, vocé
que (es)ta(r) tentando +... entdo o..
parte crucial do treinamento mesm
fazer com que o aluno, ele # aprend
se virar sozinho.”

abe,
nos,

a
vai
dito
o#
, se
tem

a
D é
la a

SOT 6

Tarefa do
professor

DIR

“Com isso, ele... o professor tem ¢
usar atividades interativas onde faga ¢
que o aluno faca, ah... fale o tempo t
na sala de aula, muito mais do que
préprio. O que a gente muitas ve
assiste aula de professores e a gente
constar que, &, numa aula de uma h
muitas vezes o professor falo(u) quare

léha
r@tr31
bdo
ele
7es
pode
ora,
nta

minutos. Sendo que quem teria que te(r)

falado os quarenta minutos teria que
o aluno, usando essas tais atividas
interativas.”

ser
ides

SOT 7

As diferencas
do
treinamento
para 0S
professores
iniciantes

PES

“Porque assim, quando o professor,
ja estad dando... se ele é um

professor que ele esta comeca:ndo 3
aula né, existem algumas diretrizes
serem seguidas. Que sdo esse res
desse tempo, né, se nés estamos fal
sobre ensinar +...”

ele

daha
574-76
peito
ando

SOT 8

Importancia
da experiénci
para 3
atividade
docente

0

DIR

“s@ a experiéncia que vai faze(r) c
que o professor consiga melhorar, né€
PERCEBENDO isso, estar sem

DM
2, E

buscando o que? Fazer com que o alg3o

fale, mas ele esta sempre observg
guais sdo as reacdes do aluno, né.
atitudes em sala de aula, né, ou quais
as dudvidas... isso € muito importar
ne”

ndo
Nas
sao
te,

DI¥hha 79-

SOT 9

Expectativa
discente em
relacéo ao
aprendizado
da lingua

DIR

“aluno, muitas vezes ele vem c(
expectativa de (es)ta fa... terminar
basico e ja +...

Entéo vocé tem que deixa(r) ele a pa
como que é o processo, né. O que, 0
eu acho que também que de(i)xa mui
aluno nessa

ansiedade toda é todo o mercado, <ng

Mas sim a pressao que ele sofre, né,
esse mercado e algumas instituig
onde elas prometem de fale inglés
oito horas, por exemplo +...”
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“Néao so6 do professor, né, porque qua
o aluno ja vem com a expectativa que
vai fala(r) em... muito alta, que ele

fala(r) muito rapido, e ele mesn
percebe que isso é impossivel, i
frustra, e além de frustra(r), pode...

ndo querer mais estuda(r) o idio
porque acha que é muito dificil

e inatingivel. E isso é... algo que 1
acontece. Qualquer pessoa com m
duzentas horas em sala de aula, ela;
ja consegue se... se comunica(r).”

ndo

ele

ai
Cinhas

S§6- 100
ele

ma
ao
| e
, ela

SOT 10

Relevéancia d
treinamento

DIR

“Sim.

E, Taiane, (vo)cé sabe que # dar aulaQ¥- 111

algo como aprender, né. Entdo dar a
qualquer pessoa ela pode dar au
aham... seguindo os passos béasicos.
Deixa eu ver o0 que ele ndo e
entendendo, deixa eu tenta(r) <a>...
Ajudé-lo, né.”

“Mas nés precisamos de ter uma, U
diretriz, né, a ser seguida, porque
guando n6s ndo temos essa dire
muitas vezes a gente nao sabe o que
(es)tamos fazendo, né, e # muitas Vve
a... uma andorinha... Nao faz verdo
Enté@o vocé tem que, se vocé pensa(r
esse #

parametro, o que acontece? Os alu..
professores, eles tém que esta(r) sen
assim, interagindo, né. Eles tém ¢
(es)ta(r) +..."

“<Muitas vezes> vocé prepara uma 3
e esta aula ndo aplica naquela tur
Vocé tem <que te(r)> O tato pra vd
<mudar.> Se vocé néo faz o treiname
ndo d& pra vocé trocar com o0s sey
colegas, e ai vocé ndo da pra v
aplica(r) aquilo que estdo <usando>."

Linha

ula,
la...

sta

rEf’jrllha

t&}l-ll?
noés
zes
né.
por

, 0S
pre,
jue

ula

rEﬁ‘iha
n%%,s-ms

S #
océ

SOT 11

Numero  de
treinamentos
para ingressa
como
professor nq
instituicdo

\r

PES

“Se nods formos pensar por essa linha
vocé esta... fazendo, esta falando n
pergunta, né, foge com tudo que el
falei anteriormente. Porque o0 que
estou falando é que +.. E u
construcdo continua.”

dpiregha
£546-150
I ja

eu

ma

SOT 12

O contetudo d
treinamento

PES

“Entdo, usar o material em cima du
metodologia, né, e uma didatica

manha
dé3-184

ensino juntos, né. Quando a gente fal

A de
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pega(r) e mostra(r) pro prof... pro, pro,

pro professor olha vocé precisa... (dar

esse livro, né. E a mesma coisa de +/.. se
ele nunca deu aula, € a mesma coisa de
vocé chega(r) e da(r) esse livro pro aluno
basico e fala(r) fala inglés. Vocé tem

QUE construi-lo. Entdo vocé vai te(r)
passos a serem seguidos. Vocé tem| que
mostrar pra ele, olha isso € bom isso é
ruim. Tenta. Ndo deu certo muda, nhé.
Mas +... E tudo em cima do que? De...
pedagogos, né, de psicélogos, né.|Ou
seja, a gente tem que
segui(r) uma linha. Porque se vocé pao

seguir uma linha, o pro... préprio al..} o

préprio professor, ele vai se perde(r).| S6

gue esses escritores, né, ou pedagpgos
ou psicélogos, ndo séo ditos em sala de
aula, né. Eles sao aplicadas as técnjcas,
né. Entdo, por exemplo... a... o alu.|. o

professor, quando ele VAI pra sala|de

aula, ele tem que (es)ta(r) apto a saber
aplicar essas técnicas. Por exemplq,né,
vocé vai da(r) aula de um +... de um
listeniing, né, vocé tem que trabalha(r) a
interacdo. Aonde ndistening eu vou
trabalha(r) a interacdo? Entdo vocé
ensina o professor a fazer eg
interagbes com os alunos. (Vo)cé \ai
trabalhar o vocabulério, a mesma cojsa.
(Vo)cé vai trabalha(r) leitura +..."

SOT 13 | Peffil do PES “Uma pessoa que gosta de interagi(r).'Linha 204
profissional

SOT 14 | Manejo dg PES “Ele primeiro ele vai te(r) o contato cqarinha
material o livro... a partir desse ponto, ele..|213-216
didatico pelq livro € mostrado, é praticado... e |no
professor treinamento, € mostrado o que que pade

acontece(r)... &, nesse periodo... e depois
ele vai pra sala de aula. Nao existe..| a...
teoria, né. Na verdade existe a pré(\f ca

porque as teorias sao tiradas de prati¢as.”
Tabela 5: Segmentos de orientagdo e tratamento tematicotrevista com o diretor pedagogico

s

A entrevista € composta por catorze grandes tesw&gjo que sete deles foram
introduzidos pela pesquisadora e sete foram inmidds pelo diretor (em negrito), como

segue:

1) Responsavel pelo treinamento;
2) Base para o treinamento;

3) O funcionamento do treinamento;
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4) O papel do professor no treinamento;

5) Interacéo;

6) Tarefa do professor;

7) As diferencas do treinamento para os professora@arites;

8) Importancia da experiéncia para a atividade docente

9) Expectativa discente em relacdo ao aprendizado dagua;

10)Relevancia do treinamento;

11)Numero de treinamentos necessarios para ingresser grofessor na instituicao;
12) Como acontece a selecao do conteudo do treinamento

13)Perfil do profissional da institui¢ao;

14) Manejo do material didatico pelo professor.

O fato de o numero de temas introduzidos pelo atineédagdgico ser o mesmo dos
temas introduzidos pela pesquisadora nos causoankamento a principio, pois pode ser
uma tentativa — por parte do entrevistado — dadrda entrevista. Para tal afirmacéo, nos
apoiamos no fato de que, apesar da relacéo erttevistado e entrevistadora ser de grande
familiaridade, existe uma relacéo hierarquizadéitutonalmente que ndo pode ser negada,
uma vez que o entrevistado € o diretor pedagégaiccede onde a pesquisadora atua como
professora e diretora. Entretanto, retornando Roehaal. (2004), pode-se atribuir a
introducdo de temas pelo diretor as caracterisficdprias do género entrevista e ao seu

carater heterogéneo, aspectos tratados na partetddologia.

A apresentacdo do conteudo tematico a partir das dpropostas (ABREU-
TARDELLI, 2006 e BRONCKART, 2008), destaca a impoxia que os diferentes temas
tém durante a entrevista. Na verdade, pOde-seiczrifjlue esses temas emergem mais
claramente na proposta apresentada por BronckaduZR a apresentacdo do conteudo
tematico as perguntas da entrevistadora ndo texmif}do mostrar a importancia das

intervencdes do entrevistado.
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1.3 O Contelido Tematico da Entrevista: o treinament

A entrevista foi pensada no sentido de conheceginaimento e o entrevistado estava
a par deste objetivo. Estranhamente, ao ser peduiisiobre o tema (em negrito no exemplo
1), ja no inicio da entrevista, o diretor pareckitee, dando um tratamento inesperado a

orientacao teméatica “como funciona o treinamento”:

Exemplo 1:

7 PES: Ok, €omo funciona esse treinamenfEu gostaria de saber, assim, a
8 sequéncia das acbegé, 0 que que aconteesn que consiste o treinament®

9 COO: Consiste na melhor... na melhoria de ajzadd # tanto do aluno como
10 do professor também.

11 PES: Aham.

12 COO: Porque a gente acredita que # ndo exisdnteracao Unica, né, pra

13 interagir vocé tem que te(r) pelo menos mais p@saoa. Entdo tanto o aluno €, é #
14 tem uma vantagem nisso como o professor também.

15 PES: Aham, Masu gostaria de sabe(r)né, eu como +...

16 +,me colocando no lugar de ndo conhecedora do treinamto, né, digamos assim, &:
17 os passos... como que isso funcigmeé,o que que € feito no treinamentd

18 COO: O treinamento (pesq. interrompe co0).
19 PES: Vocé vai a (home da cidade) geralmenteardas escolas, né...
20 COO: Ah@m... o treinamento, ele é usado, n& fgze(r) com que 0s

21 professores, eles # ah, entendam que € muitwrtampe faze(r) com que o aluno, ele

22 pratica +... ele pratica muito mais do que @podprofessor. Entdo, por exemplo, 0 # 0
23 aluno, ele vai pra aula, né... entdo ele eltdes)ta esperando que ele vai falar o idioma
24 que ele escolheu pra fala(r).

25 PES: Exato.

As respostas de Cardillo no exemplo acima (linhaé @ linhas 20-24) mostram que,
ao invés de falar especificamente sobre o que ecembo treinamento, isto é, sobre quais sédo
as acoes realizadas por ele junto aos professoaedi/lo fala do objetivo do encontro: “fazer
com que os professores entendam a importancia deiegs praticarem o que aprendem em
sala de aula” (linhas 21 e 22). Tal estratégia pedeuma explicacdo semelhante a que
impediu a filmagem do encontro para esta pesqissa,e, pelo fato de o treinamento ser
considerado um elemento-chave do trabalho e dadwleyia da instituicdo. Lembrando que
se trata de um curso livre, Cardillo, enquanto saspvel maior pela franquia, parece tentar
“proteger” o que acontece no treinamento por redeigue outras instituicbes possam fazer

uso de tais procedimentos. Apesar da relutancia responder a pergunta sobre o
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funcionamento do treinamento, a partir da fala detar, podemos tracar um perfil do

encontro ministrado por ele junto aos professores.

O treinamento é montado — com base nas aulasi@asidentro das escolas da rede —
pelo proprio diretor pedagdgico, que viaja até egides onde se encontram as unidades
franqueadas. A partir dos dados obtidos, o treimémnpode ser definido como um encontro
de ordem pratica (e ndo tedrica), que tem comoggitipfazer com que os professores da
rede “sigam a mesma visao” (linha 72 da entrevigta)a tal, os professores assistem aulas de
outros professores ou deles mesmos (linhas 58¢i), poderiam ser entendidas como
sessdes de visionamefitoAs filmagens servem como exemplos a partir d@ssogéo criadas
situacbes em que os professores entram em cot@téécnicas a serem utilizadas na sala de
aula, uma vez que “ele (o professor) tem que egir a saber aplicar essas técnicas” (linha
197 da entrevista). Sabe-se ainda que o treinanmetoé igual para todos os professores
(linhas 74-76), havendo uma distingdo entre o @&reento ministrado junto aos professores

iniciantes e aos professores que trabalham hatemao na escola.

Segundo Cardillo, € no treinamento que o professorser levado a entender a
importancia de oportunizar momentos de praticaeesgralunos, para que eles aprendam a “se
virar sozinhos” (linha 129). Além dessa, foi possiapreender outras concepc¢des que
norteiam o agir docente na instituicdo. Isso inglitzer que, embora o diretor da franquia
nao mencione autores ou utilize termos especifimaima linha tedrica, o conteddo da
entrevista traz a tona conceitos que modificamerfatem e planificam o trabalho do

professor, sobre as quais trataremos a seguir.

1.3.1 Concepcdes que Perpassam o Treinamentoagiteyu comunicar?

Retomando o que foi discutido nBsessupostos Tedricoas concepcdes, sejam as
mais remotas ou as mais atuais, que permeiam oaocedsi linguas podem ser encaradas
“como verdadeiras prescricdes do trabalho do psofeLOUSADA, 2006, p. 101). Logo,

% Uma possivel conceitualizagio para as chamads@esede visionamento encontra-se em Nicolaides3j200
gue as define como um tipo de procedimento que ivisigar o professor a tecer comentarios no sentielo
construir uma visdo émica das interacdes assistithis nos deteremos na discussao referente a a@Q&o ou

o distanciamento das noc¢8es de visionamento etdeaairontacédo (CLOT, 2006).
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No NOSSO caso em especial, essas concepcdes peascr@o soO o trabalho do professor como
0 proprio trabalho do diretor pedagogico, uma vee tanto o treinamento quanto parte do
material didatico sdo elaborados a partir de tdésas, que, por sua vez, interferem nas

praticas de sala de aula.

A escolha por traduzir a expresd@acher trainingpor “treinamento de professores”
ao invés de formacao de professBt@sediatamente nos levou a pensar que 0s ConaRi®s
perpassam as prescri¢cdes advindas da franquigattiavtreinamento poderiam ser de origem
cognitivista, uma vez que, dentro dessa abordagerlacao entre ensino e aprendizagem se
da de maneira direta, no sentido de instruir ocoatrealizar determinados procedimentos, de
“passar” informacdo. Além disso, a analise isolddalguns trechos da fala de Cardillo nos
levou a corroborar com tal hipétese. Paradoxalmentieos trechos mostram prescri¢cdes que
remetem ao interacionismo social de Vygotsky elac&® sdcio-histoérica que se da entre as
pessoas, ou seja, da consideracao pelo outro. bogajuestionamos: afinal, que concepcdes
sdo adotadas pelo diretor pedagdgico? A visao teigta? A visdo sociointeracional? A
abordagem comunicativa? Sem a pretensao de respEssds questdes categoricamente, mas
sim de lancgar luz sobre os dados que acreditanm@snseorteadores e constituintes da

atividade docente na instituicdo pesquisada, teeE@lguns comentarios.

Inicialmente, notamos o valor dado a habilidadeodduno falar o idioma (énfase a
expressdo oral), tendéncia que teve origem aindaé&todo direto, ganhou forca a partir dos
estudos de Krashen (1982; 1989) e que continua ravakrizada pelos estudos

contemporaneos. Tal qual o trecho a sequir:

Exemplo 2:

27 DIR: com isso, ele o professor tem que asi@idades interativasonde faga com que o

28 aluno faca afale o tempo todo na sala de aujanuito mais do que ele proprio. O que a gente

29 muitas vezes assiste aulas de professores memle consta(r) que dh numa aula de uma hora,
30 muitas vezes professor falou quarenta minutos. Sendo que quetaria que te(r) falado os

31 quarenta minutos teria que ser o alunpusando essdais atividades interativas.

No mesmo trecho, Cardillo utiliza o termo “ativiks interativas” duas vezes,
atribuindo a elas o papel de mediadoras da falwdm. A alta incidéncia do termo interagao
— utilizado tanto no ponto de vista cognitivistaio no sociointeracionista — nos chamou a

% Na literatura da area educacional em geral, ohs&\o uso deaining como equivalente & formac&o.
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atencdo ao longo da entrevista (13 ocorréff%ias que nos levou a pensar sobre como

Cardillo entende a mencionada interacéo.

O fato de Cardillo, ao ser questionado sobre adreento, afirmar que os professores
assistem aulas deles mesmos e de outros professndesa oportunidade de falarem o que
pensam, nos remete a uma visdo sociointeracioristpie € corroborado pela mencao ao
respeito do tempo individual tanto do professornguado aluno. Ou seja, assim como o
tempo do professor é respeitado pelo diretor -ofepsor novato precisa adquirir experiéncia
— é esperado que os professores também respeitempom do aluno. O exemplo abaixo

ilustra a posicéo do diretor:

Exemplo 3:

52 DIR: <entdo>, o professor, ele, eu acreditdtomyue as pess pessoas, todas elas
53 aprendem né e todas elas tém seu 0 seu tempo,aé&so a gente tem que respeita(r) também
54 nos alunos né.

197 DIR: isso. E é mostrado um modelo. Em cinsseenodelo, se, se ha uma
198 interagdo, néVamos falar sobre esse modelo e vamos trocar o qeada um acha”.

Segundo Cardillo, cabe ao professor proporcionartopidades para que o aluno
interaja em sala de aula, isto é, ele atribui abegsor o papel de mediador da aprendizagem
do aluno, agao que perpassa inclusive o lado afdti¢ sujeitos envolvidos, o0 que nos remete
a nocdo mencionada anteriormente de colaborac&otégu as identidades de seus sujeitos
reafirmadas, contestadas e até anuladas a pagirinlieracdes que acontecem em um

determinado contexto. Conforme o exemplo abaixo:

Exemplo 4:
38 PES: €, como, quais sdo as etapas né.
39 DIR: nao, as etapas sdo pgmeiro temos que fazer com que o professor

40 entenda que € muito importante com que o aluno iataja né. A partir do momento

41 que o aluno comeca a interagi(r) dentro de uma salde aula, ele comeca a percebe(r)
42 a importancia que é dh vocé esta(r) tendo um laddetivo com a outra pessoajdo so
43 esse lado afetivo, mas ele se predispde adiqlesle idioma.

44 PES: entdo esse seria 0 objetivo maior don<tneénto>.

27 Considerando a palavra “interacdo” e variantesccoradjetivo “interativa” e as variacées do verbo
“interagir”.
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Na sequéncia de sua fala, parece-nos que Caddifftonstra entender que a pratica
docente varia de acordo com as reacdes dos aloimpg aponta para o saber de que o plano
de aula e a metodologia ndo séo estanques frentbjétividade dos participantes do evento
aula, caracterizando um processo interacional destagdo de conhecimento e ndo de
transferéncia. Tal sensibilidade em relacéo acexémtde uma pratica social — a sala de aula —
também aparece em outros trechos da fala de @ardile ecoam Bronckart (2006) quando
este afirma que a gestdo de uma situacéo de saldalbem sucedida ndo pode desconsiderar
as reacdes dos alunos e cabe ao professor muéar @aso de aula levando em conta tais
reacoes.

Para Cardillo, o que determina o crescimento derafessor € a experiéncia, como ja
mencionamos. Nesse sentido, vai ao encontro dasgimfalidade do oficio de professor
mencionada por Bronckart (2009) ao negar o mitogde ser professor € um dom, um
sacerddcio. Ao atribuir o aprimoramento dwgtier do professor a experiéncia, o diretor
pedagogico remete a ideia de construcdo, que nderiposer atribuida somente ao
treinamento, mas ao préprio docente, que vai neifisigndo suas acdes através das situacdes
que ele préprio vivencia. Os exemplos 5 e 6 a seg@mplificam a posicao do diretor:

Exemplo 5:

78 DIR: cada um vai ter o seu tempo, né. Entdcéréimnesma coisa. E como dizer que
79 um aluno de bésico, ele vai, ele vai se dari@avancado, né. Ndo acontece isso, é sO a
80 experiéncia que vai faze(r) com que o professnsiga melhorar, né. E percebendo isso,
81 esta(r) sempre buscando o gbea2er com que o aluno fale, mas ele esta sempre

82 observando quais séo as reacdes do aluno, né& atitudes em sala de aula, né, ou

83 quais sédo as duvidas, isso € muito importanteg,n<ou>.

84 PES: <claro.>

Exemplo 6:

138DIR: <muitas vezes> vocé prepara uma aula e estialla ndo aplica naquela
139turma.

140PES: e+/.

141DIR: vocé tem que <te(r) o tato> pra vocé muda(rse vocé nédo <faz o>

142 PES: <exato.> <pois &:>

143 DIR: treinamento, vocé ndo da pra [:para] oméa(r) com os seus ah com 0s seus

144 colegas, e ai vocé ndo dé pra [:para] vocéapliaquilo que estdo <usando>.

Cardillo menciona ainda a importancia de o alunéader a se virar sozinho”, o que
é feito pelo trabalho em parega{r work). A fala de Cardillo, inicialmente, parece ir ao
encontro da no¢do de autonomia do aluno, que &meala pela visdo sociointeracionista:
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para ser autbnomo, o aluno “precisa desenvolvelidedies sociais que o ajudardo a interagir
em sala de aula por meio do trabalho colaborat{tMA, 2004, p. 205). Entretanto, se
analisamos o trecho da entrevista em que as na@esitonomia e trabalho colaborativo

aparecem, podemos pensar numa possivel contraday@o, mostra o exemplo a seguir:

Exemplo 7:

122 DIR: é muitas vezes o aluno, ele ndo (es)taer@endendo porque que ele estava

123 naquelgair work, mas aqueleair work, ele é crucial porque eles (es)téé,a parte de

124 compensacdoné. O aluno (es)ta, eu sei, vocé ndo sabe, muitas vemés dois ndo sabemos,
125entdo vocé vai te(r) que chama(r) a emergéncia, g o professor, que vai esta(r) ali pra

126 [:para] ajuda(r). Entéo, eu acredito assim, que na parteateunicacdoninguém se comunica
127 sozinho. Entéo, se vocé ndo se comunica sqQainhé tem que (es)ta(r) tentando, entdo o, a parte
128 crucial do treinamento mesmo é fazer comagaleino, ele aprenda a se virar sozinho.

A autonomia mencionada por Cardillo ligada ao titadam parespair work) e a
ajuda do professor, inicialmente, levaria a apr@agéao com duas nogdes vygotskyanas: a de
andaimento — processo em que o participante menpeiente auxilia 0 menos competente na
realizacdo de uma tarefa — e a de zona de desaneoho proximal — a distancia entre o que
o individuo pode realizar sozinho e o que so lpessivel por meio da interacdo com o outro.
Embora estejamos diante da descricdo de uma ittipgéa de andaimento, no exemplo 7, a
linguagem assinalada através dos termos em negrittuz a outro suporte teorico. Isso se da
porque Cardillo afirma que o trabalho em duplamserparte da compensacao” (linha 124 do
exemplo 7), o que leva a crer que, na verdadeatecara que o diretor se refere ndo pode ser
entendida como interacdo tal qual a nog&do vygotskyk, ao contrario, um momento de o
aluno “treinar” o contetdo aprendido com o colegs& pode compensar 0 que ele ainda nao
sabe ou ndo esta seguro para fazer, ao invés di-4mxA nocdo de compensacdo remete
aos estudos cognitivistas que costumavam ver oegsof como o “detentor de
conhecimento”, leia-se, “poder”, que seria chamgdando houvesse problemas. Assim, o
professor € tomado como “a emergéncia” por Carddlee deve observar as reacdes dos
alunos sim, mas nao no sentido de fornecer andaém@ea interacdo em curso ou para corrigir
o aluno, e sim para ver “quais sédo as duvidash#li3 da entrevista). Logo, o0 emprego do
termo “compensar” deixa pistas de que o profesaorser o responsavel por preencher as
lacunas oriundas do suposto déficit do aluno, uemque Cardillo parece entender os erros

dos alunos como falhas a serem compensadas patiagie 0 objetivo, que € a atividade a ser
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realizada ngpair work, e ndo como parte do processo de aprendizagem gaeale um
feedback corretivgct. LIMA, 2004).

Retornando ao inicio desta sec¢do, quando tratamompbrtancia dada a fala e ao
namero de ocorréncias das variantes do termo &dgé&”, nos chamou a atencdo outra
ambiguidade na fala de Cardillo, a saber, a compése dos conceitos de fala, interacao,

pratica e comunicacao.

Alguns trechos da entrevista nos levam a pensanqiiestor entende pratica como
equivalente a fala e interacdo, ndao fazendo d&tingntre os termos, uma vez que a
construcao frasal é bastante parecida: “faca (zerfa&om que o aluno...”. Isso significa dizer
gue Cardillo parece associar a interacao diretareefdla (producéo oral) que o aluno realiza

no pair work,como mostram os exemplos a seguir:

Exemplo 8:

20 DIR: aha o treinamento, ele €, ele é usad@rad;para] faze(r) com que os professores,

21 eles # a # entendam, entendam que é muito iamefaze(r) com que o aluno, ele pratica,

22 pratica muito mais do que o préprio professorEntao, por exemplo, o o aluno, ele vai pra [:para]
23 aula, né, entdo ele esta, ele (es)ta esperadele vai fala(r) o idioma que ele escolheu grarf]

24 fala(r).

Exemplo 9:

26 DIR: com isso, ele o professor tem que useidaties interativas ondagacom que o

27 aluno faca &h fale o tempo todo na sala de aulauito mais do que ele préprio.O que a gente

28 muitas vezes assiste aulas de professores ®egmle consta(r) que ah numa aula de uma hora,
29 muitas vezes o professor falou quarenta minutos.

Exemplo 10:

57DIR: nessa visdo, o que que nds podemos ahcte(r) foco principal? E que, assim como
58ndsfazemos com qu®s alunos se interajam... se interajam entre eledh a gente tem que faze(r)
59 a mesma coisa no treinamento.

Se comparamos os exemplos 8, 9 e 10, vemos questuwgho frasal € quase a mesma
para ambos os termos “pratica”, “fala” e “interd¢dm que leva a pensar numa possivel e
mera parafrase da importancia da pratica/interfajdp/que se da através do trabalho em

pares pair work).
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No exemplo 10 (acima), o emprego do verbo intenagiforma reflexiva denota essa
mesma equivaléncia semantica pela qual Cardillousz das noc¢des de “comunicar” e
“interagir”, utilizando até mesmo a forma reflexigae, gramaticalmente, seria possivel com
0 verbo “comunicar = comunicar-se”, mas nédo comee “interagir’. Outra aproximacao
desses conceitos — 0 de comunicacao e interac@ba-na comparacdo entre dois outros
trechos da fala de Cardillo quando ele afirma qieehré interacdo sem a presenca do outro, o
gue, ao longo da entrevista, € reafirmado por‘elaguém se comunica sozinho” (linha 127).
Essa aproximacéo entre os termos deixa claro quem@reensao de interacdo que Cardillo
parece adotar remete aos estudos cognitivistgsiej@ termo comunicacdo leva, em primeira
instancia, a abordagem comunicativa e a “metaforacthduto” (REDDY, 1993). Ou seja, a
nocao vygotskyana de interagdo como oportunidadepdendizado que se d4 em uma acgéo
conjunta de colaboragédo e cooperagdo entre osidiidiy, sendo o sujeito “resultado de sua
prépria interacdo homem-homem, na qual ele constitas formas de acdo em atividades”
(BUZZO, 2008, p. 58) parece nédo ser coerente cdataade Cardillo. A ideia de que, para
interagir/comunicar-se € preciso pelo menos mas pessoa, reforca as no¢gdes de emissor e
receptor de mensagens, ja que o diretor ndo memeil@mentos que poderiam levar a uma
concepcao de interacdo sociointeracional, como wtegtd ou as identidades desses
participantes, que remeteria ao social e nao awviduil. Além disso, Cardillo afirma que os
professores devem estar sempre interagindo emseideia que ele complementa com o que
parece ser o propoésito de interagir: trocar infadoa Isto pode ser observado no exemplo a

seqguir:

Exemplo 11:

115 DIR: nao faz verao né. Entdo vocé tem queoseé pensa(r) por esse parametro, o que
116 acontece? Os alu, os professores, eles témstp(€) sempre, assim, interagindo, né. Eles téam qu
117 (es)ta(r)+/.

118 PES: entre eles?

119 DIR: entre eles, trocando informagé&o, né, peiguando vocé coloca um aluno pair 120
work +...

121 PES: aha.

A ideia de troca de informacéo que aparece nodrachma é amparada por um outro
trecho da entrevista. Nele o entrevistado, ao meacia importancia do treinamento para os
professores, explica que “ (...) se vocé nao faeinamento (...) ndo dé para vocé trocar com

0s seus colegas, e ai vocé ndo da para vocé aptjodo que estdo usando” (linhas 142 e
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143). Portanto, somos levados a entender queragdaie entre os professores se da no sentido
de um utilizar as técnicas de sala de aula quero esta usando, num processo de auxilio a
criatividade, elemento geralmente importante ndeodn de sala de aula, principalmente no
curso livre.

Outra ideia que remete a abordagem comunicativanécdo de tempo de fala do
professor (em inglé3eacher’'s Talking Timeou TTT). No exemplo abaixo, que reforca a

ligacdo entre fala e prética, Cardillo comenta pdrtancia da producéo do aluno:

Exemplo 12:

26 DIR: com isso, ele professor tem que usar atividades interativas oredfaca com
27 que o aluno faca ah fale o tempo todo na sala dela, muito mais do que ele proprio.
28 O que a gente muitas vezes assiste aulas de prefees e a gente pode consta(r) que
29 dh numa aula de uma hora, muitas vezes o professatou quarenta minutos. Sendo
30 que quem teria que te(r) falado os quarenta minuteteria que ser o alunpusando

31 essas tais atividades interativas.

Exemplos 13:

20 DIR: aha o treinamento, ele €, ele é usad@ragpara] faze(r) com que os

21 professores, eles # a # entendam, entendam que @itmimportante faze(r) com que o
22 aluno, ele pratica, pratica muito mais do que o p¥prio professor. Entdo, por exemplo,
23 0 0 aluno, ele vai pra [:para] aula, né, entd@sta, ele (es)ta esperando que eléala(r)
240 idioma que ele escolheu pra [:para] fala(r).

Os exemplos deixam pistas de que a forma como ll0asei refere ao tempo de fala
do professor parece ser bastante redutora. Debesmder que o modo de o professor fazer
com gue os alunos falem é se manter calado e t&ragmdo. As interacdes entre professor-
aluno e aluno-aluno que deveriam caracterizaruaio de sala de aula sdo colocadas em

plano secundéario, sendo enfatizada a expressadmegirendiz.

Ao longo da andlise do conteudo tematico, com@jaentamos, notamos que ha uma
sobreposicdo de conceitos, como € 0 caso da iétergge ora € tomada como sindénimo de
comunicacao, ora como equivalente a pratica sdésda ambiguidade pode ser atribuida a
prépria histéria de Cardillo dentro do ensino/agdieagem de lingua estrangeira, area que
passou por um processo de transformacgéo bastgmiécsitivo nas Ultimas décadas, como
vimos no capitulo 3 dRarte Il. Outra explicacdo para essa ambivaléncia estariato de
Cardillo ndo ter tido contato com essas teoriasnédmente. Isso encontra respaldo em

trechos de sua fala que denotam a importancia@ladperiéncia e a pratica, que parecem ser
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os verdadeiros elementos norteadores de seu toabaiquanto diretor pedagogico e

professor. Assim, o treinamento é “totalmente paéti

Exemplo 14:

59 DIR: O treinamento, ele é totalmente pratico. Pague é s6 com a pratica que o

60 professor vai percebe(r) Essa pratica através de exemplos, mostrando vitdeaslas

61 deles mesmo(s) propr +... dos professores mapnesentando a aula. Ou uma aula de um
62 outro professor ou de outro treinamento. E cese®exemplos +e.depois a gente

63 pratica esse, esses exemplos em com, com eles, com esgoEs mesmo.

E revelado também que n&o existe teoria a paatijwhl é construido o treinamento,

como em:

Exemplo 15:

213 DIR: ele primeiro ele vai te(r) o contato cotivro. A partir desse ponto, ele, 0

214 livro € mostrado, é praticado, e no treinamentaostrado o que que pode acontece(r) ah
215 nesse periodo, e depois ele vai pra [:paraJdsabulaNao existe &h teoria, né. Na
216verdade existe a pratica porque as teorias sdo éidas de praticas.

Ainda sobre o contetdo tematico, a analise néxadiivida de que ha prescri¢cdes
norteadoras do trabalho docente na instituicioeeogqesponsavel por elas assume o valor de
tais prescricdbes. O treinamento configura-se comua Uonte de prescricdo bastante
expressiva, tal como mostram os exemplos 16, 1§ (@ $eguir), em que o diretor utiliza as

expressdes “seguir a mesma visdo”, “existem dmedria serem seguidas”, “nds precisamos

ter uma diretriz a ser seguida”:

Exemplo 16:

44 PES: entdo esse seria 0 objetivo maior don<tneénto>.

45 DIR: <esse> seria 0 objetivo maior do+/.

46 PES: gue o professor entenda isso. Essas geiestiateracao que séo tdo

47 importantes para a sala de aula, né. Mas a mudstdo, na verdade, eu acho que eu ndo
48 formulei muito bem, é no sentido assim, 0, céeme(r) com que esse professor entenda
49 né?

50 DIR: Entao+/.
51 PES: existem varios <métodos>.
52 DIR: <entdo>, o professor, ele, eu acreditdongiie as pés, as pessoas, todas elas

53 aprendem né e todas elas tém seu 0 seu temm@oissé a gente tem que respeita(r)
54 também nos alunos, né. Quando eu me deslocaadB&tilo a ao sul pra [:para] da(r)
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55 treinamentameu propdsito com eles € com que eles &h sigam asma Visao.

Exemplo 17:

70 PES: ah e o treinamento € o mesmo pra [:pavfdgsores iniciantes e pra [:para]

71 professores que ja estdo na escola hi algunofemp

72 DIR: nao.

73 PES: como que funciona essa+... ?

74 DIR: porque assim, quando o professor, elst@a@ando, se ele € um professor que ele esta

75 comecando a dar aula B&jstem algumas diretrizes a serem seguidague sao esse respeito

76 desse tempo, né, se nds estamos falando saimare

77 PES: e respeita(r) o tempo do aluno.

78 DIR: cada um vai ter o seu tempo, né. EntAcéréimesma coisa. E como dizer que um

79 aluno de bésico, ele vai, ele vai se dar bemvaocado, né. Ndo acontece isso, € sO a experiéncia
80 que vai faze(r) com que o professor consiga onathné. E percebendo isso, esta(r) sempre

81 buscando o que? Fazer com que o aluno faleelmasta sempre

82 observando quais séo as reacdes do aluno,natinaes em sala de aula, né, ou quais séo as

83 duvidas, isso é muito importante, né, <ou>.

84 PES: <claro.>
Exemplo 18:
101 PES: entdo, pelo que eu estou entendertdeinamento, ele é, ele é

102crucial, ele é parte, € uma chave, assim, que ndadispensavel, pra [:para] o
103 professor da (nome da escola) <né>?

104DIR: <sim.>

105 PES: entéo, existe alguma possibilidade darafiyofessor dar aula sem antes fazer o
106 treinamento, como que funciona isso na escola?

107 DIR: é Taiane, (vo)cé sabe que dar aula éagm aprender, né. Entdo dar aula,

108 qualquer pessoa ela pode dar aula &h seguinpgassos basicos. Deixa eu ver o que ele ndo esta
109 entendendo, deixa eu tenta(r) ah+/.

110 PES: ajuda-lo.

111 DIR: ajuda-lo, nénas nds precisamos ter uma, uma diretriz, né, a ser

112 seguida, porque quando nds ndo temos essa direfnauitas vezes a gente ndo sabe o que nés
113(es)tamos fazendmé, e muitas vezes ah uma andorinha...

114 PES: nao faz veréo.

115 DIR: nao faz verao né. Entdo vocé tem queoseé pensa(r) por esse parametro, o que

116 acontece? Os alu, os professores, eles témstp(e) sempre, assim, interagindo, né. Eles téam qu

117 (es)ta(r)+/.

Nitidamente, os exemplos acima mostram que oadiestsume o papel prescritivo que
Ihe é conferido por seu papel como diretor pedagogi responsavel pelo treinamento. O
termo “seguir” remete a uma concepcédo de trabalflievedte da adotada por nds, ou seja, a
fala de Cardillo deixa pistas de uma possivel @eng; prescrito como modelo a ser seguido
tal e qual quando da realizacdo do trabalho. Emasytalavras, em alguns momentos da

entrevista, o diretor parece ignorar que a suljistde do sujeito impede que ele dé conta das
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prescricdes tal como elas foram idealizadas, seronfigura-las. No entanto, como ja

mencionamos, Cardillo também se refere a sensadiéidjue o professor deve ter para mudar
0 que nao deu certo e para alterar o plano dedmilama turma para outra. Ele também
menciona a importancia da experiéncia de cada gsofee na constru¢cdo que acontece com
essa experiéncia aliada ao treinamento. Logo, pos@onstatar uma ambivaléncia na fala de
Cardillo, que, embora fale em construcdo dos iofigis, remete a uma coeréncia entre o

termo empregado “treinamento” e a visao predomeant seu discurso.

Em dltima analise, lancando um olhar paraskides e aliando-os a esta primeira
analise da entrevista, ha pistas de que ao profeabe apenas “gostar de interagir” (linha
243). A arte de ensinar, como mencionada slaes cabe ao treinamento e a figura de
Cardillo, que “ensina” os professores a utilizaramtécnicas necessarias para a chamada
“exceléncia em aprender”, termo utilizado rebisles Assim, somos levados a crer que, ao
contrario do que pensamos com um primeiro olhaa paslides Cardillo ndo representa o
professor como um ser dotado de um dom para o@nsias sim um individuo que deve
gostar de interagir — ou comunicar-se — e que dpreatravés do treinamento, como fazer isso
em sala de aula, de forma a promover uma classefuneone, que seja propicia ao

aprendizado.
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2 ELEMENTOS QUE PODEM LEVAR ALEM: OS TIPOS DE DIS®R$0, AS VOZES E
MODALIZACOES

Para uma maior compreensao da representacdo didddCamd relacdo as prescricoes
para os professores de seu curso, detemo-nos lseat& alguns elementos linguisticos que
sustentam tais representacoes: os tipos de diseuasovozes e modalizagbes presentes na
entrevista. Tais elementos podem ser reveladoresiaito como Cardillo concebe o agir

docente na instituicdo e de sua tomada de posigiiaato prescritor/diretor.

Considerando o género de texto analisado, a estisewi cujo discurso situa-se no
mundo do expor — era esperado que o discurso tinterastivesse presente na fala de
Cardillo. Sua presenca, marcada pelos pronomes éetimeu”, mostra uma conjungao
implicada ao mundo discursivo do expor e ao atpmeucdo. E por meio desse tipo de
discurso que Cardillo comenta algumas concepcdasioradas ao ensino/aprendizagem e,

também, o treinamento, como mostra o exemplo 19:

Exemplo 19:

46 PES: gue o professor entenda isso. Essas geiestiateracao que séo tdo

47 importantes para a sala de aula, né. Mas a mudstdo, na verdade, eu acho que eu ndo
48 formulei muito bem, é no sentido assim, 0, céeme(r) com que esse professor entenda né?
49 DIR: Entéo+/.

50 PES: existem varios <métodos>.

51 DIR: <entdo>, o professor, e} acredito muito que as pessoas, todas elas

52 aprendemné e todas elas tém seu 0 seu tempo, né, e gETatem que respeita(r)

53 também nos alunos, riguando eu me desloco de S&o Paulo a ao pté [:para] da(r)

54 treinamentameu proposito com eles é fazer com que el@s sigam a mesma visao.

Entretanto, ndo sdo segmentos de discurso inergtie predominam na entrevista; o
discurso tedrico aparece em um numero um poucornugEosegmentos de texto que o
discurso interativo. E através do discurso tedgiee Cardillo fala das concepgdes que guiam
o proprio trabalho enquanto “treinador” dos profess e o agir docente na instituicdo, como

apresentado anteriormente e exemplificado atrav@&xemplo 20:
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Exemplo 20:

170 DIR: vocé tem que construi-lo. Entdo vocé vai te(r) pass a serem seguidos.

171 PES: aha.

172 DIR: vocé tem que mostra(r) pra ele, “olha, isso € borigso € ruim, tenta”. Nao
173deu certo muda.

174 PES: aha.

175 DIR: né, mas e tudo em cima do que? De pedagog, de psicélogos, né. Ou seja,

176a gente tem que segui(r) uma linha, porque se vonéo seguir uma linha, o pré préprio al, o
177 préprio professor, ele vai se perde(r). SO que essescritores, né, ou pedagogos ou

178 psicologos, ndo sdo ditos em sala de aula, né.s=680 aplicadas as técnicas, né. Entao, por
179 exemplo, &h o alu, o professor, quando ele vai pigara] sala de aula, ele tem que (es)ta(r)
180apto a saber aplicar essas técnicas. Por exempi@, vocé vai da(r) aula de um &h de um

181 listening, né, vocé tem que trabalha(r) a interacdo. Aonde nigstening eu vou trabalha(r) a
182interacdo? Entdo vocé ensina o professor a faze@¥sas interacdes com os alunos. (Vo)cé vai
183trabalhar o vocabulério, a mesma coisa. (Vo)cé vaiabalha(r) leitura+/.

O exemplo acima pode ser considerado como disteésiwo, pois hdo ha marcas de
referéncia aos participantes da interacdo. O udorde “vocé” ndo se refere a pesquisadora,
com quem Cardillo esta dialogando, mas trata-sentiéermo genérico para se referir ora a
ele mesmo, enquanto responsavel pelo treinamergd@as professores, como em “vocé vai
dar aula de unfistening né, vocé tem que trabalhar a interacdo” (linh&).1Além disso, a
predominéncia do tempo presente genérico tambéronsiderada como uma marca do
discurso teorico, 0 que revela a autonomia do discde Cardillo em relacdo a situacao de

producao.

Os tipos de discurso relato interativo e narracdo apareceram em nenhum dos
segmentos da entrevista. Sendo as caracteristigasas desses tipos de discurso a disjuncéo
do acontecimento verbalizado em relagdo ao momeatmteracdo e o uso de verbos no
pretérito, podemos atribuir essa auséncia ao g&mrevista e as perguntas feitas a Cardillo,

gue, em nenhum momento, sentiu a necessidade rde faos concretos ocorridos na escola.

Assim, a grande caracteristica discursiva da estee¢ a presenca de segmentos de
tipo discursivo interativo-tedrico-misto, ou sejam tipo de discurso intermediario da ordem
do expor que alternaria entre o discurso interaéivo discurso teodrico. I1sso nos da pistas
seguras de que o género em questdo — a entrevistale- ser utilizado como forma de
apreender as prescricdes na instituicdo. SegundocBart (1999), esse tipo de discurso é
encontrado em textos do género exposicdo cientiicea didatica, etc., e € decorrente da

restricdo que exerce sobre seu autor, que devesamar informacdes que sejam, a seu ver,
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verdades autbnomas e se inscrevam, portanto, nagec@das de um mundo tedrico e deve,
ao mesmo tempo, levar em conta os receptores,it§dbs e, assim, inscrever-se nas
coordenadas de um mundo interativo” (BRONCKART, 94,99. 254). No exemplo 21,
podemos visualizar o tipo de discurso interativrita-misto:

Exemplo 21.:

32 PES: e como tu faz [:fazes] pra [:para], prargpque os professores entendam
33 isso, reflitam? E através do teu discurso dua&és de exemplos &h enfim, existe um

34 manual a ser seguido?

35 DIR: ah primeiro vamo(s) pra [:para] uma pergunta de cad vez né. A primeira
36 pergunta vocé falou como que os professores fazé&go, como que eu, eu aplico o 0

37 treinamento em cima do ah+/.

38 PES: €, como, quais sao as etapas né.

39 DIR: ndo, as etapas sdo né, primeiro temosapee €om que o professor entenda
40 que é muito importante com que o aluno intaréjé partir do momento que o aluno

41 comeca a interagi(r) dentro de uma sala de aulaleecomeca a percebe(r) a importancia
42 que é &h vocé esta(r) tendo um lado afetivo conoatra pessoa, ndo so esse lado afetivo,
43 mas ele se predispde a falar aquele idioma.

Na proposta iniciada na linha 35, o entrevistadodsege diretamente a sua
interlocutora e usa o pronome “vocé” para esse regdmento. Nesse mesmo segmento,
revela-se como “eu” (“como que eu aplico o treinatoé— linha 36). Na continuidade, em
resposta a pergunta seguinte, o discurso tedrioa twonta da fala de Cardillo. O pronome
“vocé” ndo mais se refere deiticamente a interlm@yt mas, genericamente, marca o/0s

professor(es).

Ao analisar os tipos de discurso presentes nasepodes que guiam o trabalho
prescrito na instituicdo, podemos perceber o geuntplicacdo do diretor em relacdo as
prescricdes, que oscila entre implicado e autbnamque pode ser afirmado a partir do
discurso dominante na entrevista, isto €, o discimgrativo-tedrico-misto, que ora remete a

situacéo de producdo em andamento ora se desvieala

Essa responsabilidade discursiva oscilante poe ot diretor, como ja falamos, é
atribuida ao género entrevista juntamente com attesnda mesma (prescricdes), mas pode
ser ampliada ao fazermos o levantamento das madaés presentes em sua fala, ja que o
cruzamento entre o valor da modalizacdo e o numerocorréncias dela nos segmentos de
uma interacdo podem ser reveladores do perfil gwesentacdo feita pelos sujeitos
participantes (DREY, 2008).
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Assim, constatamos que Cardillo utilizou, majorgarente, as modalizacbes
dednticas, cujas marcas remetem aos valores, reg@snides de um grupo social. S&o
marcadas pelas express@epreciso quedever ter a obrigacdo ndo possoAlém dessas,
uma expressao bastante recorrentecomus de andlise € a expressézer com que,
compreendida aqui como de ordem dedntica por d@sego que precisa/deve ser feito. O
alto namero desse tipo de modalizacéo implica ateaprescritivo da fala de Cardillo, que
aponta o que “deve ser feito” pelo professor, agsdonassim o seu papel como “prescritor”
do trabalho docente na instituicdo. Vai ao encomiooque diz Bronckart (2008b): “(o
individuo)... e suas propriedades psicologicasigin necessariamente marcadas pelo lugar
gue ele ocupa dentro da organizacdo de um grupas,igor sua posi¢cao na configuracao das
classes sociais” (BRONCKART, 2008b, p. &) Os trechos a seguir séo exemplos de

modaliza¢des deonticas:

Exemplo 22:

15 PES: aha, mas eu gostaria de sabe(r), né, ey coercolocando no lugar de
16 ndo, ndo conhecedora do treinamento, né, digagsi®, & 0S passos, COMO que iSSo
17 funciona, né, o que que é feito no treinamento?

18 DIR: 0 treina<mento>+/.
19 PES: <vocé> vai a (nome da cidade) geralmentea das escolas, né?
20 DIR: aha o treinamento, ele é, ele é usad@rad;parafaze(r) com que 0s

21 professores, eles # a # entendam, entendapme é muito importante faze(r) com que o

22 aluno, ele pratica, pratica muito mais do qpedprio professor. Entdo, por exemplo, o o alut®, e
23 vai pra [:para] aula, né, entéo ele esta, sl esperando que ele vai fala(r) o idioma que ele

24 escolheu pra [:para] fala(r).

25 PES: exato.

26 DIR: com isso, ele professor tem que usar atividades interativas oredfaca com

27 que o aluno faca &h fale o tempo todo na sala dala, muito mais do que ele préprio O que a
28 gente muitas vezes assiste aulas de professargente pode consta(r) que ah

29 numa aula de uma hora, muitas vezes o profeearquarenta minutos. Sendo que

30 quem teria que te(r) falado os quarenta mingtoes que ser o aluno, usando essas tais

Exemplo 23:
38 PES: €, como, quais sdo as etapas né.
39 DIR: néo, as etapas sdo ne, primeraos que fazer com que o professor entendpe é

40 muito importante com que o aluno interaja n@a&tir do momento que o aluno

41 comega a interagi(r) dentro de uma sala de eldd@omeca a percebe(r) a importancia que é &h
42 vocé esta(r) tendo um lado afetivo com a owtss@a, ndo sé esse lado afetivo, mas ele se

43 predispde a falar aquele idioma.

% Traducdo minha do segmento “L’individu (...) es geopriétés psychologiques actuelles sont nécessaint
marquées par la place qu’il occupe dans l'orgaioisat’'um groupe, c’est-a-dire par sa position d#ms
configuration des classes sociales”. Bronckart 820@. 2).
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44 PES: entao esse seria 0 objetivo maior dénaimeento>.
45 DIR: <esse> seria 0 objetivo maior do+/.

Exemplo 24:

54 todas elas aprendem né... e todas elas témassau tempo, né? E isa@ente tem

55 que respeita(r)também nos alunos, né. Quando eu me desloco dedsdma... ao sul
56 pra da(r) treinamento, meu propdésito com elem@que eles... aham... sigam a

57 mesma visdo. Nessa visdo, 0 que que nds podeatasn... te(r) como foco

58 principal? E que, assim como nds fazemos conos@unos se interajam... se

Embora Cardillo se coloque como professor, sitaandagir do professor em um
coletivo onde ele préprio se insere — conforme pumeperceber através do emprego de “a
gente” no exemplo 21, ao fazer uso do tipo de nwat#dr dedntico, constréi uma relagédo
hierdrquica que o coloca em posi¢cao superior apdofessores. Através dessa posicao ele
prescreve o agir-futuro dos professores, ou sejagcele quer que eles facam e a forma como

devem atuar.

O tipo de modalizacdo epistémica ou légica, d@mrdlo possivel, teve apenas uma
ocorréncia, o que reforca o carater prescritivo Qagdillo quer atribuir a sua entrevista. No
segmento de exemplo que segue, observa-se o Umpreg@o de modalizador epistémico
presente na entrevista, em que Cardillo fala salpessibilidade de o aluno perder o interesse

por estudar o idioma ao considerar tal tarefangatel:

Exemplo 25:

88 DIR: <est4 falando> tudo. Ent&o vocé tem queadig ele a par de como que é o processo,
89 né. O que, o que eu acho que deixa muito o alessa ansiedade toda é todo o mercado <né>.

90 PES: <aha.>

91 DIR: e ndo sO o0 mercado, mas sim a pressaelgsofre, né, por esse mercado e algumas
92 instituicbes onde elas prometem de fale ingiésito horas, por exemplo.

93 PES: e essa pressao, tu acredita [:acreditagjage até refleti(r) no trabalho do préprio

94 professor? No sentido de+/.

95 DIR: nao so6 do professor, né, porque quandarmga vem com a expectativa que ele vai
96 fala(r) em, muito alta, que ele vai fala(r) rouiépido, e ele mesmo percebe que isso é impossivel
97 isso frustra, e além de frustrafipde ele ndo querer mais estuda(r) o idioma porguecha que €

98 muito dificil e inatingivel. E isso é algo que ndo acontece. Qualquer pessoande duzentas

99 horas em sala de aula, ela, ela ja conseguecserginica(r).
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Ao nao enunciar epistemicamente, ele também adabhdeixando margem para o0 que
as prescricdes sejam consideradas como valoregvosl&lo senso comum. Ou seja, suas
concepcdes ndo sdo tratadas como possiveis demaoas sim, com um grau de certeza de
gue virdo a ocorrer, como mostra o exemplo 26, gtemamos para ilustrar o valor de

certeza com que Cardillo fala sobre a importanasmptescricoes:

Exemplo 26:

172 DIR: vocé tem que mostra(r) pra ele, “olkapié bom, isso € ruim, tenta”. Nao deu
173 certo muda.

174 PES: aha.

175 DIR: né, mas e tudo em cima do que? De pedagog, de psicélogos, né. Ou seja,

176 a gente tem que seguir uma linha, posgueocé ndo seguir uma linha, o proé préprio al, o

177 préprio professor, ele vai se perderSé que esses escritores, né, ou pedagogos ouogsis0
178 nédo sao ditos em sala de aula, né. Eles si@&adgs as técnicas, né. Entao, por exemplo, ah, o al
179 o professor, quando ele vai pra [:para] salaul, ele tem que (es)ta(r) apto a saber apl&sase
180 técnicas. Por exemplo, né, vocé vai da(r) éellam ah de uristeniing,né, vocé tem que

181 trabalha(r) a interacdo. Aondelisteningeu vou trabalha(r) a interacdo? Entéo vocé ensina o
182 professor a faze(r) essas interagcdes com ossal(Vo)cé vai trabalhar o vocabulario, a mesma
183 coisa. (Vo)cé vai trabalha(r) leitura+/.

As modaliza¢Oes apreciativas aparecem apenasdrés, em segmentos distintos da
entrevista, através do uso das expressdes “euitactge:” e “eu acho que”. Isto quer dizer
gue Cardillo praticamente ndo fala de sua apreziagétreinar os professores, sendo que sua
fala, como dito antes, é muito mais da ordem dascpicoes. Além disso, as modaliza¢cbes
apreciativas sao utilizadas somente quando Cardibosobre concepgdes gerais sobre o fato
de todas as pessoas serem capazes de aprenderalgecessidade do outro para que haja
comunicacao; ou, ainda, sobre a razdo da ansiattelalunos. A utilizacdo desse tipo de
modalizacgéo, veiculada através do discurso teddiemonstra a apreciacio de Cardillo e uma
maior responsabilidade enunciativa em relacdo ewsmd comentados acima. Em nenhum
momento, entretanto, a apreciacdo refere-se aoatneinto ou aos professores, temas
principais abordados na entrevista. O trecho aisgga um exemplo do tipo de modalizagéo

apreciativa encontrada na entrevista.

Exemplo 27:

44 PES: entao esse seria 0 objetivo maior dénaimeento>.

45 DIR: <esse> seria 0 objetivo maior do+/.

46 PES: gue o professor entenda isso. Essas gaednteracdo que séo tao
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47 importantes para a sala de aula, né. Mas a mudstdo, na verdade, eu acho que eu ndo

48 formulei muito bem, é no sentido assim, 0, céeme(r) com que esse professor entenda né?
49 DIR: Entéo+/.

50 PES: existem varios <métodos>.

51 DIR: <entdo>, o professor, ede} acreditomuito que as pés, as pessoas,

52 todas elas aprendem né e todas elas tém seuengeo, né, e isso a gente tem que

53 respeita(r) também nos alunos, né. Quando alesieco de Sdo Paulo a ao sul pra [:para] da(r)
54 treinamento, meu propdésito com eles é com aqpgeddl sigam a mesma visao.

55 PES: aha.

Finalmente, h& poucas ocorréncias de modalizadgnegymaticos, que Ssao
considerados os principais marcadores de subjatieidio discurso (BRONCKART, 1999).
As modalizacbes pragmaticas expressam aspectasplansabilidade do enunciador quanto
as acdes desenvolvidas por ele mesmo, permitird®sso as inten¢des, motivos, finalidades
e capacidades mobilizados por ele (BUZZO, 2008).cépacidade de acao (o poder-fazer,
tentar-fazer) por vezes ndo € atribuida a nenhutani&c especifico da interacdo em

andamento, ora é atribuida aos professores, coratvanoos exemplos 28 e 29, a seguir:

Exemplo 28:

107 DIR: € Taiane, (vo)cé sabe que dar aula éalgmwm aprender, né. Entdo dar aglalquer
108 pessoa ela pode dar aulah seguindo os passos basicos. Deixa eu ver elguméo esta
109 entendendo, deixa tnta(r) (...) ajuda-lo.

Exemplo 29:

172 DIR: vocé tem que mostra(r) pra ele, “olhag i8bom, isso é ruintenta’. Nao deu certo
173 muda.

A pouca incidéncia de modalizadores pragmaticosodstra que Cardillo se afasta da
responsabilidade sobre os professores, que poaergrrida a ele em razédo do proprio papel
de diretor pedagogico da rede e deixa de atribwitivos, finalidades e capacidades aos

docentes.

Assim, em relagcédo as modaliza¢des, obtivemos draeggrafico:
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® Modalizacdes dednticas (26
ocorréncias)

m Modalizagdes epistémicas (1
ocorréncia)

= Modalizagdes apreciativas (3
ocorréncias)

B Modalizagdes pragmaticas (4
ocorréncias)

Gréfico 1: ModalizagGes presentes nos segmentos da entrevista

Como ja dissemos, o discurso de Cardillo é margedo uso do presente genérico,
qgue, através da assertividade do que é enunciagecama a subjetividade do enunciador,
afastando-o de seu interlocutor.

Além dos tipos de discurso e das modalizagGesa dotma de apreender o grau de
responsabilidade enunciativa é através da idemtfic das vozes presentes no texto da
entrevista. A maior ou menor ocorréncia do pronoefierente a primeira pessoa do singular
(eu), revela o grau de envolvimento e de responsai#éia do enunciador em relacdo ao

contelido que esta sendo enunciado, neste case|ag@a as prescricoes.

No caso da entrevista analisada, o pronearefere-se a duas instancias principais: 1)
ao proprio diretor, como em “eu aplico o treinarmeem cima do (...)" (linha 36); e 2) as
pessoas em geral, como em “pra interagirmos ewtgqué ter pelo menos mais uma pessoa”
(linha 13). Detendo-nos neste Ultimo emprego, Bzatido do pronome “eu” revela que
Cardillo toma para si a responsabilidade das agde®nvolvem o treinamento, como aplicar
e se deslocar até a escola, além de atribuir pavapsoposito do treinamento através do
pronome “meu” como podemos verificar no trecho gXenB0. No trecho selecionado,
podemos perceber também a utilizacdo do prononm@ruo modalizador apreciativacho,
que reforga a ideia de tomada de responsabilidadiéetor sobre o seu proprio agir:
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Exemplo 30:

51 PES: existem varios <métodos>.

52 DIR: <entdo>, o professor, e} acredito muito que as pés, as pessoas, todas elas

53 aprendem né e todas elas tém seu 0 seu temmoissé a gente tem que respeita(r) também nos
54 alunos, né. Quandm me deslocale Sao Paulo a ao sul pra [:para] da(r) treinaopereu

55 proposito com eles é com que eles &h sigam a mesma viséao.

56 PES: aha.

57 DIR: nessa visdo, o que que nos podemos Jfceeto foco principal? E que,

58 assim como nds fazemos com que os alunos ererajnterajam entre eles, ah a gente tem que

59 faze(r) a mesma coisa no treinamento. O treintomele é totalmente pratico. Porque é s6 com a
60 pratica que o professor vai percebe(r). Esdicpratravés de exemplos, mostrando videos de aulas
61 deles mesmo(s) propr +... dos professores mapnesentando a aula. Ou uma aula de um outro
62 professor ou de outro treinamento. E com ess&mos +... e depois a gente pratica esse, esses
63 exemplos em com, com eles, com os professoremod®odemos dizer que essa parte, ela é é

64 como que eu diria? Diria que € uma coisa meaiaredl, mas+/.

Ainda no exemplo 30, é interessante notar queegaéncia de sua fala, ao tratar mais
especificamente do foco principal do treinamentayddlo passa a empregar marcas da
primeira pessoa do plural, como “nés” e “a gentebeespondentes desinéncias verbais para
marcar sua posicédo, 0 que situa o0 agir em uma giéoeenoletiva, que incluiria os outros
gestores da escola, como proprietarios, diretoreso@denadores pedagdgicos locais.

Observemos o0 mesmo trecho, mas agora com difeneatess em negrito:

Exemplo 31:
51 PES: existem varios <métodos>.
52 DIR: <entdo>, o professor, ele, eu acreditdonglle as pés, as pessoas, todas elas

53 aprendem né e todas elas tém seu 0 seu temmoissé a gente tem que respeita(r) também nos
54 alunos, né. Quando eu me desloco de S&o Paolswd pra [:para] da(r) treinamento, meu

55 proposito com eles é com que eles &h sigam maneis&o.

56 PES: aha.

57 DIR: nessa visdo, o que quiis podemosih te(r) como foco principal? E que,

58 assim commoés fazemoscom que os alunos interajam... interajam entrg, élea gentetem que

59 faze(r) a mesma coisa no treinamento. O treintomele é totalmente pratico. Porque é s6 com a
60 pratica que o professor vai percebe(r). Esdicaratravés de exemplos, mostrando videos de aulas
61 deles mesmo(s) propr +... dos professores mapnesentando a aula. Ou uma aula de um outro
62 professor ou de outro treinamento. E com esaavmos +... € depois gente praticaesse, esses
63 exemplos em com, com eles, com os professoremoiBodemos dizemjue essa parte, ela é é

64 como que eu diria? Diria que € uma coisa meiaredl, mas+/.

Uma variagdo do uso de primeira pessoa pode sstatada pelo uso do pronome
obliquo “mim”, quando Cardillo faz uso da voz paasicujo emprego nao se da ao acaso,

mas demarca a op¢ao por ndo assumir integralmergspansabilidade enunciativa de sua
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fala. Trés segmentos da entrevista demonstramtestaiva de apagamento da figura de
prescritor feita por ele mesmo através do uso @ na voz passiva ou no infinitivo como

formas de neutralizac&o, conforme podemos obsaovaxemplo 32:

Exemplo 32:

20 DIR: ah&o treinamento, ele é, ele € usadaé, pra [:para] faze(r) com que os professores,
21 eles # a # entendam, entendam que é muito iamtertaze(r) com que o aluno, ele pratica, pratica
22 muito mais do que o préprio professor. Entdo,eeemplo, o 0 aluno, ele vai pra [:para] aula, né,
23 entdo ele est3, ele (es)ta esperando que dkda@) o idioma que ele escolheu pra [:parah(fl

Portanto, a responsabilidade do que € enunciaddCpdillo é marcada ora pela
utilizacdo do pronome de primeira pessoa do sindels), passando pela primeira pessoa do
plural (n6s) até o uso da voz passiva, como vinmogretho acima. Isso indica que Cardillo
assume a responsabilidade de prescrever o tradaltente na instituicdo, mas também a
divide com os outros gestores e professores oga eidemos tracar um perfil quantitativo
da responsabilidade enunciativa da entrevista, cgugere Guimaraes (2007) através do que
a autora chama de “escala polifénica de respondathd enunciativa” (op. cit., p.213). O

guadro a seguir mostra essa escala:

Numero de ocorréncias
Eu (voz do autor empirico) 6
Nés (voz do autor empirico) 9
Nés (eu + professores = voz de 3
autor empirico)
Total de autor empirico 18
Eu (genérico) 2
Vocé (referéncia genérica) 8
Vocé (professor) 16
Vocé (pesquisadora) 3
Ele (s)/ o professor (voz de 38
personagem)
Ele (s)/ o aluno (voz de 35
personagem)

Tabela 6 Escala polifénica de responsabilidade enunciativa

O quadro confirma a observacdo sobre a divisdoedponsabilidade enunciativa,

frisando além da voz de autor empirico, o uso de aumgenérico, como mencionado
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anteriormente, e também do pronome vocé, por meigudl Cardillo refere-se de forma
genérica (exemplo 33), ao professor (exemplo 3d)pedpria pesquisadora com quem esta

interagindo (exemplo 35):

Exemplo 33:

40 DIR: A partir do momento que o aluno comecat@ragi(r) dentro de uma sala de aula, ele comeca
41 a percebe(r) a importancia que évabéesta(r) tendo um lado afetivo com a outra pess@@,so
42 esse lado afetivo, mas ele se predispde adiqlesle idioma.

Exemplo 34:

138 DIR: <muitas vezesrocéprepara uma aula e esta aula ndo aplica naqueia.tu
Exemplo 35:

35 DIR: ah primeiro vamo(s) pra [:para] uma petgule cada vez né. A primeira pergunta

36 vocéfalou como que os professores fazem isso, comegueu aplico o o treinamento em cima do
37 ah+/.

Quanto as vozes de personagem, Cardillo faz refeé majoritariamente, ao
professor e ao aluno. Ambos os termos — profesatur® — sdo também referidos pela forma
plural — professores/alunos — ou ainda pelos presagte ou eles. Tanto o uso do pronome na
forma singular ou plural quanto o uso do sintagrominal na forma singular ou plural
referem-se ao coletivo, uma vez que Cardillo ndgesere a nenhum aluno ou professor

especifico, como ilustrado pelo exemplo a seguir:

Exemplo 36:

12 DIR: porque a gente acredita que ndo existe uma interacdo Unica, né, pra [:para]
13 interagirmos eu tenho que te(r) pelo menos omaes pessoa. Entdo, ta@luno é, € tem uma
14 vantagem nisso conwoprofessortambém.
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3 ELEMENTOS CONSTITUTIVOS DO AGIR: O PAPEL DO PROS&0OR

Como Cardillo se refere ao professor em um namengedes (38) similar a referéncia
ao aluno (35), o que ja evidencia a grande énfaseum curso livre dedica ao aluno, nos
guestionamos sobre quem seria o personagem pilinwpéala do diretor pedagdgico: o
professor ou o aluno? Na busca por apreender d papferido aos professores através da
representacdo do diretor pedagogico, realizamosibsa dos elementos constitutivos deste
agir (BRONCKART, 2008a). Tais elementos estao ithgidos em dois planos diferentes: de
ordem coletiva e de ordem singular e revelam coragiodocente é construido pelo diretor
pedagogico. A analise desses elementos mostroa @séera coletiva ocupa uma dimensao
maior do que a singular no discurso de Cardillgu@dro a seguir sintetiza os elementos que

constituem a entrevista:

Esfera coletiva Esfera singular

Determinantes Finalidades Instrumentos Motivos | Intencdes Capacidade

UJ

externos
Ocorréncia 8 6 4 - - 5
de cada
elemento
na
entrevista

Tabela 7:Elementos constitutivos do agir atribuido aos mwdees pelo diretor pedagdgico

O quadro mostra que, o texto de Cardillo, quandeefae ao professor, traz dezoito
ocorréncias de elementos da esfera coletiva e sp@gmeo da esfera singular. Isso significa
dizer que, na representacao do diretor pedagogiagir docente na instituicdo estd amparado
em elementos de ordem coletiva nos trés planosiophaotivacional, plano intencional e
plano dos recursos para o agir.

Em relacdo ao plano motivacional, o trabalho dofgssor € influenciado por
determinantes externos — oito ocorréncias — e mdas pmotivos do proprio docente. Os

determinantes externos que aparecem na voz domiretiagdgico sdo 0s seguintes:
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a) A expectativa do aluno — “entédo ele esta, ele §es$perando que ele vai fala(r) o
idioma que ele escolheu pra [:para] fala(r)” (sl23 e 24).

b) A ansiedade do aluno — “O que, 0 que eu acho que dwuito 0 aluno nessa
ansiedade toda € todo o mercado” (linhas 89 e 90).

c) A pressao que o aluno sobre pelo mercado de ti@mbdla ndo s6 o mercado, mas sim
a pressao que ele sofre, né, por esse mercadod @p).

d) A frustracdo do aluno — “o aluno ja vem com a eiqe@ que ele vai fala(r) em,
muito alta, que ele vai fala(r) muito rapido, e etesmo percebe que isso é
impossivel, isso frustra, e além de frustra(ryit(hs 96 a 98).

e) Outras instituicbes que fazem falsas promessaslded idioma em pouco tempo —
“algumas instituicdes onde elas prometem de fajlsem oito horas, por exemplo”
(linha 93).

Como podemos perceber na fala de Cardillo, os metantes externos tém uma
ligacdo direta entre si, uma vez que se referemuaoparece um ciclo de elementos que se

complementam, conforme ilustra a figura abaixo:

O aluno tem que se colocar no mercado de trabathd® ele
cria expectativa a partir do que espera do cursdidma (falar
rapido) —  aluno ansiose—> nstituicdes prometem
resultados em curto praze—> iIsso ndotacen —>
mais ansiedade—» frustragao.

Figura 4: Ciclo de determinantes externos do trabalho dosagendo o entrevistado

Ou seja, Cardillo, ao longo da entrevista, atrilnma certa ordem aos determinantes
externos do trabalho do professor. Primeiramenteglumo enfrenta a necessidade de
colocacdo no mercado de trabalho. Esse mercadmpgetitivo e exige o dominio de outro
idioma, 0 que gera uma necessidade e consequesiéelase no aluno, que precisa aprender
rapido. Algumas instituicbes, sabendo disso, premakesultados em poucas horas/meses de
curso e os alunos, ap0s constatarem que isso passével e que, para se comunicar no
idioma, necessitam de mais tempo (mil e duzenteashsegundo Cardillo), acabam ficando

mais ansiosos e frustrados por isso ndo acontecer.

No plano intencional, o discurso de Cardillo tratona as finalidades do trabalho

docente e nenhuma indicacdo das intencdes do poofeBentre as finalidades estdo o
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aprendizado, a capacidade de fala e a autonomialdoss, que parece a quem Cardillo

atribui o verdadeiro papel de ator.

Dentro do plano dos recursos para o agir, Carfiliomenc&o aos instrumentos, a
saber, o livro didatico, quatro vezes. Este mdtayige € em parte desenvolvido por ele, é tido
como parte do trabalho do professor e do aprendidacaluno, como mostra o exemplo 37, a

seqguir.

Exemplo 37:

163 DIR: entdo, usar o material em cima duma noébgih, né, e uma didatica de ensino juntos,
164 né. Quando a gente fala de pega(r) e mospepara o] prof, pro, pro, pro [:para 0] profasso
165 “olha, vocé precisa dar esse livro”, né.

Ao livro didatico é atribuida a funcdo de mediare8es dos professores, a quem sao
atribuidas as seguintes capacidades:

a) Perceber o que é ensinado no treinamento — “Catregnto, ele é totalmente pratico.
Porque é s6 com a pratica que o professor vai lpefgé (linhas 59 e 60);

b) Observar as atitudes e reacdes dos alunos na ealald — “ele estd sempre
observando quais séo as reac¢des do aluno” (linhas32);

c) Ter sensibilidade para mudar a aula levando emaccada turma — “muitas vezes
vocé prepara uma aula e esta aula ndo aplica ratyweia. (...) vocé tem que te(r) o
tato pra vocé muda(r)” (linhas 138 a 140).

d) Aplicar as técnicas ensinadas no treinamento +dtepsor, quando ele vai pra sala de
aula, ele tem que estar apto a saber aplicar #sx3asas” (linhas 179 e 180);

e) Interagir com os colegas e alunos — “os professetes tém que estar sempre, assim,

interagindo” (linha 116).

Portanto, o agir docente é representado por Cauchiino sendo, majoritariamente, de
ordem coletiva: sofre a influéncia de determinamtdernos, possui finalidades especificas e
torna-se possivel por meio de instrumentos, maeoificamente o livro didatico, e pelas
capacidades do professor, que é “treinado” pard&ssim, considerando o plano do actante, o
professor € visto como agente de sua pratica ecodw ator, uma vez que nao lhe séo
atribuidos motivos e intencdes para o agir. Emasypalavras, podemos dizer que o professor

€ representado por Cardillo como um sujeito semive®tou inten¢des, mas que possui
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capacidades especificas que sdo “ensinadas” maimnento e que lhes permitem realizar seu
trabalho. O trecho a seguir reitera a ideia deajagir docente é construido em cima de um

coletivo:

Exemplo 38:

111 DIR; ajuda-lo, né, mas nos precisamos dertex, wma diretriz, né, a ser seguida, porque
112 quando nds ndo temos essa diretriz, muitas\@egente ndo sabe o que nds (es)tamos fazendo,
113 né, e muitas vezes @h uma andorinha...

114 PES: nao faz veréo.

115 DIR: nao faz verao né. Entdo vocé tem queoseé pensa(r) por esse parametro, o que

116 acontece? Os alu, os professores, eles témstp(@) sempre, assim, interagindo, né. Eles tém qu
117 (es)ta(r)+/.

No excerto acima, Cardillo verbaliza a ideia deetteidade docente através do uso do
ditado popular “uma andorinha ndo faz verédo”, que réspeito ao fato de todos os
professores realizarem o “mesmo” trabalho, o quabtddo através do treinamento e da
interacdo entre os préprios docentes. Assim, Gandiitera a conclusdo a que chegamos com
esta ultima parte da andlise referente ao ampaetivaocom que Cardillo representa o agir

docente na instituicao.
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PASSO V

Consideracoes finais
O caminho percorrido e 0s outros que ainda est@ovr



Nesta parte, buscamos apresentar uma sobre o tmujos resultados obtidos com o
presente estudo, considerando as implicacdes eilmogbes desta investigacdo e os
resultados da analise dos dados. Assim, inicialmyeatomamos nossos objetivos e perguntas

de pesquisa.

Nosso objetivo mais amplo foi acessar o traballesgito aos professores de lingua
estrangeira em curso livre e, mais especificamerttehecer a pratica do treinamento e as
representaces sobre o agir docente que estdcent@a a essa pratica. Para alcancar tais
objetivos, realizamos uma entrevista com o dirgtedagégico da rede de cursos —
responsavel pelo treinamento — e, a partir dos dagivados com este procedimento,
procuramos responder as seguintes perguntas: a)p€asericdes guiam o trabalho do
professor no curso livre pesquisado?; b) Em qusistena pratica do treinamento?; c) Que
concepcdes permeiam essa pratica? d) Como o agentdo é concebido pelo diretor

pedagogico da rede, responsavel por “treinar” oepsores?

Para responder as perguntas propostas, nossaeat@ls por base os construtos
tedrico-metodologicos do Interacionismo Sociodissr (BRONCKART, 1999, 2006,
2008), que busca elucidar aspectos néo so relaferso conteldo tematico, mas também as
amarras discursivas que permitem compreender mafisnglamente os textos que envolvem
o trabalho. No nosso caso, o foco estava no tralaksscrito — de naturezas diversas, como
vimos no capitulo 2 doRressupostos Tedrico®\ opcao pela entrevista como fonte para
conhecer essa dimensao do trabalho docente serdeutede da impossibilidade de filmar o
treinamento, pratica prescritiva de grande valoitrdedo nosso contexto de pesquisa. Apesar
de néo ter sido uma escolha propriamente ditad#éaneos que os dados gerados com a
entrevista aliados ao referencial tedrico-metodotdgnos possibilitaram responder as

perguntas de pesquisa propostas.

Foi possivel identificar quatro grandes fontes m@dvalho prescrito na instituicdo: a
franquia, a unidade franqueada, o livro didatica autoprescricdo. A identificacdo dessas
fontes, ainda que ndo analisadas em sua integtalid@ntribuem para a desmistificacdo da
linearidade do trabalho docente em relacdo ao quesérito e ao que realmente acontece em
sala de aula, ja que, muitas vezes, o trabalhoafegsor € visto de uma forma extremamente

simplista. Conforme, Lousada et al. (2008):
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(...) muitas vezes, em formacdo de professoresdiiarse que o professor vai utilizar

o que foi apresentado nas formacdes, ignorandeeueagir € decorrente de inlmeras
camadas de prescricdes e avaliacdes, com as gueicontato muito antes de ser

professor, e com as quais continua tendo conteto.a8ir €, assim, determinado por

todas essas camadas de prescricdes e pelas difereptesentacdes de seu trabalho
gue circulam na sociedade, e ndo apenas pelo ceesiBado em programas de

formacéo de professor (LOUSADA et. al., 2007, 8)25

A andlise da entrevista, por sua vez, nos podsibiter acesso a pratica de “treinar” os
professores, entendida aqui como uma forma de reresc o trabalho docente sem
documentos oficiais, que geralmente possuem el@semonstitutivos abertamente
estabelecidos. Trata-se de uma atividade prescdfivordem da fala, pois a profissionalidade
€ aprimorada através de prescricbes orais. Essatagugarece determinante para a
compreensao da constitucionalidade e complexidadagit docente enquanto trabalho no
curso livre sob andlise. Assim, constatamos queinamento se constitui como a camada
prescritiva mais forte na instituicdo e verificamasgravés dos elementos elencados pela
analise linguistica, que o responsavel por elaberaministrar essa pratica junto aos
professores, na grande maioria dos segmentos dalayassume seu papel enquanto diretor
pedagdgico, tomando para si a responsabilidadeedenever o trabalho docente das escolas
franqueadas.

Uma vez que, a partir da perspectiva bakhtinianéenelemos a linguagem como
socialmente e dialogicamente construida, povoatiapgresenca do “outro”, cujos discursos
acabam tornando-se 0 nosso proprio discurso, nwematprocesso de apropriacdo e
reconcepcdo do que é ja foi dito e antecipacdo uio ajnda sera dito, nos questionamos
guanto aos possiveis “outros” que permeavam o migcdo diretor pedagogico. Por isso,
procuramos identificar as concepc¢des presentegerdiscurso com as teorias dominantes na
area de ensino e aprendizagem de Lingua Estrany@itando nosso olhar para os saberes
advindos dessa é&rea, evidenciamos concepcdes dithriess, que transitam entre as nogdes
de crenca e conhecimento, cuja distingdo optamosdmrealizar no ambito desta pesquisa,

mas que, certamente, geraria uma discussao bastantmerecedora de um novo estudo.

Os mecanismos de andlise de elementos perten@eptdsas camadas da arquitetura
textual, a saber, os tipos de discurso, vozes alimagdes, se mostraram eficientes também
no sentido de apreender a posicdo adotada peltordipedagdgico ao falar sobre as

prescricdes que ele mesmo concebe. Vimos que, ansoiarfala seja amparada pelo uso de
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modalizacdes dednticas (dever, ter que, etc.)rmaeteracdo se fez presente em diversos
momentos da entrevista. Além disso, Cardillo die quperfil do profissional da instituicdo é

de alguém que “gosta de interagir”.

A concepcao de interagdo, no entanto, € pouco.ckaora parece ficar restrita a
conversa forcada por parte dos alunos (“fazendoaaerele (o aluno) interaja”) e ao siléncio
por parte dos professores (‘0 professor deve fa@anco”), também aparece como
possibilidade de o conhecimento ser co-constru@o base no andaimento (possivel caso

dospair worK).

Os dados analisados trazem a tona o ja bastanteeaddn debate entre teoria e
pratica, em que geralmente a primeira € criticatanpo se estender a segunda. Entretanto, o
gue vimos com a analise pode ser atribuido juster@®nma lacuna no sentido contrario. As
prescricdes ndo parecem estar ligadas a reflexd@icde o que, possivelmente, levaria
Cardillo a “tomar uma posicado”. Ou seja, a acdehda na pratica, na experiéncia leva a
ideia de crencas e nao de conhecimento. EmborallGdade da importancia de uma posicao
dialética entre teoria e pratica, agregando maaborva pratica em detrimento da teoria, a
analise de seu discurso nos mostra que ele paasmarmbsuas “proprias” teorias na sua
experiéncia enquanto professor e diretor, 0 quenmexplicar a ambiguidade tedrica a que
as prescricdes na escola pesquisada estdo atrel@dapie se percebe, ao invés da
despolarizacao entre teoria e prética € uma negicfeoria em detrimento da pratica de sala
de aula, o que poderia ser realmente associadestagudo treinamento tal qual a nogéo
sugerida pelo proprio termo. Dessa forma, um d@legtre teoria e pratica poderia elevar o
treinamento ao verdadeiro estatuto de construcga neelhor traducado seria a de formacéao de

professores ao invés de treinamento.

A analise dos elementos constitutivos do agir ifileatios a partir da fala de Cardillo
aponta para uma dimensao coletiva deste agir. feseptacdo dos docentes em um nivel
mais coletivo do que individual pode ser decorretdaepreocupacdo com a harmonia do
trabalho em todas as unidades escolares, uma eeanguagir diferente de um professor para
0 outro poderia resultar em insatisfacdo dos alandsocarem de turma, horario ou unidade.

Retornando a fala de Lessard (2009), que mencioraarmaudanca de perspectiva no
gue diz respeito aos estudos dentro do quadro eidned, que passa a tomar o professor

como ator de seu trabalho, os dados nos mostramaggam como a grande maioria dos
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estudos realizados dentro do quadro do ISD, o gsofeainda € visto como agente de seu
préprio trabalho. Isto €, ndo |he séo atribuidosivus, inten¢des ou capacidades. Seu agir €
determinado por determinantes externos, que incideno no trabalho do professor quanto
na aprendizagem do aluno. E é este personagemluno a que parece ser tomado como
protagonista do processo de ensino-aprendizagem fpla de Cardillo parece estar voltada.
A preocupacdo com o aluno, reiterada pelo contelddslidese pela pesquisa de satisfacao,
demonstra o carater empresarial do curso livredagty em que o aluno é visto como um

cliente, ainda que este termo néo tenha sido ysaldcentrevistado.

Portanto, os resultados apontam que o perfil deeggor idealizado pelo diretor vai
muito além do que ele mesmo afirma como “alguémgnste de interagir’. Ha fortes pistas
de que essa interacdo compreende ir ao enconticodespc¢des que Cardillo acredita, sobre a
gual sabemos que o professor deve fazer o aluag fakpeitando o tempo individual de cada
um, e falando o menos possivel. Além disso, Cardilixa marcas da importancia de seguir
as instrucdes da franquia e perceber, ao longoegpsriéncias de sala de aula, o que é
“ensinado” no treinamento. Tais fatores levariangae Cardillo entende como uma “classe

gue funcione” — retomando Machado e Bronckart (2009

E possivel pensar numa aproximacdo deste contextooccontexto de empresas e
organizacdes situadas numa economia de mercadoeckam (2009) menciona que, no setor
do mercado, os procedimentos a serem seguidossaciados de forma bastante detalhada,
enguanto que, no setor educativo, esse tema aioel@&do por imprecisées. Parece-nos que,
apesar da quase auséncia de documentos orientaldoadiyidade docente na instituicdo, ha
uma busca por prescricdes mais precisas, como psdeisualizar através das modalizacbes
deodnticas, da presenca de termos como “diretriZzesfuir” e da nocao de que o professor
precisa ser ensinado, como retomado através dopéxenseguir:

Exemplo 39:

175 DIR: né, mas e tudo em cima do que? De pedagog, de psicélogos, né. Ou sej@ente
176tem que segui(r) uma linha, porque se vocé nao siguma linha, o proé préprio al, o préprio

177 professor, ele vai se perde(r)S6 que esses escritores, né, ou pedagogos ologsisdnao sao ditos em
178 sala de aula, né. Eles sdo aplicadas as técniaEntao, por exemplo, ah o alu, o profess@mdo ele vai
179 pra [:para] sala de aukde tem que (es)ta(r) apto a saber aplicar essasmécas. Por exemplo, né, vocé
180 vai da(r) aula de um ah de listeniing, né,vocé tem que trabalha(r) a interacdoAonde nalisteningeu
181 vou trabalha(r) a interag@o? Em@aé ensina o professor a faze(r) essas interaggesn os alunos.

182 (Vo)cé vai trabalhar o vocabulario, a mesmaadiVo)cé vai trabalha(r) leitura+/.
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O exemplo acima também exemplifica o que a an&l@exe a tona. Indicia que o
responsavel pelo treinamento parece ignorar quelégao entre a prescricdo inicial e sua
realizacdo junto aos alunos nado é direta, mas uhegar um trabalho de concepc¢éo e de
organizacédo” (AMIGUES, 2004, p. 42). Paradoxalmeetdretanto, em alguns trechos da
entrevista, Cardillo fala do tempo necessario paeos professores entendam as concepcoes
do treinamento, o que, segundo ele, acontece cemrperiéncia. Além disso, o fato de o
diretor pedagdgico utilizar a flmagem das aulas pi@prios professores para o treinamento,
ou seja, treina-los baseado em préticas reaisldelsaula, parece ser um indicio de que, ao
mesmo tempo, ele privilegia a visdo dos particiggardentro da instituicdo, uma vez que,
segundo ele, os professores podem efetuar trocagpagiéncias. Embora haja um primeiro
interesse para 0 que pensam o0s professores, a terma@ o0 diretor modaliza seu discurso,
nos permite acessar uma dimenséo diversa: a deripé@sdo trabalho docente a partir das
préprias experiéncias, concepcdes e crencas dorippesDesse modo, coloca o professor no
papel de mero agente das praticas ocorridas endesaala, sem qualquer papel de analise, de
responsabilidade e de tomada de decisdo, mas coracugrenagem que permite ao aluno
alcancar os objetivos pensados pelas instanciasrfiogas (BRONCKART, 2009, p. 170).

Academicamente, penso que uma contribuicdo detstdoegsta em mostrar que, para
a verdadeira compreensdo do agir humano, uma andks textos deve ir além da
compreensao de seu conteudo tematico. Os resultadelaram a importancia da andlise de
outras camadas textuais, que podem revelar asasmdgrum texto. Isso corrobora a certeza
do papel indispensavel de analises desse tipo.&pps meio da linguagem “que se constroi
uma “memoria” dos pré-construidos sociais (...Jaégee organiza, comenta e regula o agir e
as interagdes humanas, no quadro das quais sdodezmos ou re-elaborados os fatos
sociais e os fatos psicolégicos” (BRONCKART, 2G@id CRISTOVAO, 2008, p. 5).

N&o podemos deixar de assinalar que nossa viséaovancontro da importancia de
prescricdes que norteiem o trabalho, mas opdedsecue as prescricbes devem ser seguidas
tal e qual, mesmo porque isso seria impossiveltdvipelo contrario, acreditamos que o
professor ressignifica as prescricdes constantememtia sua propria rede de discursos. O
seu trabalho, pois, ndo se limita a seguir o caltedb treinamento, mas visa a também
organizar a sala de aula e as atividades juntos ahosos, reconcebendo as nocdes

prescritivas.
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Esperamos estar contribuindo para o debate em tdmdrabalho educacional,
trazendo para discussdo o olhar sobre um contekiwl dle ser acessado, o que pude

evidenciar em dois niveis: académico e profissional

Profissionalmente, enquanto professora de curss, kentendo que a discusséao sobre a
abertura desta “caixa preta” é bastante complexsedeealizada, mas um primeiro passo foi
dado. Sobre isso, cabe aqui o agradecimento paimeente a Cardillo, que, entendendo a

contribuicdo de um estudo deste ambito para argyeig pratica, concedeu a entrevista.

Academicamente, a dificuldade inicial se deu coat®@ do seguinte questionamento:
Ha tanto para ser feito na escola regular braajlemtdo por que estudar o curso livre? Nosso
posicionamento vai ao encontro da afirmacao dehquauito a ser estudado na escola regular
— e, por isso, ha inumeros pesquisadores debrugaiive esse contexto — mas, também ha
gue se investigar o que acontece ha décadas nextmmte curso livre. Se o deixamos de
lado, contribuimos para o endeusamento desse éiforchacdo, uma vez que raramente se
investiga 0 que se considera perfeito, pronto, gesultados comprovados. Assim, néo
partindo para o outro extremo — o de demonizac@ereditamos que, embora o discurso
dominante em relacdo ao ensino/aprendizagem dealiestrangeira pregue que o curso livre
parece ser o modelo ideal para o aprendizado eeaindh segunda lingua, esse tipo de
contexto precisa ser investigado e desenvolvidoadirpde pesquisas embasadas em

referenciais tedricos de cunho cientifico.

Pesquisas sobre o trabalho do professor em todasiass dimensdes precisam ser
desenvolvidas cada vez mais, uma vez que ndo padesntdnuar levando a diante o discurso
dominante sobre a classe docente como culpadangelgualidade do ensino, pelo fracasso
dos alunos. Devemos almejar um discurso amparadestimos empiricos que considere o
professor em seu ser integral e dentro de um ctantextrabalho, que, como vimos, diz muito
sobre esse profissional que trabalha orientadopaiaria das vezes, por prescricdes vagas e
contraditorias, mas sob exigéncia de qualidadé. Ot profissionais, ao refletirem sobre sua
propria atividade de trabalho terdo condicbes dwalear e de ressignificar sua propria
pratica.

Este estudo poderia ser enriquecido com o cruzanesnte as representacdes sobre o
trabalho do professor encontradas em outros tegtos constituem as anteriormente
mencionadas fontes do trabalho prescrito na imglidy apresentadas no capitulo 1 dos
ResultadosAtravés de um tipo de analise como este, MacleaBoonckart (2009) afirmam
ser possivel verificar a existéncia de uma meratigip das representacdes de um texto para
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0 outro ou indices de conflitos entre representagie, por sua vez, levariam a um debate
social sobre o trabalho do professor e os elemeaqieso constituem. A confrontacdo da
andlise da entrevista com outros textos produzdosituacdes diferentes, como a entrevista
com uma das docentes, a entrevista com a diretotmidade, ou, ainda a autoconfrontagéo
realizada a partir da filmagem do treinamento goeokresse tanto o diretor pedagodgico
guanto uma das docentes. Dessa forma, seria possinfcar se ha conflito entre as
representacdes sobre o trabalho do professor, aasyetivo de poder “criar condi¢des para o
desenvolvimento das pessoas em formacdo, dado sges desenvolvimento implica a
apropriacdo desses debates sociais e a constrec@ugdes pelo proprio trabalhador, por ele
e para ele mesmo” (BRONCKART e MACHADO, 2009, p).@@sse sera, certamente, um

impulsionador para trabalhos futuros.

Finalmente, os resultados obtidos mostram que, amtekto de curso livre, mais
especificamente na escola investigada, a auséec@documentos de prescricdo detalhados
nao significa a auséncia do trabalho prescrito.céwatrario, essa dimensao parece ser ainda
mais acentuada. Essa mesma auséncia de materied a80 impede que apreendamos o que

€ prescrito aos professores, sé faz aumentar diaesacomo descrito por Dolz (2009):

(...) o desafio é desenvolver pesquisas que leveronomsideragdo o contexto
complexo e heterogéneo da sociedade brasileiramadé analisar as

situacdes de ensino e de formacdo do pais (o Begle contribuir para

melhorar tanto o trabalho dos professores de lieggaanto a aprendizagem
dos alunos (DOLZ, 2009, p.169).

Para tal, € necessario considerar as representge@e®s prescritores fazem dos
conceitos que aparecem nas prescri¢cdes. A andligalthlho representado pelos prescritores
pode levar a uma maior compreensdo inclusive dastitwigdo do trabalho real dos
professores, excelente objeto de analise para tudcese amplitude maior, que desejamos
realizar em breve. Isso nos permitiria ter acessestratégias discursivas mobilizadas pelo
professor para dar conta das situacfes da salaldeisto €, para promover as condi¢cbes
necessarias para a aprendizagem dos alunos. NegEB sseria possivel perceber uma acéo
mais voltada para as prescricdes veiculadas atdvéseinamento ou ndo, considerando as

diversas e complexas camadas que orientam esathtyab
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Projeto de Pesquisa:

A sala de aula e o professor de lingua inglesa @nsos livres: o papel das prescricbes no
trabalho docente

Prezada professora,

Eu, Taiane Malabarba, orientanda da Profa. Dra.Ma@da de Mattos Guimaraes, sou
aluna do curso de Mestrado do Programa de Poés-&aduem Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS, eomo projeto de dissertacdo, me
dedico ao estudo do trabalho docente dos profesdereurso livre de lingua estrangeira. Esta
investigacdo visa apreender facetas do trabalhend®em cursos livres desde a formacao
recebida por esses profissionais dentro da indibugue estdo inseridos a pratica em sala de
aula.

Para a realizacdo deste estudo, alguns procedimergtodoldgicos serdo adotados,
como explicitado a seguir:

a) filmagem de quatro horas-aula preparadas e midagraor vocé, podendo ser estas

sequenciais ou néo, a serem realizarem no prireemestre de 2008;

b) filmagem de entrevista entre pesquisadora e docente
c) filmagem do treinamento fornecido pela escola;
d) filmagem de quatro horas-aula preparadas e midagraor vocé, podendo ser estas

sequenciais ou néo, no segundo semestre de 2008;

Apoés o término deste trabalho de pesquisa, progtarpara o final do ano de 2009,
vocé, professora, tera acesso integral a dissertgqigd apresentarei como requisito parcial
para obtencédo do titulo de mestre em LinguistidicAga.

A participacdo na pesquisa deve ser voluntaridpdaea que vocé pode afastar-se da
mesma a qualguer momento, antes ou depois da dustadados acima apresentados, sem
gue isso |he acarrete qualquer prejuizo pessoaitaiissional.

Cabe salientar que as gravacfes, que serdo uliizadmo material interno de

pesquisa, com fins estritamente académicos, ficeAaninha responsabilidade. Isto implica
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dizer que somente minha orientadora e eu terenessaa@ tais informacgdes, cuja copia pode
ser fornecida apenas para vocé. Quando da trafis@iclivulgacdo dos dados envolvendo a
pesquisa, seu nome serd substituido por outro,coemo o da instituicdo, 0 que garante que
sua identidade seré totalmente preservada durauéseo trabalho.

Qualquer davida em relacdo ao projeto, coloco-desde ja, a disposicdo para
esclarecimentos, que podem ser feitos pessoalroantelos contatos: (51) 3527 6690 / (51)

9178 4552 owaianemalabarba@yahoo.com.br

O presente documento deve ser assinado por VoCEraim, pesquisadora, ficando uma

copia para cada uma de nos.

Atenciosamente,

Taiane Malabarba
Mestranda em Linguistica Aplicada UNISINOS
Profa. Responsavel: Ana Maria de Mattos Guimarae8590 8476)

LI O TERMO DESCRITO ACIMA E CONCORDO EM PARTICIPAR DA
PESQUISA TAL QUAL DESCRITA, BEM COMO AUTORIZO A FIL MAGEM DE
MINHAS AULAS, DO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES E DA
ENTREVISTA QUE LHE SERA CONCEDIDA.

NOME DA PROFESSORA:

ASSINATURA DA PROFESSORA:

LOCAL E DATA:
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APENDICE B — LEGENDA DOS SiIMBOLOS ADAPTADOS DO PROJETO CHILDES

Marcacoes obrigatoérias:

@Begin determina o comec¢o de um arquivo
@End determina o fim de um arquivo
@Participants lista os envolvidos em um arquivo
Linhas:

Toda linha principal € iniciada com * (asterisa@stmailsculas (siglas dos participantes) dois

pontos e um TAB.
Linha secundaria (de comentario): inicia com %com.

Pontuacdes:

Toda linha principal é finalizada com algum sina@ pontuacdo (ponto final, ponto de

exclamacao, etc.)
Pausas

# pausas curtas
## pausas longas

Simbolos de itens lexicais:

XXX item lexical ndo compreendido pelo transcritor

( ) palavra incompleta mas com significado catgpl O que nado foi dito fica entre

parénteses.

Simbolos especiais

+... incompletude. O simbolo é colocado depoisatnentario incompleto.
+, retomada. O comentario retomado é colocadoislelmosimbolo.

< > sobreposicdo de vozes. Os enunciados satospaparecem dentro dos simbolos.
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APENDICE C — TRANSCRICAO INTEGRAL DA ENTREVISTA

@Participantes: DIR Diretor pedagégico, PES Peaqoima

@Situation: PES entrevista DIR na casa dele (teshepduracao: 56min 31seq)
@Begin

1PES: eu gostaria de saber(r), entéo, assim;paea] comeca(r), guem monta 02esse

treinamento né? NOs estamos falando sobre o trem@msemestral que acontece nas
3escolas.

4DIR: o treinamento, ele é: geralmente &: monfaafamim n€, com base do de aulas
5assistidas dos préprios professores da (nomeaddags & procurando verifica(r) qual € a
6necessidade do professor.

7PES: Ok, e como funciona esse treinamento? Etargsde saber, assim, a
8sequéncia das agdes, né, 0 que que acontece eerorgiste o treinamento?

9DIR: consiste na melhor, na melhoria de aprenidizanto do aluno como do professor

10 também.

11 PES: aha.

12 DIR: porque a gente acredita que ndo existe uma interacao unica, né, pra [:para]
13 interagirmos eu tenho que te(r) pelo menos omaes pessoa. Entdo, tanto o aluno €, é tem
14 uma vantagem nisso como o professor também.

15 PES: ahd, mas eu gostaria de sabe(r), né, en coencolocando no lugar de 16 néo,
nao conhecedora do treinamento, né, digamos a&gmpassos, COmMo que iSso

17 funciona, né, o que que é feito no treinamento?

18 DIR: 0 treina<mento>+/.
19 PES: <vocé> vai a (nome da cidade) geralmentea das escolas, né?
20 DIR: aha o treinamento, ele é, ele € usadqrad;para] faze(r) com que os

21 professores, eles # & # entendam, entendag muéo importante faze(r) com que o

22 aluno, ele pratica, pratica muito mais do quedprio professor. Entdo, por exemplo, o 0
23 aluno, ele vai pra [:para] aula, né, entdo si&, ele (es)ta esperando que ele vai fala(r) o
24 idioma que ele escolheu pra [:para] fala(r).

25 PES: exato.

26 DIR: com isso, ele o professor tem que usaidaties interativas onde faca com que
27 o aluno faca ah fale o tempo todo na sala de aulito mais do que ele proprio. O que a
28 gente muitas vezes assiste aulas de professargente pode consta(r) que &h numa aula
29 de uma hora, muitas vezes o professor falouegteminutos. Sendo que quem teria que
30 te(r) falado os quarenta minutos teria que sgumo, usando essas tais atividades

31 interativas.

32 PES: e como tu faz [:fazes] pra [:para], prargpque os professores

33 entendam isso, reflitam? E através do teu discou € através de exemplos &h enfim,

34 existe um manual a ser seguido?

35 DIR: ah primeiro vamo(s) pra [:para] uma petgule cada vez né. A primeira

36 pergunta vocé falou como que os professoresféss®d, como que eu, eu aplico o o
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37 treinamento em cima do ah+/.

38 PES: €, Como, quais sao as etapas ne.

39 DIR: nao, as etapas sao né, primeiro temosapss €om que o professor

40 entenda que é muito importante com que o alot@paija né. A partir do momento que o
41 aluno comeca a interagi(r) dentro de uma sakutie ele comeca a percebe(r) a

42 importancia que é ah vocé esta(r) tendo umaéetdyo com a outra pessoa, nao sé esse
43 lado afetivo, mas ele se predispde a falar agdeima.

44 PES: entao esse seria 0 objetivo maior donsneento>.
45 DIR: <esse> seria 0 objetivo maior do+/.
46 PES: gue o professor entenda isso. Essas gsiest@ateracido que sao tao

47 importantes para a sala de aula, né. Mas a nojuéstao, na verdade, eu acho que eu nao
48 formulei muito bem, é no sentido assim, 6, cdaze(r) com que esse professor entenda
49 ne?

50 DIR: Entao+/.
51 PES: existem varios <métodos>.
52 DIR: <entdo>, o professor, ele, eu acreditotangue as pés, as pessoas, todas elas

53 aprendem né e todas elas tém seu 0 seu temmissé a gente tem que respeita(r)

54 também nos alunos, né. Quando eu me deslocacdB&tilo a ao sul pra [:para] da(r)

55 treinamento, meu proposito com eles é fazergquereles ah sigam a mesma visao.

56 PES: aha.

57 DIR: nessa Vvisdo, o que que nds podemos atctet) foco principal? E

58 que, assim como nés fazemos com que os alunotesgam... se interajam entre eles, dh
59 a gente tem que faze(r) a mesma coisa no tremamO treinamento, ele é totalmente

60 pratico. Porque é s6 com a pratica que o prafess percebe(r). Essa pratica através de
61 exemplos, mostrando videos de aulas deles mgspropr +... dos professores mesmo

62 apresentando a aula. Ou uma aula de um outfespor ou de outro treinamento. E com
63 esses exemplos +... e depois a gente pratieaesses exemplos em com, com eles, com
64 os professores mesmo. Podemos dizer que essagharé € como que eu diria? Diria que
65 € uma coisa meio néo real, mas+/.

66 PES: tu diria [:dirias] que tu estas criandoagjoes.

67 DIR: € estamos criando situacfes, mas essags®@#s ndo sao reais <naquele

68 momento, mas sao situagbes> passadas na salladempre.

69 PES: <naquele momento, mas sao situacbesaldesalila.>

70 PES: ah e o treinamento € o mesmo pra [:pavédgsores iniciantes e pra [:para]

71 professores que ja estdo na escola ha algunofemp

72 DIR: nao.

73 PES: como que funciona essa+... ?

74 DIR: porque assim, quando o professor, elet@ @ando, se ele € um professor que

75 ele esta comecgando a dar aula né, existem atgdinedrizes a serem seguidas, que sao

76 esse respeito desse tempo, né, se nds estdammofaobre ensinar+/.

77 PES: e respeita(r) o tempo do aluno.

78 DIR: cada um vai ter o seu tempo, né. Entdocéndianesma coisa. E como dizer que
79 um aluno de basico, ele vai, ele vai se dar bhemvancado, né. Nao acontece isso, € s0 a
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80 experiéncia que vai faze(r) com que o professosiga melhorar, né. E percebendo isso,
81 esta(r) sempre buscando o que? Fazer com dquemfale, mas ele esta sempre

82 observando quais sao as reacdes do aluno,sétinaes em sala de aula, né, ou quais sao
83 as duvidas, isso € muito importante, né, <ou>.

84 PES: <claro.>

85 DIR: ou pro [:para o] aluno, muitas vezes @m\com expectativa de (es)ta fa...
86 termina(r) um basico e ja+/.

87 PES: sai falando <tudo>.

88 DIR: <esta falando> tudo. Entao vocé tem qureadi® ele a par de como que € o

89 processo, né. O que, o que eu acho que deixa maluno nessa ansiedade toda é todo o
90 mercado <né>.

91 PES: <aha.>

92 DIR: e ndo s6 o mercado, mas sim a pressaelgsofre, né, por esse mercado e
93 algumas instituicdes onde elas prometem derfglés em oito horas, por exemplo.
94PES: e essa pressao, tu acredita [:acrediteg)aple até refleti(r) no trabalho do

95 proprio professor? No sentido de+/.

96 DIR: nao so do professor, né, porque quandarmga vem com a expectativa que

97 ele vai fala(r) em, muito alta, que ele vai@@lauito rapido, e ele mesmo percebe que

98 isso é impossivel, isso frustra, e além derf(r3f pode ele ndo querer mais estuda(r) o

99 idioma porque acha que é muito dificil e indtref E isso € algo que néo acontece.

100 Qualquer pessoa com mil e duzentas horas em salalalesla, ela ja consegue se se comunica(r).

101 PES: entdo, pelo que eu estou entendenddnartrento, ele €, ele é crucial, 102 ele
€ parte, € uma chave, assim, que nao, indispengamdlpara] o professor da (nome 103 da
escola) <né>?

104 DIR: <sim.>

105 PES: entdo, existe alguma possibilidade daralgrofessor dar aula sem antes fazer
106 o treinamento, como que funciona isso na e8cola
107 DIR: € Taiane, (vo)cé sabe que dar aula € @gw aprender, né. Entdo dar aula,

108 qualquer pessoa ela pode dar aula ah seguindassos basicos. Deixa eu ver o que ele
109 nédo esté entendendo, deixa eu tenta(r) ah+/.

110 PES: ajuda-lo.

111 DIR: ajuda-lo, né, mas nés precisamos dene, wma diretriz, né, a ser seguida,
112 porque quando nds nao temos essa diretrizasnugizes a gente ndo sabe o que nos

113 (es)tamos fazendo, né, e muitas vezes ah utoaiima. ..

114 PES: nao faz verao.

115 DIR: nao faz verdo né. Entdo vocé tem quepsé pensa(r) por esse parametro, o
116 que acontece? Os alu, os professores, elegu€msta(r) sempre, assim, interagindo, né.
117 Eles tém que (es)ta(r)+/.

118 PES: entre eles?

119 DIR: entre eles, trocando informagédo, né, pergquando vocé coloca um aluno em
120pair work +...

121 PES: aha.

122 DIR: € muitas vezes o aluno, ele ndo (es)ta eetendendo porque que ele 123

estava naqueleair work, mas aquelpair work, ele é crucial porque eles (es)téo, é a
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124 parte de compensacao, né. O aluno (es)ta,i,ewsé ndo sabe, muitas vezes nos dois
125 ndo sabemos, entdo vocé vai te(r) que chama&frergéncia, que € o professor, que vai
126 esta(r) ali pra [:para] ajuda(r). Entdo, ewdito assim, que na parte de comunicacao

127 ninguém se comunica sozinho. Entdo, se voc&aammunica sozinho, vocé tem que
128 (es)ta(r) tentando, entéo o, a parte cruciagteloamento mesmo € fazer com que o aluno,
129 ele aprenda a se virar sozinho.

130 PES: aha.

131 DIR: né? Ele tem que coloca(r), ndo ter medis e perguntar “ndo sei”, por
132 exemplo. Porque vocé ndo tem que saber tudo.
133 PES: aha, Ok, ah entdo ainda voltando um polig$sobre os professores iniciantes,

134 né, que estado iniciando na escola ah, sdosvémiaas, o trabalho do professor é muito
135 complexo, né?
136 DIR: sim.

137 PES: com certeza. Como muitos <trabalhos né>.

138 DIR: <muitas vezes> vocé prepara uma aulteeaeda ndo aplica naguela turma.

139 PES: e+l

140 DIR: vocé tem que <te(r) o tato> pra vocé niydse vocé néo <faz o>

141 PES: <exato.> <pois é:>

142 DIR: treinamento, vocé ndo da pra [:para] wooéa(r) com os seus ah com 0s seus
143 colegas, e ai vocé nao da pra [:para] vocéapliaquilo que estdo <usando>.

144 PES: <e> o0 senhor acredita que com um treimtanweprofessor iniciante, ele ja esta

145 apto a dar uma aula dentro do que a escoldi@atte

146 DIR: se nds formos pensar por essa linha goé esta fazendo, falando nessa

147 pergunta, né, foge com tudo que eu ja fal@remmmente, porque o que eu estou falando
148 é que+/.

149 PES: € uma construcao.

150 DIR: € uma construcao continua.

151 PES: aha, mas entdo o que, porque eu ficosaurio sentido de como tu preparas,

152 como tu decide [:decides] o que trabalhar gromama vez que €, sdo professores

153 iniciantes, que sao muitas coisas, que é umstrogdo, n€, como tu elege [:eleges] esse
154 conteudo dos professores iniciantes, por ex@&mpl

155 DIR: contetdo, como assim, <conteldo>+/.

156 %com: DIR Inicia a fala, mas é interrompidcag@ES, que tenta explicar

157 melhor a pergunta.

158 PES: <0 que vai> se(r) tratado num treinamga@ue aqui eu ja, eu ja ouvi tu

159 falares de interacdo, n€, que é importantecbpseentendam essa parte de interacdo e de
160 ah, que o aluno pode produzir entre eles, ue,0g§ alunos podem produzir entre eles e
161 tal. Mas e, tu opta [:optas] por isso ou tadpiptas] por ensina-los, por exemplo, ah

162 passos da metodologia ou a propria utilizacématerial?

163 DIR: entdo, usar o material em cima duma nuddgif, né, e uma didatica de ensino
164 juntos, né. Quando a gente fala de pega(r)strafd pro [para o] prof, pro, pro, pro

165 [:para o] professor “olha, vocé precisa dae &ss0”, né.

166 PES: aha.
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167 DIR: € a mesma coisa de, se ele nunca dauyé&@almesma coisa de vocé chega(r) e
168 da(r) esse livro prum [:para um] aluno basi€alar) “fala inglés”.
169 PES: aha.

170 DIR: vocé tem que construi-lo. Entdo vocé &) tpassos a serem seguidos.
171 PES: aha.
172 DIR: vocé tem que mostra(r) pra ele, “olhag iBom, isso é ruim, tenta”. 173 N&o

deu certo muda.

174 PES: aha.

175 DIR: né, mas e tudo em cima do que? De pedagogo de psicologos, né. 176 Ou
seja, a gente tem que segui(r) uma linha, porqueosé ndo seguir uma linha, o pro 177
préprio al, o proprio professor, ele vai se pefd&6é que esses escritores, ne, ou

178 pedagogos ou psicélogos, ndo sdo ditos endsaala, né. Eles séo aplicadas as

179 técnicas, né. Entdo, por exemplo, &h o alupfegsor, quando ele vai pra [:para] sala de
180 aula, ele tem que (es)ta(r) apto a saber agigsas técnicas. Por exemplo, né, vocé vai
181 da(r) aula de um &h de Uisteniing, né, vocé tem que trabalha(r) a interacdo. Aonde no
182listeningeu vou trabalha(r) a interacdo? Entéo vocé ensprafessor a faze(r) essas

183 interacdes com os alunos. (Vo)cé vai trabahascabulario, a mesma coisa. (Vo)cé vai
184 trabalha(r) leitura+/.

185 PES: entdo daquela mesma forma, dando o mpdeieiro pro [:para o] professor e
186 depois praticando+/.

187 DIR: sim.

188 PES: fazendo praticar, interagir no treinameBntao, pelo que eu entendo ha troca
189 entre os participantes no proprio treinamento.

190 DIR: sim, muita.

191 PES: e ela ocorre desta forma, de que outram$ essa troca, porque tu disse

192 [.disseste] que € importante que eles convergeeneles saibam o que um (es)ta fazendo,
193 <né>.

194 DIR: aha.

195 PES: e 0 que outro esta fazendo, mas comeeasda no treinamento

196 exatamente? Os professores discutem ent@nsi € que iSso acontece?

197 DIR: isso. E é mostrado um modelo. Em cimaelesodelo, se, se ha uma interacéo,
198 né. “Vamos falar sobre esse modelo e vamoartmque cada um acha”.

199 PES: ah entdo o professor, ele tem no trein@nede tem a possibilidade de falar o
200 que ele pensa sobre tal modelo tal exempilo.

201 DIR: sim, claro.

202 PES: bom, falando em professor né, qual separfil entdo do profissional dessa
203 instituicao? Que modelo, que tipo de professamagina?

204 DIR: uma pessoa que gosta de interagi(r).

205 PES: e ainda falando sobre o treinamentayue g€ o0 nosso foco, né, eu gostaria de

206 saber assim, 6, como que o professor apreuntiléza(r), porque ele pode entende(r)

207 muito de interacdo, pode entende(r) que o akleoprecisa interagir entre os pares, ele
208 precisa se(r) ajudado, enfim, mas como qukdaeleom esse material didatico que é

209 criado, a principio por vocé, ne.

210 DIR: aha.
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211 PES: como que o professor aprende a lidar sso® iE no treinamento

212 também ou ele vai usando o livro?

213 DIR: ele primeiro ele vai te(r) o contato corivro. A partir desse ponto, ele, o livro
214 é mostrado, é praticado, e no treinamento,sradm 0 que que pode acontece(r) ah
215 nesse periodo, e depois ele vai pra [:para]dmbula. Nao existe ah teoria, né. Na

216 verdade existe a pratica porque as teoriasradas de praticas.

217 @end
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ANEXO A — ORIENTACOES ADVINDAS DA DIRECAO DA UNIDAD E
PESQUISADA

Pontos a serem observados pelos professores para o bom andamento da

escola em 2008:
O uso do uniforme é obrigatario.
Siga a metodologia pedagdgica da escola.

Seja pontual no inicio da aula. Para tanto, chegue na escola no minimo 15
minutos antes para que seja possivel arrumar seu material e sua sala de
aula.

Respeite o tempo de intervalo de no mdximo 10 minutos, os quais devem
ser recuperados no final da aula.

Ndo saia da sala durante o periodo de aula por motivos particulares.
Procure manter o andamento da aula sem interrupgdes. A utilizagdo de
celular e messenger (para uso particular) estd proibido ao professor em
sala de aula.

Preencha seu Sponte semanalmente para que possamos controlar as faltas
dos alunos e os conteldos dados. Até terca-feira & hoite, devem estar
langadas todas faltas e conteldos da semana anterior (até o sdbado). O
Sponte fambém é essencial para o acerto de saldrio, que serd feito através
do que for langado.

Participe das reunides e eventos da escola. E uma forma de interagdo com
seus colegas de trabalho e alunos. E fambém o momento de solucionar
problemas, sugerir e criticar.

Entregue e lance as notas das avaliagdes no sistema juntamente com a
folha de rosto com as notas até a data estabelecida pela escola.

Adapte-se aos hordrios das aulas de acordo com sugestdes da secretaria e
avise a secretdria caso haja alguma mudanga.

Quando for necessdria a confecgdo de material para aulas, pega a

secretdria com 24 horas de antecedéncia. Organize-se a respeito do
material, pois este serad feito pela secretdria por ordem de pedido.
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* Ndo cancele ou transfira aulas sem contatar a diregdo.

* Organize-se a respeito dos feriados. Verifique o Calenddrio da Escola e
comece desde jd a recuperd-los. Lembre-se de agendar com as secretdrias
a sala de aula.

A limpeza da sala de aula é de sua responsabilidade, bem como a
verificagdo do ar condicionado, DVD, rddio, computador e demais
eletrdnicos para certificar-se que estes estdo desligados.

* Lembre-se de dar todas as informagdes a respeito do funcionamento da
escola no primeiro dia de aula. Estas incluem:

- esclarecimento do novo nivel e seu objetivo;

- material a ser utilizado;

- funcionamento da escola e suas disponibilidades (livros, revistas, DVDs,
internet, nome de uma agéncia de intercdmbio);

- para turmas novas é importante explicar como serd o semestre, incluindo o
procedimento das aulas e da avaliagdo.

- importdncia da presenga, jd que é necessdrio 75% de freqiiéncia para
aprovagdo, além da quebra de continuidade do conteldo estudado. Alertar os
alunos que as faltas aparecem no boletim a partir de 2007/2.

- funcionamento da monitoria. O monitor dard aula ao aluno que tem
dificuldade de aprendizagem (reforgo) e ao aluno que faltou por motivo de
trabalho ou doenga. Neste momento, serd passado ao aluno apenas o contetdo
gramatical dado em aula (exercicios de escrita, leitura e audigdo ndo). E de
sua responsabilidade passar o conteldo a ser dado ao monitor.

Importante:

O ndo cumprimento dos requisitos acima mencionados é considerado
infragdo. Os quatro professores, incluindo as escolas de (nome da cidade) e
(nome da cidade), que tiverem menos infragdes durante o semestre (entende-
se de mar¢o a julho e de agosto a dezembro), de acordo com o regulamento de
cdlculo que serd abaixo mencionado, receberdo uma bonificagdo da escola

como forma de valorizagdo semestral. A bonificagdo serd feita em dinheiro.
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Nas escolas de (nome da cidade) e (home da cidade), o valor e o ndmero de
professores que receberdo a bonificagdo sofrerdo alteragdes, ja que estes

serdo proporcionais ao nimero de alunos da escola.
A perda de aluno também é considerada infragdo se o professor ndo

encaminhd-lo para a diregdo com a apresentagdo de um motivo justificdvel,

como: problemas de salde, troca de enderego e trabalho.

Regulamento:

Para cada professor, serd calculado o peso da infragdo de acordo com o
nimero de alunos, jd que a probabilidade de cometer algumas infragées é maior

para o professor que tfem mais alunos. Um exemplo disto é a desisténcia.

Para melhor compreensdo, para o professor que tem 100 alunos, o peso de
cada infragdo serd 1, enquanto que para quem tem 50 alunos, o peso serd 2 e
assim por diante. Este peso ndo difere se a infragdo cometida corresponder a
diferentes pontos a serem respeitados, a ndo ser a desisténcia (conforme
esclarecida acima) que tem peso dobrado. Sendo assim, por exemplo, para o
professor que tem 100 alunos, a falta de uniforme é 1 ponto, a falta em uma

reunido € também 1 ponto e a desisténcia de um aluno corresponde a 2 pontos.

A contagem dos alunos de cada professor, que envolverd as escolas de
(nome da cidade) e (nome da cidade) numa Unica contagem para os professores
que trabalham em ambas, individualmente na escola de (nome da cidade) e
individualmente na escola de (nome da cidade) serd feita em maio, jd que neste

més as turmas estdo organizadas e ndo hd mais a entrada de novos alunos.
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A verificagdo do cumprimento dos pontos acima e das infragdes cometidas
serd feita pela coordenagdo e diregdo da escola juntamente com as secretdrias.
Para maior controle e transparéncia deste procedimento, no momento da
infragdo, o professor assinard uma tabela com a data e a indicagdo da infragdo

cometida. Esta tabela ficard exposta no mural da Sala dos Professores.
Se o professor cometer trés infragdes, ele receberd uma adverténcia oral
da coordenagdo ou diregdo da escola. Na quarta infragdo, ele receberd uma

adverténcia escrita. Na quinta infragdo, ele serd encaminhado a diretoria da

escola para justificar sua falta de comprometimento com a mesma.

BOM ANO LETIVO A TODOS NOs!I!
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ANEXO B — OSSLIDES DO TREINAMENTO

PENSE!

"SUA COMUNICAGAO
E O LIMITE DO SEU
MUNDO."

Missao
A ESCOLA EM QUESTAO tem como
prioridade ensinar idiomas para
criangas,adolescentes e adultos de
maneira séria, responsavel,
agradavel, natural e divertida.
Respeitando suas necessidades e

favorecendo a compreensao e
interagao com o mundo.

Filosofia
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Comprormisso humano

A ESCOLA EM QUESTAO baseia-se
no compromisso com a verdade e a ética.

- Valoriza sempre o aprendizado do aluno no
seu préprio desempenho.

- Salienta suas qualidades.

- Trabalha numa unidade continua entre ensinar
aprender e aprender ensinando.

- Prioriza as necessidades do aluno

- Jamais subestima seu “tempo” em aprender
qualquer idioma.

- Prioriza a arte de ensinar e a exceléncia em
aprender.

Resultados

A ESCOLA EM QUESTAO tem
como objetivo uma
cumplicidade entre seus
alunos, colaboradores e o
mundo.
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ANEXO C — A PESQUISA DE SATISFACAO

PESQUISA

= Visando melhorar cada vez mais nossa escola, ¢asias de saber sua opinido sobre:

¢+ O MODO QUE AS AULAS SAO MINISTRADAS :
¢ Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢ OS LIVROS E OS MATERIAIS UTILIZADOS EM AULA
Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢ OS RECURSOS QUE A ESCOLA OFERECE PARA O APRENDIZADO ALUNO
Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢ O ATENDIMENTO PESSOAL E TELEFONICO
Excelente ( ) Bom ( ) Regulai) (

¢+ A ADMINISTRA(;AO DA ESCOLA
Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢ AS ACOMODACOES DA ESCOLA E SUAS DEPENDENCIAS
Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢+ A APARENCIA DA ESCOLA
Excelente ( ) Bom () Regula) (

¢ O QUE VOCE MAIS GOSTA NA ESCOLA

¢ O QUE VOCE MENOS GOSTA NA ESCOLA

¢ SUGESTOES:
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