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RESUMO

Esta pesquisa, fundamentada teoricamente pela concepg¢ao ergoldgica de
Schwartz (2010) e pelo interacionismo sociodiscursivo (ISD) com base em Bronckart
(1999, 2006, 2008), focalizou a analise da expressao do trabalho docente a partir de
excertos de gravagoes de reunides do ano de 2014 de um grupo de trabalho denominado
comunidade de indagag¢do (WELLS, 2007), cujo objetivo era constituir-se como um grupo
de reflexdo que problematizaria a préatica escolar e refletiria sobre ela (GUIMARAES;
KERSCH, 2012). Partindo do pressuposto da ergologia de que em toda a atividade de
trabalho ha um debate de normas, ocorrendo sempre renormalizacdes por parte do
trabalhador, conduzimos nosso olhar para a atorialidade, caracteristica do ator, que é “[...]
o actante como sendo a fonte de um processo, dotando-o de capacidades, motivos e
intengdes”. (BRONCKART, 2008, p. 121). Dessa forma, intentamos verificar, através de
dispositivos analiticos do ISD, marcas linguistico-discursivas que apontam para uma
renormalizacdo atorial no trabalho docente. Os excertos analisados nos permitiram
verificar a renormalizacdo atorial, expressa pelos interlocutores por meio de suas
escolhas quanto aos tipos de discurso empregados, a construgcdo e reconstrugao dos
objetos de discurso, as instabilidades enunciativas, o uso de modaliza¢des e as vozes
que sinalizam a responsabilidade enunciativa. A reconstrucdo dos objetos de discurso
mostrou que sido também fruto de construgdo coletiva, observada por meio do
redirecionamento do ponto de vista dos professores. As instabilidades enunciativas nos
deram pistas dos diferentes graus de inscricdo e desinscricdo enunciativa dos
professores em relagcao ao seu dizer, indicando os graus de implicagédo dos interlocutores.
Dessa forma, identificamos diferentes graus de atorialidade, com alternancias em relagao
ao comprometimento com a sua fala, os quais indicam movimentos que nos conduzem a
perceber uma dindmica de atorialidade. Identificar a dimensdo da atorialidade na
atividade de trabalho significa olhar para contornos ndo bem definidos, pois ha uma linha
ténue nas diferentes posturas do trabalhador, uma vez que suas renormalizagbes sao
fruto de sua propria construcao individual e coletiva. A flutuagao da atorialidade revela as
escolhas do sujeito, considerando os valores por ele assumidos e presentes em suas

renormalizagdes. Portanto, a dindmica da atorialidade € também a dinédmica do trabalho.

Palavras-chave: Trabalho docente. Ergologia. Interacionismo Sociodiscursivo.
Atorialidade.



ABSTRACT

This research, theoretically based upon the ergological conception of
Schwartz (2010) and Bronckart-based sociodiscursive interactionism (ISD) (1999,
2006, 2008), focused on the analysis of the expression of the teaching work from
excerpts of recordings of the 2014 meetings of a work group named comunidade de
indagacdo (WELLS, 2007), whose aim was to constitute itself as a group of reflection
that would problematize school practice and reflect on it. (GUIMARAES; KERSCH,
2012). Starting from the ergology presupposition that in all work activity there is a
debate of norms, always occurring renormalizations on the part of the worker, we
take our look to atoriality, an aspect of the actor, who is "[...] the agent as the source
of a process, endowing it with capabilities, motives and intentions". (BRONCKART,
2008, p. 121). This way, we aim at verifying, through analytical devices of SDI,
linguistic-discursive marks that point to an atorial renormalization of the work of
teaching. The excerpts analyzed allowed us to verify the atorial renormalization,
expressed by the interlocutors by means of their choices concerning the types of
discourse used, the construction and reconstruction of discourse objects, the
enunciative instabilities, the use of modalizations and the voices that signal
enunciative responsibility. The reconstruction of the objects of discourse showed that
they are also the fruit of collective construction, which was observed through the
redirection of the point of view of the teachers. The enunciative instabilities gave
clues to the different degrees of subscription and enunciative unsubscription of the
teachers in relation to their speech, indicating degrees of involvement of the
interlocutors. Therefore, we identify different degrees of atoriality with alternations
related to the commitment to their speech, which indicate movements that lead us to
perceive an atoriality dinamic. ldentifying the dimension of atoriality in work activity
means looking at contours that are not well defined, since there is a thin line in the
different postures of the worker once their renormalizations are the fruit of their own
individual and collective construction. The fluctuation of atoriality reveals the choices
of the subject, considering the values assumed and present in his renormalizations.

Therefore, the dynamics of atoriality are also the dynamics of work.

Keywords: Teaching work. Ergology. Sociodiscursive Interactionism. Atoriality.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 — Continuum de expressao de atorialidade.............cccooeeeeiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeees 39
Figura 2 — Um jogo mMUito difiCil..............uuuuumiiiiiiiiiiiiiiiiii e 73
Figura 3 — Instabilidade enunciativa ... 107
Figura 4 — Resisténcia as normas antecedentes...........ccccooeovviiiiiiiiiiiiieeeiiee e, 113
Figura 5 — Defesa das normas antecedentes...........cooooevviviiiiiiiiieieeeeiiccee e 114
Figura 6 — Imbricagcdo dos conhecimentos praxiologico e epistémico..................... 115
Figura 7 — Diferentes saberes e construgao coletiva..............cccccuvuiiiiiiiiiiiiiiiiiiie, 116
Figura 8 — Normas antecedentes implicita e explicita..........cccooevvveiiiiiiiiiiiiieeeeees 118

Figura 9 — Normas antecedentes e sua possibilidade de redefinigéo ..................... 122



LISTA DE QUADROS

QuUAdro 1 — AQIr € ACLANTES. .....ciieeii it 34
Quadro 2 — ODbjetos de diSCUISO.......uuuuu s esennnnnnnnnne 82
Quadro 3 — Diferentes graus de atorialidade..............ccccccoiiiiiiiiiiiiiiiie 100
Quadro 4 — Marcas de atorialidade | ...........cccooii s 109

Quadro 5 — Marcas de atorialidade [l ..o 119



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Informagdes sobre 0os municipios mencionados nas reunioes ................ 61

Tabela 2 — indices do IDEB referentes aos municipios mencionados nas reunides .62



APST
CAPES
FORMCOOP

IDEB
ISD
LDB
NEALIT

PCNs
PDG
PIBID
PPGLA
PUCRS
PUCSP
SMED
SOT
STT
UFRGS
UNISINOS

LISTA DE SIGLAS

Analise Pluridisciplinar das Situacdes de Trabalho
Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior

Formacdo Continuada Cooperativa para o Desenvolvimento do
Processo Educativo de Leitura e Producédo Textual Escrita no Ensino
Fundamental

indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica

Interacionismo Sociodiscursivo
Lei de Diretrizes e Bases

Nucleo de Estudos Avangados em Linguagem, Interagcdo e
Tecnologia
Paréametros Curriculares Nacionais

Projeto Didatico de Género

Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
Programa de Pds-graduagao em Linguistica Aplicada
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo
Secretaria Municipal de Educagao e Desporto
Segmentos de Orientacdo Tematica

Segmentos de Tratamento Tematico

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Universidade do Vale do Rio dos Sinos



SUMARIO

1 INTRODUGAO ......ccoeceeeeecrerteeresaessesaesaessessessessessesaessessessessesssssssssssessessessessessssssnnns 13
2 ESTUDOS SOBRE TRABALHO: ERGOLOGIA E INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO ......coeiitiiiriircccsnnrre e s s s s s s ssssssse s e e s s s s s ssmnn s e e e e s s s s s ssnnnnneeessnan 18
2.1 O TRABALHO SOB O VIES DA ERGOLOGIA .......oooeoveeeeeeeeeeeee e 18
2.1.1 O Dispositivo Dindmico de Trés Polos.......cccccccccceiiiiiiimiircmeencccccs e ee e 26
2.2 O TRABALHO SOB O VIES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO....... 30
2.2.1 O Texto como Elemento Essencial de Analise das Praticas Linguageiras ...43
2.2.2 Os Tip0Os de DiSCUISO.......ccciiiiiriiimeniiiis e rrrrressssssss s e s s s srsnsssssss s s s s s e s snnnnnsssnnes 45
2.2.3 Os Mecanismos de Textualizagao ..........cccceeeemmnncriiiiirrresnesnsssssssss e e sssnsnssnns 48
2.2.4 Os Mecanismos de Responsabilidade Enunciativa ............ccccoovvriimninnnnnnnn. 50
2.3 ARTICULANDO AS TEORIAS: A RENORMALIZACAO ATORIAL ..................... 54
S METODOLOGIA ...t ccssn e e e s s e s sn s e e e e e s e s s amn e e e e e e e e e e s e nnnnnnnenns 57
3.1 CONTEXTO DA PESQUISA ... ..ot 57
3.2 CARACTERIZACAO DOS MUNICIPIOS ..ot 61
3.3 ESCOLHA DOS EXCERTOS DA PESQUISA.......cooiiiiiiiiiieeeee e 62
3.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS .......cooovioeeiieeeeeeeeeeeeeens 64
3.5 DOCENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA.....cooiieee e 65
4 NA ANALISE DA EXPRESSAO DOCENTE, A EMERGENCIA DA
RENORMALIZAGAO ATORIAL ......ccoceeereereeaerressessessessessessesssssssssssssssssssssssssssssssssnns 67
4.1 SISTEMA QUE COBRA ...ttt a e e e 68
4.2 EBOM QUE COBRE ..ottt ettt 79
4.3 DINAMICIDADE, CONSTRUCAO COLETIVA, DRAMATICAS DE USOS DO
CORPO-SI E ATORIALIDADE ...ttt 86
4.4 REUNIOES PEDAGOGICAS/TEXTOS/ESTUDO ......ooviviiveeeeeeeeeeeeeeeeeee, 87
4.5 DINAMICIDADE E DISPOSITIVO DE TRES POLOS .......cocovivcveeeeeeeeeeen, 90
4.6 PDG: CONSTRUGCAO COLETIVA ...ttt 91
4.7 AVALIACAO: PROMOCAO NO SISTEMA CICLADO?......c.oooveeeeeceeceeeee e, 95
4.8 DESCULPA: A SECRETARIA NAO VAIRETER ....cooooviieieeeceeeeeeeeeeeen, 104
5 CONSIDERAGOES.........cceieererie e seseses e e s es s s e s e s e sse s s s e sssssssssssssssssssnsenes 124
REFERENCIAS.......coiiitetiiceciesiese st essessssessessssesssssssessssssssssssssssssssssesssnsssssssnssnens 129

ANEXO A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO................ 134



13

1 INTRODUGAO

O trabalho, seja ele qual for, sempre suscitou em mim muitos olhares, muitas
reflexdes. Afinal, passamos uma parte significativa da vida trabalhando. E isso deve
valer a pena! Investimos em formacao, em capacitacdo para melhorarmos nosso
trabalho, investimos nossa energia, seja bracal ou intelectual. Investimos (ou
gastamos?) nosso tempo de vida! Somos valorizados (ou nao) pelo que realizamos.
E o somos de formas diferentes, seja em termos de valor monetario, seja em termos
de recompensas, as vezes veladas. Somos (re)conhecidos em nossa atividade pelo
que desempenhamos individualmente, mas também (re)conhecidos socialmente nas
diferentes profissées exercidas. Somos frutos de uma construgao histérica, individual
e coletiva. Em virtude disso, ndo ha como, em algum momento que seja, deixar de
refletir sobre o que nos move no trabalho, como agimos e interagimos.

E nessa seara que (re)pensar o trabalho é uma inquietude que sempre me
acompanha. Assim, direciono meu olhar para o tema que sera investigado nesta
tese: o trabalho docente. Dessa forma, penso poder qualificar minha atuacao e quica
contribuir para o trabalho de outros colegas de profissdo. Para (tentar) contribuir,
uma das formas €, primeiramente, ouvir, para poder, segundo Athayde e Brito (2010,
p. 7, grifo do autor), “[...] compreender-transformar, regra de ouro do oficio de
analista do trabalho”. Nesse sentido, a presente investigacao focalizara uma faceta
pouco reconhecida do trabalho docente em sua participagdo em reunides, nas quais
discutem questbes que abordam o seu agir docente. S0 momentos em que o
professor reflete ou pode refletir sobre seu fazer docente, compartilhar experiéncias
com seus pares, redirecionar suas praticas e expressar seu posicionamento sobre
inimeras questdes que fazem parte de sua rotina de trabalho e que, por vezes,
trazidas para o grupo, podem ser revistas ou mesmo servir como um momento de
colocar para os demais suas inquietudes. No caso dessa tese, trata-se de reunides
em que professores de escolas e da universidade discutem sobre o trabalho
docente, desenvolvem conjuntamente projetos com o intuito de qualifica-lo. E um
outro olhar que nos conduz a enxergar a emergéncia da postura do professor frente
ao trabalho que desenvolve, revelando uma das multiplas faces que compdéem a
profissao do professor e ainda ndo muito estudadas.

Sabemos que o trabalho docente, como qualquer trabalho, € complexo,

ancorado em esforgos individuais e coletivos. Sdo muitas as agruras enfrentadas
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atualmente pelos professores, como, por exemplo, carga horaria excessiva, baixa
remuneragao, falta de subsidios tedrico-metodologicos, falta de infraestrutura
adequada nas escolas e desvalorizagcdo da profissdo perante a sociedade. Nesse
contexto adverso, o desempenho da docéncia configura-se desafiador. Também no
cenario internacional, de acordo com Esteve (1999), pesquisas permitiram identificar
aspectos que conduzem ao que se tem chamado de “mal-estar docente”, o qual
abarca uma crise de identidade profissional por parte dos professores.

Para entender melhor o trabalho docente, passamos a estudar conceitos
relacionados a ergologia que, segundo Schwartz, (2010, p. 36) “[...] constitui-se em
um projeto de melhor conhecer e, sobretudo, de melhor intervir sobre as situagdes
de trabalho para transforma-las”.

A ergologia abarca questbdes ligadas a normas antecedentes, a debate de
normas e a renormaliza¢des, levando em conta a singularidade do sujeito. Ou seja,
cada individuo, por mais que esteja sob normas na sua atividade de trabalho,
sempre fara renormalizagcdes. Assim, “Ergologia € a aprendizagem permanente dos
debates de normas e de valores que renovam indefinidamente a atividade: é o
desconforto intelectual”. (SCHWARTZ, 2010, p. 30).

Diante dessa complexidade, como identificar essas renormalizacdes? E
necessario observar, entdo, in loco, a atividade de trabalho, unindo os saberes da
pratica e os saberes epistémicos. Nas palavras de Athayde e Brito (2010, p. 10), “[...]
para compreender < transformar o trabalhar, o viver, € necessario, sim, o rigor
epistemologico, a metddica disciplina de usinagem conceitual, parcialmente
neutralizando a dimensao histérica dos fenbmenos”. Portanto, dentro da concepcgao
da ergologia de que o trabalhador, a partir das normas antecedentes, renormaliza
sua atividade, buscaremos identificar através das falas dos professores essa
renormalizacdo e os contextos linguistico-discursivos que possam nos indicar um
maior ou menor grau de responsabilizagcao enunciativa quanto ao seu dizer, o que
pode nos levar a identificar o grau de implicagado no seu agir. Ou seja, € a expressao
desse grau de responsabilizagado enunciativa que pode indiciar o quanto o professor
esta implicado na sua pratica docente, possuindo uma postura de agente ou de

atort, conceitos do interacionismo sociodiscursivo (ISD), dos quais nos apropriamos

T Ao longo do trabalho, retomaremos os conceitos de agente e de ator. Neste primeiro momento, cabe
elucidar que agente seria aquele implicado no agir, sem que lhe sejam atribuidos capacidades,
motivos e intencgdes e ator seria o actante dotado de capacidades, motivos e intencoes.
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para a identificacdo da renormalizacéo atorial. Assim, intentamos nao apenas langar
nosso olhar sobre a renormalizagdo, a qual ja tem sido objeto de estudo em
diferentes areas, mas de que forma o professor faz essa renormalizagao, colocando-
se como agente ou como ator. Por isso, cunhamos a expressao renormalizagao
atorial.

E, portanto, nesse viés que procuramos uma interface da ergologia com o
interacionismo sociodiscursivo, uma vez que, segundo Bronckart (2008, p. 87), “a
realidade da linguagem ¢é totalmente constituida de praticas situadas”. E, para a
ergologia, conforme ja mencionado, € necessario observar o trabalho in loco.

Ancoramo-nos também na afirmacgao de Athayde e Brito (2010, p. 10, grifo do
autor) para os quais “[...] a atividade de trabalho pode ser um operador transversal,
um objeto ndo soé pluri, quiga transdisciplinar, mas necessariamente transaberes”.
Portanto, nos apropriaremos do aporte do ISD no intuito de nos trazer subsidios
tedrico-metodoldgicos para analisar o discurso de professores em reunides, uma vez
que concebe a linguagem como ponto central para analise da constituicdo do ser
humano.

Partimos, pois, do pressuposto de que o professor, no desenvolvimento de
sua atividade, pode assumir o papel de agente, aquele que simplesmente executa
tarefas para cumprir seu dever; ou entdo, o papel de ator, que possui capacidades,
motivos e intengdes, sendo, assim, protagonista de seu agir docente. Suas multiplas
atividades, seja o planejamento ou a pilotagem de sua sala de aula, as reunides, a
busca (ou n&o) de formagdo continuada, traduzem sua postura profissional, a qual
se evidencia por meio de suas agdes, mas também por meio de suas ponderacoes,
de sua forma de proferir-se diante de questdes que envolvem seu fazer pedagdgico.
Conforme Bronckart (2008, p. 112), “[...] as mediagdes (re)constroem os elementos
do meio coletivo, no proprio movimento em que contribuem para a construgcao das
propriedades psicologicas individuais®. Assim, as reunides podem revelar-se um
momento em que o professor se enuncia, defendendo ou ndo seus pontos de vista,
redefinindo seu pensar ou silenciando diante das discussées que emergem e, dessa
forma, seu protagonismo pode ou nao ser visto, observando-se, assim, sua postura
de ator, ou melhor, sua renormalizagao atorial. Intentamos, entdo, compreender esse
agir do professor que se (re)configura através de sua expressdo. Pretendemos
investigar quais as representag¢des que o docente tem de seu trabalho e do trabalho

de outros professores.
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Com esse intuito, primeiramente apresentaremos a possibilidade de dialogo
entre as correntes teodricas basilares para a presente investigacao, explicitando a
concepgao ergologica de Schwartz (2010), bem como as bases tedricas do
interacionismo sociodiscursivo de acordo com Bronckart (1999, 2006, 2008).

No capitulo da metodologia, explicitaremos o contexto em que a investigagao
se insere, trazendo algumas caracteristicas dos municipios nos quais os professores
atuam, os critérios de escolha dos excertos a serem analisados, os procedimentos
metodoldgicos adotados para empreender a analise dos dados que imaginamos
oferecerem o0s subsidios para fazer emergir o que estamos chamando de
renormalizacao atorial, bem como a apresentacdo dos professores participantes da
pesquisa.

Delineada a metodologia, no capitulo a seguir, intitulado Na analise da
expressdo docente, a emergéncia da renormalizagcdo atorial, apresentamos as
analises dos seis excertos que utilizamos para a investigagdo que nos propomos a
fazer, norteados pelas nossas perguntas de pesquisa: Podemos verificar, através de
dispositivos analiticos do ISD, marcas linguistico-discursivas que apontam para uma
renormalizagdo atorial no trabalho docente? Quais marcas linguistico-discursivas
podem indicar que o trabalhador efetua renormalizacbes na sua atividade de
trabalho? E possivel identificarmos marcas que indicam se o trabalhador é um ator
(actante que é fonte de um processo, dotado de capacidades, motivos e intengdes)
ou um agente (actante implicado no agir, sem que a ele sejam atribuidos
capacidades, motivos e intengdes)?

Optamos por apresentar o ultimo capitulo tdo somente com o titulo
Consideracgées, por entendermos que seria pretensao propor um fechamento ou
mesmo consideracgdes finais, justamente por entendermos que a investigagdo é
apenas um degrau, um de muitos que podem (e devem) fazer avancar a reflexao
sobre o trabalho docente. No entanto, consideramos ser um degrau que permite
trazer acréscimos para o campo da Linguistica Aplicada, visto que a analise
evidenciou que o aporte do interacionismo sociodiscursivo pode servir como
dispositivo analitico para melhor entender a complexidade do trabalho docente.
Assim, nesse capitulo, nos propomos a sintetizar os principais resultados obtidos por
meio da analise dos excertos. Mostraremos que, embora sejam diferentes excertos,
abordando tematicas especificas, € possivel identificar um percurso que aponta para

a renormalizacdo atorial e que essa efetivamente faz parte do trabalho docente.
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Levar o professor a ter consciéncia de que ser o ator, o protagonista na sua
atividade de trabalho permite que encare seu trabalho com potencial de

transformacdo. Dessa forma, € possivel ter a condugao do trabalho em suas maos,

transformando e se transformando.
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2 ESTUDOS SOBRE TRABALHO: ERGOLOGIA E INTERACIONISMO
SOCIODISCURSIVO

Neste capitulo, apresentamos os conceitos tedricos que serao utilizados para
embasar a anadlise. Explicamos de que modo a perspectiva ergologica de Yves
Schwartz e os estudos do Interacionismo Sociodiscursivo se aproximam e podem
contribuir para olhar as questdes relacionadas ao trabalho. Para isso, apresentamos

conceitos relevantes de ambas teorias.

2.1 O TRABALHO SOB O VIES DA ERGOLOGIA

A abordagem ergoldgica' tem suas origens na experiéncia pluridisciplinar e
pluriprofissional iniciada na Universidade de Provence (Aix-Marseille, Franca) no
final da década de 1980 com a criagéo do dispositivo de Analise Pluridisciplinar das
Situacdes de Trabalho (APST), tendo como principais mentores o filésofo Yves
Schwartz, o linguista Daniel Faita e o socidlogo Bernard Vuillon.

Segundo Schwartz (2006), a ergologia teve influéncia do médico-fisiologista e
engenheiro Alain Wisner, do Conservatoire National des Arts et Métiers (CNAM) -
Conservatério Nacional de Artes e Oficios-, do médico e psicologo italiano Ivar
Oddone nos referenciais tedricos e metodolégicos, bem como das referéncias
filosoficas de George Canguilhem. Oddone e seus parceiros Alessandra Re e Gianni
Brianti buscaram estreitar a relacdo entre o mundo do trabalho e a universidade,
uma vez que Oddone, por meio da “comunidade cientifica ampliada”, em uma
situacao particular, pode acompanhar o trabalho de operarios da fabrica italiana Fiat
e sua luta de classes. Era uma aproximagado entre os operarios da Fiat, os
integrantes dos sindicatos e as pessoas da Universidade. A partir dessa experiéncia,
Schwartz, Faita” e Vuillon criaram, no ano de 1983, um estagio para formagao
continuada dos trabalhadores da regido de Provence, na Franca. Dessa forma,
houve a aproximagao de suas pesquisas com o mundo do trabalho. De acordo com

Di Fanti (2014), essa experiéncia esta na base da formacao do grupo APST.

1 A contextualizagdo apresentada sobre a ergologia deu-se a partir do texto de Athayde e Brito
(2010), no livro Trabalho e Ergologia: conversas sobre a atividade humana, cuja referéncia
completa encontra-se no final deste trabalho.
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Nesse periodo, buscava-se responder as necessidades de operarios em
relacdo as consequéncias do modelo taylorista-fordista? de organizagao do trabalho.
Bellies (2013) afirma que, em 1997, o termo ergologia foi utilizado para conceituar o
que se chamava de APST, buscando inserir a atividade de trabalho no quadro de
uma visao de existéncia humana como atividade.

No Brasil, os estudos ergoldgicos iniciaram a partir de um convénio entre
Brasil e Franga (CAPES/COFECUB) firmado entre a PUCSP, a PUCRJ e a UFRJ e
a Université de Provence-Aix-Marseille e a Université de Rouen na década de 1990.
Pesquisadores franceses, dentre eles Yves Schwartz, Daniel Faita objetivavam
discutir, em conjunto com as instituicbes brasileiras, a relagdo linguagem/trabalho,
bem como a publicagdo de obras coletivas e o estagio de doutorandos brasileiros na
Franca. A partir desse intercambio inicial, atualmente existem muitas instituicdes, a
exemplo da PUCSP, UERJ, UFMG, COPPE/UFRJ, ENSP/FIOCRUZ, UNICAMP,
UFES, UFMT, UFPB, USP, UESC, UFRGS, PUCRS, UNISINOS e UFF que dedicam
estudos vinculando o trabalho a diferentes areas de conhecimento. Especificamente,
gostariamos de mencionar o Grupo Atelier Linguagem e Trabalho, do Programa de
Po6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem (PEPG-LAEL), da
PUCSP, que, sob coordenacgao da professora Maria Cecilia Pérez de Souza-e-Silva,
desenvolveu, na linha de pesquisa Linguagem e Trabalho, estudos discursivos em
interface com os estudos do trabalho.

No que tange a influéncia da Ergonomia da Atividade e da Filosofia, Schwartz
(2006) mostra que a ergologia conseguiu convergir a histéria do conceito de
atividade humana de trabalho, que pressupde uma distancia entre o prescrito e o
real, com a ampliagdo dessa nogao com a heranga da filosofia de vida de George
Canguilhem, principalmente por meio do conceito de atividade industriosa, de acordo
com o qual existe sempre um debate de normas.

Diante dessa distancia entre o prescrito e o real e frente ao constante debate
de normas, Athayde e Brito (2010) afirmam que a ergologia € uma abordagem de
pensamento-acéo e que toda a atividade de trabalho possui variabilidade, ineditismo

e complexidade.

2 No modelo taylorista-fordista a organizacdo de producao industrial visava a racionalizagdo extrema
da producado e a maximizagao da produgao e do lucro. No taylorismo o trabalhador deveria exercer
sua funcao/tarefa em um menor tempo possivel. No fordismo introduziram-se as linhas de
montagem, nas quais o funcionario se especializava em apenas uma etapa da produgao e repetia a
mesma atividade durante toda a jornada de trabalho.
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Nessa perspectiva, convém refletir sobre o que de fato acontece no cotidiano
da atividade de trabalho, com vistas a aprender com o campo; trata-se, pois, de uma
analise situada — in loco - da atividade de trabalho para sua melhor compreensao e
posterior transformacao. Isso s6 é possivel observando de perto como o trabalhador
vive e recria sua situacao de trabalho. Assim, as analises feitas sob o viés ergolégico
valorizam o ponto de vista do trabalhador.

O socidlogo e ergologo francés Pierre Trinquet (2015) também enfatiza que a
ergologia tem a funcdo de perceber, compreender e transformar positivamente as
relacbes de trabalho, com uma abordagem pluridisciplinar. Por isso, a ergologia é
chamada de um saber investido. Esse saber, construido na pratica, de maneira
empirica, é tdo importante quanto o saber cientifico das diferentes disciplinas sobre
o trabalho, como Psicologia, Filosofia, Ergonomia, etc. Ainda segundo Trinquet, a
ergologia tenta entender cientificamente o trabalho e, para fazer isso, analisa os
lados que ficam obscuros do seu objeto de estudo. Para essa compreensdo do
trabalho e de sua complexidade, visando melhora-lo, é salutar confrontar diferentes
olhares e saberes, pois, assim, colocando em dialogo varios saberes, descobrem-se
novos achados e conceitos, que permitem vislumbrar novas perspectivas ao
conhecimento. Dessa forma, o conhecimento a partir de uma unica disciplina
cientifica nao é suficiente, ou, dito de outra maneira, “[...] todas s&o necessarias,
embora nenhuma seja suficiente” (TRINQUET, 2010, p. 94). Para a ergologia, a
convergéncia de saberes €, portanto, um conceito basilar.

Em toda atividade de trabalho ha uma lacuna entre o dizer e o fazer. Assim, a
atividade de trabalho deve ser vista como uma dramatica de usos de si. Essas
dramaticas mobilizam todo o ser bioldgico, psiquico e social. Faz-se mister entender
que essas dramaticas estdo sempre presentes na atividade de trabalho e, segundo
Durrive e Schwartz (2008, p. 27), na atividade humana, “ndo ha simples execucéo,
mas uso, convocacgao de um individuo singular com capacidades bem mais amplas
do que as enumeradas pela tarefa”. Portanto, evidencia-se que, sob o ponto de vista
ergologico, a subjetividade é um elemento sempre presente e indissociavel da
atividade de trabalho. Schwartz (2010), no entanto, sugere que nao se utilizem os
conceitos de subjetividade ou sujeito, mas a nogao de corpo-si para evitar que se
tome o sujeito em uma perspectiva idealista. Segundo o autor (2007a, p. 44, grifo do
autor), “isso assinala a dificuldade de pensar o sujeito na atividade, porque nao é

nem o sujeito perfeitamente consciente, nem o sujeito perfeitamente inconsciente,



21

enfim, esta entidade atravessa tudo isso”. Schwartz e os ergologistas pensam nas
variabilidades existentes na realizacdo das atividades pelos trabalhadores e nas
escolhas que fazem mesmo durante as atividades rotineiras. Para eles, é o corpo-si
0 juiz e o gestor dessas variabilidades. O corpo-si ndo é uma entidade apenas
bioldgica, ou totalmente consciente ou cultural, mas engloba um tipo de inteligéncia
que passa pelo sensorial, pelo muscular, pelo neurofisioldgico, pelo inconsciente e
pelo vivido. Trata-se, portanto, de um conceito altamente abstrato, que ndo pode ser
enquadrado em parametros pré-fixados. Segundo Schwartz (2010, p. 44, grifo do
autor), a entidade enigmatica chamada de corpo-si, “E tudo ao mesmo tempo:
arbitragens complicadas no interior de uma entidade que vai do mais bioldgico ao
mais cultural”. Ainda de acordo com o ergologo, o corpo-si carrega uma triplice

ancoragem:

- bioldgica: esse corpo dado no nascimento, com suas potencialidades e
seus limites, traz uma busca de saude ainda genérica e indeterminada;

- histérica: mediante o debate de normas (por si/por outros) que constituem
a propria substancia dessas dramaticas e sé adquirem sentido num
momento particular da historia;

- singular: na experiéncia de vida de cada pessoa, cuja negociagao de
dramaticas proprias opera como agir de um corpo fisico pessoas, um corpo
desejante, em permanente tentativa de “composicdo” e de apropriagao
desse seu suporte de vida, a fim de responder aos encontros e provas. E no
cerne desse corpo-si singular que se infiltra a relagao variavel de cada um
com um “mundo de valores” que vai além dele, mais ou menos, a depender
da pessoa. (SCHWARTZ, 2014, p. 264, grifo do autor).

Schwartz (2000), a partir do conceito de corpo-si, justifica seu conceito de
trabalho. Para ele, trabalho é uso de si, ndo se trata de execucdo (bem diferente,
pois, da nogéo taylorista/fordista), mas de uso. Da mesma forma, seu conceito de
atividade liga-se a fazer de outra forma, trabalhar de outra forma.

O conceito de atividade formulado pela ergologia desenvolveu-se a partir da
distingdo entre trabalho prescrito e trabalho real, advindo da ergonomia da atividade.
Os ergonomistas da atividade, a partir da observacado do trabalho de operarias de
fabrica, perceberam que havia uma distancia entre aquilo que fora previsto, de forma
tedrica, que eles denominaram de trabalho prescrito, e o que fora efetivamente
realizado, chamado de trabalho real. Consoante Schwartz (2010, p. 42), “[...]
qualquer que seja a situagao, entre o trabalho que a gente pensa antes de executa-

lo [...] e a realidade deste trabalho, havera sempre uma distancia [...] ela sempre
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existiu desde que a humanidade existe”. Essa distancia, segundo o autor, é
universal.

Para a ergonomia da atividade, o trabalho prescrito* € um conceito-chave.
Telles e Alvarez (2004, p. 67) definem o trabalho prescrito como sendo “[...] um
conjunto de condigdes e exigéncias a partir das quais o trabalho devera ser
realizado”, constituido de dois componentes basicos: as condigbes e as prescrigdes.
As primeiras dizem respeito as caracteristicas do dispositivo técnico, ao ambiente
fisico, a matéria-prima, as condigdes socioeconbmicas, entre outras. Ja as
prescricdes englobam as normas, ordens, procedimentos, resultados a serem
alcancados, etc. Ainda em relacdo a prescricdo do trabalho prescrito, as autoras
alertam para a necessidade de nao confundir variabilidades (a demanda inusitada de
um cliente a uma telefonista, por exemplo) e constrangimentos (a alta temperatura
do ambiente) e as prescricbes dadas ao trabalhador. As prescricbes envolvem
ordens enunciadas pela hierarquia, as normas técnicas e de seguranga, os objetivos
estabelecidos referentes a qualidade, prazo e produtividade.

Daniellou (2000b, 2002) assinala a diversidade de fontes de prescrigao e faz
uma distincdo entre prescricdes descendentes e prescricbes ascendentes. As
prescricdes descendentes seriam aquelas originarias da estrutura organizacional,
enquanto as prescrigdes ascendentes dizem respeito a matéria, aos seres vivos, ao
psiquismo, aos coletivos. Para elucidar melhor essa diferenga, o autor cita o
exemplo de um cimento que n&o seca, indo de encontro a prescricao da hierarquia
que ordena que o trabalho se realize de forma rapida.

O conceito de trabalho prescrito engloba, portanto, uma nog¢do ampla,
levando-se em conta a distancia entre o trabalho prescrito e o trabalho real. A
ergonomia da atividade, ao olhar para as situagdes reais de trabalho, identificou a
distancia entre trabalho prescrito e trabalho real. Viu-se que esse jamais
corresponde ao trabalho esperado, com regras e objetivos estabelecidos, de acordo
com representagdes das condicoes de realizacdo, uma vez que o trabalhador
sempre estara inserido em variabilidades, tanto do sistema técnico e organizacional,
como sua propria e a dos outros e a do(s) coletivo(s) de trabalho pertinente(s).

Assim sendo, de acordo com Telles e Alvarez (2004), a atividade de trabalho diz

8 Também para o ISD as nogbes de trabalho prescrito e trabalho real, tomadas da mesma fonte
utilizada pela ergologia, sdo importantes, sendo a obra de Daniellou utilizada como uma de suas
referéncias.
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respeito a realizagdo do trabalho levando em conta as restricbes e as vantagens
dispostas pelas variabilidades. Telles e Alvarez (2004, p. 71-72) ainda
complementam: “[...] compreendemos a atividade de trabalho como a maneira pela
qual as pessoas se engajam na gestdo dos objetivos do trabalho, num lugar e num
tempo determinados, servindo-se dos meios disponiveis ou inventando outros
meios”. E nesse engajamento individual que esta o corpo-si, que a seu modo, lida
com as variabilidades. Essas, justamente por serem variabilidades, impedem o
trabalhador de prever todas as situagdes com as quais precisa se confrontar, o que
reforca o fato de que ndo ha um a priori no desenvolvimento de sua atividade.

De acordo com Teiger (1993), a nogao de distancia entre trabalho prescrito e
trabalho real é também utilizada em outras teorias além da ergonomia da atividade.
A ergologia, entretanto, vale-se do conceito de normas antecedentes. Segundo
Telles e Alvarez (2004, p. 72), “Tanto o conceito de trabalho prescrito quanto a
expressao normas antecedentes remetem ao que € dado, exigido, apresentado ao
trabalhador, antes de o trabalho ser realizado”.

Para Schwartz (1995/2001), ha elementos na nogao de normas antecedentes
nao contemplados nas obras de ergonomia da atividade quando da referéncia a
trabalho prescrito. De acordo com Telles e Alvarez (2004), a nogdo de normas
antecedentes seria mais abrangente que a de trabalho prescrito. Schwartz
(1995/2001, p. 599) elenca trés aspectos na nogao de normas antecedentes. O
primeiro aspecto diz respeito as “[...] restricbes de execugao heterodeterminadas,
pois ha nelas algo que pode ser identificado como a expressao de um dogmatismo
cientifico amparado por um poder social”. Como segundo aspecto, o autor afirma
que as normas antecedentes sao construcdes historicas, abarcando o patriménio
conceitual, cientifico e cultural, nos quais se inserem o nivel técnico-cientifico
atingido e a historia particular que conduziu a tal nivel. Nesse sentido, elas envolvem
as estratégias e as escolhas de cada situacado especifica. Como terceiro aspecto,
Schwartz cita os valores, ndo sé os monetarios, mas também os que se referem a
elementos do bem comum, os quais sao dimensionados, dotados de instituigcdes, de
recursos, de normas que visam ir ao encontro dos objetivos das pessoas inseridas
na sociedade. De acordo com o autor, esses valores sao permeados de conflitos,
debates e arbitragens politicas. Isso nos mostra a complexidade da atividade de
trabalho. O corpo-si precisa gerir as variabilidades inerentes a atividade, tendo que

lidar tanto com questées que envolvem seu bioldgico, cultural, histérico, mas
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também com as normas antecedentes que s&o construidas historicamente pela
coletividade, nas quais encontram-se restricdes concretas e abstratas.

As normas antecedentes estdo presentes em qualquer atividade de trabalho.
No entanto, dado que cada trabalhador é unico, havera sempre uma ressignificagéo
dessas normas, ou seja, havera a renormalizacdo presente no trabalho real,
efetivamente realizado pelo trabalhador.

Nesse sentido, a atividade é sempre um fazer de outra forma, um trabalhar de
outra forma (SCHWARTZ, 2010). Faz-se, assim, necessario observar para
compreender o que de fato acontece no trabalho e ter clareza de que as mudancas
sdo inerentes a atividade e que, portanto, ndo é possivel categorizar
antecipadamente as transformagdes.

Esse “fazer de outra forma”, que evidencia a distancia entre o trabalho
prescrito e o trabalho real, é, portanto, sempre parcialmente ressingularizado
(SCHWARTZ, 2010), em virtude da dimenséo histérica na atividade de trabalho, uma
vez que cada trabalhador possui a sua histéria, com suas caracteristicas fisicas,
psiquicas e culturais. Volta-se, entdo, para a entidade que conceituamos
anteriormente, a do corpo-si.

Essa ressingularizacdo que acompanha o fazer do trabalhador mostra que,
embora existam escolhas que sio feitas no nivel da consciéncia, ha outras que se
efetuam no nivel da economia do corpo. Segundo Schwartz (2010, p. 43), “[...]
jamais existe uma unica racionalidade no trabalho. Isso € muito, muito importante”.

As arbitragens que governam a atividade, que se situam na distancia entre as
normas antecedentes e o trabalho real, ocorrem porque ha escolhas e ha critérios
que as orientam. Segundo Schwartz (2010), as escolhas feitas pelos trabalhadores,
de forma consciente ou nao, sdo estabelecidas a partir de determinados critérios, ou
seja, de valores. Ha, portanto, um permanente debate de normas. O autor chama a
atencao para o fato de que este debate de normas comumente é invisivel. No
entanto, se ignorarmos esse debate de valores, ndo compreenderemos o trabalho
como atividade humana.

O debate de normas, também chamado de dramaticas de usos de si,

consiste no uso de si por si, € no uso de si por outros. O uso de si por si consiste na

4 De acordo com Schwartz (2014, p. 261), “dramatica remete a ideia de vida em que aparece o
inantecipavel, a histéria, e ndo necessariamente a uma provagdo, uma tensao dificilmente
suportavel, embora este possa ser de fato o caso”.
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tentativa de se fazer valer, na atividade de trabalho, as normas proprias, de
referéncias proprias, através de uma sintese de valores. O uso de si por outros, por
sua vez, consiste em valores de ordem social, que definem o “bem viver juntos”.
Essas dramaticas de usos de si, por mais invisiveis que possam parecer, estdo

sempre presentes. De acordo com Schwartz (2014, p. 261, grifo do autor):

Toda sequéncia de atividades industriosas envolve arbitragens, debates,
imersos num mundo social em que a comunidade de destino é sempre
eminentemente problematica, em permanente reconstru¢cdo. Advém dessas
arbitragens  decisbes sempre  parcialmente ndo  antecipaveis,
‘renormalizagdes’; mesmo num nivel infinitamente pequeno, os resultados
dessas arbitragens — as ’renormalizagbes’ — recriam sem cessar uma
histéria: ‘ocorre continuamente algo novo’ que, obrigando-nos a escolher,
forcam-nos a nos escolher, na qualidade de seres as voltas com um mundo
de valores. Dai vem a ideia de que esse uso de si € uma imposi¢cao
continua dessas micro-escolhas permanentes e disso surge a expressao do
trabalho dramaética do uso de si.

Schwartz (2014) entende que a nogéo de atividade de trabalho como uso de
si por si, e uso de si por outros pode ser ampliada pela expressdo dramatica de uso

do corpo-si. Consoante Schwartz (2014, p. 263), o uso de si €, na verdade, uso de

um corpo-si:

[...] o debate entre o uso de si por si e o uso de si por outros, a inevitavel
arbitragem e, portanto, a presenca de valores que possibilitam as escolhas,
as resultantes das dramaticas em termos de recentramentos,
‘renormalizagdes’, investem e se infiltram nos circuitos hierarquizados do
agir que ha em nosso corpo.

Assim sendo, o trabalho ndo pode ser encarado como uma simples execucgao
de tarefas, pois existe uma constante tens&o entre o prescrito e o realizado. Faz-se
mister acrescentar que o meio é sempre infiel, ele nao se repete e ndo pode ser
determinado. O meio é duplamente infiel: a) porque €& impossivel evitar a
variabilidade e a antecipacdo com base em normas antecedentes, nenhuma
prescricao podera abstrair o vazio de normas; b) porque o idéntico é invivivel para o
ser humano, é nocivo a saude, uma vez que a vida ndo pode se resumir a uma
submiss&o ao meio, isso ndo é viver. E impossivel e invivivel estar sempre dominado
por normas. Isso ocorre porque as situacdes de trabalho se modificam o tempo todo,
e o trabalhador precisa gerir, a partir de suas capacidades, seus recursos e suas
escolhas, as diferentes situacdes. Ele é constantemente convocado a preencher o

vazio de normas; na atividade de trabalho, ele fara uso de si para lidar com as
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lacunas. Ao preencher o vazio de normas, o trabalhador instaura a ressingularizagao

de sua atividade.

2.1.1 O Dispositivo Dinamico de Trés Polos

Segundo Di Fanti (2014, p. 254, grifo do autor), a Ergologia propde um

dispositivo dindmico de analise de trés polos:

[...] o polo I, (i) o polo dos saberes constituidos, formado por conceitos,
competéncias e conhecimentos académicos; (i) o polo dos saberes
investidos na atividade, que resgata a experiéncia pratica e recriadora de
saberes via debate de normas; e (iii) o polo das exigéncias ergologicas,
constituido por exigéncia ética e meios para a busca de solugdes.

De acordo com Schwartz (2010), no polo I, “dos saberes disponiveis”, ou das
“‘competéncias” que se poderia chamar de “disciplinares”, estdo presentes maneiras
de abordar conceitos que nos sao indispensaveis. No entanto, o dispositivo nos leva
a romper as divisdes das disciplinas, a fazer com que trabalhem umas através das
outras, tendo como termo de referéncia o conceito de atividade. No polo dos
“saberes investidos na atividade”, Schwartz (2010) afirma existirem “forgas de
convocagao e validagdo”. Essas ocorrem porque na atividade de trabalho ha
recriagcao, por meio do debate de normas, as quais ndao podem ser reconhecidas
imediatamente e enquadradas pelos saberes constituidos. Ainda segundo Schwartz
(2010, p. 266, grifo do autor), “O regime de producédo de saberes acerca da vida
social, da atividade, da histéria supde uma cooperagao entre as ‘competéncias
disciplinares’ disponiveis e o que chamamos de forgas de convocacéao e validagao”.
As forcas de convocagao sdo necessarias porque se faz uso das competéncias
disciplinares para transformar o mundo e as de validacao possibilitam testar o saber
dessas competéncias, conduzindo-as a situagdes de atividade que as validarao ou
as interpelarao.

O terceiro polo €&, segundo Schwartz (2010, p. 266, grifo do autor), dificil de
definir, pois a confrontagdo somente pode ocorrer se existir a consciéncia de um “[...]
certo modelo de humanidade, que faga com que olhemos nosso semelhante como
alguém que esta em atividade”. E isso significa reconhecer que nosso semelhante,
assim como nods, esta inserido em atividade com presencga constante do debate de

normas e sua gestdo, re-singularizando a atividade e inserido-a na dialética
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permanente entre o “impossivel e o invivivel”. Schwartz (2010, p. 266) chama a
atencao para o fato de que ha uma exigéncia de postura ética e de respeito, sem a
qual “[...] nos faltaria um espaco de compreensao do que torna possivel a historia, as
instituicdes, o préprio trabalho”. Essa dimenséo ética é, segundo Schwartz (2010, p.
267) “[...] enigmatica e misteriosa”, sendo mais frequente para uns do que para
outros. Schwartz (2010, p. 267) acrescenta que ha a exigéncia também cientifica, ou

seja,

[...] ird nos faltar alguma coisa sem a interveniéncia nesse trabalho
cooperativo de transformagdo daquilo que nomeamos como forgas de
convocagao, validagdo e saberes investidos: € a ideia central de
desconforto intelectual; da mesma forma faltardo recursos essenciais para a
transformagdo das situagdes em ‘forcas de convocagado, validagdo e
saberes investidos’, no caso de eles se subtrairem ao esfor¢o de trabalhar
sobre os conceitos.

Esse dispositivo mobiliza, portanto, diferentes saberes para a melhor
compreensao da atividade de trabalho, uma vez que nao é possivel prever ou
antecipar tudo o que ocorre nas situacdes de trabalho. E decorrente do processo de
renormalizagao presente em toda a atividade de trabalho.

Ainda em relagéo ao dispositivo de trés polos, Durrive e Schwartz (2008, p. 25,

grifo do autor) afirmam que:

Tendo em conta que estamos num mundo que transformamos
continuamente pela atividade, o regime de produc¢ao de conhecimentos tem
tanto necessidade dos saberes investidos nesta atividade [e produzidos a
diversos degraus de aderéncia] como de saberes organizacionais,
académicos, disciplinares — que sdo ja providos de uma forma de
codificagdo. Ora, o dialogo destes dois polos ndo se pode fazer
frontalmente. Ele supde uma disponibilidade — que n&do é natural — dos
parceiros que operam provisoriamente e tendencialmente nos dois pélos. E
necessario que emerja entdo um terceiro pélo a fim de fazer trabalhar os
dois primeiros de modo cooperativo [humildade e rigor na referéncia ao
saber], de maneira a produzir um saber inédito a propésito da atividade
humana.

Podemos, portanto, afirmar que a producdo de saberes em relagcdo a
atividade de trabalho se da em um regime de trés polos: o primeiro deles, o do saber
cientifico e académico (em desaderéncia a atividade de trabalho) “encontra-se” com
o polo Il, o dos saberes construidos a partir da pratica, da experiéncia, ou seja,
durante a realizacao do trabalho (em aderéncia a atividade de trabalho).

O dispositivo dindmico de trés polos coloca em permanente confronto as

normas, os saberes de um coletivo e os valores que estdo em jogo em situagdes de
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trabalho. Além disso, temos ainda um constante conflito, por um lado, entre as
normas e 0s conceitos de um coletivo, de uma organizagdo e, por outro, as
experiéncias de vida e de trabalho pessoais.

Schwartz (2010) afirma que os dispositivos de trés polos possuem uma
diversidade de aplicagdes e que nao devemos criar dispositivos apenas para criar

dispositivos. Segundo Schwartz (2010, p. 268), precisamos

[...] saber de que ferramentas nos dotamos para que sejamos parceiros ou
protagonistas de um mundo que é inteiramente perpassado pela atividade
humana. Precisamos de meios de agédo. E penso que esses meios de agir
como parceiros conscientes passam por dispositivos como esse aqui
[dispositivo de trés polos], um meio cuja relacdo de ordem é a de ser
parceiro em nosso presente.

O autor acrescenta ainda que esses dispositivos serdo mais ou menos
desenvolvidos e tomam formas diversificadas e, quando nos convencemos da
multiplicidade de situagdes, tendemos a opera-los, mesmo que O sSucesso seja
extremamente variavel. Por fim, Schwartz (2008) afirma que os dispositivos terao
sucesso quando produzirem zonas de aprofundamento comuns, seja quanto ao
projeto de cada um em termos conjuntos de saberes quanto de transformacgdes
positivas da vida.

Di Fanti (2014) enfatiza que a ergologia também se preocupa com a analise
da atividade de trabalho quanto a relacdo de contexto e vida particular, o que
aparece na relacédo proposta entre trama e urdidura. Ao fazer referéncia a metafora
da trama e da urdidura, de Frangois Daniellous, Duraffourg (2007) explica que, no
trabalho, ha uma interseccao entre os procedimentos e meios, frutos de experiéncias
capitalizadas nos niveis econdmico, organizacional, juridico, etc., constitutivas das
situacdes de trabalho, que caracterizaria a trama; ja o investimento nessas situagdes
de trabalho, realizado por individuos unicos e singulares, configuraria a urdidura.
Para Schwartz (2007), a trama seria 0 que é convertido em memodria (objetos,
técnicas, tradi¢gdes, o codificado) para gerir a atividade de trabalho. Ja a urdidura
representaria as técnicas, o codificado, num dado momento. Nesse sentido, ainda
segundo Schwartz (2007, p. 109), “A articulacdo entre trama e urdidura produz
modos diferentes de trabalhar, faz emergir alternativas”. Dessa forma, poderiamos

falar em um entrelagcamento (ou um confronto?) sempre presente entre o singular e

5 Essa metafora é de um texto de Frangois Daniellou que introduz a obra coletiva A ergonomia em
busca de seus principios. Ver Daniellou (1996).
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o coletivo, em que n3o é possivel simplesmente seguir regras predefinidas. E nesse
sentido que o trabalhador faz uso do corpo-si e dialoga com os valores e os saberes
individuais e os coletivos.

Frente ao exposto, precisamos reconhecer a necessidade de se olhar a
atividade de trabalho do professor frente ao debate de normas e a renormalizagao
presentes no exercicio de sua fungao. Assim, sera possivel compreender melhor sua
atividade de trabalho em nivel micro e macro e, a partir disso, trazer contribuicdes
para a mudancga e a transformacao dessa atividade.

Toda a complexidade que permeia, portanto, a atividade de trabalho, com
suas renormalizagdes, evidencia o carater da atuagéo singular do individuo frente ao
desenvolvimento de sua atividade de trabalho, sem, no entanto, negligenciar as
normas antecedentes.

Se, pois, as renormalizagcdes estdo sempre presentes na atividade de
trabalho, se as normas estdo postas, cabe olhar para a atuacdo do individuo,
observando como se posiciona frente as variabilidades que precisa gerir. A partir das
renormalizagdes, buscaremos identificar se o trabalhador se da conta de que,
mesmo diante das normas antecedentes, lida com as situagdes a seu modo, sendo
protagonista do seu fazer. Se o trabalhador atua dessa forma, sua renormalizagéo
ocorre permeada de capacidades, motivos e intengdes, ou seja, é ator, protagonista
de seu fazer. E isso que chamaremos de uma renormalizacéo atorial. Almejamos,
pois, investigar como o individuo atua, se posiciona, se desenvolve e modifica sua
atividade de trabalho.

Entendemos que o interacionismo sociodiscursivo (ISD), concebido como
“‘uma corrente da ciéncia do humano” (BRONCKART, 2006, p. 10), que entende as
praticas linguageiras como instrumentos do desenvolvimento humano, pode auxiliar-
nos na identificacao da renormalizagao atorial, dado que a atividade de trabalho e a
renormalizacéo realizada pelo individuo perpassam as questdes ligadas ao
desenvolvimento humano e a linguagem. Uma vez que o ISD entende a linguagem
como sendo um fator crucial para a analise e o entendimento da constituicido do ser
humano em varias instancias de sua existéncia, entender melhor essa constituigao
podera subsidiar um melhor entendimento da dimensao ressingularizada que o ser
humano faz na sua atividade de trabalho.

E, portanto, na busca desse melhor entendimento que pretendemos nos valer

do aporte tedrico do ISD que, a nosso ver, se afina com a visdo ergoldgica,
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principalmente para subsidiar a analise do trabalho por meio da linguagem. Nesse
sentido, buscaremos aliar as duas correntes teoricas. Cabe, portanto, ver como o
ISD concebe o trabalho e as questbes ligadas ao desenvolvimento humano e a
linguagem, a qual é fundamental para o desenvolvimento e a atuagdo no trabalho.
Portanto, com os subsidios do ISD para embasar a analise dos usos da linguagem
dos trabalhadores que fazem parte da presente pesquisa, buscamos pistas para
entender melhor sua atividade com o intuito de poder repensar questbes
relacionadas ao agir docente, de forma que os professores possam dar-se conta de
que constantemente renormalizam sua atividade e, portanto, assumem ou podem

assumir um protagonismo frente a sua profissao.

2.2 O TRABALHO SOB O VIES DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Segundo Bronckart (2006, p. 209), “...] o trabalho se constitui como um tipo
de atividade ou de pratica”. Bronckart (2006) destaca que se trata de um tipo de
atividade propria da espécie humana, sendo decorrente de formas de organizagao
coletiva destinadas a assegurar a sobrevivéncia econdmica dos membros.
Questiona ainda em que medida a atividade é intencional, voluntaria ou consciente,
em que medida é determinada, limitada por fatores externos ou se € livre e criativa.
Para elucidar melhor a quest&o, Bronckart (2006, p. 210) faz referéncia a filosofia da
acgao, herdada de Wittgenstein e Anscombre e reformulada por Ricoeur (1977) sob o
nome de semantica da acdo. Nessa, faz-se uma nitida diferenciacédo entre 1) os
acontecimentos que se produzem na natureza e 2) agdes. Exemplifica cada um

deles:

a) “O vento sopra e provoca a queda de duas telhas do telhado”. Trata-se de
uma sucessao de fendbmenos de carater mecanico e objeto de uma
explicagao casual: o vento soprar € condigao para as telhas cairem;

b) “Pedro fez duas telhas cairem do telhado para danificar o carro do vizinho
que ele detesta”. Neste caso, ha a interferéncia de um agente que possui
um motivo ou razdo para agir (Pedro detesta o vizinho), uma intengao
(fazer duas telhas cairem) e a capacidade fisica de realizar os gestos
indispensaveis para o agir. Assim, motivo, intengao e capacidade definem

a responsabilidade de Pedro frente aos fenbmenos.
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Nesse sentido, Bronckart (2006) destaca que esses elementos da
responsabilidade sdo propriedades psiquicas do agente que n&o podem ser
observadas ou identificadas enquanto tais. Elas s6 podem ser inferidas a partir da
acao em curso. Assim, uma agao nao pode ser objeto de uma explicagdo causal e
s6 pode ser “compreendida” a posteriori. Bronckart (2008) acrescenta ainda que
somente quando essas propriedades psiquicas sdo levadas em conta e suas
relagdes frente as propriedades comportamentais sdo analisadas € que podemos
afirmar que um encadeamento de fendmenos que envolvem o individuo é
apreendido como agao.

Os elementos citados por Bronckart (2006), no que tange a questdo da
responsabilidade, sdo fundamentais para o presente trabalho, como veremos mais
adiante. Destacamos ainda que essa corrente tedrica, no que diz respeito a poder
compreender a agdo somente a posteriori, converge para questdes levantadas na
ergologia, quando pensamos na distancia entre o prescrito e o realizado, no debate
de normas, nas dramaticas de uso do corpo-si. Ou seja, nesta lacuna entre as
normas antecedentes e o que de fato é realizado, ha acdes que sao realizadas e que
nao podem ser previstas. Quer dizer, a compreensdo do que de fato foi realizado
ocorre sempre a posteriori. Vemos, portanto, que ndao ha como planejar o trabalho
em sua totalidade. Obviamente nao se esta, em hipdtese alguma, negligenciando o
planejar de acdes na atividade de trabalho, mais ainda quando se trata do trabalho
docente. Estamos apenas destacando que, independentemente do trabalho, ha
sempre um espagco a ser ocupado pelo trabalhador, ha sempre um “vazio de
normas”, como citado por Schwartz, a ser preenchido pelo individuo.

Bronckart (2006) segue sua explanagao sobre o trabalho mencionando a
teoria da atividade, oriunda dos trabalhos de Leontiev (1979). Nessa, o destaque
nao esta nas condig¢des psiquicas do sujeito individual da agado, mas nas dimensdes
coletivas do agir humano. Ainda segundo Bronckart (2006, p. 21, grifo do autor), “[...]
no decorrer de sua histéria social, a espécie humana desenvolveu formas de
interacoes, ou de atividades, que sao quadros organizando e mediando o essencial
das relagdes entre os individuos particulares e seu meio”. Nesses quadros se
constituem os conhecimentos humanos. Assim, a atividade seria primeiramente
gerida por motivagdes, finalidades, normas de ordem coletiva, tendo um efeito

restritivo sobre os comportamentos dos sujeitos, os quais teriam entdo um espaco
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de liberdade ou de criatividade mais limitado. Podemos pensar aqui no que a
ergologia denomina de normas antecedentes, no que concerne a haver normas que
séo constituidas no coletivo e que, em maior ou menor grau, restringem ou, pelo
menos, orientam as atividades de trabalho. Nesse viés, por mais que haja as
normas, fruto da necessidade de organizacédo coletiva, o individuo possui o seu
espacgo, ha as suas dramaticas de uso do corpo-si. A condugdo da sua atividade
ainda é individual, e as normas antecedentes podem nao ser vistas como
limitadoras, mas como necessarias para a organizagao da coletividade.

Na continuidade de sua explanagao, Bronckart (2006) traz uma concepgao de
Buhler (1934) e Schitz (1998), segundo a qual a agéo € um processo de “pilotagem dos
comportamentos em redes de restrigdes multiplas”. (BRONCKART, 2006, p. 211),
sejam elas internas ou externas. O sujeito tem, portanto, atribuigédo relevante, € o “piloto”
da acao, embora sabedor de que a pilotagem é uma operacgao dificil e aleatoria, porque
o piloto estad sempre subjugado a sistemas de restrigbes sociais e materiais multiplas.

Na avaliacdo de Bronckart (2006, p. 212),

Esse tipo de concepgédo tem o mérito de realgar as transformagbes que
caracterizam o desenvolvimento temporal da acdo, e o fato de que, de
inicio, o agente tem motivos e intengdes, estes podem modificar-se mais ou
menos profundamente, em fungéo das coergbes e das resisténcias do meio;
assim, o resultado de uma acgao nao sera forgosamente aquilo que o agente
imagina no inicio.

Também nesta abordagem sobre o trabalho, percebe-se um “debate” entre o
individual e o coletivo. Por mais que o sujeito possa ser o “piloto”, é também regido
por fatores externos. Ou seja, na realizagao da atividade ha uma indissociabilidade
entre particular e coletivo. Na ergologia, este movimento esta presente no debate de
normas que esta embutido em toda a atividade do trabalhador. Todo esse processo
reforca o ja mencionado por Bronckart (2008) em relacéo ao fato de que uma agao
sO pode ser “compreendida” a posteriori.

Bronckart (2008) chama a atencédo para duas importantes questées: uma
delas refere-se ao fato de que a atividade ou acao é sempre fruto de um processo
interpretativo. A outra, diz respeito ao problema da semiologia. No que tange ao
primeiro ponto, o autor salienta que o que chamamos de atividade € na verdade
resultado de uma interpretacdo, pois o que observamos sao os comportamentos
humanos e qualificar estes comportamentos de “atividade”, de “acdo” ou de

“pilotagem” significa atribuir aos sujeitos propriedades que nao sao diretamente
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observaveis, mas que interpretamos como orientadoras ou determinantes desses
comportamentos. Quanto a questao da semiologia, Bronckart (2006) afirma que os
termos “atividade”, “acao” e “agir” séo utilizados com significagdes multiplas e, dessa
forma, ndo se pode propor definicdes unanimemente aceitas. Para fazer as
afirmagdes mais inteligiveis, o autor propde as seguintes definicbes: a) Agir (ou
agir-referente) — em sentido genérico, designa qualquer forma de intervencéao
orientada no mundo, de um ou mais individuos. Trata-se do “dado” que podemos
observar. Pode estar associado a diferentes ordens e constituir-se em contextos
econOmico-sociais especificos, como um trabalho, que pode ter diferentes
profissionais e estruturas decompostas em tarefas. Desenvolve-se temporalmente em
um curso do agir, podendo-se distinguir cadeias de atos e/ou gestos; b) Atividade —
conceito tomado a partir de Leontiev, como um “formato social que organiza e regula as
interacées do individuo com o meio”. (BRONCKART, 2008, p. 123). Com estatuto
tedrico ou interpretativo, institui uma leitura do agir que implica dimensdes motivacionais
e intencionais e os recursos mobilizados por um coletivo organizado; e c) Agao — leitura
do agir que implica as mesmas dimensdes mobilizadas por uma pessoa particular.

Pode-se dizer, entdo, que as normas se encontram no plano das atividades,
do coletivo. Ja as ressignificagdes dessas normas serdo encontradas no plano das
acdes, do individual. Importante assinalar que, para o ISD, ag¢do e ator sao “[...]
formas construidas no processo interpretativo” (BRONCKART, 2008, p. 126), mas
considerando a variabilidade possivel da natureza dessas formas.

No plano motivacional, ha os determinantes externos, de construgdo coletiva
e de natureza material ou da ordem das representa¢des sociais, e os motivos, que
s&o as razbes do agir, interiorizados por um sujeito.

No plano intencional tém-se as finalidades, de origem coletiva e socialmente
aceitas, e as intencoes, fins do agir e interiorizados por uma pessoa em particular.

Os instrumentos e as capacidades fazem parte do plano dos recursos para o
agir. Os instrumentos dizem respeito aos artefatos concretos disponiveis para o
sujeito e as capacidades referem-se aos recursos mentais e comportamentais que
se atribuem a uma pessoa em particular.

Em relacédo aos que intervém no agir, Bronckart (2008) emprega o termo
actante para designar qualquer pessoa implicada no agir-referente. No plano

interpretativo, o termo ator refere-se ao actante que é fonte de um processo, dotado
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de capacidades, motivos e intengdes. O termo agente, por sua vez, é utilizado
quando nenhuma dessas propriedades Ihe € atribuida.
Para ilustrar melhor os termos a que fizemos referéncia, valemo-nos do

quadro apresentado por Lousada (2006, p. 34):

Quadro 1 — Agir e actantes

Agir Termo provisorio usado antes de uma analise e interpretacéao.

Actante Termo provisorio que indica qualquer pessoa implicada no agir,

antes de qualquer analise.

Acao Leitura do agir que implica dimensdes motivacionais e intencionais

mobilizadas no nivel das pessoas singulares.

Atividade Leitura do agir que implica dimensdes motivacionais e intencionais

mobilizadas ao nivel coletivo.

Agente Actante implicado no agir, sem que a ele sejam atribuidos

capacidades, motivos e intengdes.

Ator Actante implicado no agir, fonte de um processo, a quem sé&o

atribuidos capacidades, motivos e intengdes.

Fonte: Lousada (2006, p. 34).

Nos constituimos como seres humanos através da linguagem e, portanto,
analisando-a, podemos compreender melhor nossa forma de agir, nossa forma de
renormalizar constantemente nossa atividade de trabalho, entendendo em certa
medida o que ocorre na distancia entre o prescrito e o real. Essa compreensao s6 &
possivel através da linguagem. O debrucar-se sobre a linguagem e fazer uma
analise (mesmo que sempre parcial, afinal algo sempre nos escapa), permite
enxergar a atividade de trabalho sob outra perspectiva, vindo a tona elementos que,
sem essa analise, passariam despercebidos. lluminar o objeto de andlise — neste
caso a expressao do agir docente — permite pensar sobre a atividade e, por
conseguinte, perceber outros angulos. Isso, por sua vez, conduz a reflexdo, ao
amadurecimento. Com ele, a transformacdo e a melhoria da atividade a ser
desenvolvida, entendida ndo sé como produto — o trabalho em si, o realizado — mas
também como processo de desenvolvimento pessoal e profissional. E nesse sentido

que tanto a ergologia, que nos mostra o quanto, em cada atividade, ha sempre uma
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renormalizagdo, quanto o Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), através de sua
proposta tedrico-metodolégica, podem nos trazer uma significativa contribuigcao.

O ISD coloca a linguagem como ponto central para a ciéncia do humano, visto
que, segundo Bronckart (2006, p. 10), “[...] as praticas linguageiras (ou os textos-
discurso) sao os instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em
relagdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagdo as capacidades do
agir e da identidade das pessoas”. E sob esse viés que pretendemos avangar na
analise e compreensao do trabalho, no nosso caso, do que pode vir a ser o métier
do professor, do qual ele pode ou nao se apropriar, renormalizando sua atividade de
trabalho, de acordo com sua subjetividade, seus saberes, seu aqui-e-agora, sua
cultura. Entendemos que o professor, a cada nova atividade, a renormaliza, porque
nao €& apenas o contexto que se modifica, mas ele proprio se (re)constitui e se
(des)envolve nas diferentes atividades por meio da linguagem. Dessa forma, ndo ha
como pensar o trabalho como um agir pré-determinado. Existe um sujeito que se
coloca e que interage com o meio, sofrendo e impondo suas marcas
constantemente. Bronckart (2008) chama a atencdo para o carater dialético entre
processos de ordem individual e os de ordem social, coletiva, considerando que as
formas de acdo “[...] devem ser consideradas como produtos de mecanismos
interativos complexos, dos quais esses actantes participam, mas que s6 podem se
desenvolver no quadro mais ou menos coercitivo das atividades e dos pre-
construidos coletivos, que sempre sao historicamente preexistentes”. Dessa forma,

ainda segundo Bronckart (1997, 2012, p. 13, grifo do autor),

[...] € no contexto da atividade em funcionamento nas formagdes sociais
que se constroem as agdes imputaveis a agentes singulares e € no quadro
estrutural das agbes que se elaboram as capacidades mentais e a
consciéncia desses mesmos agentes humanos”.

Convém ressaltar que o desenvolvimento psicolégico dos seres humanos &,
portanto, sécio-historico-cultural, mediado pela linguagem. No entanto, ele ndo se da
de forma permanente e linear. Esse desenvolvimento € uma constante dindmica
entre o sujeito e suas interacdes sociais, entre o singular e o coletivo. E, pois,
sempre um movimento, assim como também é o trabalho do professor.

Apreender, portanto, toda a complexidade, a dinamicidade deste trabalho é
tarefa que nos escapa. Contudo, uma vez que o trabalho € mediado pela linguagem,

uma abordagem linguistico-discursiva pluridisciplinar pode nos dar pistas de como
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compreendé-lo e, s6 assim, modifica-lo. Bronckart (2006), com base em Daniellou,
Laville, Teiger (1983), apresenta trés dimensdes do trabalho em geral: o trabalho
real, o trabalho prescrito e o trabalho representado (subdividido em trabalho
interpretado pelas actantes e trabalho interpretado por observadores externos).

De acordo com Bronckart (2006, p. 216), o trabalho real designa os “[...]
comportamentos verbais e ndo verbais que sao produzidos durante a realizagao de
uma tarefa”. Ou seja, abarcam aquilo que de fato foi executado pelo trabalhador,
neste caso, pelo professor. Neste rol, entram entdo os recursos para o agir, 0s
gestos, as agbes e interagdes discursivas presentes na sala de aula durante a
realizacao da atividade.

Por trabalho prescrito, na esfera do ISD, entendem-se os “[...] documentos
prefigurativos oriundos das instituicbes ou empresas, que visam planificar, organizar
e regular o trabalho que os actantes devem realizar” (BRONCKART, 2006, p. 216).
Pensando especificamente no trabalho docente, podemos dizer que se trata de
todas as leis e documentos oficiais das diferentes esferas, bem como o plano de
aula do professor, todas as orientagdes que buscam determinar o agir do professor
(como as presentes em materiais didaticos, sobretudo nos chamados manuais para
o professor).

Ja o trabalho representado, de acordo com Bronckart (2006), subdivide-se em
trabalho interpretado pelos actantes e trabalho interpretado por observadores
externos. Para a analise do primeiro, podem ser levadas em conta as abordagens
realizadas por meio de entrevistas anteriores e posteriores a realizagado do trabalho.
Para a analise da segunda dimensao podem, por exemplo, ser considerados textos
de descrigao do trabalho real feita por pesquisadores.

Como podemos ver, o trabalho pode ser visto sob diferentes angulos, mas o
agir dos trabalhadores € sempre singular, mesmo estando orientado pelas mesmas
prescricdes.

Nesse sentido, pensando do ponto de vista da relacdo proposta nesta tese
entre a ergologia e o ISD e, partindo do principio de que cada trabalhador sempre
efetua renormalizagbes na sua atividade, cabe nos debrugarmos sobre quando
estariamos diante de um ator (actante que é fonte de um processo, dotado de
capacidades, motivos e intengdes) ou de um agente (actante implicado no agir, sem
que a ele sejam atribuidos capacidades, motivos e intengdes) na atividade de

trabalho. Por meio da analise de marcas linguistico-discursivas na fala dos
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professores, pretendemos identificar indicios da renormalizagao com caracteristicas
direcionadas a um ator ou a um agente. Pensamos que, por meio dessa analise,
seja possivel encontrar as marcas de renormalizagao atorial. Ou seja, a expressao
dos professores pode nos indicar se sua atuacdo no trabalho, que sempre é
renormalizada, possui caracteristicas de um ator. Havendo, portanto, essas
caracteristicas, estariamos diante de uma renormalizac¢ao atorial.

Com certeza, a linha para identificar um agente ou um ator pode ser muito
ténue e seja, por vezes, arriscado afirmar se determinada ag&o € ou n&o dotada de
capacidades, motivos e intencdes. Isso porque a renormalizagdo € constante
durante toda a atividade de trabalho. A medida que essa se desenvolve, ocorre o
debate de normas e o trabalhador vai gerenciando as situagbes em que esta
inserido, sendo que, muitas vezes, ndo ha consciéncia dessa renormalizagdo e do
quanto é realizada de acordo com suas capacidades, suas intencbes e seus
motivos.

Todas essas questdes estdo sempre, portanto, ligadas tanto as construgdes
coletivas quanto as questdes de cada individuo, com sua cultura, sua historia. E a
analise da produgdo linguageira pode nos auxiliar a identificar essas complexas
relagcbes. Também Bulea (2010) reforca essas questdes, ao falar sobre técnicas
socialmente construidas e a possibilidade de transgressdo ou transformagédo do

individuo:

Se toda atividade linguageira repousa no relacionamento de unidades
linguisticas, esse processo s6 é possivel desde que exista um conjunto de
‘técnicas de relacionamento’, organizadas e partilhadas pela comunidade;
técnicas que sao imediatamente, elas mesmas socialmente construidas,
mesmo que cada individuo as utilize a sua maneira e participe nao somente
de sua reproducdo, mas também de sua possivel transgressdo ou
transformagéo. (BULEA, 2010, p. 74-75).

As “técnicas de relacionamento”, mencionadas por Bulea, podem nos
conduzir as normas antecedentes, construidas e partilhadas coletivamente. Por sua
vez, a autora também menciona que cada individuo as utiliza a seu modo, o que nos
remete a questao da renormalizagao.

Pensando, pois, que a produgdo linguageira nos possibilita pistas para
analisarmos a renormalizagdo atorial no agir dos trabalhadores, utilizaremos o

conceito de figuras de agcdo como produtos interpretativos que explicam a agao
(BRONCKART; BULEA, 2006). Segundo Bulea (2010, p. 82), o termo agdo é
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definido como “...] produto da interpretagdo linguageira que se caracteriza,
notadamente, pela delimitacdo de ‘unidades praxiolégicas’ mais ou menos estaveis”.
Trata-se de uma forma de registrar e compreender o agir, seja observando as
propriedades do actante, os determinantes externos, a estrutura interna da agao ou
seus resultados.

Segundo Almeida (2015, f. 41), “As figuras de acao sao resultantes da analise
do conjunto dos segmentos tematicos do actante que focalizam o agir e séo
identificaveis, sobretudo, pela articulacdo entre o tema e os tipos de discurso, que
organizam o conteudo tematico”. Almeida (2015), em sua tese de doutorado,
apresenta as figuras de acdo como fotografias interpretativas. A autora elenca as
diferentes figuras de ac&o e suas principais caracteristicas e as utiliza em sua
analise, embasada em Bulea (2009, 2010), Bulea, Leurquin e Carneiro (2013). Sua
investigagcao observou quais figuras de agao favorecem a expressao da atorialidade.
Desse estudo, resulta que a autora encontra uma nova figura de agao: a figura de
acao avaliacdo. Segundo Almeida (2015, f. 159), “[...] o contexto em que se
desenvolve a figura de acado avaliagdo permite acessar, mais especificamente, a
representacdo da consciéncia discursiva dos atores”. E também para essa direcdo
que pretendemos conduzir nosso olhar, investigando, com base na produgao
linguageira dos professores, marcas que levem a renormalizagao atorial e, para isso,
faz-se necessario identificar a consciéncia discursiva dos actantes, justamente para
distinguir contextos de renormalizacdo em que o trabalhador se coloca como agente
ou como ator.

Almeida (2015) também observou o processo de referenciagdo dos actantes
no discurso. Nesse sentido, argumenta ser possivel, a partir de uma escala de
referencialidade, observar um continuum de atorialidade. Afirma ainda que existem
contextos de atorialidade, os quais denotam a possibilidade de propiciar um tipo de
intervengdo no mundo por meio das capacidades, intengcbes e motivagdes do
actante. Almeida (2015, f. 65) menciona a conexao entre o conceito de agdo e de
atorialidade, “[...] uma vez que a acado € um estatuto de intervencdo humana que
pode modificar o curso de um processo concreto”. Por sua vez, o ator é o actante
fonte do processo de capacidades, motivos e intengcbes. Dessa forma, no nosso
entendimento, a intervengdo humana, a qual Almeida se refere, se possuir as

caracteristicas de um ator, estaria fazendo uma renormalizag&o atorial.
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A titulo de ilustragao, apresentamos na figura 1 a escala de referencialidade
qgue nos possibilita identificar o continuum de atorialidade.

Figura 1 — Continuum de expressao de atorialidade

EU

. A GENTE

referentea EU ou EU +
outro

TU genérico, AGENTE

genérico

construgbes
impessoais

Fonte: Adaptada de Almeida (2015, f. 71).

Como podemos observar pela Figura 1, ha diferentes graus de implicagao do
actante na expressao do seu agir, 0 que também mostra diferentes graus de
representacdo de sua consciéncia discursiva e de sua atorialidade. Nesse sentido,
podemos observar que, em construcbes impessoais, ha um menor grau de
atorialidade expressa por parte do interlocutor, enquanto que o emprego da primeira
pessoa marca 0 maior grau de atorialidades. Frisamos aqui que ha, pois, uma
dindmica, uma flutuacdo no uso dos referentes, o que demonstra que ndo ha uma
linearidade na expressao da atorialidade.

Em virtude dessa complexidade, convém nos determos mais a questdes

referentes ao desenvolvimento e a linguagem.

6 Ressaltamos que o emprego da primeira pessoa ndo significa a Unica marca de atorialidade, mas a
que mais se sobressai.
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Em relagdo ao desenvolvimento humano, na teoria sociointeracionista de
Vygotsky (2010), acentua-se que a génese do pensamento e da linguagem esta
relacionada a dinamicidade do processo de interacédo social. Assim, é na fala que a
linguagem representa o significado da wunidade do pensamento verbal,
materializando a interacdo e a mediacdo do desenvolvimento do pensamento. As
palavras ou signos sao o meio de existéncia do pensamento e, na interagdo, geram
desenvolvimento. Esse desenvolvimento, mediado pela linguagem, é socio-historico-
cultural’.

Bronckart (2006, p. 66) afirma que

[...] a analise efetiva dos processos por meio dos quais essa apropriagao se
opera implica que sejam claramente delimitadas, pelo menos, duas
unidades de analise: uma da ordem da agdo, a outra da ordem das

estruturas praticas de linguagem e, no caso, da ordem do discurso.
Bronckart (2006) salienta que primeiramente se poderia afirmar que as
entidades da ordem da agdo sejam apreendidas como unidades psicoldgicas de
tamanho superior as unidades dos comportamentos. No entanto, essa definicdo
seria superficial e sugere, como fazem Anscombe (1957) e von Wright (1971), uma
distingao entre “eventos que se produzem na natureza” e “agdes significantes”. No
primeiro, teriamos o exemplo ja mencionado do vento que sopra e as telhas que
caem. O outro, com intervengcdo humana, seria o exemplo das telhas cairem para
danificar um carro, pois se detestava o vizinho. Segundo Bronckart (2006, p. 67,

grifo do autor),

E essa intervengdo no mundo que define a agédo, sequéncia organizada de
eventos atribuidos a um agente (organismo dotado de capacidades de
agao), ao qual pode ser atribuido um motivo (ou uma razao de agir: eu

detesto minha vizinha) e uma intengao (uma representacao do efeito).
De acordo com Bronckart (2006, p. 68), “[...] nem as intengdes nem os
motivos sdo atestaveis independentemente do acontecimento concreto que eles
desencadearam: essas representacoes do agente s6 podem ser inferidas do préprio

evento”. Assim, a acgdo significante consistiria em uma agdo mobilizadora de

7 Ainda que a nocdo de desenvolvimento seja um dos pilares do ISD, entendemos que, para o
trabalho aqui proposto, ndo seria necessario desenvolvé-la. Para seu aprofundamento, sugerimos,
entre outras, a leitura do estudo realizado por Carnin (2015) em sua tese de doutorado.
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representacdes conscientes e ativas do agente, ndo podendo ser objeto de uma
explicagao causal.
Bronckart (2006) alerta, no entanto, para o problema das condi¢cdes de

interpretacéo dessa agao significante e menciona Ricoeur (1986, p. 193), para o qual

[...] toda agdo humana é social [...] ndo somente porque ela é (geralmente) a
obra de varios agentes, de tal forma que o papel de cada um dentre eles
nao pode ser distinguido do papel dos outros, mas também porque nossos
atos nos escapam e tém efeitos a que ndo visamos.

Essa afirmac&o vai ao encontro do ja abordado por Bronckart (2006) em
relagdo ao fato de que uma agao s6 pode ser “compreendida” a posteriori. Nessa
mesma linha, podemos pensar nas questdes relativas ao trabalho, cujas atividades
também ndo podem ser definidas a priorii, mesmo com todas as normas
antecedentes com as quais o trabalhador precisar lidar. E nesse sentido que
Schwartz (2010) menciona que a atividade € sempre um “fazer de outra forma” e de
que as mudangas, as renormalizagdes, estdo sempre presentes e, portanto, néo é
possivel categoriza-la de forma antecipada.

Bronckart (2006, p. 69, grifo do autor) afirma ainda que, “[...] para atestar uma
acao humana, convém operar um recorte nesse fluxo de ag¢des sociais, em outros
termos, isolar uma sequéncia organizada de condutas que sejam atribuidas a um
agente singular”. Ndo obstante, o problema estaria em avaliar o lugar que ocupam
as representacbes conscientes do agente (as intengcbes e motivos) no
desenvolvimento da acdo assim isolada (e de avaliar o lugar ocupado pelas
determinagdes externas ao agente). Nessa problematica, segundo Bronckart (2006),
quando se introduz um questionamento sobre a responsabilidade do agente no
desenvolvimento da atividade, “[...] € o proprio questionamento que delimita a
parcela da atividade sob responsabilidade individual, ou a acao significante”
(BRONCKART, 2006, p. 69, grifo do autor).

Assim, consoante Bronckart (2006), mesmo que se isolasse uma acao
significante no fluxo da atividade social e Ihe fosse atribuida uma intervencéo
intencional de um agente, essa agdo se descolaria dele, desenvolvendo
consequéncias proprias, nao inteiramente controlaveis por esse agente. Outra
questdo levantada diz respeito a acdo humana que é “dada a ver” no ambiente
social, ou seja, sua significagdo € objeto de interpretacdes “dos outros” e individuais,

em que o agente se atribui responsabilidades, intengdes e razdes. Acrescenta ainda
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que essas duas avaliagcbes nem sempre coincidem. Temos, portanto, um quadro do
social, mas também do individual. Essa nao coincidéncia leva-nos novamente a
pensar na ergologia, na atividade de trabalho: existem as normas antecedentes,
sejam elas explicitas ou implicitas, construidas coletivamente, mas ha também a
acao individual do trabalhador. As avaliagdes, as interpretacdes, sejam dos outros,
sejam do individuo, ndo sao possiveis de serem construidas a priori e, além disso,
essa nédo coincidéncia marca também a distancia entre o prescrito e o trabalho real.

Quanto a percepcdo da acdo, Habermas (1987) menciona os tipos de
mundos ou sistemas de coordenadas formais. Toda acdo humana exibe trés
formas de pretensédo a validade: a) ela pressupde o conhecimento comum de um
mundo objetivo; b) ela pressupbe o compartihamento (a aceitacdo) das regras
provenientes do mundo social; e c) ela pressupbe o reconhecimento do mundo
subjetivo de todo agente. Essas pressuposigbes constituiriam o contexto da agao
significante. Nesse sentido, segundo Habermas, o actante construiria para si uma
representacao singular das coordenadas dos trés mundos formais e aplicaria esses
sistemas de critérios a avaliacdo da parcela de responsabilidade que lhe é atribuida,
construindo para si mesmo intengées e motivos. Dessa forma, o actante, ao se
apropriar das caracteristicas desses mundos pode avaliar sua prépria acao e “[...] se
saber agindo (ter consciéncia de que ele € um agente dotado de intengdes e
motivos)”. (BRONCKART, 2006, p. 73).

Bronckart (2006) segue sua explanagao, ressaltando que a construgéo dos
trés mundos resulta da racionalizacdo do “mundo vivido” dos sujeitos, sob o agir
comunicacional (ou, mais simplesmente, a producdo linguageira). Esse agir
comunicacional, segundo Habermas (1987), constituiria, por sua vez, o meio pelo
qual e no qual a intercompreensao desses mundos se realiza. Consoante Bronckart
(2006), é por meio da producéo linguageira que se possibilita ao organismo humano
transformar suas representacdes idiossincraticas do mundo em representagcdes
compartilhadas, controlaveis e contestaveis pelos “outros”, ou seja, em
representagdes racionais. Segundo Bronckart (2006, p. 75), “[...] a racionalidade é,
primeiro, um produto social, e que € por um processo secundario de sua apropriagao
e de interiorizagcdo que se pode constituir a racionalidade psicolégica ou de
pensamento”. Bronckart (2006, p. 75) acrescenta ainda que “[...] a linguagem deve
ser considerada como ‘autor dos mundos’, ou como autor da racionalidade social”.

Essa racionalidade esta relacionada a questao das agdes significantes e producdes
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linguageiras. As atividades humanas, mediadas pela lingua, se desenvolvem e se
diversificam a partir de seu uso, especializando-se em formas de organizacao
diferentes, em discursos, os quais sdo modalidades de estruturacdo das praticas de
linguagem. (BRONCKART, 2006).

No que refere ao desenvolvimento humano, o autor afirma que as acgbes de
linguagem propdéem reconfiguracbes de acgdo, por meio das quais os humanos
progridem em sua compreensdo das determinagbes da razdo pratica. Bronckart
(2006, p. 79) assevera ainda que “[...] em um estado de desenvolvimento da espécie
humana, os mundos racionais que regem as ac¢des humanas ja ‘estdo 1&’ e séo
permanentemente (re)elaborados pelas praticas linguageiras e reconfigurados pelos

géneros discursivos historicamente construidos por um grupo”.

2.2.1 O Texto como Elemento Essencial de Analise das Praticas Linguageiras

Para Bronckart (2006, p. 7), “[...] a linguagem desempenha um papel central
tanto no funcionamento psiquico e em seu desenvolvimento quanto nas atividades e
acdes”. Assim, para entender melhor o trabalho, precisamos recorrer,
necessariamente, a atividade linguageira, uma vez que “[...] as praticas linguageiras
(ou os textos-discursos) sédo os instrumentos principais do desenvolvimento humano,
tanto em relagdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagdo as
capacidades do agir e da identidade das pessoas”. (BRONCKART, 2006, p. 10).

Para Bronckart (2006), o texto € elemento essencial de andlise, sendo uma
manifestacdo empirica de uma agao de linguagem. Dessa forma, a lingua, sempre
uma instancia viva, nos da as pistas para a analise do agir, observando a forma de
organizacao textual e sua estrutura.

A partir da analise de textos, entendidos, entdo, como ag¢des de linguagem,
Bronckart (1997) propde um esquema geral da arquitetura textual. A aplicagdo do
modelo ocorre por meio de uma abordagem descendente, a qual parte das
atividades sociais para as atividades de linguagem. Essa arquitetura textual parte do
pressuposto de que todo texto apresenta uma organizagéo hierarquica, “[...] podendo
as diferentes camadas que o compdem, em parte, se codeterminar, ou interagir
entre elas, mas podendo, igualmente, interagir com instancias linguisticas
extratextuais [...], isto é, com outros textos”. (BULEA, 2010). Essa organizagao

hierarquica (com distingdo de nivel para a analise dos textos) da-se em virtude de
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questdes metodoldgicas, pois os diferentes niveis se interpenetram, numa relagao
mais direta e interligada entre os niveis. Machado (2004, p. 26) esclarece que o
modelo de arquitetura textual ndo pode ser “[...] visto como um modelo que
reproduza as operacodes efetivamente desenvolvidas pelo produtor, de forma linear”.
Mostra que, embora para fins de analise, ocorra exposi¢ao linear, o ISD reconhece
que as operagdes de linguagem, de cujo conjunto uma agado da linguagem é
constituida, se desenvolvem em interagéo continua.

Nessa arquitetura, Bronckart (2006) apresenta trés niveis estruturais
superpostos e, para ilustrar a arquitetura textual, traz a metafora do folhado textual.

O nivel mais profundo, denominado de infraestrutura, esta relacionado ao
plano geral do conteudo tematico, os tipos de discurso presentes, bem como suas
modalidades de articulacdo e as sequéncias que o compdem. Os tipos de discurso
referem-se aos diferentes segmentos do texto e suas modalidades de articulagéo,
organizando de forma enunciativa e linguistica a tematica do texto e tém uma
importancia grande na analise proposta. Convém ressaltar que um texto pode
apresentar mais de uma sequéncia discursiva no seu plano global. Podem existir
sequéncias argumentativas, descritivas, injuntivas ou explicativas, embora haja a
predominancia de uma delas.

O segundo nivel abrange os mecanismos de textualizagcdo, fundamentais para
a coeréncia linear ou tematica para além da heterogeneidade infraestrutural, pelo
jogo dos processos isotopicos de conexao, de coesao nominal e de coesao verbal.
(BRONCKART, 2006). Os mecanismos de conexdo sao necessarios para a
marcacgéo das articulagdes e possibilitam a progressao tematica, a qual ocorre por
meio de organizadores textuais. Esses podem se aplicar ao plano geral, as
transicoes entre tipos de discurso, transicdes entre fases de uma sequéncia ou
articulagdes mais locais entre frases sintaticas. A fungdo dos mecanismos de coeséao
nominal é introduzir temas e/ou personagens novos e garantir sua retomada ou sua
continuidade ao longo do texto, realizada pela organizagédo de unidades e estruturas
anaféricas. J&4 os mecanismos de coesao verbal sdo responsaveis pela organizagéao
temporal e/ou hierarquica dos processos (estados, eventos ou agdes) verbalizados
no texto. Sdo basicamente realizados por meio dos tempos verbais, embora estejam
em interacdo com outras unidades de valor temporal, como os advérbios e o0s

organizadores textuais.
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No nivel mais superficial, encontram-se o0s mecanismos de tomada de
responsabilidade enunciativa e de modalizagdo, que evidenciam o tipo de
engajamento enunciativo e conferem a ele sua coeréncia interativa. Esse nivel
possui a funcdo de mobilizar os mecanismos que demonstram as diferentes
instancias enunciativas, abarcando as vozes e as modalizagdes, as quais mostram a
postura do enunciador através de seus julgamentos, opinides ou sentimentos em
relagao a aspectos tematicos do texto.

Explanaremos a seguir alguns pontos da arquitetura textual importantes para

a analise dos dados gerados nesta tese.

2.2.2 Os Tipos de Discurso

Primeiramente é importante destacar a diferenga de estatuto entre textos
pertencentes a um género e tipos de discurso. Bronckart (2006) esclarece que os
textos sdo unidades comunicativas globais, articuladas a um agir de linguagem. Ja
os tipos de discurso s&do unidades linguisticas infraordenadas, “segmentos” que nao
sao textos em si; no entanto, entram na composi¢cao dos textos em modalidades
variaveis.

Conforme Bulea (2010), os tipos de discurso parecem semiotizar mundos
discursivos, que constituem modalidades de organizacdo das relagdes entre o
mundo “ordinario” (0 mundo do EXPOR), o da situagao do actante na producgao do
texto, e os mundos “virtuais”, necessariamente “outros” que o mundo no qual se
desenvolve o agir linguageiro propriamente dito (0 mundo do NARRAR).

Bronckart (2008) explica que esses mundos discursivos sao formatos
organizadores das relagdes entre as coordenadas da situacdo de acdo de um
actante e as coordenadas dos mundos coletivamente construidos na textualidade.
De acordo com a relagao entre tais coordenadas, considerando-se o tempo-espaco
da producédo do texto, elas podem se apresentar disjuntas ou conjuntas a esse
tempo-espaco.

A operacdo de disjungdo organiza o conteudo tematico verbalizado e
distancia-se das coordenadas gerais da situagdo do actante. Necessita da criagcéo
de uma origem temporal e corresponde a ordem no NARRAR. O actante situa as

representacbées dos mundos formais para a produgcdo de texto em um mundo
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colocado como distante, também denominado de disjunto do mundo da interagao
social em curso.

Ja através da operagdo de conjungdo ndo ha distanciamento das
coordenadas gerais da situacdo do actante, situando-se préximas as coordenadas
da agao da linguagem, em um cenario conjunto ou mais proximo da interagdo social
em que se encontra e sdo da ordem do EXPOR. Portanto, na ordem do NARRAR ha
disjuncdo das coordenadas e ha identificagdo temporal; em contrapartida, na ordem
do EXPOR, existe a conjungao.

Com relagéo as instancias de agentividade semiotizadas no texto, que dizem
respeito ao actante e a sua situagdo de agado de linguagem, temos duas
possibilidades: o produtor do texto escolhe o grau de implicagdo da situagao material
de producao, fazendo ou nao referéncias explicitas em relagcdo aos parametros da
situagdo material de produgéo. Quando as instancias de agentividade ndo mobilizam
as condi¢cdes de producao, ha uma relacdo de autonomia. Caso as instancias de
agentividade se refiram ao actante e ao contexto de interagdo, ocorre uma relagéo
de implicacdo. Nesse caso, tem-se a presenca de marcas linguisticas que
evidenciam esses parametros.

Os mundos discursivos se originam do cruzamento do resultado dessas
decisdes: NARRAR implicado, NARRAR auténomo, EXPOR implicado e EXPOR
autébnomo. Esses mundos s&o realizados nas linguas pelos quatro tipos de discursos
evocados, respectivamente: o relato interativo, a narragédo, o discurso interativo e o
discurso tedrico. A seguir, as caracteristicas principais de cada um desses discursos:

Relato interativo: nesse tipo de discurso, o que é narrado apresenta-se de
forma distante do momento de produgdo, mas ha marcas linguisticas que mostram
uma relagcdo de implicagcdo dos participantes em relacdo ao contexto fisico da
produgao.

Narracdo: nesse tipo de discurso, faz-se referéncia a um tempo passado,
distante (ou disjunto) da situagdo de producdo do texto. Assim, também n&o ha
marcas linguisticas que remetam a situagdo de produgdo, mas apontam para a
autonomia.

Discurso interativo: ha formas verbais que implicam no minimo um
participante da interacdo e ha a presenca de tempos verbais que exprimem agdes
concomitantes com o momento da producdo, bem como déiticos temporais e

espaciais.
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Discurso tedrico: ndo se expressam indicios linguisticos que impliquem o
participante no contexto da interacdo. A forma verbal utilizada é o presente genérico,
com presenca de nominalizacbées. Em relacdo ao momento de producdo, os
conteudos sao colocados de modo conjunto ao momento da produgao.

De acordo com Bulea (2010, p. 74): “[...] esses tipos de discurso podem
evidentemente se apresentar de maneira mais ou menos “pura”, podendo as vezes
se sobrepor, se fundir, se interpenetrar segundo modalidades complexas”. A autora
aventa essa possibilidade de “transgress&o”, em parte, das operagdes; no entanto,
nao as suprimem. Ou seja, os fendbmenos se constituem a partir “da base dos tipos
de discurso como sdo praticados e conhecidos, para obter efeitos particulares”.
(BULEA 2010, p. 74). Dessa forma, por mais que possa haver certa “mistura”, essa
ocorre a partir do que esta dado. Bronckart (1997) mostra claramente que as
fronteiras entre os tipos de discurso sao fluidas. Numa secao intitulada Variantes,
fronteiras e fusées dos tipos de discurso, examina diferentes possibilidades de
apresentacao (variantes) dos tipos discursivos.

No caso do discurso interativo, faz uma distingdo entre o primario
(basicamente aportado na oralidade, como em entrevistas) referindo-se diretamente
ao mundo ordinario dos actantes, do secundario (mais relacionado a géneros
escritos como o romance e pegas de teatro).

O discurso tedrico, por sua vez, autonomiza-se do mundo ordinario dos
interactantes, o que é linguisticamente marcado (pronomes de terceira pessoa,
verbos no presente historico).

H4, entretanto, uma clara possibilidade de fusdo do discurso interativo com o
tedrico, no que pode ser chamado de discurso interativo tedrico misto. Nele ocorre a
presenca simultdnea de marcas de discurso interativo (com pronomes déiticos) ao
lado, por exemplo, de organizadores logico-argumentativos, como mas, de fato, com
efeito; modalizagdes légicas (talvez, pode fazer); retomadas anaféricas sob forma de
referenciagdo déitica intratextual, e uma densidade sintagmatica elevada.
(BRONCKART, 1997).
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2.2.3 Os Mecanismos de Textualizagcao

Como ja mencionado, no nivel que abrange os mecanismos de textualizagao,
temos os processos isotdopicos de conexdo, de coesao nominal e de coesao verbal.
(BRONCKART, 2006).

Quanto aos mecanismos de coesdao nominald, esses sdo responsaveis por
introduzir temas e/ou personagens novos, possibilitar retomadas e garantir a
continuidade ao longo do texto, organizada em unidades e estruturas anaforicas.
Nesse sentido, nos deteremos, especificamente, ao processo de referenciagao,
termo que, segundo Mondada e Dubois (2015), seria mais adequado do que
referéncia, enfatizando a ideia de processo que caracteriza o ato de referir. De
acordo com as autoras, a ideia da lingua como um sistema de etiquetas que se
ajustam as coisas tem atravessado a histoéria do pensamento ocidental. No entanto,
Mondada e Dubois (2015, p. 17) vao de encontro a essa concepg¢ao, afirmando que
“[...] os sujeitos constroem, através de praticas discursivas e cognitivas social e
culturalmente situadas, versdes publicas do mundo”. Por se tratar de um processo,
optam pelo termo “objetos de discurso” ao invés de referentes, definidos como “[...]
entidades da realidade externa do mundo”. (CAVALCANTE, 2011, p. 9). Dessa
forma, essa abordagem “[...] implica uma visdo dindmica que leva em conta n&o
somente o sujeito ‘encarnado’, mas ainda um sujeito sécio-cognitivo mediante uma
relacéo indireta entre os discursos e 0 mundo”. (MONDADA; DUBOIS, 2015, p. 20).
Neste mesmo viés, também Koch (2005) enfatiza que a referéncia resulta da agao
de representar, discursivamente, entidades que s&o vistas como objetos de discurso,
e nao como objetos do mundo. Koch e Marcuschi (1998, p. 5) acrescentam ainda
que “[...] nossa maneira de ver e dizer o real ndo coincide com o real”. Os autores
afirmam ainda que o cérebro reelabora os dados sensoriais para fins de apreensao e
compreensao, o que ocorre essencialmente no discurso. No entanto, conforme Koch
e Marcuschi (1998, p. 5), “[...] ndo se postula uma reelaboragao subjetiva, individual:
a reelaboracdo deve obedecer a restricbes impostas pelas condi¢cdes culturais,
sociais, histéricas e, finalmente, pelas condicbes de processamento decorrentes do

uso da lingua”.

8 Como os mecanismos de textualizagdo, especialmente os processos de coesdo nominal, ndo tém
sido muito explorados pelo ISD, recorremos aos estudos de Mondada e Dubois (2015) para um
aprofundamento do tema, sob um ponto de vista discursivo.
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De acordo com Apothéloz e Beguelin (1995), a realizacdo das escolhas
significativas dentre as multiplas opg¢des oferecidas pela lingua é realizada pelos
interlocutores a medida que o discurso se desenvolve. Essas escolhas significativas,
de acordo com Koch (2004, p. 34), sao realizadas pelo sujeito “[...] com vistas a
concretizacao do seu projeto de dizer”.

Da mesma forma, Mondada e Dubois (2015) entendem que os sujeitos nao
compreendem o mundo por categorias ou objetos de discurso preexistentes, e sim,
esses sao elaborados e transformados a partir dos contextos. Em virtude disso, as
categorias e objetos de discurso possuem uma instabilidade constitutiva, a qual pode
ser percebida nas atividades verbais e ndo-verbais, na interagdo. Dessa forma,
conforme Rastier (1994, p. 19 apud MONDADA; DUBOIS, 2015, p. 20), a
referenciagao diz respeito “[...] a uma relagdo entre o texto e a parte ndo-linguistica
da pratica em que ele é produzido e interpretado”. Mondada e Dubois (2015, p. 20)
seguem afirmando que “Este sujeito constréi o mundo no curso de suas atividades
sociais e o torna estavel gracas as categorias — notadamente as categorias
manifestadas no discurso”. Essa abordagem leva em conta uma dimensao
intersubjetiva das atividades linguisticas e cognitivas. Assim, a instabilidade € uma
dimensdo intrinseca do discurso e da cognigdo. N&do ha como haver uma
convergéncia absoluta entre a linguagem e o mundo, entre os nomes, seus sentidos
comuns, seus conceitos e as “coisas”. Segundo Mondada e Dubois (2015, p. 21),
seria uma “[...] perspectiva utépica (ou nostalgica) de uma cartografia perfeita entre
as palavras e as coisas”. Essa perspectiva das autoras em relagdo a impossibilidade
de simplesmente “etiquetar”, por ndo haver uma correspondéncia entre as palavras e
as coisas, mostra o processo de referenciacdo como resultado de um processo
simbdlico complexo e pode nos remeter a concepgao da ergologia no que tange a
também n&o poder conceber a atividade de trabalho a partir de regras que sao
dadas a priori e da impossibilidade de segui-las de uma forma que leve a uma
padronizagao, a um fazer unico. Nao é possivel “etiquetar’ o trabalho com regras.
Reforga-se a ideia da renormalizagdo em todas as atividades. Seja na linguagem,
seja na realizagao de uma atividade de trabalho, ndo é possivel simplesmente seguir
um script pré-determinado. Trata-se, pois, de um fazer que se desenvolve, um
processo de construcdo, subjetivo e intersubjetivo. Diante disso, segundo Mondada
e Dubois (2015, p. 22), “[...] as categorias sdo geralmente instaveis, variaveis e

flexiveis”. Nesse viés, Mondada e Dubois (2015, p. 23) afirmam que
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[...] os objetos sociais ndo sdao um desvio do modo ‘normal’ de referir, [...]

trata-se de considerar a referéncia aos objetos do mundo psiquico e natural,

no ambito de uma concepgao geral do processo de categorizacdo discursiva

e cognitiva tal como eles sao observaveis nas praticas situadas dos sujeitos.

Nesse sentido, um piano pode ser categorizado como instrumento musical em

um contexto de concerto, mas como um mével pesado e incbmodo num contexto de
mudanca. Essa variagdo categorial pode ser considerada um recurso que assegura
uma plasticidade linguistica e cognitiva e uma garantia de adequagéo contextual e
adaptativa. Assim, “A variagdo e a concorréncia categorial emergem notadamente
quando uma cena € vista de diferentes perspectivas, que implicam diferentes
categorizagdes da situacao, dos atores e dos fatos." (MONDADA; DUBOIS, 2015, p.
25). As categorias sao, portanto, reificacdes praticas e histéricas de processos
complexos, compreendendo discussdes, controvérsias, desacordos. Por isso, Mondada
e Dubois (2015, p. 28) afirmam que “[...] a instabilidade caracteriza o modo normal e
rotineiro de entender, descrever, compreender o mundo — e langar, assim, a

desconfianca sobre toda descricdo unica, universal e atemporal do mundo”.

2.2.4 Os Mecanismos de Responsabilidade Enunciativa

Para a analise de nivel enunciativo, tém-se o0s mecanismos de
responsabilizacdo enunciativa. Estdo no nivel mais superficial do texto para
assegurar uma coeréncia pragmatica ou interativa. Conforme Bronckart (2008),
esses mecanismos contribuem para a construgdo de uma instancia geral de gestao
do texto. Sao considerados superficiais porque operam quase que
independentemente da progressao de conteudo tematico, nédo se organizando em
séries isotopicas. Sua fungao é, principalmente, a de orientar a interpretacao dos
interlocutores. Nesse nivel, é possivel observar as formas linguistico-discursivas
mobilizadas referentes aos actantes e sua implicacédo no agir linguageiro. Por meio
das marcas deixadas pelo autor do texto nos enunciados, é possivel observar o
gerenciamento das vozes enunciativas.

Nas palavras de Bronckart (1997), “[...] cada ser humano, portanto, participa
das avaliagdes sociais e, nesse quadro, aplica os critérios coletivos de avaliacéo e
“‘julga” a pertinéncia do agir dos outros em relagdo aos mundos representados”.

Essas vozes, segundo Bronckart (2008), “ouvidas” no texto, sdo vozes do

préprio autor, de personagens ou de instancias sociais. Elas possibilitam identificar
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avaliagbes (julgamentos, opinides, sentimentos) de aspectos do conteudo tematico,
marcadas pelas modalizagoes.

A presenca da voz do proprio autor se instaura a medida que aparecem no
texto comentarios ou avaliagbes que procedem de quem estd na origem da
producgao textual. As vozes de personagens podem ser aquelas advindas de seres
humanos ou entidades humanizadas, mas que estejam implicadas como agentes no
desenrolar de acontecimentos ou agdes imbricadas no conteudo tematico. Por outro
lado, as vozes de instancias sociais sao provenientes de personagens, grupos ou
instituicdbes, mas que nao intervém como agentes na tematica textual. Essas sao
consideradas instancias externas de avaliagdo relacionadas a determinados
aspectos que aparecem no texto. Segundo Bronckart (1999), o texto pode ser
polifénico quando marcado pela presenca de vozes diferentes.

Em relacdo a responsabilizacdo enunciativa dessas vozes, Machado e
Bronckart (2009) recomendam observar o tipo de discurso ou o enunciador, através
do emprego de pronomes, de desinéncias verbais que indicam numero-pessoa e
modo-tempo na conjugacgao verbal.

Para Bronckart (1997, 2012), os comentarios e avaliagbes presentes no texto
sdo também marcados por meio de modalizagbes, as quais independem da
linearidade textual. Ressalta ainda que as modalizagdes fazem parte da
configuracao textual e contribuem para a coeréncia pragmatica. Essas modalizagées
também fornecem indicios para a orientagado do interlocutor quanto a interpretagcéo
do texto.

O autor considera quatro fungdes no que tange a classificagdo das
modalizagdes, as quais podem ser divididas nos seguintes subconjuntos: légicas,
dednticas, apreciativas e pragmaticas.

As modalizagdes logicas estao relacionadas a avaliacdo de algum aspecto do
conteudo tematico relacionadas ao valor de verdade (falso/ verdadeiro) e
mobilizadas através de conhecimentos procedentes do mundo objetivo, enquanto
fatos atestados (certos), possiveis, provaveis, improvaveis, eventuais, necessarios,
etc. Sao exemplos de expressdes que evidenciam estas modalizagbes: poderia
talvez, é evidente que, é necessario que, etc.

As modalizagbes dednticas constituem uma avaliagdo de elementos do
conteudo tematico relacionados a valores e regras sociais atribuidos (dominios do

direito, da obrigacdo social e/ou conformidade com normas em uso), procedentes
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dos conhecimentos do mundo social, enquanto permitidos, proibidos, necessarios,
desejaveis etc. Expressdes como jamais deve ser esquecida, € preciso que, nao
posso deixar, marcam a modalizagao debntica.

As modalizagbes apreciativas estdo relacionadas a valores subjetivos
atribuidos enquanto bons, maus, estranhos, benéficos, infelizes, felizes, etc.,
procedentes dos conhecimentos do mundo subjetivo, da voz que é a fonte do
julgamento. S&o exemplos de expressdes que evidenciam essas modalizagdes: ai
de mim, felizmente, infelizmente, etc.

Por ultimo, as modalizagbes pragmaticas sao aquelas relacionadas a
responsabilidade de uma entidade do conteudo tematico (personagem, grupo,
instituicdo etc.) cujas avaliagbes remetem a sua capacidade de agéo (o poder-fazer),
intencdo (o querer-fazer) e razdes (o dever-fazer). Para marcar essas modalizagdes,
citam-se os tempos verbais no modo condicional (futuro do pretérito); os verbos
auxiliares (metaverbos) de modo, tais como: querer, poder, etc quando sao utilizados
para marcar a responsabilidade enunciativa do agente em relagdo as acgoes:
advérbios como: certamente, infelizmente, evidentemente, etc; oragdes impessoais
que regem oragdes subordinadas como: € provavel que..., € lamentavel que..., etc.

Assim, € através das modalizagdes que percebemos as avaliagdes do autor
do texto sobre alguns aspectos do conteudo tematico, contribuindo para a coeréncia
pragmatica e orientando o leitor na interpretagdo do conteudo tematico do texto.
Essas avaliagcbes podem apresentar o conteudo tematico como fatos certos,
possiveis, provaveis, improvaveis, necessarios etc., ou como socialmente,
permitidos, proibidos, necessarios, desejaveis etc.; ou ainda introduzem um
julgamento sobre uma das facetas da responsabilidade de um personagem em
relacdo ao processo de que é agente e atribuem a esse agente intengdes, razdes,
capacidade de acéo.

Queremos chamar a atengédo para o fato de que a tomada de
responsabilidade enunciativa € passivel de ser observada por meio de diferentes
mecanismos. Duarte e Marques (2014) afirmam que os modos de presenca do
locutor no discurso levam a estratégias variadas de discursivizagdo e, nas
interacdes, pode haver a convergéncia de estratégias, resultando numa instabilidade

enunciativa. Segundo Duarte e Marques (2014, p. 70),
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[...] a andlise destes funcionamentos permite-nos evidenciar uma tenséo
enunciativa, ancorada na permanéncia discursiva de um centro deictico
explicito, que resulta da conjuncédo da ocorréncia da deixis pessoal com
uma perspectiva de distanciamento do locutor relativamente ao seu dizer,
no uso de enunciados generalizantes.

O uso de enunciadores generalizantes pode levar a um jogo sutil entre

[} 4 ” 1]

inscricdo e desinscricdo enunciativa. Nesse uso, “eu”, “tu”, “nés”, “a gente”, “a
pessoa”, “uma pessoa” podem nao ser utilizados de forma déitica. Duarte e Marques
(2014, p. 75) afirmam que, nestes casos, “[...] o locutor pde em cena um enunciador,
que reenvia a um grupo amplo e de contornos referenciais indefinidos”. Duarte e
Marques (2014) acrescentam ainda que, o uso de “eu” e “tu” em construgdes com
valor generalizante conduz a estratégias argumentativas. Pode-se, por exemplo,
pretender implicar os interlocutores em situagées imaginarias que tornem mais
aceitaveis os argumentos do locutor. Outra possibilidade do uso de pronomes com
valor generalizante pode indiciar que o locutor ndo se identifica com o enunciador
(total ou parcialmente), por questbes de face. Assim, “[...] para evitar a ameacga da
face de alvos potenciais, o locutor dissimula as suas opinides, distancia-se,
apresentando-as como alheias”. (DUARTE; MARQUES, p. 76). E, pois, também uma
estratégia argumentativa. O uso de um “n6s” com valor generalizante, por exemplo,
pode né&o incluir o locutor, podendo inclusive ser um “vocés”. Dessa forma, pode-se
intentar uma orientagdo argumentativa, almejando implicar o interlocutor e/ou
proteger a face.

Nas diferentes situagbes enunciativas, podemos ter uma gradagdo, um
continuum, entre o mais inscrito na situagao enunciativa até o menos inscrito. Isso
nos remete também a escala de referencialidade mencionada por Almeida (2015).
No caso do uso do pronome com valor déitico, o locutor e o enunciador se
identificam, assumindo o locutor a responsabilidade enunciativa. No uso de déiticos
com valor generalizante, o locutor se distancia do enunciador e ndo assume a
responsabilidade enunciativa. Entre esses dois, pode haver valores indeterminados
de a gente, ou nos, havendo uma opacidade quanto a integragao do locutor no
grupo, segundo Duarte e Marques (2014). Assim, teriamos uma escala de
determinacao — indeterminagao — generalizagao.

Duarte e Marques (2014) também afirmam que a natureza dialogal das
interagcbes esta relacionada as formas de encadeamento anaférico, permitindo uma

construcao interacional que mostra o processo de interpretacdo dos interlocutores,
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uma vez que o locutor seguinte prolonga a cadeia anaférica em curso,
estabelecendo novas relagdes e novos referentes.

A abordagem de Duarte e Marques vai ao encontro do que ja mencionamos
quanto a construcdo dos objetos de discurso. Ou seja, o encadeamento anaférico e
a construgao dos objetos de discurso vao sendo co-construidos/re-construidos pelos
interlocutores ao longo do discurso. O que acentua o processo dindmico de
construgdo individual e coletiva, com diferentes graus de implicagdo dos
interlocutores, como mostrado por Almeida (2015), com uso de diferentes estratégias
discursivas e graus de implicagdo do sujeito. E sempre um processo de construcdo
que vai sendo gerido pelos interlocutores, assim como a atividade de trabalho que,
sem um a priori, vai se moldando e se reconduzindo o tempo todo, fruto de

interagdes e intervengdes coletivas e direcionamentos individuais.

2.3 ARTICULANDO AS TEORIAS: A RENORMALIZACAO ATORIAL

Acreditamos que, sendo a convergéncia de saberes um conceito basilar para
a ergologia, €& possivel a aproximagdo com a teoria do interacionismo
sociodiscursivo, que se apresenta como uma ciéncia do humano, recusando-se a
admitir divisbes estanques entre campos de conhecimento associados. Nesse
sentido, ao longo do referencial tedérico apresentado, foi-nos possivel perceber varios
pontos de relagédo entre a ergologia e o ISD. O primeiro ponto de aproximagao esta
no fato de que ambas as teorias se apresentam como inter/trans disciplinares. Da
mesma forma, ambas as abordagens se valem de principios da ergonomia, como no
emprego dos conceitos de trabalho prescrito e trabalho real. Resolvemos ousar e
aproximar dois conceitos, um da ergologia, o de renormalizagéo, outro do ISD, o de
atorialidade, para desenvolvermos a nogao de renormalizagdo atorial, a qual
tentaremos mostrar mais claramente a partir da analise de nossos dados.

A renormalizagcdo é um conceito-chave na ergologia e, do ISD, nos
apropriamos do conceito de ator, ou seja, um actante que é fonte de um processo,
dotado de capacidades, motivos e intengbes, para cunharmos o termo
renormalizacgao atorial. A expresséao, visa, pois, mostrar o imbricar das duas teorias.

Vimos que, sob o ponto de vista ergologico, na atividade de trabalho, temos

sempre um debate de normas, que ha uma distancia entre as normas antecedentes
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e 0 que é efetivamente realizado pelo trabalhador. Esse debate de normas gera as
renormalizagdes, realizadas pelo individuo, fruto das dramaticas do corpo-si que
perpassam todo o ser bioloégico, psiquico e social. A renormalizagéo €, portanto, um
ato individual, que acontece na relacdo com o outro, mas atravessada pelas normas
antecedentes, construidas coletivamente.

No que concerne ao interacionismo sociodiscursivo, reafirmamos que se trata
de uma ciéncia do humano, que fundamenta as praticas linguageiras como
instrumentos do desenvolvimento humano. Para Bronckart (2008), € por meio da
producao linguageira que o ser humano pode transformar suas representagdes
idiossincraticas do mundo em representagdes compartilhadas, controlaveis e
contestaveis pelos “outros”, ou seja, em representagdes racionais. Sob o ponto de
vista do ISD, o trabalho se constitui como um tipo de atividade, fruto de um processo
interpretativo. Ou seja, ha um individuo, actante que possui um motivo ou razéo para
agir. Assim, podemos nos aproximar da ergologia, das dramaticas do corpo-si e das
renormalizagdes. O sujeito € o “piloto” da acdo, embora saiba que a pilotagem é
dificil e aleatdria, visto que o piloto esta submetido a sistemas de restricdes sociais e
materiais, a prescrigdes. Também na ergologia, temos que o individuo esta em
constante interagdo com as normas antecedentes. Tanto na ergologia quanto no ISD
ha uma dindmica do agir que entrelaga, em toda a atividade de trabalho, o individual
e 0 coletivo, o prescrito e o realizado.

Reunimos dois conceitos, que pensamos serem possiveis de associar: o da
renormalizacao e o da atorialidade, para desenvolver a ideia de uma renormalizagao
atorial.

Reportamo-nos novamente ao conceito de ator, imbuido de capacidades,
motivos e intengdes. Pensando nos atributos do ator, esses s6 seriam possiveis em
se tratando de um individuo consciente de suas agdes. Ndo havendo essa
consciéncia, seria um agente. Schwartz (2007) sinaliza a dificuldade de pensar o
sujeito na atividade, uma vez que nédo é um sujeito perfeitamente consciente, nem
perfeitamente inconsciente, pois o corpo-si atravessa tudo isso. Fazendo referéncia
a Bronckart (2008), vimos que o desenvolvimento do individuo ndo ocorre de forma
permanente e linear. Assim, imaginamos que distinguir agdes conscientes ou
inconscientes seja tarefa complexa. De qualquer forma, colocamo-nos o desafio de

identificar, por meio da fala dos professores, indicios que nos reportem as
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caracteristicas de um agente ou de um ator no desenvolvimento de sua atividade de
trabalho, em que a renormalizagio esta sempre presente.

Bronckart (2006) refere que as ag¢des de linguagem propdem reconfiguragdes
de acgdes, levando o individuo a progredir em sua compreensao. Assim, € na fala
que podemos ter a materializacdo do desenvolvimento do pensamento. Ocorrendo a
renormalizagcdo, sdo as marcas linguistico-discursivas que parecem poder nos
indicar se, na atividade, esta um agente ou um ator. Ou melhor, em que momentos o
individuo se coloca como agente ou ator. A linha pode ser muitas vezes diminuta,
ténue, fluida, pois o agir pode se dar de forma mais ou menos consciente,
lembrando que o desenvolvimento humano também nao é continuo. Sdo oscilagdes
e, assim, também imaginamos que n&o seja possivel enquadrar o individuo, no
desenvolvimento de sua atividade de trabalho, como sendo ou somente agente ou
somente ator, mas é possivel, pela analise linguageira, encontrar indicios que nos
conduzam ao que estaremos chamando de renormalizag&o atorial.

Diante disso, por mais que o individuo sempre renormalize, pode fazé-lo
tendo consciéncia de sua possibilidade de renormalizagdo ou ndo. Havendo essa
consciéncia, fara uma renormalizagéo atorial. Caso isso ndo acontega, havera uma
renormalizacdo sendo realizada por um agente. E, pois, na andlise da fala dos
professores em atividade que poderemos identificar pistas da emergéncia da

renormalizacao atorial.
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3 METODOLOGIA

Neste capitulo, apresentamos o percurso metodolégico da pesquisa.
Primeiramente apresentamos o contexto em que esta investigagdo esta inserida,
tratamos da coleta de dados, da descricdo dos participantes das interagdes, dos
municipios de atuagao dos professores envolvidos, bem como a opg¢ao de recorte
escolhida. Por fim, explicitaremos as categorias linguistico-discursivas empregadas

para a analise dos dados.

3.1 CONTEXTO DA PESQUISA

A presente pesquisa surgiu a partir da vontade de estudar com mais
profundidade o trabalho do professor. Obviamente os contextos para fazer esse
estudo podem ser os mais variados, uma vez que sao muitos 0s espacos em que O
professor trabalha, além da pilotagem de sua sala de aula. Pensar que o professor
trabalha também em outros ambientes que ndo o da sala de aula ndo é algo
evidente para a maioria das pessoas. Um desses muitos espacos, além dos
momentos de reunides pedagogicas nas escolas, planejamento solitario de aulas em
seus lares, eventos de formagao continuada, s&o reunides especificas de
determinados grupos de professores que buscam alternativas para (re)pensar seu
fazer pedagdgico com o intuito de aperfeigoa-lo. Isso porque, embora o professor
possa ter uma solida formagao académica (ou achar que a tem), adicionada a anos
de experiéncia em sala de aula, sempre ha muito o que aprender nesta distancia
entre o planejado (ou idealizado?) e o realizado.

Portanto, muitos professores buscam espacos para se aperfeicoar. E um
desses espacos de formacao foi possibilitado através do encontro entre professores
de uma rede municipal de ensino e professores e pesquisadores de uma
universidade. Estava-se diante de uma possibilidade de maior interlocucdo entre a
universidade e os professores da educacao basica. Foi elaborado, assim, um projeto
de pesquisa objetivando uma formagéo continuada cooperativa, intitulado Por uma
formacéo continuada cooperativa para o desenvolvimento do processo educativo de
leitura e produgdo textual escrita no Ensino Fundamental (FORMCOOP). Esse
projeto teve aprovacao da CAPES dentro do Programa Observatério de Educacgao
2010 (Edital 038/2010). O grupo de trabalho desse projeto foi denominado de
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comunidade de indagacao (WELLS, 2007), no sentido de constituir-se como um
grupo de reflexdo que problematizaria a pratica escolar e refletiria sobre ela
(GUIMARAES; KERSCH, 2012). Foi constituido por seis estudantes de graduagéo
do curso de Letras, Pedagogia e Informatica, bolsistas de iniciagado cientifica do
projeto e alunos do curso de pos-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) (trés doutorandos e quatro
mestrandos), além de seis professores da rede municipal de ensino da regido do
Vale do Rio dos Sinos, bolsistas do projeto. Os excertos para analise da presente
pesquisa sao de gravagdes de reunides desse grupo de trabalho.

Para o desenvolvimento de um trabalho cooperativo, como proposto, o grupo
reunia-se semanalmente, sempre as tercas-feiras, em sala com uma grande mesa
oval ou, em caso de necessidade de computadores, em uma sala do Nucleo de
Estudos Avancados em Linguagem, Interagdo e Tecnologia (NEALIT), com
computadores para cada um dos integrantes. O projeto ocorreu entre janeiro de
2011 e dezembro de 2014, com o intuito de repensar as praticas de ensino de
Lingua Portuguesa.

Segundo Guimardes e Kersch (2015, p. 7, grifo do autor), a proposta do

projeto consistia em

desenvolver um processo de formagdo continuada cooperativa, em que o
letramento académico dos formadores entr(ass)e em interagdo com a
pratica social dos professores e seus alunos, com vistas ao
desenvolvimento de propostas didatico-pedagdgicas que form(ass)em um
novo educador apto ao manejo critico do conhecimento, capaz de estar a
frente dos desafios educacionais do terceiro milénio.

A partir da continuidade dos trabalhos, veio a ser desenvolvida a opcéao
metodoldgica dos Projetos Didaticos de Género (PDGs). Faz-se necessario explicitar
0 que vem a ser a proposta de trabalho a partir de PDGs," visto que todo o projeto
FORMCOOP esta ancorado neles. Trata-se de uma abordagem pedagdgica que
visa ao ensino da leitura e da escrita a partir de géneros textuais e de praticas

sociais. Essa proposta pedagdgica desenvolvida por meio de PDGs em sala de aula

esta permeada pela concepgao interativa da linguagem. Para coloca-la em pratica,

A proposta dos PDGs ancora-se nos conceitos de linguagem como interacdo, género de texto,
letramento e pratica social, leitura e analise linguistica. Segundo Guimaraes e Kersch (2012), o projeto
didatico de género € “[...] como um guarda-chuva para, a partir de uma escolha tematica ou uma demanda
da turma, trabalhar-se um ou mais géneros em um dado espago de tempo (um bimestre, por exemplo),
sempre com a preocupagao de relaciona-lo a uma dada pratica social”.
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os professores participantes do projeto refletiram sobre questdes referentes a
linguagem, letramento, educagao linguistica, género textual e pratica social. Como
podemos ver, sdo muitos 0os conceitos dos quais 0 grupo precisava se apropriar para
poder ter subsidios e desenvolver um PDG para suas salas de aula.

O projeto de pesquisa teve seu desenvolvimento em duas frentes: a
comunidade de indagacéo, objeto da presente pesquisa, e as comunidades de
aprendizagem. A primeira, como dito anteriormente, foi constituida por professoras
do Ensino Basico, bolsistas do Projeto, doutorandos, mestrandas, bolsistas de
iniciacdo cientifica e pesquisadoras do PPGLA da UNISINOS. Ja as comunidades
de aprendizagem consistiram nas turmas dos professores bolsistas. As turmas eram
de escolas municipais diferentes, com realidades distintas, desde uma escola de
area rural a escolas de periferia, com alunos oriundos de camadas populares, filhos
de pais com baixa escolaridade, muitos enfrentando problemas de drogas, violéncia
e outros problemas sociais. A maioria das escolas apresentava baixos indices no
IDEB. As turmas estavam ligadas a cada professor que fazia parte do projeto e
foram acompanhadas por bolsistas de iniciacao cientifica que fizeram diarios de
campo e filmagens.2

No que diz respeito a comunidade de indagagao, houve a preocupagdo com
leitura e reflexdo sobre tematicas consideradas basilares para (re)pensar a pratica
docente: concepgdes de linguagem; politicas publicas e concepgdes de ensino e de
aprendizagem da lingua materna; PCNs e Referenciais Curriculares do Rio Grande
do Sul; educacgédo linguistica; educagdo para a inclusdo; letramento do
professor/letramento do aluno; conceitos de géneros textuais/discursivos, de leitura
e producdo de texto com bases em géneros textuais. Apos a discussao desses
pontos, a nogao de projeto didatico de género foi desenvolvida. Os PDGs passaram,
em fase posterior, a ocupar o maior tempo das reunides, pois tanto seu
planejamento como sua aplicagdo nas comunidades de aprendizagem eram
discutidos pelo grupo de indagagao.

Como se pode ver, o intuito era realmente a conexao entre dois mundos: o

académico e o da praxis, visto que a comunidade de indagagao proporcionava

2 O Projeto teve ainda comunidades de aprendizagem, constituidas por professores da Rede
Municipal, em etapas de formacdo continuada. Para diferenciar dos professores bolsistas,
integrantes da comunidade de indagacao, tais professores eram denominados de cursistas.
Maiores detalhes podem ser encontrados em livros desenvolvidos pelos integrantes do Projeto,
dentro da colegdo Caminhos da Construcdo, da Editora Mercado de Letras (Guimaraes e Kersch,
2012; 2014; Guimaraes, Kersch e Carnin, 2015).
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momentos de muito estudo e reflexdo e, por outro lado, havia a elaboracdo de
projetos a serem desenvolvidos em sala de aula.

Todas as reunides foram filmadas com o consentimento dos participantes, os
quais assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, com aprovagao do
Comité de Etica em Pesquisa da UNISINOS (Anexo A). Assistir as filmagens desses
encontros possibilitou-me conhecer melhor o trabalho desenvolvido na comunidade
de indagagao e entender a proposta de trabalho do grupo, bem como o contexto em
que estava inserida. Em especial, observei mais atentamente as reunides referentes
ao ano de 2014, quando o grupo ja possuia uma caminhada maior de
desenvolvimento do projeto. Convém esclarecer que nao participei de nenhuma das
reunides da comunidade de indagacdo, nem da construgdo do projeto ou outra
forma de participagdo na sua concepcgédo. Ou seja, meu olhar para o grupo é
realmente de observadora externa.

Algumas criticas com relagao a dados provenientes de filmagens argumentam
ocorrer uma mudanga na forma de as pessoas se posicionarem, se expressarem,
quando estdo em frente a uma camera. No entanto, ao assistir aos videos das
reunides, uma série de indicios levam-me a crer que os participantes ndao se sentiam
inibidos ao participar e expressar suas ideias no grupo: as agdes eram naturais.
Pode-se observar, por exemplo, que alguns professores se levantavam, outros, em
alguns momentos, faziam atividades paralelas nos seus notebooks, alguma vez
atendiam a ligacbes telefénicas, comiam, outros chegavam atrasados, havia
conversas paralelas. Pelas minhas observacdes, acredito que os professores se
sentiam a vontade na situagao e o fato de estarem sendo filmados nao lhes causava
estranheza. Vale lembrar que as filmagens n&o ocorreram somente no ano de 2014,
mas também em outros anos e nas mais diferentes reunides, seja na UNISINOS,
seja na Secretaria Municipal de Educacdo (SMED) ou outros momentos de
desenvolvimento do trabalho. Isso também pode ter conduzido a certa naturalidade,
pois, em 2014, a quantidade de reunides filmadas ja era significativa e,
provavelmente, o grupo ja tivesse incorporado o procedimento de filmagens como

algo pertencente ao seu trabalho.
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3.2 CARACTERIZACAO DOS MUNICIPIOS

Como ja mencionado, o projeto foi desenvolvido numa parceria entre a
UNISINOS e professores de uma rede municipal de ensino. Além desse municipio,
nas interacdes, ocorridas nas reunides de 2014, também s&do mencionadas questdes
referentes a outros dois municipios nos quais alguns dos docentes atuam ou
atuaram. Em virtude disso, optamos por trazer algumas informagdes concernentes
aos municipios mencionados nos excertos. Para tanto, o municipio sede do projeto
sera denominado de Municipio 1. Os outros serdo nominados de Municipio 2 e

Municipio 3. Algumas caracteristicas dos municipios:

a) Municipio 1 — esta situado no Vale do Rio dos Sinos, a cerca de quarenta
quildmetros da capital do estado e pertence a Regidao Metropolitana de
Porto Alegre;

b) Municipio 2 — também pertence a Regido Metropolitana de Porto Alegre, a
Microrregiao Porto Alegre e também ao chamado Vale do Rio dos Sinos.
Esta a 56,8 quildbmetros do centro da capital Porto Alegre;

c) Municipio 3 — capital do Estado.

Trazemos ainda outros dados sobre os municipios. Optamos por apresenta-

los em tabela para uma melhor visualizagao e comparacgao das informacgoes.

Tabela 1 — Informacdes sobre os municipios mencionados nas reunides

Municipio 1 Municipio 2 Municipio 3
Numero de habitantes 238.940 60.074 1.400.351
Area (km?) 223,821 60,510 496,682
Escolas municipais (EF) 90 20 365
Alunos (EF) 28.971 7.557 159.162
Docentes (EF) 645 414 8.486

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

(IBGE) (2010).

Ressaltamos que os professores tanto da comunidade de indagacao quanto

os das comunidades de aprendizagem fazem parte do quadro de professores do

Municipio 1. Somente duas professoras bolsistas relatam experiéncias de sua
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atividade docente anterior, ocorridas no Municipio 2. Ja nos turnos finais de fala de
uma dessas bolsistas, seus relatos sdao do Municipio 3, no qual estava atuando
naquele momento. Ou seja, essa professora compartilha suas experiéncias docentes
dos trés municipios.

Ainda para caracterizar as diferengas entre os trés municipios, destacamos os

indices observados no IDEB:

Tabela 2 — indices do IDEB referentes aos municipios mencionados nas reunides

2007 2009 2011 2013 2015
Municipio 1 4° 5° anos 4.8 4.8 54 5,6 5,6
7°, 8° anos 3,8 3,8 46 43 4.4
Municipio 2 4° 5° anos 53 5,8 6,2 6,2 6,8
7°, 8° anos 4.8 5,0 5,5 5,4 6,0
Municipio 3 4° 5° anos 3,9 4.1 4.4 45 4.6
7°, 8° anos 3,3 3,6 3,6 3,6 3,8

Fonte: Elaborada pela autora, com base no Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) (2016)

3.3 ESCOLHA DOS EXCERTOS DA PESQUISA

Com o proposito de fazer o recorte necessario para desenvolver a
investigacdo, primeiramente observamos atentamente as contribuicbes de cada
professor bolsista durante as reunides de 2014. Dessa forma, foi possivel entender
melhor o contexto em que estavam inseridos e conhecer o projeto.

As contribuicbes dos professores nas reunides eram bastante heterogéneas
no que diz respeito a quantidade e as tematicas abordadas. Isso talvez tenha
ocorrido de acordo com o engajamento de cada um no projeto e, também, pelo estilo
pessoal, sendo mais ou menos falante, ou talvez, ainda, pelo tempo de participagao
no projeto.

Os excertos das filmagens a serem analisados levaram em conta a tematica
abordada pelos professores que pudessem vir a esclarecer as perguntas de
pesquisa formuladas. Os temas escolhidos foram selecionados por terem relagao
clara com as normas antecedentes, no dizer da ergologia, ou prescricbes para o
ISD. Essa sele¢cdo nos levou a duas reunides, a primeira e a nona de 2014. A

primeira foi em 21 de janeiro e a nona, em 20 de maio. Optamos por analisar
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somente essas duas reunides por acreditarmos que haja subsidios suficientes para
realizar as analises a que nos propusemos, visto que as tematicas abordam
questdes referentes a conteudos a serem trabalhados em sala de aula, orientacbes
pedagogicas, cobranga, reunides, sistema de avaliagdo, as quais costumam suscitar
discussodes entre os professores.

Para isso, nos valemos do trabalho desenvolvido por Bulea (2010), a qual
adota duas categorias de segmentos de acordo com a distribuicdo dos temas e
turnos de fala, que podem ser identificadas no género entrevista. Embora na
presente pesquisa os dados apresentados ndo sejam oriundos desse género, as
trocas de turno de fala nas reunides evidenciam o carater notadamente interativo e,
em virtude disso, acreditamos ser possivel fazer uso da categorizagéo proposta para
nossa analise.

Bulea (2010) distingue duas grandes categorias de segmentos. Uma delas é
denominada de Segmentos de Orientagdo Tematica (SOT), a qual normalmente é
produzida pelo entrevistador (quando do género entrevista). Apresentam segmentos
de introducdo, de apresentacdo ou de inicio de um tema. Em nossos dados, uma
vez que nao ha a presenga de um entrevistador, serdo considerados SOT todos os
excertos que introduzem uma nova tematica abordada por algum dos participantes
presentes nas reunides. A outra categoria apresentada pela autora € denominada de
Segmentos de Tratamento Tematico (STT), os quais sdo produzidos sobretudo pelo
entrevistado, em resposta a uma questdo ou em seguida a uma retomada do
entrevistador (BULEA, 2010, p. 90). Podemos dizer que nesses segmentos os temas
sdo, de fato, abordados. Quando alguma intervengédo ndo gera mudanga de tema, os
segmentos sdo considerados pertencentes ao mesmo STT, como no caso de
intervencgdes que indicam aprovacao, reiteragao ou outra fungao interativa.

Dessa forma, o recorte dos dados realizou-se com base no levantamento dos
conteudos tematicos que emergiram da interacdo dos professores nas reunides.
Realizado o levantamento dos conteudos tematicos, foi possivel identificar os

seguintes Segmentos de Tratamento Tematico (STT), classificados conforme segue:

a) sistema que cobra;

b) defesa da cobranga;

c) necessidade de estudo — reunides pedagogicas;
d) PDG - grupos de trabalho;
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e) avaliacao — normas antecedentes — embasamento;

f) desculpa: a secretaria nao vai reter.

3.4 PROCEDIMENTOS PARA ANALISE DOS DADOS

Conforme ja mencionado, o critério de recorte dos excertos foi tematico, nao
levando em conta a ordem cronoldgica das reunides.

Optamos pela transcricao ortografica dos dados, uma vez que na analise 0s
aspectos micro linguisticos n&o serdo abordados.

Os colaboradores da pesquisa, a serem caracterizados posteriormente, serdo
nominados por pseudénimos para preservar seu anonimato. Também sao ficticios
os nomes das escolas mencionadas nos excertos € 0s municipios foram
mencionados por meio de numeros.

Como subsidio para as analises a serem realizadas, tomamos por base os
conceitos do campo de estudos da ergologia de Yves Schwartz e os pressupostos
tedrico-metodoldgicos do ISD. Portanto, a analise linguistico-discursiva dos dados se
dara a partir da arquitetura textual proposta por Bronckart, por meio da qual buscam-
se as marcas linguistico-discursivas deixadas pelos participantes que fazem emergir
questodes referentes ao trabalho docente.

A partir da analise da arquitetura textual buscaremos identificar as marcas
que evidenciam a emergéncia da atorialidade do professor na renormalizagdo de
sua atividade de trabalho. A arquitetura textual, segundo Bronckart (1999),
apresenta trés niveis estruturais superpostos. No nivel mais profundo, abordaremos
o plano geral dos excertos e os tipos de discurso presentes. Ja no nivel secundario,
que abrange os mecanismos de textualizagcdo, a analise abarcara com maior
atencado a coesao nominal, mais especificamente o processo de referenciacdo e os
objetos de discurso. Cabe ressaltar que ndo serdo enfocados todos os objetos de
discurso presentes nos excertos, mas somente aqueles cuja construgdao e
(re)construcao individual ou coletiva se mostrar mais relevante para os objetivos da
analise. Ainda sera lancado um olhar atento para as questdes que revelam a
instabilidade enunciativa dos docentes, a qual também podera trazer indicios para
desvelar o posicionamento dos docentes em relagao as tematicas discutidas.

Embora os articuladores de conexdo também facam parte da segunda

camada, esses, por vezes, serao analisados na terceira camada, a qual diz respeito
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aos mecanismos enunciativos, mais precisamente aos mecanismos de tomada de
responsabilidade enunciativa, com o gerenciamento das vozes e da marcagao das
modalizacdes. Essa opcdo deve-se ao fato de, muitas vezes, possuirem carater
argumentativo, contribuindo para expressar o posicionamento dos enunciadores.
Dessa forma, também mostramos que as camadas propostas por Bronckart ndo sao

estanques, podendo estar imbricadas.

3.5 DOCENTES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os professores, cujas falas sao objeto de analise, sdo todos pertencentes a
comunidade de indagag¢ao. Passamos, pois, a caracterizar cada um deles.

A professora Inés possui graduacao em Letras, € mestranda no PPG de
Linguistica Aplicada (com bolsa Capes/Programa Observatério de Educacao) e
professora de Lingua Portuguesa no Ensino Médio de uma escola pertencente a
uma fundagao estadual no Municipio 1.

A professora Amanda é graduanda do curso de Letras, é bolsista de iniciagao
cientifica. Atua como professora de séries iniciais em um municipio da regido
metropolitana do municipio 3.

A aluna Silvia é graduanda do curso de Letras e bolsista de iniciagéo
cientifica. Nao atua em escola. Ja trabalhou no PIBID.

A professora Julia € graduada em Pedagogia/Séries Iniciais e especialista em
Alfabetizacdo e Agao Supervisora e especialista em Educacgédo Especial. Atua como
assessora pedagogica da SMED do municipio 1.

A professora Jussara possui graduacdo em Letras e professora de Lingua
Portuguesa no Municipio 1. Foi bolsista do projeto no ano de 2013.

A professora Ana possui graduagdo em Letras, é Mestre em Linguagem no
Contexto Social pela UFRGS e doutoranda no PPG de Linguistica Aplicada (com
bolsa Capes/Programa Observatério de Educacdo). Além disso, € assessora
pedagogica da area da linguagem na SMED do Municipio 1. Também é professora
de Lingua Portuguesa/Lingua Inglesa e professora pesquisadora. Como docente,
atua ha 20 anos, sendo 17 anos no ensino publico e 3 anos de ensino privado.

O professor Artur é graduado em Letras, Mestre em Linguistica Aplicada e

doutorando pelo mesmo programa na Unisinos. Realizou doutorado-sanduiche junto
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a Universidade de Aveiro, em Portugal. Atua como professor da rede privada e é
também professor pesquisador.

A professora Isa é graduada em Letras, com especializagdo em
Administracdo Escolar, Supervisao e Orientacdo. Trabalhou anos no Municipio 2 e
também no Municipio 1. Em 2014, passou a trabalhar no Municipio 3.

O aluno André é graduando em Letras e bolsista de iniciagdo cientifica. Nao
atua em escola. Ja trabalhou no PIBID.

A professora Liris € graduada em Letras, Especialista em Alfabetizagéo e
Letramento e Mestranda do PPGLA da Unisinos. Atua nas redes municipal e
estadual em um municipio da regido metropolitana de Porto Alegre.

A professora Maria Joice possui graduagdo em Letras e Mestrado em
Educacdo pela UFRGS. E professora da rede municipal e estadual do Municipio 1 e
também de outro municipio na regido serrana.

A professora Nara é formada no Curso Normal, possui Graduagdo em
Pedagogia — Habilitagdo em Gestdo e Supervisdo dos Processos Educativos e
Especializacdo em formacdo de docentes e de orientadores académicos na
modalidade de educacdo a distancia. Desde 2010 atua como professora de rede
municipal do Municipio 1 e sempre trabalhou na mesma escola com alunos dos anos
iniciais. No turno inverso, era professora de Educacéao Infantil da rede municipal de
outra cidade da regido metropolitana de Porto Alegre. E docente ha mais de 15
anos.

A professora Alice € Doutora em Linguistica Aplicada, professora titular do
Programa de P6s-Graduagdo em Linguistica Aplicada da UNISINOS. Coordena o
Projeto “Por uma formagdo continuada cooperativa para o desenvolvimento do

processo educativo de leitura e producéao textual escrita no Ensino Fundamental”.
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4 NA ANALISE DA EXPRESSAO DOCENTE, A EMERGENCIA DA
RENORMALIZAGAO ATORIAL

Neste capitulo, sera apresentada a analise dos dados, os quais sdo excertos
das reunides da comunidade de indagacado de 2014. Conforme ja mencionado, a
opcgao de recorte das reunides e de seus excertos deu-se em virtude das tematicas
abordadas, levando em conta o foco de analise deste estudo, procurando apontar,
através dos dispositivos analiticos do ISD, as marcas linguistico-discursivas que
podem evidenciam uma renormalizagao atorial por parte dos docentes.

Os quatro primeiros excertos a serem analisados sédo oriundos da 92 reunido
da comunidade de indagacéo, ocorrida no dia 20 de maio de 2014. Durante esse
ano, houve um total de 20 reunides, das quais trés ocorreram na Secretaria
Municipal de Educacgao, duas no Centro Municipal de Informatica Educativa (CEPIC)
e as demais na UNISINOS.

A nona reuniao teve duracado de 3 horas e 14 minutos e realizou-se em uma
das salas do Nucleo de Estudos Avangados em Linguagem, Interacéo e Tecnologia
(NEALIT), em um de seus laboratérios dedicados ao PPG em Linguistica Aplicada
da UNISINOS. Contou com 16 participantes. Desses, 9 possuem formagao em
Letras, 3, em Pedagogia e 4 sdo graduandos do curso de Letras. Uma das
participantes possui formagcdo em Pedagogia e em Letras.

Nessa reunido, a proposta inicial objetivava a discusséo do texto Modelizagéo
didatica e planejamento: Duas praticas esquecidas do professor?!, encaminhado
anteriormente aos participantes. Os participantes estavam sentados junto a mesas,
dispostas em duas fileiras na sala. Nas mesas, havia computadores em cujas telas
observa-se o texto a ser discutido.

A reunido iniciou com uma das professoras pesquisadoras relatando o quanto
os professores da rede municipal de ensino tinham aderido ao trabalho que estava
sendo desenvolvido com base nos projetos didaticos de género e o interesse por
eles demonstrado. No decorrer da reunido, surgiram questdes relacionadas ao
ensino da Lingua Portuguesa focada na gramatica e concepgéao de lingua por parte

dos professores, bem como outras ligadas ao seu trabalho docente.

T Ver Rojo (2001).
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Na analise dos excertos, apds apresentacao do plano geral do texto, primeira
camada do folhado textual (BRONCKART, 1999), sera dada énfase as segunda e
terceira camadas, ou seja, aos mecanismos de textualizagdo e aos mecanismos
enunciativos, respectivamente. No que concerne aos mecanismos de textualizagao,
que englobam a conexao e a coesdo (nominal e verbal), abordaremos os
articuladores de conexdo e os elementos de coesao nominal, especialmente os
relativos a referenciacdo. Ja no nivel mais superficial, a terceira camada, que
abrange os mecanismos de tomada de responsabilidade enunciativa, observaremos
0 gerenciamento das vozes e da marcagdo das modalizagdes que emergem das
falas dos professores. Comumente o0s mecanismos de textualizagdo sao
considerados como responsaveis pela coeréncia tematica do texto. A conexao, por
sua vez, contribui para a progressdo tematica e a coesdo nominal, a qual
atentaremos, é responsavel pela introdu¢cdo de elementos ao logo do texto,
retomadas ou substituicbes, formando cadeias anaféricas. Nos mecanismos
enunciativos, as vozes e as modalizagbes sao indices que remetem ao proposito
comunicativo do enunciador, seja em relagdo ao interlocutor, ao conteudo abordado
ou a si mesmo. No entanto, no decorrer das analises, perceberemos que as
camadas ndo sao estanques; elas se interpenetram, uma vez que também a
segunda camada, principalmente no que diz respeito ao processo de referenciagao,
a construgcdo dos objetos de discurso que constituirdo cadeias referenciais, se
coloca a servigo da orientagdo argumentativa do enunciador. Assim, também a
conexdo e a coesdo nominal podem contribuir como mecanismos enunciativos. E
justamente esse entrelagar das camadas que permite que o interlocutor marque seu

posicionamento de forma mais explicita, mais articulada.
4.1 SISTEMA QUE COBRA

O excerto 1 inicia com uma fala de Artur referente a lista de conteudos ou
objetivos preestabelecidos, abordando a questdo do qué ensinar nas aulas de
Lingua Portuguesa. Diante disso, ha o posicionamento de diferentes docentes e, por
meio de sua expressao, podemos observar marcas linguistico-discursivas que
evidenciam sua postura frente a sua atividade de trabalho. Partamos, pois, para a

analise do excerto.
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Excerto 1:

Artur: Entao, assim..., acho que é assim, parar um pouco e as vezes € sacrificar a lista de conteudos ou
“N” objetivos que a gente tem e... e ensinar assim, 0, talvez menos, assim... um numero mais restri...

Isa: Menos quantidade.

Artur: Menos quantidade e mais qualidade, assim né...

Isa: S6 que dai Artur, nas realidades, a....

Artur: De escola, de rede.

Isa: De escola, de rede, a gente esbarra na, no, no, como eu vou dizer assim, no sistema assim de
alguém que cobra alguma coisa que nao conhece e exige que se ande com o conteudo. [Artur - Aha...-
(concomitante com Isa)] e muitas vezes quem cobra nao sabe nem o que esta cobrando [Artur - Aha...-
(concomitante com Isa)], mas quer que seja feita aquela parte [pequena pausal. E, € um jogo muito dificil

para o professor, eu me vejo assim muitas vezes.

Inés: E comum ainda na pratica, falo da minha realidade né? No inicio do ano, o professor novo faz
aquela checagem, né? Vocés viram isso, viram isso, viram isso, viram isso, viram...

Artur: Aham.
Inés: Ah, viram? T4, entdo agora é isso, isso € isso e tem essa situagao né?

Artur: E, ndo, e eu entendo assim a ..... , uma agao ..... , uma, sei la, enfim, uma supervisora, uma, como
que é? Uma prescritora.

Isa: Uma coordenadora.

Artur: E, alguém que tenha um, né, que ndo necessariamente tenha uma formagdo na area e que vai te
exigir assim o que ela sabe olhar, que ¢ a lista de conteudos.

Isa: E.

Artur: E, isso ai é uma coisa para se.....

Isa: E dai, para o convencimento € um desgaste muito grande porque dai o tempo que tu deverias estar te
desgastando l&a com teu planejamento, pensando todos esses pontos as vezes tu perdes tentando
convencer, perdes entre aspas, né? Mas perdes tentando convencer.

Artur: Sim, tem que se.....

Isa: Aquele outro de que nao é aquela lista que vai fazer o aluno escrever melhor, ter uma leitura melhor.
Ana: Eu tenho uma pergunta para os professores da rede, porque assim 0, eu tinha a sensagao que a, o
meu prescritor era eu mesma, quando eu estava na sala de aula. Nao tinha uma coordenadora que me
cobrava o que que foi dado durante o ano. Para mim, quando eu, né? Estou ha quatro anos fora da sala
de aula, existe essa cobranga na rede municipal? Existe alguém para controlar se isso foi dado ou nao?

Isa: Nao.

Artur: E, porque assim, sei |4, eu trabalho na rede privada, mas a minha coordenadora, eu boto a lista do
que eu acho que precisa ser trabalhado e ela vai...
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Observamos a discussdo em que se aborda a quantidade de conteudos a
serem ensinados nas aulas de Lingua Portuguesa. Também se fala de um sistema
de cobranga com o qual um dos professores, inicialmente, ndo concorda: “E um jogo
muito dificil para o professor’. Ressaltamos que inicialmente o professor nao
concorda, pois, como veremos mais adiante, ha um redirecionamento em relagao a
esse ponto de vista.

No que concerne aos tipos de discurso, constatamos que ha o predominio do
discurso interativo tedrico-misto. Ha presenga de marcas linguistico-discursivas que
nos remetem a situagcéo de produgdo, em uma relagdo de conjungdo com o mundo
real e participantes implicados nas ac¢des. Por outro lado, parece que os
participantes se sentem comprometidos a “[...] apresentar informacdes que sao, a
seu ver, verdades autdbnomas, independente das circunstancias particulares da
situacdo material de produgcdo e que se inscrevem, consequentemente, nas
coordenadas de um mundo tedrico”. (BRONCKART, 1997, p. 193). Verifica-se, pois,
simultaneamente, a presenga de marcas linguistico-discursivas caracteristicas do
discurso interativo (presenca do pronome eu, a gente; presenca dos interlocutores
“ah, viram?”) e outros do discurso tedrico. Nesse caso, encontramos, por exemplo,
organizadores logico-argumentativos (mas, porque), modalizagdes logicas e
debnticas (tem que) e retomadas anaféricas intratextuais. A esse respeito,
exemplificamos com uma fala de Isa: “E dai, para o convencimento é um desgaste
muito grande porque dai o tempo que tu deverias estar te desgastando la com o
teu planejamento pensando todos esses pontos as vezes tu perdes tentando
convencer, perde entre aspas, né? Mas perde tentando convencer’. Nessa fala,
marcamos em negrito caracteristicas do discurso tedrico e em italico as de discurso
interativo. Vemos, entdo, um entrecruzamento de marcas dos dois tipos de discurso,
0 que nos autoriza a dizer que estamos diante de um discurso interativo-tedrico
misto.

Em relacdo aos mecanismos de textualizacdo e, em especial, aos
mecanismos de coesdo nominal, é interessante observarmos como ocorre o
processo de referenciagao e a construcdo dos objetos de discurso, visto que a alta
densidade de sintagmas nominais € marca do discurso tedrico, fundindo-se com o
interativo. Mondada e Dubois (2015) enfatizam a instabilidade das relagcdes entre as
palavras e as coisas. Nesse viés, esclarecem que ha fronteiras fluidas entre

categorias, além de uma flexibilidade existente no processo. Afirmam ainda que
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Os sistemas cognitivos humanos parecem particularmente adaptados a
construgéo de tais categorias flexiveis, ad hoc e Uteis a todos os fins
praticos, dependentes tanto mais da multiplicidade de ponto de vista que os
sujeitos exercem sobre o mundo do que de restricdes impostas pela
materialidade do mundo. (MONDADA; DUBOIS, 2015, p. 24, grifo do autor).

Os excertos, assim como os demais a serem analisados, sdo de discurso oral
e, portanto, apresentam flexibilidade na construgdo dos objetos de discurso. Ainda
segundo Mondada e Dubois (2015), na sintaxe desse tipo de discurso podemos
observar, por vezes, hesitagcdes, interrupgcdes de linearidade sintagmatica,
mudancas e ruptura do tratamento sintatico em tempo real.

No excerto 1 temos, inicialmente, o objeto de discurso “lista”, ou seja, a lista
de conteudos a serem ensinados nas aulas de Lingua Portuguesa. Esse objeto de
discurso, como veremos, sera co-construido ao longo das interagdes, pois, conforme
Koch (2002, p. 29), “...] a referenciacdo € uma atividade cognitiva-interativa
realizada por sujeitos sociais”. Dessa forma, introduzido esse objeto de discurso,
ocorre a sua expansdo. Nado somente esse objeto de discurso, mas os demais a
serem analisados evidenciam sua dinamicidade, uma vez que, ainda consoante
Koch (2008, p. 101), esses “[...] vao sendo modificados, desativados, reativados,
recategorizados, de modo a construir-se ou reconstruir-se o sentido no curso da
progressao textual”.

Assim, Artur, ao mencionar “lista”, logo em seguida acrescenta “ou N objetivos
que a gente tem”. Também esclarece que essa lista poderia apresentar menos
conteudo. Vemos também que Artur, no seu primeiro turno de fala, néo finaliza sua
ultima palavra que, pelo contexto, pressupde-se que seria “restrito”. Ou seja, ensinar
um numero mais restrito de conteudos. Essa nao-finalizagdo ocorre em virtude da
interrupcdo de Isa que busca complementar a fala de Artur, ao concordar com a
restricdo de conteudos a que esse se referia: “menos quantidade”. Percebe-se um
alinhamento no posicionamento dos interlocutores, pois, na sequéncia, o professor-
pesquisador retoma a fala de Isa: “menos quantidade”. Ambos s&o da opinido de que
seria melhor ensinar “menos quantidade” e “mais qualidade”.

Verificamos a hesitagdo de Isa apds “realidades” e essa hesitacdo é entao
complementada por Artur. Mais que uma complementacdo da fala de Isa,
observamos o que Mondada e Dubois (2015, p. 30) chamam de “[...] efeitos de
precisao progressiva na afirmacao da referéncia”. Ou seja, na especificagdo de

‘realidades”, temos primeiramente que sao realidades “de escola”, para, logo a
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seguir, ocorrer uma reformulacao: realidades “de rede”. Interessante ainda que Isa
retoma a fala de Artur: “De escola, de rede”, corroborando a redefinicdo. Convém
observarmos que “realidades” esta no plural, com uma conotagao de termo genérico
e talvez, por isso, a necessidade de, na sequéncia, definir a que realidades os
interlocutores estdo se referindo. Partimos, pois, de um termo mais genérico
“realidades” para “de escola”, restringindo o termo. “De escola”, por sua vez, esta no
singular, mas também com valor generalizante, ou seja, realidades que podem ser
de qualquer escola e, na sequéncia, “de rede”, com intuito de especificar
“realidades”. Esse efeito, segundo Mondada e Dubois (2015. p. 30), seria “[...] como
se o locutor enumerasse os candidatos lexicais possiveis na busca da melhor
adequacao para relacionar o que tenta dizer sobre o referente e a situagao”. Assim,
o objeto de discurso “lista” vai sendo (re)construido, em torno do qual temos as
complementagdes: de conteudos, nas realidades, de escola, de rede.

No terceiro turno de fala de Isa, observamos uma titubeacdo antes da
introducédo do objeto de discurso “sistema”: “na, no, no, como eu vou dizer assim”.
Parece que Isa esta a procura da melhor escolha lexical, uma vez que nao
demonstra certeza quanto a palavra a ser empregada, pois oscila entre o género
feminino e masculino (na, no, no) e ainda reforga essa incerteza ao afirmar “como eu
vou dizer assim”. Nesse caso, esse emprego de, “‘como eu vou dizer’ parece
também revelar um certo cuidado de emprego da palavra “sistema”. Afinal, o uso
duplo de “no” deixa a entender que a escolha lexical ja havia sido feita, mas que,
“sistema” talvez ainda n&o fosse a palavra que Isa considerasse a mais adequada.
Em seguida, progride na elucidagdo de “sistema”: alguém que cobra alguma coisa
gue nao conhece e exige que se ande com o conteudo”. “Conteudo”, por sua vez,
esta ligado ao objeto de discurso “lista”. Na constru¢do do objeto de discurso
“sistema”, ocorre um redirecionamento, quando se insere a denominacao “alguém”.
Temos, pois, uma redefinicdo de sistema: “alguém que cobra alguma coisa que nao
conhece e exige”, seguida de “quem cobra ndo sabe o que esta cobrando”, e ainda,
“‘quer que seja feita aquela parte”. “Aquela parte”, por sua vez, remete a lista de
conteudos. Observamos que a construgcdo do objeto de discurso feita por Isa
também traz uma orientacdo argumentativa. Ou seja, os elementos acrescidos
revelam uma avaliacdo ndo positiva por parte de Isa: ha pessoas que cobram o que
nao conhecem e ndo sabem o que estdo cobrando. Consoante Leite e Martins

(2013, p. 45), “[...] os processos de Referenciagdo sao tidos como escolhas do



73

sujeito em funcao de um querer dizer’. Percebe-se, portanto, por parte de Isa, que a
expansao do objeto de discurso “sistema” traz também um posicionamento frente a
ele. E, diante dessa situagdo, Isa ndo se sente confortavel: “E um jogo muito dificil
para o professor”.

Poderiamos esquematizar a situacao do professor da seguinte forma:

Figura 2 — Um jogo muito dificil

Professor

E um jogo

Lista de conteudos Cobranca

muito dificil

Fonte: Elaborada pela autora.

A Figura 2 pretende ilustrar o quanto o professor esta neste jogo: por um lado,
ha uma lista de conteudos e, por outro, uma cobranca do sistema. Ele esta no meio,
sentindo-se cobrado, mas n&o convencido a seguir o que Ihe é exigido. Diante dessa
situagao, entra em conflito, o qual nos remete as dramaticas de uso do corpo-si, em
que o trabalhador precisa gerir as situagdes de trabalho, renormalizando sua
atividade.

Também Inés faz referéncia a questdo de cobranca, de fiscalizagdo, ao
mencionar “aquela checagem”, que remete ao objeto de discurso “lista”. O emprego
do pronome demonstrativo “aquela” por parte de Inés faz pressupor que a checagem
seja algo ja conhecido pelos demais interlocutores, que se trata de um conhecimento
de mundo partilhado, dando a entender que os presentes na reunido sabem a que
checagem ela esta se referindo. Dessa forma, temos o que Mondada e Dubois
(2015, p. 35) chamam de “[...] processos colaborativos de construgao discursiva dos
objetos”. Ainda consoante Mondada (1994, 1995a, 1995d), a referenciacéo é “[...]
concebida como uma construgdo colaborativa de objetos de discurso — quer dizer,
objetos cuja existéncia € estabelecida discursivamente, emergindo de praticas

simbdlicas e intersubjetivas”. Nesse mesmo viés, Clark e Wilkes-Gibbs (1986)
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afrmam que os objetos de discurso podem ser enriquecidos, construidos
coletivamente por diferentes interlocutores. Acrescentam, inclusive, que esses
podem sofrer alteragao significativa.

Também quando Inés fala: “viram isso, viram isso...”, temos o pronome
demonstrativo “isso” fazendo referéncia ao objeto de discurso “lista”. Artur, por sua
vez, expressa sua concordancia com o exposto por Inés, por meio de “Aham”.

Na sequéncia, Inés continua sua explanagdo, mencionando “essa situagao”
que, mais que uma referéncia a “aquela checagem”, parece abarcar algo maior: ndo
se trata somente de uma checagem, mas toda uma situagdo de controle, de
cobranga, como ja exposto por Isa, quando essa fala em “sistema”. Da mesma
forma, a utilizacdo de “situacdo” também nos remete a uma caracterizagao mais
genérica.

Essa resposta é dada por Artur: “E”, concordando com o exposto. No entanto,
apos a concordancia, Artur utiliza um “n&o”, mas sem ser muito categdrico, pois
segue de forma cautelosa, com hesitagao na sua fala: “e eu entendo assim a.... uma
acgao..., uma, sei la, enfim, uma supervisora, uma, como é que é€? Uma prescritora”.
Neste momento, temos a introdugdo de um novo objeto de discurso: “supervisora”.
Podemos observar que Artur demonstra um certo cuidado ao querer nominar,
perceptivel através da hesitacdo, do uso de “sei 1a” e da preocupacdo em fazer uma
escolha adequada de termo: “uma supervisora, uma, como é que é€? Uma
prescritora.” Artur modifica, reformula: de “supervisora”, acaba empregando
“prescritora”, mas antes disso, parece querer envolver os interlocutores, ao lhes
perguntar “como é que €7”. Diante dessa oscilagdo de Artur para nominar
adequadamente, Isa responde, utilizando uma denominacao diferente das duas
apresentadas por Artur: “uma coordenadora”. Artur entdo concorda: ‘E’, e
complementa: “alguém que tenha um, né, que nao necessariamente tenha uma
formagado na area e que vai te exigir assim o que ela sabe olhar, que é a lista de
conteudos”. Temos, pois, uma definicdo de quem seria este “alguém”. Essa fala de
Artur vai ao encontro do que Isa ja havia mencionado: “alguém que cobra alguma
coisa que nao conhece e exige que se ande com o conteudo”. Percebemos uma
modalizagao por parte de Artur, afinal, nao ter formagao na area é diferente de nao
conhecer, acrescentando inclusive que “vai cobrar o que ela sabe”. Ou seja, Artur
reconhece que pode ndo haver um maior conhecimento por parte de quem esta

cobrando, mas nao é tao enfatico quanto Isa. Interessante observarmos que,
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embora Isa tenha sido primeiramente mais explicita quanto a questao da cobrancga,
ao complementar a fala de Artur, opta por utilizar “coordenadora”, referindo-se, pois,
a uma profissional que apoia, organiza, mais do que simplesmente exige. Isso
evidencia um movimento por parte de Isa, uma oscilagdo. Ou seja, enquanto Artur
fala em “supervisora” ou “prescritora”, Isa utiliza “coordenadora”.

Temos, portanto, a partir das falas de Isa, Artur e Inés uma construgao
coletiva de objetos de discurso: “lista”, “sistema”, “supervisora”, os quais, por vezes,
apresentam hesita¢des, reformulacdes e, também, indecisdes: “como eu vou dizer”,
“‘uma, sei 1a”.

Em outro turno de fala, Isa menciona o desgaste que é convencer “aquele
outro de que nao € aquela lista que vai fazer o aluno escrever melhor’. Temos
novamente uma remissdo a supervisora/prescritora/coordenadora quando Isa
emprega “aquele outro”. Isa fala, portanto, em desgaste e, inicialmente, ja havia dito
que “é um jogo muito dificil para o professor”. Diante dessas exposi¢gdes em que a
lista, o sistema, a cobranca sao vistos de forma negativa, temos a pergunta de Ana:
“Existe essa cobranca na rede municipal?”

O questionamento de Ana esta relacionado ao fato de ela também trabalhar
na SMED. Diante dessa tematica de exigéncia que esta sendo abordada, quer saber
se essa cobranga ocorre na rede. Ela diz que tem uma pergunta e ai se coloca como
professora, modalizando: “eu tinha a sensagao” e afirma acreditar que seu prescritor
era ela mesma e que nao havia uma coordenadora que cobrava. Percebemos que
Ana utiliza tanto prescritor(a) como coordenadora, mas n&o como sindénimos. Ana
seria a sua propria prescritora e alguém outro seria a coordenadora. Seriam,
portanto, papéis diferentes. S6 depois dessa explicagdo Ana de fato formula a
pergunta para os professores da rede.

Manifestam-se Isa e Artur. Isa nega a cobrancga e Artur, na verdade, ndo tem
como responder, pois nao trabalha na rede municipal, mas relata sua experiéncia na
rede privada, afirmando que nao se sente cobrado. Nesta fala, Artur utiliza
“‘coordenadora”, sendo que anteriormente utilizou “supervisora” e “prescritora”. A
palavra “coordenadora” tinha sido introduzida por Isa. Ou seja, Artur aceita a
nominalizacio de Isa.

E importante mencionarmos que somente Isa e Artur respondem ao
questionamento de Ana. Entretanto, ha outros participantes que fazem parte da rede

municipal, mas que nio se manifestam.
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De acordo com as falas analisadas, parece que a checagem e a cobranca
possuem um viés negativo, também associado ao fato de que a exigéncia ocorre por
parte de profissionais que ndao conhecem o que cobram. No entanto, em outros
excertos a serem analisados posteriormente, poderemos observar um
redirecionamento em relagéo a esse posicionamento.

Em relagdo aos mecanismos enunciativos, observamos que Isa utiliza
variadas estratégias de discursivizagdo que mostram seus diferentes modos de
presenca no discurso. Primeiramente ndo ha marcas pessoais: “nas realidades”. No
entanto, na sequéncia, faz uso de “a gente” e, logo a seguir, utiliza a marca de
pessoa: “eu”. Na continuacdo de sua fala, ha novamente a omissdo da déixis
pessoal “e exige que se ande com o conteudo”. Mais diante, no mesmo turno de fala,
tem-se um sujeito expresso: “o professor” e, na continuidade, a marca de pessoa:
‘eu’”.

Essas oscilagbes evidenciam uma instabilidade enunciativa. A instabilidade
enunciativa, de acordo com Duarte e Marques (2014), ancora-se na permanéncia
discursiva de um centro déitico, resultante da conjuncdo da ocorréncia da déixis
pessoal com uma perspectiva de distanciamento do locutor em relacdo ao seu dizer,
através de uso de enunciados generalizantes. As autoras acrescentam ainda que ha
uma gradacao nessa generalizagao.

Dessa forma, podemos perceber que ha modos distintos de presenca do
interlocutor. Ao empregar “A gente esbarra”, Isa coloca-se como professora que
também esbarra, ou seja, ela se inclui. A seguir, ressalta seu posicionamento ao
inscrever-se no discurso com o uso de “eu”. Em outro momento, distancia-se ao
utilizar “o professor”, ou seja, ela ndo faz parte, € um outro. Porém, logo acrescenta
‘eu me vejo assim muitas vezes”. Mais que um acréscimo, parece que o uso de “eu”
logo apds “o professor’ € uma retificagao, ou seja, nao s6 os professores de modo
geral, mas ela também. Nesse sentido, € interessante observar ainda que Isa utiliza
a palavra “jogo” e ela mesma faz parte deste jogo: uma tensao entre o que o sistema
espera “no sistema assim de alguém que cobra” e 0 que o professor gostaria de
fazer.

Isa, ao utilizar o pronome déitico “tu”, na fala: “o tempo que tu deverias estar
te desgastando”, ndo faz referéncia a segunda pessoa do discurso, e sim, a um “tu”
com valor generalizante. Ou melhor, mais que um valor generalizante, sua utilizagao

consiste em uma estratégia argumentativa que pretende implicar os demais
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interlocutores, levando-os a entender que também fazem parte desse processo.
Além disso, mesmo Isa também estando incluida, essa protege a face. Ou seja: “tu”,
neste caso, inclui Isa e todos os demais professores, sejam os presentes na reuniao
quanto outros.

A analise dessa estratégia demonstra a instabilidade enunciativa por meio da
utilizagdo da déixis ora com maior, ora com menor grau de distanciamento.

Observemos, pois, essa oscilagéo.

1) a gente — presengca do enunciador, mas com valor generalizante,
representativo de um coletivo (professores);

2) eu vou dizer — marca pessoal — presenga do enunciador;

3) e exige que se ande (que o professor ande) — distanciamento do
enunciador;

4) que seja feita (que o professor faga) — distanciamento do enunciador;

5) o professor — generalizante — distanciamento do enunciador (embora ela
também seja professora);

6) eu me vejo — marca pessoal - presenga do enunciador;

7) tu deveria ta te desgastando - generalizante — distanciamento do

enunciador (embora também esteja incluida neste “tu”).

Essa estratégia de oscilagao permite que haja, por parte de Isa, uma inscricéo
e desinscrigdo enunciativa, de acordo com o grau de assungdo em relacdo ao que
diz.

Também a instabilidade enunciativa pode ser percebida em falas de Artur.
Inicialmente ha a marca de primeira pessoa por meio da desinéncia verbal: “acho
que é assim”. No entanto, no mesmo turno de fala, utiliza “a gente”, com valor
generalizante. Mais adiante, utiliza o pronome “eu”. “eu entendo assim...”. Logo a
seqguir, faz mengdo a segunda pessoa: “vai te exigir’. Nesse caso, o pronome nao
faz referéncia somente a segunda pessoa do discurso, pois também Artur esta
incluido, além de qualquer professor que esteja atuando e do qual se pode exigir
“assim o que ela sabe olhar”. Na resposta ao questionamento de Ana quanto a
cobrancga na rede municipal, Artur utiliza trés vezes a marca de primeira pessoa.

No que concerne as vozes enunciativas presentes nesse excerto,

observamos que temos as vozes dos proprios autores, por meio das quais esses
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expdem seus comentarios e avaliagdes em relagdo a tematica que esta em voga. A
presenca dessas vozes pode ser percebida por meio do emprego de pronomes e de
desinéncias verbais em primeira pessoa.

Ainda quanto aos mecanismos enunciativos, podemos observar também
marcas linguistico-discursivas que demonstram avaliacbes dos interlocutores a
medida que esses fazem uso de modalizagdes. Artur inicia com uma modalizagao
l6gica: “acho que” e, no mesmo turno de fala, acrescenta outra modalizagao légica:
“talvez”. Isa emprega uma modalizagdo apreciativa quando fala do dificil jogo do
professor: “eu me vejo assim muitas vezes”. Em outro turno de fala, Artur novamente
emprega uma modalizagdo légica: “ndo necessariamente”. Na sequéncia, o emprego
do tempo verbal no futuro do pretérito por parte de Isa: “deverias”, marcando a
presenca de uma modalizacdo dedntica. Por ultimo, temos Artur utilizando uma
modalizagdo deodntica: “Sim, tem que se...”. Todas essas marcas fornecem indicios
para a orientagao dos interlocutores frente a tematica discutida.

Em relagdo a voz enunciativa, o uso do déitico representa a voz do autor
empirico que, segundo Bronckart (2008), procede diretamente da pessoa que esta
na origem da producdo textual. Também percebemos que Isa faz uso da
modalizagdo debntica: “tu deverias”. Dessa forma, neste turno de fala, Isa coloca de
forma explicita seu ponto de vista com o intuito de levar seus interlocutores a
aceitarem seu posicionamento.

Como podemos perceber, neste primeiro excerto os interlocutores, por meio
dos objetos de discurso e dos mecanismos enunciativos, veem a questao do sistema
que cobra como algo negativo. Ou seja, as normas antecedentes (lista ou “N”
objetivos, sistema) parecem trazer conflito, desgaste, perda de tempo (tentando
convencer). No entanto, a fala de Ana faz surgir uma reorientagdo quanto a esse
posicionamento. E o que podemos perceber por meio da analise do préximo excerto.

Este excerto também permite levantar algumas questbes relacionadas a
atorialidade dos participantes. Voltamos a diferenga entre ator e agente que o ISD
apresenta; o primeiro com motivos, intencdes, capacidades para intervir no mundo.
Almeida (2015) propde a existéncia de contextos de expressdo de atorialidade.
Individualizando os actantes do excerto analisado, vemos a presenca de tais
contextos nas falas dos professores, embora com graus de implicagao diferentes

frente ao seu dizer.
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Artur comega sua fala com o que Almeida (2015) chama de figura de agao
avaliacdo: uma modalizagao apreciativa feita em primeira pessoa, o que indica um
maior grau de implicagéo da responsabilidade do sujeito na interagéo.

Isa, por sua vez, inicia sua fala com elementos do discurso tedérico, numa
gradacao de menor atorialidade (s6 que dai, Artur, nas realidades de escola, de
rede, a gente esbarra, na.., como vou dizer...) a maior atorialidade. As
configuragdes textuais mostram Isa inicialmente como parte do coletivo — a gente -,
ou distante dele (€ um jogo muito dificil para o professor — aqui visto de fora, como
um outro) para assumir-se como esse outro a seguir (Eu me vejo assim muitas

vezes). Essa escala mostra a atorialidade sendo construida a medida de sua fala.

4.2 E BOM QUE COBRE

O excerto 2 também faz parte da nona reunido e apresenta a continuidade
das falas do excerto 1. Optou-se por fazer o recorte, separando por excertos, em
virtude da tematica, como ja mencionado. Ha, pois, o prosseguimento na discusséo
referente a cobranca por parte do sistema. No entanto, o posicionamento frente a
essa tematica adquire um redirecionamento, o que € possivel observar pelas marcas

linguistico-discursivas.
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Excerto 2:

Isa: Nés, eu e a Nara que viemos da rede, da rede, td4 bem tranquilo. Em (Municipio 2), a gente
tinha...A gente tinha uma, uma, uma coordenagao que cobrava e eu sempre discuto isso com a
Nara que, quem é da cria de (Municipio 2), que nasceu la, a... que em certo ponto isso era bom.

Artur: Uhum.

Isa: Por que, o que a gente chegou? A um Deus nos acuda em (Municipio 1). Por que, o que que
aconteceu? Também ndo tinha nada, ndo é cobrado nada. Hoje eu tenho, na realidade de
(Municipio 3), alguém que cobra, mas que também ndo conhece. Entéo, &, certas coisas, é bom
que cobre, para a coisa acontecer, mas tém outras que cobram e nao entendem. Dai tu tens que
fazer o trabalho de convencimento que eu havia falado, né? Aqui na rede, até abril do ano
passado, a gente nado tinha ninguém, né? Entao a coisa ficava também a um Deus dara.

Ana: Nao tem condi¢des assim de dar conta disso, de acompanhar, de cobrar de cada area que...
Isa: E planejamento... mesmo o curriculo, planejamento nenhum, nada é visto.
Liris: Nao, nada.

Julia: E que a gente sempre entra, nds, suporte, né? Nés discutimos de que é o coordenador
pedagégico, né? Que é da pedagogia, o que que acontece? Tem um afastamento né do professor
da area por ndo conhecer mesmo né a area e por nao, e por, por evitar essa aproximagao. E
entdo eu acredito que na rede acontece muito disso e a gente vé& muito nos conselhos de classe,
muito esse embate pelo ndo conhecimento, mas também por ndo querer se aproximar, né? Entao
assim, existe uma disputa muitas vezes marcante ali né. Isso € complicado. Eu também me
coloco no lugar do coordenador pedagdgico, né? Porque muitas vezes quando a disputa se da
numa argumentagao assim que é briga, entéo é dificil, né?

Artur: Uhum.

Isa: Mas mesmo o curriculo, mesmo o curriculo, Julia, até quinto ano tu tens que ter, mesmo que
tu ndo sejas da area.

Julia: Bom, dai, dai eu nao sei.

Isa: Eu ndo era da area, entdo eu vou colocar assim: 6 fiquei sete anos em (Municipio 1). Eu me
formei dentro da rede né, ndo era da Letras. Eu era da Pedagogia até entdo, mas eu buscava...
eu...essa coisa de buscar para tentar a ensinar da melhor forma. Sé que nunca teve nesses sete
anos alguém que dissesse assim, 6 deixa eu ver teu planejamento, por que caminho tu estas
andando, [Artur concomitante: Sé quando da problemal], qual € o caminho da nossa escola, o que
vamos fazer.

Amanda: Isso eu ia comentar assim, porque eu sou professora dos anos iniciais. Também eu vejo
assim, eu vejo que a coordenagao pedagdgica, ela, ela tem que te oferecer caminhos, né? E isso
acaba nao acontecendo na rede, ndo né? Porque pelo menos entdo até o quinto ano essa
orientagdo pedagdgica, ela tinha que ter um... vamos dizer assim...

Artur: Um olhar...

Amanda: Se a pessoa é formada em pedagogia ela tem que pelo menos dar essa orientagdo
maior para quem é....até de quinto ano né? As disciplinas para séries maiores eu até compreendo
uma dificuldade maior, mas para os anos iniciais tem que ter pelo menos...

Isa: A escola ndo pode, eu acho que a escola ndo pode andar a varios rumos.

Amanda: Isso.

Artur: Uhum
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Nesse excerto, ha novamente o predominio do discurso interativo teorico-
misto, com indicios de implicagdo dos participantes nas agdes, com verbos
empregados no presente, numa relagdo de conjungdo com o mundo real: “eu
acredito”, “a gente vé”. Entretanto, hd momentos em que temos também a presenca
do relato interativo. Nesse tipo de discurso, observamos que o narrado se apresenta
de forma distante do momento de producdo, com emprego de verbos no pretérito,
embora haja marcas linguisticas que mostram a relagado de implicagao de Isa com o
texto produzido: “Nés, eu e a Nara que viemos da rede, da rede, esta bem tranquilo.
Em (Municipio 2), a gente tinha...A gente tinha uma, uma, uma coordenacédo que
cobrava...”. Também em outro momento, novamente Isa faz uso do relato interativo:
“‘Eu ndo era da area, entdo eu vou colocar assim...”. Vemos, pois, que Isa esta
implicada na situagao de produgao, embora temporalmente distante do momento de
producao.

O primeiro turno de fala de Isa, no excerto 2, € ainda uma resposta ao
questionamento de Ana (excerto 1) quanto a uma cobranca por parte da Secretaria
Municipal de Educagao. Embora, por um lado, tenhamos os objetos de discurso ja
introduzidos no excerto 1, podemos observar uma mudanga de orientacao
argumentativa. Enquanto no primeiro excerto ocorre referéncia a lista de conteudo e
a sistema que faz Isa afirmar que “é um jogo muito dificil para o professor”, nesse
segundo excerto, o posicionamento de Isa modifica-se. Temos, portanto, por meio
da fala de Isa, conforme ja mencionado por Clark e Wilkes-Gibbs (1986), objetos de
discurso (lista e sistema) que sofrem alteragdo significativa. Essa alteragédo sinaliza
movimentos que mostram a dinamica do agir docente, expressam o posicionamento
dos docentes frente ao sistema e, consequentemente, desse posicionamento emana
sua atorialidade. Isa, por exemplo, expressa claramente sua opinido quanto a
necessidade de cobrancga. Para ilustrar a dinamica desses objetos de discursos,

podemos observar o Quadro 2.
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Objetos de Excerto 1 Excerto 2
discurso
Menos conteudo
Numero mais restrito
LISTA Menos quantidade
Mais qualidade
Alguém que cobra Isa:
alguma coisa que néo | Isa: esta bem tranquilo
conhece Desgaste; em certo ponto isso era
Exige que se ande com o | Jogo dificil bom
conteudo Perde [tempo] | Se chegou a um Deus
SISTEMA Quem cobra ndo sabe o | tentando nos acuda: ndo é
que esta cobrando convencer cobrado nada
Professor novo faz Certas coisas € bom que
aquela checagem cobre para a coisa
acontecer
Ficava a um Deus dara

Prescritora coordenacao
Coordenadora A gente nado tinha
Alguém que ndo necessariamente tem | ninguém

SUPERVISORA | uma formacgéo na area Tu tens que ter (alguém),
Vai te exigir o que é ela sabe olhar mesmo que nao seja da
Suporte area
Coordenador pedagdgico

Fonte: Elaborado pela autora.

Além dos objetos de discurso que sédo retomados do excerto 1, Isa introduz o
objeto de discurso “planejamento” e afirma que “nada é visto”, apos a fala de Ana
que afirma nédo haver condi¢gdes (por parte da Secretaria de Educacgido) de
acompanhar, de cobrar de cada area. Aqui também percebemos o movimento de
Isa, que se coloca como favoravel a um acompanhamento (sistema que cobra).

Julia, por sua vez, segue na linha argumentativa de Ana quanto a dificuldade
de acompanhamento. E, nesse viés, temos o objeto de discurso “afastamento”. Ou
seja, o professor da area “evita essa aproximagao” e, nos conselhos de classe, ha
‘esse embate pelo ndo conhecimento, mas também por ndo querer se aproximar”.
Julia amplia ainda mais esse objeto de discurso quando fala em “disputa” e também
em “briga”.

Todos esses posicionamentos dos professores nos remetem as
renormalizagdes. Percebemos os redirecionamentos: inicialmente uma postura
negativa quanto a cobranga. Depois, “¢ bom que se cobre”. Hd& um debate de

normas. Esse debate de normas nos mostra as dramaticas de uso do corpo-si. Sdo
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individuais: Isa, por exemplo, muda seu posicionamento. Por mais que a
renormalizacdo seja individual, a partir do questionamento de Ana € que ha a
mudancga de ponto de vista. Assim, constatamos o quanto o individual e o coletivo se
interpenetram. Por meio da producao linguageira, encontramos pistas para observar
esses movimentos, a medida que, por exemplo, ocorrem reformulacbes e
reconstrugcdes dos objetos de discurso.

Ainda com o olhar voltado para a ergologia, podemos nos reportar ao
dispositivo dinamico de trés polos. Os polos | e Il, dos saberes constituidos e dos
saberes investidos na atividade, parecem nao estar associados: ha o embate em
virtude do n&o conhecimento, gerando distanciamento (“evita essa aproximacéo”). E
nesse sentido que os professores ndo se sentem confortaveis sendo cobrados por
quem nao conhece (“Quem cobra ndo sabe o que esta cobrando”). Ha uma disténcia
entre os polos e ha também uma distancia entre os que cobram e os que
desenvolvem a atividade. Percebemos, assim, que os professores, ao lado de sua
pratica, valorizam também os saberes constituidos. Essa postura pode estar também
associada ao fato de serem pertencentes a comunidade de indagacdo. Sao
professores que estdo na universidade em busca de mais conhecimento, para
refletirem sobre sua pratica. Faz parte dos objetivos do grupo reunir conhecimentos
praxioldgicos e epistemoldgicos, concatenando os polos | e .

Apos a fala de Julia quanto a dificuldade de aproximagao com os professores
da area, Isa traz uma contra-argumentacao, expondo sua experiéncia: ndo era da
area de Letras, era da Pedagoga, “mas eu buscava...” Nesse sentido, percebe-se
que Isa n&o concorda com o fato de n&do haver um acompanhamento: “nunca teve
nesses sete anos [...] deixa eu ver teu planejamento, por que caminho tu estas
andando...”. Temos nessa fala a introdu¢ao do objeto de discurso “caminho”. Esse é
também retomado por Amanda, que vai ao encontro da orientagdo argumentativa de
Isa: “a coordenagao pedagdgica, ela, ela tem que te oferecer caminhos”. Dessa
forma, observamos que tanto Isa quanto Amanda defendem a necessidade de
acompanhamento pedagodgico para que haja um alinhamento: “a escola ndo pode
andar a varios rumos”.

Podemos perceber, por parte de Isa, uma renormalizagdo atorial. Ela
renormaliza sua atividade, procura entrelagar os polos | e |l pois, mesmo n&o sendo
da area, ela buscava. Ou seja, alinhada aos seus saberes investidos (saberes

praxioldgicos), busca o conhecimento dos saberes constituidos (epistemoldgicos).
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Com essa postura, afasta-se da pratica do supervisor que “cobra alguma coisa que
nao conhece”, mostrando sua atorialidade, marcada pelo emprego do articulador de
oposigao e também pelo emprego do déitico “eu”.

Observamos ainda que Isa, renormalizando sua atividade, ressalta a
importancia do acompanhamento pedagogico, do planejamento. Dessa forma,
posiciona-se a favor das normas antecedentes. Como ja visto, as normas
antecedentes sdo construgdes coletivas e, nesse sentido, servem para auxiliar, pois
“a escola ndo pode andar a varios rumos”. Sua fala nos indica que da importancia as
normas, mas que, a partir delas, faz a renormalizacéo atorial.

Quanto aos mecanismos de tomada de responsabilidade enunciativa, no
primeiro turno de fala de Isa do excerto 2, ha a insergao do déitico: “nds”™: “Nos, eu e
a Nara”. No que se refere a voz enunciativa, Isa inscreve-se como autor empirico ao
utilizar a primeira pessoa do plural, definindo logo a seguir para os interlocutores a
quem esse déitico faz referéncia: a Isa e a uma colega professora.

O emprego de “a gente”, na sequéncia, também faz referéncia a Isa e a sua
colega, mas amplia a referéncia, incluindo outros colegas da rede daquele
municipio. Ou seja, “a gente”, neste caso, é mais abrangente que “nds”,
representando o coletivo de professores da rede municipal. Dessa forma, a
estratégia argumentativa de Isa vai num crescente: do autor empirico “eu”, amplia o
alcance referencial com o uso de “a gente”, o qual representa todos os professores
da rede.

Percebemos novamente uma instabilidade enunciativa por parte de Isa. Ao
utilizar “a gente”, faz referéncia a um grupo de professores, neste caso incluindo-se,
incluindo outros professores que estdo participando da reunido, bem como outros
docentes que sao da rede municipal.

Na sequéncia, no segundo turno de fala de Isa, o emprego do déitico “tu” nao
faz referéncia a segunda pessoa, e sim, possui valor mais abrangente, incluindo “eu”
(Isa) e os demais presentes. Convém ressaltar que ha apenas uma ocorréncia desse
déitico neste turno de fala e, novamente, referindo-se a tematica do convencimento,
como ja observamos no excerto 1. O emprego de “tu” com valor generalizante,
segundo Duarte e Marques (2014, p. 75) “[..] tem como efeito discursivo
presentificar as situagbes descritas ou imaginadas, aproximar argumentativamente
estas situagdes dos interlocutores concretos”. As autoras ainda acrescentam que

esse uso € uma estratégia argumentativa que objetiva implicar os interlocutores em
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situagdes imaginarias que o locutor constréi com o intuito de tornar mais aceitaveis
seus argumentos”. Adicionada ao uso generalizante de “tu”, Isa emprega uma
modalizacdo dedntica: “tens que”. Dessa forma, da ainda mais énfase ao seu ponto
de vista.

No turno de fala de Isa que inicia com “Mas mesmo o curriculo...”, temos o
emprego da forma pronominal “tu” em dois momentos. Em ambos, ndo se trata de
um “tu” com valor de segunda pessoa, referindo-se ao interlocutor, mas novamente a
um “tu” com valor generalizante, ou seja, refere-se a qualquer professor que trabalhe
até o quinto ano. A contra-argumentacao de Isa em relagéo as professoras da SMED
também traz uma énfase ao utilizar a modalizagao deéntica: “tens que”, seguida de
outro mecanismo de conexdo que reforga o posicionamento de oposicéo ja
expresso: “Mesmo que”. Ou seja, do ponto de vista de Isa, deve haver um
acompanhamento do planejamento do professor até o quinto ano,
independentemente de sua area.

No seu proximo turno de fala, observamos que Isa faz uso recorrente da
primeira pessoa, seja por meio da utilizagcdo do pronome ou da desinéncia verbal, o
que sinaliza seu posicionamento como enunciadora frente ao que diz, evidenciando
atorialidade e utilizando-se de exemplos de sua trajetéria para embasar seu ponto
de vista. Ou seja, ndo é mera agente, mas uma professora que é protagonista do
seu fazer docente.

Também Amanda segue a orientagcdo argumentativa de Isa. O objeto de
discurso “supervisora” € retomado através de “coordenagdo pedagogica’ e
“orientacdo pedagodgica’. Ela também se posiciona favoravelmente a um maior
acompanhamento pedagdgico. Percebemos, em seus dois turnos de fala, o emprego
recorrente de “eu” (cinco vezes), evidenciando a voz da propria autora e por meio da
qual podemos identificar sua avaliagcao frente ao que esta sendo discutido. Para
marcar seu posicionamento, Amanda utiliza-se de modalizagbes dednticas: “ela tem
que te oferecer caminhos”, “ela tinha que ter”, “tem que pelo menos dar essa
orientacdo, “Tem que ter pelo menos”. Dessa forma, expressa-se com énfase frente
ao que defende. Amanda constréi a figura de agao de avaliagdo, como um quadro
interpretativo para a elaboracdo das representacbes que o actante tem do seu
trabalho. Ha uma dinamicidade na expressao de atorialidade, com Amanda se
coloca no primeiro plano desde a primeira frase de sua intervengao: “Isso eu ia

comentar assim porque eu sou professora”.
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Assim como Amanda fala em dar uma orientacao, Isa ressalta que nao se pode
andar a varios rumos, ou seja, o trabalho precisa seguir uma orientacao e Artur, por sua
vez, concorda: “Uhum”. Ha, pois, um alinhamento de pontos de vista por parte dos
professores. Portanto, constroi-se a necessidade de orientacéo: “a escola ndo pode andar
a varios rumos”. Assim, percebemos que os objetos de discurso se constroem e que isso

ocorre de forma coletiva, dentro de uma dinamicidade.

4.3 DINAMICIDADE, CONSTRUGCAO COLETIVA, DRAMATICAS DE USOS DO
CORPO-SI E ATORIALIDADE

A andlise dos excertos 1 e 2 sinaliza um percurso, um redirecionamento da
postura do professor frente a tematica de um sistema. Temos, no excerto 1, a fala de
Artur que expressa que talvez fosse necessario sacrificar a lista de conteudos,
trabalhar um numero mais restrito de conteudos. No entanto, Isa coloca que se
esbarra no sistema. Ou seja, o sistema seria um impeditivo para a reformulacao da
lista de conteudos. Esse posicionamento € percebido por meio dos tipos de discurso,
dos objetos de discurso e de sua (re)construcao coletiva, das vozes enunciativas, da
instabilidade enunciativa e das modaliza¢des utilizadas pelos interlocutores. Parte-se
de um “esbarrar no sistema” e um “jogo muito dificil para o professor’ para, no
segundo excerto, encontrarmos afirmagdes como: “é bom que cobre para a coisa
acontecer”, “até quinto ano tu tem que ter’, “ela tem que te oferecer caminhos”
porque “a escola ndo pode andar a varios rumos”.

Esse redirecionamento e a discussdo em torno da tematica mostram o quanto
a abordagem coletiva de fato constréi, que o “a priori” se altera. Ou seja,
percebemos que diferentes posturas vao se delineando, ou melhor, vao se
modificando a medida que os interlocutores se expressam. E, assim, o mesmo
professor (por exemplo Isa) muda seu posicionamento.

A (re)construgcao coletiva de objetos de discurso, as instabilidades
enunciativas e outros indices linguistico-discursivos observados nos excertos
mostram uma dinamicidade, ou seja, ndo ha uma rigidez, uma linha unica no
posicionamento docente. Reportando-nos a ergologia, buscamos novamente a fala
de Schwartz (2010): “[...] jamais existe uma unica racionalidade no trabalho” e,
assevera ainda, que as arbitragens fazem parte do trabalho. Nessa senda,

percebemos, através das falas dos professores, o debate de normas e as
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dramaticas de usos de si: 0 uso de si por si, através do qual o professor tenta fazer
valer suas normas proprias, de referéncias proprias, através da sintese de valores, e
0 uso de si pelos outros, em que temos os valores de ordem social. Essa nog¢ao de
atividade, o préprio Schwartz amplia, como ja mencionado, para dramaticas de uso
do corpo-si. E essa dramatica que podemos observar na construgdo dos
posicionamentos dos professores, a medida que esses vao modificando seu agir,
evidenciando o debate de normas constante na atividade de trabalho. Além da
renormalizagdo realizada por meio de cada trabalhador no exercicio de sua
atividade, ha também, nos excertos analisados, um debate que ocorre
coletivamente: inicialmente, no excerto 1, parece haver uma certa resisténcia quanto
a normas, quando se coloca o “esbarrar no sistema”. No entanto, no excerto 2,
observamos uma defesa das normas, da cobranca, quando os professores

expressam querer um acompanhamento pedagdgico.
4.4 REUNIOES PEDAGOGICAS/TEXTOS/ESTUDO

A tematica ja abordada nos excertos 1 e 2 segue, mas outras questdes sao
agregadas a discussado de que “a escola ndo pode andar a varios rumos”. Nesse
sentido, partimos para a analise do excerto 3, cujas falas ocorrem na sequéncia dos

excertos 1 e 2.

Excerto 3:

Isa: Cadé a unidade pedagdgica? Isso & em (Municipio 2) a gente tem unidade pedagdgica nas
escolas, né? A grande maioria tinha unidade pedagogica. Entdo chegava na Pedro Vieira®, que é
uma escola de ponta e ainda € em (Municipio 2), onde que eu e a Nara trabalhamos, eu trabalhei
nove anos e a Nara, um tanto mais. A gente tinha uma unidade pedagdgica, s6 que tinha uma
coordenadora que se aproximava da area também. Ela buscava, e ela era da Pedagogia, mas ela
buscava e ela discutia com os professores de igual para igual na questao da literatura, da lingua
da, do, mesmo do inglés, quando ela ndo entendia. Mas por qué? O que né? E fazia as reunibdes
pedagodgicas. Eram reunides pedagogicas, ndo com aspectos administrativos pura e so, € isso
que eu acho que falta.

Amanda: Tinha os textos.

Isa: E € isso que eu estou batendo Ia em (Municipio 3). Cadé o estudo? A gente so6 esta aqui
discutindo coisa no ar. O vento leva. Cadé o estudo? E isso que eu penso que falta.

Artur: E, mas essa é uma semente assim para a gente plantar.
Julia: E, d4 um desanimo mesmo.

Ana: Nao, mas e agora pensa: cada professor nas escolas fazendo o seu curriculo, o seu plano
de estudos. Que unidade isso vai ter? Apesar de que as diretrizes & [Artur (concomitante): a
interpretacdo], mas cada um vai interpretar de acordo com sua formacao.
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Quanto aos tipos de discurso presentes neste excerto, observamos a
presenca do relato interativo no primeiro turno de fala de Isa e também no de
Amanda. Apds, encontramos o discurso interativo tedrico-misto.

Isa inicia com uma pergunta retorica: “Cadé a unidade pedagdgica? ”, de
forma a estimular a reflexdo nos interlocutores sobre a necessidade de haver essa
unidade. Ela entdo complementa a partir de sua experiéncia como professora: “Isso
[unidade pedagdgica] la em (Municipio 2) a gente tem unidade pedagdgica nas
escolas’.

No que concerne aos objetos de discurso, observamos que “unidade
pedagdgica” retoma “caminhos”, ja introduzido no excerto 2. Assim, para que nao
haja varios caminhos (“a escola ndo pode andar a varios rumos”), faz-se necessaria
uma unidade pedagdgica, a qual Isa menciona quatro vezes em seu turno de fala, o
que sinaliza a importancia que da a essa questao.

Ainda referente a unidade pedagodgica, temos a introdugao de outro objeto de
discurso: “reunides”, as quais sao acompanhadas do adjetivo “pedagodgicas’. Isa,
inclusive, enfatiza: “as reunides pedagogicas eram reunides pedagogicas” e,
esclarece: “hdo com aspectos administrativos pura e s¢”. Dessa forma, o processo
de referenciagcéo vai construindo-se ao longo dos excertos e, como afirma Pinheiro
(2012, p. 793), “[...] as expressbes nominais, que introduzem, categorizam e
recategorizam referentes ou objetos de discurso, também sdo responsaveis pelo
desenvolvimento do tépico discursivo”.

ApOs essa elucidagdo do que, para Isa, seriam as reunides pedagogicas,
Amanda complementa, introduzindo um novo objeto de discurso: “textos”. Ou seja,
nas reunides pedagogicas havia textos. E, seguindo esse encadeamento, Isa lanca
uma pergunta: “cadé o estudo?”, fazendo referéncia a necessidade de estudo a
partir de textos nas reunides pedagogicas. Ela, inclusive, repete a pergunta: “cadé o
estudo?”, o que mostra o quanto considera isso relevante. No entanto, Isa salienta
que “é isso que eu penso que falta”, ao que Artur complementa, introduzindo um
novo objeto de discurso: “semente’ assim para a gente plantar”. Ambos sao da
opinido de que deveria haver estudo, mas que isso ainda falta, € ainda uma
semente. E, diante dessa falta, Julia completa: “E, d4 um desanimo mesmo”. Essa
complementariedade dos interlocutores nos remete a Koch (2002, p. 31), quando

afirma que
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[...] todo discurso constréi uma representagcdo que opera como uma
memoria partilhada (memoéria discursiva, textual), [...] sendo os sucessivos
estagios dessa representacdo responsaveis, ao menos em parte, pelas
selegbes feitas pelos interlocutores, particularmente em se tratando de
expressoes referenciais.

Temos também a retomada, por parte de Isa, do objeto de discurso
“supervisora”, ja introduzido no excerto 1 e presente no excerto 2. Observamos que
Isa emprega cinco vezes o déitico de terceira pessoa “ela”: ela buscava; ela era da
pedagogia; ela buscava; ela discutia; ela ndo entendia. Ha, portanto, uma énfase por
parte de Isa ao referir-se a coordenadora, o que € perceptivel em virtude dessas
retomadas.

Quanto aos mecanismos enunciativos, as vozes presentes sdo dos proprios
autores, das quais emanam seus comentarios e avaliagdes. E perceptivel,
novamente, certa instabilidade enunciativa. Temos a presenca de “a gente”, com
efeito generalizante, englobando Isa e os demais professores da rede do outro
municipio em que trabalhou. Entretanto, logo em seguida ocorre uma reformulacéo,
com modalizagédo: “a grande maioria”. Ou seja, “a gente”, abrangendo todos os
professores, é reformulado para “a grande maioria”. Além disso, muda também o
tempo verbal: do presente “tem” para o pretérito: “tinha”. Essa retificagdo de Isa
pode ser em funcdo de, no momento, ndo pertencer mais aquela rede de ensino e,
em virtude disso, o uso do tempo verbal no pretérito.

Ainda aparece mais uma vez o uso de “a gente”, também com valor
generalizante, referindo-se a todos os professores da rede municipal do Municipio 2.
Temos, dessa forma, a seguinte sequéncia: 1) “a gente tem”; 2) “a grande maioria
tinha” e 3) “a gente tinha”.

Isa conclui seu primeiro turno de fala afirmando: “é isso que eu acho que
falta”, em que usa a déixis de primeira pessoa juntamente com a modalizagao
apreciativa: “acho”. Dessa forma, encerra sua estratégia argumentativa colocando-se
de forma explicita no discurso: “eu acho”, no que Almeida (2015) chama de figura de
acgao de avaliagao.

Outro ponto a ser considerado refere-se a fala de Isa em relagcdo a
coordenadora: ela buscava, assim como Isa também fazia (excerto 2), além de ser
da Pedagogia, como Isa. Ha semelhancga, inclusive, na construgdo de seus
enunciados:

Excerto 2: “Eu era da Pedagogia até entdo, mas eu buscava’.
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Excerto 3: “ela buscava e ela era da Pedagogia, mas ela buscava’.

Destacamos que Isa repete: “ela buscava”, 0 que mostra a importancia que da
ao fato de o professor procurar, avancar em seus conhecimentos. Isso demonstra
também sua atorialidade. Isa € atora, vai em busca. Dessa forma, sua atividade de
trabalho, permeada de capacidades, motivos e intengdes, reflete-se em um agir
atorial. A atorialidade de Isa € marcada também a medida que utiliza a primeira
pessoa: “é isso que eu acho que falta”, “é isso que eu estou batendo”.

Também vemos novamente a importancia que Isa da para os saberes
investidos na atividade (polo I). A supervisora também buscava conhecimento.
Novamente o posicionamento de Isa quanto a necessidade de alinhar a pratica aos
conhecimentos académicos.

Vemos, ao longo dos excertos apresentados, como a construgéo dos objetos de
discurso vai se modificando, através da colaboragao interacional dos envolvidos na
discussao. Corroboram-se, assim, as afirmagdes de Mondada e Dubois (2015, p. 35) de

que

[...] os objetos ndo s&o dados segundo as ‘propriedades intrinsecas do
mundo’, mas construidos através dos processos cognitivos dos sujeitos
aplicados ao mundo concebido como um fluxo continuo de estimulos. [...] O
reconhecimento do objeto, mesmo dentro de sua compreenséo
‘infralinguistica’, ndo pode ser considerado como a exitragdo de
propriedades de um mundo ja discretizado, mas como a construgéo de
categorias flexiveis e instaveis.

Temos, portanto, a constatagado de que, seja na linguagem, seja no trabalho,

nao ha um a priori, 0 que ha é um constante processo de co-construgao.

4.5 DINAMICIDADE E DISPOSITIVO DE TRES POLOS

Nos excertos 1 e 2 foi possivel verificar as dramaticas do uso do corpo si € o
constante processo de renormalizagdo: um sistema que cobra, que ha alguém que
cobra o que nao conhece (excerto 1), o embate entre professores de area e
coordenacao pedagdgica e, por outro lado, a necessidade de cobranga objetivando
uma unidade para ndo se andar a varios rumos (excerto 2). A partir dessas
dramaticas é discutida a necessidade da unidade pedagodgica (excerto 3). E, para
gue essa ocorra, a necessidade de reunides, com estudo de textos para que de fato

sejam reunides pedagogicas. Nesse viés, podemos enxergar o dispositivo de trés
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polos, proposto pela ergologia e ja abordado: 1) o polo dos saberes constituidos, no
qual estdo inseridos os conceitos, as competéncias e o0s conhecimentos
académicos; 2) o polo dos saberes investidos na atividade, com a experiéncia
pratica; 3) o polo das exigéncias ergoldgicas, que faz a ligagdo entre os outros dois
polos, na busca de solugdes.

Primeiramente, nos deteremos nos polos um e dois. Nos excertos 1 e 2
observamos o debate de normas: uma tensdo entre o que parece estar posto pelo
sistema e o0 que ocorre na pratica nas escolas. No excerto 3, a necessidade de
unidade pedagdgica e de reunides de estudo na busca de subsidios para modificar
realidades de trabalho. Assim, através dos trés excertos, podemos observar a
interligacdo entre os trés polos: ha os saberes disponiveis ou constituidos, os
saberes investidos na atividade de trabalho da pratica, mas também o polo trés que
faz a ligagdo entre os outros dois, lugar de gestdo do debate de normas. Os
docentes falam da necessidade de reunides, de estudo para alcangarem uma
unidade pedagdgica. Ha, pois, a necessidade de unir o conhecimento epistémico e o
empirico. Existem regras, mas existe a necessidade de busca, de estudo para
redirecionar a pratica da sala de aula, seja de forma individual (Isa e a supervisora
buscavam), seja por meio de reunides com estudo.

A construgao dos objetos de discurso e sua modificagdo evidenciam o debate
de normas por meio das diferentes denominagbes de supervisao/coordenacgao
pedagdgica, supervisora, prescritora, “aquela checagem”, cobrangas e néao
cobrangas, “andar a varios rumos”. Dessa forma, ha uma junc¢&o: por um lado, seguir
as regras e ao mesmo tempo renormalizar a atividade de trabalho. Por outro lado,
ter um sistema no qual se esbarra e a necessidade de cobrancga (de regras) para
que haja unidade. E essa unidade também se busca por meio do estudo. Assim,
temos a convergéncia dos polos na busca de solugdes diante dos desafios da
atividade de trabalho. E um processo dinamico e coletivo. Para reforcar esse

aspecto, partimos para a analise do excerto 4, a seguir.
4.6 PDG: CONSTRUCAO COLETIVA

Neste excerto, a tematica diz respeito aos PDGs, a serem incluidos nos

planos de estudos.
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Excerto 4:

Isa: O, uma professora me ligou ontem & noite da rede. Ela me conhece, nem vou nem citar o
nome, ligou e assim: Isa me ajuda porque a minha diretora mandou por e-mail que eu preciso, nés
precisamos apresentar nos planos de estudo a questdes da linguagem voltadas ao PDG. Eu nunca
vi PDG e eu preciso apresentar isso, me ajuda. Dai eu disse: mas como assim? Lé o que ela te
pediu. Ela leu. O que ela pediu era exatamente isso: questdes que fossem abordadas no plano de
estudos e que, que abrangessem os projetos didaticos de género. Mas, vem ca, cadé o estudo
dessa? Dai eu disse assim: olha, eu s6 lamento, eu podia te mandar pronto. Alguma coisinha eu ja
sei, mas nao é isso. Eu disse assim: ndo € por ai que se quer, né? Dai ela disse assim: mas o que
que eu vou fazer? Eu disse assim: tu tens que chegar e dizer assim simplesmente para a diretora:
nao tem condigcbes de fazer isso. A gente tem que pedir ajuda para a assessoria pedagdgica. Eu
nao disse 0 nome, mas eu disse assim: tens que pedir ajuda. Nés mesmos podemos ajudar, mas
nao dessa forma. Entdo esta sendo pedido por e-mail ja.

Liris: E complicado.

Nesse excerto, o tipo de discurso é o relato interativo. A situagéo descrita é de
uma professora solicitando o auxilio de Isa quanto a elaboracao de planos de estudo
com questdes de linguagem voltadas aos projetos didaticos de género, a pedido de
sua diretora. De acordo com a professora, nunca viu PDG e “preciso apresentar isso,
me ajuda’.

Observamos a introdu¢cdo do objeto de discurso “PDG”. Temos também
referéncia a objetos de discurso dos excertos anteriores, como “planos de estudos”,
referindo-se a lista conteudos e também “assessoria pedagodgica”, fazendo mengéo a
supervisora (ambos introduzidos no excerto 1).

Quanto aos mecanismos de textualizagdo, neste excerto especifico
encontramos cinco ocorréncias do articulador de conexado de oposi¢ao “mas” sendo
empregadas por Isa. Essa oposicdo denota a contrariedade frente ao que a
professora esta relatando. Dessa forma, Isa vai de encontro a exigéncia da diretora e
reforca algo ja mencionado quanto a necessidade de estudo: “Mas vem ca, cadé o
estudo dessa?”.

O posicionamento de Isa também marca sua atorialidade como docente. Ela
possui clareza de que “mandar pronto alguma coisinha” ndo seria a ajuda adequada
para a professora. Ela inclusive ressalta: “nés podemos ajudar, mas n&o dessa
forma”. Assim, fica nitido que Isa ndo acredita numa receita pronta, “alguma
coisinha” ndo pode apenas ser colocado nos planos de estudos sem que os
professores se apropriem dos conhecimentos necessarios para a elaboracdo de
seus PDGs. Contrapondo-se a solicitagao, renormaliza de forma atorial.

A fala de Isa ao responder a professora mostra a complexidade do polo trés:
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mesmo com o conhecimento académico sobre PDG por parte de Isa (Polo |) e a
pratica da professora de sala de aula (Polo Il), ndo é automatico o entrelacar desses
polos, reorganizando os saberes, com uma mera reformulagdo dos planos de
estudos: “eu podia te mandar pronto. Alguma coisinha, eu ja sei, mas nao é isso. Eu
disse assim, ndo é por ai que se quer, né?” Ou seja, Isa tem consciéncia de que nao
€ possivel simplesmente transferir os saberes constituidos, neste caso seu
conhecimento acerca dos PDGs (Polo 1), para planos de estudos e que esses
possibilitardo uma mudanca no fazer docente, com os saberes investidos na
atividade de trabalho, com a experiéncia pratica da professora (Polo Il). E nesse
sentido que Isa sabe que “nao é isso”. Para que a professora possa atender a
solicitacdo de sua diretora com “questdes que fossem abordadas no plano de
estudos e que abrangessem os Projetos Didaticos de Género”, ha um caminho a
percorrer, pois segundo Guimaraes e Kersch (2014, p. 14), a “[...] didatizagdo de um
género ndo é sinbnimo de modelo. Quando falamos em modelo didatico, nao
estamos falando em uma forma a ser copiada, mas em um processo a ser realmente
construido”.

Diante disso, a professora que ligou para Isa questiona: “mas o que que eu
vou fazer?” E Isa responde: “tu tens que chegar e dizer assim simplesmente para a
diretora: ndo tem condi¢cdes de fazer isso. A gente tem que pedir ajuda para a
assessoria pedagoégica”. Esse posicionamento de Isa vai ao encontro do ja abordado
em excertos anteriores, quando Isa defende a necessidade de estudo nas reunides
pedagogicas. Segundo Guimarades e Kersch (2012, p. 12), “Para mudar, é preciso
estudar”. E a proposta dos PDGs consiste de projetos que ndo trazem uma receita
pronta para ser aplicada em sala de aula. Ainda de acordo com Guimaraes e Kersch
(2014, p. 23),

[...] o significado & elaborado socialmente, isto é, co-construido. Pode-se,
entdo dizer, que pensar no movimento dialégico da enunciacéo significa
enfatizar a natureza contextual da interagdo e o aspecto sociocultural dos
contextos nos quais as interagbes se realizam, elementos que suportam o
conceito do PDG.

A renormalizagéo atorial de Isa também se mostra quando, de forma enfatica,
com uso da modalizacdo debntica “tens que” indica o que a professora deve fazer.

Ha uma clara intencao: direcionar o agir da professora. Além disso, a atorialidade

também é marcada no momento em que Isa diz a professora o que essa deve dizer
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a diretora, alguém hierarquicamente superior, mas cuja solicitacdo ndo deve ser
atendida: “dizer assim simplesmente para a diretora: ndo tem condicbes de fazer
isso”. Normalmente, pressupde-se que as ordens de uma instancia superior sejam
seguidas. No entanto, ndo €& esse o0 encaminhamento que Isa indica para a
professora. Assim, ela rompe com um agir que seria o previsto. Percebem-se
motivos e intengdes neste agir de Isa.

As questdes levantadas convergem para a distancia entre as normas
antecedentes e o trabalho realizado, abordados por Schwartz (2010). Conforme o
autor, ocorre sempre um “fazer de outra forma”. Diante desse constante debate de
normas, Schwartz sugere a construgcdo dos grupos de trabalho para as
renegociagcoes e afinicbes2. Nesses, ha os confrontos e os alinhamentos. Esse
espaco é fundamental para, segundo o autor, a constru¢gao do bem comum. Temos,
pois, a convergéncia dos trés polos mencionados por Schwartz que estdo, ou
precisam estar, interligados e que, devido ao fato de ndo haver na atividade de
trabalho um a priori, necessitam de realinhamentos, de redefinicdes e de ajustes.
Essa construgcao da-se pelo individuo, a medida que renormaliza sua atividade de
trabalho, mas também pelo coletivo, com reunides de estudo. E nessa proposta que
caminha a comunidade de indagagéao, que se fortalece, discute, estuda e se propde
a disseminar a proposta dos PDGs para que mais professores possam ser inseridos
nesse trabalho.

Fica, portanto, evidente a necessidade de estudo para o aprofundamento
tedrico, bem como discussdes coletivas que propiciem o aperfeicoamento do fazer
docente, num imbricar entre os polos proposto por Schwartz, fazendo as
renegociagoes e afinigdes. Dessa forma, o professor podera, com mais propriedade,
desenvolver seu trabalho e fazer as renormalizacées de forma atorial.

Nos excertos ja analisados, observamos o debate de normas: regras de um
sistema no qual se esbarra, mas também a defesa de uma cobranca. No excerto 5,
a ser analisado, ha novamente uma discussdo sobre as normas antecedentes. No

entanto, a abordagem se modifica.

2 De acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Producao de Saberes”, proferido por Yves Schwartz
em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.



95

4.7 AVALIACAO: PROMOCAO NO SISTEMA CICLADO?

Os excertos anteriormente analisados referiam-se a nona reunidao do ano de
2014 da comunidade de indagagao. Ja os excertos 5 e 6 foram extraidos da primeira
reunido, a qual inicia de forma bastante informal, com os participantes chegando e
sentando-se ao redor das mesas. Alguns levantam, uma professora entrega
presentes as professoras da universidade. Quando todos estdo sentados, uma das
professoras da universidade inicia a reunido, dando orientagcdes de como serao os
trabalhos a serem desenvolvidos na sequéncia: elaboracdo de relatorios,
prosseguimento dos trabalhos junto a comunidade de aprendizagem. Enfim, trata-se
de questdes de organizagdo das atividades a serem desenvolvidas pelo grupo. A
professora afirma também que, para aquele ano, o desafio da comunidade de
indagacao sera o trabalho com a curricularizagdo. A seguir, explica que, para esse
primeiro momento, o trabalho centrar-se-a na elaboragdo de PDGs a serem
trabalhados pelos professores da rede municipal, cujas aulas serdo filmadas e
havera o acompanhamento dessas atividades por bolsistas de iniciacao cientifica.
Dessa forma, ha a possibilidade de observar a progressdo do trabalho realizado.
Percebe-se, claramente, a intencdo de ter um registro do trabalho que é
desenvolvido em sala de aula e a possibilidade de esse acompanhamento gerar
material para ser analisado futuramente com o intuito de repensar a pratica docente.

A professora da universidade também enfatiza a necessidade de, para
estudar a questdo da curricularizagao, fazer uma pesquisa para averiguar o que ja
existe em termos de curriculo baseado em géneros, como questbes ligadas a
projetos de géneros e sequéncias didaticas ja organizados curricularmente.

A reunido prossegue com as contribuicbes espontaneas dos participantes,
discutindo questdes de organizagao referentes ao inicio do ano letivo, pois neste
momento ainda ha indefinicdbes em relagdo as turmas em que irdo lecionar. Essas
discussbes ocorrem em virtude de os professores iniciarem o planejamento dos
projetos didaticos de género a serem aplicados com seus alunos e ainda né&o
conhecerem suas turmas. Por isso, precisam organizar o projeto pensando nas
séries nas quais normalmente lecionavam em anos anteriores. Assim, as discussdes
giram em torno do planejamento de questdes relacionadas a turmas em que iréo
lecionar. Dentro desse contexto, surge a tematica do ensino por ciclos e da

avaliacdo. A seguir, a analise do Excerto 5.



96

Excerto 5:

Joana: Tu disseste que a ciclagem seria s6 la na Antdnio Pereira’, mas ndo é coisa do municipio com
todas? Como é que € isso?

Ana: La ninguém quis fazer.

Isa: Quis fazer o qué?

Silvia: A ciclagem.

Joana: Implantar ciclagem.

Ana: Eles que foram la e pediram para fazer ciclo. Nao sei por que.
Isa: Tanta coisa para sair do ciclo e essa gente entrando em ciclo.
Maria Joice: Pelo amor de Deus!

Ana: Nem sabem o que que é ciclo!

Joana: Nao! E, é. Bem isso ai.

Ana: Nem eu sei.

Joana: Mas isso ai é so para fiscalizar a pratica da, de aprovagéao por...da promogao.
Nara: Nao, mas por exemplo.

Alice: Nao, porque nao é assim. No ciclo tem avaliagao.

Isa: Por exemplo, eu fiz os cinco, os cinco dossiés dos meus cinco que eu achava necessario. Foram
retidos. Mas dai tu tens que... € um trabalho

Nara: Triplica para o professor.

André: Acompanhar. E.

Isa: Porque é ao longo de todo ano. Nao é sé tu chegar e “ah, esse aqui esta reprovado”.
Nara: Nao é.

Isa: Tu tens que provar que esse aluno nao tem condigdes. E dai, como tu provas? Fazendo o dossié!
O dossié ao longo de todo ano. E isso, né? E isso a retengéo no ciclo.

Alice: Uhum (concordando).
Isa: E dai, por que que eles acham que é melhor que a simples aprovagao?

Isa: E. Ndo. Por que que eles acham que eles acreditam nisso? Porque dai tu estas ali, com material
sobre aquele aluno.

Alice: E se vocés olharem isso ai tem uma logica muito grande porque € uma coisa processual.
Nara: E. Com certezal!

Alice: Nao é a provinha no final do ano que o aluno rodou.
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A discussao inicia evidenciando que nao ha informagdes sobre quem de fato
pretende entrar no sistema de ciclo. Sabe-se que integrantes de uma escola
procuraram a Secretaria Municipal de Educacao e fizeram esse pedido. Isso mostra
que, dentro das escolas da rede, ha posicionamentos diferentes em relacdo a essa
questao.

No que se refere aos tipos de discurso presentes neste excerto, percebemos
que ha marcas que remetem a situacdo de producdo, em um expor implicado, com
emprego de verbos e déiticos na primeira pessoa do singular: “Nao sei porqué”,
‘nem eu sei’. Ha, também, um trecho em que ha disjungédo com relagdo ao mundo
real, da ordem do narrar autbnomo, sem indices linguistico-discursivos que remetam
a situacdo de produgédo, com emprego de verbos no pretérito: “eles foram la e
pediram...”. No entanto, ha o predominio do discurso teérico-misto como ja verificado
em excertos anteriores.

Nesse excerto, temos a introdugdo do objeto de discurso “ciclagem”, a ser
referenciado/reformulado e co-construido por diferentes interlocutores: “coisa do
municipio”, “como € que € isso?”, “la ninguém quis fazer [ciclagem]’; “Bem isso ai”,
“A secretaria endossou isso ai?, bem como retomada de “ciclagem” e “ciclo”.

Outro objeto de discurso introduzido no excerto € “pratica” de aprovacao, de
promogao. A partir desse objeto de discurso, temos uma co-contrugdo: “Nao, porque
nao é assim. No ciclo tem avaliagao”. Ha, pois, o contraponto de Joana e de Alice,
afirmando n&o haver essa pratica da aprovacao no ciclo. Isso percebemos por meio
do emprego da particula negativa “n&o” por ambas as professoras.

Associada a pratica e a avaliagdo, Isa introduz “dossiés”, cuja elaboragéo
permitiu que Isa fundamentasse seu posicionamento quanto aos alunos que avaliou.
Referindo-se a “dossié”, Isa caracteriza: “é um trabalho”. Em outro momento, amplia:
‘O dossié ao longo de todo ano”, “‘com material sobre aquele aluno”. Nessa
orientagdo, Alice complementa: “¢ uma coisa processual’ e “Ndo € a provinha do
final do ano que o aluno rodou”. Dessa forma, percebemos o esclarecimento, por
parte de Isa e de Alice, de que ha avaliacdo no sistema ciclado, contrapondo-se a
fala de Joana e explicando como essa €, ou deveria ser, realizada.

Observamos, também, como nos outros excertos ja analisados, uma
instabilidade enunciativa. Cabe langarmos um olhar sobre os déiticos empregados:
Joana emprega um “tu” com valor de segunda pessoa, reportando-se a Ana. Essa,

por sua vez, utiliza “eles”, sem que seja possivel precisar a referéncia: “eles que
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foram 13”; “nem sabem o que é ciclo”, assim como Isa utiliza “essa gente”,
continuando a nao identificacdo da referéncia.

Em um dos turnos de fala de Isa temos a utilizacdo da déixis de primeira
pessoa: “eu fiz os cinco, os cinco dossiés dos meus cinco que eu achava
necessario”. Em seguida, ha a alteracdo do pronome déitico da primeira para a
segunda pessoa do singular: “Mas dai tu tens que... € um trabalho”; entretanto, sem
remeter a segunda pessoa. Trata-se de um “tu” com valor generalizante, referindo-se
a qualquer professor. No entanto, Isa também se inclui neste “tu” e quer levar os
outros a entenderem que fazem parte desse processo: “Nao € so tu chegar”, “tu tens
que provar’, “como tu provas”, “porque dai tu estas ali”. Além disso, com este
emprego, a professora Isa protege a face. Em relagdo a essa marca linguistico-

discursiva, Duarte e Marques (2014, p. 77) explicam que:

[...] as generalizacdes, que visam preservar a face dos interlocutores
e, por conseguinte, facilitar a construgdo argumentativa, ou, pelo
menos, assegurar que se €& escutado e aceite, e por outro, uma
presentificagdo decorrente do uso dos pronomes que, apesar de tudo,
reenviam, nem que seja simbolicamente, as pessoas do discurso, de
forma a maximizar o comprometimento dos participantes, pela sua
implicacdo no tema em discussao...

Percebe-se, pois, que a instabilidade enunciativa ndo se da de forma
aleatdria; trata-se de uma estratégia argumentativa que visa a protecado da face,
inclui o autor empirico e ainda convoca os interlocutores a se implicarem na
tematica.

Outras marcas linguistico-discursivas corroboram esse agir da professora Isa.
Em outro segmento temos: “porque € ao longo de todo ano. Nao é so tu chegar e:
ah, esse aqui esta reprovado”. Todavia, embora estejamos diante de um “u”
generalizante, o emprego do discurso direto “ah, esse aqui esta reprovado” nao
permite incluir a professora neste “tu”. Esse posicionamento se justifica pelo fato de
a professora dar a voz a esse “tu” através do discurso direto e, portanto, ela n&do faz
parte.

Além desse jogo no emprego dos déiticos, o emprego do discurso direto pela
professora Isa também é uma estratégia argumentativa. Duarte e Marques (2014, p. 75,

grifo do autor), nesse sentido, afirmam:

Esta presenca de ‘eu’ e ‘tu’ em construgdes com valor generalizante
produz um efeito de dramatizagcdo que se assemelha ao efeito
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provocado pelo uso do discurso direto no relato de discursos imaginados
usado na mesma situagdo. E uma estratégia argumentativa que
pretende implicar os interlocutores em situagcées imaginarias que o
locutor constréi a fim de tornar mais crediveis e aceitaveis os
argumentos que esta a usar.

Podemos observar, pois, que os interlocutores empregam diferentes
estratégias argumentativas com o intuito de convencer os demais interlocutores em
relagdo ao seu ponto de vista, seja por meio da construgdo dos objetos de discurso,
de sua inscricdo e desinscricdo enunciativa ou de diferentes empregos da déixis.
Essas estratégias também apontam para marcas que mostram uma maior ou menor
implicagao do interlocutor em relacdo ao que é dito. Assim, quanto maior o grau de
implicagao, maior sera a expressao da atorialidade.

Para ilustrar, apresentamos o Quadro 3, a seguir, com alguns exemplos de

falas.



Quadro 3 — Diferentes graus de atorialidade
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Construgoes
impessoais

TU / VOCES ou A
GENTE
(generalizante)

A GENTE
(EU ou EU + outro)?

EU

La ninguém quis
fazer - Ana

Essa gente
entrando em
ciclo - Isa

Tanta coisa para
sair do ciclo - Isa

Mas dai tu tens
que - Isa

Nem sabem o Nao e s6 tu Eu fiz os cinco -
que é ciclo - Ana chegar - Isa Isa
Porque 2?0 e Tu tens que Os cinco dossiés
assim - Alice provar - Isa dos meus cinco -
Isa
Mas isso é so para
P Como tu Que eu achava

fiscalizar a pratica
- Joana

provas? - Isa

necessario - Isa

Porque néo é assim
- Alice

Dai tu estas ali -
Isa

No ciclo tem
avaliagao - Alice

E se vocés olharem
isso - Alice

E um trabalho -
Isa

Triplica para o
professor - Nara

E com certeza! -

Nara
Continuum de expressao da atorialidade + ator
+ singular
- ator
- singular

Fonte: Elaborado pela autora.

3 No excerto em questédo ndo encontramos exemplo.
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O Quadro 3 traz exemplos de falas de diferentes interlocutores, as quais
revelam um continuum de atorialidade. Nas construgcées impessoais, nao ha marcas
de implicagao do sujeito, ndo trazendo, portanto, aspectos de singularidade e, assim,
ha baixo grau de atorialidade. Ja nas falas em que ha a presenga do déitico de
primeira pessoa, constatamos um maior grau de implicagdo do sujeito, o qual

expressa sua singularidade e sua atorialidade. Segundo Almeida (2015, f. 65),

A escala de referencialidade contribui para pensarmos em um continuum de
atorialidade que faz parte da proposta de que existem contextos de
atorialidade, que sdo aqueles que expressam a possibilidade de promover
um tipo de intervengao no mundo, através das capacidades do actante e da
sua relagdo com a intencéo e a motivagao para agir.

Outra questdo que intentamos ilustrar no quadro diz respeito ao processo
dindmico da atorialidade. Observamos, por exemplo, que Isa faz uso de um “tu”
generalizante e, em outros momentos, emprega construgbes em primeira pessoa,
incluindo-se no discurso e, ainda, utiliza uma construgdo impessoal. Em relacédo a
essa flutuagdo de referéncia, Almeida (2015) afirma que se trata de um fenémeno
ligado a implicagdo do interlocutor e que suas escolhas manifestam motivos e
intencdes derivadas do conflito entre o individual e o coletivo. Dessa forma, Almeida
(2015, f. 67) acrescenta ainda que “[...] a analise de tal flutuagcédo requer considerar
os valores assumidos pelos referentes e as instabilidades enunciativas presentas na
representacéo do agir docente”.

No que concerne aos mecanismos de tomada de responsabilidade
enunciativa, observamos o emprego de modalizagdes debnticas por parte de Isa,

dando énfase a seu posicionamento: “Mas dai tu tem que...”; “Tu tens que provar”,
“tu tens que pedir”. Mais uma vez, vemos que Isa se posiciona, indo de encontro a
solicitacdo da professora (ajuda quanto aos PDGs). Ela evidencia sua atorialidade,
pois ndo repassa “alguma coisinha” para a professora, uma vez que nao acredita ser
possivel modificar os planos de estudos apenas acrescentando informacdes
repassadas por alguéem.

Nesse excerto, também identificamos diferentes vozes enunciativas. Na fala
de Ana, ha a ocorréncia da voz de personagens, procedente de seres humanos
implicados na qualidade de agentes, nos acontecimentos constitutivos da tematica,
no caso, a implantagao do sistema de ciclos. Essa voz se faz presente por meio do

emprego do pronome déitico: “eles que foram |a e pediram para fazer ciclo”.
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Na sequéncia, emana a voz do autor empirico “Nao sei por que”, marcada por
meio do emprego do verbo na primeira pessoa do singular.

E, na voz da instancia social, temos: “nem sabem o que que é ciclo”. Essa
voz, ainda que indefinida, traz a ideia de que, em geral, nem se sabe o que € um
ensino baseado em ciclos. Ela ndo é contestada, pois nenhum dos participantes
contra-argumenta; ao contrario, uma das professoras ratifica essa voz: “Nao! E, é.
Bem isso ai.”

Em seguida, novamente uma mudanga de voz enunciativa quando Ana faz
uso do déitico na primeira pessoa: ‘nem eu sei”. Nesse momento, ha um
redirecionamento enunciativo: ndo mais a voz de uma instancia social, mas a voz do
autor empirico. Nessa fala, Ana esta implicada na situagao de produgao, ou seja, a
professora anteriormente deixa transparecer que ha os que ndo sabem o que € ciclo
e, logo adiante, se coloca também como alguém que nao sabe, ndo se distanciando
da voz da instancia social. Ha, portanto, uma mudanca em curso por parte da
responsabilizagdo enunciativa, mobilizando a professora para um alinhamento em
direcdo a voz da instancia social. Portanto, as vozes da instancia social e do autor
empirico convergem. Faz-se mister lembrar que Ana, na sua atuagéo profissional,
exerce diferentes papéis. E, concomitantemente, professora participante da
comunidade de indagagao e supervisora de Lingua Portuguesa dentro da SMED.

Como, na atividade de trabalho, o debate de normas esta sempre presente,
percebemos a renormalizagdo a partir do que € exposto em relagdo ao ensino
ciclado. Por um lado, ha aqueles que buscam uma mudanca na estruturagcdo do
sistema de ensino da rede municipal visando a implantagdo dos ciclos: “eles que
foram |a e pediram para fazer ciclo”. No entanto, opondo-se a essa ideia, ha os que
sdo contra esse sistema, expressando uma valoragdo negativa. Essa fica evidente
na fala de uma das professoras, quando enfaticamente afirma: “Pelo amor de
Deus!” e, reforgcando, outra professora acrescenta: “nem sabem o que que é ciclo!”.
As marcas linguistico-discursivas, portanto, parecem indicar um debate de normas,
com a presenga de diferentes vozes, mas que trazem a tona a possibilidade de
redefinicdo de uma norma antecedente. Cabe a SMED optar pela implantagcao ou
nao do sistema ciclado, seja em uma escola, seja na rede como um todo.

Na fala de Joana, que expressa a voz da instancia social, poderiamos
identificar uma norma antecedente, embora implicita: ndo se reprova aluno no

sistema ciclado. Ou seja, por mais que néo esteja escrito, esse € um procedimento
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por parte de professores. Nesse sentido, Schneuwly (2016) fala da teoria da
sedimentagcdo da pratica. Embora o autor faca referéncia a dificuldade de
transformar o modo de fazer, de ensinar em sala de aula, a sedimentacao da pratica
€ também perceptivel nesse contexto de avaliagao por ciclos. Joana inclusive utiliza
“pratica”, ou seja, trata-se de uma acao ja instituida.

Entretanto, ha outra norma antecedente que se contrapbe a essa pratica
sedimentada: por meio de dossiés é possivel embasar uma retencdo no ensino por
ciclos. E isso que Isa faz. Ao se contrapor, mostra sua renormalizagdo atorial, pois
realiza a atividade calcada em motivos e intencdes, ndao fazendo o que normalmente
seria feito (aprovar os alunos, uma pratica sedimentada).

Dessa forma, o discurso de Isa € revelador no que concerne a sua atividade
como docente. Primeiramente a analise dos indices linguisticos-discursivos, com o
jogo enunciativo com forte poder argumentativo mostra o quanto a professora esta
implicada no seu fazer docente. Ela se posiciona, é atora no seu agir,
protagonizando a elaboracdo de dossiés bem embasados. Esse agir comprova a
renormalizagao realizada pela professora frente as normas antecedentes (implicitas).
Isa empenha-se na formulagdo de argumentos (“é um trabalho”) para endossar seu
ponto de vista frente a instancias superiores, no caso, a Secretaria Municipal de
Educacao. Ainda, traz sua experiéncia para o grupo de indagagao com o intuito de
convencer os participantes de que é possivel mudar algo que parece pre-
estabelecido (normas antecedentes).

Observamos que, para Isa, a argumentagao frente a SMED para a retengao
dos alunos esta no fato de “tu estas ali, com material sobre aquele aluno”. Dessa
forma, a renormalizagcéo atorial ocorre uma vez que consegue trazer elementos
concretos que justificam seu posicionamento e o0 emprego de um “tu” generalizante
mostra que essa pratica pode ser adotada por todo professor, basta que haja
registro de acompanhamento do aluno.

Também a questdo do acompanhamento do aluno ao longo do ano para uma
avaliacdo embasada € expressa por Alice. “E se vocés olharem isso ai tem uma
l6gica muito grande porque € uma coisa processual”’. Temos, pois, a ratificacdo de
que, na atividade de trabalho, ndo ha um a priori.

Todo esse movimento linguistico-discursivo evidencia marcas de como Isa
renormaliza o que parece ser uma norma antecedente, qual seja, ndo reprovar aluno

no sistema ciclado. Ela se opde a fala da Joana (voz de instancia social), e o faz de
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forma muito enfatica, utilizando diferentes estratégias argumentativas: a) o emprego
da expressao “por exemplo” introduz a construgcdo de seu ponto de vista sobre a
retencao de alunos por meio de exemplo de sua vivéncia como docente; b) mudanca
da déixis de “eu” para “tu”, convocando os interlocutores a aderirem a seu ponto de
vista; e c¢) emprego de modalizagao dedntica. Essa argumentacao por parte de Isa
frente ao grupo de docentes mostra sua renormalizagdo atorial, ou seja, ela nao é
agente, que apenas executa tarefas, mas € atora no desempenho de sua atividade
de trabalho, dotada de capacidades, motivos e inten¢gdes. E, de que forma ela
constréi sua atorialidade? Primeiramente tem clareza de que €& possivel
renormalizar, por isso, faz os dossiés: “eu fiz 0os cinco os cinco dossiés”. Em seguida,
mostra que isso € possivel, mas que “@ um trabalho”. E, nesse momento, convoca
os interlocutores, pois ha a presenga do “tu” neste segmento. A professora esclarece
aos interlocutores, através do exemplo, que a renormalizagcédo ocorre e, por sua acao
estar embasada - ela fez os dossiés — consegue éxito: “foram retidos”. Seu discurso
€, portanto, revelador no que concerne a sua atividade como docente.
Primeiramente a analise dos indices linguisticos-discursivos, com o jogo enunciativo
com forte poder argumentativo mostra o quanto a professora esta implicada no seu
fazer docente. Ela protagoniza sua agao e, através da elaboragao de dossiés, busca
ir de encontro a uma voz de instancia social que, implicitamente, acredita que o
aluno no sistema de ciclos ndo pode ser reprovado, 0 que parece ser uma pratica
sedimentada. Nesse sentido, observa-se uma tensido entre as normas antecedentes
(implicitas) e a clara renormalizagao realizada pela professora.

Estamos, portanto, diante de uma professora que, além de renormalizar,
como todos fazem na sua atividade de trabalho, seja de maneira consciente ou
inconsciente, busca convencer outros interlocutores dessa possibilidade, o que
mostra uma postura atorial. Para isso, no entanto, Isa ndo se distancia da norma
antecedente, mas da pratica sedimentada. Evidencia-se que Isa n&do compartilha de
praticas adotadas por outros professores. Esse posicionamento fica também

evidente no excerto a ser analisado a seguir.

4.8 DESCULPA: A SECRETARIA NAO VAI RETER

A discussédo em relagdo a avaliagdo prossegue, mas com outro viés. Se, no

excerto 5, Isa apresenta um exemplo de que € possivel a retengao de alunos, no
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excerto 6 relata-se sobre a aprovacao de alunos sem que os professores se sintam
confortaveis com a decisdo. Ou melhor, ndo decidiram pela aprovagao de duas

alunas, apenas seguiram ordens superiores.

Excerto 6:

Isa: Que tu vais acompanhando, s6 que o professor ndo gosta. Gente, ontem eu estava discutindo
até com a Raquel, que é nossa colega e que fez o PDG com a gente. Estava falando sobre isso e
disse para ela: 0 nosso grande problema, todo mundo discute o problema da educacgao, mas eu falo
assim 6 do professor que acha assim que nio quer fazer.

Nara: Claro!

Isa: Certas coisas que competem a ele! Por exemplo, um bom advogado, ele |& o seu processo la
no escritério dele, mas quando ele vai para as vias de fato, para defender a causa, ele também
estuda em casa, ele também leva trabalho para casa. O professor, ele ndo quer mais nada com
nada. Essa é a grande realidade. Tem professor que diz “eu ndo vou reter, manda adiante que eu
nao vou ficar fazendo PDG” a...

Alice: Dossié.

Isa: Dossié

Alice: Também.

Silvia: Nao vou fazer.

Isa: Entende? Tu vais fazer.

Alice: Esse ndo chega nem perto do PDG.

Isa: E olha a desculpa, assim 0, a secretaria ndo vai reter. Tu vais fazer tudo isso e a secretaria nao
vai reter. Nenhum dos cinco, quando senta dai com a assessoria la, como se fossem vocés, vem
até a escola, chamo a Maria'. Maria vem com teus alunos e dossié. Eu trouxe tudo em pastinha que
nunca ninguém tinha feito, pasta com a foto do aluno e todo o histérico dele. E dai assim “ah, Maria,
vamos ver por que que esse aluno tu acreditas que tem que reter?” Nenhum dos cinco foi
contestado. Por qué? Porque estava bem embasado!

Amanda: Bem embasado. Mas ndo tem mesmo, quando o professor perde o0 medo de, ndo tem como.
Nara: Mas Amanda, a prépria nota.

Liris: A nota € a mesma coisa.

Nara: Ela tem que ser embasada. E tem gente que prefere chegar no conselho, assinar e dizer pronto!
Alice: 43a?

Liris: Aham.

Joana: Gente, eu aprovei, nés aprovamos por ordens superiores. Ana, fecha os ouvidos. Duas
alunas que se evadiram antes do final do primeiro trimestre.

Alice: Mas por qué? Por ordens superiores?

Joana: Sim, porque as meninas apareceram la, e estavam trabalhando, falaram com a diregao,
demonstraram interesse, e dai entdo a gente deveria providenciar um trabalhinho de agora para
daqui a pouco, e burlar o sistema por falta justificada. Ai eu disse: “bom, entdo eu ndo sabia, ndo
estamos fazendo ensino a distancia? Melhor, eu ndo preciso ficar me estressando com aluno em
sala de aula.”

Isa: Por isso que eu que eu vou dizer assim 6, o problema n&o € o ciclo, ndo é o seriado, € o professor.
Amanda: Nao ¢é a nota.

André: E a estrutura, né? N&o é sé o professor.

Isa: E ai desestimula pessoas competentes a estar na area, a querer porque tém pessoas ai que
tém gas, que tém que trabalhar mais vinte anos — o meu caso, o caso da Nara, que sao pessoas
que tém que trabalhar vinte anos ainda. S6 que vinte anos trabalhar na palhagada? Dai comecga a
procurar uma outra area de atuacdo e com a nossa formacéo, a gente consegue outra area de
atuacao e nao ficar na palhagada da educacgao.

Alice: A gente ja viu essa historia ai.

Liris: A gente entra em conflito

No excerto 6, temos o relato interativo de Isa que aborda a questao de que ha
professores que nao querem realizar o trabalho que, segundo ela, lhes compete.

Nas falas posteriores, temos um discurso tedrico-misto.
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Isa, ao falar da desculpa de que a Secretaria ndo vai reter o aluno em sistema
ciclado, utiliza o relato interativo, o qual segue com a fala de outras professoras
abordando a tematica da avaliagao.

Apos o relato de Joana quanto a aprovacdo de duas alunas, temos
novamente o predominio do discurso tedrico-misto.

Quanto aos objetos de discurso, ha a introdugdo do objeto de discurso
“‘professor”. Por mais que durante as falas ja tenha(m) sido mencionado(s)
professor(es), neste caso existe mengado a um outro professor: “o professor nao
gosta”; “o professor que acha assim que nao quer fazer”; “certas coisas que
competem a ele”; “O professor, ele ndo quer mais nada com nada”; “E tem gente
que prefere chegar no conselho, assinar e dizer pronto!”. Ha, também, a retomada
de objetos de discurso, como PDG, nota (referindo-se a avaliag&o), sistema, ciclo, os
quais vao sendo retomados e reconstruidos.

Percebemos nesse excerto, mais uma vez, a instabilidade enunciativa por
parte de Isa. Inicialmente emprega um “tu” generalizante e, em seguida, menciona “o
professor’, dando a entender que se trata de outros, ndo se incluindo. Logo em
seguida, coloca-se no coletivo de professores, ao fazer uso da primeira pessoa do
plural: “0o nosso grande problema”. Com valor generalizante, emprega, também,
“todo mundo”, embora nao se inclua, o que € percebido pela utilizagdo do articulador
de oposicao “‘mas” e, em seguida, coloca-se explicitamente no discurso,
empregando a primeira pessoa: “eu falo” e, finaliza, ndo se incluindo ao dizer “do
professor”’. Essa oscilagdo aponta para o fato de que, segundo Isa, ha professores
que nao realizam o seu trabalho: “O professor, ele ndo quer mais nada com nada.
Essa é a grande realidade”, mas ela ndo faz parte desses.

Essa instabilidade enunciativa, que conduz a um menor ou maior grau de
responsabilizagdo quanto ao seu dizer, marca o processo de atorialidade. A titulo de
exemplificacdo, podemos nos deter na primeira fala de Isa do excerto 6, cujos
aspectos principais destacamos na Figura 3, a seguir: Marcamos também seu grau

de implicagao frente ao que expde.



107

Figura 3 — Instabilidade enunciativa

Construgdes impessoais / Implicagéo /
termos generalizantes responsabilizagdo enunciativa
- ATORIALIDADE + ATORIALIDADE

1 |

Tu vais acompanhando Ontem eu estava discutindo,

i . ...] nossa colega
S6 que o professor nao gosta -] g

. Fez o PDG com a gente (eu +
Todo mundo discute
outros)

Do professor que acha assim que
P < 2 (eu) estava falando

nao quer fazer
8 O nosso grande problema

Essa é a grande realidade
Mas eu falo

Fonte: Elaborada pela autora.

Percebemos o grau de implicagéo de Isa nas a¢des que realiza: discute, faz
PDG, realizando uma renormalizagao atorial. Em outros momentos, distancia-se do
que, segundo ela, outros professores fazem, os quais, conforme menciona, nao
querem nada com nada.

Nesse mesmo viés, temos a fala de Alice: “Esse n&o chega nem perto do
PDG”. O pronome demonstrativo faz referéncia ao “professor, ele ndo quer mais
nada com nada”. Ou seja, os professores que, segundo lIsa, ndo estédo
comprometidos com sua atividade de trabalho, de acordo com Alice também nao
estariam dispostos a trabalhar com os PDGs, cuja construgdo e aplicagao exigem
estudo e acompanhamento constante de todo processo. Um processo que exige
agregar os conhecimentos dos saberes constituidos e dos saberes investidos e que,
interligados, fazem surgir o polo das exigéncias ergologicas (polo Ill), fruto do
trabalho coletivo.

As falas de Isa e Alice mostram que no sistema ciclado ha avaliagdo e que um
trabalho de acompanhamento do aluno e de seu registro podem embasar sua
retencdo. Temos, portanto, um exemplo do dispositivo de trés polos abordado por

Schwartz na atividade de trabalho. Por um lado, os saberes constituidos, neste caso
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abarcando os conceitos, os conhecimentos sobre aprendizagem e avaliagcado; os
saberes investidos na atividade, em que Isa acompanha o desenvolvimento do aluno
ao longo do ano, que se configura na sua experiéncia pratica. E durante a realizacdo
da atividade de trabalho que, segundo Schwartz (2010), conforme ja abordado,
ocorrem as forgas de convocacdo e validagcdo. “As forgas de convocagao sao
necessarias porque faz-se uso das competéncias disciplinares para transformar o
mundo e as de validagao possibilitam testar o saber dessas competéncias” (2010, p.
266). Ocorre, portanto, o imbricar dos polos um e dois. O polo trés, por sua vez, faz
a ligagao entre os dois anteriores: Isa leva os dossiés dos alunos para a SMED e, de
modo conjunto, chega-se a conclusédo de reter os alunos. Segundo Durrive e
Schwartz, (2008, p. 25):

[...] o dialogo destes dois polos ndo se pode fazer frontalmente. Ele supde
uma disponibilidade — que ndo € natural — dos parceiros que operam
provisoriamente e tendencialmente nos dois polos. E necessario que emerja
entdo um terceiro polo a fim de fazer trabalhar os dois primeiros de modo
cooperativo [...]

A renormalizagao efetuada por Isa € atorial, pois ela se da conta de que, com
embasamento, é possivel argumentar frente aos seus superiores: seu conhecimento
e sua pratica sdo os subsidios necessarios para convencé-los de seu
posicionamento.

Isa afirma que ha professores que colocam como desculpa “a secretaria nao
vai reter. Tu vais fazer tudo isso e a secretaria ndo vai reter.” Ela, através do
exemplo que trouxe, derruba essa “desculpa”, ancorada em suas capacidades, com
motivos e intengdes, o que comprova sua atorialidade.

Sua atorialidade é marcada linguisticamente, mostrando o continuum de
atorialidade, conforme ja citado por Alimeida (2015), e que ilustramos no Quadro 4 a

seqguir:
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Quadro 4 — Marcas de atorialidade |

Construgoes impessoais TU (generalizante) EU
E olha a desculpa [...] a Tu vais fazer tudo isso Eu trouxe tudo em
secretaria ndo vai reter pastinha
Continuum de expressao da atorialidade + ator
+ singular
- ator
- singular

Fonte: Elaborado pela autora.

Observamos também que Carla reforca “bem embasado” e acrescenta
“‘quando o professor perde o medo de”. Ou seja, com argumento bem embasado, o
professor nao precisa ter medo: “nao tem como” e, em seguida, afirma que, com a
nota, ocorre a mesma coisa. Bruna compartilha do posicionamento de Isa ao repetir
que “ela (a nota) tem que ser embasada”’ e, além disso, emprega “tem gente”,
referindo-se a professores com valor generalizante, mas nos quais nao se inclui. Ou
seja, nao participa de um conselho sem possuir embasamento. Outros dois
professores concordam com sua fala.

Nos excertos 5 e 6, a construgdo da argumentacao dos professores vai de
encontro a fala inicial de que “é s6 para fiscalizar a pratica da, da aprovacgao por...da
promogao”. Assim, no sistema ciclado pode haver reprovagao.

Nos diferentes turnos de fala, percebe-se que existe a possibilidade de
retencdo do aluno, contanto que haja embasamento, através da elaboragéo de
dossiés e do acompanhamento da aprendizagem dos alunos ao longo do ano.
Diferentes professores se manifestam e, cada um, a sua maneira, desenvolve suas
atividades docentes, renormalizando, o que inclui também as questdes relacionadas
a avaliagdo dos alunos. Nesse sentido, convém olharmos atentamente para a
questdo da renormalizacdo. Quando nos reportamos a renormalizagao, temos as
normas antecedentes, ou seja, regras, leis e, a partir dessas, cada trabalhador
desempenha seu trabalho, renormalizando, preenchendo o vazio de normas.
Especificamente no que concerne a questdo da avaliacdo abordada na reuniao,
temos a fala de Joana que acredita que, no sistema ciclado, ndo ha reprovacéao. Ja
os demais professores, e principalmente Isa, através do relato de experiéncia de

reprovagao, evidenciam que isso € possivel. Quais sdo, entdo, as normas
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antecedentes? As normas antecedentes, as leis, as diretrizes ndo mencionam que
os alunos simplesmente devem ser aprovados. Se fosse o caso, ndo haveria
necessidade de avaliacdo e a promocao poderia ser realizada de forma automatica.
No entanto, o exemplo de Isa evidencia que ha a necessidade de acompanhamento
do aluno ao longo do ano e do registro, para possibilitar uma avaliagdo com
embasamento. Dessa forma, Isa segue o que preveem as normas antecedentes. A
fala inicial de Joana, entdo, revela que os professores que veem o sistema ciclado
como mera aprovagao, na verdade, ndo se atém a normas legais, mas a normas
antecedentes implicitas, fruto de praticas sedimentadas.

Entretanto, uma das professoras traz o relato de que foram acatadas ordens
superiores para aprovacgao de alunos. Temos, pois, um relato contrario ao exemplo
de Isa. Nesse, os professores se submetem a ordens superiores, aprovando duas
alunas, mesmo nao concordando com essa pratica. A professora menciona
inclusive: “deveria providenciar um trabalhinho” e “burlar o sistema”. Percebe-se a
indignacao por parte da professora: “Ai eu disse: “bom, entdo eu ndo sabia, nao
estamos fazendo ensino a distancia? Melhor, eu nao preciso ficar me estressando
com aluno em sala de aula”. Observamos que, mesmo sem concordar, 0s
professores atendem as ordens que lhes foram dadas: “eu aprovei, nés aprovamos”.

Diante desse relato de Joana, outras professoras concluem afirmando que a
questao levantada inicialmente, a avaliagao, passa pelo problema do professor e da
estrutura. Portanto, ndo € a avaliagdo em si, mas sua conducdo. A nao
conformidade com essa pratica pode desestimular a acdo docente. Isso podemos
perceber, no excerto 6, no desabafo de Isa: “E ai desestimula pessoas
competentes”, entre as quais se coloca: “0 meu caso’. Essa fala ocorre em
decorréncia do relato de que foram aprovadas alunas com ordens superiores.
Segundo Isa, seria “trabalhar na palhacada”. Fala inclusive em procurar outra area
de atuacéao e, repete: “e nao ficar na palhagada da educacao”. A professora Alice
confirma a situagéo, e Liris menciona que se entra em conflito. O excerto mostra o
desconforto das professoras diante de uma situacdo de aprovacao de alunas. Esse
desconforto ocorre em virtude de se seguir normas antecedentes com as quais nao
se concorda.

Observamos neste excerto o debate de normas, inclusive com desrespeito
aos 75% de frequéncia preconizados pela LDB 93/94 de 1996 necessarios para

aprovacao dos alunos. Nesse debate de normas, percebemos as dramaticas do uso
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do corpo-si. No caso desse excerto, o uso de si por si, que consiste na tentativa de
fazer valer as normas proéprias, de referéncias proprias, por meio de seus valores,
entra em conflito com o uso de si por outros, que abarcam os valores de ordem
social e que, neste caso, traduzem as ordens superiores, mesmo em desalinho com
as normas antecedentes (legislagdo). Schwartz (1995/2001) cita diferentes aspectos
na nogao de normas antecedentes. Um deles trata das restricbes de execucio
heterodeterminadas, nas quais ha a expressdao de um dogmatismo cientifico
amparado por um poder social. Outro aspecto diz respeito as construg¢des historicas,
que abarcam o patrimbénio conceitual, cientifico e cultural. Instaura-se, portanto, o
conflito de normas, que causa desestimulo na realizacdo da atividade docente: “Dai
comeca a procurar uma outra area de atuagao”.

O incdmodo expresso pelos professores remete-nos, novamente, a Schwartz
(2010), para o qual o trabalho ndo pode ser encarado como uma simples execugao
de tarefas. Conforme ja mencionado, para o autor, o meio é duplamente infiel: (i)
porque € impossivel evitar a variabilidade e a antecipacdo de normas antecedentes,
(i) porque o idéntico € invivivel para o ser humano, é nocivo a sua saude, uma vez
que a vida ndo pode ser uma submissdo ao meio, isso nao é viver. Portanto, é
impossivel e invivivel viver sob a dominagdao das normas. Dessa forma, o
trabalhador precisa gerir, a partir de suas capacidades, seus recursos e suas
escolhas, as diferentes situacdes. Ele é constantemente convocado a preencher o
vazio de normas; na atividade de trabalho, ele fara uso de si para lidar com as
lacunas. Ao gerir seu trabalho e preencher o vazio de normas, o trabalhador confere
uma dimensdo ressingularizada ao meio. Essa ressingularizagdo por parte dos
professores nao foi possivel e a mera submissao as ordens superiores, com as
quais estavam em desacordo (“A gente entra em conflito” e “trabalhar na
palhacada”), gerou desconforto.

A questao levantada mostra que o entrelacar dos trés polos abordados por
Schwartz (2010) é complexo. Esse incbmodo expresso por alguns professores,
talvez va ao encontro do posicionamento de Schwartz quando diz que “A vida nao
pode ser um estreito assujeitamento as normas, ao meio”™. Ou seja, no caso, 0s
professores ndao puderam gerir a situacdo a sua maneira. O autor acrescenta ainda

que “A vida seria impossivel sem as normas”. No entanto, essas sdo ambivalentes;

4 De acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Produgéo de Saberes”, proferido por Yves Schwartz
em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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sdo ao mesmo tempo condi¢do para os grupos humanos, mas também ferramentas
de dominagéo, de forga. Schwartz, em sua palestra, questiona: “Como entender as
normas antecedentes sem uma teoria social?”. Ao que responde que €& necessario
discutir conceitos histéricos, inserindo as normas antecedentes e outras normas nas
relacbes de forca. Segundo o autor, no que tange a dinamica da atividade no
universo das normas antecedentes, ha um nucleo de crise permanente e o debate
de normas cria historia.

Frente a esses confltos e ao debate de normas, Schwartz, em sua
explanagaos, sugere desenvolver a dinadmica do dispositivo dindmico de trés polos
no seio do qual podem se iniciar GRTs (Groupes de Rencontres du Travail — Grupos
de Encontro de Trabalho).

De acordo com o site Ergologia Brasil, existem os ORT (Observatoire et
Rencontres du Travail - Observatério e Encontros do Trabalho), que se propdéem a
contribuir na criacdo e no desenvolvimento do dispositivo dinAmico de trés polos,
com o intuito de promover intercambios entre formas variadas de saberes e de
culturas, ora mais, ora menos formalizadas ou institucionalizadas. Dessa forma, o
conflito dos professores pode ser abordado nestes Grupos de Encontro de Trabalho.

Também a fala de professores da comunidade de indagag¢ao vai ao encontro
dessa possibilidade.

Os seis excertos analisados, com suas diferentes tematicas, trazem indicios
da complexidade da atividade docente, num imbricar de forgas individuais e
coletivas. Os tipos de discurso, a construgao e reconstru¢cao dos objetos de discurso,
a instabilidade enunciativa dos docentes e os mecanismos de tomada de
responsabilidade enunciativa, seja por meio das vozes ou dos modalizadores,
apontam o posicionamento do professor frente a realizacdo do seu trabalho, mas
também nos permitem observar que, na discussdo conjunta das tematicas, ha
redirecionamentos quanto a seus posicionamentos.

No intuito de sistematizar os resultados da analise, partiremos para uma
sumarizagao do que nos parece mais relevante na emergéncia dos aspectos que
nos propomos a investigar. Para tanto, retomaremos os aspectos que se mostraram
mais significativos em cada excerto. Adotamos esse procedimento por acreditarmos

que, dessa forma, podemos melhor explicitar o percurso dos professores ao longo

5 Ainda de acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Producdo de Saberes”, proferido por Yves
Schwartz em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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da discussao das diferentes tematicas, mas que, na verdade, estao entrelagcadas e
nos possibilitam uma reflexao sobre o trabalho docente.

Iniciando pelo primeiro excerto, temos a introdugdo dos objetos de discurso
“lista”, “sistema” e “supervisora”. A construcdo desses vai sendo coletivamente
reconstruida, a medida que diferentes interlocutores contribuem para a discussao da
tematica, a qual diz respeito a um sistema de cobranca. Ou seja, os objetos de
discurso elencados nos remetem as normas antecedentes. Frente a essas, ha um
posicionamento inicialmente negativo: “é um jogo muito dificil para o professor”, ha
um “desgaste” e uma perda de tempo tentando convencer aquele que cobra

(supervisora). A Figura 4 exemplifica esse posicionamento.

Figura 4 — Resisténcia as normas antecedentes

\
Sistema de cobranga Jogo dificil Resisténcia as
Normas antecedentes —> Desgaste .~ hormas
Perda de tempo antecedentes
/

Fonte: Elaborada pela autora.

Nesse excerto, observamos que os professores veem as normas
antecedentes como um entrave para a realizagao do seu trabalho, visto que perdem
seu tempo para convencer alguém quanto ao que se pretende trabalhar. Embora
haja esse posicionamento, percebemos a renormalizagéo, pois alguns professores
expressam sua forma de realizagao das atividades, as quais sao diferentes: Isa tenta
convencer “aquele outro” quanto ao seu trabalho e Artur: “eu boto a lista do que eu
acho que precisa ser trabalhado”. Temos ai a evidéncia da renormalizacdo, sendo
realizada na perspectiva de que “cada trabalhador possui a sua histéria, com suas
caracteristicas fisicas, psiquicas e culturais”. (SCHWARTZ, 2010).

No entanto, o questionamento por parte de uma professora da SMED quanto
a haver essa cobranca na rede municipal (“Existe alguém para controlar se isso foi
dado ou nao?”) faz com que haja um redirecionamento, o que pudemos observar no

excerto 2. A Figura 5 ilustra essa mudancga de postura.
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Figura 5 — Defesa das normas antecedentes

~
“E bom que cobre, Defesa das
Normas antecedentes — para a coisa \.  normas
acontecer.” antecedentes
/

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim, diferentemente do apresentado no excerto 1, o segundo excerto
evidenciou uma mudanca de postura por parte dos professores: ha a defesa das
normas antecedentes, pois “a escola ndo pode andar a varios rumos”. A introducao
no excerto do objeto de discurso “embate”, ao qual sdo agregados outros elementos
que o qualificam, como: “ afastamento do professor da area”, “existe uma disputa”,
“briga” mostra a tensdo, o debate de normas presente na atividade de trabalho.
Vemos nos excertos 1 e 2, um movimento, as dramaticas de uso do corpo-si. Na
abordagem do trabalho como uso de si por si e de uso de si por outros, a expressao
dos professores nos indica uma construgdo coletiva, percebida por meio do
redirecionamento quanto as normas antecedentes. Nesse sentido, segundo
Schwartz (2010, p. 191), o trabalho com “[...] ‘os outros’ € uma nogao que remete a
conjuntos de estatutos muito diversos e, de uma certa maneira, muito obscuros”. O
ergologo ainda menciona “[...] entidades coletivas relativamente pertinentes”, pois,
segundo ele, “os outros estdo la através da preparagédo do trabalho, da prescrigao,
da avaliagado”. (SCHWARTZ, 2010, p. 192). Nesse percurso de analise da atividade
docente e, diante do conflito em relagdo as normas antecedentes, o excerto 3 nos
possibilitou entrever outra questdo também considerada importante para os
professores e que poderia amainar conflitos e evitar que a escola andasse a varios
rumos. E nesse sentido que uma das professoras cita a importancia da unidade
pedagogica e das reunides pedagdgicas. Ressalta também o teor dessas reunides,
permeadas por estudo. Dessa forma, observamos uma postura que defende que a
pratica precisa ser embasada pelo conhecimento epistémico. Assim sendo, as
reunides pedagogicas, da forma como descritas pelas professoras, “com estudo”,
‘com textos”, nos remetem ao dispositivo de trés polos de Schwartz. As reunides
poderiam propiciar a produgao de conhecimentos, numa interlocu¢ao que contemple

0s saberes investidos com os saberes disciplinares, académicos. E, nesse dialogo,
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emerge, entdo, o terceiro polo, que faz trabalhar os dois primeiros de modo
cooperativo, “de maneira a produzir um saber inédito a proposito da atividade
humana”. (DURRIVE; SCHWARTZ, 2008, p. 25). Na Figura 6, a seguir, ilustramos

essa jungao.

Figura 6 — Imbricagdo dos conhecimentos praxiolégico e epistémico

~N
Conhecimentos
Saberes constituidos + Saberes investidos . praxiologico e
(polo 1) na atividade (polo II) epistémico (polo ) -
y Reunides pedagogicas

\
J

Unidade pedagogica

Fonte: Elaborada pela autora.

O excerto 4 nos possibilitou avancar na questao ja aventada no excerto 3
quanto a necessidade de associar os diferentes saberes. S&o retomados objetos de
discursos, como “lista” (planos de estudos) e “supervisora” (assessoria pedagogica).
A introdugao do objeto de discurso PDG e o posicionamento de Isa frente a ele nos
remete a Schwartzé quando faz referéncia ao trabalho em conjunto. Segundo o
fildsofo, € importante o trabalho coletivo, o pensar juntos. Nesse viés, enfatiza que
nunca podemos saber por antecipagao, pois na constru¢ao do trabalho coletivo, ha
ferramentas, modos de trabalho geralmente nao visiveis, mas essenciais para
cooperar. Sao diferentes saberes, experiéncias, valores e, por isso, hao ha como
antecipar. A fala de Isa corrobora o posicionamento de Schwartz, uma vez que ela
explica para a professora que nao é possivel simplesmente “mandar pronto alguma

coisinha” para que seja contemplado nos planos de estudo (normas antecedentes).

6 De acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Producao de Saberes”, proferido por Yves Schwartz
em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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Também foi possivel verificar que a professora que ligou para Isa ndo possuia
conhecimento da norma, de como se da a elaboracdo de um PDG e que, portanto,
nao poderia haver cobranca da diretora quanto a essa questdao. Por outro lado, a
resposta de Isa indica que ela se apropriou dos pilares do PDG e um dos principios
€ justamente o fato de que ndo ha uma receita pronta, um projeto que possa
simplesmente seguir um modelo, 0 que vai ao encontro da impossibilidade de
antecipacao a qual Schwartz faz referéncia.

O excerto também nos possibilitou ver o quanto o trabalho desenvolvido pela
comunidade de indagacao se aproxima do posicionamento de Schwartz’”: “Se néo
tivermos a ideia de construir coletivamente, ai ndo sabemos para onde se vai’. O
ergologo também enfatiza a importancia de se constituirem grupos de encontro de
trabalho para dar visibilidade aos saberes de cada um. Nesse viés, temos como
exemplo tanto o trabalho da comunidade de indagagdo como também as falas de
professores que defendem a importdncia de reunides. Buscamos sintetizar, na

Figura 7, o posicionamento que emergiu do excerto.

Figura 7 — Diferentes saberes e construgao coletiva

Saberes

investidos na
Saberes constituidos atividade (polo Grupos de
[I): conhecimento
adquiridos na
elaboracao de um PDG pratica, contexto Trabalho

da escola,

conhecimento da

turma. etc.

J

Desenvolvimento de PDG

(polo I): diretrizes para + Encontro de

em sala de aula

Fonte: Elaborada pela autora.

7 Ainda de acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Producdo de Saberes”, proferido por Yves
Schwartz em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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Podemos, pois, verificar, ao longo das falas dos professores, diferentes
conceitos abordados pela ergologia, como dispositivo dinamico de trés polos, as
normas antecedentes e a renormalizacdo. As normas antecedentes, de acordo com
Schwartz em sua palestra na PUCRS (2015), podem ser microscopicas. Ressalta
ainda que essas sao o resultado de uma regulagao e que sempre abrem para o agir
coletivo.

Na sequéncia, o excerto 5 nos permitiu atentar para renormalizacdes
realizadas a partir de normas diferentes. Vimos, inicialmente, uma professora
transparecer em sua fala que no sistema ciclado ndo ha reprovacdo. No entanto,
essa nao € uma norma oficial, respaldada em alguma legislagéo, regimento ou
outros documentos que regrem o sistema de avaliagdo. Trata-se de uma pratica
sedimentada e, por estar sedimentada, ha um grupo significativo de professores que
renormalizam seu trabalho a partir dessa pratica. E uma norma implicita. Por outro
lado, a fala de Isa nos autoriza a identificar um outro tipo de renormalizacéao,
embasado em legislacdo. Seu relato, a partir de um fato concreto, nos permitiu
observar uma renormalizagdo que se contrapde a uma pratica sedimentada. Esse
movimento, como a proépria Isa ressalta “da um trabalho”, o que também comprova
que sua renormalizagdo é atorial. Ela elaborou os dossiés dos alunos, ou seja,
estava dotada de capacidades, motivos e intencdes. Essa capacidade de modificar
uma pratica sedimentada da-se por meio do conhecimento das normas. Ou seja, ela
atentou para o fato de que, com embasamento (elaboragao de dossiés), estava com
argumentos para justificar a retengao dos alunos.

As renormalizagbes mostram que, embora sejam individuais, podem ser
oriundas de normas diferentes, mesmo que abarquem a mesma area de trabalho,
conduzindo a posturas docentes distintas. Retratamos, na Figura 6, essas

diferencas.
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Figura 8 — Normas antecedentes implicita e explicita

Pratica da aprovagéo no Elaborag&o de dossiés:
sistema ciclado possibilidade de
reteng¢ao dos alunos

Pratica sedimentada

Norma antecedente
Norma antecedente

explicita
implicita -

Renormalizagao:

sempre individual
Fonte: Elaborada pela autora.

As diferentes posturas na conducdo de praticas docentes sdo também
geradoras de tensdes, o que percebemos em falas como “a gente entra em conflito”
e “desestimula pessoas competentes”, “ndo ficar na palhacada da educacéo”,
presentes no excerto 6.

Também identificamos o desconforto de alguns professores quando
simplesmente acataram as regras: “nds aprovamos por ordens superiores”. Embora
tenha havido renormalizagdo, ndo foi levado em conta o posicionamento dos
professores. Esses apenas se sujeitaram as ordens recebidas. Esse incomodo
perceptivel na fala de alguns professores em virtude da situagéo de nao alinhamento
em relagcdo as ordens recebidas, o que corrobora a afirmagao de Schwartzs,
segundo a qual “A vida ndo pode ser um estrito assujeitamento as normas, ao meio”.
Ainda segundo o ergologo, cada um quer ser sujeito de suas normas. Nesse sentido,
uma renormalizagao atorial possibilita ao professor conduzir o seu trabalho de forma
a evitar esse assujeitamento. Diante desse cenario, ha a fala de Isa que aponta a
intencdo de buscar outra area de atuacdo. Esse fato nos remete novamente a
Schwartz (2010) quando afirma que o meio € sempre infiel e que é impossivel e

invivivel estar sempre dominado por normas.

8 De acordo com curso o “Ergologia: Trabalho e Producao de Saberes”, proferido por Yves Schwartz
em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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As situacbes conflitantes podem ser identificadas por meio dos diferentes
graus de expressado da atorialidade na fala dos professores. Para explanar essa
flutuagdo enunciativa, que indiciam os graus de responsabilizagao frente ao seu

dizer, elaboramos o Quadro 5, a seguir.

Quadro 5 — Marcas de atorialidade |l

Construgoes A GENTE EU
impessoais (EU ou EU + outro)
NOS
Bruna Tem gente que
prefere chegar no
conselho, assinar e
pronto
Nés aprovamos Eu aprovei
A gente deveria Eu n&o sabia
providenciar
(A gente deveria) Eu nao preciso ficar
Joana burlar o sistema me estressando
Nao estamos
fazendo ensino a
distancia
E ai desestimula A gente consegue | O meu caso
pessoas outra area
competentes
Tém pessoas ai Com a nossa
Isa formacao
Que tém gas
Que tém que
trabalhar
Dai comeca a
procurar outra area
Alice A gente ja viu essa
histéria
Liris A gente entra em
conflito
Continuum de expressao da atorialidade + ator
+ singular
- ator
- singular

Fonte: Elaborado pela autora.

Como podemos observar, as professoras expressam sua atorialidade frente a
questao abordada de diferentes formas. Seus posicionamentos ficam evidentes por
meio das marcas de (im)pessoalidade que imprimem ao seu dizer.

Embora tenhamos identificado pelas falas dos professores as dramaticas de

uso do corpo-si, 0 debate de normas e os conflitos presentes na atividade,
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geradores de desconforto, a atorialidade presente no relato de Isa nos permite
vislumbrar alternativas diante de situacbes como as relatadas pelos professores,
seja quando falam em “esbarrar no sistema” (excerto 1) ou na aprovagao por ordens
superiores, relatado no excerto 6. O exemplo de Isa novamente nos remete a
Schwartz?, que afirma ser necessario redescobrir nosso proprio oficio, nosso préprio
trabalho, nossa forma de viver. Dessa maneira, ndo ha assujeitamento. Na
exposicao de Schwartz, ele menciona a necessidade de formagdo de Grupos de
Encontros de Trabalho, nos quais um dos objetivos € a tomada de consciéncia da
renormalizacdo, o que estamos chamando de renormalizagao atorial, a partir do
corpus estudado. Esses encontros podem ser um dos meios para difundir e
transformar as situagbes. Consoante o filésofo, € um polo de rediscussdo, uma
matriz de crescimento das renormalizacdes: “Se a renormalizacao fica inconsciente,
nao ha propulsédo para o crescimento”. O posicionamento dos professores ao longo
das discussdes das tematicas nos permite perceber a importadncia do trabalho
coletivo, das reunides e da construcao e (re)definicdo de suas posturas. A propria
constituicdo da comunidade de indagacao € um exemplo do dispositivo dindmico de
trés polos proposto por Schwartz.

Além disso, a construgdo e, mais ainda, a (re)construgdo dos objetos de
discurso ao longo das falas dos professores nos autorizam a afirmar que, a partir
das contribuicdes, houve uma redefinigdo de alguns posicionamentos, como por
exemplo, a oposic¢ao inicial em relagdo a normas antecedentes (esbarrar no sistema)
para uma posterior defesa das normas. Essa construgéo dos objetos de discurso vai
ao encontro da afirmagéo de Leite e Martins (2013, p. 44), ja citada anteriormente,
de que “os processos de Referenciagdo sao tidos como escolhas do sujeito em
funcdo de um querer dizer’. E, um querer dizer, que demonstra um movimento em
direcdo a atorialidade.

Também a presenca das instabilidades enunciativas nas falas nos conduzem
a verificar que o posicionamento em relagdo as tematicas ndo se da de forma linear
€ que uma maior ou menor presenca do locutor sinalizam diferentes pontos de vista
dos professores, os quais foram se delineando e se redefinindo nas reunides. As
instabilidades enunciativas, ora com maior, ora com menor inscricado enunciativa,

também indiciam a presencga da atorialidade. Da mesma forma, o emprego de um

9 Ainda segundo o curso o “Ergologia: Trabalho e Producdo de Saberes”, proferido por Yves Schwartz
em 25 e 26 de outubro de 2015, na PUCRS.
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“tu” sem referéncia a segunda pessoa, mas com valor generalizante, muitas vezes
conduziu o interlocutor a acompanhar a linha argumentativa, mas também o
convocou para determinada acdo: “tu tens que fazer, € um trabalho”. Em outras
falas, observamos a protecdo da face, em que o interlocutor almejava ndo se
comprometer com o exposto. Ou ainda, as diferentes vozes e os modalizadores
presentes também mostraram a remormalizagéo atorial, indicando a tomada de
responsabilidade enunciativa dos interlocutores.

Portanto, por meio das marcas linguistico-discursivas, podemos perceber os
indicios da renormalizagao atorial presente na fala dos professores. De acordo com
Schwartz (2010, p. 139),

[...] as préticas linguageiras sdao um elemento permanente, ao mesmo
tempo subjetivo e coletivo, de regulacéo, re-gulagdo, da experiéncia do
trabalho e se encontram, portanto, numa relacédo de ajustamento criador
frente a tudo o que é ressingularizacéo na atividade de trabalho.

E esse ajustamento criador que permite a emergéncia da atorialidade. Para
tanto, consoante demonstrado pelas falas dos professores, ha necessidade de
conhecimento (cadé o estudo?) e de reunides pedagdgicas para evitar que a escola
ande a varios rumos. Ou seja, ha necessidade de alinhamentos para que haja
unidade pedagogica.

As falas dos professores reverberam o imbricar do coletivo e do individual,
ratificando, pois, o que assevera Schwartz (2010, p. 192): “...] o trabalho é uma
realidade profundamente coletiva. E, ao mesmo tempo, profundamente individual,
visto que é profundamente singular”.

Dessa forma, o trabalho é resultado do individual e do coletivo. Como ja
mencionado, os professores, por meio de suas falas, nos indicam possibilidades
para que seja possivel uma renormalizagao atorial. Essa ocorre, também, a partir da
discussao coletiva, permitindo o redirecionamento de seus pontos de vista, bem
como da elaboragao de dossiés para justificar sua pratica. Dessa forma, ndo ha um
assujeitamento, gerador de conflito, de desénimo. No entanto, as falas analisadas
também indicam que o embasamento e a mudanca de uma pratica sedimentada sao
possiveis por meio de trabalho, de conhecimento das normas antecedentes. E dessa
forma que € possivel uma renormalizagdo atorial, consciente do papel que o
professor precisa desempenhar e, agindo dessa forma, distancia-se do professor

que “ndo quer nada com nada”. Para isso, faz-se necessario a consciéncia da
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renormalizacdo e uma postura de atorialidade. E, nos grupos de encontro de
trabalho, de acordo com Schwartz, ocorrem as renegociacdes e afinicdes, os
confrontos e os alinhamentos. Tudo isso na busca da construgcdo do bem comum.
Ainda segundo o ergologo, sdo esses encontros que viabilizam a redefinicdo de

normas antecedentes. Para mostrar esse caminho, elaboramos a Figura 9.

Figura 9 — Normas antecedentes e sua possibilidade de redefinicao

Normas Dramaticas  de

antecedentes uso do corpo-si; Renormalizagéo

(implicitas ou -+ Debate de _

explicitas) normas
Redifinicdo das Construcéo de Consciéncia da
normas Grupos de renormalizagdo
antecedentes o Encontros de D +

Trabalho Atorialidade

Fonte: Elaborada pela autora.

Assim sendo, a investigagdo nos possibilitou perceber a complexidade da
atividade humana, do quanto somos singulares e desempenhamos de forma unica
nosso trabalho. Por outro lado, somos frutos de uma histéria e de construcdes
coletivas. Por mais divergentes que sejamos na nossa sempre renormalizagao,
também precisamos construir convergéncias. Segundo Schwartz (2010), é a

dialética do micro e do macro. Por um lado, precisamos de uma visao cada vez mais
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ampla, sem esquecer 0 que a vida carrega. E a renormalizagao € sempre um apelo
aos saberes e ao retrabalho. Com uma renormalizagao atorial, somos protagonistas,
dotados de capacidades, motivos e intengdes e a propria renormalizacao transforma
nossos saberes. E nessa eterna dindmica que vamos nos constituindo e
desenvolvendo nossa atividade de trabalho, sempre com confrontos e ajustes, mas

objetivando a criagdo do bem comum.
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5 CONSIDERAGOES

A pesquisa realizada implica a necessidade de fechamento. E o que entdo
tentaremos fazer, embora acreditemos que, apds o percurso realizado, a
investigacdo suscite mais um inicio que uma finalizagdo e isso ndo configura um
paradoxo. Assim, sdo apenas consideragbes e nao consideracdes finais. 1sso
porque, apos langar algumas luzes sobre o trabalho docente, esperamos que mais
estudos e trabalhos possam ser empreendidos justamente para (re)pensa-lo.

Como o titulo ja indiciava, buscou-se investigar a renormalizagédo atorial.
Nesses dois termos, o imbricar de conceitos da ergologia e do interacionismo
sociodiscursivo. Partindo-se do fato de que o trabalho docente abarca atividades que
vao muito além da pratica da sala de aula, nos detivemos a analisar excertos de
reunides de um grupo de professores que, inseridos em um projeto cooperativo
entre uma secretaria municipal de educacao e a UNISINOS, fomentou discussdes e
projetos em sala de aula a partir do trabalho com projetos didaticos de género.
Nessa esfera, tomamos, pois, como objeto de estudo a expressdo dos professores
nessas reunides para investigar, a partir de dispositivos analiticos do ISD, as marcas
linguistico-discursivas que apontam para a renormalizagdo. Mas, ndo uma mera
renormalizagdo, e sim, uma renormalizagao atorial, ou seja, em que é perceptivel
que o professor ndo é apenas um agente, e sim, um ator, ou seja, um actante que é
fonte de um processo dotado de capacidades, motivos e intengdes.

Partindo do conceito de atividade de Schwartz (2006) de que sempre ha uma
distancia entre o prescrito e o real e de que cada trabalhador € unico, pode-se
afirmar que sempre havera a renormalizagdao. Ou seja, cada individuo ressignifica
seu trabalho. Nessa distancia, no debate de normas e nas dramaticas de uso do
corpo-si, esta o professor. Entdo, existindo sempre a renormalizagao, intentamos
identifica-la no trabalho docente. Para isso, os conceitos do interacionismo
sociodiscursivo, através de seus dispositivos analiticos, nos deram os subsidios
necessarios para a analise dos dados e para verificar se a renormalizacao efetuada
pelo professor é dotada de capacidades, motivos e intengdes. Ou seja, se podemos
identificar uma atorialidade por parte do docente e de que forma é expressa.

A andlise dos dados foi orientada pelas nossas perguntas de pesquisa:
Podemos verificar, através de dispositivos analiticos do ISD, marcas linguistico-

discursivas que apontam para uma renormalizacdo atorial no trabalho docente?
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Quais marcas linguistico-discursivas podem indicar que o trabalhador efetua
renormalizacbes na sua atividade de trabalho? E possivel identificarmos marcas que
indicam se o trabalhador é um ator (actante que é fonte de um processo, dotado de
capacidades, motivos e intengbes) ou um agente (actante implicado no agir, sem
que a ele sejam atribuidos capacidades, motivos e intengdes)?

As marcas linguistico-discursivas dos excertos analisados nos permitiram
corroborar a afirmacgéo de Schwartz (2000, p. 34) que enfoca o trabalho “[...] como um
lugar de debate, um espaco de possiveis sempre a negociar onde n&o existe execugao,
mas uso, e o individuo no seu todo é convocado na atividade”. Esse debate de normas
€ 0s espacgos de negociagado puderam ser percebidos ao longo dos excertos analisados,
pois as discussdes indicaram mudancgas de posicionamento, como por exemplo, uma
contrariedade em relagcdo a cobranga e sua posterior defesa. Também foi possivel
perceber as mudangas dos pontos de vista de alguns professores, observadas a
medida que havia a reconstrugao/reformulagédo de objetos de discurso (por exemplo,
supervisora — prescritora — coordenadora — suporte - apoio). Dessa forma, foi
perceptivel, nos diferentes posicionamentos e redirecionamentos, a renormalizagao.

Também as instabilidades enunciativas nos deram pistas dos diferentes graus
de inscricdo e desinscricdo enunciativa dos professores em relacdo a sua fala,
indicando niveis de implicagdo dos interlocutores frente ao seu dizer. Percebemos
uma oscilagdo enunciativa, ora marcada por constru¢gées impessoais, ora com uso
de déiticos com valor generalizante, até as constru¢gdes que sinalizavam maior grau
de implicacao do interlocutor, por meio do uso da primeira pessoa. Essas oscilagcbes
nos permitiram ver o que Almeida (2015) chama de continuum de atorialidade. Mais
que um continuum, observamos movimentos de atorialidade, com alternancias,
movimentos que nos conduzem a uma dinamica de atorialidade, a qual tentamos
ilustrar nos Quadros 3, 4 e 5.

Assim, como perseguimos ao longo da analise as marcas linguistico-
discursivas que nos indicassem, ndo somente a renormalizagdo, mas também
indicios que sinalizassem se o trabalhador é um ator (actante que é fonte de um
processo, dotado de capacidades, motivos e intengdes) ou um agente (actante
implicado no agir, sem que a ele sejam atribuidos capacidades, motivos e
intengdes), constatamos que o trabalhador é ator na sua atividade. No entanto, por
vezes, sua atorialidade € baixa, assumindo pouca responsabilizacédo frente ao seu

dizer/fazer. Em outros momentos, sua assun¢ao quanto ao que diz/faz ocorre em um
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grau maior. Assim, pudemos constatar que ha diferentes graus de atorialidade.
Dessa forma, identificar a dimensédo da atorialidade na atividade de trabalho, por
vezes, significa olhar para contornos ndo bem definidos, pois ha uma linha ténue nas
diferentes posturas do trabalhador, uma vez que suas renormalizacbes sao
resultado de sua propria construcao individual e coletiva. Dessa forma, a dindmica
do trabalho é expressa linguisticamente. H4 momentos em que o interlocutor se
coloca de forma mais atorial, implicando-se mais claramente no discurso; outras
vezes, protege a face, utiliza marcas de impessoalidade e parece querer mostrar
uma isengédo em relacao ao que diz. Dessa forma, ha baixo grau de atorialidade.

Nesse trabalho, atentamos para marcas linguistico-discursivas, como as
construgdes impessoais, valores generalizantes, construgdes na primeira pessoa,
vistas como indicios de diferentes graus de atorialidade. No entanto, embora essas
marcas sejam indicativas da dinédmica da atorialidade, futuros trabalhos podem ser
realizados objetivando a identificagcdo de outras marcas, suscitadas por outros
questionamentos e que caminhem em outra diregdo. Por exemplo, as marcas de
impessoalidade, a aparente isengao em relagao ao seu dizer, o silenciamento diante
de questdes levantadas, principalmente em momentos de reunido, podem, talvez,
também ser indicativos de graus de atorialidade. A protecdo de face poderia ser
estratégica em determinado momento e, assim, marcar também um grau diverso de
atorialidade, principalmente em situagdes de reunido, quando ha a expressao de
posicionamentos perante um grupo. Levantar estas questdes pode parecer ir de
encontro ao proposto nesta tese, mas intento mostrar o quanto a investigagcao da
tematica da atorialidade pode ainda ser frutifera, principalmente na expressao de
trabalhadores em reunides, como foi o recorte para nossa investigagao.

A flutuacdo ou graduagdo, ou ainda, dindmica da atorialidade, revelam as
escolhas do sujeito, considerando os valores por ele assumidos. Lembramos
novamente Schwartz (2007) quando faz referéncia a dificuldade de pensar o sujeito
na atividade, ndo sendo um sujeito totalmente consciente, nem totalmente
inconsciente, e as dramaticas do corpo-si estdo sempre presentes.

A dindmica da atorialidade é também a dindmica do trabalho e, retomando
Bronckart, temos que o desenvolvimento do individuo ndao ocorre de forma
permanente e linear. Esse movimento nao linear € perceptivel ao longo das falas
dos professores nas reunides. Cada professor constroi o seu agir, com suas

renormalizagdes atoriais em maior ou menor grau. Sua atividade é atravessada por
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intervengdes, construgdes e reconstrugdes, realizadas individualmente e no coletivo.
Toda essa dinamica, que ocorre com o individuo, pode ser observada através de
sua expressdo, um ato individual. No entanto, mesmo sendo uUnica de cada
professor, que possui suas vivéncias e sua trajetéria profissional, percebemos o
quanto essa expressdo pode ser redirecionada em virtude de ocorrer em um
ambiente coletivo, de professores junto a seus pares. Nesse sentido, a construgao e
reconstrugdo dos objetos de discurso por parte dos interlocutores mostraram o
quanto o individual e o coletivo estdo imbricados. Embora cada professor os profira a
partir de suas concepcgoes, essas podem ser reformuladas em virtude das
contribui¢cdes dos colegas. Assim, o olhar para a referenciagcéo, por meio da analise
da construgédo dos objetos de discurso, imprime um outro angulo para a expressao
docente, pois 0 encadeamento das falas dos professores evidencia a construcao
coletiva, ou seja, o quanto a construcdo dos objetos de discurso € realizada
coletivamente. Essas construgcdes e reconstrugdes individuais e coletivas dos
objetos de discurso corroboram, conforme ja mencionado, a afirmacao de Bronckart
(2008) de que a realidade da linguagem é constituida de praticas situadas e essas
puderam ser percebidas uma vez que nosso corpus de estudo foram reunides.

As marcas linguistico-discursivas encontradas nas falas dos professores nos
mostram que o professor € dotado de capacidades, motivos e intencdes. Se tiver
consciéncia de que sempre havera renormalizagdo na sua atividade de trabalho e
que pode fazé-la de forma atorial, estara conduzindo sua atividade sem o
assujeitamento de que fala Schwartz. Como os proprios docentes expressaram, ao
longo da discussdo, as normas antecedentes sao importantes (por exemplo, para
que haja unidade pedagdgica e para que a escola ndo ande a varios rumos). Elas
sao como a moldura de um quadro. Mas cada trabalhador pode pintar o quadro que
quiser a partir de sua renormalizagao. No entanto, a pintura, a obra de arte, é feita
pelo trabalhador (artista?) individualmente. Melhor que pintar o quadro, é saber que
o trabalho nos permite (requer?) a dinamicidade para lidar com o debate de normas.
Para lidarmos com nossas dramaticas do corpo-si, quanto maior for nosso grau de
implicagdo, maior nossa atorialidade e maior nossa possibilidade de construir
mudancas. Essas sao possiveis, como mostrado por meio das falas dos professores,
com embasamento tedrico (cadé o estudo?) e construgdo coletiva (reunides
pedagogicas, construgao de PDGs) que permitem afinar e redefinir, se for o caso, as

normas antecedentes.
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O debate de normas, de valores, estara sempre presente. Mas, de acordo
com Schwartz (2007)

[...] € preciso criar lugares em que esses debates emerjam, para que em
seguida se possa conduzir politicas acerca de bens comuns que estejam no
nivel microscopico, em relagdo dialética com o nivel mais politico, o mais
macroscopico — isso acontecendo nos dois sentidos.

Assim, na atividade de trabalho nao ha um a priori e cada trabalhador dara o
seu colorido (ou ndo) na pintura. Somos sujeitos dotados de capacidades, motivos e
intengdes e, “Apesar da inevitavel insuficiéncia dos procedimentos, incapazes de

antecipar inteiramente a complexidade de cada situacdo, o resultado € atingido
gracas a enigmatica alquimia do humano”. (SCHWARTZ, 2010, p. 187).
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ANEXO A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade de Pesquisa e Pos-Graduagio (UAP&PG)
U NIS] NOS Comité de Etica em Pesquisa (CEP)

Versdo margo/2008

UNIDADE DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMITE DE ETICA EM PESQUISA

RESOLUCAO 068/2012

O Comité de Etica em Pesquisa da Universidade do Vale do Rio dos Sinos — UNISINOS
analisou o projeto:

Projeto: N° CEP 12/054 Versio do Projeto: 16/07/2012 Versdo do TCLE: 16/07/2012

Coordenadora:
Profa. Dra. Ana Maria de Mattos Guimardes (PPG em Linguistica Aplicada)

Titulo: Géneros de Texto em Ensino: por uma formagfio continuada cooperativa para o
desenvolvimento do processo educativo de leitura e producfio textual escrita no Ensino
Fundamental.

Parecer: O projeto foi APROVADO, por estar adequado ética e metodelogicamente, conforme os

preceitos da Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Satde.

A pesquisadora deverd encaminhar relatorio anual sobre o andamento do projeto, conforme
0 previsto na Resolugdo CNS 196/96, item VII.13, letra d. Somente poderfio ser utilizados os
Termos de Consentimento onde conste a aprovagio do CEP/UNISINOS.

Sdo Leopoldo, 16 de julho de 2012.

Coordenador do CEP/UNISINOS

Av. Unisinos, 950  Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sao Leopoldo  Ric Grande do Sul  Brasil
Fone: {51) 3591-1198 ou ramal 2198 Fax: (51) 3590-8118  http:/Avww.unisinos.br
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J UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pés-Graduagio
U N ISI NOS Comité de Etica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO — TCLE

Vocé foi convidado(a) a participar de um estudo sobre o trabalho e a formag3o do professor de
lingua portuguesa em suas diferentes. O estudo estd sendo conduzido pela Prof2 Dr2@ Ana Maria de
Mattos Guimardes, em colaboragdo com a Prof8 Dr2 Dorotea Frank Kersh e suas equipes de
pesquisa. Nesta pesquisa, estamos interessados em compreender a relagdo existente entre a
formacdo continuada do professor e o trabalho realizado por ele nos diferentes espagos de
atuacdo que ele ocupa (sala de aula, escola, rede de ensino, universidade, entre outros),
observando se a formag&o continuada do professor pode operar mudangas em seu trabalho. A
participaco no projeto requer gravages de aulas desenvolvidas durante a formagdo continuada,
de reunides de formaggo, entrevistas, registros de observagdes, coleta de materiais empregados
(textos e recursos didaticos, por exemplo) e andlise e divulgacio dos dados de pesquisa gerados.

N&o ha riscos associados a sua participacio nesta pesquisa. Sua participagdo, no entanto, ajudar-
nos a construir novos conhecimentos relativos ao ensino de lingua portuguesa e a formacdo de
docentes nessa area.

As informag@es que obtivermos serdo rigorosamente confidenciais. Seu nome real sera substituido
por outro em qualquer apresentagéio ou publicagdo baseada em nosso estudo. Suas respostas a
questionarios serdo confidenciais e a participacio no estudo & totalmente voluntéria. Vocé pode se
recusar a participar ou pode se retirar, a qualquer momento, sem qualquer penalidade.

Como havera gravagdes em &udio e video, vocé tem todo o direito de revisar as transcricoes e
excluir parcial ou totalmente a gravagdo, se assim o desejar.

Se vocé decidir participar, por favor, preencha e assine a secdo que segue. Ao assinar este
documento, vocé mantém o direito de dar sua opinido, de fazer perguntas, além dos demais
direitos mencionados acima. Se vocé tem dividas ou perguntas, entre em contato comigo pelo
telefone 3590-8476 ou pelo e-mail anag@unisinos.br.

Vocé receberd uma via deste documento de consentimento, que ficarda em seu poder. Nos
agradecemos por sua colaboragéo e interesse em nosso projeto.

i CEP - [/NISINOS
Atenciosamente, CEP l‘y'.-_

Prof@ Dra@ Ana Maria de Mattos Guimarges remeee
Pesquisadora Responsavel

Concordancia do(a) professor(a) em participar:

[ = S O
| concordo em participar do projeto acima descrito.

Assinatura:
Data:

Telefones para contato:

Melhores horarios para contato:

Av. Unisinos, 950 Caixa Postal 275 CEP 93022-000 Sdc Lecpoldo  Rio Grande do Sul  Brasil
Fone: (51) 3591-1198 ou ramal 2198 Fax: (51) 3590-8118  http:/www.unisinos.br



