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Résumé: Nous proposons, dans cet article, une discussion sur la reconstitution de I’identité du
professeur de LP, cherche a analyser les représentations du travail enseignant et le groupe qui
lui sont assignées, ainsi que les impacts de ces représentations de I’enseignement / apprentissage.
A partir des hypothéses de I'Interactionnisme Socio Discursif (ISD), en conjonction avec la
théorie des représentations sociales (TRS), discuteront des effets de ces représentations pour la
formulation de 1’action du professeur de LP dans la classe selon 1’évaluation du stagiaire / futur
enseignant. Le corpus est constitu¢ d’extraits enléves de rapports produits par les stagiaires
d’observer des legons offerts dans les école privé et public dans la ville de Fortaleza.

Mots-clés: représentations sociales, identité de professeur de LP, la pratique formatif

Resumo: Propomos, neste artigo, uma discussao acerca da reconstitui¢do identitaria do professor
de LP, buscando analisar representacdes sobre o grupo professor e do trabalho que lhe ¢ atribuido,
bem como os impactos dessas representacdes sobre o processo ensino/aprendizagem. A partir dos
pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), conjugados com a Teoria das Representa¢des
Sociais (TRS), discutiremos os efeitos dessas representacdes para a (re)formulagdo do agir do
professor de LP em sala de aula sob a avaliacao do estagiario/futuro professor. O corpus € constituido
de excertos retirados de relatdrios produzidos por estagiarios ao observarem aulas de professores
da rede privada e publica do municipio de Fortaleza.

Palavras-chave: Representagdes sociais, identidade do professor de LP, pratica formativa

Introduciao

O presente trabalho' aborda as representagdes sociais (RS) relacionadas a figura
do professor de LP. Operaremos com as RS, depreendidas de relatorios, elaborados para
a disciplina de Estagio de Ensino de Lingua Oral e Escrita e Estagio em Leitura®. Enten-
demos que essa escolha tedrico-metodoldgica nos permite compreender e significar ndo
s6 como o individuo referencia a si como futuro professor, mas também como essa figura
¢ delineada pela coletividade ao longo da Histdria. Obviamente que todo o processo de
mobilizacao/atualizacdo das RS corrobora para a construcao identitaria do fazer docente.

Ao falar sobre a reconstitui¢do identitaria do professor de Lingua Portuguesa (LP),
necessario considerar o quadro interacional instaurado entre o professor, o aluno, o objeto
do conhecimento a ser trabalhado em sala de aula, ou seja, a linguagem e o estagiario.
Na interagao, transparecem os conflitos resultantes de diferentes discursos que se fazem

1 Este texto se baseia nas pesquisas concernentes ao projeto Representagoes do Professor de Lingua Ma-
terna no/para o curso de Letras, aprovado pelo colegiado do Departamento de Letras Vernaculas da UFC.

2 Os alunos, das disciplinas em questdo, observam aulas de Lingua Portuguesa nas escolas publicas e pri-
vadas de Fortaleza.
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acerca do ensino de LP, multiplas acepg¢des e abordagens, além, ¢ claro, as dificuldades
de integragdo de velhos saberes aos novos. O sujeito docente, no seu agir, reformula re-
presentagdes sobre a linguagem- do que seja certo ou errado, das nogdes de género, das
concepgOes de gramatica, das diferengas entre oralidade e escrita, enfim, hd um processo
continuo de ressignificar o que se deve ser ensinado. Objetivamos verificar as implicagdes
das RS sobre a linguagem para a identidade profissional do professor de LP.

Na primeira se¢do do artigo serdo discutidos, brevemente, os pressupostos teoricos
concernentes 2 TRS comungados com os estudos do interacionismo sociodiscursivo (ISD).

Na segunda secdo, situaremos o contexto da pesquisa, isto €, analisaremos os sujei-
tos da pesquisa, focando os efeitos da relagdo estagiario-professor, a fun¢do social do géne-
ro relatdrio e o papel da universidade na promogao da formacao do futuro professor de LP.

Na terceira e ultima se¢do, analisaremos excertos retirados de alguns relatérios,
elaborados pelos estagiarios como requisito das disciplinas Estagio em Ensino de Lingua
Oral e Escrita e Estagio em Leitura, visando compreender a (re)formulacao identitaria do
professor de LP.

As contribuicdes das RS para a (re)negociacio identitaria

Ao abordar a constituicao identitaria do professor de LP, ¢ preciso considerar as
praticas discursivas definidoras do objeto linguagem, ou seja, a figura do professor ganha-
rd determinados contornos na medida em que a concepcao desse objeto ¢ ressignificada,
revista, reavaliada. Em meio ao agir na aula de lingua, o professor deixa transparecer o
quadro representacional esbogado nos processos enunciativos, na escolha de materiais,
na postura estabelecida entre docente/discente. A sala de aula, por sua vez, apresenta-
-se como o locus ideal para que se possam perceber as mudangas e as resisténcias que
permeiam a natureza do objeto de conhecimento com o qual se opera, possibilitando-nos
compreender e analisar o cendrio atual instaurado pelo ensino de LP.

O conjunto de atitudes, crengas, expressoes apreendidas a partir da pratica educa-
tiva compora o acervo representacional mobilizado para a configuracdo da mentalidade
de ensino de lingua. Entendendo mentalidade de ensino como “vinculagdes teodricas do
professor, conscientes ou ndo, sobre o que ¢ interagir com aprendizes, sobre como en-
caminhar amostras de conhecimento ou ainda, sobre o que se constrdi com a exposi¢cao
critica a essas amostras na relagdo com esses aprendizes” (SANTOS, 2000, p. 225).

A propésito, a pratica comunicativa apresenta-se como a tnica via valida de aces-
S0 e, a0 mesmo tempo, revitalizagdo das RS. A constituicao identitaria do ser social e,
consequentemente, do grupo social ao qual esse ser pertence, deve-se ao sistema discur-
sivo garantido pelas praticas linguageiras. Na mesma razao, Bronckart e Machado (2004,
p. 135) sustentam a tese de que a andlise desse sistema pode resultar em um maior enten-
dimento da relacao linguagem e profissdo docente. Esse sistema se configura por géneros
diversos, os quais prescrevem, avaliam e interpretam determinada atividade humana (cf.
BRONCKART, 2006).

Qualquer a¢do empreendida no cotidiano se realiza a partir de um conjunto de
convicgdes internalizadas, de juizos pré-construidos, de RS, que ativamos diante de uma
situagdo concreta. Inegavel que essas representacdes nao sao tdo-somente da ordem in-
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dividual, ja que elas devem ser compartilhadas com os membros do grupo social para
que haja um minimo de coordenacdo entre as acdes e de entendimento face a unidade e
identidade desse grupo.

Moita Lopes, ao abordar a construgado identitaria docente circunscrita pelo espago
escola, afirma que

considerando a escola na vida dos individuos, ainda que, por nenhuma outra razao, pelo
menos em termos da quantidade de tempo que passam/passaram na escola, pode-se argu-
mentar que as praticas discursivas neste contexto desempenham um papel importante no
desenvolvimento de sua conscientiza¢ao sobre suas identidades e a dos outros. (MOITA
LOPES, 2006, p.310)

Nesse sentido, quando o estagiario se depara com a pratica escolar, ele se inscreve
na condi¢do de membro e, portanto, reavalia ndo sé suas escolhas, o seu agir no cotidiano
escolar, como também a do grupo de pertenca. A identidade ¢ significada e reconstitui-
da em um continuum na medida em que as representagdes sociais sobre o ser docente
emergem. Assim, a assun¢ao de lugares sociais, ao fazer uso da linguagem, identifica o
ser social “materializando (e atualizando) relagdes de nomeagdo e de poder inscritas na
lingua” (MATENCIO, 1995, p.241).

Jodelet (1989, p.36) concebe representagdo social como “uma forma de conheci-
mento, socialmente elaborado e compartilhado, tendo uma finalidade pratica e concorren-
te a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social”. A realidade ¢, portanto,
construida socialmente, assim como os saberes aos quais atribuirdo tracos a uma deter-
minada esfera social.

As RS traduzem os codigos estabelecidos pela comunidade, elas possibilitam a
acdo interpretativa do individuo em sociedade. Abric (1986, p.15-18) enumera quatro
funcdes essenciais para as RS: (i) funcdo do saber — elas possibilitam aos atores sociais
assimilarem conhecimentos diante do quadro de valores aos quais eles aderem; (ii) fun-
¢do identitaria — elas conferem ao grupo social tragos identitarios, colocando-se como
referéncia para as agdes dos membros desse grupo; (ii1) funcao de orientagcdo — elas se
prestam a guiar as agdes e, por conseguinte, a definir finalidades e antecipar reagdes (iv)
funcao justificativa — elas permitem aos atores sociais explicarem e justificarem compor-
tamentos, opinides, tomadas de posicionamentos.

E possivel concluir entdo que as RS sdo produtos simbolicos que tanto cooperam
para a compreensao do mundo como viabilizam o agir neste mundo. As RS importam tan-
to para a compreensao e construgao do individuo, como para a compreensao e constru¢ao
da sociedade, importam por ser um sistema sociocognitivo.

Conforme Bronckart (1999, p. 22), “a investigag@o interacionista se interessa,
em primeiro lugar, pelas condi¢gdes sob as quais, na espécie humana, se desenvolveram
formas particulares de organizacdo social, ao mesmo tempo que (ou sob o efeito de)
formas de interacdo de carater semiotico”. Quando o estagiario se envolve com a pratica
escolar, inevitavelmente, valer-se-a de conhecimentos, normas, simbolos construidos
coletivamente em diversas esferas sociais os quais balizardo o quadro avaliativo que o
permitira julgar o agir do outro, nesse caso, o agir do professor, em relacdo ao mundo
representado.
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Do processo de avaliagdo decorre “capacidades de acdo (um provavel poder-fa-
zer), intengdes (um querer-fazer mais ou menos sincero) e motivos (razdes de agir mais
ou menos crediveis) e que os dota, mais geralmente, dessa responsabilidade particular na
intervengdo ativa, na qual se resume o estatuto agente.” (BRONCKART, 1999, p.44) Na
condicdo de agente, o estagiario avalia as acdes ocorridas em sala de aula, inscrevendo-
-se, muitas vezes, no lugar do professor, sendo comuns falas como “Eu (ndo) faria as-
sim...”. Nessa dinamica social, o estagiario passa a ser membro e, por conseguinte, revé
seus tragos, comparando-os com os dos demais e constroi significados.

Em meio a essa negociagdo, havera condigdes propicias para a promog¢ao do de-
senvolvimento do estagidrio, ou seja, “no ambito de transagoes entre as representacdes
individuais (ou seja, as que tém sua sede numa pessoa) e as representagdes coletivas, vei-
culadas pelos pré-construidos” (BRONCKART, 1999), instaurar-se-4 o acervo referencial
para a (re)formulagdo de capacidades de atuacao.

A interagdao com o outro, reconhecido, muitas vezes, como membro, desencadeia
processos de objetivagdo e subjetivagcdo decorrentes de movimentos de convergéncia “eu
+ outro” e divergéncia “eu — outro”. A assun¢ao de papéis sociais € determinada pela alter-
nancia do sujeito que ¢ aluno e professor em formagao, sendo que o estagiario, investido
desses papéis, ora nega tragos identitarios, ora reafirma. Tais enfrentamentos produzem
efeitos tanto no plano individual, quanto no plano coletivo, visto que “o sujeito reconhe-
ce-se (a si mesmo e ao outro), do ponto de vista social e pessoal/psicolégico, como um ser
distinto do outro, como aquele que se investe de uma identidade social — professor, aluno,
leitor, escritor, pesquisador, estagiario”. (MATENCIO; SILVA, 2005, p.253).

Os efeitos representacionais na alternincia do sujeito professor-aluno-estagiario

Em geral, a posicao do estagiario diante da pratica escolar ¢ complexa, uma vez
que se deve agir (estagio de regéncia) ou pensar (estagio de observacao) como professor,
sem, de fato, sé-lo definitivamente. H4, na verdade, papéis sociais (aluno/professor) im-
bricados que conferem tragos contingenciais a atuagao desse sujeito na pratica formativa.
Inegével, no entanto, a importancia dessa etapa para a constitui¢do identitaria do futuro
professor. Através da experiéncia, o estagiario podera avaliar percursos, assumir a possi-
bilidade de erros (seus e dos seus pares!), lidar com planejamentos e imprevistos, enfim,
¢ ali, naquela pratica social, que se poderdo ancorar conhecimentos, historicizar saberes,
coletivos e particulares.

01 A oportunidade de observar a atuagdo de professores, ndo com os olhos de aluno mais com os
b
olhos de um futuro professor, foi 6tima. Poder ver e pensar a pratica pedagogica real nos deixa
menos apreensivos em relacao as nossas proprias experiéncias vindouras. (FLM e JHSL ?)

(02) O estagio, creio, ¢ um misto de frustragdes e alegrias. Desde o primeiro contato com a escola,
estive receosa quanto a voltar para aquele ambiente que ja sentia desconhecer, principalmente por
acreditar té-lo desconstruido no curso superior. Apos trés anos como estudante universitaria, ter de
voltar aos bancos escolares como uma figura impar, um curinga, que ndo se assemelha a nenhuma
das outras cartas do baralho, nao foi tarefa facil. (GMM)

3 Os excertos foram retirados de relatdrios de observacdo elaborados em dupla ou individualmente. As
sequéncias de letras expostas sdo as iniciais dos estagiarios envolvidos na elaboracao do relatério.
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A mediacdo da academia na relacdo estabelecida entre o estagiario e o professor
regente possibilitara a potencializacdo das reflexdes, das tomadas de posicionamento,
da migracdo de dados entre as esferas sociais envolvidas. A partir também da atuagdo
do coordenador do estagio, conhecimentos serao partilhados e revistos, RS tornam-se
intercambidveis. Se “na e pela mediacdo social que se constroem as regularidades cons-
titutivas dos esquemas de acao” (BRONCKART, 1999, p.22), € possivel pressupor que a
partir do acervo referencial sobre o ser/fazer docente mobilizado no processo interacio-
nal, insurgird também o acervo particular do qual o estagiario se valera para identificar,
orientar, justificar e interpretar acdes concernentes ao ensino de LP.

Bronckart (2006, p. 146) aduz que as representagdes que o agente constroi para si
podem ser identificadas de acordo com trés conjuntos:

a) as representacdes referentes ao quadro material ou fisico da agdo, a saber: a iden-
tificagdo do emissor, de eventuais co-emissores e do espago/tempo da producdo; b) as
representagdes referentes ao quadro sociossubjetivo da ag¢do verbal, a saber: o tipo de in-
teracao social em jogo, o papel social que dela decorre para o emissor (estatuto do enun-
ciador), o papel social que dela decorre para os receptores (estatuto dos destinatarios), e,
enfim, as relagdes de objetivo que podem se estabelecer entre esses dois tipos de papel
no quadro interativo em jogo; c) as outras representacdes referentes a situagdo e também
os conhecimentos disponiveis no agente, referentes a tematica que sera expressa no texto
(macroestruturas semanticas elaboradas sobre um determinado dominio de referéncia e
disponiveis na memoria).

Nota-se que representacdes relativas a situacdo de producao (onde/quando), os
papéis sociais assumidos e conferidos na pratica discursiva e, ainda, a tematica a ser ex-
pressa no texto produzido importam para a composicao do acervo particular revitalizado
em praticas de linguagem. O estagiario, portanto, fara uso das representagdes da escola,
da sala de aula, da aula de LP, da universidade, do aluno, do género relatorio, do proprio
professor da escola, além, ¢ claro, da disciplina de estagio, para expressar suas aprecia-
coes, suas avaliagdes e para efetuar suas escolhas linguisticas, textuais e discursivas a fim
de construir sua imagem na interagdo verbal.

Em uma relacdo horizontal entre o coordenador do estagio e o aluno, diante de
reflexdes decorrentes de relatos de experiéncias, garantidas por um didlogo, havera boas
chances de a fase do estagio ser proficua e significativa para a formagdo. Desse modo,
tanto conhecimentos elaborados no &mbito da academia poderdo chegar a escola, através
de trocas de saberes tedricos-metodologicos entre o estagiario e o professor titular; quan-
to aqueles, pertinentes a rotina da escola, poderdo chegar a universidade, alimentando dis-
cussoes, pesquisas e colaborando para o perfil do aluno que se quer formar na graduagao.

O estagio, portanto, passa a ser visto, sobretudo, como um lugar de pesquisa. A
sensacdo do estagiario de estar a deriva, perdido, inseguro vai, paulatinamente, cedendo
lugar a satisfacdo do encontro de ser o que se escolheu ser, ou seja, ser professor. Ao coor-
denador do estagio, caberd mediar aquele que em breve sera professor, ajuda-lo a enfren-
tar desafios, reparar descaminhos, incentivar, prestar-se a condi¢ao de “ponte” quando de
um lado esté o estagiario e do outro o professor titular.
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O género relatdrio na pratica formativa

O relatdrio € o género académico de maior prestigio em meio as praticas formati-
vas relacionadas ao estagio. Matencio (2006, p. 140) afirma que “os géneros do discurso
sao um artefato simbolico de mediagdo entre o sujeito e o outro, entre o sujeito e o objeto,
entre o sujeito e uma dada atividade e, enfim, entre o sujeito e uma certa esfera social.”
Como consequéncia a essa afirmacao, ndo ha entdo como desatrelar a histéria da consti-
tuicdo do ser social, ja que o sujeito se constitui como tal através da mediagdo simbolica
dos géneros do discurso engendrados nas situagdes sociais.

O género do discurso ¢ instrumento, artefato (cf. SCHNEUWLY, 2004 e MATENCIO,
2001, 2003, 2006), que do ponto de vista da dimensdo social ¢ estruturante do meio e
estruturado por ele e, da mesma forma, do ponto de vista individual, é estruturante do
pensamento como também estruturado por ele. Entdo, ele ndo se fecha nem na condicao
de reflexo das experiéncias coletivas, nem das experiéncias individuais; ele é fruto da
tensdo das duas dimensoes e dai resulta a sua dinamicidade pulsante, como também sua
heterogeneidade e sua movéncia.

Esse comportamento, por sua vez, ndo compromete o carater regulador que é da
natureza do género. Ele exerce o poder de ordenar semioticamente esferas sociais e de
transparecer dialogicamente propriedades dessas esferas. H4, portanto, dois tracos pre-
sentes na composi¢ao dos géneros: por um lado, tendem a uma relativa estabilidade nas
praticas sociais, possuem “unidade genérica”; por outro lado, possuem uma tendéncia
natural a inovar a fim de se adaptar a demanda comunicativa.

Entender, portanto, a natureza do género tomado para analise passa inevitavelmen-
te pelo reconhecimento de caracteristicas peculiares a determinada esfera social, como
também movimentos de rupturas, mudancas de paradigmas, (trans)formagdes ocorridas
no interior dessa esfera. Dito de outra forma, analisar os infindaveis géneros produzidos
na sociedade seria, sem duvida, reconhecer propriedades dessa sociedade, ou seja, ao se
investigarem os géneros, examina-se, sob certo angulo, a identidade de uma determinada
comunidade.

Conforme Machado (2005, p. 249), devem-se compreender os géneros como
“reguladores e como produtos das atividades sociais da linguagem.”. Considerando o
relatorio sob essa perspectiva, ele representa, (re)apresenta e materializa as condigdes
socioistoricas concernentes a esfera educativa. Evidentemente que tal aspecto também
determina e regula a discursivizacdo das RS, como também dos posicionamentos identi-
tarios (re)elaborados no percurso enunciativo.

Quando se instauram movimentos de filiagdes, de exposi¢dao de opinides a partir
da assunc¢do de papéis sociais (configurados em instancias mais intimas ou coletivas),
evidencia-se também a movéncia do sujeito na construc¢ao identitaria. Essa dinamica,
garantida por indices ideoldgicos, haja vista as implicagdes das normas sociais, ¢ incor-
porada, como reiterada pelo género.

O género relatorio, dada a sua propriedade avaliativa, conduz a metacognigao,
uma vez que o estagiario, ao verbalizar suas experiéncias, reorganiza-se, objetiva-se, ana-
lisa a si e ao outro como membro do grupo de docentes. Desse processo, decorrem agdes
reflexivas, o estagiario, portanto, passa a questionar a pratica que ird atuar, se ela se afasta
da situagdo idealizada por ele enquanto aluno da graduagdo, seu papel nessa dinamica, o
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que dificulta, o que facilita a atividade docente, percebe os possiveis desafios, limites, que
enfrentard. Sentimentos diversos emergirdo e o futuro professor devera geri-los a fim de
ir, continuamente, construindo sua identidade de professor de LP.

Desse modo, o relatério ¢ um importante instrumento para a formagao do (futuro)
professor de Lingua Portuguesa, porque (i) faz emergir vozes, muitas vezes emudecidas
por falta de espaco/oportunidades na esfera académica; (ii) viabiliza a comunicagao entre
os interlocutores envolvidos (professores, estagiarios e coordenadores do estagio), (iii)
fomenta reflexdes para repensar a pratica educativa, (iv) revela a adequacdo da discipli-
na com 0s objetivos educacionais tragados e (V) traz apontamentos para possiveis agdes
educativas reparativas.

(03) Muitos ainda sao reféns da fatidica segmentagdo dos conteudos. “Professora, essa tarefa ¢ na ma-
téria de Interpretagao de Texto ou de Gramatica? E na de Lingua Portuguesa, meu caro”. (LKFT e
LPC)

(04) Pudemos observar o quanto a professora estava desiludida com o magistério, ao ponto de realizar
a contagem regressiva, més apos meés, para saber quanto tempo falta para ela poder se aposentar.
(JTLS e LCM)

Os excertos (03) e (04) sdo reveladores de juizos de valor dos estagidrios (“mui-
tos ainda sdo reféns da fatidica segmentacao dos conteudos...” ou “pudemos observar o
quanto a professora estava desiludida com o magistério...”), de certo modo, as percepgoes
expostas corroboram para a constru¢do de uma imagem de professor da qual ele quer se
afastar e, a0 mesmo tempo, revela a inscrigdo em outro grupo de professores que desejam
pertencer. Esse processo de afastamento e aproximacao de parametros representacionais ¢
determinante para a constitui¢do identitaria do professor, porque, obviamente, traz impac-
tos para modos de pensar, expectativas, escolhas relacionadas a profissdo elegida.

Segundo Signorini (2006, p.8), géneros catalisadores sdo “géneros discursivos
que favoreceram o desencadeamento e a potencializagao de acdes e atitudes consideradas
mais produtivas para o processo de formacao, tanto do professor quanto de seus apren-
dizes”. Conforme pretendemos demonstrar, o género relatdrio cumpre papel catalisador,
porque potencializa operagdes de natureza linguistico discursiva, como também socio-
cognitiva. Pode-se citar, por exemplo, a conscientizagdo da importancia do registro para a
(re)construcao dos sujeitos, futuros professores, na promog¢ao de sua formacao.

Também para a universidade, o relatorio pode se tornar um importante recurso
para o alinhamento de objetivos educacionais tragados pelo projeto do curso, as diretrizes
oficiais e as expectativas dos alunos. Obviamente que, para tanto, ele precisa ser enca-
rado como um espaco dialogico, mediador e de pesquisa, propulsor de discussdes em
torno do que ¢ ser docente. Entretanto, sabemos que, na pratica, o que as vezes ocorre ¢ a
elaboracdo de relatdrios excessivamente descritivos, pouco criticos, visando tdo-somente
cumprir o protocolo para nota final da disciplina. Esses, por sua vez, acabam ocupando
estantes de gabinetes ou arquivos mortos nas instituigdes de ensino.

Respostas discursivas do (futuro) professor de LP

Refletir sobre a discursivizagdo do estagiario nos possibilita conhecer um pouco
mais sobre a pertinéncia, a eficicia, ou, ainda, a adequacao e satisfacdo dos objetivos tra-
cados para e pela pratica formativa. E importante salientar que todo signo se encontra in-
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dexado a um contexto social, uma vez que “a compreensdo de cada signo, interior ou ex-
terior, efetua-se em ligagdo estreita com a situacdo em que ele toma forma” (BAKHTIN,
2004, p.62).

Por conseguinte, no ambito do estagio, modos de dizer as experiéncias, as vi-
véncias, as impressoes ganham significacao tanto em relacdo a aspectos do plano mais
imediato da enunciagdo (eu/aqui/agora), quanto os concernentes a linguagem, sociedade e
ideologia. Vale ressaltar que a situagdo de acdo de linguagem torna-se operante em razao
das representacdes que o agente mobiliza e que acabam por prefigurar modelos da comu-
nidade verbal da qual participa, bem como dos géneros nela acessiveis e possiveis efeitos
de sentido no(s) outro(s).

De acordo com essa perspectiva, os textos e os géneros aos quais eles estdo vincu-
lados sdo o “lugar” onde a linguagem se materializa e representa 0 mundo. Desse ponto
de vista, “a nog¢do de linguagem recobre tanto a capacidade humana de representar o mun-
do e simboliza-lo na interagdo como o processo de simbolizacdo”. (MATENCIO, 2001,
p. 52-53). A autora acrescenta, ainda, que a linguagem deve ser vista, a0 mesmo tempo,
como “re(a)presentagdo e interacao (inter-acao, o que nao implica a auséncia de conflito
entre interlocutores); ndo ha, pois, anterioridade, mas reciprocidade de constituicdo do
sujeito e das relagdes sociais que se manifestam na atualizagao do sistema”.

Visando entender os efeitos da a¢cdo de linguagem para a constru¢do identitaria do
(futuro) professor de LP, ao se deparar, no estagio, com o espago da sala de aula, destaca-
remos e discutiremos alguns excertos retirados de relatdrios de observagao.

Quanto a acao de ensinar, os estagiarios descrevem, no relatorio, a confec¢ao de
um convite para comemoragao do dia das maes a se realizar na escola. Apds o destaque da
fala de uma aluna quanto ao que ocorrera apos aquela atividade, eles avaliam a represen-
tacdo de ensino que emerge da situacdo relatada, explicitando que a aluna nao reconhece
o momento da confec¢do do convite como de ensino, sendo a “tarefa” algo mais caracte-
ristico dessa pratica.

(05) “Professora, depois do convite vai ter tarefa?”’ A aluna nao relaciona prazer a ensino. (CPG e RSP)

(06) O que nos chamou aten¢@o ¢ que a professora ndo utilizou a palavra “erro” e sim “desvio” ao se
referir aos plurais grafados fora da norma, nos revelando que a professora tem conhecimento das
novas perspectivas no ensino de lingua portuguesa, em que ndo se concebe a ideia de certo/errado
pregada pela gramatica normativa. (ASRM e GKSS)

Observe, no excerto 06, que os estagiarios julgam a adequagao da professora a um
grupo, ao qual também intencionam demonstrar pertencer (movimento de convergéncia),
compativel com as “novas perspectivas no ensino de lingua portuguesa”. Chama a aten-
¢do o quanto a substituicdo da palavra “erro” por “desvio” ¢ determinante para a configu-
racdo e classificagcdo do grupo e, por consequéncia, para elucidar filiagdes.

07) Ap6s fazer a chamada e iniciar a aula, uma funcionaria do colégio chega a sala e pede para a professora

de lingua portuguesa ir para o laboratorio de informatica acompanhar outra turma que estava sem pro-
fessor e perguntou se eu, estagiaria, poderia ficar com a turma da sala em que estavamos. (EGCS)

A situagdo narrada ¢ recorrente na fala de estagiarios que devem acompanhar aulas
como requisito das disciplinas relacionadas ao estagio de observacdo. Instaura-se ai um
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impasse, se, por um lado, eles foram orientados a s6 assumirem a regéncia no momento
adequado, sob orientagdo e planejamento; por outro, sabem o quanto ¢ constrangedor e
negativo se indisporem com o professor titular que os receberam. Nao ¢ raro relatos de
que o estagiario € visto como “quebra-galho”, “tampa-buraco”, no dia a dia das escolas.
Muitos professores titulares nao fazem distingdo entre o estagio de regéncia e o de obser-

vacdo, demandando e exigindo a colaboragao do estagiario.

O papel do estagiario ¢ a todo o momento colocado em xeque quando ele esta
diante da sala observada. H4 comparagdes por parte dos alunos sobre as duas figuras
ali presentes (professor titular e estagiario), jogos de poder tornam-se mais evidentes,
exigindo seguranca e clareza quanto a a¢do que cada um ird desempenhar, sob pena de
comprometer o bom andamento da aula e da experiéncia do estagio.

(08) Depois que a professora passou por ela e deu-lhe as costas, levantou-se novamente para devolver
o livro. Nesse momento, ela olhou para mim e viu que eu a observava. Abriu um sorriso travesso,
como se soubesse que eu ndo diria nada por ter estado um dia em seu lugar e sentou. Nao disse
nada, de fato, por pensar que eu ndo poderia intervir mais do que ja intervia estando ali. (GMM)

Quanto a aula de LP, ¢ frequente a critica a separacdo em areas: Literatura, Redacao
ou Producdo Textual e Gramatica. Em geral, os estagidrios posicionam-se contrarios a tal
pratica, porque acreditam comprometer a visao de lingua que se deseja construir, impe-
rando uma representacao de algo descontinuo, fragmentado e estatico. Ressaltam, ain-
da, que, muitas vezes, profissionais diferentes atuardo nessas areas, o que dificultaria o
continuum da aula, bem como uma visdo de lingua condizente com os pressupostos da
Linguistica Aplicada.

(09) O problema consiste em que, embora a apostila ndo seja dividida, a escola divide as quatro ou
cinco aulas de Portugués semanais em: duas ou trés aulas de Portugués (Gramatica), uma aula de
Produgdo Textual e uma aula de Literatura, e, além disso, muitas vezes ¢ um professor diferente
que leciona cada uma dessas “subdisciplinas”, o que dificulta muito o trabalho dos mesmos, bem
como a utilizagdo das apostilas. (JTLS e LCM)

(10) Acredito vir da divisao entre as disciplinas de lingua portuguesa a maior dificuldade dos professo-
res: ¢ preciso dividir também o raciocinio, pois, se o assunto da aula de producao textual nao foi
concluido, ndo pode ser retomado na aula de literatura na mesma semana, correndo o risco da ma-
téria da ultima ficar atrasada, tendo de ser retomado na semana seguinte. Isso ¢ agravado quando
sdo professores e livros diferentes para cada disciplina. (GMM)

Especificamente sobre o ensino da gramatica, os estagiarios salientam a maneira
equivocada com que ela ¢ trabalhada em sala de aula, avaliam se tratar de uma pers-
pectiva de ensino tradicional, na qual predomina o excesso de regras, a ideia de erro e a
necessidade de memorizagao. Tal abordagem acabaria acarretando aulas macantes, pouco
criativas, a lingua, segundo os relatos, ¢ vista como a propria gramatica normativa.

De acordo com os PCNs (1998, p.28), “ndo se justifica tratar o ensino gramatical
desarticulado das praticas de linguagem (...) Em funcdo disso, dicute-se se ha ou ndo
necessidade de ensinar gramatica. Mas essa € uma falsa questdo: a questdo verdadeira ¢
0 que, para que e como ensina-la”. Ao que parece, muito ha o que fazer para, de fato, os
objetivos educacionais tragcados pelos PCNs possam se tornar realidade nas escolas, inu-
meros sdo os apontamentos depreendidos dos relatorios que nos fazem refletir sob até que
ponto houve mudangas efetivas acerca do ensino da analise linguistica.
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(11) Foi desse grupo que uma aluna perguntou o que era gramatica normativa, se referindo ao enuncia-
do da questdo que foi mencionada acima. A professora responde que gramatica normativa ¢ uma
lei a qual devemos nos adequar, asseverando assim o carater ditatorial associado ao ensino de lin-
gua portuguesa. Isso ¢ tdo verdade que apds a resposta da professora a aluna ndo ousou questionar
nada mais durante o restante da aula. (ASRM e GKSS)

(12) O que averiguamos ¢ que o que se estuda durante anos na faculdade nao ¢ muito aplicado nas salas
de aula: sdo esquecidas as discussdes acerca de como incrementar o ensino de Lingua Portuguesa
nas escolas publicas e particulares; sdo esquecidas as possibilidades de relacionar o conhecimento
prévio do aluno com o que sera lecionado sobre o ensino da disciplina de Lingua Portuguesa; ¢
esquecido, inclusive, que o estudo da Lingua Portuguesa vai bem além do “decorar” regras grama-
ticais. (AASS e TVP)

(13) O professor utilizou os termos por nds transcritos entre aspas, pois nem mesmo afirmou que os
adjuntos adverbiais expressavam idéias, falou somente em classificagdo e na importancia em do-
minar as regras gramaticais para a avaliagdo bimestral. (MJSA)

(14) Texto ¢é trabalhado como pretexto para o tratamento de aspectos gramaticais (MML)

Segundo os PCNs (1998, p.19), o texto deve configurar a unidade de ensino nas
aulas de LP, de forma que “durante os oito anos do ensino fundamental, cada aluno se
torne capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de assumir a pala-
vra e, como cidadado, de produzir textos eficazes nas mais variadas situagdes”. Contudo,
conforme as impressdes de alguns estagiarios, o trabalho com o texto ¢ desenvolvido de
forma equivocada, escamoteando uma pratica arraigada da busca incessante por aspectos
gramaticais.

Observa-se, portanto, que os estagiarios descrevem situacdes de ensino, as quais
avaliam serem distantes daquelas pretendidas pelas discussdes sobre o ensino de LP pro-
movidas pelas instancias formativas, pela doutrina, pelos documentos oficiais, enfim,
pelas pessoas envolvidas com a pratica educativa de LP. O discurso defendido nesses
ambitos € de que a escola deve primar pelo aprimoramento da competéncia comunicativa
de seus alunos, visando ao uso eficiente da lingua nas diversas praticas sociais. Nesse
sentido, Travaglia (2003, p.17) menciona que o ensino de lingua materna “se justifica
prioritariamente pelo objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios
da lingua (falante, escritor/ouvinte, leitor), isto ¢, a capacidade de empregar adequada-
mente a lingua nas diversas situagdes de comunicagdo”.

Para pensar no desenvolvimento da competéncia comunicativa ndo ha como pres-
cindir da no¢ao de género, uma vez que aprender a lidar com a lingua nao ¢ s6 ter cons-
ciéncia de aspectos cognitivos, gramaticais, mas também culturais. Através do contato
e da andlise critica dos diversos géneros (orais e escritos), os alunos terdo oportunidade
de apropriarem do funcionamento da lingua, de reconhecerem a variagdo e mudanga lin-
guistica e de perceberem os multiplos e intrigantes efeitos de sentido no(s) outro(s) que a
expressdo pode provocar. Assim, o aluno podera reavaliar representagdes sobre a lingua,
entender que ela ¢ dindmica e heterogénea.

Vejamos os apontamentos dos estagiarios sobre a relacdo género e ensino nas
aulas de LP observadas.

(15) O ensino dos géneros textuais ¢ abordado de forma bastante superficial, pois os professores ndo
levam os alunos a reflexdo da realidade em que vivem, tampouco sdo ensinados os propdsitos
comunicativos e a importancia destes. (MML)
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(16) Penso que poderiam ter sido melhor explorados os géneros trazidos pelo livro didatico. (ESA)

(17) O professor trabalha com o género de maneira tradicional (CPR)

Apesar de os estagiarios relatarem ocorréncias relativas ao trabalho com os gé-
neros, eles salientam que o ensino, muitas vezes, nao ¢ satisfatorio, porque o professor
privilegia géneros escolarizados, como ¢ o caso da reda¢do, e, quando variam, a aborda-
gem ¢ superficial, tradicional e estruturalista. Contudo, € preciso afirmar que h4, em uma
frequéncia menor, relatos de situagcdes bem sucedidas de ensino de géneros.

(18) O docente optou por trabalhar um pouco com as caracteristicas do género noticia jornalistica. O
docente afirmou que uma noticia poderia ser veiculada por outros meios [suportes], o que, em
determinados casos, desencadearia uma mudanga no género. Ele exemplificou afirmando que uma
noticia poderia ser dada através de uma carta, mas ja se trataria de outro género (...) Depois, soli-
citou aos grupos que construissem uma noticia com um tema da atualidade. (LKT ¢ LPC)

Especificamente sobre os géneros orais, varios foram os relatos ressaltando a qua-
se inexisténcia de um plano de aula cujo foco seja a oralidade. Quando questionados,
pelos estagiarios, sobre como ¢ feito o trabalho acerca dessa modalidade da lingua, os
professores titulares responderam, por exemplo, que, eventualmente, corrigem oralmente
o0s exercicios propostos ou solicitam aos alunos que fagam a leitura em voz alta. Segundo
0s estagiarios, pensar os géneros orais (seminarios, mesas-redondas, comunicagdes orais,
debates, entre outros) como objeto de ensino raramente ocorre, e, caso observado, ha cri-
ticas quanto a sua execucao e analise.

(19) Nota-se, além do pouco espaco dado a oralidade, que o foco da atengdo, como diz PLANTIN
(2008) recai apenas no produto. O processo, que contém as estruturas tipicas da oralidade, ndo ¢
enfocado. (AME)

(20) A lingua oral continua em segundo plano no processo de ensino — aprendizagem de lingua por-
tuguesa, sendo confundida muitas vezes com leitura de textos ou mesmo das respostas feitas de
forma escrita. (METP e MNN)

(21) Perguntei quando a professora trabalhava a oralidade, ela disse que era na corre¢ao de trabalhos.
(MLS)

Tais relatos sinalizam que ainda a escrita ¢ valorizada em detrimento da orali-
dade (grafocentrismo) e que, portanto, o ensino da oralidade deve ser ressignificado, ja
que “nao ha uma dicotomia real entre fala e escrita, seja do ponto de vista das praticas
sociais ou dos fenomenos linguisticos produzidos.” (MARCUSCHI, 2008, p. 47) Vale
destacar o que os PCNs (1998, p.25) preconizam quanto ao ensino dessa modalidade, ao
delegar a escola o papel de “ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no planejamento
e realizacao de apresentagdes publicas: realizagdo de entrevistas, debates, seminarios,
apresentacoes teatrais etc”. Acrescentam, ainda, que “a aprendizagem de procedimentos
apropriados de fala e de escuta, em contextos publicos, dificilmente ocorrera se a escola
ndo tomar para si a tarefa de promoveé-la”.

Sobre atividades de leitura em sala de aula, os estagiarios apontaram algumas pra-
ticas que também remetem ao ensino tradicional. Eles criticaram o fato de que a leitura,
no cotidiano escolar, esteja mais voltada para a decodificagcdo do que para a compreensao,
tal pratica contrariaria também os PCNs (1998, p.19), tendo em vista que “a razao de ser
das propostas de leitura e escuta ¢ a compreensao ativa e nao a decodificagdo e o siléncio”.

ESTUDOS LINGUISTICOS, Sio Paulo, 42 (2): p. 824-837, maio-ago 2013 834



(22) A aula de leitura se resume em aula de Literatura. H4 um privilégio dos géneros literarios nas
atividades de leitura em sala. (HE e KA)

(23) Na leitura, ndo houve exploragdo da imagem. A professora so se preocupou em ir logo para o texto
e, em seguida, que os alunos fizessem os exercicios de interpretacdo do livro. (CPG ¢ RSP)

(24) A professora ndo preparou a turma para a leitura das charges. (CS e LF)

(25) Vocés devem ler 3X o texto entregue. (LR e TVA)

Para Solé (1996, p.33), a problematica do ensino de leitura na escola nao se limita
ao nivel do método, mas ao nivel da conceituag¢ao do que ¢ leitura, da maneira em que €
avaliada pelos professores, do espaco que ocupa nos projetos curriculares da escola, das
estratégias para aprimora-la e, portanto, das propostas metodologicas que se adotam para
ensina-la. Para que a leitura nao se torne uma atividade metodica, cansativa, desinteres-
sante, necessario se faz reconhecer os propdsitos da leitura, o que se quer daquele texto,
ou seja, “a leitura que ndo surge de uma necessidade para chegar a um proposito nao €
propriamente leitura”(KLEIMAN, 2004, p. 35).

Consideracoes finais

A andlise das representagdes sobre o ser e o fazer docente, possibilita-nos dese-
nhar um quadro identitario, embora sucinto, relacionado a esse grupo e, ainda, reconhecer
percursos de pertencimento e de afastamento do (futuro)professor. A partir desse quadro,
revelam-se sentimentos diversos - expectativas, frustragoes, satisfagdes, insegurancas -,
os quais sinalizam aspectos concernentes a esfera educativa, seja considerando a instan-
cia formativa (adequacao dos propositos curriculares do curso a demanda com a qual o
graduando ird se deparar), seja considerando a instancia escolar (possiveis resisténcias a
mudanga, dificuldades na implementacdo de agdes, problemas recorrentes, experiéncias
bem sucedidas).

A aproximacao dessas duas instancias importa, porque elucida aspectos relevan-
tes para a promogao de ajustes na politica educacional voltada para a formacao inicial
e continuada de professores. E preciso dar vazdo as vozes para poder compreendé-las,
o estagiario, sujeito polifonico, fala por si, mas também pelo outro que ele observa.
Acreditamos que as representagoes, atualizadas pelos textos que compdem a rede discur-
siva da atividade do estagio, podem ser reveladoras de indicios da identidade profissional
do grupo de pertenca.

Diante do quadro preocupante em que a educagdo se encontra nesse pais, nao ha
como negarmos a necessidade de mudangas efetivas, reais, no cotidiano escolar. Nao po-
demos nos esquivar da nossa responsabilidade como educadores nesse processo.
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