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Resumo: Este artigo objetiva apresentar resultados de um estudo sobre a formagao de professores
de francés como lingua estrangeira (LE), dando destaque ao papel das entrevistas em
autoconfrontacio como uma maneira de criar didlogos sobre a atividade de trabalho. Para tanto,
criamos um curso que combinou trés perspectivas teoricas: 1) a Clinica da Atividade (CLOT,
2001a); 11) a Ergonomia da Atividade (FAITA, 2004); iii) a engenharia didatica (DOLZ, 2016). As
andlises das entrevistas, com base no modelo tedrico-metodologico do interacionismo
sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006), evidenciaram que a autoconfrontacio permite o
contato de professores mais e menos experientes que, ao discutirem sobre suas aulas filmadas,
verbalizam os obstaculos encontrados e contribuem para encontrar solugdes para esses obsticulos.
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INTRODUCAO

Apesar de constantemente estudado e amplamente discutido, o campo da
formacio de professores continua suscitando debates e controvérsias. Se, por um
lado, hda muitas pesquisas e empenho nesse campo, por outro, os resultados,
medidos por meio da avaliacio do desempenho dos alunos, parecem nio refletir
os esforcos e estudos. Saujat (2004) colocou em questiao o fato de avaliarmos o
trabalho do professor levando em conta os resultados dos alunos em provas e
concursos. Para ele, os paradigmas que consideravam que o “efeito professor”
tinha um impacto preponderante nas aprendizagens escolares foram sendo, mais
recentemente, substituidos pela ideia de que ha varios tipos de variaveis que
mcidem no desempenho dos alunos. Nessa perspectiva, a ideia da “eficicia do
professor como um em-si” (BRESSOUX, 1994, p. 41), ou seja, algo
mtrinsicamente associado ao professor, perde sua for¢a e as diferentes
abordagens comec¢am a considerar uma concepciao mais “interativa da eficacia
dos professores” (SAUJAT, 2004a, p. 6).

Nesse sentido, algumas pesquisas comecaram a levar em conta uma visao
mais ampliada e mais interativa do trabalho docente. Saujat (2004a) menciona
que o trabalho dos professores tem efeito sobre seu objeto (a organizacio do
trabalho de aprendizagem dos alunos), mas, também, sobre os proprios
professores, pois eles se transformam durante a realizacio de seu trabalho. E
nesse sentido que devemos compreender a concep¢iao mais interativa da
“eficacia” dos professores.

Nossa contribui¢io se encaixa precisamente nesse debate: como podemos
levar em conta uma concepcio mais interativa no que diz respeito ao trabalho
docente e as suas realizacoes, considerando a aprendizagem dos alunos, mas,
também, o trabalho docente? Em outras palavras, como podemos reunir as
reflexdes sobre o ponto de vista do professor e, mais do que 1sso, sobre um ponto
de vista multiplo, que combina didatica, ergonomia e pedagogia? (DEVOLVE;
POUDOU-ZERBATO, 1998).

Para respondermos a essa questio, temos realizado uma série de estudos
que procuram compreender a complexidade do trabalho docente, com seus
multiplos direcionamentos, pois, enquanto “atividade dirigida”, a atividade de
trabalho tem vérios destinatarios (por exemplo, no caso do trabalho docente,
alunos, pais de alunos, colegas, diretores, coordenadores etc.), a0 mesmo tempo
em que se encontra entre uma série de prescricoes descendentes (a Instituicao
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Escolar, o sistema de ensino etc.) e ascendentes (por exemplo, as demandas dos

alunos e de seus pais) (DANIELLOU, 2002).

Fol nesse contexto que surgiram as pesquisas desenvolvidas pelo grupo
ALTER-AGE-CNPq, que procuraram encontrar uma outra maneira de formar
professores, dando importincia aos estudos sobre o trabalho docente, que
propoem a utilizacio de métodos “indiretos”, como a instruc¢ao ao sosia (CLOT,
2001b, ODDONE et al, 1981) e a autoconfrontacio com objetivos formativos
(LOUSADA, 2006, 2017a, 2017b).

Filiando-nos a esse modelo de formacio docente, propusemos um curso
de formacao de professores de Francés como Lingua Estrangeira (FLE) que se
baseou em duas concepg¢des norteadoras:

a) o ensino como trabalho. Nessa concepcio, apoiando-nos em Machado
(2004), opomo-nos a ideia de que o trabalho docente se assemelha a uma missio
e de que o professor tem um dom para exercer seu métier e sustentamos a ideia
de que o trabalho de ensino deve ser visto como qualquer outro trabalho e,
portanto, deve também ser ensinado. Nessa linha de pensamento, adotamos
métodos e conceitos de algumas das Ciéncias do Trabalho, tais como a Clinica
da Atividade (CLOT, 1999, 2001) e a Ergonomia da Atividade dos Profissionais
da Educacio (FAITA, 2004, AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004), como veremos

a seguir;

b) a engenharia diditica como inova¢ao na abordagem de ensino de LE.
Nessa concep¢ao, com base nas propostas genebrinas (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004), adotamos a proposta da transposicio dos savoirs savants (por exemplo, o
conhecimento dos géneros) para refletir sobre os saberes a ensinar em sala de
aula.

Com base nessas concepcoes, neste artigo, temos por objetivo apresentar
uma andlise sobre o papel das entrevistas em autoconfrontacio como uma
maneira de criar didlogos sobre a atividade de trabalho do professor, que os
exponham a diferentes maneiras de fazer, reunindo professores mais ¢ menos
experientes, e fazendo com que os obsticulos enfrentados sejam
verbalizados/representados e discutidos. Dessa forma, mostraremos como, no
curso de formacio, que procurou aliar objetivos epistémicos e praxioldgicos
(BULEA, BRONCKART, 2010), houve uma coconstrucao de saberes do métier
de professor, ou seja, maneiras de fazer o trabalho (LOUSADA, 2017a), ou, em
outras palavras, saberes para ensinar (HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009).
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PRESSUPOSTOS TEORICOS

Nosso quadro teorico basilar parte da orlentagao epistemologica geral do
Interacionismo Social, em sua vertente vygotskiana (VYGOTSKI, 1997) e, a
partir dessa base, articula outras contribuicdes tedricas, como: 1) a Clinica da
Atvidade (CLOT, 1999, 2001a); 11) a Ergonomia da Atividade dos profissionais
da Educacio (FAITA, 2004; SAUJAT, 2004a); ii) o Interacionismo
sociodiscursivo (BRONCKART, 1999, 2006, 2008) e seus aportes no campo da
Engenharia Didatica (DOLZ, 2016).

Para a discussio que trazemos neste artigo, abordaremos apenas alguns dos
conceitos que nos permitirdo discutir os resultados, partindo das linhas teéricas
que adotamos e que elencamos acima. Em seguida, apresentaremos nossos
procedimentos metodologicos, explicando o curso de formacio, a realizacao das
entrevistas em autoconfrontacio e os procedimentos de andlise. Por fim,
teceremos nossas conclusoes, com vistas a discutir o papel da autoconfrontacio
na coconstru¢io de saberes do métier de professor, bem como refletir sobre
nosso dispositivo de formacio.

UMA CONTRIBUICAO DA CLINICA DA ATIVIDADE: OS
METODOS INDIRETOS COMO INSTRUMENTOS PARA UMA
TRANSFORMACAO DA EXPERIENCIA VIVIDA NA
ATIVIDADE DE TRABALHO

Partindo dos conceitos vygotskianos (VYGOTSKI, 1997) como
desenvolvimento, nstrumento e relacoes entre pensamento e linguagem, a
Clinica da Atividade procura aliar duas tradi¢oes diferentes: a ergonomia
francofona e a psicopatologia do trabalho (CLOT, 2001a), cuja proposta € a de
compreender o trabalho para transforma-lo. Justamente, a Clinica da Atividade
inverte esse bindémio, propondo transformar o trabalho para compreendé-lo.
Esse novo sentido parte da concepgio vygotskiana, segundo a qual é necessario
colocar um corpo em movimento para estudar seu desenvolvimento, criando,
assim, condi¢des para que os trabalhadores modifiquem sua prépria situacio de
trabalho.

Para atingir esse objetivo, pesquisadores como Clot (2001b) e Faita e Vieira

(2003) procuraram revisitar métodos usados nos anos 70, como a instrucio ao
sosia, proposta por Oddone et al (1981) e retomada por Clot (2001b) e criar
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métodos como a autoconfrontacio (FAITA, VIEIRA, 2008), com o proposito de
fazer com que esses métodos se tornem instrumentos para que a experiéncia do
trabalhador em relacio a seu trabalho nio se limite a experiéncia direta, mas
possa ser observada a distincia, ou seja, fazendo com que os trabalhadores sejam
observadores de sua propria atividade de trabalho. Na verdade, ¢ a transformacio
do estatuto subjetivo da observacio, ou seja, o fato de que o trabalhador, por meio
das gravacoes em dudio ou video propostas nos métodos, se torna um observador
de sua prépria atividade de trabalho, que da a esses métodos o cardter “indireto”,
no sentido vygotskiano, pois permite ao sujeito acessar sua experiéncia vivida em
outro momento, distanciando-se da experiéncia direta e fazendo com que a
observac¢ao da atividade de trabalho, em um momento posterior, por meio das
gravacoes, se torne uma outra experiéncia. Nos dizeres de Clot (2001a, p. 10), a
experiéncia vivida se torna, assim, uma maneira de viver outras experiéncias. Esse
desenvolvimento subjetivo €, para ele, um desenvolvimento da consciéncia. A
mstrucio ao sosia e a autoconfrontacio se tornam, assim, Instrumentos
psicolégicos (CLOT, 2001a, p. 9) para que os trabalhadores se tornem os
protagonistas da observacao e da anilise de seu trabalho e de seus pares.

A autoconfrontacio (FAITA, VIEIRA, 2003), método usado em nosso
curso de formagio, se realiza nas seguintes etapas:

- primeiramente, ocorrem a observaciao das situacoes de trabalho pelo
interveniente e as discussdoes com os trabalhadores sobre suas dificuldades na
realizacio do trabalho. A partir dessas discussoes, os trabalhadores escolhem as
situacoes de trabalho que gostariam de ser filmadas e quem serd filmado no
exercicio do métier. Deve haver, no minimo, dois trabalhadores que se dispoem
a serem filmados durante a realizacio da mesma atividade de trabalho. Esse
momento longo, de observacio e discussao, que precede as filmagens é chamado
de “constituicio do coletivo”;

- em seguida, filmagem das situacoes de trabalho escolhidas pelos
trabalhadores;

- ap6s as filmagens, os trabalhadores sio convidados a assistirem ao video
de sua atividade de trabalho, junto com o interveniente. Este faz perguntas sobre
os “estranhamentos” que percebe na atividade de trabalho, fazendo com que o
trabalhador veja sua atividade de outro ponto de vista, afastando-se das acoes que
realiza mecanicamente, sem indagar-se porqué. Trata-se da autoconfrontacio
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simples (ACS), que ¢ feita com cada um dos trabalhadores que foram filmados e
que €, também, filmada;

- em um momento posterior, os dois trabalhadores se rednem com o
mterveniente, para assistir aos dois videos, um trabalhador fazendo comentarios
sobre a atividade do outro. O interveniente regula o debate e faz perguntas
também. A entrevista ocorre na base dos estranhamentos da ACS, em relacio a
mesma atividade, mas executada por outro e ¢é, também, filmada. Trata-se da
autoconfrontacio cruzada (ACC);

- finalmente, chega 0 momento de restituir esse trabalho, feito apenas com
alguns trabalhadores, ao coletivo. Os trabalhadores filmados, que participaram
das autoconfrontacoes, escolhem trechos que gostariam de compartilhar com os
colegas, tendo em mente as dificuldades no trabalho que foram mencionadas nas
primeiras reunides. A reuniio ocorre com o coletivo de trabalhadores, a
observacio coletiva dos videos selecionados pelos trabalhadores voluntirios e hi
discussio sobre os pontos escolhidos por eles na primeira etapa do trabalho.
Busca-se, nesse momento, trazer transformacoes a situacio de trabalho, operadas
pelos proprios trabalhadores.

No curso de formacio que propusemos, utilizamos as autoconfrontacoes
com os professores em formacio, para que eles pudessem discutir sobre suas
aulas e trazer para o curso os debates sobre a realiza¢ao de seu trabalho. No
entanto, como veremos mais a frente, tinhamos quatro professores em formacio
que atuaram juntos na ministra¢io das aulas. Portanto, realizamos a ACS em
duplas e, na ACC, tivemos quatro professores participando do debate sobre duas
aulas filmadas.

Outra diferenca importante do método da AC tal como ele fol proposto
(FAITA, VIEIRA 2008) e utilizado por inimeros pesquisadores do campo da
analise do trabalho, foi o fato de que usamos o método para a formacio docente
€ nio para transformar a situacao de trabalho dos professores. Na verdade, como
parte do curso, os professores em formacao tiveram que dar aulas em uma classe
que nao era a deles e nio tinham nenhuma relacio de trabalho com aquele
contexto. Portanto, visamos apenas o desenvolvimento dos professores em
relaciio a sua atividade de trabalho, de forma coletiva, e nio de suas respectivas
situacoes de trabalho. Apesar dessa grande diferenca, procuramos guardar alguns
pontos importantes da AC, para permitir que ela tivesse 0 mesmo papel no
desenvolvimento dos professores: procuramos criar, com o grupo de professores

v. 22 n. 52, out./dez. 2020



222

em formacio, um pequeno coletivo e buscamos abordar suas dificuldades, antes
de iniciarmos as filmagens; as filmagens das aulas foram uma demanda dos
professores e seguimos todas as etapas propostas pelo método; no final,
trouxemos a discussio para o “coletivo” de professores em formacio, que
acompanharam o curso.

Nosso objetivo, desde o 1nicio, fol o desenvolvimento da atividade de
trabalho dos professores em formacio. Dessa forma, distanciamo-nos dos que
utilizam o método da AC apenas como uma maneira de coletar dados para
pesquisas e aproximamo-nos do uso que tem sido feito dele por formadores de
professores, como veremos a seguir.

UMA CONTRIBUICAO DA ERGONOMIA DA ATIVIDADE DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO: O FOCO NO TRABALHO DE
ENSINAR

Se, na Clinica da Atividade sio propostas intervencoes em diversas
atividades profissionais, no grupo de pesquisadores da Ergonomia da Atividade
dos Profissionais da Educacio (ERGAPE), sediado na Universidade Aix-
Marseille, também na Franca, o foco é o trabalho docente, com o uso dos
mesmos métodos indiretos também usados na Clinica da Atividade. Dai nosso
interesse em discutir alguns pontos que tém sido abordados por eles.

Em primeiro lugar, parece-nos importante apontar que esses pesquisadores
(FAITA, 2004; SAUJAT, 2004a, 2004b) tém se valido dos métodos indiretos
para propor dispositivos de formacio docente. Com base na abordagem
vygotskiana que ressalta o papel do outro na aprendizagem e no desenvolvimento,
esses estudiosos tém realizado propostas de formacao inicial ou continua de
professores em que o deslocamento de contexto, a “experiéncia vivida, como
forma de viver novas experiéncias”, pode funcionar como um motor do
desenvolvimento, como aponta Clot (1999). Apoiando-se no conceito de ZDP
(zona de desenvolvimento proximal) de Vygotski (1997), esses autores tém
proposto que, nas ACC, ao propiciarmos um debate entre pares que retine
professores mais € menos experientes, surgem percepcoes diferentes para a
mesma questio, o que mostra o papel preponderante do outro na aprendizagem,
como um propulsor do desenvolvimento.
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E, na verdade, o deslocamento do contexto de ator-professor, na situaciio
de trabalho, para o de observador de sua atividade, que permite uma semiotiza¢ao
da experiéncia vivida, permitindo viver uma nova experiéncia que pode se tornar
a origem de um desenvolvimento possivel. Retomando Volochinov (2010) vemos
que, para ele, compreender €é pensar em um novo contexto, o que nos instiga a
Imaginar que, ao assistir ao video da aula filmada, o professor estd pensando em
um novo contexto e, logo, estd mais préximo da compreensio de seu trabalho.

Nessa perspectiva, os trabalhos desenvolvidos pela equipe ERGAPE,
elucidam o papel das AC na formacao de professores e mostram que esse método
pode contribuir para estabelecer uma ponte entre os saberes epistémicos,
construidos nas sessdes de formacio (nas quais abordamos os textos tedricos e o
planejamento do material diddtico) e praxioldgicos (ligados a implementacio do
projeto e sua posterior coandlise por meio da AC). Na juncio dessas duas ordens
de saberes, estamos mais proximos do que propdéem Bulea e Bronckart (2010)
para a formacio docente.

No que diz respeito aos saberes praxiologicos, cabe ressaltar que, em
pesquisa desenvolvida por Saujat (2004b), fo1 abordado com destaque o trabalho
do professor miciante. Para esse autor, o “professor iniciante” consistiria em um
“género profissional” (FAITA, 2004) em si, pois ele tem caracteristicas diferentes
do género “professor”. Um aspecto diferencial importante é o fato de o professor
Iniciante estar muito frequentemente mais centrado em suas acoes do que nas do
aluno. Com efeito, em uma fase de aprendizagem do métier, Saujat (2004b)
mostra que os professores se preocupam mais com suas a¢oes € comportamentos
do que com os dos alunos. Veremos, na discussio de nossos dados, que essa
questio estd presente em nosso contexto. Como veremos também em nossas
andlises, Saujat (2004b, p. 97) menciona que o métier existe a0 mesmo tempo
como métier neutro, da prescricio, como métier de outro e como métier de si.
Para ele, é nas tensoes entre essas trés representacoes do métier que a atividade
propria de cada professor se constroi.

Veremos, também, que as autoconfrontacoes permitem discussoes sobre
os obstaculos vivenciados pelos professores no exercicio do métier, pois estes
aparecem nas filmagens das aulas. Nas ACC, veremos que ha percepcoes
diferentes para o mesmo obsticulo, do ponto de vista do professor mais
experiente e do jovem professor. Como veremos na proxima secao, as pesquisas
sobre obsticulos tém revelado que estes podem ser evidenciados, antecipados e
propostos como objeto de discussao em formacoes docentes.
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08 OBSTACULOS E A COCONSTRUCAO DOS SABERES
PROFISSIONAIS

No quadro das pesquisas desenvolvidas na unidade de Didatica das Linguas
da  Universidade de Genebra, filiadas, portanto, ao Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), tém sido propostos varios conceitos e dispositivos voltados
para o estudo da aprendizagem de linguas e para a formacio docente. Nesse
contexto, surgiram pesquisas que focalizam a questio dos “obsticulos” a
aprendizagem dos alunos. Essa nocio é fundamental para nossas andlises, por
1ss0, vamos apresenta-la a seguir.

O conceito de obsticulo tem sido adotado, mais recentemente, de forma
proficua pelos pesquisadores genebrinos. Ele foi introduzido no quadro dos
estudos interacionistas por Bachelard (1934) e retomado, mais tarde, no campo
da didatica, pelo matematico Guy Brousseau (1998). O ponto de vista adotado
por esses estudiosos é o obsticulo como um processo inerente e essencial para a
constru¢iao dos saberes, sem ele nio ha possibilidade de “evolu¢io” nas ciéncias
em geral. Apesar de conhecermos nos trabalhos de Brousseau a classificacao de
trés tipos de obsticulo (epistemologico, ontogenético e diditico), para o nosso
estudo, Interessou-nos essencialmente a noc¢io de obsticulo epistemologico
advinda de Bachelard (1934).

O termo tem uma conotacio “positiva” para o desenvolvimento das
ciéncias, inclusive no dominio de saber das didaticas, pois sio os obsticulos que
vao balizar o espaco de atuacio docente. Por este ponto de vista, o diagnostico
do que faz obsticulo as aprendizagens é o ponto de partida para promover o
acesso a novos conhecimentos. Adotando o mesmo conceito, Vuillet (2017),
afirma que eliminar ou superar um obsticulo ndo implica em destruir saberes ou
concepgoes julgadas incorretas, mas sobretudo reconfigurar esses saberes, uma
vez que um obstaculo pode, potencialmente, transformar as maneiras de pensar,
de falar ou de agir, sendo, portanto uma fonte de desenvolvimento para
formandos, similar a trajetéria do desenvolvimento das ciéncias na histéria
humana.

Para Bachelard (1934), a causa do obsticulo nio € exterior ao
conhecimento, ela estd dentro do préprio ato de conhecer. A nosso ver, a
perspectiva vigotskiana para o desenvolvimento dos sujeitos é compativel com a
nocao de obsticulo que adotamos, ji que a zona de desenvolvimento proximal
(ZPD) estd no centro da atuacio das intervencoes didaticas (VIGOSTKI, 1997),
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ela é o palco da coconstru¢io dos “saberes”. Com efeito, é através da
compreensio da origem dos obsticulos que o par mais experiente podera melhor
diagnosticar as dificuldades do par menos experiente para, em seguida, poder
conduzir as aprendizagens em direcio ao saber pretendido.

No campo da educagio, a no¢io de obsticulo ¢é inerente as interacoes
didaticas, portanto intrinsecas as situacoes de ensino e de aprendizagem
(TOBOLA-COUCHEPIN, 2017). Ela pode ser vista sob diversos pontos de
vista, dos quais citamos dois: 1) do aluno, ou seja, os obsticulos que entravam a
aprendizagem do objeto de ensino em questio; 1) do professor, na medida em
que ele se esbarra em situacoes que impedem atingir os objetivos de
aprendizagem previstos.

O conhecimento dos obsticulos, tanto os ligados ao polo professor, quanto
os ligados ao polo aluno é um tema abordado na formac¢io docente, mas
raramente aborda-se os obsticulos concretos e reais das situagcoes didaticas como
ja discutimos em outros trabalhos (LOUSADA, 2006, 2017b).

Para preencher essa lacuna nas formacoes iniciais dos professores de FLE,
propusemos uma formacio ancorada na praxis, sem, no entanto, negligenciar a
teoria, como sugerido por Bulea e Bronckart (2010). Esses autores definem dois
eixos de trabalho nas formagoes docentes: a) o dos saberes epistémicos, ou seja,
a transmissao dos saberes, estes mais focados nos conhecimentos tedricos sobre
a didatica e b) o dos saberes praxiologicos, que se desdobram em trés
capacidades: a capacidade em encontrar relacio entre os objetos teoricos e os
objetos realmente ensinados; a capacidade de identificar os obsticulos durante a
realizagio de um projeto de ensino e, por tltimo, a capacidade de identificar as
técnicas, asticias e habilidades para superar esses obsticulos. Como forma de
tratar esse segundo saber nas formacoes, pode ser adotado um dispositivo de
andlise das praticas de ensino, segundo apontam os autores (BULEA,
BRONCKART, 2010).

Em um dispositivo de formagio de professores, ao abarcar esses dois eixos,
¢é possivel contribuir de maneira mais significativa para a coconstrucao dos saberes

profissionais dos professores (LOUSADA, 2006, 2017a; 2007b).

A aprendizagem das capacidades praxiologicas dos profissionais tem como
objetivo principal buscar significacoes do agir e da logica desse agir, colocando
em debate questdes muitas vezes nio contempladas no modelo tradicional de
transmissio de saberes, ao confrontar as experiéncias vividas com os saberes
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tedricos consagrados nas Ciéncias da Educacio, como, por exemplo, teorias
sobre a motivag¢io, a diferenciaciao, as metodologias de ensino ativas, os tipos de
avaliacoes etc. Portanto, desse dispositivo de andlise das praticas surgem diversos
temas ligados ao contexto real de ensino, e os participantes, ao analisar suas
praticas de ensino, ancoram suas falas em conceitos construidos ao longo de seu
percurso profissional, em experiéncias passadas, em contextos de formacio
académica diversos, em priticas transmitidas por formadores e também em um
contexto social e historico maior ao qual eles estio subordinados. E, portanto, na
analise das praticas feita pelo proprio professor, com o auxilio de um outro
(pesquisador, interveniente, formador) que se desenha a possibilidade de
reinterrogar e tornar discutivel a teoria e a pratica de maneira mais concreta.

Outra discussio que nos parece importante para compreendermos o papel
dos obstiaculos em um dispositivo de andlise das préticas para aprendizagem do
métier de professor é a nocio de saberes para ensinar e saberes a ensinar,
desenvolvidas por Hofstetter e Schneuwly (2009). Em poucas palavras, a primeira
diz respeito sobretudo aos estudos da pratica e da teoria pedagbgica, a didatica e
as metodologias das disciplinas escolares, ou ainda, aquilo que aproxima todos os
profissionais do ensino, esses saberes estio ligados as ferramentas e as técnicas de
que os professores lancam maio para ensinar, como a gestio, a organizacio da
aula, por exemplo. Jd os saberes a ensinar sio o objeto de ensino em si, aquilo
que os professores devem ensiar, presentificados nos hivros didaticos, nos
curriculos, nos textos prescritivos, nos dispositivos de formacao, ou seja, aqueles
saberes que distinguem os profissionais da educacio entre si (professor de
educacio infantil, professor de lingua portuguesa, de lingua estrangeira, professor
de artes, professor de fisica etc.). A construcao desses saberes e sua apropria¢io
se da de forma gradual e complexa, mas a compreensio de como ela ocorre,
como pudemos constatar em nosso estudo, pode oferecer subsidios para
implementar melhorias na formacio nicial de professores, tal como é geralmente
oferecida nas instituicdes de ensino superior.

Estabelecendo uma ligacio entre a noc¢iao de obsticulo e a de saberes a ou
para ensinar, ¢ com base em estudo que jid realizamos anteriormente
(LOUSADA, ROCHA, 2020), podemos dizer que os obsticulos dos professores
Iiciantes estao mais frequentemente ligados aos saberes para ensinar, pois eles
estio mais preocupados com as a¢gdes proprias ao seu métier, mais gerais, tais
como a gestao dos turnos de fala, da turma, da atividade, da progressio da aula,
do tempo etc. Essas acoes antecedem questoes mais didaticas do objeto de ensino
em si, elas estio mais voltadas para as proprias acoes dos professores. Nesse
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sentido, podemos estabelecer uma relacio entre essa constatacio, advinda de
estudos genebrinos, e pesquisas realizadas por autores da Ergonomia da
Atividade, como Saujat (2004b), que, ao analisar as verbalizacoes de professores
miciantes sobre seu trabalho, concluiu que o jovem professor volta mais sua
atencdo para suas proprias acoes, ou seja, saberes para ensinar, do que para as
ac¢oes dos alunos.

Para o curso de formac¢io que relatamos neste artigo, promovemos um
dispositivo que instaurou um debate sobre os obsticulos enfrentados pelos
professores, por meio de entrevistas em autoconfrontacio, com o objetivo de
permitir a tomada de consciéncia sobre os saberes profissionais, tanto aqueles
ligados aos saberes a ensinar, como os saberes para ensinar HOFTSTETTER,
SCHNEUWLY, 2009) requeridos para o ensino do FLE.

Por fim, é importante mencionar que a divisao dessas duas ordens saberes
pode parecer, em um primeiro momento, simplista e dicotdbmica. De fato, a
nosso ver, esses dois saberes estio mtrinsecamente ligados. Porém, parece-nos
mmportante considerd-los separadamente para operacionalizar as andlises das
praticas e evidenciar a dominincia do obsticulo. Como mostraremos
detalhadamente mais a frente na anilise dos dados, a caracteristica do objeto de
ensino (ou seja um saber a ensinar), no NOsSso caso, o ensino da argumentacio no
género critica de cinema, influencia em grande medida a componente “gestio dos
turnos e do tempo” da aula da professora iniciante, um saber requerido ao
professor para ensinar.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secao, apresentaremos o curso de formacao, para, em seguida,
apresentar a maneira pela qual realizamos e filmamos as entrevistas em
autoconfrontacio. Finalizaremos com a explanaciao dos procedimentos de analise

de dados.

O curso de formacio

A coleta de dados deste estudo se deu junto ao Servico de Cultura e
Extensdo da Faculdade de Filosoha, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade
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de Sio Paulo’. Ofertamos um curso dentro do campo da formacio docente,
mtitulado “Didatica do Francés: ensino e aprendizagem a partir de géneros
textuais”, destinado a professores iniciantes de francés como lingua estrangeira.
Os cursos extracurriculares ligados a area do francés tém desempenhado um
papel importante no cenario tanto da formacao discente, quanto docente, como
podemos comprovar nas diversas pesquisas ja desenvolvidas nesse contexto, tais
como : Rocha (2014/2016); Melio (2014), voltadas para a aprendizagem dos
alunos de francés e; outras como Dantas-Longhi (2017), Lousada e Longhi
(2014), Silva (2015), Menezes (2015), Soares e Lousada (2018), Duarte (2017),

Lousada (2017), ligadas a formacao do professor de linguas.

Tinhamos como objetivo, no curso de formacio, estabelecer uma ponte
entre os saberes epistémicos e praxiologicos, entre os saberes a ensinar e os
saberes para ensinar, por meio de um dispositivo que combinasse: aulas em que
a questiao do ensino por meio de géneros textuais era debatida, apos a leitura de
textos; aulas em que os professores elaboravam o modelo didiatico (MD) e a
sequéncia didatica (SD) do género escolhido por eles; aplicacio da sequéncia
diddtica em sala de aula; filmagem das aulas e autoconfrontacoes simples e
cruzada; andlise das praticas com discussoes sobre as filmagens durante as aulas;
ao final, relato escrito da experiéncia vivida no curso.

O curso se realizou de marco a junho de 2018 e totalizou 15 encontros de
3 horas de duracio cada semana (45 horas no total), acrescidos das entrevistas
em autoconfrontagio, que se realizaram em dias e horarios diferentes das aulas.
Ao total, tivemos quatro professores iniciantes, que participaram de todas as
atividades. Seu perfil pode ser visto na Tabela 1.

Como podemos constatar, embora o curso fosse, de certa maneira,
destinado a professores miciantes, os participantes possuiam tempos variados de
experiéncia na profissio. Carol atuava profissionalmente ha mais tempo,
possuindo quase dez anos de experiéncia com aulas particulares, mas apenas trés
anos de experiéncia em nstitui¢ao formal de ensino. Théo possuia trés anos de
experiéncia, porém tinha uma formacio mais consistente por ser mestrando da
area do francés. Fernanda, na época do curso de formacio, possuia apenas seis
meses de experiéncia em sala de aula e Mariele, nenhuma experiéncia, por ser

Para maiores informacoes sobre a oferta de cursos de extensio da FFLCH/USP: http://sc
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ainda estudante da graduacio em francés. Como ela estava no micio da
aprendizagem da lingua, ela ocupou um papel predominantemente de
observadora no momento da implementacio da sequéncia diditica, mas
participou ativamente das discussdes nas aulas do curso. Por outro lado, a
elaboraciao da formacio ficou a cargo de duas professoras pesquisadoras’, que
possuiam amplo conhecimento no ensino do FLE por meio de géneros textuais,
sendo que, uma delas era responsavel por ministrar as aulas e realizar as etapas
das entrevistas em autoconfrontagio.

Tabela 1 - Perfil dos participantes da formacao

Carol Théo Fernanda Mariele
Bacharelado e o Cursando
) . Cursando dltimo | ,
o licenciatura em 22 ano do
i Bacharelado e | . . ano de Bacharelado
= licenciatura  em francés/portugues e Licenciatura em Bacharalad
g francés/portugué na USP fran;é@/ ortuguésna | o ™
= S:l'l USg su Cursando USP S/P gues ha francés/por
v mestrado em tugués na
didatica do francés UuSsp
Aulas
particulares
~ —
2 & | desde 2009 .
Z 5 : ) Aulas particulares ! la d
< = | Aulas para R Aula em escola de
=z | e em escolas de | ;. T Nenhuma
£ = | criangas de 8-9 L o = | lingua desde 2017
&g . lingua desde 2015
& Z | anos do Ensino
fundamental
desde 2015

Durante o curso, os professores em formacio entraram em contato com a
perspectiva de ensino de linguas por meio de géneros a luz do interacionismo
sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) a partir
de um modelo que promoveu a uniio de dois objetivos que se alternavam: os
epistémicos e os praxiologicos (BULEA; BRONCKART, 2010), conforme

esquema representado na Figura 1.

' As elaboradoras do curso sio as autoras deste artigo
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Figura 1 - Etapas da formacio e seus objetivos’

LEITURA E DISCUSSAO DE TEXTOS
TEORICOS (12 TEXTOS)

MODELO :
DIDATICO DO ELABORACAO AVALL)I‘:‘«;,AO
S=HEEC MODUSLI?:’ 2 PRODUCOES
ELABORACAO
ATIVIDADES DA

SD

Os itens em laranja referem-se aos momentos em que os objetivos eram
predominantemente praxiologicos: a implementacio das sequéncias e a andlise
das praticas. Os itens em preto correspondem aos objetivos epistémicos, mais
ligados a transmissio de saberes do ensino por meio dos géneros textuais,
fomentados pela discussio de doze textos teoricos selecionados, bem como pela
elaboracio pritica das ferramentas para o trabalho nessa perspectiva (MD, SD,
grade de avaliacoes das producoes). A andlise das praticas fol operacionalizada
por meio das trés autoconfrontagdes (duas simples e uma cruzada). Estas
mstauraram uma verdadeira correlagio entre os dois objetivos.

A mmplementagio das sequéncias didaticas elaboradas e as entrevistas em
autoconfrontacio

As SD foram aplicadas no contexto dos cursos de extensio universitaria de
francés da FFLCH-USP", porém, em cursos de lingua francesa, ministrados por
outros professores. De comum acordo com esses professores, foi decidido que
os professores em formacio implementariam, em duplas, a SD sobre um género
textual em trés aulas de 1h30 em dois diferentes cursos: Aspects de la culture

" Legenda: SD = sequéncia didatica; ACS = autoconfrontacio simples; ACC = autoconfrontacio cruzada

* Estes cursos de extensdo tém dura¢io de um semestre, com carga horaria de 45 horas. Eles sio ministrados
por especialistas, professoras de francés que possuem, no minimo, graduagio, relacionado a area do curso
ofertado. Geralmente as aulas ocorrem uma vez por semana, com duracio de 3h ou 3h30.
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francophone, para alunos de nivel B2 e Ateliers d’écriture et d’oralité en FLE a
partir des genres textuels, para alunos de nivel A2.

A escolha do género textual para cada curso foi pensada considerando o
publico, seus interesses, o nivel de lingua da turma, mas também o interesse do
professor em formacio. Vejamos abaixo a formagio das duplas e a escolha dos
géneros a serem trabalhados nos respectivos cursos regulares (Tabela 2).

Tabela 2 - Contexto de implementagio das SD

Professores Género textual | Contexto de aplicagio Datas de
aplicacio
Carga hordria
Carol e Théo Fait divers Ateliers décriture et | 16/05 ~30 min
(Dupla 1) d’oralité en FLE a parair | 23/05 ~1h30
des genres textuels 06/06 ~1h30
Nivel A1/A2 3h30 no total
Fernanda e Critica de | Aspects de la culture | 16/05 ~30 min
Mariele cinema francophone 23/05 ~1h30
(Dupla 2) especializada Nivel B2/C1 30/05 ~1h30
3h30 no total

As aulas foram gravadas para que os professores as assistissem
posteriormente, com o objetivo de selecionar trechos que quisessem comentar’
no momento das entrevistas em autoconfrontacio simples e cruzada.

Todos 0os momentos da formaciao e da implementacio das sequéncias
foram gravados em video. Tivemos uma producio de dados bastante importante,
porém para responder a nossos questionamentos, o foco das analises recaiu sobre
as verbalizacoes das experiéncias apos a implementacao das sequéncias didaticas
durante as entrevistas em autoconfrontacio. A seguir listamos os dados
produzidos, dividindo-os em trés modalidades (Tabela 3).

7 Os professores foram orientados a escolher livremente partes da aula que quisessem discutir com o
interveniente/formador e o colega.
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Tabela 3 - Dados gerados

Dados coletados durante
as aulas do curso de

Dados coletados durante a
aplicacio das SD

Dados coletados durante a
realizagio das
autoconfrontagoes

formagio

1. Filmagem das 15
sessoes de formacio

2. Modelo didético dos

géneros: fait divers e
critica de cinema
especializada

3. Sequéncia diditica

dos dois géneros

1. Filmagens das aulas em
que as SD foram
implementadas

2. Correcao/Feedback das
producoes  escritas  dos
alunos

1. Duas entrevistas em
autoconfrontagio simples

2. Uma entrevista em
autoconfrontagio cruzada

3. Relato escrito de
experiéncia vivida

Destacamos em negrito os dados que foram utilizados em nosso estudo e
que sao retomados neste artigo. Os outros sio dados subsididrios que podem
eventualmente esclarecer questdoes no momento da interpretacio dos resultados
das andlises das entrevistas em autoconfrontacao simples e cruzada.

Uma das mudancas realizada no método para esse contexto formativo
especifico, como ja apontamos, fol realizar as autoconfrontacoes simples em
pares, com os dois professores que aplicaram a SD e, posterioremente, na
autoconfrontacio cruzada, com os dois pares. Para esse contexto, vimos que seria
vantajoso fazer dessa forma, ja que todo o processo desde a construcio do MD e
das SD até as andlises das producoes escritas fo1 feito de maneira coletiva,
privilegiando, sobretudo, o trabalho em pares. Dessa forma, temos a seguinte
configuracao ao adaptar o método a nossos propésitos formativos (Tabela 4).

Cada entrevista teve uma duracio média de uma hora.

Tabela 4 - Configuracio das entrevistas em autoconfrontacio

Entrevistas com a | Aula comentada | Género fait | Género critica de
interveniente/formadora nas AC divers cinema
ACS1 Aulas 1 e 2 Carol e Théo Fern.anda ¢
Mariele
ACS2 Aula 3 Carol e Théo l*crn'anda ¢
Mariele
ACC Aulas 1,2¢ 3 Todos
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Procedimentos de anihise das entrevistas em autoconfrontagio

As analises foram realizadas em etapas, de maneira descendente, seguindo
o modelo de andlise teorico-metodologico do interacionismo socio discursivo e,
quando necessario, fazendo uso de aportes complementares compativels ao
nosso modelo de andlise do ISD (Tabela 5).

Tabela 5 - categorias de andlise das transcri¢oes das entrevistas

Etapas | Tipo de anilise Categorias de andalise Autores balizares
Ul Comestul | tevon toomente o |, Bronckan
< ST ) (1999; 2006)
sociossubjetivo)
Contetdos tematicos ligados
a

- identificacao dos obstaculos
- razoes dos obstaculos
-solucoes encontradas e/ou

2 | Tematica Bronckart (1999; 2006)

desejadas
( Meca}usmos.dc tCth’l'dll~Za§'d0: Bronckart (1999: 2006)
3 | Textual Coesao nominal: anaforas

- Koch (2014)

Conexio

Mecanismos enunciativos: Bronckart (1999; 2006;
4 | Enunciative Modaliza¢oes 2017)

nuncaiva Vozes Authier-Revuz (1995)

O valor dos signos (léxico) Bulea (2005)

Para este artigo, mostraremos, primeiramente, a sintese dos resultados da
andlise temdtica dos obsticulos verbalizados/representados pelos professores nas
trés entrevistas apenas para o trabalho com o género critica de cinema. Em
seguida, identificaremos sobretudo as mudancas temdticas e as de
posicionamento enunciativo de trés momentos distintos (ACS1, ACS2 e ACC)
para um mesmo obsticulo, trazido pela professora Fernanda, a saber: a sua
dificuldade em gerir os turnos de fala dos alunos e, por consequéncia, a
dificuldade com a gestio do tempo. A partir disso, tracaremos as transformacoes
de percep¢oes quanto a esses obstaculos tematizados nessas trés ocasides, com o
apolo majoritario das categorias de andlise enunciativa (vozes e modalizacoes). Na
perspectiva do ISD (BRONCKART, 1999), as vozes representam pontos de
vista, entidades que assumem ou as quais sio atribuidas a responsabilidade em
relacio ao que é enunciado. Elas podem ser divididas em vozes do autor, de
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personagens ou soclais ¢ podem ser representadas de forma implicita ou explicita.
J4 as modalizacoes indicam a atitude do enunciador em relacio aos contetidos
tematicos do texto, podendo ser dividas em: logicas, dednticas, apreciativas e
pragmaticas.

RESULTADOS DAS ANALISES: OS OBSTACULOS, SUAS
RAZOES E AS MANEIRAS DE FAZER COMPARTILHADAS
PARA SUPERA-LOS

Abordaremos, a seguir, as representacoes que os professores constroem
sobre os obsticulos encontrados na implementacio das sequéncias didaticas em
trés momentos distintos, nas duas autoconfrontacdoes simples, depois na
autoconfrontacio cruzada.

Para fins analiticos, separamos os obsticulos verbalizados/representados
pelos professores em dois tipos: os obsticulos dos alunos e os obsticulos dos
proprios professores:

Dupla Fernanda e Mariele - Critica de cinema

a) Obsticulos do aluno: achar que o texto da critica de cinema é ambiguo;
discernir uma argumentacao implicita; adaptar-se as mudancas de instrucao;
lembrar do vocabulario.

b) Obstiaculos do professor: gerir as tarefas organizacionais; muitas
atividades e pouco tempo para realiza-las; equilibrar/gerir os turnos de fala da
turma; garantir a progressao desejada das atividades; ter tempo hdbil para a
producio escrita micial; idar com o publico da 3* idade e¢/ou com um grupo
heterogéneo; dificuldade de se concentrar quando os alunos falam; incémodo
com relagio aos seus proprios erros de lingua; inseguranga por nio ter a resposta
as questoes dos alunos; fazer os alunos entenderem o jogo das luzes do filme;
regular de maneira eficaz; compreender a opiniao da aluna, julgar sua pertinéncia
€ gerir o tempo; gerir a turma; encontrar a palavra precisa para regular o objeto
de ensino sem perder tempo; dar mstrucdes; lidar com alunos insatisfeitos;
trabalhar a memoria diddtica no final da SD; saber agir com alunos inseguros;
dispor de poucas propostas de producio escrita em sala de aula.
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Para essa dupla, os obsticulos verbalizados/representados foram mais
centrados nas dificuldades do proprio professor, tipicos, como vimos, de
professores iniciantes, como era o caso da dupla. Desses obsticulos, damos
destaque as questoes de gestao de turnos de fala da turma, de gestio do tempo e
de tratamento com o publico da terceira idade, com o qual professora Fernanda
nao tinha trabalhado até entao. As duvidas com rela¢io ao trabalho de sintese do
género com os alunos também foram importantes para a professora, ja que esse
tema fo1 trazido também na ACC.

De um modo geral, a primeira e a segunda entrevista parecem funcionar
como uma primeira confrontacio dos obsticulos, e pouco se discute sobre as
possibilidades dos professores para solucionar os problemas apresentados com a
implementacio das sequéncias diddticas. £ na ACC que aparecem as maneiras
de fazer sugeridas pelos pares mais experientes (Carol e Théo) e diferentes
percepcoes do obsticulo, o que nos mostra o papel do método da
autoconfrontac¢ao para a construcio dos saberes do métier, sobretudo aqueles
nao tratados na etapa da formacio ligada a cldssica transmissio de saberes da
didatica, ou seja, com objetivos epistémicos. E a mudanca de formato proposta,
ou seja, a inser¢ao das autoconfrontagoes entre uma aula de aplicacio da SD e
outra, que permite abarcar temas pouco provaveis de surgir nas aulas do curso de
Formacio.

Diante de nossos propositos, no espaco deste artigo, escolhemos
demonstrar mais detalhadamente as transformacoes das percepcoes dos
professores com relacio ao que estd sendo tematizado, por meio de alguns
trechos emblematicos das entrevistas para ilustrar um dos obstaculos listados mais
acima, destacando as vozes e as modalizacoes, uma vez que estas marcas
enunciativas nos revelam alguns componentes relevantes dos obsticulos, os quais
nao sao perceptiveis por meio de uma mera anilise de contetidos tematicos. Para
tanto, selecionamos um dos obsticulos mais comentados pela professora
Fernanda, ou seja, sua dificuldade em equilibrar os turnos de fala dos alunos. Ela
trabalhou o género critica de cinema especializada, um género que, justamente,
por ser predominantemente argumentativo, requer do professor um bom
dominio da gestao dos turnos, uma vez que o préoprio género incita os alunos a
emitir argumentos e contra-argumentos para avaliar o filme em questao. Para
tanto, mostraremos trés momentos em que encontramos esse obsticulo

verbalizado/representado nas ACS e ACC.
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Momento 1: acsl - «Jar eu du mal 2 demander qu'une personne qui
parle beaucoup quelle sarréte’ »

Pela primeira vez que o obsticulo aparece, a professora Fernanda exprime
sua 1nsatisfacio por nio dispor naquele momento de uma maneira de fazer
satisfatéria para gerir os turnos da turma. Vejamos que ela introduz e termina o
turno por uma modalizacio apreciativa (’ai eu du mal; ¢’était un probléme) para
avaliar o fato de que nao dispunha de uma maneira de fazer apropriada para
equilibrar os turnos da turma:

Excerto 1: Autoconfrontacio simples 1

Fernanda elle a déclenché le théme de Bruna Surfistinha parce que le théme était
La Mome... parce que pas La Mome le théme La Mome mais ¢ était
Turno 09 | Jaftiche de La Mome et elle a elle a commencé ce sujet de faire une
comparaison... mais cest togjours/ jar eu une autre chose ici jai eu du
mal a... disons.... demander qu'une personne qui parle beaucoup quelle
sarréte/ quelle arréte de parler pour que lautre puisse parler parce qu'l
y a des femmes/ des dames qui ne parlent pas beaucoup... par exemple
Carla je pense cest la dame la plus dgée... du groupe elle ne parle pas
beaucoup et comment fay/ comment gérer la classe dune maniére quelle
puisse ahn::: avolr une expression parce que sinon le cours va étre Mdrcia
et Léa peut-étre Antonio tu vois? cétait cétait un probléeme

Observemos que a professora toma consciéncia de uma acio, uma maneira
de fazer tipica do professor de lingua, ao nomea-lo (gérer la classe). Além disso,
ela busca uma maneira de fazer ao se perguntar como proceder de forma que
todos os alunos falem. O desequilibrio dos turnos se di pela maior tomada de
turno de uma aluna em particular (:mais cest toujours) e de outros alunos talvez
com maior disposi¢io que os outros para se expressar oralmente (sinon le cours

a étre Mircia et Léa peut-étre Antonio). Isso parece causar a impressio de
diminuir as chances dos outros falarem, um obsticulo que causava incomodo e

* Tive dificuldade em fazer com que uma pessoa que fala muito pare de falar (Traducéo livre das autoras).
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era bastante recorrente para esses professores, como observamos em outros
momentos das entrevistas.

Momento 2: acs2 - « Moi en tant quéléeve je pense toujours avant de faire
des interventions tu vois? »

Na segunda autoconfrontacio simples, o mesmo obsticulo ¢ trazido pela
professora Fernanda. Porém, desta vez, além de explicitar a dificuldade de gerir
os turnos, ela se questiona sobre a pertinéncia do que esta sendo dito pelo aluno
(cest pertinent faire ce commentaire-la?) e, logo depois, ela mesma responde,
mtroduzindo a resposta por meio de uma modalizacio logica. Assim, ela expressa
um critério possivel de tomada de decisio no futuro, a fim de melhor escolher as
ocasioes em que um aluno teria garantido o seu turno de fala (peut-étre un
commentaire tout simple et... ¢a ferme la discussion) ou nao (mais transformer
¢a dans une gran::::de discussion un grand débal).

Excerto 2: Autoconfrontagao simples 2

Fernanda | parce que::: ahn::... ¢a rentre dans le débat de la pertinence... tu vois?
parce que cest pertinent faire ce commentaire-I3P peut-éire un
Turno 86 | commentaire tout simple et... ¢ca ferme Ia discussion mais transformer ¢a

disons de langue et avec une activité proposé déja préte... tu vois cest un
peti... je sals pas moi en tant qu'éléve je pense toujours avant de faire des
interventions tu vois?

Ao final do turno, como tem verbalizado em outras ocasides, Fernanda nos
revela uma caracteristica tipica de professor iniciante ainda em formacio, ao se
colocar no papel de aluna , de modo a ressaltar a postura 1deal que espera de um
aluno (mor en tant quéléve je pense toujours avant de faire des interventions tu
vois?). Talvez 1sso ocorra pois ela ocupou o papel de aluna durante muito mais
tempo do que o papel de professor. A posicio de professora que ocupa agora ¢é
relativamente recente, por 1sso nos parece esperado que ela mobilize
primeiramente sua experiéncia vivida enquanto aluna, do que a experiéncia como

’ Eu enquanto aluna eu sempre penso antes de intervir (Traducio livre das autoras)
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professora, menos conhecida. Em outras palavras, ela mobiliza recursos para agir
(BRONCKART, 2006; Lousada, 2006) a partir de modelos construidos com
base em sua experiéncia de aprendiz, o que vai ao encontro ao que diz Saujat
(2004b) a proposito dos professores que mniciam a profissao, cuja caracteristica
marcante ¢ a centracio em si mesmo.

Ao longo da autoconfrontacio, Fernanda vai construindo uma
responsabilizacio de seus impedimentos ao agir. Nesses momentos, hi uma
grande mobilizacio das modalizagoes pragmaticas para expressar auséncia de
capacidade de acao de sua parte (1noijai pas pu faire toutes les activités que javais
prévu; jai pas PU tout laire; je peux penser aussi de ma laute pourquoi jai pas pu
faire ¢a). Por outro lado, no entanto, ela divide com a aluna a responsabilidade
do seu Insucesso em cumprir a prescricao que ela mesma se coloca, ou seja, a de
fazer todas as atividades. Por meio da retomada nominal “ces prises de parole de
Mircia”, ela também considera a postura da aluna como um elemento
desfavoravel para o trabalho de gestio do tempo, decentralizando o que ela
chama de “culpa”:

Excerto 3: Autoconfrontacio simples 2

Fernanda et ¢a... je pense que cest important de dire que:: jai pas/ ce qui ma
dérangé le plus ce que morjal pas pu faire toutes les activités que javais
Turno 95 | prévu cétait Ia gestion du temps vraiment on peut penser a aux causes
malis vouli ¢ était ¢ca la gestion du temps parce que javais prévu beaucoup
dactivités... dargumentation de contre-argumentation mais jai pas PU
tout faire je pense que/je peux penser aussi de ma faute pourquoi jai pas
pu faire ¢a mais je sais quil y a... le coté disons ahn:: de cette/ de ces
prises de parole de Mircia tu vois? je sais/ Je peux penser aussi 3 moi-

Em suma, para a professora, a aluna contribui para criar um obsticulo para
a gestao do tempo e para a gestio dos turnos de fala. Essas maneiras de fazer
requerem um saber profissional que Fernanda busca, para que o ensino seja mais
eficaz, ou até mesmo eficiente, para a aprendizagem da lingua pelos alunos. A
solucio € expressa por Fernanda (/a couper cest une question a moi ¢a), ou seja,
cortar aluna, contudo os recursos para fazé-lo ela ainda desconhece.
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MOMENTO 38: ACC - « CEST PARFAIT 'EST-CE QUE TU PEUX
GARDER CA POUR APRES?"»

Na terceira entrevista da qual participaram Fernanda e Mariele, a ACC,
composta pelos quatro participantes, observamos que o obsticulo ¢ mtroduzido
de maneira mais sintética. Vejamos que, no exemplo abaixo, Fernanda nomeia o
obstaculo. Introduzindo-o por uma modaliza¢io apreciativa (¢a a beaucoup ahn::
dérangé la gestion du temps), a professora elenca as razoes desse obstaculo (parce
qua ce momentla je donnais toute mon attention a elle pour essayer
dargumenter avec elle les autres restaient en silence), e em seguida, ja se coloca
questoes sobre a pertinéncia da maneira como agiu diante das tomadas de turno
frequentes da aluna. Dessa forma, ela ja demonstra um desejo de mudanga na
maneira de agir, ou seja, ela quer gerir os turnos por dois motivos: oportunizar a
expressao oral a todos os alunos e controlar melhor o tempo.

Excerto 4: Autoconfrontacio cruzada

Fernanda | ga a beaucoup ahn::: dérangé la gestion du temps parce qui ce moment-
13 je donnais tout/ toute mon attention 4 elle pour essayer dargumenter
Turno 29 | avec elle les autres restaient en silence... est-ce que cétait peri NENT de
de... vraiment arréter le cours pour développer un commentaire quelle
a fait? cest pertinent pour Ia progression du cours? cest pertinent pour
ce que je voulais proposer? parce que cétait courant

O professor Théo, que, lembremos, era mais experiente do que ela, reage
relativizando o obsticulo, dizendo que, por um lado, julga positivo ter um aluno
com uma opiniao diferente do consenso, ao introduzir a modalizacao apreciativa
(i me semble mtéressant quil y ait une éléve qui a qui a une opinion différente
du consensus du groupe) e que essa € uma caracteristica fundamental para ensinar
a argumentacio, como ¢ o caso do género “critica de cinema” abordado na SD.
Por outro lado, ele traz um elemento nio evocado nas duas outras entrevistas: o
fato de ser uma atividade de leitura é um elemento central, ja que ¢ justamente
essa modalidade de atividade que desautorizaria a tomada de turno da aluna
(mais:::.... 1l y a aussi un autre probléme qui est le temps et si cest une activité de

" Perfeito, “vocé pode guardar isso para depois?” (Traducio livre das autoras)
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lecture). Para Théo, o contrato da aprendizagem tem algumas regras e o caso da
leitura de um texto exige siléncio por parte dos alunos para que todos possam se
concentrar e realizar a tarefa no tempo estimado. Diante dessa argumentacio
construida por Théo, hia uma justificativa mais plausivel e que se sustenta para
justificar a conduta de “cortar” a aluna:

Excerto 5 : Autoconfrontacio cruzada

Théo non cest juste parce que pendant qu elle disait jar pas entendu les autres
commentaires mais il me semble intéressant quil y a quil y a une éléve
Turmo 44 | qui a qui a une opinion différente du du consensus du du groupe parce
que ¢a montre quil y a un groupe hétérogéne et surtout si tu travailles
avec largumentation... cest toujours itéressant de voir différents points
de vue... mais::::... 1y a aussi un autre probléme qui est le temps et si cest
une activité de lecture tu nas pas essayé de dire 'non mais.... ta gueule et:::
lis"

A professora Carol também atribui outra razio ao obsticulo que corrobora
para a decisio de “cortar a fala” a aluna. Por meio da modalizacio apreciativa
(c’est difficile), ela argumenta que existe uma barreira para fazer o que é preciso
ser feito, ja que os alunos niao sio da professora e nio houve tempo suficiente
para se conhecerem e se familiarizar com o grupo. Embora nio tenha dito de
maneira explicita, professora Carol insere outra variante para justificar o
obstaculo: a limitacao do nosso dispositivo de formacio.

Excerto 6: Autoconfrontacio cruzada

Carol 1ls sont pas tes éléves cest difficile

Turnos 51 | tu nes pas habitué tu ne les connais pas et:: cest difficile de faire ¢a...
e bd simposer comme ¢a

Como jia vimos em outras pesquisas (LOUSADA; DANTAS-LONGH]I,
20145 LOUSADA, 2017b), os momentos das ACC sio propicios para um debate
entre pares, que permite com que os professores entrem em contato com outras
maneiras de fazer, geralmente sugeridas pelo par mais experiente para enfrentar
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o obstaculo. Vejamos, entdo, quais sao as outras maneiras de fazer sugeridas para
lidar com esse obsticulo.

Théo assume um papel de par mais experiente, sugerindo a Fernanda
como proceder para superar os problemas da gestio dos turnos e, por
consequéncia, da gestio do tempo. Para tanto, ele projeta uma voz do professor
destinada ao aluno “problema” para ilustrar o gesto necessario nessas situacoes:

Excerto 7: Autoconfronta¢io cruzada

Théo a la fin du cours dire "écoute tu sais que parfois je sais tu donnes ton
opinion mais:: 1l faut qu'on/ il faut quon reste en silence pour qu'on pour
Turno 84 | guion ait un bon déroulement du cours” ou parler en voix basse juste avec
elle... je sais pas parce que ¢a cest.. ce que... tu vois? () un cours de
francais

Ao longo da entrevista, Théo nao tio satisfeito com a maneira proposta de
se direcionar ao aluno, introduzida, inicialmente, por uma modalizacao dedntica,
que exprime um dever (i faut qu'on reste en silence pour quon pour quon ait un
bon déroulement du cours), ele vai atenuando a voz do professor ao construir
outras versoes dessa voz, mais modalizadas. No excerto abaixo (turno 86), ele
busca legitimar a maneira de se dirigir a0 aluno para solucionar o problema,
trazendo a voz de uma professora de francés, com a qual ele teve contato, sendo,
portanto, um modelo de agir para ele:

Excerto 8: Autoconfrontacao cruzada

Théo hmhum... quand jai fait cours avec cette autre éléve cétat Ligia qui état
Ia prof c'était aux cursos extras et cétait un groupe un peu pareil il y avait

Turnos que des dames et::: elles avaient toujours Ihabitude de beaucoupy trop

80, 83 e | parler et Ligia elle était trés trés calme toujours elle se levait presque pas

90 de sa chaise et elle disait souvent comme 'désolée de tinterrompre mais
cest pas le moment'..

'mais est-ce que tu peux garder ¢a pour aprés est-ce que (U peux ne pas
faire ¢a maintenant?”"
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et toujours s excuser je pense ne pas leur montrer que a vrai dire que cest
un probléme Je mexcuse de te déranger désolé de tinterrompre mais..."
tu reprends le controle

Nesse momento, Théo reconstitui uma situacio semelhante aquela vivida
por Fernanda, demonstrando que se trata de uma situacio comum em sala de
aula (alunos que falam muito), exemplificando o agir por meio de discurso direto,
mostrando a voz do professor mais experiente projetada como conselho para
solucionar o problema, um modelo do dizer cada vez mais polido e mais
convincente.

No excerto abaixo, vemos a reacio de Fernanda ao conselho dado por
Théo:

Excerto 9: Autoconfrontacio cruzada

Fernanda [mais ¢a cest parfait 'est-ce que tu peux garder ¢ca pour aprés?” cest
parfait parce que...

Turnos 89
e 91 oul et ¢a cest quelque chose que moi je dois apprendre

Observa-se que a professora iniciante retoma a fala do par mais experiente,
transformando-a para si ("est-ce que tu peux garder ¢a pour aprés?”) qualificando
como positiva essa maneira de fazer (modalizacio apreciativa: c’est parfan.
Depois, ela termina com uma modalizacio dedntica (je dois apprendre), como
forma de se auto prescrever a maneira de fazer sugerida. Poderiamos formular a
hipotese de que ela se apropria da voz do outro, colocando como um dever para
ela, o que pode demonstrar um inicio de tomada de consciéncia sobre maneiras
de fazer o métier de professor. Nesse momento, vemos uma apropriacio, pela
linguagem, de um modelo para o agir, nos dizeres de Bronckart (2006, 2008),
que se assemelha muito ao que diz Saujat (2004b) sobre o professor iniciante:
este constrol sua atividade prépria de trabalho a partir de trés representagoes do
métier: a das prescricdes para o trabalho, que mostra o que deve ser feito, a de
outro professor, que mostra uma outra maneira de realizar o trabalho, e a sua
propria, que vai sendo construida a partir de sua experiéncia e em didlogo com
as duas outras.

v. 22 n. 52, out./dez. 2020



243

Em seguida, outras maneiras de fazer possivels sio mencionadas, quando
se trata de fazer gestio do grupo durante 0 momento de correcio no coletivo:

Excerto 10: Autoconfrontacio cruzada

Fernanda et aussi au moment quelle parle disons que cétait la mise en commun
cétait le moment pertinent pour partager disons... et elle commencait 4
Turno 99 | parler trop je pourrais avoir dit 'et les antres quen pensez-vous?” parce
que de cette lacon elle arréte de parler et les autres simpliquent dans la
salle de classe

A prépria professora, que na primeira entrevista se questionava como agir
para assegurar uma progressao satisfatoria da aula, parece agora encontrar uma
possibilidade de agir, revelada pela modalizacio pragmatica, seguida da voz do
professor que encoraja a participaciao dos outros alunos (je pourrais (sic) avoir dit
‘et les autres quen pensez-vous?"").

Em seguida, a contribuicio de Théo refina a maneira de fazer encontrada
por Fernanda, ilustrando ser mais eficiente nomear os alunos no lugar de dizer
“e os outros?” como sugerido por ela anteriormente. Além disso, como hd uma
preocupacio com a gestao do tempo, Théo também sugere uma correcio mais
controlada, ao estabelecer a “medida” do turno de fala de cada aluno (« dites une
chose »).

Excerto 11: Autoconfrontacio cruzada

Théo parce que plus que dire les autres cest nommer

Turnos ah qui "Luis ten penses quoi?P”

101, 103,

110 ou des mises en commun plus ciblées comme « dites une chose »

Dessa forma, vimos que as maneiras de fazer explicitadas na
autoconfrontacio cruzada pelo professor experiente e retomadas por Fernanda
allam a gestio do tempo e a gestio dos turnos de fala, contribuindo para

"' Eu poderia ter dito “e os outros, o que vocés acham?” (Traducio livre das autoras)
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estabelecer um didlogo entre dois obsticulos verbalizados/representados pela
professora iniciante.

CONCLUSOES

Neste artigo, tivemos por objetivo mostrar o papel das entrevistas em
autoconfronta¢ao como uma maneira de criar didlogos sobre a atividade de
trabalho de professores iniciantes ou com alguma experiéncia, que os exponham
a diferentes maneiras de fazer e fazendo com que os obsticulos enfrentados sejam
verbalizados/representados e discutidos. Para tanto, expusemos e analisamos
dados coletados em um curso de formagio que procurou aliar objetivos
epistémicos e praxiologicos (BULEA, BONCKART, 2010), permitindo que os
obstaculos de um professor iniciante fossem verbalizados/representados, de
forma que outros professores pudessem propor possibilidades de solucio a esses
obsticulos.

De maneira especifica, vimos que, ao ensinar o género critica de cinema,
uma professora iiciante encontrou dois obsticulos: cortar a fala de uma aluna
que falava demais, impedindo os outros de falar e gerir o tempo da aula, de
maneira a fazer todas as atividades previstas. O primeiro obsticulo feria uma
prescri¢ao de base no ensino das linguas, a de que, para aprender a lingua, todos
0s alunos devem falar. Ao mesmo tempo, esse obsticulo era perturbador para a
professora iniciante, pois, além de nao saber como cortar a fala da aluna, o género
“critica de cinema” pressupde que, durante seu ensino, se dé opinides sobre os
filmes. Ja o segundo obsticulo incomodava a professora, pois havia um tempo
especifico para a aplicacio da SD e ela temia nio conseguir chegar ao final dela,
com a produgio final.

Nas autoconfrontacoes, vimos que emergiram diferentes pontos de vista
sobre os obsticulos e observamos, também, que o professor, um pouco mais
experiente do que ela, aliou os dois obsticulos, propondo solucdes sobre uma
maneira de fazer do professor de lingua estrangeira, um saber para ensinar: como
cortar a fala de um aluno que fala demais. Nesse momento, constatamos o que
diz Saujat (2004b) sobre a aprendizagem do métier, ja que a sugestiao do professor
mais experiente permitiu que a professora iniciante se apropriasse, pela
linguagem, de uma maneira de fazer/dizer, transformando o métier de outro,
possivelmente em uma maneira de fazer/dizer para si. Se, por um lado, nio
podemos garantir que a professora iniciante transforme a maneira de dizer que
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ela construiu para si durante a ACC e com base na maneira de dizer do professor
mais experiente, podemos levantar a hipotese de que a autoconfrontacio
permitiu reviver a experiéncia, verbalizar uma outra maneira de agir possivel, que,
possivelmente, fique na memoria dessa professora e possa ser reutilizada em
outras ocasioes.

E importante destacar que o proprio professor parecia ter se apropriado
dessa maneira de fazer a partir da observacio de outra professora mais
experiente, que ele menciona na autoconfrontacio. Nesse sentido, vimos que a
autoconfrontacio cria, como diz Clot (1999), uma zona de desenvolvimento
proximal na qual o par mais experiente atua em relacio ao menos experiente.
Podemos dizer, assim, que as entrevistas em autoconfrontacio permitiram uma
coconstrucio de saberes do métier de professor, ou seja, maneiras de fazer o
trabalho (LOUSADA, 2006, 2017b), ou, em outras palavras, saberes para ensinar
(HOFSTETTER; SCHNEUWLY, 2009).

Por fim, parece-nos importante abordar o fato de que o dispositivo de
formacio que criamos teve um papel preponderante, ao propiciar combinar duas
ordens de objetivos, epistémicos e praxioldgicos, pois permitiu que os saberes a
ensinar se encontrassem com os saberes para ensinar, de forma indissociavel,
fazendo com que houvesse um desenvolvimento possivel, potencial, dos
professores em formagio.
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