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“Somente na comunicagdo, na interacdo do
homem com o homem revela-se 0 ‘homem no
homem’ para outros ou para si mesmo.

[.]

o didlogo ndo é o limiar da acdo, mas a propria
acdo. Tampouco é um meio de revelacdo, de
descobrimento do carater como que ja acabado
do homem. Né&o, aqui 0 homem ndo apenas se
revela exteriormente como se torna, pela
primeira vez, aquilo que é [...] ndo s6 para 0s
outros, mas também para si mesmo. Ser
significa comunicar-se pelo dialogo.

[.]

Uma s6 voz nada termina e nada resolve. Duas
vozes sdo 0 minimo da vida, o minimo da
existéncia.”

(Mikhail Bakhtin)



RESUMO

Esta pesquisa constitui uma retomada dos didlogos de duas experiéncias de autoconfrontacéo
com professoras estagiarias de francé€s em uma nova fase, na qual fazemos uma “apropriacao
diferida” (FAITA, 2007a, p. 9), visando a uma “andlise especifica do objeto produzido”
(VIEIRA; FAITA, 2003, p. 45) voltada para as “implicacdes conceituais, metodoldgicas,
epistemolégicas” (FAITA, 2007a, p. 9) dos processos dialdgicos postos em funcionamento.
De um modo geral, objetivamos compreender o funcionamento da atividade linguageira em
autoconfrontacdo e o desenvolvimento a partir de uma andlise dialogica, descritiva e
interpretativa. Em segunda instancia, buscamos refletir sobre as implicages da analise da
atividade no quadro metodoldgico da autoconfrontagdo para a producdo de conhecimentos
sobre a atividade do professor de francés e de insumos para se repensar as praticas de
formacdo. Para isso, compusemos nosso quadro tedrico-metodoldgico com aportes
pluridisciplinares: da psicologia do trabalho e da clinica da atividade (CLOT, 2006a, 2006b,
2008; CLOT; FAITA, 2000; CLOT et al., 2001), da psicologia (VIGOTSKI, 2008a, 2008b,
2014; LEONTIEV, 1978; FRIEDRICH, 2012; BROSSARD, 2012); da teoria da enunciacao
circulo-bakhtiniana (BAKHTIN, 2006b, 2006¢, 2010; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010;
MEDVIEDEV, 2012; VOLOCHINOV, 1976, 1981); da ergonomia da atividade docente
(AMIGUES, 2002; 2003; 2004; 2009; FAITA, 2003; SAUJAT, 2002, 2004a, 2004b) e da
abordagem do ensino como trabalho (MACHADO, 2004; TARDIF; LESSARD, 2008) em
didlogo com ensinamentos da Didatica das Linguas e do FLE (CICUREL, 2011; CUQ;
GRUCA, 2002). Para a anélise e interpretacdo do corpus discursivo, apoiamo-nos em
discussdes e nocbes apresentadas por Frangois (1998, 2005), e nas hipdteses de trabalho e
hipbteses interpretativas avancgadas por Faita (2004, 2007a, 2007b, 2011, 2012). Com base na
teoria dialdgica, tomamos o enunciado concreto como unidade de andlise, assimilando-o a
atividade linguageira; e, buscando contribuir para uma abordagem translinguistica, levamos
em conta a articulagdo de suas dimensdes verbal e visual/gestual (BRAIT, 2013) com apoio
em alguns estudos da gestualidade (COSNIER, 1982; MCNEILL, 1982; TELLIER, 2006).
Como resultados, apresentamos um inventario dos meios enunciativos utilizados, de um modo
geral, para reconstituir a atividade docente, mas manifestando diferentes fungdes em cada
contexto enunciativo e servindo como instrumentos da e na acdo; e um inventario de gestos
participando da reconstituicdo das acdes docentes e desempenhando fungdes semanticas,
pragmaticas e entoacionais na atividade linguageira. Apontamos e discutimos, ainda, alguns

fendmenos e eventos revelando as forgcas motoras do desenvolvimento no processo dial6gico



da autoconfrontacéo e permitindo levantar a hipdtese sobre a tomada de consciéncia de si e da
propria acdo. Concernente as implicacbes para a formacdo, constatamos que a
autoconfrontacdo favorece a produgdo de conhecimentos sobre a atividade real das
professoras de francés, e o levantamento de dificuldades reais e de temas concretos que
poderiam atualizar os tdpicos didatico-pedagogicos tratados na formacéo de professores de
linguas. Finalmente, consideramos que os diferentes e criativos usos da linguagem
propiciados pelas situagOes da autoconfrontacdo representam possibilidades de tomada de
consciéncia e de transformacéo da compreenséo das situacdes docentes e da propria acao.

Palavras-chave: Dialogos de autoconfrontacdo. Analise dialdgica. Atividade docente.

Atividade linguageira. Ensino de lingua estrangeira.



RESUME

Cette recherche constitue une reprise des dialogues de deux expériences d’autoconfrontation
avec des enseignantes stagiaires de francais dans une nouvelle phase, ou nous faisons une
« appropriation différée » (FAITA, 2007a, p. 9) pour une «analyse spécifique de 1’objet
produit » (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 45) dans la visée d’exploiter les « implications
conceptuelles, méthodologiques, épistémologiques » (FAITA, 2007a, p. 9) des processus
dialogiques mis en ceuvre. L’objectif général est de comprendre le fonctionnement de
I’activité langagiere en autoconfrontation et le développement a partir d’une analyse
dialogique, descriptive et interprétative. Deuxiémement, nous cherchons a réfléchir sur les
implications de 1’analyse de ’activité dans ce cadre méthodologique pour la production des
connaissances sur l’activité enseignante en frangais et des ressources pour repenser la
formation. Le cadre théorique et méthodologique a été composé d’apports pluridisciplinaires:
de la psychologie du travail et de la clinique de I’activité (CLOT, 2006a, 2006b, 2008; CLOT;
FAITA, 2000; CLOT et al., 2001), de la psychologie (VIGOTSKI, 2008a, 2008b, 2014;
LEONTIEV, 1978; FRIEDRICH, 2012; BROSSARD, 2012); de la théorie de 1’énonciation
bakhtinienne (BAKHTIN, 2006b, 2006c, 2010; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010;
MEDVIEDEV, 2012; VOLOCHINOV, 1976, 1981); de I’ergonomie de I’activité enseignante
(AMIGUES, 2002; 2003; 2004; 2009; FAITA, 2003; SAUJAT, 2002, 2004a, 2004b) ; et de
I’approche de I’enseignement en tant que travail (MACHADO, 2004; TARDIF; LESSARD,
2008) en dialogue avec les enseignements de la Didactique des Langues et du FLE
(CICUREL, 2011; CUQ; GRUCA, 2002). Notre analyse-interprétation du corpus discursif
s’est basée sur des discussions et notions présentées par Francois (1998, 2005), et sur les
hypothéses de travail et hypothéses interprétatives avancées par Faita (2004, 2007a, 2007b,
2011, 2012). Selon la théorie dialogique, nous concevons 1’énoncé concret comme unité
d’analyse, en I’assimilant a 1’activité langagiére; et, dans la visée de contribuer pour une
approche translinguistique, nous tenons en compte ’articulation de ses dimensions verbale et
visuelle/gestuelle (BRAIT, 2013) appuyees sur quelques études de la gestuelle (COSNIER,
1982; MCNEILL, 1982; TELLIER, 2006). Dans les résultats, nous présentons un inventaire
des moyens énonciatifs utilisés, de maniére générale, pour reconstituer I’activité enseignante,
lesquels manifestent des différentes fonctions a chaque contexte énonciatif et servent
d’instrument de et dans 1’action; et un inventaire de gestes participant a la reconstitution des
actions enseignantes et accomplissant des fonctions semantiques, pragmatiques et

d’intonation dans [D’activité langagiére. Nous montrons et discutons encore quelques



phénomenes et événements révélant les moteurs du développement dans le processus
dialogique de I’autoconfrontation et permettant de faire 1’hypothése sur la prise de conscience
de soi et de I’action. Concernant les implications pour la formation, nous constatons que
I’autoconfrontation favorise la production de connaissances sur 1’activité réelle des
enseignantes de francais, et le repérage de difficultés reelles et de thémes concrets qui
pourraient renouveler les contenus didactiques et pédagogiques traités dans la formation des
enseignants de langues. Finalement, nous considérons que les différents et créatifs usages du
langage ayant lieu dans les situations d’autoconfrontation représentent des possibilités de
prise de conscience et de transformation de la compréhension des situations d’enseignement

et de ’action méme.

Mots-clés: Dialogues d’autoconfrontation. Analyse dialogique. Activité enseignante. Activité

langagiére. Enseignement de langue étrangére.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa foi motivada principalmente pela nossa dificuldade, durante a
dissertacdo de mestrado, de lidar com a andlise dos dialogos de autoconfrontagdo de modo a
perceber e compreender as relagdes entre a atividade de trabalho e o discurso sobre essa
atividade no quadro da coanalise em autoconfrontacdo. A essa dificuldade associamos o
interesse de empreender uma abordagem de analise com a mesma base tedrico-metodoldgica
que rege os principios da autoconfrontacdo® reformulada em uma perspectiva clinica da
atividade (CLOT; FAITA, 2000; CLOT et al., 2001; FAITA; VIEIRA, 2003; VIEIRA;
FAITA, 2003; FAITA, 2007a; FAITA; MAGGI, 2007). Nossa ideia era a de que, com apoio
na mesma base tedrico-metodoldgica, poderiamos compreender mais adequadamente se e de
que modo sdo alcangados 0s objetivos da intervencdo com autoconfrontacéo, isto €, 1) fazer
com que esta sirva como um instrumento de analise, desenvolvimento e ampliacdo do poder
de agir para os proprios profissionais engajados no processo dialégico; 2) produzir novos
conhecimentos sobre a atividade de trabalho a partir de sua observacédo e interpretacdo pelos
préprios trabalhadores.

Em linhas gerais, a autoconfrontacdo consiste em uma metodologia de solicitacdo
da experiéncia profissional, e caracteriza-se pela utilizacdo de um filme da atividade dos
trabalhadores como uma primeira fonte de referéncia para a producao discursiva dos proprios
protagonistas sobre suas acOes vistas e vividas. Geralmente, a autoconfrontacdo se estrutura
em trés fases de coanalise. A primeira, comumente chamada autoconfrontacédo simples, diz
respeito a apresentacdo do filme de sua propria atividade a cada um dos dois participantes,
separadamente, em dialogo com o pesquisador. Esta fase caracteriza-se pela producdo
discursiva de cada protagonista, abrindo o espago para o “desenvolvimento da situagdo®” e
para a “producdo de significacdes concretas em referéncia ao filme® (FAITA; VIEIRA, 2003,
p. 62) *. A segunda fase, denominada autoconfrontagéo cruzada, consiste na confrontacdo dos
dois participantes aos filmes da atividade inicial de um e de outro, somada a comentarios
produzidos por seus protagonistas na fase anterior. Desse modo, criam-se as condi¢des para o
estabelecimento de novas relagdes dialogicas dos sujeitos consigo mesmo, e também com a

atividade do outro, através das imagens e dos comentarios anteriormente produzidos, e por

! 0 quadro metodolégico da autoconfrontagdo é apresentado e discutido na secéo 2.2.3.

2 «développement de la situation” (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62).

® «production de significations concrétes en référence au film” (lbid., p. 62).

* E de responsabilidade da autora desta tese as tradugdes de passagens citadas e parafraseadas, cujos textos
consultados e referenciados estdo em francés ou inglés.
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meio de uma nova interacdo entre 0s sujeitos protagonistas e o0 pesquisador. A terceira fase
consiste em uma extensdo da analise ao coletivo profissional, levando o produto final das
autoconfrontacdes para o debate no meio profissional dos protagonistas. Além dessas trés
fases de coanélise, prevé-se ainda a possibilidade de uma “apropriacio diferida® (FAITA,
2007a, p. 9) dos didlogos resultantes do processo dialdgico da autoconfrontacdo para uma
“analise especifica do objeto produzido” (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 45), voltada para suas
“implicacdes conceptuais, metodologicas e epistemolégicas® (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62).
Desse modo, o material produzido ao longo das fases pode tornar-se o objeto de novas
pesquisas e de novas reflexdes sob diversas perspectivas. Este é 0 caso de nossa pesquisa.

Decidimos, entdo, retomar os dialogos de duas experiéncias de autoconfrontacao
(as fases simples e cruzada) com professoras estagiarias de francés lingua estrangeira (FLE)
como objeto de uma abordagem dialdgica, visando compreender o funcionamento da
atividade linguageira em autoconfrontacdo e observar as for¢as motoras do desenvolvimento
ao longo do processo. Nossa hipdtese era a de que a partir das descobertas proporcionadas por
uma abordagem descritiva e interpretativa, enfocando as relacbes dialdgicas, poderiamos
levantar recursos, ferramentas, nogdes/conceitos pertinentes para analisar-interpretar as
transformacdes e os fendmenos linguageiros manifestados nas fronteiras entre atividade
linguageira e atividade de trabalho.

Assim, buscamos construir nossa abordagem dial6gica da atividade linguageira
em autoconfrontacdo a partir de um estudo aprofundado de obras do Circulo’, buscando
compreender e nos apropriar (d)os aportes dessas obras voltadas para a proposta de uma teoria

da enunciacdo e de uma metalinguistica ou translinguistica®. Nesse sentido, Brait (2012)

> “appropriation différée” (FAITA, 2007a, p. 9).

® <implications conceptuelles, méthodologiques, épistémologiques” (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62).

" Somos cientes das discussdes em torno da questdo da autoria dos textos ora atribuidos a Bakhtin, ora a
Volochinov ou Medviédev; um problema que, inclusive, algumas edigBes tentam resolver referenciando
duplamente Bakhtin e Volochinov como os autores do texto. Ndo negamos a importancia da autoria dos textos.
Contudo, optamos por ndo fazer dessa discussdo um tépico de nossa tese. Ha, a nosso ver, ja varios textos
tratando dessa questdo. Para manifestar brevemente nossa posi¢do, entendemos que, independentemente da
verdadeira autoria que os textos possam ter, 0 pensamento geral que perpassa todas as obras do chamado Circulo
ou Circulo de Bakhtin ndo é invalidado pela indeterminacdo da autoria nominal. Para nés, mais importante ¢ a
autoria que se revela na construcdo e no todo de cada texto, como posicdo. E, parece-nos que as posicoes de cada
texto se corroboram, se completam e se enriquecem, redimensionando e amplificando as ressonancias de sentido.
Dai o interesse de se fazer leituras dialogadas desses textos. Em relacdo a referéncia da autoria nominal,
citaremos os autores tal como séo referidos nas edi¢des por nds consultadas. Esclarecemos ainda que, ao longo
de nosso texto, utilizamos os termos Circulo, Circulo de Bakhtin (tratamento comumente usado) e a forma
adjetivada circulo-bakhtiniana(o) para fazer referéncia ao pensamento geral compreendido nas obras de Bakhtin,
Volochinov e Medviédev.

& Metalinguistica é o termo que aparece na traducéo brasileira de Problemas da poética de Dostoiévski realizada
por Paulo Bezerra. Ja o termo translinguistica é preferido por outros estudiosos dos trabalhos de Bakhtin e do
Circulo para evitar uma associagao restritiva da metalinguistica com a metalinguagem.
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explica que tanto em Marxismo e filosofia da linguagem® (MFL) como em Problemas da
poetica de Dostoiévski (PPD) ha contribuicBes convergentes para “uma teoria/analise

dialdgica do discurso” (BRAIT, 2012, p. 23). A autora comenta que, em MFL,

As relacfes dialdgicas sdo trabalhadas na perspectiva de uma teoria da enunciacdo
em que as questdes de sentido, de sua construcdo e de seus efeitos sdo apresentadas
por meio da discussdo dos conceitos de tema e de significacdo e, também, das
formas de presenca do outro na linguagem e no fio do discurso. (BRAIT, 2012, p.
23). [grifos da autora]

Quanto a obra PPD, Brait (2012) explica como ela permite compreender a
abordagem por meio da qual Bakhtin chegou a formular o conceito de polifonia e definir o
género romance polifénico, ndo definindo previamente esse conceito, mas chegando a ele a
partir de um vasto estudo sobre a obra de Dostoiévski. Assim, a abordagem empreendida por

Bakhtin permite distinguir, segundo a autora,

um procedimento analitico essencial para uma teoria/analise dialdgica do discurso:
chegar a uma categoria, a um conceito, a uma nog¢do, a partir da analise de um
corpus discursivo, dos sujeitos e das relagbes que ele instaura. [...] ndo aplicar
conceitos a fim de compreender um discurso, mas deixar que os discursos revelem
sua forma de produzir sentido, a partir de um ponto de vista dialégico, num embate.
(BRAIT, 2012, p. 24).

As observacdes de Brait (2012) nos inspiram e dao apoio a construcdo de nossa
abordagem dialdgica dos didlogos de autoconfrontagdo. Evidentemente, as obras do Circulo
nos avangam ja muitos conceitos e no¢des que ajudam a compreender fendmenos gerais da
linguagem, e, portanto, encontramos nelas fundamentos que sustentam e guiam nossos
procedimentos metodoldgicos e nossas construcdes interpretativas. Contudo, ndo escolhemos
a priori as nocdes circulo-bakhtinianas para analisar o nosso corpus discursivo. Buscamos,
primeiramente, confrontar os dialogos concretos com os fundamentos teéricos que embasam
nossa abordagem, para, entdo, apropriarmo-nos das nocgdes pertinentes para compreender,
discutir e explicar as descobertas proporcionadas por esse embate.

Além disso, o interesse de empreender uma abordagem de anélise do dialogo com
as mesmas bases tedrico-metodoldgicas desse quadro, levou-nos a necessidade de aprofundar

também nossos conhecimentos acerca da teoria sécio-histérico-cultural vigotskiana do

° Sabe-se, atualmente, que MFL é da autoria de Volochinov, como atesta a edigao francesa traduzida por Patrick
Sériot e Inna Tylkowski-Ageeva. Contudo, ao nos referirmos a esse texto, manteremos a indicagdo da referéncia
tal como consta na edigdo brasileira consultada por nds, isto é, como Bakhtin/Volochinov (2010).
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desenvolvimento, e a articular a teoria da enunciacdo circulo-bakhtiniana com a teoria da
atividade (CLOT, 2006a; LEONTIEV, 1978) na construgédo de nossa abordagem.

Porém, a historia desta tese comecga bem antes. Assim, pe¢o ao leitor / a leitora a
permissdo para fazer uma retrospectiva de minha trajetéria académica pelas veredas das
relacdes entre ensino de FLE, formacéo, linguagem e trabalho.

Inicialmente, minha experiéncia como estudante de Letras-Francés e professora
estagiaria no Nuacleo de Linguas Estrangeiras (NLE) da Universidade Estadual do Ceara
(UECE) fez surgir em mim inquieta¢cdes em relacdo as dificuldades do aluno-professor nessa
dupla situacdo de trabalho e aprendizagem, que configura o estdgio de pratica em uma
instituicdo de ensino. Situacdo em que o futuro professor, ainda em formacdo, enfrenta o
desafio da entrada no métier, isto é, a entrada na sala de aula com o estatuto e a
responsabilidade de professor. Locus em que se torna imperativa sua capacidade ndo apenas
de cumprir os deveres, prazos, prescricdes e obrigacdes tipicos do métier, mas também a
capacidade de aprender a transforma-los em recursos na e para sua atividade.

Posteriormente, essas inquietacOes alimentaram a formulagcdo das questdes de
minha pesquisa em um Curso de Mestrado Académico em Linguistica Aplicada. Entretanto, a
transformacédo das dificuldades de minha experiéncia de estagio em questdes de pesquisa
passou por todo um processo de descoberta e de construcdo tedrica e metodologica. A
possibilidade de estudar as dificuldades e as particularidades do trabalho do professor
estagiario em uma pesquisa de mestrado levou-me a buscar 0s recursos tedricos e
metodoldgicos que respondessem melhor aos meus anseios. Como diz o velho ditado, “quem
procura, acha”. E, a certa altura de minha busca, tive a felicidade ndo apenas de encontrar,
mas de me encontrar na abordagem do ensino como trabalho por meio do livro organizado
por Anna Rachel Machado (2004a). Essa obra retine textos sobre a abordagem ergonémica da
atividade docente e relatos de pesquisas brasileiras inseridas nessa abordagem.

A partir desse encontro, outros encontros me ajudaram a focalizar o meu objeto e
a tomar decisdes teoricas e metodoldgicas. Através das referéncias bibliograficas apresentadas
no livro organizado por Machado (2004a) e em outras fontes, pude chegar a textos
esclarecedores e animadores sobre as novas perspectivas oferecidas pelos aportes das ciéncias
do trabalho para a anélise da atividade do professor (AMIGUES, 2003; FAITA, 2003;
SAUJAT, 2004a). Pude acessar também textos fundadores sobre a metodologia da
autoconfrontacdo (CLOT; FAITA, 2000; FAITA; VIEIRA, 2003; VIEIRA; FAITA, 2003), a
qual me instigou profundamente por seus principios tedrico-metodologicos, 0s quais eu

percebia estarem centrados no par dialogismo e desenvolvimento. Muito importante também
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para minhas decisfes tedrico-metodoldgicas foi a constatacdo, a partir de um levantamento
bibliografico na area de Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, da existéncia de um
nimero razoavel e crescente de pesquisas brasileiras mobilizando aportes conceituais e
metodoldgicos da Ergonomia e da Clinica da Atividade para produzir novos conhecimentos
sobre o trabalho do professor. Dentre as pesquisas a que tive acesso, destaco aquelas que se
serviram da autoconfrontacdo (KAYANO, 2005; BORGHI, 2006; LOUSADA, 2006;
MARTINS, 2007), e que, pelo exemplo, me encorajaram a escolher também essa metodologia
para realizar o meu estudo sobre a atividade de professores estagiarios de francés.

Todavia, foi o trabalho de Saujat'® (2004a) e sua proposta de um “género

iniciantes*'” 12>

— para explicar os “recursos intermediarios™” produzidos pelos professores
iniciantes para enfrentar o ndo-dominio provisério do género de professores experientes — o
que mais me estimulou, inspirando-me a verificar, por meio da implementacdo da
autoconfrontacdo com duas professoras estagiarias de francés, a existéncia de um género
proprio a situacdo do estagio. E preciso dizer que esse objetivo foi também construido com
base no principio de que o processo dialdgico ativado pelas condi¢des criadas no quadro da
coandlise em autoconfrontacdo ajuda a tornar visivel e discutivel o género e os estilos dos
profissionais engajados na troca verbal (CLOT; FAITA, 2000).

Destaco, ainda, um fato imprescindivel para que eu pudesse proceder a esse
estudo na abordagem ergondmica: a posicéo favoravel de minha orientadora, a Profa. Rozania
Moraes, enquanto pesquisadora e também professora formadora do curso de Letras-Francés —
muito atuante nas disciplinas de estagio —, em relacdo a novas perspectivas de pesquisa sobre
a pratica de ensino e, em especial, a abordagem ergondmica da atividade docente. Assim, a
convergéncia de nossos interesses em relacdo a préatica e a formacao dos professores de FLE,
pela perspectiva da Ergonomia e da Clinica da atividade, constituiu um prospero contexto
para a abertura desse novo campo de estudo e pesquisa na UECE.

Desde entdo, uma série de eventos nos permitem falar em uma fase de
consolidacdo desse campo na UECE: 1) o contato da Profa. Rozania Moraes com o linguista
Daniel Faita, e sua participacdo (decorrente desse encontro) em um projeto de pesquisa de
colaboracéo internacional entre a Aix-Marseille Université e universidades brasileiras (USP,
PUC-SP, USF-SP, UECE) voltado para a analise da atividade de professores de francés,

visando a elaboracdo de uma engenharia de formacéo profissional continua; 2) a inauguragéo

19'Na ocasido do curso de mestrado, no tive acesso a tese de Saujat (2002), mas ao artigo em que ele resume sua
pesquisa de doutorado (SAUJAT, 2004a).

L «“genres débutants” (1bid.).

12 “ressources intermédiaires” (Ibid.).
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do grupo de estudo Linguagem, Formacdo e Trabalho (LIFT), em 2010, coordenado pela
Profa. Rozania Moraes; 3) a realizacdo de uma formacao piloto, coordenada também pela
Profa. Rozania Moraes, na abordagem ergondmica da atividade docente, com professoras
formadoras do curso de Letras-Francés da UECE e professoras recém-formadas e formandas
em Letras-Francés; 4) a visita de pesquisadores franceses membros da equipe ERGAPE
(Ergonomie de I'activité des professionnels de I'éducation'®) & UECE, em cuja ocasido eles
ministraram conferéncias e cursos intensivos de curta duracdo (Daniel Faita, René Amigues,
Laurence Espinassy e Jean-Claude Mouton); 5) a realizacdo de trés pesquisas na abordagem
ergonémica da atividade docente e com a adocdo do quadro metodologico da
autoconfrontacdo (FARIAS, 2011; MORAES, 2011-2013; MAGALHAES, 2014), além de
trés pesquisas atualmente em andamento; e 6) mais recentemente, em agosto de 2015, a
realizacdo da | Jornada LIFT, um evento com o propdsito de apresentar para a comunidade
académica ueceana 0 grupo de estudo, seus principais eixos tedrico-metodoldgicos e as
pesquisas ja realizadas com aportes da Ergonomia e da Clinica da Atividade.

Concernente a minha experiéncia com a analise da atividade na pesquisa de
mestrado, tdo logo me deparei com o corpus discursivo, composto pelos didlogos resultantes
da implementacdo do processo de autoconfrontacdo, vieram-me novas inquietacdes a respeito
de como analisa-lo de modo a depreender os conhecimentos sobre a atividade das professoras
estagiarias reconstituida/reconstruida nas fronteiras entre linguagem e trabalho.

Inicialmente, observando a linha teérico-metodoldgica adotada em muitas das
pesquisas brasileiras estudando o trabalho docente, pensei em me apoiar no interacionismo
sociodiscursivo (BRONCKART, 2007) e na metodologia de analise de textos produzidos
sobre o ou no trabalho educacional proposta por Bronckart e Machado (2004). No entanto, a
andlise proposta por essa metodologia parecia ndo me fornecer as ferramentas para apreender
0 meu objeto de acordo com 0s meus objetivos, quais sejam o de observar e discutir o género
e os estilos tornados visiveis no processo da troca verbal desencadeada pelas condicGes
dialogicas criadas pelo quadro da autoconfrontagdo. Além disso, ndo encontrava nessas duas
referéncias o enfoque do processo dialdgico e das relagcbes dialdgicas no estudo do
desenvolvimento, que foi 0 que me instigou desde o inicio a proposta da autoconfrontacdo
como instrumento de coandlise e desenvolvimento (CLOT; FAITA, 2000; FAITA; VIEIRA,
2003; VIEIRA; FAITA, 2003). Aos poucos, fui percebendo que esses eram objetos e
objetivos construidos dentro de um quadro tedrico-metodologico especifico, isto é, o
dialogismo circulo-bakhtiniano articulado a teoria vigotskiana do desenvolvimento. Portanto,

3 ERGonomia da Atividade dos Profissionais da Educacao.



29

conclui que era nesse quadro que eu deveria buscar 0s recursos para 0 meu trabalho de
analise; sem excluir, contudo, a possibilidade de mobilizar outras referéncias teorico-
metodoldgicas que convergissem para 0 mesmo objeto e oferecessem recursos adequados
para alcancar meus objetivos de pesquisa.

Com o tempo limitado, como costuma ser o de uma pesquisa de mestrado™*, ndo
pude aprofundar, como eu gostaria, as questdes da analise da atividade linguageira em
autoconfrontacdo. Mesmo assim, cumpri 0s objetivos propostos na dissertacdo conforme o
meu nivel de amadurecimento tedrico naquele momento, e com apoio nos exemplos de
analise de dialogo apresentados em Faita e Saujat (2010), Faita (2004), Clot e Faita (2000), e
também nas orientacdes de Vieira e Faita (2003) sobre 0 modo de apreensdo da troca verbal
via enunciado concreto para se poder captar “as relagdes dialdogicas na fronteira entre o
discurso e a atividade.” (VIEIRA; FAITA, 2003, p.43). E, principalmente, tentando assimilar
e me apropriar das proposi¢des instigadoras de Faita (2004) e das pistas levantadas pelo autor
sobre o processo de apropriacdo dos géneros de discurso — “modos de comunicar com outro,

157 (FAITA, 2004, s/n) — transformados em instrumentos para a agdo dos

‘enunciagdes-tipos
sujeitos engajados na troca verbal, em determinadas situacdes, e de acordo com seus projetos
e intencBes discursivas/acionais. Também contribuiram para esclarecer algumas dividas as
trocas com o Prof. Faita a respeito da analise do didlogo na ocasido de sua vinda a Fortaleza
para um evento na area de Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas'®.

Vale ressaltar que, naquele momento, também recorri a referéncias dos estudos de
formacédo reflexiva e critica de professores (CASTRO, 2004; ROMERO, 2004; LIBERALI,
2004; MAGALHAES, 2004; GIMENEZ, 2005), que enfocavam a importancia dos processos
reflexivos sobre a pratica e o papel da linguagem na realizacdo desses processos, para
dialogar com os propositos da intervengdo com autoconfrontagdo (CLOT; FAITA, 2000). E,
dialogamos também com os estudos de crencas (BARCELOS, 2001; 2004,
FREUDENBERGER; ROTTAVA, 2004), ja que estas, entendidas como “opinides e ideias
que alunos (e professores) tém a respeito dos processos de aprendizagem de linguas”

(BARCELOS, 2001, p. 72), apareceram como um dos referenciais para a agéo das professoras

estagiarias, e, logo, como uma fonte para a formulacdo dos “recursos intermedidrios”

 Apenas dois anos para cumprir créditos de disciplinas, escrever e qualificar o projeto de dissertacdo, coletar
dados ou realizar experimentos/experiéncias/estudos de caso e, ainda, analisar o corpus e redigir a dissertacao,
apresentando e discutindo os resultados. Esse curto prazo, ja preenchido por maltiplas tarefas, ndo me permitiu
amadurecer questdes, para mim, tdo inquientantes como importantes e estimulantes.

15 “des fagons de communiquer avec autrui, des ‘énonciations-types™ (FAITA, 2004, s/n).

8|1 FLAEL — Férum de Linguistica Aplicada e Ensino de Linguas, realizado em 2010, na Universidade Federal
do Ceara, em Fortaleza.
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(caracterizadores do género inicitantes/estagiarios) na fase de aprendizagem do métier,
transitoria para o desenvolvimento da expertise profissional.

Seguidamente a experiéncia da pesquisa de mestrado, utilizando o quadro tedrico-
metodoldgico da autoconfrontagdo, busquei aprofundar meus estudos sobre suas bases
tedricas e dar continuidade as minhas reflexdes. Paralelamente, engajei-me no projeto de
pesquisa da Profa. Rozania Moraes, participando como colaboradora em todas as fases de
implementacdo da autoconfrontacdo e também na formacé&o piloto (apontada anteriormente); e
tornei-me também membro do grupo de estudo LIFT. Todas essas a¢des, os didlogos (com
pesquisadores, estudantes, autores, temas, pontos de vista, experiéncias etc.) e a vivéncia
nesses contextos fomentaram ainda mais minhas inquietacdes e o interesse de contribuir, ao
Menos um pouco, com uma pesquisa mais extensiva (uma tese de doutorado) para avangar a
discussdo das questdes envolvendo a analise dos didlogos de autoconfrontagcdo no ambito de
suas proprias bases tedrico-metodoldgicas, isto €, com base no dialogismo bakhtiniano e na
teoria vigotskiana do desenvolvimento.

J& durante o curso de doutorado, foi muito importante para 0 amadurecimento da
minha pesquisa o periodo de estagio de doutorado sanduiche na Aix-Marseille Université sob
a direcdo de meu coorientador, o Prof. Daniel Faita, com quem tive a oportunidade de
vivenciar produtivas trocas sobre questfes tedricas, metodoldgicas e praticas relacionadas a
pesquisa, e de quem pude receber muitos esclarecimentos a respeito do quadro metodoldgico
da autoconfrontacdo e, sobretudo, da analise-intepretacdo da atividade linguageira
desenvolvida nesse quadro.

Além disso, também foram muito proveitosas as participacdes nos seminarios da
equipe ERGAPE, centrados em questdes envolvendo a andlise da atividade e o
desenvolvimento dos profissionais da educacgdo; onde tive a oportunidade de acompanhar e
aprender (com) os debates conduzidos por seus pesquisadores (René Amigues, Daniel Faita,
Frédéric Saujat, Laurence Espinassy, Christine Félix e Pascal Simonet) e também com a
apresentacao e discussdo das pesquisas dos estudantes de doutorado em Educacao associados
a equipe. Além disso, foi muito significativa para a minha formacéao a oportunidade de assistir
as conferéncias promovidas pela equipe ERGAPE com convidados externos de outras areas:
as conferéncias de Frangois Daniellou e Sandrine Caroly, pesquisadores na area da
Ergonomia; e de Yves Clot, pesquisador do CNAM (Conservatoire National des Arts et

Métiers'") na area de Psicologia do Trabalho e Clinica da Atividade.

7 Conservatério Nacional de Artes e Oficios
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Ressalto também a ocasido muito pertinente de assistir, no Departamento de

Ergologia da Aix-Marseille Université, a conferéncia “Filmer le travail'®’

com OS
pesquisadores Daniel Faita e Guy Lambert™® sobre a experiéncia colaborativa na realizacéo da
primeira autoconfrontagéo cruzada com os condutores de TGVZ.

N&o poderia deixar de relatar a enriquecedora e estimulante oportunidade de tratar
pessoalmente de questdes tedrico-metodologicas de nossa andlise dialdgica dos dialogos de
autoconfrontagdo com o pesquisador Frédéric Francois, professor emérito em Ciéncias da
Linguagem na Université Paris Descartes — Paris V (em dois momentos, principalmente,
acerca da analise-interpretacdo dos didlogos), e com a pesquisadora brasileira Marilia
Amorim, professora na Université Saint-Denis — Paris Il (em um momento, principalmente,
sobre a questdo das diferencas envolvidas na analise de duas experiéncias distintas de
autoconfrontacdo, cada uma com duas diferentes professoras e conduzidas por diferentes
pesquisadoras).

Além disso, foi muito oportuna a chance de acompanhar o curso de Gestualidade
ministrado pela Profa. Marion Tellier, atuante na Didatica das Linguas, na Aix-Marseille
Université, no polo de Aix-en-Provence. Essa experiéncia foi fundamental para a deciséo de
incluir a atencdo ao gesto na abordagem dos enunciados concretos de autoconfrontacdo. E,
por fim, relato, ainda, o contato com o Prof. Daniel Véronique, sociolinguista e coordenador
do Laboratoire Langage et Parole?. Esse contato foi imprescindivel para 0 meu acesso ao
laboratdrio e o contato com a Profa. Marion Tellier.

Depois desse relato mais pessoal, convidamos o leitor a acompanhar, agora, a
apresentacdo e problematizacdo desta pesquisa.

No que se refere a metodologia da autoconfrontacdo, ela foi utilizada pela
primeira vez, dentro dos atuais principios tedrico-metodoldgicos (CLOT; FAITA, 2000;
FAITA; VIEIRA, 2003; VIEIRA; FAITA, 2003; FAITA, 2007a), em 1997, por Daniel Faita,
em uma investigacdo sobre o trabalho de condutores de trem na Franca?’. Desde entdo, a
autoconfrontacdo vem sendo utilizada e adaptada nas intervengdes na area da Ergonomia e da
Clinica da Atividade, dentre as quais destacamos a mobilizacdo desse quadro metodolédgico
para a investigacdo e formacdo na area educacional, ja que este constitui também nosso

campo de intervencdo. No contexto da equipe ERGAPE, sediada em Marselha, na Franca,

18 “Filmar o trabalho”.

9 Guy Lambert participou do projeto como diretor responsavel pelas filmagens e edicdo dos filmes da
autoconfrontacdo — Exercices de styles (1996).

% Trem de Grande Velocidade.

21 | aboratério Linguagem e Fala.

2 FAITA, Daniel. La conduite du TGV: exercices de styles. Champs visuels, n° 6, 1997, p. 75-86.
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referenciamos as teses de Saujat (2002) e Espinassy (2006) como pioneiros na area; mas,
muitos outros trabalhos ja foram realizados e outros estdo em andamento. Em relacdo ao
contexto brasileiro, citamos anteriormente algumas pesquisas realizadas entre 2005 e 2007.
Desde esse periodo, cresce o numero de trabalhos brasileiros utilizando a autoconfrontacéo
como quadro de andlise da atividade de professores, com pretensdes a producdo de
conhecimentos (dos mais gerais aos mais especificos), e também enfocando a formacéo e o
desenvolvimento profissional. Como podemos ver, os pesquisadores brasileiros da area de
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem tém acompanhado o0s avangos teorico-
metodoldgicos em relacdo a mobilizacdo de aportes das ciéncias do trabalho; o que parece
dever-se, em grande parte, aos produtivos intercambios internacionais®® (por exemplo, entre
universidades brasileiras e universidades francesas, suicas, portuguesas, canadenses etc.).

Retrospectivamente, no que concerne a Ergonomia francéfona, desde meados da
década de 1990, iniciou-se uma mobilizacéo coletiva de pesquisadores da area da analise do
trabalho no sentido de discutir as bases epistemoldgicas da Ergonomia da Atividade
(WISNER, 1995; DANIELLOU, 1996a), tanto enquanto pratica como enquanto campo
cientifico de producdo de conhecimentos. Verifica-se, também, por volta do mesmo periodo,
0 interesse de se discutir o papel da linguagem no trabalho e na anéalise deste (BOUTET,
1995). Surgem também metodologias de investigacdo do trabalho por intermédio da incitacéo
da verbalizacdo dos trabalhadores sobre suas a¢cdes, como, por exemplo, a analise do curso da
acdo (THEUREAU, 1992) e a entrevista de explicitacdo (VERMERSCH, 1994); além de
metodologias outras, como as analises sociolinguisticas, tomando como objeto a “parte
linguageira do trabalho” tanto oral como escrita (LACOSTE, 1995; TEIGER, 1995; PENE,
1995, para citar alguns), e outras formas de verbalizacdo a posteriori sobre o trabalho
(DANIELLOU; GARRIGOU, 1995). Referente a isso, as obras coletivas Paroles au travail
(BOUTET, 1995) e Langage et Travail (BORZEIX; FRAENKEL, 2001) apresentam
resultados de trabalhos de colaboragdo interdisciplinar que testemunham a exploracdo e
consolidacdo do novo campo das relagdes entre linguagem e trabalho, por meio de abordagens
diversas, tanto da parte linguageira (comunicativa e interacional) do/no trabalho, como do
discurso sobre o trabalho (NOUROUDINE, 2002).

A proliferagdo desses tipos de estudo e 0s seus respectivos avangos tedrico-
metodoldgicos permitem compreender que a linguagem, objeto de natureza particular,

estudado por disciplinas tdo diversas quanto especificas (linguistica, sociolinguistica,

% Nas subseces 2.3.2 e 2.4.1, abordamos alguns desses intercambios e de seus frutos, e, principalmente, as
parcerias entre pesquisadores brasileiros e franceses.
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pragmatica, analise do discurso, andlise da conversagdo, interacionismo e, ainda, pela
etnometodologia, antropologia, psicologia etc.), apresenta-se como fonte e/ou recurso, objeto
conceitual e/ou suporte metodologico de anélise e interpretacdo para a producdo de
conhecimentos sobre o trabalho. Nesse sentido, a linguagem pode figurar, nessas pesquisas,
tanto como acdo (as falas e os escritos do trabalho), quanto como discurso sobre a acéo;
podendo ainda constituir-se como acao reflexiva, visando seja a transformacao das situacdes
de trabalho, seja & formacdo e ao desenvolvimento profissional; ou, ainda, & produgdo de
conhecimentos cientificos sobre o trabalho.

Porém, como observa Faita (2002a), apesar do interesse das ciéncias do trabalho,
a partir do ultimo quarto do século XX, pelas questdes relacionadas a linguagem, o estudo das
praticas linguageiras parece vir servindo apenas como via de acesso “a um plano secundario
no qual se situa o verdadeiro objeto” (FAITA, 2002a, p. 46) diferente da linguagem. Disso
decorre, segundo o autor, uma série de problemas, por exemplo, 1) em relacdo ao objeto da
pesquisa: “o proprio funcionamento da linguagem ou as condutas dos atores e seus efeitos?”
(FAITA, 2002a, p. 47); e, 2) em relagdo aos ensinamentos que podem derivar dela:
principalmente a produgéo de conhecimento sobre as atividades de trabalho ou primeiramente
a compreensao da especificidade da linguagem?

Face a tais interrogac0es, Faita (2002a, p. 46) assevera que

as conclusdes relativas ao verdadeiro objeto de uma pesquisa sobre o trabalho
permanecerdo superficiais enquanto ndo se chegar a estabelecer a relagdo entre as
caracteristicas observaveis e dedutiveis da atividade verbal e as demais dimensGes
da atividade geral. (FATTA, 2002a, p. 49). [grifos nossos]

Mais recentemente, sempre discutindo a questdo das imbricacbes entre a
linguagem e as demais atividades humanas, Faita (2011) explica que, no estagio atual, é
indiscutivel o “carater ‘englobante’ da atividade verbal®*” (FAITA, 2011, p. 66). Diante disso,
a questdo que se coloca é a de compreender como essa imbricacdo concorre para dar sentido
a0 uso que o sujeito faz da linguagem? em suas atividades.

No que concerne, especificamente, as particularidades metodoldgicas da
autoconfrontacdo, entendemos que, primeiramente, a linguagem (imagem da atividade de
trabalho, e por meio dela todas as dimensdes linguageiras envolvidas na fala e nos atos

humanos) ¢é usada para criar as condi¢fes favordveis para que os protagonistas das acoes se

2 «le caractére ‘englobant’ de Iactivité verbale” (FAITA, 2011, p. 66).
% Entenda-se ai ndo apenas a lingua, mas as demais linguagens e sistemas semi6ticos, podendo ser
transformados em instrumentos para a acdo e na agéo.
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transformem em “observadores de sua propria atividade?®” (CLOT, 2001, p. 10). Isto §,
analistas e intérpretes da propria experiéncia vivida, entdo, vista, reconstituida e revivida no
quadro da autoconfrontagdo. Segundo Clot (2001), apenas conseguindo modificar assim o
estatuto dos sujeitos — de protagonistas do trabalho a protagonistas da observagéo — pode-se
também chegar a mudar o estatuto da experiéncia — de experiéncia vivida a “meio de viver
outras experiéncias®” (CLOT, 2001, p. 10). E, com efeito, a mudanca do estatuto dos
protagonistas em observadores se da em um novo uso da linguagem, por esses sujeitos, em
uma nova atividade — linguageira, interpretativa, reflexiva e de reconstrucdo da experiéncia.

Vieira e Faita (2003), levando adiante o papel do filme da atividade vivida na
ativacdo dessa atividade linguageira e interpretativa do protagonista observador sobre o
préprio vivido, explicam que a experiéncia da autoconfrontacdo provoca ndo apenas o
comentario, “mas um funcionamento dialdgico interior em direcdo a enuncia¢Ges que 0
autoconfrontado ndo poderia destravar sem a presenca de um texto visualizavel (imagem,
fala...) que o forca a ajustar os seus ditos com os seus feitos” (VIEIRA; FAITA, 2003, p. 43).
Além disso, a situacdo da troca verbal com o pesquisador e com o par tem também um papel
consideravel (e ndo negligencidvel) na determinacdo das enunciagdes e dos meios
linguageiros escolhidos pelo sujeito para reconstruir a experiéncia vivida. Ressalta-se, assim,
a importancia de se estudar e tentar compreender as particularidades da atividade linguageira
que retoma a atividade de trabalho como objeto em uma experiéncia de desdobramento (nos
varios sentidos do termo) do vivido.

Nesse sentido, reafirmamos o propoésito desta tese, apontado logo nas primeiras
linhas desta introducdo. Isto é, retomar os didlogos de duas experiéncias de autoconfrontacdo
com professoras estagiarias de francés para empreender uma abordagem dial6gica, visando
compreender o funcionamento da atividade linguageira no processo da autoconfrontagéo, e
esperando que essa abordagem permita levantar recursos, ferramentas, nocGes/conceitos
pertinentes para a andlise e interpretacdo dos fendmenos/eventos linguageiros e das
transformagdes/desenvolvimentos manifestados nas fronteiras entre atividade linguageira e
atividade de trabalho.

Em segunda instancia, essa pesquisa também da continuidade a nossa
preocupacdo (como dissemos, nascida da experiéncia como professora estagiaria de francés)
de compreender melhor a atividade do professor de FLE, e conhecer as dificuldades e os

recursos mobilizados pelos alunos-professores na vivéncia da dupla situacdo de trabalho e de

26 <
27

observateurs de leur propre activité” (CLOT, 2001, p. 10).
moyen de vivre d’autres expériences” (Ibid., p. 10).
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aprendizagem do métier. Essa preocupacao nos leva a tentar estender os resultados de nossa

busca (em relacdo a abordagem de analise dos dialogos) a uma reflexdo sobre como a anélise

da atividade no quadro metodoldgico da autoconfrontacéo e o estudo das relag@es dialdgicas e

das transformacdes proporcionadas pelo processo dialégico trazem novos insumos para se

pensar uma renovacao das praticas de formacao.

Assim, esquematicamente, podemos apresentar os seguintes objetivos:

Objetivo geral:

1) compreender o funcionamento da atividade linguageira em autoconfrontacdo e
o desenvolvimento a partir de uma analise dialdgica, descritiva e interpretativa
dos didlogos concretos de duas experiéncias de autoconfrontagcdo com professoras
estagiarias de francés.

Objetivos especificos:

1.1) investigar os meios enunciativos mobilizados pelas professoras na troca
verbal em autoconfrontacdo e compreender como se manifestam as relagdes entre
os trés polos constitutivos da atividade linguageira: sujeito, objeto e outro(s);

1.2) compreender as for¢as motoras do desenvolvimento, isto €, da transformacao
das relagGes dialdgicas ao longo do processo de autoconfrontagéo;

1.3) ponderar sobre como o estudo da atividade linguageira e do desenvolvimento
no quadro da autoconfrontacdo permite compreender melhor a atividade das
professoras estagiarias de francés, e sobre como 0s conhecimentos produzidos

permitem repensar as praticas de formacéo.

Desdobramos cada um dos objetivos especificos em algumas questdes de pesquisa

que guiaram nossa abordagem dialdgica do corpus discursivo composto pelos didlogos das

duas experiéncias de autoconfrontacao.

questoes:

Em conformidade ao primeiro objetivo especifico, formulamos as seguintes

a) que meios enunciativos e recursos linguageiros sdao mobilizados pelas
professoras para contextualizar e reconstituir a atividade de trabalho?
b) como esses meios e recursos sdo transformados para e na acdo das professoras

nas situagdes da troca verbal em autoconfrontagdo?
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c) que elementos nos permitem observar as relacGes na atividade linguageira —
direcionamento da agéo linguageira do sujeito para o objeto e para o outro?

d) de que tipos séo essas relagdes e sob que formas elas se materializam?

Relacionadas ao segundo objetivo especifico, apresentamos as questbes que
seguem:

a) em que situacBes do processo dialégico de autoconfrontacdo é possivel

observar transformacfes nas relacBes dialdgicas manifestadas na atividade

linguageira?

b) que fendmenos/eventos podemos observar na troca verbal e como eles se

relacionam as condigdes criadas pelo quadro metodolégico?

Finalmente, relativas ao terceiro objetivo especifico, elaboramos mais duas
questoes:

a) que novos conhecimentos é possivel produzir sobre a atividade das professoras

estagiarias de francés a partir da troca verbal em autoconfrontacdo e de sua

abordagem dialdgica?

b) como esses conhecimentos permitem pensar novas possibilidades para as

praticas de formacdo de professores de francés?

Como podemos observar, os objetivos e as questdes de pesquisa foram
construidos conforme as bases tedrico-metodoldgicas que fudamentaram nossa abordagem
dialdgica e apoiaram, portanto, nossas analises e a discussdo dos resultados. Respondendo aos
propositos deste trabalho, a tese foi organizada em cinco capitulos, compreendendo dois
capitulos de fundamentacéo tedrica, um capitulo descrevendo a metodologia da pesquisa, um
capitulo de analises correspondente a nossa abordagem dialdgica, descritiva e interpretativa
da atividade linguageira em autoconfrontacdo, um capitulo apresentando e discutindo os
resultados da abordagem dialogica empreendida. Além desta introducdo e da conclusao.

O capitulo intitulado Aportes interdisciplinares para a andlise da atividade e seu
desenvolvimento (2) é dedicado a apresentagéo e discussdo dos dois conceitos centrais para a
pesquisa: atividade e desenvolvimento; e esta dividido em quatro se¢des maiores. Na primeira
secdo (2.1), tratamos da evolucdo das formulag¢bes do conceito de atividade como objeto de
analise nos campos da ergonomia de lingua francesa (WISNER, 1995; DANIELLOU, 1996a)
e da psicologia do trabalho (CLOT, 2006a, 2008). Na segunda se¢éo (2.2), enfocamos o papel
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da linguagem na atividade e no desenvolvimento humano com base nas teses vigotskianas
sobre a relagdo entre pensamento e linguagem (VIGOTSKI, 2008a, 2008b), os instrumentos
psicologicos (FRIEDRICH, 2012) e o conceito de desenvolvimento (BROSSARD, 2012).
Ainda nessa secdo, apresentamos 0s conceitos basicos da teoria da atividade elaborada por
Leontiev (1978) na esteira das discussfes iniciadas por Vigotski; e também o quadro
metodoldgico da autoconfrontacdo reelaborado na perspectiva clinica da atividade (CLOT;
FAITA, 2000; CLOT et al., 2001; FAITA; VIEIRA, 2003; VIEIRA; FAITA, 2003; FAITA,
2007a) e fundamentado na teoria socio-historico-cultural vigotskiana e no dialogismo
bakhtiniano. Na terceira se¢do (2.3), abordamos a formacdo do campo linguagem e trabalho.
Primeiramente, tratamos um pouco sobre o surgimento da fala dos trabalhadores como objeto
de andlise (WISNER, 1996; BOUTET, 2008). Em seguida, fazemos uma breve revisdo das
colaboragdes interdisciplinares na Franca (BORZEIX; FRAENKEL, 2001) e no Brasil
(SOUZA-E-SILVA; FAITA, 2002a), abrindo o campo do estudo das relagdes entre
linguagem e trabalho. Na quarta secdo (2.4), apresentamos uma caracterizacao da atividade do
professor de lingua estrangeira (LE) e, em especial, o professor de francés lingua estrangeira
(FLE) na perspectiva do ensino como trabalho (TARDIF; LESSARD, 2008; MACHADO,
2004a) e com base na abordagem ergonémica da atividade docente (AMIGUES, 2002, 2003,
2004, 2009; FAITA, 2003; SAUJAT, 2002, 2004a); e, discorremos também sobre a Didatica
das Linguas e a Didéatica do FLE, enquanto dimensdo prescritiva do trabalho do professor de
LE, e, portanto, considerada como uma de suas partes constitutivas.

O capitulo intitulado Fundamentos para uma andlise dialégica da atividade
linguageira em autoconfrontacdo (3) foi dividido em cinco se¢des. Na primeira se¢do (3.1),
apresentamos e discutimos os aportes da teoria da enunciacdo circulo-bakhtiniana que
sustentam nossa abordagem dialégica da atividade linguageira nos dialogos de
autoconfrontacdo, com referéncia tanto nos textos do préprio circulo (BAKHTIN, 20064,
2006b, 2006c, 2010; BAKHTIN/VOLOCHINOV, 2010; MEDVIEDEV, 2012;
VOLOCHINOV, 1976, 1981), como na leitura de autores estudiosos da obra do Circulo
(AMORIM, 2012; BRAIT, 2005, 2012, 2013; BRAIT; PISTORI, 2012; CEREJA, 2012;
FARACO, 2006; MARCHEZAN, 2012; MIOTELLO, 2012; TODOROV, 1981). Essa
primeira secdo esta distribuida em cinco subse¢des que tratam do dialogismo e das relagdes
dialogicas; do enunciado concreto e dos géneros de discurso; das relacfes entre a nogdo de
tema e a significacdo, e entre semiotica e ideologia; ainda, nessas subsecdes, resenhamos
alguns aspectos do dialogo cotidiano, isto €, dos enunciados da fala cotidiana
(VOLOCHINOV, 1976, 1981), que nos ajudam a ponderar sobre as particularidades dos
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diadlogos de autoconfrontacdo; e, propomos também uma articulacdo da teoria da enunciacao
com a teoria da atividade nos ambitos da psicologia (LEONTIEV, 1978) e da clinica da
atividade (CLOT, 2006a), apresentando uma formulagdo de nossa compreensdo da producéo
verbal como uma atividade linguageira. Na segunda secdo (3.2), apresentamos os aportes dos
estudos da gestualidade (TELLIER, 2006, 2008; CADET; TELLIER; 2007; COSNIER, 1982;
MCNEILL, 1985) que fornecem um embasamento tedrico especializado a nossa abordagem
do gesto como uma dimensdo constitutiva dos enunciados da fala, e, logo, da atividade
linguageira em autoconfrontacao.

O capitulo correspondente a Metodologia da pesquisa (4) esta organizado em trés
secdes maiores. Na primeira secdo (4.1), fazemos uma apresentacdo geral da pesquisa:
natureza e objetivos; campo de estudo; objeto e método. Na segunda secdo (4.2),
apresentamos uma contextualizacdo das experiéncias de autoconfrontagdo retomadas na
pesquisa, enfocando o contexto das intervengBes com autoconfrontacdo; os problemas
motivadores; a composicdo dos processos; a delimitacdo do corpus discursivo objeto das
andlises; e, finalmente, os procedimentos éticos da pesquisa. Na terceira secdo (4.3),
descrevemos nossos procedimentos metodoldgicos de analise e interpretacdo dos didlogos,
explicando a selecdo das sequéncias de didlogo analisadas; a organizacdo de nossa abordagem
dialogica, descritiva e interpretativa; as questdes de pesquisa orientando nossa abordagem dos
didlogos; os conceitos e nogdes de apoio a nossa abordagem dialdgica; e os critérios de
transcricdo dos dialogos, que inclui a atencdo a sua dimensdo gestual/visual.

O capitulo (5) consiste na apresentacdo de nossa Abordagem dialdgica, descritiva
e interpretativa da atividade linguageira nos dialogos de autoconfrontacdo, com a qual
buscamos compreender o funcionamento da atividade linguageira nesse processo e as forcas
motoras do desenvolvimento. Esse capitulo estd dividido em duas se¢des que tratam
respectivamente das analises dos diadlogos da primeira e da segunda experiéncias de
autoconfrontacdo (EXP1 e EXP2).

O capitulo (6) consiste na Discussado dos resultados de nossa abordagem dialdgica
da atividade linguageira nas duas experiéncias de autoconfrontacéo, e esta distribuido em trés
secOes maiores. Nas duas primeiras secOes, apresentamos o0s resultados, compondo um
inventario dos meios enunciativos (6.1) mais recorrentes e marcantes na atividade linguageira
das professoras e um inventario de gestos (6.2) que apareceram como elementos constitutivos
dos enunciados concretos. Na terceira sec¢do (6.3), fazemos nossas ponderacdes sobre o estudo
realizado, discutindo e apresentando nossas reflexfes sobre como a abordagem dialogica da

atividade linguageira e do desenvolvimento em autoconfrontagdo permite compreender
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melhor a atividade das professoras estagiarias de francés, e sobre como 0s conhecimentos
produzidos permitem repensar as praticas de formacéo.

Finalmente, na Concluséo, fazemos um apanhado geral do nosso estudo, tecendo
nossas consideracGes sobre os resultados alcancados e suas possiveis implicacGes para a
analise dos dialogos de autoconfrontacéo e para a formacéo dos professores de FLE/LE. Além
disso, sinalizamos algumas perspectivas abertas para novas pesquisas e questdes e assuntos

que merecem, a nOSso ver, maiores aprofundamentos.
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2 APORTES INTERDISCIPLINARES PARA A ANALISE DA ATIVIDADE
HUMANA E DE SEU DESENVOLVIMENTO

Neste capitulo, apresentamos e discutimos dois conceitos centrais para a pesquisa
gue toma como objeto didlogos de andlise da atividade. Primeiramente, a propria unidade de
analise: a atividade; em seguida, aquele que se apresenta como o principal objetivo das
intervengdes na ergonomia da atividade (DANIELLOU, 1996a; WISNER, 1995) e,
principalmente, na perspectiva da clinica da atividade (CLOT, 2006a, 2006b, 2008): o
desenvolvimento.

O capitulo esta dividido em quatro se¢fes maiores: em 2.1, tratamos da evolugdo
das formulacBes do conceito de atividade como objeto de andlise; em 2.2, enfocamos a
relacdo entre atividade, linguagem e desenvolvimento; em 2.3, abordamos a formacdo do
campo linguagem e trabalho; em 2.4, apresentamos uma caracterizacdo da atividade do

professor de FLE pela abordagem ergondmica da atividade.
2.1. ATIVIDADE: UM OBJETO DE ANALISE

Nesta secdo, fazemos um breve apanhado sobre a formulacdo e a evolucdo do
conceito de atividade nos campos da ergonomia de lingua francesa (WISNER, 1995;
DANIELLOU, 1996a) e da psicologia do trabalho (CLOT, 2006a, 2008).

2.1.1 Analise do trabalho na tradicédo franc6fona da ergonomia

Enguanto a ergonomia nasce, em solo anglo-saxdo, no periodo pds-Segunda
Guerra, do encorajamento a cooperagdo pluridisciplinar (inicialmente entre a fisiologia, a
psicologia e a engenharia), visando principalmente a eficiéncia técnica e a produtividade na
industria (WISNER, 1996), a ergonomia da atividade se desenvolve, em terreno francofono, a
partir de “uma inversdo de perspectiva em relagdo ao modelo classico®” de intervencdo no
trabalho (TERSSAC; MAGGI, 1996, p. 77). Isso significou ndo a perda de seu carater
pluridisciplinar, mas um afastamento dos métodos experimentais e positivistas que eram
empregados na ergonomia angléfona. Além disso, mudou-se o enfoque da adaptacdo do
homem ao trabalho para a adaptacdo do trabalho ao homem, e emergiu a preocupacdo em

questionar e discutir os reais estatuto e objeto da ergonomia.

% «yn renversement de perspective a I’égard du modéle classique” (TERSSAC; MAGGI, 1996, p. 77).
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Entre as formulagdes conceptuais que marcam a distincdo constitutiva da
ergonomia francéfona esta a elaboracéo do proprio conceito de trabalho, o qual é considerado,
conforme Wisner (1996), o verdadeiro objeto da ergonomia francéfona.

Para Terssac e Maggi (1996, p. 77), “trabalho” € uma noc¢do complexa, no minimo
por dois motivos: primeiro porque as praticas variam de uma situacdo para outra; e segundo,
porque o sentido da nocao é variavel ao longo do tempo e de uma sociedade para outra. Além
disso, segundo os autores (TERSSAC; MAGGI, 1996, p. 81), ha pelo menos duas formas de
ver o trabalho: do ponto de vista daqueles que o definem ou controlam; e do ponto de vista
daqueles que o vivem. A hipdtese desses autores € a de que o0 projeto da ergonomia deva
reunir as duas ordens da realidade do trabalho: a das a¢des quotidianas de trabalho (o lado dos
trabalhadores) e a das acdes estruturantes da propria definicdo do trabalho (&mbito de sua
concepcao, das regras e das obrigac6es do trabalho).

Nesse sentido, conforme Daniellou (1996¢, p. 184), a pratica da andlise
ergondmica da atividade estd ancorada na importante constatagdo da “diferenca entre o
trabalho prescrito e o trabalho real®”. Essa distancia conceitual comeca com a distincao que
fazem Ombredane e Faverge (1955 apud FAITA, 2003, p. 18) entre “o que ha a fazer®™ e
“como os trabalhadores o fazem®”. Segundo Hubault (1996, p. 104), essa descontinuidade
entre a tarefa e 0 que ela exige do homem para poder realizd-la é fundadora da prépria
ergonomia, cuja missao seria justamente a de aprofundar a compreenséo sobre a atividade.

Ainda conforme Hubault (1996), a atividade consistiria no conjunto de
“compromissos 0perat6rios32” (HUBAULT, 1996, p. 104) por meio dos quais o trabalhador
tenta gerir a descontinuidade causada por um “conflito de légicas33” (HUBAULT, 1996, p.
104). Contudo, esses compromissos, que constituiriam o trabalho real, isto é, tudo o que o
trabalhador passa, tudo que ele enfrenta e mobiliza para fazer o que é preciso, ndo € algo
visivel. Fazendo uma distin¢do entre comportamento e atividade, Hubault (1996) explica que,
embora o comportamento informe sobre o trabalho, ele corresponde apenas a sua parte
manifesta, mas ndo constitui toda a realidade do trabalho. Isso justifica, segundo o autor, a
analise da atividade, por meio da qual se busca uma “revelagao” das dimensdes escondidas e
ndo evidentes do trabalho. Porém, essa analise, segundo o autor, ndo deveria ser confundida

com a simples observagdo ou anélise dos comportamentos.

29 «|a différence entre le travail prescrit et le travail réel” (DANIELLOU, 1996c¢, p. 184).

%0 «ce qu’il y a & faire” (OMBREDANE; FAVERGE, 1955 apud FAITA, 2003, p. 18).

31 «comment les travailleurs le font” (OMBREDANE; FAVERGE, 1955 apud FAITA, 2003, p. 18).
%2 «compromis opératoires” (HUBAULT, 1996, p. 104).

8 «conflit de logiques” (Ibid., p. 104).
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Dado o carater enigmatico do trabalho, enquanto objeto da ergonomia francéfona
(WISNER, 1996, p. 44), era importante refletir sobre os meios mais adequados para se chegar
aos objetivos de conhecimento e de transformacgéo no cerne da abordagem ergonémica, cujo
lema é “compreender o trabalho para transforméa-10°*" (DANIELLOU, 1996b, p. 1).

De acordo com Wisner (1996), a analise ergondmica do trabalho (doravante AET)
se torna uma metodologia essencial, nos paises francofonos, voltada para o exame da
complexidade da realidade e para a proposicdo de “solu¢des operatorias®>” (WISNER, 1996,
p. 41) a partir de uma intervencdo em campo, e ndo pela aplicacdo de modelos pré-elaborados.
Desse modo, a abordagem ergondmica vai se constituindo como uma disciplina
essencialmente de campo, como explica Dejours (1996), em que a intervencdo € sempre
precedida de uma demanda por parte dos interessados (pelos proprios trabalhadores ou pela
empresa/industria), em razdo de dificuldades na organizacgéo e na gestdo do trabalho e/ou pela
necessidade de uma reconcepcdo no ambito das prescricdes, das tarefas. Muito embora, a
AET tenha limitado sua atencdo, por algum tempo, aos comportamentos “motores”, nao
levando em consideracéo as falas dos trabalhadores.

Assim, uma ruptura decisiva para 0s novos rumos da analise e para o
conhecimento sobre o trabalho ocorre justamente quando a fala passa a ser considerada um
comportamento®®. Contribuiram para essa nova concepcdo 0s avangos nos campos da
pragmatica e da sociolinguistica na consideracdo das producdes linguageiras,
respectivamente, como atos e como comportamentos. Tal acontecimento coincide com “o
surgimento da autoconfrontacio®’[...] [que] abre a porta para a interpretagdo, para a busca do
sentido, e a0 mesmo tempo também para uma abordagem muito eficaz dos problemas do
trabalho®® (WISNER, 1996, p. 44).

Desde entdo, a forma usual da AET consistia, conforme Wisner (1996), em
associar a descricdo dos comportamentos (inclusive os verbais) com a autoconfrontacdo

verbal entre o trabalhador e o profissional da ergonomia. Duas variantes dessa abordagem

3 «comprendre le travail pour le transformer” (DANIELLOU, 1996b, p. 1).

% «solutions opératoires” (WISNER, 1996, p. 41).

% \er secdo 2.3.1 sobre o surgimento da fala dos trabalhadores como objeto de anélise.

3" A autoconfrontacdo citada por Wisner (1996), nesse momento, remete & apariacdo dos primeiros métodos de
analise do trabalho consistindo na realizacdo de “entrevistas de autoconfronta¢do”, isto ¢, entrevistas tomando
como base a observaco e o registro material do comportamento dos trabalhadores. Theureau (2010) cita Pinsky
e Theureau (1987) e Cranach et al. (1982) como exemplos primordiais de pesquisas mobilizando esses métodos
de autoconfrontacdo. Nesse caso, ndo se trata, ainda, da posterior reformulacdo tedrico-metodoldgica da
autoconfrontagdo cruzada (FAITA, 1997; CLOT; FAITA, 2000; CLOT et al., 2001; FAITA;VIEIRA, 2003;
VIEIRA; FAITA, 2003; FAITA, 2007a; FAITA; MAGGI, 2007) sobre a qual se apoia esta pesquisa.

% «Papparition de I’autoconfrontation [...] ouvre la porte & I’interprétation, a la recherche du sens en méme
temps qu’a une approche trés efficace des problémes du travail” (WISNER, 1996, p. 44).
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eram 0 uso da autoconfrontacdo escrita e a submissdo dos resultados da analise dos
comportamentos (registrada em video) para colegas de trabalho da pessoa observada. Para
Wisner (1996), a AET orienta a intervengdo ergonémica na medida em que permite “abordar
o modo como 0 ou os trabalhadores constituem os problemas antes de resolvé-los*®”
(WISNER, 1996, p. 42); a partir do que, a analise poderia levar ndo apenas a transformacdes
dos sistemas técnicos, mas também a propostas de mudanca na prépria organizacdo do
trabalho.

Tradicionalmente, a analise do trabalho é motivada pela solicitacdo da intervencgéo
do ergbnomo por parte da empresa. Essa demanda informa ndo apenas a existéncia de
problemas factuais que a motivam, mas também aponta para um problema nas
representacdes’® sobre trabalho em circulagdo na empresa. Caberia entdo ao ergdnomo, a
partir da analise das representagdes anteriores a sua intervencdao, em conjugacdo com suas
proprias representacdes das situacdes observadas, formular hipOteses para construir seu
diagnostico, e, em seguida, submeté-lo a validacéo por parte dos trabalhadores.

Dessa forma, a analise ergonémica nao incide apenas sobre os dados factuais, mas
também sobre as representacdes. A discussdo dos resultados da analise junto aos
trabalhadores é vista, entdo, como meio de desencadear um processo de transformacdo das
representacdes e, em consequéncia disso, transformar também a situacdo de trabalho
(DANIELLOU, 1996c, p. 187).

Como vimos, a compreensdo tradicional da ergonomia acerca das dimensdes
prescritivas e das acBes concretas de trabalho fizeram emergir os conceitos de tarefa e
atividade para se referir, respectivamente, ao trabalho prescrito e ao trabalho realizado.
Entretanto, progressivamente, a ancoragem da intervencdo ergondmica na distancia entre
prescrito e realizado teve o papel de chamar a atencdo para as dimens@es nao visiveis da
atividade, no intervalo entre esses dois polos; a exemplo da concepgdo de “compromissos
operatorios” formulada por Hubault (1996) para englobar tudo aquilo que o sujeito mobiliza
para cumprir o que a tarefa exige dele.

Na subsecdo a seguir, tratamos de como a perspectiva clinica da atividade, no

ambido da psicologia do trabalho (CLOT, 2006a), reconcebe o conceito de atividade,

% «d>approcher la fagon dont le ou les opérateurs constituent les problémes avant de les résoudre” (WISNER,

1996, p. 42).

0 Representagdes, nesse caso, é um termo empregado por Daniellou em sentido lato, correspondendo grosso
modo as opinides e impressdes dos trabalhadores e dos ergdnomos sobre as situacdes de trabalho. Em geral,
nesta secdo, a palavra representacdo(¢des) remete a esse sentido amplo do termo.
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estendendo-a para além das fronteiras do realizado, e levando a mobilizacdo de novos

conceitos e métodos para abordar 0 novo objeto.

2.1.2 A psicologia do trabalho e a reconceptualizagéo da atividade como unidade de

andalise

A elaboracdo de uma psicologia do trabalho (CLOT, 2006a) vai levantar uma
série de reformulacdes e ponderacbes em torno do conceito de atividade oriundo da tradigdo
francofona da ergonomia. Retemos aqui duas perspectivas abertas por essa disciplina
fortemente inspirada na psicologia vigotskiana do desenvolvimento*: a ampliacdo do
conceito de atividade; e a apresentacdo de um modelo tripolar, relacionado a uma concepgéo
de atividade pluridirigida.

Quanto a primeira perspectiva, Clot (2006a), retomando o conceito de atividade
da tradicdo ergondmica e colocando-o no centro da psicologia do trabalho, propde uma nova
conceptualizacdo que expande as fronteiras da atividade para além do realizado. Essa
concepcao, conforme explicam Clot e Faita (2000), atenta para o fato de que a atividade
conjuga diferentes temporalidades, de modo que, tanto o que precede a realizacdo como o que
ndo chega a se realizar compdem, com o realizado, uma s6 unidade. Em suas palavras, “as
atividades impedidas, suspendidas, adiadas, antecipadas ou ainda inibidas formam com as
atividades realizadas um unidade desarménica*®” (CLOT; FAITA, 2000, p. 35).

Nesse sentido, Clot (2006a) fala também no real da atividade, que ultrapassa
tanto a tarefa prescrita como a atividade realizada. Esse real, que inclui o possivel e o
impossivel, e mesmo o inesperado, ndo pode ser observado diretamente. Por isso, é necessaria
uma metodologia propria — inspirada nos métodos indiretos (VIGOTSKI) e na abordagem
dialégica (BAKHTIN) — que aceite que “a atividade real analisada nunca ¢é a atividade
prevista para a analise” (CLOT, 2006a, p. 133), pois ela sempre transborda o observavel,
incluindo dimensdes implicitas, o ndo-dito, o subentendido, o suspenso, o impedido etc.

A segunda perspectiva chama a atencdo para o triplo direcionamento da
atividade, ao mesmo tempo, “dirigida pelo sujeito, para o objeto e para a atividade dos outros,

com a mediacdo do género” (CLOT, 2006a, p. 97). Esta concepgdo apresenta, portanto, um

*1 Abordamos algumas teses vigotskianas na préxima seco (2.2).
2 «“les activités empéchées, suspendues, différées, anticipées ou encore inhibées forment avec les activites
réalisées une unité dysharmonique” (CLOT; FAITA, 2000, p. 35).
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modelo tripolar da atividade — sujeito, objeto e outro(s) — proposto como a unidade elementar
de anélise na psicologia do trabalho.

Essa unidade é, no dizer do autor, como uma “célula viva” (CLOT, 2006a, p.
101), composta por diferentes I6gicas que se relacionam dinamicamente, nem sempre de
modo concordante, mas em constante luta na gestdo dos conflitos permanentes, presentes ja
no interior de cada polo e também entre eles. Contudo, antes de ser um problema, as
“contradigdes na estrutura da atividade” (CLOT, 2006a, p. 100) sdo “fatores de incitagdo”
(CLOT, 2006a, p. 101), constituem mesmo a fonte da acdo do sujeito, que ndo age
diretamente em resposta ao objeto, mas sobre suas proprias atividades e sobre as atividades
dos outros em relacéo a ele.

Assim, a relacdo entre os polos da atividade pode ser melhor entendida como um
intercambio entre atividades, as do sujeito e as dos outros sobre o objeto, mas também as
atividades esperadas fixadas nos objetos como memoria sécio-historica das relacbes e
tradicBes em um determinado meio. E nesse intercAmbio que o sujeito se constitui, ao se
reconhecer na oposicdo eu — outro, na exposicdo as discordancias, e na compreensdo das
diferencas de objetivos e motivagdes que animam a atividade real de cada um.

Seguindo Leontiev*® na afirmativa de que “a agdo nasce das relagdes de troca de

atividades” (LEONTIEV apud CLOT, 20064, p. 122), Clot (2006a) afirma, por sua vez que

¢ precisamente no ‘ponto de colisdo’ entre todas as atividades possiveis e
impossiveis de um sujeito que a acdo se condensa em torno de objetivos a atingir. A
acdo ndo vem do nada; € uma irrupgdo simbdlica. O sentido da agdo remete essa
acdo a seu inverso, em outros termos, a cadeia das atividades que ela recorta. O
sentido da acdo imediata é aquilo que remete essa acdo as atividades que a tecem,
gue une 0s objetivos que a planejam aos mdveis (0s seus e 0s dos outros) que
convidam o sujeito a agir, mesmo contra sua vontade. (CLOT, 20064, p. 122).

Outro aspecto dessa unidade triddica, como vimos mais acima, é que a relacéo
entre os polos ndo se d4 de modo direto, requer o investimento de objetos de mediacéo® —
objetos, ferramentas, signos, mas sobretudo o género — que se tornam instrumentos da acéo
individual. A partir da nogdo bakhtiniana de géneros, isto €, de “tipos relativamente estaveis
de enunciados” (BAKHTIN, 2006b, p.262) [grifos do autor], Clot e Faita (2000) propdem a
nogdo de géneros de atividade para compreender a dimensdo social das formas de agir no

trabalho, precedentes ao individuo, e por meio das quais sua atividade se realiza.

** Na subsecéio 2.2.2, apresentamos uma sintese dos conceitos da estrutura geral da atividade proposta por
Leontiev (1978).

* Na subsecdo 2.2.1, tratamos das teses vigotskianas sobre a funcdo da linguagem e dos signos como
instrumento da a¢do humana, que se baseia na concepgéo da apropriacéo dos artefatos como mediadores da ag&o.
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O género é de certa forma a parte subentendida da atividade, aquilo que o0s
trabalhadores de um dado meio conhecem e veem, esperam e reconhecem, apreciam
ou receiam. Aquilo que lhes é comum e que os retne sob condicdes reais de vida;
aquilo que eles sabem dever fazer gracas a uma comunidade de avaliacBes
pressupostas, sem que seja necessario reespecificar a tarefa cada vez que ela se
apresenta. (CLOT; FAITA, 2000, p. 11).%

A atividade real pode ser entdo compreendida como “uma relagdo sutil entre o
reiterdvel de um género e 0 ndo-reiteravel de uma situagdo singular” (CLOT, 2006a, p. 94).
Na medida em que o individuo toma parte em um meio profissional e se apropria de suas
formas comuns de vida, ele pode agir criativamente a partir delas. A apropriacdo individual
do género corresponde a uma reformulacéo, a uma adaptacéo particular e criadora para fazé-
lo servir & acdo do sujeito em uma situacdo concreta; esse uso individual e criativo é chamado
estilo, também em empréstimo & teoria da enunciacdo circulo-bakhtiniana®®. Clot e Faita
(2000) falam, a esse respeito, de uma “transformacdo dos géneros na historia real das
atividades no momento de agir, em funcéo das circunstancias*’” (CLOT; FAITA, 2000, p.
15). Desse modo, 0s géneros mantém-se vivos na e pela acdo do sujeito, e dindmicos, gracas
as suas continuas modificacdes em resposta as contingéncias do real.

Podemos aqui tracar um dialogo com a concepcdo de Savoyant (2008), que opde

4 . , . 4 ..
8 0s “saberes implicitos % ou “saberes da atividade®®”. Enquanto os

aos ‘“‘saberes da tarefa
primeiros constituem-se essencialmente de saberes tedricos, os saberes da atividade se
constroem e se desenvolvem para e na atividade mais do que em situacdo de formacdo,
ligando-se diretamente ao contexto e as condicdes especificas da realizacdo da atividade. Para
0 autor, a atencdo que hordiernamente se dedica a esses saberes, na andlise do trabalho, visa
principalmente a torna-los de algum modo reconheciveis e enunciaveis, para poder organiza-
los como conteudos de formacdo. Savoyant (2008) considera, contudo, que apenas no quadro
da realizacdo efetiva da atividade de trabalho pode-se chegar a apreender e compreender 0s
saberes implicitos. Ou seja, para 0 autor, € preciso situar o estudo no plano da realizagédo

efetiva das agdes.

% «|_e genre est en quelque sorte la partie sous-entendue de I’activité, ce que les travailleurs d’un milieu donné
connaissent et voient, attendent et reconnaissent, apprécient ou redoutent; ce qui leur est commun et qui les
réunit sous des conditions réelles de vie; ce qu’ils savent devoir faire grace a une communauté d’évaluations
présupposées, sans qu’il soit nécessaire de respécifier la tache chaque fois qu’elle se présente.” (CLOT; FAITA,
2000, p. 11).

“® Assunto do capitulo 3.

47 “transformation des genres dans I’histoire réelle des activités au moment d’agir, en fonction des circonstances”
(Ibid., p. 15).

“8 «savoirs de la tiche” (SAVOYANT, 2008).

9 “savoirs implicites” (Ibid.).

%0 «“savoirs de I’activité” (Ibid.).
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Nesse sentido, Savoyant (2008) concorda com a pertinéncia do conceito de
“oénero profissional®™ (CLOT; FAITA, 2000) para se pensar os saberes implicitos do
trabalho, uma vez que ele d& conta justamente da “parte subentendida da atividade”.
Exatamente pelo fato de serem subentendidas, as avaliagdes comuns, que constituem o
género, fazem a economia da atividade ndo precisando ser enunciadas. Por isso, é dificil para
os proprios trabalhadores dizer o trabalho, como observa Souza-e-Silva (2011). E como se
esses saberes da atividade, essas avaliagdes partilhadas estivessem “soldadas as coisas e aos
fendmenos correspondentessz” (CLOT; FAITA, 2000, p. 11), pré-organizando tacitamente as
operacdes e as condutas dos individuos que pertencem ao mesmo horizonte social e
profissional.

Assim, a proposi¢do da nogdo de “género de atividade” (CLOT, 2006a; CLOT,;
FAITA, 2000) como um elemento intermediador da relacio entre o sujeito e a organizagdo do
trabalho (e entre tarefa e atividade), traz um novo arsenal tedrico e metodolégico para analisar
e transformar a atividade. Nessa nova abordagem, em vez de se buscar medir a distancia entre
a prescrigdo social e a atividade real, a analise da atividade passa a considerar o “trabalho de
reorganizagéo da tarefa pelos coletivos profissionais®®” (CLOT; FAITA, 2000, p. 9).

Nessa perspectiva, os géneros da atividade constituem uma “memoria coletiva®®”
que dispde para a atividade individual um repertério de acbes composto na histdria social de
uma profissdo: “maneiras de se comportar, maneiras de se dirigir, maneiras de comecar uma
atividade e de termina-la, maneiras de conduzi-la eficazmente ao seu objeto™” (CLOT;
FAITA, 2000, p. 12). Ainda com os autores, o género pode ser entendido também como um
“estoque de ‘colocacdo em atos’, de ‘colocagdo em palavras’, mas também de
conceptualizagBes pragmaticas (Samurcay e Pastré, 1995), prontos para servir’® CLOT;
FAITA, 2000, p. 13).

Na clinica da atividade, como explica Clot (2006b), o coletivo ndo deve ser
entendido como grupo, nem como colecdo de individuos. Fundamentada na teoria vigotskiana
segundo a qual o social participa ativamente da formacao e da constituicdo do individuo, de
seu corpo e de seu pensamento, a clinica da atividade concebe o coletivo como um “recurso

para o0 desenvolvimento da subjetividade individual” (CLOT, 2006b, p. 102). Assim, no

> «genre professionnel” (CLOT; FAITA, 2000).

%2 «soudées aux choses et aux phénomeénes correspondants” (Ibid., p. 11).

> “travail de réorganisation de la tache par les collectifs professionnels” (Ibid., p. 9).

> “memoire collective” (Ibid.)

% “maniéres de se tenir, maniéres de s’adresser, maniéres de commencer une activité et de la finir, maniéres de
la conduire efficacement a son objet” (lbid., p. 12).

% “stock de ‘mises en actes’, de ‘mises en mots’, mais aussi de conceptualisations pragmatiques (Samurcay et
Pastré, 1995), préts a servir” (Ibid., p. 13).
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ambito do trabalho, “o coletivo ¢ a profissao como historia comum, do gesto partilhado a ser
transmitido por heranca como historia coletiva do pensar sobre o trabalho.” (CLOT, 2006b, p.
104).

Além de se apoiar na histdria social e coletiva que forma o género, a atividade
individual serve-se também da historia pessoal do sujeito, que lhe oferece “instrumentos
operatorios, perceptivos, corporais, emocionais ou ainda relacionais e subjetivos
sedimentados no curso de sua vida, que se pode ver igualmente como um estoque de prontos-
para agir em funcdo da avaliacdo da situacdo®” (CLOT; FAITA, 2000, p. 17). A composic&o
desse estogue e a capacidade de dele se servir com eficacia em um jogo dindmico com o
estoque ofertado pela memoria social do género € o que constitui a experiéncia e a expertise
do sujeito. Nesse sentido, Clot e Faita (2000) propdem que a atividade real seja vista como a
atividade que se realiza entre essas duas memorias/ histdrias ou, ainda, por meio de um duplo
movimento: “estilizacdo dos géneros e variagdo de si*®” (CLOT; FAITA, 2000, p. 18).

A partir disso, os autores defendem a organizacao de dialogos profissionais como
meio de por expressamente em relacdo géneros e estilos, isto é, as formas e recursos comuns e
0s modos como eles sdo recriados e reformulados na e pela atividade individual em situacoes
concretas. A organizacdo desses dialogos estdo no cerne do dispositivo metodoldgico da
autoconfrontacdo, que visa criar as condi¢Ges propicias para uma coandlise da atividade,
envolvendo pares e pesquisador.

Optamos por apresentar a autoconfrontagdo e seus principios tedrico-
metodoldgicos na préxima secdo, voltada para as relacdes entre atividade, linguagem e
desenvolvimento. Isso porque a analise da atividade, nesse quadro metodol6gico embasado na
teoria vigotskiana do desenvolvimento e no dialogismo bakhtiniano, fundamenta-se no papel
da linguagem e do dialogo® na transformacao da atividade e do préprio sujeito.

2.2 ATIVIDADE, LINGUAGEM E DESENVOLVIMENTO
Nesta secdo, voltamos nossa atencdo para o papel da linguagem na atividade

humana e no desenvolvimento. Para isso, fazemos uma apresentacdo de algumas teses

vigotskianas sobre a relagéo entre pensamento e linguagem, e sobre o papel dos signos como

> «instruments opératoires, perceptifs, corporels, émotionnels ou encore relationnels et subjectifs sédimentés au

cours de sa vie, qu’on peut voir également comme un stock de préts-a-agir en fonction de 1’évaluation de la
situation” (lbid., p. 17).

%8 «stylisation des genres et variation de soi” (bid., p. 18).

* No capitulo 3, onde apresentamos os aportes da teoria da enunciagdo circulo-bakhtiniana, discutimos as
acepgdes de didlogo e os multiplos niveis dialégicos envolvidos na analise da atividade em autoconfrontacao.
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instrumentos psicoldgicos (FRIEDRICH, 2012), e discorremos, ainda, sobre o conceito de
desenvolvimento (BROSSARD, 2012) nesse quadro teorico. E, finalmente, apresentamos 0s
conceitos béasicos da teoria da atividade elaborada por Leontiev (1978) na esteira das
discussodes iniciadas por Vigotski.

Ainda, nesta secdo, apresentamos o quadro metodologico da autoconfrontacéo,
cujos principios metodoldgicos se fundamentam na teoria socio-historico-cultural vigotskiana
e no dialogismo bakhtiniano. Reelaborada na perspectiva clinica da atividade, a metodologia
da autoconfrontacdo desloca a fonte e o lugar do desenvolvimento para a propria acdo dos
trabalhadores engajados na coanalise de suas atividades (CLOT; FAITA, 2000; CLOT et al.,
2001).

2.2.1 O papel da linguagem na atividade humana e no desenvolvimento

Visando situar o conceito de desenvolvimento na abordagem clinica da analise da
atividade e também a compreensdo guiando nossa abordagem dos didlogos de
autoconfrontacao, fazemos, aqui, uma apresentacio®® das teses vigotskianas sobre a relacéo
entre pensamento e linguagem para compreender como 0 autor chega a concep¢do da
linguagem como instrumento psicolégico, € como a apropriacdo desses mediadores
simbolicos da atividade humana — 0s signos — sdo responsaveis por uma evolucgdo
consideravel no funcionamento do desenvolvimento. Além disso, discorremos também
brevemente sobre 0s conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos na relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento.

Para comecar, vejamos a forma como Vigotski (2008a) concebe a relagéo entre
pensamento e linguagem, sobretudo o modo como ele explica a fala egocéntrica na crianca e
como a relaciona a fala interior no adulto, atribuindo-lhes uma funcdo especifica no
desenvolvimento.

Suas consideracdes sdo frutos de uma retomada critica das concepgdes piagetianas
baseadas em experiéncias empiricas, a partir das quais Piaget® conclui que o elo de ligagdo de
todas as caracteristicas do pensamento infantil é o egocentrismo.

Piaget realizou uma série de pesquisas voltadas para o uso da linguagem pela

crianga, com grupos de diferentes idades. De suas observacdes sistematicas ele concluiu que

% T40 detalhada quanto nos pareceu necesséria para os propésitos desta tese.
81 Nessa revisdo critica, Vigotski (2008a) retoma 0 pensamento e as experiéncias piagetianos apresentados em
diferentes obras, as quais ndo citaremos aqui. Para ver as referéncias, sugerimos a consulta a Vigotski (2008a).
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as conversas infantis podiam ser classificadas em dois grupos: fala egocéntrica e fala
socializada. Na fala egocéntrica, semelhante a um mondlogo, a crianca fala para si mesma,
ndo se preocupando com um interlocutor, ndo tenta se comunicar nem espera resposta. E
como se a crianga estivesse pensando em voz alta. J& na fala socializada h4 uma clara
tentativa de se comunicar com os outros de algum modo e com algum objetivo. Piaget
constata que, entre as criancas em idade pré-escolar, as conversas sd8o em sua maioria
egocéntricas. E entre criancas de seis a sete anos, ele comprova que mesmo a fala socializada
ndo é totalmente livre de egocentrismo.

Para Piaget, comenta Vigotski (2008a, p. 19), a fala egocéntrica “ndo cumpre
nenhuma funcdo verdadeiramente Gtil no comportamento da crianca, [...] simplesmente se
atrofia @ medida que a crianga se aproxima da idade escolar.” Concentrando, entdo, seu
interesse na avaliagdo dessas constatacdes, Vigotski organiza atividades experimentais com
criancas de modo semelhante aquelas realizadas por Piaget, mas acrescentando um conjunto
de frustracdes e dificuldades. Essas experiéncias mostraram-lhe o oposto: a fala egocéntrica
apresenta desde cedo uma funcéo bem definida na atividade da crianca.

Em um dos experimentos a crianca é convidada a uma atividade de desenhar, mas
durante sua realizacdo ela defronta-se com algumas dificuldades. No exemplo dado por
Vigotski (2008a, p. 20), a crianca esta desenhando e de repente nota que lhe falta o lapis da
cor desejada, ao que insurge sua fala egocéntrica: “Onde esta o lapis? Preciso de um lapis
azul. N&o faz mal, vou desenhar com o vermelho, e vou umedecé-lo com agua, assim, vai
ficar mais escuro, parecendo azul.” Com exemplos como esse, verificou-se que o coeficiente
de fala egocéntrica da crianca aumentava significativamente quando ela era forcada a
enfrentar problemas em sua atividade. Enquanto que nas atividades livres de obstaculos, o
coeficiente era bem inferior. A partir disso, Vigotski (2008a) supbe que as interrupgdes no
fluxo regular da atividade constituiam um estimulo importante a fala egocéntrica. Suas
descobertas confirmam duas premissas de Piaget: 1) a de que “um obstidculo ou uma
perturbacdo em uma atividade automatica despertam, naquele que a pratica, a consciéncia
dessa atividade”; e 2) a de que “a fala € uma expressdao desse processo de conscientizacao”
(VIGOTSKI, 20084, p.20).

Em outra das experiéncias, a ponta do lapis de uma das criancas quebra-se
acidentalmente enquanto ela desenhava um bonde. Ela continua desenhando e tenta completar
uma das rodas mesmo com o lapis quebrado, mas aparece apenas uma linha funda e incolor
sobre o papel. A crianga entdo murmura: “esta quebrado” (VIGOTSKI, 2008a, p.20). A

observagdo atenciosa da sequéncia da atividade mostra a Vigotski que a primeira
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interpretacdo possivel ndo é a mais acertada. Ou seja, a fala da crianca ndo € uma constatacéo
sobre o estado do lapis. Na verdade, sua fala marca um desvio no curso de sua atividade, pois,
em seguida, a crianca passa a desenhar um bonde quebrado, e vez por outra conversa consigo
mesma sobre a alteracdo do desenho. Vigotski (2008a) chega a conclusdo de que a fala da
crianca afeta claramente sua atividade, funcionando na busca e no planejamento de uma
solugdo para o seu problema; o que significa que a fala egocéntrica ndo continua por muito

tempo como mero acompanhamento da atividade:

Nossas experiéncias demostraram alteracBes extremamente complexas na inter-
relagcdo da atividade com a fala egocéntrica. Observamos como a fala egocéntrica
marcou, a principio, o resultado final ou um momento critico em uma atividade,
deslocando-se em seguida, gradualmente, para o0 meio e, finalmente, para o inicio da
atividade, assumindo uma funcéo diretiva e estratégica e elevando a atividade da
crianca ao nivel de um comportamento intencional. (VIGOTSKI, 20083, p. 21).

Além disso, as semelhancas observadas entre a fala interior no adulto e a fala
egocéntrica na crianca levaram a admitir que seu suposto desaparecimento deve-se, na
verdade, a transformacdo da fala egocéntrica em fala interior.

Com isso, Vigotski chega ao seguinte esquema do desenvolvimento: a funcéo
primordial da fala é a comunicacdo, tanto para as criancas como para 0s adultos.
Essencialmente social desde os primordios, a partir de certa idade, a fala comeca a se dividir
entre fala egocéntrica e fala comunicativa. Mas, a distingdo entre elas se d4 em termos
funcionais, ambas as falas sdo sempre sociais; ja que o surgimento da fala egocéntrica
corresponde a uma transferéncia de formas sociais e cooperativas do comportamento para a

esfera das fungdes psiquicas inferiores e pessoais.

A fala egocéntrica, enquanto uma forma linguistica separada, é o elo genético de
extrema importancia na transicdo da fala oral para a fala interior, um estagio
intermediario entre a diferenciacdo das funcdes da fala oral e a transformagdo final
de uma parte da fala oral em fala interior. (VIGOTSKI, 20083, p. 23-24).

Desse modo, no esquema vigotskiano do desenvolvimento, 0 pensamento ndo vai
do individual para o socializado, mas do socializado para o individual.

Outro aspecto de suas pesquisas foi o despertar para a importancia do “papel da
atividade da crianga na evolugao de seus processos mentais”, € a atengdo para o fato de que “a
fala egocéntrica [...] tem uma relacdo direta com o modo como a crianga lida com o mundo
real”. (VIGOTSKI, 2008a, p. 27)
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A partir dessa breve ilustracdo de como, na teoria vigotskiana, a fala da crianca
comeca a desempenhar um papel na orientagdo de sua atividade, no planejamento e na
resolugéo de problemas, podemos abordar outro assunto tratado por Vigotski: o instrumento
psicoldgico.

Quando a crianga dirige a si mesma a pergunta “Onde estd o lapis?”, logo ela
conscientiza, isto é, torna manifesta e objetivamente presente para si a sua necessidade:
“Preciso de um lapis azul.” Esta claro que € a dificuldade, isto é, o obstaculo a continuacéo
regular de sua atividade, que ativa 0 processo de conscientizacdo de suas acles, de seus
objetivos, e a busca das ferramentas necessarias para realiza-los. Se inicialmente a fala opera
a tomada de consciéncia da dificuldade, desde entdo a mesma fala (no sentido de linguagem)
vai auxiliar a crianca a buscar e planejar uma solucdo para o seu problema. A solucéo, entéo,
torna-se disponivel na instru¢do que ela da a si mesma: “Nao faz mal, vou desenhar com o
vermelho, e vou umedecé-lo com agua, assim, vai ficar mais escuro, parecendo azul.”

Primeiramente, na forma de pergunta, em seguida, como constatacdo e, por fim,
na forma de uma instrucgéo, a linguagem se apresenta como um instrumento de mediacdo da
atividade da crianca. De outro modo, podemos dizer que o uso da linguagem constitui uma
atividade mediatizante®, pois evidencia dois estatutos para a crianca que a utiliza.
Inicialmente ela assume a posi¢do de sujeito da linguagem, sujeito falante e agente, que
formula e dirige subsequentemente uma pergunta e uma instrucdo a outro. Acontece que esse
outro é ela mesma, e esse detalhe faz despertar para o fato de que a linguagem tem, nesse
caso, uma outra funcdo que ndo a comunicativa, mas uma funcéo reguladora. Com sua fala a
crianca age sobre si mesma, sobre 0 seu comportamento, colocando-se simultaneamente como
sujeito e objeto de sua acdo. Esse fendmeno é assinalado, por Vigotski (apud FRIEDRICH,
2012, p. 69), como “um desdobramento do sujeito em sujeito € objeto”.

Dentro desse quadro, a linguagem caracteriza-se como aquilo que Vigotski
classificou como instrumento psicoldgico, “orientado para os processos psiquicos do sujeito,
espontaneamente mobilizados, em um primeiro momento, para resolver a tarefa”
(FRIEDRICH, 2012, p. 56). Desse modo, inicialmente naturais, 0S processos psiquicos
ganham uma diregdo artificial ao se tornar objeto de controle e de dominio por parte do

homem, por intermédio do instrumento da linguagem.

%2 Sua diferenca da atividade mediatizada é que, nesta, o homem intervém com um instrumento sobre a natureza.
Enquanto que, na atividade mediatizante, a natureza age sobre a natureza. Nesse caso, 0 instrumento linguageiro
faz com que os processos psiquicos da crianca ajam sobre si, transformando-se.
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Conforme Friedrich (2012, p. 56) “essa diretividade bem especifica do
instrumento psicologico” [grifo da autora] se torna mais evidente na comparacdo feita por
Vigotski entre este e o instrumento de trabalho. Ambos se apresentam como elementos
intermediarios entre a atividade do homem e seu objeto, a diferenca € que, com a ferramenta
de trabalho o homem produz transformacdes no mundo dos objetos, e, com o instrumento
psicoldgico o homem transforma antes de tudo a si mesmo, sua propria atividade: “o objeto
do instrumento psicolégico ndo estd no mundo exterior, mas na atividade psiquica do sujeito,
sendo esse instrumento um meio de influéncia sobre si mesmo, um meio de autorregulacdo e
de autocontrole” (FRIEDRICH, 2012, p. 57).

Sobre a constituicdo do instrumento psicologico, Vigotski concebe que todo e
qualquer objeto que possa funcionar como signo pode desempenhar a funcdo de tal
instrumento. Friedrich (2012) nos fornece uma pequena listagem feita por Vigotski, em que a
linguagem aparece logo no inicio®. Ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de enfatizar a
colocacdo final de Vigotski sobre “todos os signos possiveis”, isto ¢, todo objeto pode

funcionar como signo.

Eis alguns exemplos de instrumentos psicol6gicos e de seus sistemas complexos: a
linguagem, as diversas formas de contar e de calculo, os meios mnemotécnicos, o0s
simbolos algébricos, as obras de arte, a escrita, 0s esquemas, os diagramas, 0s
mapas, os planos, todos os signos possiveis etc. (VIGOTSKI apud FRIEDRICH,
2012, p. 57). [grifos nossos]

Contudo, o que permite identificar o instrumento psicolégico, conforme indica
Friedrich (2012, p. 58), n&o é o conceito de signo®, mas outras trés caracteristicas suas: o fato
de ser uma adaptacdo artificial; sua natureza social; e sua destinacdo ao controle dos

comportamentos psiquicos, os do proprio sujeito e 0s dos outros.

6555

Como explica Brossard (2012), a partir do uso de “mediadores™™ ou “meios

% Igrifo do autor] como instrumentos de sua atividade, o individuo passa a poder

artificiais
atribuir a si mesmo objetivos e a poder produzir e transformar ndo apenas o0 meio em redor,

mas também seu proprio modo de funcionamento. Assim, “a atividade torna-se um momento

% Nao é de se estranhar, considerando-se, como Bakhtin/Volochinov (2010), que a linguagem tem um papel
semiotico por exceléncia.

& Acrescentamos que nem todo signo funciona como um instrumento psicolégico, mas todo instrumento
psicoldgico é fundamentalmente signo.

% “médiateurs” (BROSSARD, 2012, p. 97).

% «moyens artificiels” (Ibid., p. 97).
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de uma histéria humana e n3o mais a simples resultante de processos naturais®’

(BROSSARD, 2012, p. 97).
De fato, Vigotski atribui um papel decisivo aos signos no processo de

J4

, isto ¢, “gestos comunicativos

b

desenvolvimento. Entendidos como “ferramentas sociais®®
ritualizados que se organizam em sistemas®® (BROSSARD, 2012, p. 100), os signos tém a
particularidade de poderem ser dirigidos tanto ao outro como a si mesmo. Na medida em que
sdo aplicados pelo sujeito sobre seu proprio comportamento, 0s signos sdo transformados, o
ato voluntario se torna possivel, as funcGes elementares se complexificam e séo
redirecionadas. Em suma, nesse novo ato o signo ganha significacdo nova, e, a0 mesmo
tempo, sua transformacao constitui uma atividade mediatizante, transformadora do proprio
sujeito.

A transformacao significa a “producdo de novas estruturas, ou seja, de um novo
nivel de realidade’ (BROSSARD, 2012, p. 99) a partir das estruturas de base assimiladas e
apropriadas na atividade do sujeito no seio das relacbes sociais. Em outras palavras, podemos
resumir o processo do desenvolvimento como composto por trés fendmenos correlacionados:
transmisséo, assimilacdo e apropriacdo. A transmissao ocorre desde que a crianga entra no
mundo da cultura, no seu contato com as producGes humanas de todos os tipos —
“conhecimentos, ferramentas, instituigdes, obras de arte, sistemas de crencas e de signos,
etc.””” (BROSSARD, 2012, p. 97), concebidas como “objetivacdes’” [grifo do autor] de suas
atividades. Na verdade, os produtos da atividade humana veiculam em si, de modo mais ou
menos claro, um conjunto de saberes, intencbes e significacdes que podem, entdo, ser
assimilados por outros, e apropriados quando passam a compor a prépria acdo e
transformagdo dos sujeitos. “O mundo assim produzido ndo ¢ entdo um mundo de fatos
brutos, mas um mundo de realidades significantes”®” (BROSSARD, 2012, p. 97).

Nesse quadro, o desenvolvimento ¢ concebido como “a transformag¢do produzida
no individuo pela construgdo de novas formas de atividade devido a utilizacdo por esse

mesmo individuo das producdes culturais colocadas & sua disposicdo’”” (BROSSARD, 2012,

87 «I’activité devient un moment d’une histoire humaine et non plus la simple résultante de processus naturels”
(Ibid., p. 97).

%8 «outils sociaux” (Ibid., p. 100).

89 «gestes communicatifs ritualisés qui s’organisent en systémes” (Ibid., p. 100).

0 «production de néostructures, ¢’est-3-dire d’un nouveau niveau de réalité” (Ibid., p. 99).

™ «connaissances, outils, institutions, ceuvres d’art, systémes de croyances et de signes, etc. > (Ibid., p. 97).

"2 «ojectivations” (Ibid., p. 97).

73 “Le monde ainsi produit n’est donc pas un monde de faits bruts, mais un monde de réalités signifiantes” (Ibid.,
p. 97).

™ “la transformation produite dans I'individu par la construction de nouvelles formes d’activités du fait de
I’utilisation par ce méme individu des productions culturelles mises a sa disposition” (Ibid., p. 99).
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p. 99). A “esséncia” humana, portanto, nao deve ser entendida como uma individualidade
escondida, mas como sendo constituida historicamente pelo conjunto das “relagdes sociais”.

Reiterando o anteriormente dito, a crianga herda essa esséncia por um duplo
trabalho: o trabalho de “transmissdo” do mundo da cultura por parte dos adultos; e o trabalho
de “apropriag¢do” (que pressupde a assimilacdo) do conjunto de atividades por meio das quais
a crianga faz também seu esse mundo. Como diz Brossard (2012, p. 98), “O processo de
apropriacdo consiste em pdr em pratica com a ajuda do outro um conjunto de atividades pelas
quais o sujeito faz seu, no curso de sua histéria pessoal, 0 mundo das diferentes producdes
culturais inicialmente exteriores a ele.””

Segundo Brossard (2012, p. 102), o conceito de apropriacdo da cultura da lugar a
probleméatica da relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento, que remete a questdo
fundamental de “compreender como, por intermédio das mediagdes semioticas [...], Se produz
essa constituicdo humana.”® Sintetizamos, a seguir, sua apresentacéo da analise vigotskiana
da transformacdo dos conceitos espontaneos’’ como um dos principais motores do
desenvolvimento humano.

Embora conceba a existéncia de um so sistema de conceitos, Vigotski faz uma
distincdo entre dois grupos, cujas trajetorias sdo inversas — “para cima” e¢ “para baixo”. Os
conceitos espontaneos nascem espontaneamente nas experiéncias cotidianas dos sujeitos, sem
que eles estejam conscientes das operagdes pelas quais esses conceitos se constroem; por um
lado, séo carregados de determinacdes concretas, por outro, sdo pobres em generalizacdo e
pouco explicitos. Os conceitos cientificos, por sua vez, sdo transmitidos na pratica escolar e,
ao contrario dos primeiros, tém alto grau de generalizacdo e de sistematicidade. Porém, no
inicio da aprendizagem ¢ dificil apreendé-los justamente por serem amputados das
experiéncias do sujeito. Para que o sujeito possa assimila-los, é preciso fazé-los funcionar em
situagdes concretas.

Ao longo das experiéncias pré-escolares e fora da escola, a crianga cria suas redes
de significacdes. Assim, ao entrar em contato com problemas cientificos, na escola, a crianga
ja tem realizado uma série de processos cognitivos sobre a realidade. Portanto, a resolugéo

desses problemas ndo se inicia do zero, ela toma apoio nos conceitos espontaneos, mas

" “Le processus d’appropriation consiste a mettre en oeuvre avec I’aide d’autrui tout un ensemble d’activités par
lesquelles le sujet fait sien, au cours de son histoire personnelle, le monde des différentes productions culturelles
initialement extérieures a lui.” (Ibid., p. 98).

® “comprendre comment, par I’entremise des médiations sémiotiques [...], se produit cette constitution
humaine” (Ibid., p. 102).

T “Conceitos espontineos™ é a tradugio usual dessa nogdo vigotskiana que, em francés, aparece como “concepts
quotidiens”.
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atraves de um trabalho cognitivo proprio, isto é, consciente. Desse modo, 0s conceitos
espontaneos — 0s saberes praticos e linguageiros — constituem a mateéria a ser transformada
pelo ensino cientifico; eles formam a matriz de onde surgirdo as primeiras conceptualizacoes
escolares. Em contrapartida, as conceptualizacbes cientificas abrem uma via de
desenvolvimento as concepgdes cotidianas, transformando na préatica as relagdes dos sujeitos
com o objeto. Desse modo, conceitos espontaneos e cientificos constituem um sé sistema, no
qual ocorrem passagens incessantes entre suas fronteiras, isto é, intervencgdes e influéncias
mutuas de um grupo sobre o outro, produzindo o desenvolvimento do sujeito.

A partir dessa base teorica e das hipoteses metodoldgicas que nos lega Vigotski,
tentamos extrair inferéncias para nossa analise e compreensdo da transformacao na atividade
linguageira de professores de FLE em situagdo de autoconfrontagdo. Somos conscientes de
que isso ndo pode ser feito sem a devida adaptacdo ao caso. Mas contamos com outro legado
que dialoga com a teoria vigotskiana, aléem de constituir com esta a fundamentacao teérica da
propria metodologia da autoconfrontagdo (CLOT; FAITA, 2000; CLOT et al., 2001; FAITA;
VIEIRA, 2003): a teoria da enunciagdo circulo-bakhtiniana.

A seguir, apresentamos uma sintese da teoria leontieviana da atividade que nos
fornece uma base conceitual para formularmos uma compreenséo da atividade linguageira nos
diadlogos de autoconfrontacdo, a partir de sua articulacdo com a teoria da enunciacao circulo-

bakhtiniana (conferir capitulo 3, secdo 3.1.5).

2.2.2 Estrutura geral da atividade proposta por Leontiev: atividade — motivo, acdo —

objetivo

Leontiev (1978), levando adiante as reflexdes de Vigotski sobre as relagdes entre
atividade e pensamento, desenvolve uma teoria da atividade esclarecendo o papel dinamico
dos motivos e das necessidades na atividade do sujeito, e as relagdes entre atividade e agdo, e
entre acdes e objetivos. Sintetizamos, a seguir, as bases fundamentais dessa teoria que ajudam
a clarear nossa compreenséo sobre a analise da atividade.

Optamos por partir de uma situacédo ilustrativa como recurso para a apresentagédo
dos conceitos. Seja a seguinte situacdo: Djamila esta em casa, digitando um relatorio em seu
computador ha horas, e em determinado momento a fome lhe chega. Fome ndo é nada
agradavel, e alimentar-se ¢ mesmo uma necessidade bésica de qualquer ser vivo. Djamila

decide, entdo, parar seu relatério para buscar comida. Assim, a comida é o motivo que leva
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Djamila a interromper sua atividade de trabalho e iniciar outra atividade cuja necessidade lhe
€ mais urgente.

No armério da cozinha hé arroz e na geladeira, postas de salmdo. Antes de comer
0 bésico, mas apetitoso prato de salmdo com arroz, Djamila precisa executar uma série de
acOes relacionadas ao seu preparo: colocar agua para ferver, despejar 0 arroz na agua fervente,
deixa-lo ao fogo por algum tempo, acrescentar sal e temperos. Além disso, esquentar uma
frigideira untada com azeite. Em seguida, colocar o peixe, lembrando de vird-lo de tempos em
tempos para dourar ambos os lados, e acrescentar também sal e temperos. Sé entéo, a comida
estara pronta para satisfazer sua fome.

Observemos, agora, esse passo a passo culinario a partir das noc¢des apresentadas
por Leontiev para explicar a “estrutura geral da atividade”. Cada um desses passos de preparo
do prato “salmao com arroz” corresponde a uma agao que se liga a um objetivo determinado
que a direciona. Por exemplo, é preciso colocar a &gua na panela, porque é com agua que se
cozinha o arroz; para fazer ferver a gua, é preciso colocar a panela no fogo; e para que o
arroz cozinhe, é preciso despeja-lo na dgua fervente. Do mesmo modo, o preparo da posta de
salmdo vai conduzir a um conjunto de procedimentos, cada um deles direcionado para um
objetivo especifico.

Se voltamos ao motivo que levou Djamila a exercitar seus dotes culinarios,
percebemos que todas as acdes por ela realizadas tém uma mesma fonte: a necessidade de
comer. Logo, a comida, que é o motivo dessa ‘“atividade culinaria”, tem uma funcéo
incitadora das acdes que Djamila realiza na cozinha de sua casa. Cada uma das a¢6es, como
vimos, tem também um objetivo especifico que se desvela a medida que a acdo entra em
curso. Os objetivos tém uma funcdo de direcionamento das agdes que visam justamente
alcancé-los.

A atividade culinaria de Djamila liga-se ao objeto comida, que constitui 0 seu
verdadeiro motivo. Conforme assevera Leontiev (1978, p. 98), embora as atividades possam
se diferenciar de varios modos, o principal elemento que as distingue é que elas possuem
objetos diferentes. O objeto é o que determina a sua direcdo, ele é a necessidade a qual a
atividade responde. Obviamente, como esclarece Leontiev, 0 motivo pode ser tanto material
como ideal, isto é, pode estar efetivamente presente na percep¢do ou exclusivamente na
imaginacdo ou no pensamento. Assim como 0 conceito de motivo liga-se ao conceito de
atividade, o conceito de objetivo esta correlativamente ligado ao conceito de agdo. Chama-se
acdo o procedimento que esteja subordinado a representacdo do resultado a ser alcancado por

meio dele. Logo, a agédo responde a um objetivo consciente. Mas ndo se trata, como explica
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Leontiev (1978, p. 100), de inventar ou escolher arbitrariamente um objetivo. O objetivo é
dado em circunstancias objetivas, das quais a acdo ndo pode se abstrair; como dissemos, é no
curso da acdo que o objetivo ganha contornos solidos. Assim como ndo ha atividade sem
motivo, ndo ha acdo sem objetivo.

Quanto a relacdo entre atividade e acdo, mais do que unidades inseridas na
atividade, as acGes sdo suas unidades constitutivas. A atividade culinaria de Djamila, por
exemplo, so existe na cadeia de acdes por meio das quais ela prepara o prato “salmido com
arroz”. Desse modo, incitadas pelo motivo, as a¢Oes realizam a atividade, embora aparecam
mais claramente direcionadas para um objetivo.

Leontiev (1978, p. 100) mostra ainda como “atividade e agdo representam uma

realidade genuina e ndo-coincidente’®”

. Isso significa que a acdo mantém uma relativa
independéncia, no sentido de poder realizar diferentes atividades, de poder transferir-se de
uma atividade para outra. Por exemplo, a acdo de colocar a agua para ferver pode ter
diferentes motivos que ndo o de cozer o arroz. Digamos que Djamila também costuma ferver
agua, a noite, por duas outras razdes: para fazer um escalda-pés, pois geralmente sente
cansaco nas pernas; e para fazer um cha de camomila, pois o cha lhe ajuda a ter um sono
tranquilo. Recapitulando, o objetivo ao qual responde a acdo &, no primeiro caso, fazer um
escalda-pés; no segundo, preparar um chd; e, no caso da atividade culinaria, cozer o arroz. A
mesma acdo € incitada por trés motivos diferentes, os quais correspondem a diferentes
atividades. Respectivamente, podemos dizer que 0s motivos sdo comida, alivio do cansaco
nas pernas e um sono tranquilo. Vemos, entdo, como uma mesma acdo pode realizar
atividades completamente diferentes.

Inversamente, uma mesma atividade pode ser realizada por diferentes agoes.
Suponhamos que o relatério de Djamila também tem certa urgéncia, pois o prazo para
entrega-lo estd chegando ao fim. Em vez de parar sua atividade de trabalho por cerca de
quarenta minutos para preparar a prépria comida, Djamila pode economizar seu tempo
buscando outras formas de satisfazer sua necessidade. Ela pode, por exemplo, ligar para um
restaurante com servico de entrega. Nesse caso, sua atividade se concretizaria por meio das
acOes de dar um telefonema, fazer um pedido e pagar a encomenda ao entregador. Ela poderia
também ir a padaria da esquina e fazer um lanche rapido. Nesse caso, a atividade incluiria a
acdo de se deslocar. Mas, suponhamos que Djamila ndo gosta de cozinhar, nem de “perder
tempo”. Por isso, ela costuma manter seu estoque de comidas preparadas no congelador. Em

tal caso, sua acao consistiria apenas em por o prato para esquentar no micro-ondas. Embora,

"8 «activity and action represent genuine and non-coinciding reality” (LEONTIEV, 1978, p. 100)
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nesse exemplo, sua atividade comeca até antes, na antecipacéo tanto da necessidade (certa e
natural) como das circunstancias em que ela se beneficiara satisfazendo-a desse modo.

A partir desses exemplos podemos também atentar para a seguinte observagédo de
Leontiev (1978), a de que a a¢do tem tanto um aspecto intencional — o que deve ser realizado,
isto €, 0 objetivo; como tem também um aspecto operacional — 0 como sera realizado, isto &,
0s meios pelos quais o objetivo pode ser alcancado. Nesse sentido, o aspecto operacional é
determinado n&o pelo objetivo em si, mas pelas condigfes objetivas de sua realizagdo. No
nosso exemplo, dependendo das circunstancias, Djamila buscara um ou outro modo de
realizar sua atividade, seja modificando a prépria atividade (por exemplo, cozinhar ou pedir
uma pizza — nesse caso, € a interferéncia com a atividade de trabalho que determina sua acao),
seja modificando os meios de acdo em uma mesma atividade (por exemplo, caso o gas do
fogéo acabe, ela pode cozinhar a comida no micro-ondas). No primeiro caso, notamos como 0
conflito entre duas atividades do mesmo sujeito pode incita-lo a desenvolver um método de
conciliacdo. Prevendo os dias de trabalhos mais urgentes, Djamila previne-se comprando
antecipadamente comidas prontas congeladas para diminuir o tempo empregado na atividade
de alimentacgéo e, assim, transferir o “tempo ganho” para a atividade de trabalho.

Certamente, cada dominio da atividade tem, socio-historicamente constituido, um
conjunto de objetos, atividades, acdes, procedimentos, situacdes tipicas e objetivos, a partir
dos quais os sujeitos apreendem a realidade e buscam os meios para agir. Assim, cada esfera
da atividade requer um olhar preciso sobre a sua comunidade de praticas, mas sem perder de
vista que ela se constitui nas relacdes entre as acdes concretas dos individuos que a compbem.
Por isso, na secdo 2.4, voltamos nossa atencdo para a atividade dos professores de francés,
precisando uma caracterizacdo da atividade docente pela perspectiva ergonémica, bem como
algumas especificidades do ensino de FLE.

2.2.3 Autoconfrontacdo: solicitacdo da experiéncia vivida e desenvolvimento da

atividade

O quadro metodoldgico da autoconfrontacdo situa-se na “perspectiva de clinica da
atividade™” (CLOT; FAITA, 2000, p. 7) que, colocando a “transformacio das situacdes de
trabalho no centro das questdes levantadas® (CLOT; FAITA, 2000, p. 7) e interessada em

¥ “perspective de clinique de ’activité” (CLOT; FAITA, 2000, p. 7)
8 «transformation des situations de travail est au centre des questions soulevées” (Ibid., p. 7).



60

“compreender a dinamica de acdo dos sujeitos®™” (CLOT et al., 2001, p. 17), renova 0 modo
de associar os protagonistas do trabalho a analise de sua atividade. Em vez de delegar a
transformacdo a uma expertise “externa”, a abordagem clinica propde uma coanalise na qual o
pesquisador analista tem, antes de tudo, o papel de “auxiliar esses coletivos na ampliacdo de
seu poder de agir®®” (CLOT; FAITA, 2000, p. 8). Por conseguinte, a metodologia da coanalise
em autoconfrontacdo € proposta ndo apenas como um instrumento de pesquisa, mas
principalmente para se tornar um “instrumento para a acdo dos proprios coletivos de

8» (CLOT; FAITA, 2000, p. 8), visando ao desenvolvimento tanto dos sujeitos como

trabalho
dos coletivos e das situacoes.

A coanalise em autoconfrontacdo busca, segundo Clot (2006a) recriar
“artificialmente” uma nova situagdo para uma atividade reflexiva e transformadora da
situacdo de trabalho. Citando Vigotski: “a agdo passada pelo crivo do pensamento se
transforma noutra acdo, sobre a qual se reflete” (VIGOTSKI apud CLOT, 2006a, p. 130).
Assim, conforme o autor, a analise do trabalho é inseparavel de sua transformacéo, isto €, da
constitui¢do de “uma atividade dirigida como unidade de compreensdo e de explicacdo das
situagdes de trabalho” (CLOT, 20064, p. 131).

No quadro dessa metodologia de analise da atividade, o filme da experiéncia
vivida participa do propdsito de transformar os protagonistas da acdo em observadores e
analistas de sua propria atividade. Para Clot (2006b), na clinica da atividade, ndo se trata tanto
de desenvolver a interpretacdo do pesquisador, mas principalmente a interpretacdo dos
proprios trabalhadores, isto €, o mais importante ¢ “o desenvolvimento do pensamento e da
atividade dos trabalhadores por eles mesmos” (CLOT, 2006b, p. 106). Desse modo, 0s
trabalhadores assumem o estatuto de “‘sujeitos da interpretacdo e da observagdo”, ndo se
reduzindo, portanto, a “objeto da interpretagdo e da observagdo dos pesquisadores” (CLOT,
2006b, p. 107). Nesse sentido, segundo Clot (2006b), a autoconfrontacdo visa criar situacoes
que solicitam os trabalhadores a pensar a propria atividade, de modo que 0 pensamento se
desenvolva na discusséo e na confrontagéo.

Na tarefa de interpretar a propria atividade, a linguagem desempenha um papel
fundamental como instrumento de uma nova atividade na qual o pensamento sobre a
experiéncia vivida se realiza. Assim, podemos dizer, com Clot (2006a, p. 132), que “a

linguagem n&o é apenas um meio de verbalizacdo da agdo [...] mas uma atividade em seu

81 «
82 «
83

comprendre la dynamique d’action des sujets” (CLOT et al., 2001, p. 17).
seconder ces collectifs dans leurs efforts pour redéployer leur pouvoir d’agir” (CLOT; FAITA, 2000, p. 8).
un instrument pour 1’action des collectifs de travail eux-mémes” (Ibid., p. 8).
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sentido pleno”. Portanto, é preciso superar, como atenta Faita (2012), a ilusdo de uma
transparéncia entre o trabalho e o que os trabalhadores dizem dele. Concretizada seja como
descri¢do, como explicacdo ou, ainda, como relato etc., a fala sobre o trabalho ser4 sempre
uma reconstrucdo da experiéncia vivida. Como explica Clot (2006a),

ao se transformarem em linguagem, as atividades se reorganizam e se modificam. A
linguagem gracas a qual o sujeito se dirige a seu interlocutor no intercambio que
constitui o comentario de sua atividade retorna sobre o objeto analisado os efeitos
desse intercambio. (CLOT, 200643, p. 141).

Dai a importancia dos métodos indiretos, pensados por Vigotski (FRIEDRICH,
2012), e que inspiraram a reformulagdo da autoconfrontagio (CLOT; FAITA, 2000) como
uma metodologia para acessar o real por meio da criacdo de um contexto em que a
experiéncia possa ser reconstruida, interpretada e desenvolvida em uma nova atividade.

No quadro dessa nova atividade, a imagem da experiéncia vivida (o filme da
atividade) e a mediacdo do pesquisador (sua intervencdo no campo da atividade e sua
interacdo com os sujeitos) funcionam como estimulos, suscitando a rea¢éo dos sujeitos e, com
esta, a criacdo de novos estimulos. Estimulos entendidos ndo no sentido behaviorista do
termo, mas no sentido vigotskiano (VIGOTSKI, 2014) de signos, isto é, meios convencionais
e artificiais criados pelo homem para agir sobre o préprio comportamento e 0 comportamento
dos outros, tendo os processos de significacdo como a base de regulacdo do comportamento.
Trata-se, de um lado e do outro, de uma “intervenc¢do ativa do homem na situa95084”
(VIGOTSKI, 2014, p. 181), isto é, o engajamento em uma atividade interpretativa, na qual
podem se estabelecer novas relacdes de significacdo reorganizadoras do pensamento e da
experiéncia, podendo levar a tomadas de consciéncia sinalizadoras do desenvolvimento.

De fato, Clot et al. (2001) relacionam a tomada de consciéncia a momentos de
desenvolvimento; tomada de consciéncia entendida, no sentido vigotskiano, como uma
generalizagdo: “Perceber as coisas de outro modo, € a0 mesmo tempo adquirir outras
possibilidades de acdo em relagdo a elas [...]. Generalizando um processo proprio de minha
atividade, eu adquiro a possibilidade de uma outra relagdo com ele.®” (VIGOTSKI, 1997
apud CLOT et al., 2001, p. 22-23). De outro modo, os autores colocam que a tomada de

consciéncia

8 “intervention active de I’homme dans la situation” (VIGOTSKI, 2014, p. 181).

8 «“percevoir les choses autrement, c’est en méme temps acquérir d’autres possibilités d’action par rapport a elles
[...] En généralisant un processus propre de mon activité, j’acquiers la possibilité d’un autre rapport avec lui.”
(VIGOTSKI, 1997 apud CLOT et al., 2001, p. 22-23).
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ndo é a apreensdo de um objeto mental acabado, mas seu desenvolvimento [...].
Tomar consciéncia ndo consiste entdo em encontrar um passado intacto pelo
pensamento, mas antes em revivé-lo e fazé-lo reviver na agdo presente, para a acdo
presente. E redescobrir o que ele foi como uma possibilidade finalmente realizada
entre outras possibilidades ndo realizadas que ndo cessaram de agir contudo. E
reconhecer o real como a integralidade das bifurcacdes possiveis da acdo. (CLOT et
al., 2001, p. 23-24) %

Assim, a compreensdo do desenvolvimento e das tomadas de consciéncia
propiciados pelo contexto criado com o quadro metodoldgico ndo pode prescindir do papel
dos elementos ativadores do proprio processo da atividade interpretativa e transformadora, ja
que esta se estrutura em resposta ativa aos “signos-estimulos”, se assim podemos chamé-los.
A esse respeito, muito nos diz a critica de Vigotski ao esquecimento da origem artificial nos
processos suscitados no &mbito da psicologia experimental.

Em psicologia experimental, a instrugdo verbal é a base de toda experiéncia. Com
sua ajuda, o experimentador suscita no sujeito a atitude requerida, ele provoca o
processo a observar, estabelece ligagdes, no entanto o papel psicolégico mesmo da
instrugdo verbal é geralmente ignorado. O pesquisador se comporta em seguida com
as ligacOes, os processos etc. que foram criados e desencadeados pela instrucéo
verbal exatamente como se eles tivessem aparecido de modo natural,
espontaneamente, sem instrugdo. (VIGOTSKI, 2014, p. 156).%

No que concerne a metodologia da analise do trabalho, Clot (2006a) observa a
importancia de que o pesquisador exerca sua compreensao ativa, que faca comentarios e
perguntas a atividade dos sujeitos, perguntas que estes ndo fariam a si mesmos. Desse modo, é
possivel que suas interrogacGes e comentarios se tornem instrumentos para 0s sujeitos, na
medida em que deles se apropriem e os transformem para agir, compreender e fazer
compreender sua atividade. A titulo de exemplo, o autor cita o caso em que Faverge, em uma
de suas intervences, dirige uma pergunta aparentemente ingénua a um trabalhador: “o que é
isto?” (referindo-se a um par de luvas). Inicialmente, sua pergunta parece chocar o

trabalhador, mas acreditando na boa fé do pesquisador, ele responde. E, surpreendentemente,

8 «n’est pas la saisie d’un objet mental fini mais son développement [...]. Prendre conscience ne consiste donc
pas & retrouver un passé intact par la pensée mais plutdt a le re-vivre et a le faire revivre dans ’action présente,
pour I’action présente. C’est redécouvrir ce qu’il fut comme une possibilité finalement réalisée parmi d’autres
possibilités non réalisées qui n’ont pas cessé d’agir pour autant. C’est reconnaitre le réel comme 1’intégrale des
bifurcations possibles de I’action. ” (CLOT et al., 2001, p. 23-24).

8 “En psychologie expérimentale, I’instruction verbale est la base de toute expérience. Avec son aide,
I’expérimentateur suscite chez le sujet I’attitude requise, il provoque le processus a observer, établit des liaisons,
pourtant le role psychologique méme de ’instruction verbale est d’habitude ignoré. Le chercheur se comporte
ensuite avec les liaisons, les processus, etc., qu’a créés, qu’a déclenchés I’instruction verbale exactement comme
s’ils étaient apparus de maniére naturelle, spontanément, sans instruction. ” (VIGOTSKI, 2014, p. 156).
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a singela pergunta faz despontar, na resposta do trabalhor, “as contradigdes € compromissos
entre as exigéncias da producéo e as da seguranga” (CLOT, 20064, p. 134).

Desse exemplo e também da adverténcia feita por Vigotski (2014), podemos tirar
0 ensinamento — para nossa posterior analise e interpretacdo do processo dialégico
desencadeado na autoconfrontacdo — de que ndo se deve esquecer a funcdo da imagem, das
perguntas, das instrucdes, dos comentarios do pesquisador (e também do par) na ativacédo dos
processos de tomada de consciéncia e desenvolvimento.

Em termos circulo-bakhtinianos, podemos dizer que, na situacdo de
autoconfrontacdo, trata-se de provocar (e posteriormente levar em conta) a compreensao
responsiva ativa dos sujeitos face ao filme da atividade (considerado como texto no sentido
bakhtiniano) e a compreensdo ativa dos seus interlocutores (materializada em enunciados
concretos) em relacdo ao que eles veem da atividade de trabalho e ao que os trabalhadores
dizem sobre esta. Na atividade interpretativa em autoconfrontacdo, conforme a hipotese de
Faita (2004),

pelas necessidades do desenvolvimento da situagdo observada, como também por
seu proéprio ponto de vista, [0 sujeito deverd] encontrar 0os meios enunciativos de
desdobrar tudo o que estd condensado nos atos de trabalho: as coer¢des exercidas
pelas prescri¢des, pelos saberes de referéncia (técnicos e cientificos), pelo meio de
trabalho, mas também os afetos e valores impregnando suas motivagdes pessoais.
(FAITA, 2004, s/n).®

Para isso, 0 sujeito agente e falante recorre aos “elementos do seu vivido como
formas disponiveis para agir e comunicar®” (FAITA, 2004, s/n), e sdo esses elementos
mobilizados como meios de suas enuncia¢Ges concretas que constituem o material/objeto a
partir do qual o pesquisador-intérprete pode reconstruir as relacdes estabelecidas entre
atividades ao longo do processo. No préximo capitulo, abordamos os recursos linguageiros de
que dispbem os sujeitos no processo da comunicagdo sociodiscursiva e que sao mobilizados
como instrumentos também da/na atividade linguageira de reconstrugdo da experiéncia. Por
ora, voltemos a descri¢do do quadro metodoldgico da autoconfrontagéo.

Em termos de sua organizagdo técnica e metodoldgica, a autoconfrontacao
caracteriza-se pela utilizagdo da imagem animada (FAITA, 2007a), isto é, do filme da

atividade dos trabalhadores, como uma primeira fonte de referéncia para a analise. A

8 «pour les besoins du développement de la situation observée, aussi bien que de son propre point de vue,

trouver les moyens énonciatifs de déployer tout ce qui est condensé dans les actes de travail: les contraintes
exercées par les prescriptions, par les savoirs de référence (techniques et scientifiques), par le milieu de travail,
mais aussi les affects et valeurs imprégnant ses mobiles personnels.” (FAITA, 2004, s/n).

8 «gléments de son vécu comme formes disponibles pour agir et communiquer” (Ibid., s/n).
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producdo desse filme corresponde primeiramente a uma longa fase de observacdo das
situacGes de trabalho e constituicdo do grupo de andlise, do qual sdo escolhidos dois
participantes que serdo, entdo, filmados em situacdo de trabalho e, em seguida, confrontados
ao filme de suas atividades. Faita e Vieira (2003, p. 62) sugerem que o primeiro filme, que
constituira “a primeira fonte de significacdes concretas®®”, seja composto por uma “selecao de
sequéncias homogeéneas, estritamente comparaveis para cada participante, escolhidas e
montadas em fung¢do do conhecimento do pesquisador sobre a atividade e as situagOes de
trabalho®™ (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62). Tais medidas visam criar as condicdes para o
dialogo e incitar a manifestacéo e a discussao dos diferentes modos de fazer.

A partir desse primeiro filme, a autoconfrontacdo se estrutura geralmente em trés
fases de coanalise®. A primeira, comumente chamada autoconfrontacao simples, diz respeito
a apresentacdo do filme de sua prépria atividade a cada um dos participantes, em dialogo com
o0 pesquisador. Conforme Clot (2006a, p. 136), “a tarefa apresentada aos sujeitos consiste em
elucidar para o outro e para si mesmo as questdes que surgem durante o desenvolvimento das
atividades com as imagens”. Segundo Faita (FAITA; MAGGI, 2007), instaura-se, nesse
momento, uma primeira relacdo dialégica do sujeito consigo mesmo, através do filme da
situacdo de trabalho, e uma interacdo entre o sujeito e o pesquisador. Esta fase caracteriza-se
pela producéo discursiva de cada protagonista, abrindo o espago para o “desenvolvimento da

~ .. o A . 4 s
% o para a “producdo de significacdes concretas em referéncia ao filme®” (FAITA;

situacao
VIEIRA, 2003, p. 62). Além disso, alguns dos comentarios produzidos nessa fase integram,
geralmente, o filme que sera a referéncia para a producdo discursiva na fase seguinte.
Denominada autoconfrontacéo cruzada, a segunda fase consiste na confrontacao
dos dois participantes aos filmes da atividade inicial de cada um deles, somada a comentarios
produzidos por seus protagonistas na fase anterior. Desse modo, criam-se as condi¢des para o
estabelecimento de novas relacGes dialdgicas dos sujeitos consigo mesmos, e também com a
atividade do outro, através das imagens e dos comentarios anteriormente produzidos, e por
meio de uma nova interagdo entre os sujeitos protagonistas e o pesquisador. Conforme Faita e
Vieira (2003), Vieira e Faita (2003) e Faita (FAITA; MAGGI, 2007), nesse momento, as

relacbes dialdgicas sdo enriquecidas e complexificadas pelo didlogo entre atividades e,

% «premiére source de significations concrétes” (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62).

% «sglection de séquences homogenes, strictement comparables pour chaque participant, choisies et montées en
fonction de la connaissance par le chercheur de ’activité et des situations de travail. ” (Ibid., p. 62).

% Embora algumas pesquisas possam realizar apenas a primeira fase ou a primeira e a segunda fase ou, ainda,
operar outras adaptagdes ao quadro metodoldgico original.

% «développement de la situation” (Ibid., p. 62).

% «production de significations concrétes en référence au filme” (lbid., p. 62).
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também, pelo didlogo entre atores; uma vez que o filme da atividade do outro traz uma nova
referéncia para o discurso do sujeito, e a presenca do par profissional lhe dd& um novo
destinatario, o qual partilha de sua experiéncia profissional.

A esse respeito, Clot (2006a, p. 135) observa que “a mudanca de destinatério da
analise modifica a analise”. Como a atividade discursiva do sujeito se dirige ndo apenas para
0 objeto (a atividade filmada/vivida), mas também para a atividade de seu interlocutor, ela
variara conforme modifique-se o estatuto de seu interlocutor: ora o pesquisador, a principio
desconhecedor da atividade de trabalho e investindo um papel especifico na conducdo do
processo de autoconfrontacdo; ora um de seus pares, com quem o sujeito partilha o
conhecimento da atividade de trabalho e o qual responde a uma tarefa semelhante a sua na
situacdo de autoconfrontacao.

O conjunto do material filmado, desde a situacdo inicial até as autoconfrontacGes
simples e cruzada, pode ser levado para a apreciacdo do coletivo de trabalhadores,
correspondendo a uma etapa de extensdo da analise ao coletivo profissional (CLOT et al.,
2001). O objetivo primordial dessa fase, segundo Faita (FAITA; MAGGI, 2007, p. 27), seria
o de “funcionar como o exame da validagio do produto do trabalho conjunto dos
protagonistas associados no processo®”. Como indicam ainda Faita e Vieira (2003), o produto
final ganha autonomia em relacdo as fases de producdo, podendo entdo ser destinado a
variados usos, por exemplo, servir de suporte para debates no meio profissional ou para a
formagéo.

Além dessas trés fases de coanalise com base no registro audiovisual da atividade,

prevé-se ainda um momento de “analise especifica do objeto produzido%”

para a produgdo de
“implicacdes conceptuais, metodoldgicas e epistemolc')gicasg7” (FAITA; VIEIRA, 2003, p.
62). Desse modo, o material produzido ao longo das fases pode se tornar o objeto de novas
pesquisas e de novas reflexdes sob diversas perspectivas.

Este ¢ o caso de nossa pesquisa, em que fazemos uma “apropriacao diferida®™”
(FAITA, 2007a, p.9) dos didlogos de duas experiéncias de autoconfrontagdo com professoras
estagiarias de francés. Buscamos, todavia, realizar nossos objetivos de producdo de

conhecimento a partir desses didlogos, tentando ndo esquecer o fato, bem lembrado por

% «“fonctionner comme 1’épreuve de validation du produit du travail conjoint des protagonistes associés par la
démarche” (FAITA; MAGGI, 2007, p. 27).

% «analyse spécifique de 1’objet produit” (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 62).

7 <implications conceptuelles, méthodologiques, épistémologiques” (Ibid., p. 62).

% «appropriation différée” (FAITA, 2007a, p.9).
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Amorim (2004), em apropriacdo a Bakhtin (2006c), de que o objeto das ciéncias humanas
consiste sempre em um texto, “ao mesmo tempo objeto ja falado, objeto a ser falado e objeto
falante” (AMORIM, 2004, p. 19) [grifos da autora]; isto €, produzido por um sujeito em
determinadas circunstancias, dirigindo-se a um objeto e a um destinatario. Tudo isso deve ser
levado em consideracdo no novo dialogo que constitui, com efeito, a analise-interpretacéo.

Para finalizar esta secdo, vejamos abaixo a apresentacdo esquematica do quadro

metodoldgico da autoconfrontacdo cruzada fornecida por Faita (20074, p.9).

Quadro 1- Esquema das fases da autoconfrontacdo cruzada (natureza e caracteristica
das producdes realizadas em cada etapa)

Fase

Natureza

Caracteristicas

Filme

Imagens da atividade

primeira

Selecéo de sequéncias homogéneas de atividade,
estritamente comparaveis por cada participante,
escolhidas e montadas em fungdo do
conhecimento pelo pesquisador da atividade e
das situacGes de trabalho.

Autoconfrontagdo 1

(simples)

Producdo por cada um dos
protagonistas de um discurso
(texto). Interacdo  sujeito
autoconfrontado -
pesquisador.

Discurso/texto produzido em referéncia a
atividade observada. Abertura de um espaco para
0s comentéarios do sujeito, além do discurso
descritivo/explicativo e das respostas as
perguntas do pesquisador.

Desenvolvimento da situacao.

Autoconfrontagéo 2

(cruzada)

Produgdo discursiva
contextualizada (em relagéo a
fase precedente). Instauracdo
de uma relacdo dialdgica
enriquecida e mais complexa
entre 0s dois  sujeitos
participantes sob o controle
do pesquisador.

Esta fase integra dois niveis de referéncia: a
atividade inicial filmada e editada; e ao contexto
discursivo oferecido pelo primeiro nivel da
autoconfrontacéo.

Assim, as fases de interacdo entre participantes,
entre participante e pesquisador, e as referéncias
de cada um a si mesmo fora do processo de
interacdo, podem ser relacionadas as fontes
anteriores.

Retorno a0 meio de
trabalho.

Producéo do objeto
(resultante do conjunto das
fases) para fins de

patrimonizacio® em resposta
a demanda inicial (ou ao
projeto em curso).

O objeto ganha autonomia em relagdo as fases de
producdo. Dele podem ser feitos varios usos:
suporte de trocas consecutivas no meio de
trabalho, formacéo etc.

Apropriacdo diferida do
objeto pela equipe de
pesquisa.

Anélise especifica do objeto
produzido.

ImplicacOes conceituais, metodoldgicas,
epistemoldgicas. O préprio objeto, sob todos os
angulos de abordagem, como as relacdes
desenhadas entre as fases de sua producéo,
tornam-se novos objetos de pesquisa. A ligacéo
entre as fases, as continuidades preservadas
durante a acdo, a interface atividade/discurso,
sdo subtraidas a prova da vida.

Fonte: Faita (20074, p.9).

% Isto ¢, para uma espécie de verificagdo do que é patriménio do grupo, o que é comum. Em francés, “mise en

patrimoine”.
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2.3 LINGUAGEM E TRABALHO: UM CAMPO DE ESTUDO

Nesta se¢éo, tratamos da questdo que une, de algum modo, as ciéncias do trabalho
e as ciéncias da linguagem, isto é, a relacdo entre linguagem e trabalho. A adesdo a essa
questdo levou a constituicdo de um novo campo de estudo, impulsionando diferentes areas
disciplinares ao redimensionamento de seu objeto e, consequentemente, ao questionamento de
seus fundamentos tedrico-metodoldgicos. Primeiramente, abordamos o surgimento da fala dos
trabalhadores como objeto de andlise. Em seguida, fazemos uma breve revisdo das
colaboracgdes interdisciplinares, na Franca e no Brasil, abrindo o campo do estudo das

relacdes entre linguagem e trabalho.

2.3.1 Surgimento da fala dos trabalhadores como objeto de anélise

Durante muito tempo, nas pesquisas ergonémicas, a fala dos trabalhadores foi
negligenciada nas analises das situacdes de trabalho, devido principalmente a forte tradicdo
experimental que “proibia suscitar ou mesmo anotar as verbalizagdes'®”” (WISNER, 1996, p.
39). Isso porque as verbalizacGes ndo eram admitidas como fatos objetivos e, portanto, ndo
deviam ser consideradas nas analises. Do contrario, perder-se-ia em objetividade cientifica,
dado que a fala era concebida, pelos tedricos do comportamentalismo, como “veiculo de todas
as ilusdes'®” (WISNER, 1995, p. 116).

Talvez a consideracdo da fala como uma fonte de ilusdes seja um tanto radical,
nesses termos. Todavia, jA& muito se debateu sobre a ndo transparéncia da lingua em relacdo a
realidade, e a conclusdo mais consensual € a de que ndo ha correspondéncia direta entre o
dizer e o fazer. Gragas aos avancos nos estudos da linguagem (por exemplo, aqueles
realizados pela sociolinguistica, a linguistica da enunciacdo, a analise do discurso, a
pragmatica, a etnografia da comunicacdo), como expbe Borzeix (2001, p. 58-63),
questionaram-se as concepgdes de “linguagem-reflexo”, “linguagem-veiculo” ¢ “linguagem
transparente”loz.

A concepgio da “linguagem reflexo” remete ao “principio da analise de conteudo

em que é precisamente o conteldo ‘a extrair’ que conta pelas informacdes que ele contém'®”

100 «interdisait de susciter ou méme noter les verbalisations” (WISNER, 1996, p. 39).

101 «yghicule de toutes les illusions™ (Id., 1995, p. 116).

102 «“langage-reflet”, “langage-véhicule”, “langage transparent” (BORZEIX, 2001, p. 58-63).

103 «“principe méme de I’analyse de contenu ol c’est précisément le contenu ‘4 extraire’ qui compte pour les
informations qu’il contient” (Ibid., p. 59).
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(BORZEIX, 2001, p. 59) [grifos da autora], as quais séo tratadas, classificadas, categorizadas
etc. como se a linguagem fosse transparente.

A concepgéo da “linguagem-veiculo”, segundo a qual a linguagem ¢ “vista como
uma mensagem, uma ferramenta de comunicacdo™*” (BORZEIX, 2001, p. 60), foi também
criticada pelas disciplinas supracitadas, principalmente porque ela ndo leva em conta

[3

fendbmenos como “o implicito, o ndo-dito, 0 mal-entendido, a interpretacdo, a

incompreensao*®>1%

(BORZEIX, 2001, p. 60) presentes na comunicacdo. Além disso, a
suposicdo de uma transparéncia “pura e direta” entre os polos da emissdo e da recepgédo leva
0s adeptos dessa concep¢do a deixar de lado as questdes envolvendo os “lugares
enunciativos” e a “construcdo do sentido™®” (BORZEIX, 2001, p. 60).

As observacdes de Borzeix (2001) mostram que ambas as concepgdes subscrevem
a crenca na transparéncia da linguagem, sobre a qual é preciso manter o espirito critico no que
diz respeito aos aspectos metodoldgicos da construcdo e tratamento dos dados linguageiros:
“se a linguagem ¢ mais e outra coisa do que um espelho, se ela tem esse poder de fazer, de
desfazer, de fazer dizer e de fazer fazer, no trabalho como alhures, entdo é preciso observa-la
mais de perto'®” (BORZEIX, 2001, p. 63). Assim, em estudos como os da rede Langage et
Travail (ver 2.3.2), concebe-se a linguagem de modo bem mais dindmico e com diferentes

papéis na atividade humana; por exemplo, seu papel especifico na atividade do pesquisador.

Ela [a linguagem] &, para o pesquisador como para o0 sujeito trabalhador, um meio de
conhecimento e um modo de acesso privilegiado para a compreensdo da agdo. As
propriedades da linguagem - designar, evocar, metaforizar, marcar relacfes
temporais, pessoais, de reflexividade, de indexicalidade — fazem dela um recurso de
dupla face. Um lado para agir e refletir (a servigo do ator), e outro lado para analisar
(para o observador, entdo). A linguagem nos interessa a varios titulos: engquanto
moclit%lidade do agir, enquanto traco e enquanto observavel. (BORZEIX, 2001, p.
63)"".

Contudo, a parte as evolugBes conceptuais necessarias & mudanga no panorama

dos estudos envolvendo a relacdo linguagem e trabalho, um fato historico esteve também

104 ¢
105

vu comme un message, un outil de communication” (Ibid., p. 60).

“I’'implicite, le non-dit, le malentendu, I’interprétation, I’incompréhension” (Ibid., p. 60).

196 como referéncia para essas nogdes, Borzeix (2001) cita Kerbrat-Orecchioni (1986).

107 «places énonciatives”, “construction du sens” (BORZEIX, 2001, p. 60).

108 «5j e langage est plus et autre chose qu’un miroir, s’il a ce pouvoir de faire, de défaire, de faire dire et de faire
faire, au travail comme ailleurs, alors il faut y regarder de plus prés” (lbid., p. 63).

109 «1] est, pour le chercheur comme pour le sujet travaillant, un moyen de connaissance et un mode d’accés
privilégié a la compréhension de 1’action. Les propriétés du langage — désigner, évoquer, métaphoriser, marquer
des rapports temporels, personnels, de réflexivité, d’indexicalité — font de lui une ressource biface. C6té face
pour agir et réfléchir (au service de I’acteur), et coté pile pour analyser (pour 1’observateur, donc). Le langage
nous intéresse a plusieurs titres: en tant que modalité de I’agir, en tant que trace et en tant qu’observable.”
(BORZEIX, 2001, p. 63).



69

relacionado a ndo consideracdo da linguagem nas observacdes do trabalho: a proibicdo da fala
nas industrias e empresas com uma organizacdo predominantemente taylorista, 0 que s6 veio
a mudar com 0s novos contextos criados pelas transformagdes no mundo do trabalho.
Conforme Boutet (2008), as transformagdes nas dimensdes social, técnica e
econdmica repercutiram em mudancas no panorama das praticas linguageiras no trabalho,

com consequéncias como essas elencadas pela autora:

[...] emergéncia da linguagem como novo recurso natural, importancia econémica
crescente da dimensdo linguageira e comunicacional do trabalho, consideracdo da
linguagem e das linguas como fatores de produtividade, necessidade de um capital
comunicativo em numerosos oficios. (BOUTET, 2008, p. 93)™°. [grifo nosso]

Tais mudancas no papel da linguagem na atividade produtiva fizeram despertar o
interesse de pesquisadores pela fala dos trabalhadores, seja como o préprio objeto de analise
(nas pesquisas em sociolinguistica, por exemplo), seja como fonte de conhecimento e recurso
para a compreensdo e transformacao das situacdes (como nas pesquisas ergondmicas).

Uma grande ruptura opera-se, como aponta Wisner (1996), quando as falas
componentes do curso da atividade passam a ser consideradas como integrantes do
comportamento, e, logo, também como comportamento. A partir disso, as falas puderam
entdo ser incluidas entre os elementos observaveis das situacfes de trabalho. Nesse sentido,
correntes como a pragmatica e a sociolinguistica avancaram importantes debates e
ensinamentos, fornecendo recursos para a abordagem da fala na andlise do trabalho. Os
estudos da conversacdo e do interacionismo indicaram, por exemplo, a necessidade de se
considerar ndo apenas a fala do locutor, mas a interacdo entre locutores. Podemos citar, ainda,
os trabalhos de Gumperz (1989) e Goffman (1987) como bases importantes para o avancgo da
andlise das interacbes de trabalho. De igual modo, constituiram insumos para evolucdes
conceptuais e metodologicas a admissdo da performatividade da linguagem na teoria dos atos
de fala (AUSTIN, 1990), e a consideracdo da alteridade e da responsividade que estdo no
cerne da teoria dialogica bakhtiniana.

Como podemos perceber, a abertura para o ‘“comportamento linguageiro”
pressupds intercambios da ergonomia com as ciéncias da linguagem e a sociologia, além das
trocas destas entre si, e de abordagens multidimensionais em disciplinas como a sociologia do

trabalho e a sociolinguistica. Os avancos que se deram com o desenvolvimento da anélise da

10 «tmergence du langage comme une nouvelle ressource naturelle, importance économique croissante de la

dimension langagiere et communicationnelle du travail, prise en compte du langage et des langues comme
facteurs de productivité, nécessité d un capital communicatif dans nombreux métiers” (BOUTET, 2008, p. 93).
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conversacdo™ (SACKS, 1992; SCHEGLOFF, 1991), da teoria da comunicacdo com 0s
trabalhos da Escola de Palo Alto (WATZLAWICK; WEAKLAND, 1981), os estudos da
etnometodologia (GARFINKEL, 2007) e a teoria dos atos de fala (AUSTIN, 1990), entre
outros, legitimaram a assuncdo da fala dos trabalhadores — tanto no curso da atividade como
suas verbalizacGes a posteriori — a objeto da analise e/ou metodologia das investigacfes sobre
o trabalho.

Um dos aportes da sociolinguistica para a ergonomia, segundo Wisner (1996), foi
a consideracdo de que comportamentos linguageiros (principalmente a conversagdo em
situacOes reais de trabalho) podem permitir 0 acesso aos sentidos; por isso, é problematico
para a abordagem do comportamento deixar de fora a fala espontanea dos trabalhadores. Para
0 autor, a pesquisa que se volta para a analise da atividade de trabalho e de seus sentidos ndo
deve separar os comportamentos ndo-linguageiros'*? das trocas verbais: “parece impossivel
ndo considerar a fala como portadora de sentido no seio de uma sociedade, de um grupo
social dado, de uma equipe de trabalho em ac&o'*” (WISNER, 1996, p. 45).

Nesse sentido, é interessante apresentarmos, aqui, uma distincéo classica*** dos
diferentes tipos de linguagem em sua relacdo com o trabalho, isto é, a distincdo entre
linguagem como trabalho (aquela que faz), linguagem no trabalho (a linguagem que circunda
o fazer) e linguagem sobre o trabalho (a linguagem que interpreta a atividade de trabalho). As
duas primeiras podem ser entendidas como comunicacao, isto é, “falas que fazem parte da
atividade de trabalho” (NOUROUDINE, 2002, p. 17), em oposi¢do a linguagem sobre o
trabalho, concernente as “falas provocadas e exteriores a situagdo [de trabalho]”
(NOUROUDINE, 2002, p. 17), compreendidas como verbalizacao.

O surgimento da fala como objeto de andlise, ou mesmo como metodologia de
andlise do trabalho, fez surgir também a necessidade de fundamentacdo teérica e de
ferramentas metodoldgicas adequadas para a sua abordagem, andlise e interpretacdo (seja a
linguagem no, como e/ou sobre o trabalho). A esse respeito, tornou-se comum a recorréncia a
aportes teorico-medoldgicos das ciéncias da linguagem e até a associacdo de linguistas nas
equipes de intervencdo ergonémica. Alem disso, paralelamente as pesquisas nas ciéncias do

trabalho, surgiram grupos de colaboragdo interdisciplinar reunindo pesquisadores de

11 Conforme Silva, Andrade e Ostermann (2009), a anélise da conversacio adveio da vertente etnometodolégica
da sociologia, inaugurada por Harold Garfinkel na obra Studies in Ethnomethodology em 1960.

12 0 autor refere-se com isso as acdes de trabalho sobre objetos materiais.

113 <] parait impossible de ne pas considérer la parole comme porteuse de sens au sein d’une société, d’un
groupe social donné, d’une équipe de travail en action” (WISNER, 1996, p. 45).

114 Retomamos a distincao apresentada por Nouroudine (2002), retomando Lacoste (1995), que retomara, por sua

vez, Grant Johnson & Caplan (1979).
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diferentes disciplinas com o propdsito de somar conhecimentos especializados e experiéncias
especificas para o estudo das relacdes entre linguagem e trabalho. E sobre isso que

discorremos a seguir.

2.3.2 Colaboracdes interdisciplinares no estudo das relacdes entre linguagem e trabalho

Conforme Boutet (1993), as transformagdes na organizacdo do trabalho, em
especial a intensificacdo da dimensdo comunicativa no trabalho (isto é, da fala seja como
dimenséo produtiva do trabalho, seja como componente da situacdo do trabalho) despertaram
o interesse de estudiosos de diferentes areas, preocupados em compreender ¢ descrever “a
parte das trocas e das producdes simbélicas’*> (BOUTET, 1993, s/n) do trabalho. Desde
entdio, “a parte linguageira e interacional do trabalho*®” (BOUTET, 1993, s/n) foi estudada
por pesquisadores de disciplinas como a sociologia (BORZEIX, 1987), as ciéncias da gestdo
(GIRIN, 1990), a ergonomia (GARRIGOU, 1992), a filosofia (SCHWARTZ, 1988), a
linguistica (BOUTET, 1989; GARDIN, 1989; FAITA, 1989), segundo diferentes abordagens.

Contudo, para que se pudesse tomar a dimensdo comunicativa do trabalho como

objeto, foi preciso haver “uma pequena revolugio™ "

118,

, no dizer de Lacoste (2001, p. 22): uma

“revolucdo nos lugares de observagdo (a visita do pesquisador, por exemplo, a

119, (a

consultérios médicos e guichés de atentimento ao publico) e “nas maneiras de observar
aproximacdo das interacfes reais com ferramentas de notacdo e registro — lapis, gravador,
video); e também uma “revolu¢do mental**®” concernente a reflexdo e a discussio sobre as
préprias nogbes de trabalho e comunicacdo. Nesse contexto, segundo a autora, apareceram
“abordagens mais etnograficas, mais interpretativas, mais construtivistas*?"”. (LACOSTE,
2001, p. 22).

Na medida em que “a parte linguageira” foi ganhando espago e importancia nas
pesquisas, tanto no campo das ciéncias do trabalho como no das ciéncias da linguagem,
intensificou-se a necessidade de articulagdes teoricas para dar conta da analise do novo objeto

situado nas imbricagdes entre linguageiro e ndo-linguageiro.

15«13 part des échanges et des productions symboliques” (BOUTET, 1993, s/n).

16 < part langagiére et interactionnelle du travail” (1bid., s/n).

17 «“une petite révolution” (LACOSTE, 2001, p. 22).

18 «réyolution dans les sites d’observation” (Ibid., p. 22).

119 «dans les maniéres d’observer” (Ibid., p. 22).

120 «réyolution mentale” (1bid., p. 22).

121 «“des approches plus ethnographiques, plus interprétatives, plus constructivistes” (Ibid., p. 22).
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Do lado da ergonomia, surge a necessidade de recorrer a aportes da linguistica e
da sociolinguistica para analisar a “fala dos trabalhadores”, entdo incluida na observagdo e
andlise das situacOes de trabalho. Do lado das ciéncias da linguagem, o interesse pelo novo
objeto — “dimensdo linguageira do trabalho” — leva a necessidade de uma fundamentacao no
campo conceitual das ciéncias do trabalho e, consequentemente, de uma revisdo dos proprios
recursos tedricos e metodoldgicos da disciplina linguistica para dar conta desse objeto
particular.

Ambos 0s campos vao apresentar uma abordagem propria do objeto, com
interesses particulares, mas, dada a sua complexidade, apresenta-se sempre a necessidade de
se buscar empréstimos quer conceituais, quer metodoldgicos para complementar a abordagem
em uma e outra area disciplinar. Nesse contexto, tornam-se comuns as pesquisas
interdisciplinares, unindo ciéncias do trabalho e ciéncias da linguagem, para dar conta das
complexas questbes envolvendo as relagdes entre linguagem e trabalho.

Souza-e-Silva (2002) afirma ter sido um tanto tardio o surgimento dessas
colaborac6es interdisciplinares: na Franca, elas comegam a aparecer na década de 1980 com o
grupo de pesquisa Analyse Pluridisciplinaire des Situations de Travail (APST) na entdo

Université de Provence-Aix-Marseille'”, e a rede Langage et Travail (L&T) em Paris.

O grupo APST (Université de Provence-Aix-Marseille) comecgou, em 1984, a
desenvolver um projeto com o objetivo de confrontar os saberes teoricos
universitarios com experiéncias concretas, mas ndo ainda conceitualizadas, dos
assalariados pertencentes a campos profissionais diversificados. A rede L&T surgiu
em 1987, em Paris, por iniciativa de um grupo de pesquisadores, socidlogos,
linguistas e especialistas em organizacGes do trabalho, interessados nas relacdes
entre as ciéncias sociais do trabalho e as ciéncias da linguagem. (SOUZA-E-SILVA,
2002, p. 62).

No Brasil, ainda com Souza-e-Silva (2002), o interesse por esse dialogo
interdisciplinar aparece na década de 1990, em alguns programas de pos-graduagdo (em
Letras, PUC-Rio/ Coppe-UFRJ; e em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem — LAEL
/PUC-SP), na forma de grupos de pesquisa (Atelier e Direct) e em acordos bilaterais de
pesquisa (Brasil/Franca, Brasil/Inglaterra, Brasil/Portugal).

Citamos aqui, com mais detalhes, duas obras coletivas. Primeiramente, a
coletdnea Langage et Travail, dirigida por Borzeix e Fraenkel (2001), que testemunha o

interesse e a iniciativa de pesquisadores de diversas areas associados com o objetivo comum

122 Atualmente, Aix-Marseille Université.
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de discutir e avancar as questdes do novo campo de investigacdo, ao qual ddo o nome de
“linguagem e trabalho”.

Langage et Travail : communication, cognition, action é descrita em sua
introdugio como “o fruto de um trabalho de colaboragdo regular e duravel’* (BORZEIX;
BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 9) entre pesquisadores das ciéncias da linguagem —
sociolinguistica (BOUTET; GARDIN), linguistica (FAITA; GROSJEAN) —, das ciéncias da
comunicagdo (LACOSTE), da sociologia do trabalho (BORZEIX), da psicologia do trabalho,
e das ciéncias da gestdo (GIRIN); contando também com referéncias importantes da disciplina
ergonémica e de correntes como a etnografia da comunicacdo e da analise das interacdes
(BORZEIX; BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 13). De fato, esta obra reune trabalhos que
sintetizam resultados de pesquisas realizadas durante cerca de quinze anos na rede Langage et
Travail.

Segundo Borzeix, Boutet e Fraenkel (2001), uma constatacdo e uma hipotese
motivaram a reunido dos pesquisadores participantes desse grupo. A constatacdo de uma
“transformacédo profunda do trabalho, em grande parte devido as inovagdes tecnoldgicas, tais
como a robotizacdo e a informatizagdo, mas também a terceirizacdo dos empregos e dos
efeitos da mundializacdo™®*” (BORZEIX; BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 9). E a hipotese
de que “essas mudancas trazem, entre outras consequéncias, uma transformacéo do estatuto,
do reconhecimento e do lugar da linguagem no trabalho, assim como um aumento
consideravel do que chamaremos de ‘a parte linguageira do trabalho’*®” (BORZEIX;
BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 9).

O novo campo de investigacdo trouxe, contudo, dificuldades para linguistas e
soci6logos do trabalho: por um lado, a necessidade de métodos linguisticos adequados para
“tratar de trocas linguageiras t4o0 imbricadas nas atividades produtivas'?®”
viva tal como ela se manifesta na situacdo de trabalho*’” (BORZEIX; BOUTET;
FRAENKEL, 2001, p. 10); por outro lado, o desafio de “entrar no contetido do trabalho pelo

e “analisar a lingua

123 «l¢ fruit d’un travail de collaboration réguliére et durable” (BORZEIX; BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 9).
124 “transformation profonde du travail, en grande partie du fait des innovations technologiques, telles que la
robotisation et I’informatisation, mais aussi de la tertiarisation des emplois et des effets de la mondialisation”
(Ibid., p. 9).

125 «ces changements entrainent, entre autres conséquences, une transformation du statut, de la reconnaissance et
de la place du langage au travail, ainsi qu’un accroissement considérable de ce que nous nommerons ‘la part
langagiére du travail”” (Ibid., p. 9).

126 “traiter d’échanges langagiers si imbriqués dans des activités productives” (Ibid., p. 10).

127 «analyser la langue vivante telle qu’elle se manifeste en situation de travail” (Ibid., p. 10).
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viés das interacdes e das praticas linguageiras**®> (BORZEIX; BOUTET; FRAENKEL, 2001,
p. 10).

O objeto assumido por essa rede interdisciplinar de pesquisa — “a linguagem em
situagdo de trabalho®” (BORZEIX; BOUTET; FRAENKEL, 2001, p. 12) — traz o desafio de
uma reformulacdo tedrico-metodoldgica tanto para as ciéncias da linguagem (ainda néo
confrontadas com o exercicio do seu objeto — lingua/linguagem — no trabalho), como para as
ciéncias do trabalho (que ainda ndo haviam atentado para as organizacgdes, a atividade e as
relacbes sociais sob o angulo de sua dimensdo linguageira). H4, destarte, como informam as
autoras, ndo apenas um empréstimo de ambos os lados em termos de no¢des, métodos e
problematicas, mas tal abordagem conduz também a uma modificacdo do estatuto dos
préprios objetos.

Borzeix, Boutet e Fraenkel (2001, p. 13) chamam de “coprodugdo de

1305

conhecimentos o processo de colaboragao pluridisciplinar em torno das questoes

envolvendo a relagdo linguagem e trabalho: um processo que permite “experimentar muitos

1315,

conceitos, avangos metodoldgicos ™, apropriar-se de “novos conhecimentos ¢ sobretudo

construir problematicas originais™*?”. A esse respeito, as autoras (BORZEIX; BOUTET;

FRAENKEL, 2001, p. 14) afirmam que os trabalhos resultantes dessa colaboracdo ndo so6

133,

possibilitaram a construgdo de “competéncias cientificas como também ocasionaram

134,,

“deslocamentos " nas disciplinas implicadas.

O estudo da linguagem modificou profundamente o modo de ver o trabalho, mas
também em parte 0 modo de ser socidlogo; paralelamente, a observacdo do trabalho
desconcertou alguns dos conceitos de base da linguistica e conduziu os linguistas a
ren(l)z\éarem seu método de trabalho. (BORZEIX; BOUTET, FRAENKEL, 2001, p.
14)™.

De um lado, vemos uma estudiosa das ciéncias da comunicacdo (LACOSTE,
2001) argumentar a “utilidade” de se adentrar no campo do trabalho para se estudar a

comunicagdo. Do outro, vemos uma sociologa do trabalho (BORZEIX, 2001) justificar como

128 «entrer dans le contenu du travail par le biais des interactions et des pratiques langagiéres” (Ibid., p. 10).

129 «|e langage en situation de travail” (lbid., p. 12).

130 «coproduction de connaissances™ (Ibid., 2001, p. 13).

3L «gprouver nombre de concepts, d’avancées méthodologiques” (Ibid., p. 13).

132 «de nouvelles connaissances et surtout de construire des problématiques originales” (Ibid., p. 13).

133 «compétences scientifiques” (Ibid., p. 14).

134 «d¢placements” (Ibid., p. 14).

135 «L’¢tude du langage a modifié profondément la fagon de voir le travail, mais aussi en partie la fagon d’étre
sociologue; parallelement, I’observation du travail a bouleversé quelques-uns des concepts de base de la
linguistique et a conduit les linguistes a renouveler leur méthode de travail.” (Ibid., p. 14).

135 «déplacements” (Ibid., p. 14).
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a linguagem pdde chegar a entrar na e para a analise do trabalho. I1sso mostra que as novas
perspectivas interdisciplinares implicam inevitavelmente mudancas de olhar, trazendo a
necessidade de um redimensionamento do objeto e de se repensar e reelaborar metodologias
adequadas para o seu estudo.

Nesse sentido, Lacoste (2001) questiona se o trabalho nao poderia funcionar como
um analisador da comunicacdo. Segundo a autora, até entdo negligenciadas pelos estudos da
comunicagéo, as situacdes de trabalho poderiam oferecer ensinamentos sobre suas diferentes
dimensdes, as ligagcBes entre comunicacdo e atividade, e entre comunicacdo e cognicdo. J&
Borzeix (2001) aposta que a sociologia do trabalho poderia tirar um bom partido da
linguagem, cuja consideracdo em seus estudos poderia trazer implicacdes para seus objetos,
conceitos, probleméticas e métodos de analise.

A segunda obra colaborativa é uma coletanea de publicacgdo brasileira que, por sua
vez, agrupa contribuicBes consubstanciando parte dos resultados de um projeto conjunto entre
um grupo de pesquisadores brasileiros (em sua grande maioria linguistas) e pesquisadores
franceses (participantes de equipes interdisciplinares, por exemplo, Daniel Faita, colaborador
na rede Langage et Travail).

O titulo da obra brasileira € parcialmente 0 mesmo da obra francesa: Linguagem e
trabalho: construcdo de objetos de analise no Brasil e na Franca. Seu subtitulo — construcéo
de objetos de analise — deixa entrever a pluralidade de objetos possiveis de ser estudados, de
acordo com a construcdo tedrico-metodoldgica. Em sua apresentagdo, Souza-e-Silva e Faita
(2002Db, p. 7) afirmam ser recente “o interesse dos linguistas pelo objeto de estudo trabalho”
[grifo dos autores], o que pode ser explicado por varios fatores, dentre os quais “o mais
importante [...] encontra-se no peso e na importancia que as atividades de simbolizacdo
passaram a ter na realizagdo do trabalho” (SOUZA-E-SILVA; FAITA, 2002b, p. 7).

Nessa coletanea, enfatiza-se igualmente a estreita ligacdo entre linguagem e
trabalho, considerados ambos como atividades transformadoras do meio social e como meios
de troca e negociagao.

Todavia, conforme Souza-e-Silva (2002), mesmo constatando-se a presenca
massiva da linguagem nas relagdes de trabalho, as ciéncias da linguagem ndo faziam parte,
por exemplo, do conjunto de referéncias tedricas sobre a gestdo das organizagdes. Dada a
diversidade de fontes as quais recorriam os tedricos da organizacao e da administragdo, era de
se estranhar — comenta a autora — que “os fatos da linguagem ndo [..] [fossem] um objeto
digno de estudo cientifico” (SOUZA-E-SILVA, 2002, p. 62).
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Por outo lado, verificava-se uma diminuta mobilizacdo das ciéncias da linguagem
em relacdo as questBes do trabalho. Diante disso, Souza-e-Silva (2002, p. 63) levanta a
seguinte questdo: “de que forma a linguistica aplicada pode contribuir para o conhecimento e
a compreensdo de diferentes situacdes de trabalho?” Nesse sentido, a autora adverte que a
adocdo das interacdes no trabalho como objeto de estudo exige do linguista um mudanca de
postura, face a necessidade de se “fazer empréstimos diversificados” (SOUZA-E-SILVA,
2002, p. 63) em outras como também em sua propria disciplina.

Compreendemos, assim, que a adocdo, ou mesmo a construcdo, de objetos de
analise imbricados nas relacdes entre linguagem e trabalho pressupde a elaboracdo de uma
abordagem interdisciplinar. E nesse viés que situamos esta pesquisa e 0 nosso posicionamento
como linguista aplicada interessada em contribuir para a analise de um objeto em si
pluridisciplinar. Portanto, assumimos nossa necessidade e dever de recorrer a aportes
interdisciplinares para abordar nosso objeto constituido no campo linguagem e trabalho e
“situado na fronteira entre discurso e atividade'®” (FAITA; VIEIRA, 2003, p. 57), ideia que
gostariamos de subscrever e reforcar ao longo desta tese.

2.4 A ATIVIDADE DO PROFESSOR DE FRANCES LINGUA ESTRANGEIRA (FLE)

Nesta secdo, apresentamos uma caracterizacdo da atividade do professor de
linguas estrangeiras (LE) e, em especial, o professor de francés lingua estrangeira (FLE) pela
perspectiva do ensino como trabalho. A apresentacdo se desdobra em trés subsecdes. Na
primeira, discorremos brevemente sobre a constituicdo e a difusdo da abordagem do ensino
como trabalho. Na segunda, apresentamos uma caracterizacgao da atividade docente com apoio
nos embasamentos tedrico-metodolégicos da analise da atividade, discorrendo também sobre
algumas especifidades da atividade do professor de FLE. Na terceira, discorremos sobre a
Didatica das Lingu