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ABSTRACT: The objective of this paper is to discuss the advantages of social inter-
actionism as a theoretical framework to teach discourse genres in pre-service pro-
grams for languages teachers. The paper aims to show that the discursive genre
approach based on models of social interaction promote a better understanding of
the social and cognitive aspects involved in interaction activity, particularly of the
effect and significance of individual action on interaction. The paper will also dis-
cuss how such an approach to pre-service training tries to develop the future teach-
ers’ discursive competence and a critical linguistic formation.
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1. Introducéo

Tenho centrado meu interesse na formacdo do professor de lingua
materna, mais particularmente, nos processos pelos quais o professor, ao
longo de sua formag&o, inicial ou continuada, se insere nos universos das
praticas orais e escritas que constituem seu campo de atuacao.

Uma opcdo como essa me levou, muito cedo, a estudar, em mediagdes
formativas, as relagdes que 0 sujeito estabelece com a linguagem em seu
processo de aprendizagem e, por esse caminho, as relagcdes que estabelece
com o dito e com o dizer. Esse é para mim, devo ressaltar, um aspecto cru-
cial para compreender como as acBes de linguagem em que se engajam
(re)dimensionam saberes e representagdes dos sujeitos.

Na abordagem desse processo, tenho buscado ndo me limitar a uma
visdo reducionista, em que o0s processos individuais e sociais de co-producéo
de sentidos sejam concebidos de forma dicotdmica. Isso porque acredito que

1 Este texto é resultado de investigacdo desenvolvida com financiamentos do CNPq
(308571/2006-1) e da CAPES (2697/07-6).
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uma visao essencialmente psicoldgica de tais processos termina por defender
que o individual determina o social, enquanto uma perspectiva exclusiva-
mente socioldgica pode levar a se pressupor que as normas que regem as
atividades sociais determinam as ac¢@es de linguagem do sujeito. Justamente
por isso meu interesse precoce pela abordagem do interacionismo social, que
trata dos processos de interacdo e de seu carater simbolico de agdo social
(Joas, 1999: 130), sem ignorar sua dimensao propriamente cognitiva, forne-
cendo elementos para o estudo dos processos situados e conjuntos de cons-
trucéo de sentido®.

A luz dessa perspectiva, os resultados que venho obtendo, ja ha algum
tempo, seja no dmbito das pesquisas, seja em minha atua¢do como formado-
ra de professores, tém fornecido muitos indicios da relevancia de incorporar,
as mediacdes formativas, 0 género como um instrumento pelo qual se pode
vincular a dimensdo das praticas sociais a dimensdo da acdo do sujeito (cf.,
dentre outros, Matencio, 2001, 2002, 2003; Matencio & Silva, 2003, 2005).

2. A abordagem tedrico-metodoldgica proposta

No trabalho ora apresentado, discuto como o estudo dos géneros que
emergem nas praticas académico-cientificas pode contribuir para a formacéo
inicial do professor, em rela¢do a construcdo de saberes e de representacGes
acerca de seu objeto de estudo e de trabalho e as préticas de letramento das
guais comeca a participar. Para realizar essa tarefa, analiso corpus constitui-
do de textos produzidos por alunos de curso de Letras de uma universidade
particular.

Essa investigacdo é fundamentada em quadro teérico em que se articu-
lam os principios da abordagem histérico-cultural bakhtiniana (Bakhtin,
1992, 2000; Pino, 2001), a leitura que faz Schneuwly (1988, 2004) da con-
cepcdo bakhtiniana de géneros e os estudos no ambito do interacionismo
socio-discursivo propostos por Bronckart (1991, 1999, 2005, 2006).

Da abordagem bakhtiniana, o trabalho guarda a importancia de se
incluir, nas mediacBGes formativas, o estudo: (i) das esferas de atividades
sociais, no que se refere as relagdes complexas entre instituices, sujeitos e
suas representacdes; (ii) das praticas socio-discursivas efetivamente em
construcdo nessas instancias num dado evento de interacdo, considerando-se
tanto as representacOes das agdes que se deve empreender quanto os modos
pelos quais elas efetivamente ganham materialidade.

2 A esse respeito, deve ser salientado que os estudos das interages verbais (desenvolvidos,
por exemplo, por Erickson, 1982; Goffman, 1974; Gumperz, 1982; Gumperz & Hymes;
1974; Tannen & Wallat, 1998) foram, de fato, essenciais para o desenvolvimento, ha cerca
de trinta anos, na Lingdistica, da andlise sistematica das interacdes verbais — e particular-
mente das interacGes face a face —, numa abordagem bastante consistente das relagdes entre
acdo de linguagem e atividade de interacdo, entre configuragdo interacional e produgdo de
sentidos, entre texto e contexto de producéo.
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Do tratamento dado por Schneuwly aos géneros, mantém-se a nocao de
gue o género é um “megainstrumento simbolico”, envolvendo tanto a anco-
ragem da acdo de linguagem numa dada situacdo material quanto a planifi-
cacdo textual e a verbalizacdo, assim como a defesa de que o desenvolvi-
mento dos géneros primarios e secundarios estd vinculado aos processos
mais gerais de socializacao.

Do interacionismo socio-discursivo proposto por Bronckart, o trabalho
traz como nocdo essencial a de agdo significante — acdo de linguagem pela
gual ganham materialidade as condutas especificamente humanas —, reflexo
da diversidade das acdes e atividades humanas e condi¢do para sua existén-
cia.

3. A formacéo do professor de lingua materna

No caso de alunos de Letras, futuros professores de lingua materna, 0s
processos formativos envolvendo a lingua(gem) escrita ou falada devem, em
quatro anos, levar a grandes alteracGes em termos de saberes. Naturalmente,
entram em jogo, na formacdo, tanto a reconstrucdo de relacdes do sujeito
com a linguagem quanto o redimensionamento de suas representac@es sobre
ela, as quais subjazem suas ac¢des significantes. Sdo colocados em questdo,
portanto, conhecimentos gque 0s sujeitos tém das praticas sociais envolvendo
a fala e a escrita e os relativos aos dominios teéricos aos quais comegam a
ter acesso.

Como a representagdo que o sujeito tem da escrita — obviamente, aspec-
to central na formacdo — é ligada conceitualmente as da fala e de outras for-
mas de manifestacdo da linguagem, o processo de letramento profissional
desses alunos envolve lidar com saberes bastante heterogéneos, advindos
tanto dos diversos discursos sociais aos quais o professor em formacao teve
acesso — discursos do “senso comum”, poderiamos dizer —, quanto, e sobre-
tudo, dos implicados na escolarizacdo da lingua(gem) pela escola (cf.
Matencio, 2001).

Assim, nesse processo de formacdo, ao lidar com a reconstrucdo de
saberes acerca do sistema linguistico, do texto e dos discursos, o professor
formador procuraria, segundo o projeto de formacdo assumido institucio-
nalmente, criar condi¢fes para que se constituam saberes estreitamente vin-
culados a determinados quadros tedricos e metodoldgicos de referéncia, com
0s quais os professores em formacao constroem instrumentos para sua atua-
cdo profissional®. Nesse contexto, o trabalho com a insercdo do aluno no
universo das praticas letradas académico-cientificas transforma sua expe-

3 E claro que os cursos de formacdo fazem opcdes quanto a que saberes priorizar, mas ha
saberes que se vinculam ao objeto de estudo da Lingistica como disciplina cientifica e ndo
a uma disciplina especifica ou a uma determinada abordagem do objeto, tal como o fato de
que as linguas mudam ao longo do tempo e variam nos diferentes espagos, 0s quais deve-
riam integrar toda e qualquer formag&o na area de Letras.
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riéncia com e seu conhecimento da lingua(gem) e, portanto, suas posicGes
identitarias.

Dai se pode depreender que, desse ponto de vista, um trabalho com a
escrita ndo pode se furtar de viabilizar, aos professores em formacao, ativi-
dades sistematicas de reflexdo sobre de que modo o gerenciamento de luga-
res e papéis enunciativos é determinante nas praticas de linguagem, envol-
vendo uma série de categorias que ganham vida e significagdo nas préaticas
sociais, as quais indiciam tanto a representacao que o sujeito tem da situacéao
de enunciac¢do quanto sua relacdo com a instancia material de producédo de
linguagem e com os demais actantes. Dai, também, se poder considerar que,
da perspectiva assumida, é crucial, nesses processos formativos, a reflexdo
consistente sobre as formas pelas quais, nos processos de referenciagdo tex-
tual-discursiva, ganham vida determinados saberes acerca daquele que sera o
objeto de estudo, de trabalho e de ensino do professor de lingua materna.

4. As representacdes na(s) pratica(s): géneros de discurso de atividades
interacionais

Retomando a posicdo de Kerbrat-Orechionni (2003), poderiamos dizer
que, nas interagdes sociais, 0s sujeitos selecionam determinadas formas de
conceber os objetos, fundamentados em sua experiéncia cultural e intercultu-
ral prévia, o que os leva a determinadas acGes de linguagem no processo de
negociacgdo de sentidos. Noutros termos, poderiamos considerar a a¢do signi-
ficante como essencialmente classificatoria e vinculada tanto a campos con-
ceituais quanto a seu compartilhamento nas interacbes, de onde emergem
representacdes®.

Assim, embora se possa afirmar com certeza que ha formas de categori-
zacdo — envolvendo a lingua, os textos e os discursos, as praticas orais e
escritas —, 0s géneros de atividade interacional em que se engajam 0s sujeitos
é determinante para a emergéncia de determinadas acOes significantes. Esse
raciocinio vincula, portanto, as acles significantes dos sujeitos a seus
esquemas de uso dos instrumentos simbdlicos (Pino, 2001; Schneuwly,
2002) e, ainda, a formas de esquematizacdo de tais agdes na atividade de
interacdo. E nos permite, também, concluir que o estudo das representactes
(re)construidas ao longo da formacdo de professores, pela analise do funcio-
namento textual-discursivo — tanto dos textos de referéncia aos quais tém
acesso guanto daqueles que podem produzir — é essencial para iluminar nos-
sas praticas como formadores e, mais do que isso, para fazé-los tomar cons-
ciéncia do que fazem e por que fazem o que fazem.

Ja em 1961, alids, Moscovici apontava para o vinculo entre representa-
¢cBes e construcdo de conhecimento em processos coletivos, salientando a
funcdo das representacfes sociais (doravante, RS) no estabelecimento de

4 Em suma, o raciocinio defendido por Kerbrat-Orechionni no texto referido é o de que ha
uma ligagdo intrinseca entre a construcédo do Iéxico e a percepgdo de mundo pelos sujeitos.
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relacBes entre processos sociais e individuais de construcdo de saberes e
conhecimentos acerca de uma certa realidade e, portanto, para a construcao
da categorizacéo.

Como demonstram os estudos da Teoria das Representagdes Sociais
(TRS), ha dois processos na categorizacdo e construcdo de RS: a ancoragem
e a objetivacdo®. Uma explicacdo desses processos a partir do olhar do lin-
guista nos permite dizer que a ancoragem implica tanto a codificagdo quanto
a elaboracdo da informacéo pelo sujeito, ou seja, a segmentagdo do fluxo de
informag0es, sua ancoragem propriamente dita em conhecimento dado e as
acBes combinatdrias de diferentes segmentos de linguagem; ja a objetivacdo
é o processo pelo qual ocorre a formulacdo de sentidos e, para recorrer a uma
expressao bakhtiniana, a assuncdo de uma “atitude responsiva” (o que reco-
bre, sem duvida, a assun¢do de uma determinada posicao identitaria).

Para iluminar a distincdo entre as representacdes difundidas nos diver-
sos discursos sociais e as concebidas em praticas constituidas em comunida-
des académicas, Py (2000: 9) procura diferenciar a representacdo stricto
sensu — em seus termos, a opinido —, um estado precursor das RS, e as repre-
sentagdes cientificas — ou “crencas submetidas a critica do debate no centro
de redes reconhecidas, a confrontagdo a dados obtidos por procedimentos
explicitados e restrigdes rituais”®.

Pode-se, é claro, assumindo-se uma abordagem essencialmente discur-
siva, gquestionar esse tipo de distincdo. Afinal, ha muito mais heterogeneida-
de discursiva do que uma distingdo como essa parece pressupor, sobretudo
no tocante a objetos de discurso como sdo 0s implicados nas representacdes
conceituais e na esquematizacdo de usos da lingua e de outras formas de
linguagem. Mas na formacdo do professor de lingua materna, como é o nos-
SO caso, ao que tudo indica, seria preciso lidar com essa distin¢do na medida
em que se objetiva justamente avaliar a qualidade de argumentos e critérios
pelos quais determinadas representacdes se constroem e provocam seus efei-
tos, muitos deles perversos e absolutamente nefastos ao processo de ensi-
no/aprendizagem.

5. As representacdes na formacao de professores

Para abordarmos os conflitos com os quais deparam professores forma-
dores e os professores em formagdo em seu processo inicial de insercao nas
praticas académicas, podemos recorrer a contribuicdo de Serra (2000: 78),
para quem:

a circulacdo de uma RS se manifesta de inicio pela introducdo no discurso de
elementos linguageiros, que tomam a forma de citacGes, as vezes fragmenta-
das, de conteldos mais ou menos explicitos, que os atores reconhecem como

5 Néo se faz, na obra citada, referéncia a anterioridade de nenhuma dessas operagdes.
6 As tradugdes sdo nossas.
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proposicBes do saber comum, sem interrogar-se acerca de sua presenca. Trata-
-se de uma impulsdo discursiva que ativa o quadro intersubjetivo da interacdo e
indexicaliza a relagdo que se estabelece entre a RS e a troca em curso.

Vejamos exemplos extraidos da producdo de duas alunas que se encon-
tram na segunda metade do curso Letras a que se fez referéncia. A atividade
em foco, cujo objetivo era o de diagnose, continha — dentre outras questdes e
propostas de leitura, analise e producdo de textos — a solicitacdo de que 0s
alunos delimitassem o que compreendiam por lingua e linguagem, leitura e
escrita’.

Antes de iniciarmos a discussdo dos exemplos, é preciso salientar que,
até o periodo do qual as alunas acabaram de sair, prioriza-se, no Curso, 0
ensino de habilidades de leitura e escrita, particularmente em relacdo as pra-
ticas de recepcdo e producdo de textos do universo académico. Assim, embo-
ra tenha inicio apenas no 4° periodo a reflexdo sistematica sobre as praticas
na Educacdo Basica®, desde seu ingresso os professores em formagéo tém
acesso a discussdes sobre o ensino/aprendizagem da leitura e da escrita.

Exemplo 1: a esquematizac&o de opinides (Maria® — 4° periodo)
(i) A lingua varia de localidade, cada regido do mundo adotou, ou her-
dou, uma lingua, a qual ¢ utilizada para comunicar-se. E o instrumento
de comunicacao.
(ii) A linguagem é um meio de comunicagdo entre os individuos.
(iii) Quando lemos estamos aprendendo gramaética além de assimilar-
mos conhecimento sobre o0 assunto tratado no texto, aumentando a nos-
sa bagagem de conhecimentos.
(iv) Quando escrevemos estamos expondo 0 nosso dominio sobre um
determinado assunto, é importante sabermos utilizar recursos linguisti-
COS para gue o texto escrito seja compreendido.

Exemplo 2: representacdes cientificas e construcéo de novos esquemas (Ana
— 4° periodo)
(i) Lingua refere a uma das tantas formas de manifestacdo concreta dos
diversos sistemas de comunicacdo que a humanidade possui ou “cons-
truiu”. Existem diversas linguas, pois cada comunidade possui a sua e a
usa como instrumento para sua comunicagao.
(ii) Linguagem é o modo de acdo da lingua, é com ela que se da a inte-
racdo, a troca de informacgGes, conflito de pensamentos, enfim, usamos

7 A atividade foi realizada no &mbito da disciplina Psicolingiiistica e Ensino da Leitura.

8 O Curso é constituido de oito periodos. No 3° periodo, ja se tem uma primeira pratica de
estagio, embora ela vise, sobretudo, a compreensdo e 0 mapeamento do terreno da escola —
e ndo propriamente da sala de aula de lingua materna. Ainda nesse periodo, os alunos cur-
sam a disciplina Psicologia da Educacdo, cujo foco sdo as teorias da aprendizagem e do
desenvolvimento.

9 Os nomes séo, obviamente, ficticios.
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da linguagem para interagir tanto com 0s outros como com nds mes-
mos.

(iii) Leitura é uma das formas de recepcdo do texto, em que os leitores
estabelecem uma interacdo com o texto.

(iv) Produgdo de texto é o processo pelo qual se constrGi conceitos e
frases, de acordo com o que se vai tratar no texto, seja ele falado ou
escrito.

Maria é aluna que, geralmente, apresenta dificuldades no acompanha-
mento das atividades e nas avaliacBes. J& Ana, além de obter sucesso nas
disciplinas freglientadas, desenvolve, justamente no periodo de coleta de
dados, pesquisa de iniciacdo cientifica.

Nas respostas apresentadas pelas duas alunas, ha, certamente, lacunas,
contradigdes e inconsisténcias, mas parece-me que as respostas apresentadas
por Ana indicam, de forma mais significativa, o processo de reconstrugéo de
esquemas de representacdo dos conceitos mencionados e dos vinculos entre
eles.

De fato, se ndo ha propriamente contradi¢do no modo como Ana trata
do conceito de lingua, pode-se ao menos identificar lacunas. Afinal, o que
pretenderia a aluna dizer com “cada comunidade possui a sua [lingua]”?
Qual seria a abrangéncia conceitual do vocabulo “comunidade”? O que sig-
nificaria, nesse contexto, “possuir a sua lingua™?

Ao delimitar a nogdo de linguagem como “modo de usar a lingua”, Ana
novamente recorre a forma de referenciacdo que circula cotidianamente nos
diversos discursos sociais, tdo comum em expressdes como “ele usa a lingua
de modo vulgar”, “a linguagem dos jovens é bastante diferente da dos adul-
tos”. A aluna ndo chega, ainda, a relacionar a linguagem as “formas de mani-
festacdo concreta dos diversos sistemas de comunicacdo” as quais se referiu
ao delimitar a nogdo de lingua. Mas salienta que a leitura pressup@e intera-
¢do, mesmo que, a essa altura, ndo considere a interacdo entre interlocutores
mas entre leitor e texto; além disso, assinala que o texto € um processo e que,
com ele, sdo construidos “conceitos e frases”, em funcdo do que se “vai tra-
tar”. Ora, mesmo que 0 excerto ndo permita saber com precisdo o que Ana
pretende delimitar ao usar “conceitos e frases”, o encadeamento do racioci-
nio apresentado no texto indica, claramente, uma tentativa de caracterizar a
producdo textual como dindmica, justamente porque permitiria processos de
construcdo conceitual pelos quais o que se pretende dizer ganha forma em
“frases”.

Por sua vez, nas respostas de Maria observamos que a aluna recorre a
aspectos tratados pela Sociolinglistica em suas abordagens diacronica e
sincrbnica, como o fato de que a lingua varia ou que os grupos adotam ou
herdam uma lingua, o que se pode depreender no seguinte excerto: “a lingua
varia de localidade, cada regido do mundo adotou, ou herdou, uma lingua”.
Mas verificamos, também, que a linguagem é concebida exclusivamente
como “o meio de comunicacdo” e que, portanto, ndo se consideram as dife-
rentes formas de manifestacdo da linguagem. Vemos, ainda, que a lingua
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também é tida como “o instrumento de comunicacao” e que, assim, lingua e
linguagem, no encadeamento do raciocinio, se tornam um mesmo e Unico
objeto. Quanto as relagdes entre leitura e producdo de textos, a aluna parece
retomar a metéafora da lingua (ou do texto) como “canal”, porque carrega(m)
significados.

Quando se solicita de Maria que apresente sua visdo acerca do que seria
a acdo de ensinar e de aprender, obtém-se o seguinte resultado:

Exemplo 3: ensino e aprendizagem, leitura e escrita
Ensinar é vocé transmitir de forma clara um determinado tema para uma
ou mais pessoas, utilizando-se de recursos, para que o objetivo seja
atendido, que é a recepcdo do que esta sendo ensinado.
Aprender é a compreensdo do que lhe foi exposto sobre um determina-
do assunto.

Na delimitacdo de Maria, aprender € efeito direto (e aparentemente pas-
sivo) da acdo de ensinar — “é a compreensdo do que lhe foi exposto” —; ensi-
nar, por sua vez, representa “transmitir de forma clara um determinado
tema”. Ora, 0 raciocinio exposto por Maria quanto a esses conceitos ndo
chega, sequer, a incorporar aspectos que foram, certamente, abordados em
disciplinas dos periodos iniciais, como, por exemplo, o fato de que a “clare-
za” de um texto é construida na interacdo e efeito de determinados conheci-
mentos pressupostos e compartilhados.

Como seria de se esperar, a heterogeneidade de representacfes ndo é
encontrada apenas na producdo de alunos de um Unico periodo. Para ilustrar
essa questdo, vejamos a producdo de alunos do 2° periodo quando questio-
nados, também em atividade diagndstica’®, sobre sua concepcao de leitura:

Exemplo 4: multiplas concepcdes de leitura

» (Carla) Ler é prazeroso, quem Ié viaja, pois tem acesso a um mundo
de informacdes para nos informar, divertir [...].

» (Wilson) Acredito que a pratica da leitura e da escrita seja um habito
gue deve comecar desde a infancia. Eu ndo tive esse costume, contu-
do li alguns livros. Hoje tenho muito mais vontade e interesse de ler,
porém ndo tenho tempo, pois 0 meu trabalho (de representante
comercial) toma todo o meu dia.

» (Joana) A leitura, ndo importa como ela seja, escrita ou desenhada, é
um meio de informar, comunicar e aprender. Quanto mais lemos
mais aprendemos e maior é nossa facilidade de produzir textos, com
eles falamos melhor uns com os outros.

Para tratar da questdo, Carla assume o ponto de vista dos discursos de
valorizacdo de determinadas praticas de leitura (“ler é prazeroso”, “quem Ié

10 A disciplina em que o exemplo 4 foi coletado trata da leitura e producéo de textos acadé-
micos.
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viaja”), enquanto Wilson, que defende a leitura como “habito”, ndo supde
envolverem leitura as atividades que realiza em seu trabalho e Joana traz a
tona diferentes funcdes da atividade (“informar”, “comunicar” e “apren-
der”), as quais, ao que tudo indica, por si s6s, levariam ao sucesso interacio-
nal (“quanto mais lemos mais aprendemos e maior é nossa facilidade de
produzir textos, com eles falamos melhor uns com os outros”).

6. Consideragdes finais

Os exemplos procuram demonstrar que a construcdo conceitual e, por-
tanto, o redimensionamento de representacdes resulta de um trabalho dos
sujeitos em interacdo para a producdo de determinadas formas de esquemati-
zacdo, pelas quais elaboram-se, nas acOes significantes, determinados obje-
tos de discurso e vinculos entre objetos que, muitas vezes, sdo aparentemente
distintos. Nao ha ddvida de que, na formacgdo de professores, esse processo
envolve a acédo reflexiva sobre os objetos de discurso, calcada, é certo, em
uma determinada perspectiva tedrica-metodoldgica de referéncia.

De que modo poderia, entdo, o trabalho com os géneros académicos
contribuir para as mediac6es formativas em que se engajam esses sujeitos?

Em trabalho anterior (Matencio, 2007), apresentei uma tentativa de sis-
tematizar as relagdes entre acdes de linguagem priorizadas na formacéo do
professor e o desenvolvimento de capacidades linglistico-discursivas
(Bronckart, 1999), tal como se indica no quadro a seguir, integralmente
transcrito do referido trabalho:

Acdes de linguagem e capacidades lingiistico-discursivas

Foco prioritario das | Habilidades Construcéo de Registro Atuacdo
agdes de linguagem | |inguageiras | conceitos técni- | daforma- | profissional
co-cientificos cao

Textualizacdo X - X X
Retextualizacdo X X X X
Reescrita X - - X
Revisdo X - - X
Analise linguageira X X - X

Na ocasido, defendi que atividades envolvendo textualizaco, reescrita e
revisdo levam a construcao de habilidades linguageiras que ndo estdo neces-
sariamente vinculadas a inser¢do do sujeito em sua area de formacdo. Salien-
tei, no mesmo texto, que, quando o saber dizer — aspecto priorizado em tais
atividades — é relacionado ao saber fazer na area de formagdao, entra em jogo
a construcdo de capacidades linguistico-discursivas relacionadas as praticas
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especificas do dominio do conhecimento em questdo, ja que, nesse caso, se
estabelecem, de forma mais ou menos explicita, relagdes intertextuais e
interdiscursivas. Assinalei, ainda, que, as atividades de retextualizacdo!! ou
de andlise linguageira sdo aquelas que, dada sua natureza, envolveriam uma
leitura informada teoricamente por saberes e representacdes do campo aca-
démico-cientifico.

Ora, se se compreendem, com Schneuwly (2004), os géneros —
“megainstrumentos simbdlicos” — como artefatos socio-historicamente cons-
truidos que, a um s6 tempo, atribuem uma certa configuracdo a atividade de
interacdo e dao-lhe significado e materialidade, se, complementarmente,
pbe-se em relevo, com Bronckart (2006), o fato de que as condutas especifi-
camente humanas ganham o estatuto de acfes significantes em atividades
sociais, tem-se que os eventos de interacdo sdo o locus para a atualizacdo das
possibilidades de utilizacdo do(s) artefato(s) simbolico(s). Nessa medida,
organizar atividades e propor procedimentos pelos quais os professores em
formacdo possam, efetivamente, se socializar nas praticas formativas e
naquelas em que passardo a atuar, parece ser 0 caminho mais seguro para
garantir que, nesse processo de letramento no ambito profissional, que
envolve, freqlientemente, a interface entre préaticas escritas e orais, 0s sujei-
tos possam dar continuidade a construcdo de sua capacidade linguistico-
-discursiva de forma a agir assumindo posicionamentos identitarios que o
conduzam a tdo almejada autonomia em suas a¢des de linguagem.

Essa posicao parece ter, ainda, a vantagem de colocar em segundo plano
a polémica acerca da relacdo entre teoria e pratica. Afinal, se assumida como
perspectiva formativa, conduz a considerar que, nas acdes de linguagem
pelas quais se configuram os géneros de atividades interacionais na forma-
¢do do professor, entram em jogo, para serem desvelados e (re)dimensiona-
dos, saberes préaticos e saberes teoricos, representacdes sociais e representa-
¢Oes cientificas.
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