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Resumo

Colombo Gomes, Gysele da Silva; Miller, Inés Kayon de (Orientadora).
Narrativas de professoras e identidades coconstruidas discursivamente
em um curso de formacdo continuada norteado pela Pratica
Exploratéria. Rio de Janeiro, 2014. 260p. Tese de Doutorado -
Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

A presente tese aborda a questdo das identidades coconstruidas nas praticas
narrativas de professoras participantes de um curso de formacgdo continuada
oferecido por uma IES (Instituto de Ensino Superior) privada de um municipio do
Estado do Rio de Janeiro. O foco desta investigacdo encontra-se na busca de
entendimentos (ALLWRIGHT, 1991; 2001; 2003; GIEVE; MILLER, 2006) sobre
as préaticas narrativas das professoras em formacdo continuada, sobre o que
acontece enquanto narram suas histérias, sobre a questdo acerca de “ser” professor
de inglés em nossa sociedade nos dias atuais e sobre a permanéncia das
professoras participantes no magistério. Os dados aqui apresentados advém de
atividades reflexivas com potencial exploratorio, ou seja, ARPE (MORAES
BEZERRA, 2007), realizadas ao longo do segundo semestre de 2010, que,
posteriormente, foram analisados qualitativamente em perspectiva micro a luz dos
estudos das narrativas orais (LABOV, 1972; LABOV; WALETSKY, 1967,
BASTOS, 2004; 2005; 2006) e das histdrias de vida (LINDE, 1993), sob forte
influéncia de pressupostos tedricos da Sociolinguistica Interacional (TANNEN;
WALLAT, 2002; GOFFMAN, [1981] 2002), e dos estudos das identidades
(HALL, 2001), particularmente os que consideram a prética narrativa um lugar
privilegiado de construcdo e analise das identidades sociais (MOITA LOPES,
2001). E relevante destacar que o conceito de historias de vida adotado neste
trabalho, como narrativas ou unidades sociais, contadas aos pedacgos ao longo da
vida de cada individuo e que vdo além de uma simples juncdo de fatos, assim
como a relacdo de causalidade para a promocao de coeréncia das histérias, estéo
em conformidade com os estudos de Linde (1993). Nessa perspectiva, € possivel
observar que, em interacdo, as participantes desta investigacdo constroem
narrativas que permitem a emersdo de temas e tragos de personalidade que,
coerentemente, justificam suas escolhas profissionais e sua permanéncia no
magistério. Os resultados alcancados ou os entendimentos gerados, em
consonancia com os principios da Pratica Exploratoria, langam luz a corroboragéo
da ideia da fluidez e da multiplicidade identitaria das professoras participantes,
além de trazerem a tona seus alinhamentos diante do cenario atual e do
posicionamento sociodiscursivo dessas profissionais que permanecem no
exercicio do magistério em nosso pais. Os encaminhamentos desta pesquisa
apontam para o exercicio da reflexdo com o objetivo de gerar entendimentos a fim
de promover qualidade de vida, ndo apenas em salas de aula, mas também em
todas as instancias profissionais do magistério.

Palavras-chave
Professores de inglés; formacdo continuada; narrativas orais; historias de
vida; identidades; Pratica Exploratoria.
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Abstract

Colombo Gomes, Gysele da Silva; Miller, Inées Kayon de (Advisor).
Teachers’ narratives and discursively co-constructed identities in a
continuing education course under the light of Exploratory Practice.
Rio de Janeiro, 2014. 260p. Doctoral Thesis — Departamento de Letras,
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

The present thesis analyzes the topic of co-constructed identities in the
narrative practices of teachers who participated in a continuing education course
offered by a private higher education institution in a city in the state of Rio de
Janeiro. The focus of this investigation lies in the search for understandings
(ALLWRIGHT, 1991; 2001; 2003; GIEVE; MILLER, 2006) about the narrative
practices of teachers under continuing education, about what happens while these
teachers narrate their stories, about "being” a teacher of English in our society
these days and about the permanence of the participant teachers in their
profession. The data presented here come from potential exploratory reflective
activities, i.e., PERA (MORAES BEZERRA, 2007), performed throughout the
second semester of 2010, which were later qualitatively analyzed in micro
perspective in the light of the studies of oral narratives (LABOV, 1972; LABOV;
WALETSKY, 1967; BASTOS, 2004; 2005; 2006) and life stories (LINDE, 1993),
under the strong influence of the theories of Interactional Sociolinguistics
(TANNEN; WALLAT, 2002; GOFFMAN, [1981] 2002), and the studies of
identities (HALL, 2001), particularly the ones which consider the narrative
practice as a privileged place for the construction and analysis of social identities
(MOITA LOPES, 2001). It is relevant to highlight the fact that the concept of life
stories adopted in this work, as narratives or social units, shared in parts
throughout each person’s life and which go beyond a simple juncture of facts, as
well as the relation of causality to promote coherence in the stories, are in
conformity with the studies of Linde (1993). From this perspective, it is possible
to observe that, while interacting, the participants of this investigation construct
narratives, which allow the emersion of themes, and personality traits that
coherently justify their professional choices and their permanence in their
profession. The results achieved or the generated understandings, in consonance
with the principles of Exploratory Practice, shed light on the strengthening of the
idea of identity fluidity and multiplicity of participant teachers, besides bringing
up their footings in the present scenario and the social discourse of those teachers
who remain in their profession in our country. The development of this research
points to the practice of reflection aiming at generating understandings to promote
quality of life, not only in classrooms, but also in all instances of teaching.

Keywords
Teachers of English; continuing education; oral narratives; life stories;
identities; Exploratory Practice.
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Convencgdes de Transcricao

(2.3) pausa medida
entonagéo descendente ou final de elocucéo
: entonagéo de continuidade

1 subida de entonacéo

! descida de entonacéo

Sublinhado Enfase

MAIUSCULA fala em voz alta ou muita énfase

Jou Alongamentos

repeticoes reduplicacdo de letra ou silaba

°palavra® fala em voz baixa

>palavra< fala mais répida

<palavra> fala mais lenta

1l colchetes duplos no inicio do turno simultaneo

(quando dois falantes iniciam 0 mesmo turno juntos)

“palavra” fala relatada

() fala ndo compreendida

(palavra) fala duvidosa

eh, ah, oh, Pausa preenchida, hesitacdo ou sinais de atencéo

ih,hum,ahd, hmhum,
h


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

1

Introducao

Historias importam. Muitas histérias importam. Historias tém sido usadas para
expropriar e tornar maligno. Mas histérias também podem ser usadas para
empoderar e humanizar.

Chimamanda Ngozi Adichie

A origem de meu interesse por esta pesquisa é antiga; € uma questdo
relacionada a vida, a histéria de vida de professor, de sua missdo e de sua
profissdo. As histdrias de vida muitas vezes se repetem; isso ndo € novidade.
Conforme Linde (1993, p. 3, 4) bem assevera, “uma histéria de vida € algo que a
maioria das pessoas tem, algo que elas criaram, alguma coisa que, por conforto
pessoal e social, deva ser criada de uma maneira coerente”. No que concerne aos
professores, os desafios enfrentados em busca de formagdo, o aprimoramento
profissional, a necessidade de formacdo continua e o desprestigio
socioprofissional tém sido temas recorrentes em suas histérias de vida, assim
como em nossa sociedade.

Tais temas ecoam em midias multiplas, desde as mais proeminentes as mais
populares, como a televisao, jornais, revistas, filmes, documentéarios e internet. No
que se refere a influéncia das midias na educacdo, Carmagnani (2009) enfoca, em
um de seus estudos, o discurso produzido pela midia acerca da escola brasileira,
sobretudo o discurso sobre os professores e 0 modo como séo representados. A
analise de seu trabalho mostra que os professores sdo incluidos nos discursos
produzidos para serem excluidos, tendo em vista que sdo apontados como 0s
responsaveis pela fragilidade e problemas sociais que o sistema vem sofrendo. No
referido trabalho, Carmagnani (2009) toma a midia como grande difusora de
regime(s) de verdade(s) sobre a escola: revistas semanais, jornais impressos,
jornais on-line e programas ou propagandas ditas educativas que buscam
estabelecer verdades a respeito da escola. Assim como Carmagnani, entendo esse
discurso da midia em relacdo aos professores como uma forma de construir uma

imagem turva ou distorcida do professor.
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E fato que programas e documentarios televisivos frequentemente
problematizam questdes relacionadas a educagdo, ao professor e a sua satde. Nao
me refiro nesta discussdo as tensbes e intencbes da midia em conscientizar o
cidaddo sobre os problemas enfrentados pela (des)valorizacdo do profissional da
educacdo. Atenho-me apenas a descrever a forma como estas questdes ocupam
lugar comum em nosso pais, contexto macro da presente pesquisa.

Um exemplo recente da forma como essas questdes tém sido abordadas na
televisdo, veiculo de grande alcance publico nacional, foi o programa Encontro
com Fatima Bernardes da Rede Globo de Televiséo, transmitido no dia 8 de abril
de 2013. Nele, a jornalista e apresentadora promoveu o0 debate sobre a educacéo e
a (des)valorizacdo dos professores em nosso pais, contando com a participagéo da
educadora Andrea Ramal, doutora em educacdo pela PUC-Rio, escritora e
consultora da area de educacédo da TV Globo.

Ainda que o intuito fosse debater questdes sobre o professor e valoriza-lo, a
chamada do programa ja preludiava alguns problemas que esse profissional vive,
tais como: ‘“Nesta segunda-feira, dia 8/4 [sic], o Encontro vai discutir as
dificuldades de uma das profissbes mais importantes para um pais: a de
professor”. Durante o programa, foi possivel observar inimeras alusdes ao
desprestigio do professor, desde um quadro com a repdrter Gabriela Lima até os
inimeros tuites de telespectadores sinalizando a nogdo comum da baixa
remuneracdo, do stress, da falta de paixdo e da responsabilidade do professor em
promover o interesse de aprender dos alunos. Essa reportagem, realizada no
estado de Séo Paulo, na Escola Estadual Oswaldo Aranha, teve como enfoque
uma sala de aula composta por 25 alunos, dos quais apenas um afirmou estar
disposto a ser professor, em condicdo temporaria, enquanto ndo adquirisse outra
profisséo.

Em outras midias, também é possivel perceber o que, em geral, é atribuido
ao ser professor. Assim como na televisdo, em revistas, jornais e textos da
internet, ndo sdo poucas as notas repletas de desprestigio dedicadas a essa
profissdo, como se observa na manchete da Folha de S. Paulo, do dia 9 de junho
de 2008, assinada por Fabio Takahashi, que aponta que “carreira de professor atrai
menos preparados”; que “apenas 5% dos melhores alunos formados no ensino
médio querem atuar como docentes do ensino bésico, diz estudo; e que “baixo

retorno financeiro e desprestigio social da carreira docente sdo citados entre 0s
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principais fatores para perfil identificado no levantamento”.

Ainda enfocando o que a midia atribui a ser professor, em entrevista
recente na Revista Nova Escola (edi¢cdo 268 — novembro, 2013), Marli André,
docente da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo (PUC-SP), afirma que
muitas sdo as maiores frustracdes de quem esta no inicio da carreira de professor.
A maior delas é “ndo ter clareza da funcdo social da escola e de si mesmo como
educador”, pois, segundo a autora, esse profissional acha que precisa nao s6 fazer
0s estudantes aprenderem, mas também apoia-los, ouvi-los e entender os seus
problemas pessoais. Além disso, André aponta que o professor acredita que
precisa desempenhar muitos papéis e que ndo tem formagao para tal, que reclama
que assume a funcdo de pai e psicélogo e diz que ndo tirou o diploma para ficar
ouvindo a meninada; enfim, que € professor e esta na escola para ensinar.

Quanto ao perfil dos professores iniciantes no Brasil, a docente da PUC-SP
salienta que, em geral, eles fazem parte das camadas menos favorecidas da
populacdo e optam pela docéncia, influenciados pelos pais ou por algum parente
que € ou foi educador. S&o os primeiros membros da familia a alcancar o ensino
superior e julgam o magistério uma opgdo Ssegura, que sempre tem postos de
trabalho disponiveis.

Diante do muito que ¢ atribuido por tantos como inerente ao ser professor,
cria-se uma identidade de professor que, muitas vezes, ndo é condizente com o
olhar que cada professor tem de si. Por isso, cabem duas perguntas: (1) Como nds,
professores, nos vemos e nos mostramos aos outros? (2) Como nos construimos
diante do outro ou em relagdo ao outro?

E usual, em conversas, ouvir historias sobre pessoas que se descobriram
professores, ou que enfrentaram batalhas como professores. Em meu caso,
particularmente, escolhi ser professora de inglés e ndo me deixei derrotar por
dificuldades, muito menos por indaga¢Ges ou comentarios de amigos e familiares
como: “Por que quer ser professora?”, “Puxa, vocé era tdo inteligente e agora é
professora?”. Essas indagacdes traduzem a impressdao do que a sociedade tem da
atual imagem do professor. E essa a imagem de como a profissdo foi clara e

declaradamente desprestigiada, que é acentuada pela franqueza do presidente da


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

16

Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo, Roberto Ledo®, ao
afirmar que “a maioria daqueles que escolhem trabalhar como professor o faz
porgue o curso superior na area € mais facil de entrar, barato e rapido”.

A profissdo, também retratada por um jornal de ampla circulagcdo nacional,
€ manchete: “Salario melhora, mas cai procura por magistério” (O GLOBO, n°
29371, 5 jan. 2014). Esse mesmo jornal, que atinge uma parcela da populacéo
brasileira, aponta, no primeiro domingo do ano, que as matriculas e a formagéo
em licenciaturas diminuiram em trés anos e que, no ritmo atual, o pais ndo deve
cumprir a meta de equiparar em dez anos a renda de professores com a dos demais
profissionais com nivel superior. Ademais, 0 texto destaca que as pesquisas
mostram que a carreira atrai principalmente os jovens de menor renda.

Foram essas manchetes, entrevistas, indagacdes e declaracbes que me
impeliram a buscar entendimentos sobre o ser professor nas histérias contadas por
algumas professoras da cidade em que nasci, S&o Gongalo. Essas indagagdes
também me serviram como justificativa para a necessidade de promover um curso
de extensdo para formacgao continuada de professores de inglés do municipio de
Sdo Gongalo, da regido metropolitana do estado do Rio de Janeiro. Foram
guestbes como as acima destacadas que promoveram meu interesse pela presente
pesquisa.

Em primeiro lugar, a importancia e a relevancia do curso de formacéo
continuada proposto deveram-se aos possiveis caminhos trilhados para a
mitigacdo das dificuldades enfrentadas por professores de inglés desejosos de
aprimorar seus conhecimentos em cursos de formacdo continuada. Nessa
proposta, saliento, todavia, a auséncia de expectativas de apenas dificuldades,
problemas ou conflitos no cotidiano escolar. Por se tratar de um curso formatado
nos principios gerais da Pratica Exploratdria, mais do que procurar problemas,
solugdes ou mudancas, o enfoque foi dado aos *“encorajamentos para pensar”
(ALLWRIGHT, 2003a, p. 127) e a reflexdo profissional (SCHON, 1983).

Em segundo lugar, levando em conta o fato de que para algumas pessoas,
embora certamente ndo para todo mundo, um emprego ou uma profissao constitui

um componente importante da compreensdo de suas vidas (LINDE, 1993, p. 4),

! Eleito presidente nacional dos trabalhadores em educacdo e reeleito em 2011 para a gestdo
2011/2014, Roberto Ledo é membro da Dire¢do Nacional da CUT, membro do conselho de
Presidentes da IEAL e do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e Social (CDES).
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acreditei que promover o aprimoramento continuo de alguns professores pudesse
contribuir para o desenvolvimento de cada participante, tanto individualmente
guanto socialmente, na comunidade a qual pertencesse. Assim sendo, a fim de
gerar entendimentos® acerca de nossos posicionamentos sociais, esse curso de
formacéo continuada visava a revisao tedrico-metodoldgica do ensino da lingua
inglesa, bem como a promoc¢do de autoentendimento acerca de nossas escolhas
profissionais e do porqué® ser ou o que é ser professor de inglés no cenério atual.
Acredito que a preocupacdo com a escolha do magistério como profissdo seja
partilhada por muitos outros professores e, sempre que € colocada em pauta,
remete-me ao discurso de Coracini (2003) sobre a importancia de desenvolvermos
estudos que abordem a caracterizacdo da identidade profissional do professor.
Considero, também, importante abordar essa caracterizacdo identitaria para
desconstruir imagens cristalizadas de uma identidade fixa, essencial ou
permanente, devido a minha coadunagdo com Hall (2003, p. 13) sobre a ideia de
gue “a identidade plenamente unificada, completa, segura e coerente € uma
fantasia”.

Sob a perspectiva supracitada, ofereci um curso de 120 horas para promover
oportunidades de formacgdo continuada no ambito teodrico-metodoldgico dos
professores, organizado em encontros norteados pelos principios da Prética
Exploratoria, utilizando os textos de Allwright, produzidos entre 2001 e 2009. O
curso teve énfase no aprimoramento do pensar reflexivo, bem como das
habilidades especificas do uso da lingua. Com a devida autorizacdo dos
professores cursistas, assim como dos professores responsaveis pelos médulos, os
encontros exploratorios, as oficinas e os encontros individuais foram gravados em
video. Ao examinar as gravacdes busquei entender as historias construidas no
discurso dos professores e no meu proprio. Ndo obstante, percebi que essa tarefa
estava além de apenas interpretar o discurso de um individuo, pois se tratava de
uma questdo mais ampla, que envolvia compreensao de conceitos discutidos e da
forma como o discurso dos participantes constitui suas identidades e aquilo que

compde o contexto no qual ele se desenvolve.

> Entendimentos — usado com o sentido e énfase da Pratica Exploratéria. Denomina-se
entendimento a acdo que é colocada antes da resolucdo de problemas (vide 3.2.2 € 3.2.2.1).
® A questdo dos porqués é detalhada no capitulo (3) dedicado & Pratica Exploratdria.
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Ressalto que a relevancia dada a concepg¢do acerca da natureza social do
discurso, neste trabalho, de que o significado é construido pela acdo em conjunto
de participantes em praticas discursivas, situadas na historia, na cultura e na
instituicdo, foi pautada por Moita Lopes (2001). Essa percep¢do do discurso
(MOITA LOPES, 2001, p. 58) chama a atencdo para o fato de o discurso ser
coconstruido no sentido de que ndo ha discurso sem interlocugdo, sem que a
alteridade seja um de seus fatores integrantes: sem que seja socioconstruido tanto
na modalidade escrita quanto na oral. Acrescento gque comungo com esse
estudioso outro ponto crucial da visdo do discurso, que ressalta as contingéncias
culturais, histdricas e institucionais que atuam sobre a acdo discursiva. Ademais,
compartilho de sua percepcdo de que, mais do que possuir natureza
representacional, o discurso € caracterizado por ser constitutivo da vida social.

Haja vista o fato de sermos o que a linguagem nos permite ser, compreender
nossas préaticas discursivas como constitutivas de nossa identidade profissional é
fator determinante no entendimento de nossa escolha profissional, o que isso
representou e representa em nossas vidas e como pretendemos continuar nos
construindo com base em tais escolhas. Assim sendo, este estudo busca
entendimentos sobre como se realizou a coconstrucdo identitaria das professoras
participantes do curso de formacdo continuada, em narrativas produzidas em
encontros pos-sessdes para entrevistas de pesquisa e em discussdes nas sessdes de
Pratica Exploratoria (um dos médulos do curso).

O trabalho é norteado por uma perspectiva de pesquisa em Linguistica
Aplicada, area de estudos interdisciplinares que possibilita a interagdo com
saberes produzidos em areas interdisciplinares. Adoto a analise do discurso
segundo a Sociolinguistica Interacional, com forte influéncia de Goffman ([1981]
2002), Gumperz ([1982] 2002), Tannen (1984; 1986; 1989), e Schiffrin (1987,
1996), objetivando investigar a lingua em uso na interagdo social e que se
constitui em uma area de estudos interdisciplinares derivada da Linguistica, da
Antropologia e da Sociologia da Comunicacao.

Por procurar entender as implicagdes de cunho socioideologico dos
enunciados produzidos pelas participantes no momento de interacdo das
entrevistas, optei por me pautar pela Sociolinguistica Interacional, tendo em vista
o fato de que essa abordagem enfoca 0s processos interpretativos nos niveis
sociais micro e macro (GUMPERZ, [1982] 2002). Busco, dessa forma, fazer a
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articulacdo de uma preocupacdo local — de um grupo de professores de uma
cidade — sobre a formacédo e a atuacdo profissional, com uma preocupagdo de
ambito nacional com a (des)valorizacéo e o (des)prestigio do professor.

Ao examinar 0 que acontece nos encontros do curso de formacéo continuada
e nas entrevistas como as professoras se alinham, e que papéis assumem ao
narrarem suas histdrias nas conversas em grupo e em particular comigo, procurei
compreender essa construcao discursiva, valendo-me dos conceitos de esquemas e
enquadres, sob a otica de Tannen e Wallat (2002) e de footing (GOFFMAN,
[1981] 2002) para descrever como 0s participantes enquadram 0s eventos e ao
mesmo tempo negociam as relagfes interpessoais. Por Gltimo, pautada pelos
estudos de Labov e Waletzky (1967), Labov (1972), Linde (1993) e Bastos (2004;
2005; 2008), examino as narrativas coconstruidas para investigar quais historias
sdo contadas pelas participantes e como por meio dessas histdrias as participantes
se coconstroem identitariamente. Ressalto, também, neste estudo, o destaque dado
as avaliagbes contidas nessas historias, para compreender a forma como
expressamos nosso senso de quem somos e de como nos tornamos assim.

Dentro da perspectiva ora abordada, proponho as seguintes questdes:

1. Quais histdrias sdo contadas pelas professoras em formacao continuada
do projeto ISAT#IPEL® (PUC-Ri0)? Quais caminhos foram trilhados
por essas professoras em suas historias? Quais praticas narrativas séo
compartilhadas?

2. O que esta acontecendo discursivamente quando essas historias sdo
contadas? Como as participantes se posicionam? Como se alinham?

3. Como as professoras em formacdo continuada do projeto ISAT/IPEL
(PUC-RI0) se coconstroem identitariamente em suas narrativas?

4. Por que essas professoras de inglés permanecem na profissao?

* ISAT — Instituto Superior Anisio Teixeira — Faculdade de formag&o de professores, localizada no
municipio de Sdo Gongalo, Rio de Janeiro.

® IPEL - Instituto de Pesquisa e Ensino de Linguas — Departamento de Letras da PUC-Rio
E-mail: revistadoipel@let.puc-rio.br
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1.1
Objetivos

Como ja mencionado anteriormente, em minha introducdo, o foco deste
estudo encontra-se na busca de entendimentos sobre a coconstrucdo identitaria de
professoras em formacg&o continuada em suas praticas narrativas e no que acontece
enquanto narram suas historias. Nesse sentido, o presente trabalho tem como

objetivos:

1. Investigar as praticas narrativas das professoras participantes (e/ou
cursistas) e o que acontece, em termos interacionais, durante essas
praticas;

2. Examinar o desenvolvimento dos tdpicos e 0s pontos de suas narrativas;

3. Analisar as marcas discursivas e processos de coconstrugdo identitaria que
emergem nas histdrias coconstruidas na interagdo, em particular, ao longo
de atividades reflexivas com potencial exploratorio, que funcionam como
entrevista de pesquisa;

4. Examinar as causas atribuidas a permanéncia das professoras participantes

(e/ou cursistas) no magistério em suas narrativas.

1.2

Justificativa e relevancia da pesquisa

Trés questdes justificam e motivam a conducdo desta pesquisa. A primeira
delas é a promocao de entendimentos sobre a forma como nos, participantes desta
investigacdo, interagimos em situacdes nas quais nos vemos diante de mudangas
de posicionamentos, reconfiguracdes e fluidez de nossas identidades. Esse
entendimento requer a capacidade de apreender o outro na plenitude de sua
dignidade, de seus direitos e, sobretudo, de sua diferenca. Como praticante

exploratéria®, percebo que a conducdo do presente estudo colabora para o

® Aquele que adota os principios e filosofia da Pratica Exploratéria. Os membros da PE sustentam
uma proposta pedagdgica que prioriza a busca de entendimentos sobre a qualidade de vida das
pessoas envolvidas no trabalho da sala de aula.
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exercicio de alteridade nas relacGes pessoais e sociais de um grupo de Préatica
Exploratéria.

Nosso grupo exploratério da PUC-Rio busca atenuar possiveis conflitos
observados em nosso contexto académico, ao discutir e entender questdes sobre a
complexidade das relagbes entre a vida dentro e fora da sala de aula, sobre o
processo de ensino-aprendizagem em sala e/ou em outros contextos profissionais.
O entendimento dessas questdes vem das vozes do grupo como um todo -
trabalhamos para o desenvolvimento mutuo. Como resultado do trabalho de todos,
contribuimos para a reinscri¢cdo do discurso do professor em um lugar de valor
social, pois, como destaca Celani (2005, p. 11), “uma maneira de partilhar
conhecimento resultante de um esfor¢o conjunto poderia ser, por exemplo, a
recontextualizacdo dos enunciados nos relatorios ou publicacbes por meio de
reinterpretaces, com a participacao dos participantes”.

Quanto a essa questdo, hd mais de uma década, o grupo de Préatica
Exploratéria vem reinscrevendo o discurso do professor em apresentacGes em
congressos, simposios, seminarios; promovendo encontros anuais de abrangéncia
municipal, estadual e nacional; e produzindo inumeras publicacbes (GIEVE;
MILLER, 2006; MILLER et al.,, 2008; MILLER; 2009; 2010; 2011; 2013;
MORAES BEZERRA, 2007; 2011), para citar apenas alguns dos mais
importantes.

A segunda questdo esta imbricada com os Estudos da Linguagem, mais
especificamente, com os da Sociolinguistica Interacional, com os conceitos de
enquadres e footing, pois, para compreender como cada participante se alinha nas
situacOes de interacdo face a face dentro do ambiente social onde esta inserida,
faz-se necessario investigar a linguagem na comunicagdo. Em uma viséo local, no
nivel micro, entender o alinhamento, a postura ou posi¢do das participantes em
interagdo em relagdo as outras e ao contexto (o curso de extensdo de formagéo
continuada) promove a compreensao e o entendimento do que esta acontecendo
em nosso pais no nivel macro — as razdes para discutir a (des)valorizagdo e o
(des)prestigio do professor em nossos dias.

Por ultimo, sobre narrativas, esta pesquisa podera promover um novo olhar
como um recurso para a articulagdo entre os niveis sociais micro e macro do
discurso, por meio da analise das avaliaches realizadas em suas estruturas.

Considero, enfim, relevante a investigacao das narrativas e historias de vida como
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um importante instrumento de analise da producdo discursiva e da coconstrucéo
de identidades fluidas das narradoras, ora professoras, ora mulheres; ora maes, ora
filhas; ora generais, ora soldados; ora trabalhadoras com missao, ora trabalhadoras

com profisséo.

1.3

A organizacgao do trabalho — os capitulos

Em minha tentativa de compreender o processo de coconstrucao identitaria a
partir das narrativas e dos enquadres e alinhamentos, e as praticas narrativas
compartilhadas pelas participantes, organizei este trabalho em oito capitulos.

No segundo capitulo, historicizo sobre ser professor de inglés no Brasil,
delineando alguns aspectos historicos e contemplando algumas questdes socio-
historicas destacadas pelo Grupo de Pesquisa Histéria do Ensino de Linguas no
Brasil, do programa de po6s-graduacdo em Linguistica Aplicada, da Universidade
de Brasilia. Além disso, retomo a discusséo sobre o ensino de linguas estrangeiras
— ocupacao ou profissao — iniciada por Celani (2001).

No terceiro capitulo, discorro sobre a Pratica Exploratoria, suas origens e
principios, sobre a qualidade de vida na visdo allwrightiana e sobre a busca de
entendimentos.

Em seguida, no quarto capitulo, enfoco a formacdo continuada a luz dos
principios da Pratica Exploratdria, segundo Allwright, em seus textos
compreendidos entre o periodo de 2001 a 2009, para descrever o curso de
formacgdo continuada, sua estruturacdo no contexto institucional e para a
apresentacdo inicial dos participantes da pesquisa.

O quinto capitulo é dedicado ao arcabouco tedrico-metodoldgico; em
primeiro lugar, trato dos conceitos de identidades, segundo Hall (2003) e Moita
Lopes (2002); de esquemas e enquadres, sob a otica de Tannen e Wallat ([1987]
2002); e de footing, em consonancia com Goffman ([1981] 2002), para descrever
como 0s participantes enquadram 0s eventos € a0 mesmo tempo negociam as
relacfes interpessoais. Ainda neste capitulo, abordo o modelo metodoldgico
adotado na presente pesquisa, destacando os paradigmas qualitativo, etnogréafico,
interpretativista e participativo-exploratorio. Encerro o capitulo destacando a

importancia da narrativa como dado e como metodologia de pesquisa, como um
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local privilegiado para o estudo das identidades, uma vez que as narrativas estao
presentes nas mais diversas instancias de nossa vida (BASTOS, 2005) e que por
meio das narrativas em que contamos histérias sobre nds e sobre os outros
anunciamos quem somos, como queremos ser percebidos pelos outros e como nos
tornamos o que somos (LINDE, 1993).

No sexto capitulo, organizo e analiso 0s dados no que tange aos enquadres e
footings, a fim de compreender o que esta acontecendo em cada entrevista e a
forma como as participantes se posicionam. Nesse mesmo capitulo, dedico-me a
analise comparativa das avaliacbes contidas nas narrativas que emergem das
entrevistas de pesquisa. Busco, também, identificar as praticas narrativas
compartilhadas das participantes e a forma como se da a coconstrucéo identitaria
dessas professoras.

No sétimo capitulo, visando a entender o porqué da permanéncia das
participantes no magistério, ganham corpo as discussdes sobre a adequagdo ou a
inadequacao de causalidade.

Por fim, no oitavo e ultimo capitulo, apresento as consideragdes finais desta
investigacdo, além de suas contribui¢des e futuros encaminhamentos.

Tenho certeza de que ja ndo sou mais a professora que organizou um curso
pensando apenas em ajudar outros professores. Tenho, assim, a convicgdo de que
se hoje recontdssemos nossas historias, essas seriam novas histdrias em que,
juntas, revivendo outros pontos e experimentando outros sentimentos,

evocariamos novas lembrangas.
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Sobre ser professor de Lingua Inglesa (LI) no Brasil

Como se o professor pudesse ser professor sem ter refletido sobre a educacéo,
sobre o desenvolvimento de criancas e jovens, sem ter feito um estagio adequado,
sem ter permanecido o tempo necessario em uma escola, sem ter acompanhado o
trabalho de outro professor, sem ter tido a chance de acompanhar o trabalho de
outro professor, sem ter tido a chance de ensaiar um trabalho com criangas ou
adolescentes. (GATTI, 2003, p. 475)

Neste capitulo, faco uma breve retrospectiva socio-historica do professor de
lingua estrangeira no Brasil. Ressalto que ndo me atenho a descricdo das leis que
regem o trabalho desse profissional, mas descrevo alguns fatos, que considero
marcantes, relacionados a historia da profissdo “professor de inglés no Brasil”.
Contemplo, inicialmente, as asser¢fes de lalago e Duran (2008), Maia e Mendes
(2009) e Jorddo (2010) sobre as condicdes gerais do professor. Em seguida,
descrevo sua trajetoria historica no que concerne ao processo institucionalizado de
desenvolvimento da educagcdo em nosso pais. Acentuo também que, no que tange
a forma como percebo a condigdo social de nossa profissdo, uso, neste texto, os
termos professor, professor de inglés e educador indistintamente.

Comeco a secdo destacando o artigo de lalago e Duran (2008) sobre
professores de inglés, no qual sdo ressaltadas as recorréncias do tema “formacéo
de professores” nas discussfes académicas dos ultimos 30 anos, principalmente

apos 1990. As autoras supracitadas salientam que:

[...] apesar do crescimento expressivo da pesquisa universitaria e da producdo
editorial no campo da formacdo de professores, trazendo reflexdes acerca da
importancia do professor, muito pouco se faz para mudar a condigdo de sua
formacdo [...]. (IALAGO; DURAN, 2008, p. 56)

E possivel que a pesquisa sobre professores cause mais inquietagdes no
contexto académico, mas, acima de tudo, a pesquisa deve contribuir para
conscientizacgao desses profissionais sobre suas necessidades, haja vista o contexto
em gue se situa a problematica da formacéo de professores, pois, como as autoras

supracitadas apontam:
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[...] a descaracterizacdo e a desvalorizacdo social da educacdo em geral e do
professorado em particular, com a decorrente diminui¢do das matriculas em varios
cursos de Licenciatura, considerando as dificuldades do mercado de trabalho e a
parca remuneracdo do magistério [...] vem acentuando seu carater de atividade
marginal ou provisoria. Assim, 0 magistério [...] vem se constituindo mais do que
uma contingéncia do que como uma opgao e 0s cursos de Licenciatura em geral
representam, muitas vezes, uma possibilidade mais facil de obtencdo de um
diploma universitario (IALAGO; DURAN, 2008, p. 57).

No excerto acima, como € possivel observar, destaca-se de forma negativa a
condigdo geral do professorado. E paradoxal a relagdo entre a caracterizagdo
critica do professor e as exigéncias as quais esse profissional deve atender, pois

como Maia e Mendes (2009, p.1) salientam:

O trabalho docente € uma profissdo que exige um profissional credenciado, que
domine tanto o saber da matéria a ser ensinada, quanto o saber-fazer e que tais
aspectos ndo podem deixar de ser contemplados pela formagdo do professor em
nosso pais. (MAIA; MENDES, 2009, p. 1)

Ademais, soma-se a essa problematica o discurso de Jorddo (2010, p. 430),

que destaca que:

Apesar de os professores de inglés invariavelmente apontarem problemas
considerados graves para 0 exercicio da profissdo (como a desvalorizacdo da
profissdo, o papel secundario da disciplina nos curriculos escolares, os salarios
vergonhosos pais afora, as condi¢Oes precarias de infra-estrutura com salas de aula
impraticaveis, a formacéao continuada ocasional e deficiente, bem como a formacéo
inicial problematica e distante da pratica), nenhum desses problemas jamais causou
a comocgdo que causou a obrigatoriedade da oferta de espanhol nas escolas
brasileiras. Talvez esse exemplo seja suficiente para evidenciar o quéo politica é a
atividade educacional, ja que envolve questdes de natureza social, cultural,
econdmica e identitaria, e como a escolha por uma ou outra lingua estrangeira a ser
oferecida a populacéo de um pais continental como o Brasil é e deveria ser mesmo
uma questao politica (num sentido que vai além do partidario) de interesse publico,
e ndo apenas uma a¢do governamental, classista ou partidaria.

Para entender o que aponto nos paragrafos anteriores, no contexto abordado,
em que o professor, em especial o de lingua inglesa, enfrenta problemas que
influenciam o exercicio de sua profissdo, faz-se necessaria uma retrospectiva
histérica do processo institucionalizado de desenvolvimento da educagdo
brasileira e, posteriormente, do ensino de inglés.

A historia da educacdo em nosso pais comega com 0s jesuitas, que também

se dedicavam a formacdo de professores. De acordo com o padrdo jesuitico, 0s
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professores s6 podiam exercer seu papel apds alcancarem maturidade, o que era
esperado ap6s completarem 30 anos. A maturidade era, nessa época, 0 primeiro
requisito para 0 magistério. Isso valia para o ensino de linguas, tanto a materna
quanto a estrangeira.

No que se refere ao ensino de linguas, segundo o grupo de pesquisa da
Historia do Ensino de Linguas no Brasil (doravante, HELB'), em 1576,
formaram-se licenciados no Curso de Letras e, em 1595, o Padre José de Anchieta
publicou uma gramatica em tupi antigo (lingua brasilica) intitulada Arte da
Gramatica da Lingua Mais Usada na Costa do Brasil. Posteriormente, Inacio de
Loyola escreveu um documento final, o Plano de Estudos da Companhia de
Jesus, Ratio Atque Instituto Studiorum Societatis lesu, que se dividia em trés
periodos ou cursos: Curso de Letras ou Humanidades, Curso de Filosofia e
Ciéncias, também denominado Curso de Artes, e 0 Curso de Teologia ou Ciéncias
Sagradas.

Em relacdo ao ensino de linguas, o grupo HELB nos informa que o Curso de
Letras dividia-se em Gramatica, Humanidades e Retorica, tendo duragdo média de
sete anos, com o objetivo de permitir a aquisi¢do de uma expressdo oral e escrita,
elegante e correta, erudita, de eloquéncia persuasiva na lingua latina — base da
formacéo da elite colonial. Tratava-se de uma formagdo longa, cuja metodologia
do ensino em todas as disciplinas exigia longa preparacdo do professor e grande
esforco de memdria dos alunos, obrigados a decorar as aulas.

O trabalho dos jesuitas durou, de certa forma, muitos anos, até meados do
século XVIII. Apos esse periodo, as aulas régias, que compreendiam o estudo das
humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo mais restritas a Igreja, foram a
primeira forma do sistema de ensino publico no Brasil. A implantacdo dessas
aulas foi decretada pelo Marqués de Pombal como uma tentativa de formacgéo
desenvolvida por meio da adocdo de disciplinas isoladas. Contudo, essa

alternativa ndo substituiu satisfatoriamente o ensino jesuitico.

" HELB (Histéria do Ensino de Linguas no Brasil — 2006-2010), um projeto de pesquisa que

buscava investigar como se construiu e como se pode periodizar a evolugdo do ensino de linguas
no Brasil desde o periodo colonial até nossos dias. Coordenado pelo prof. Dr. José Carlos Paes de
Almeida Filho, o projeto objetivava, também, interpretar para professores de linguas do pais, a
importancia e os sentidos de ensinar linguas ao longo da historia visando a formacéo de quadros
competentes para o ensino de linguas no Brasil.
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A lacuna deixada pelas aulas régias foi preenchida pelas Escolas Normais —
escolas de nivel secundario e com duragdo de, no maximo, dois anos, pioneiras na
formacéo de professores —, que foram criadas apds a constituicdo de 1824. Em um
periodo proximo do tempo em que ainda éramos colonia de Portugal, essas
escolas foram pioneiras na formacao de professores brasileiros.

Entretanto, o ensino de linguas estrangeiras propriamente dito comegou um
pouco antes da independéncia brasileira, gragas ao Principe Regente de Portugal,
D. Jodo VI, que implantou o ensino de inglés no Brasil. Essa implementacao se
iniciou com a vinda do monarca para nosso pais, com a abertura dos portos
brasileiros ao comércio estrangeiro em 1808 e com o aumento das relacdes

comerciais da nagéo portuguesa com a inglesa. De acordo com o HELB:

[...] com a chegada da Corte Real, foram necesséarias transformacfes na infra-
estrutura cultural para instald-la no Rio de Janeiro. Com a abertura dos portos e
devido ao fato dos paises europeus estarem estudando as linguas modernas (francés
e inglés) por terem um valor distinto, estas foram também acrescentadas ao
curriculo escolar justificadas pelo promissor comércio estrangeiro. As linguas
inglesa e francesa ja desfrutavam de muito prestigio na Europa depois da
independéncia dos Estados Unidos (1776) e da Revolucdo Francesa (1789), o que
justificou, de uma certa forma, a oficializacdo do ensino de ambas as linguas na
Corte do Brasil.?

Em 22 de junho de 1809, D. Jodo VI assinou um decreto criando a primeira
cadeira de inglés no Brasil, tendo como propésito o0 “aumento e prosperidade” da
instrucdo publica. Sob esse angulo, entendo que, com a criagcdo da disciplina e
seus objetivos, saber inglés dava ao individuo o status de culturalmente prospero e
potencializava as relagdes internacionais de nosso pais.

Nessa época, a formagdo de professores objetivava apenas capacitar esses
profissionais ao ensino da redacdo e da fala do idioma inglés; ou seja, era uma
medida préatica que tornaria os futuros professores aptos a ensinarem essa lingua.
Todavia, os professores contratados oriundos de paises cuja lingua materna era o
inglés, ndo tinham nenhuma formacdo académica. Tal despreparo académico
fomentou a ideia de que um docente ndo carecia de formacao pratico-pedagogica
— bastava dominar a lingua. Acredito que essa forma de ver o valor do professor
de inglés era nessa época, e, provavelmente ainda hoje, paradoxal. Se por um lado

0 dominio da lingua dava status, por outro, s6 dominar o idioma, sem preparacdo

® Disponivel em: <(http://www.helb.org.br/index.php?option=com_contenteview=articleeid=59:a-
criacao-de-duas-cadeiras-de- linguasecatid=1031:1808eltemid=2>. Acesso em: 8 set. 2012.



http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=59:a-criacao-de-duas-cadeiras-de-%20linguas&catid=1031:1808&Itemid=2
http://www.helb.org.br/index.php?option=com_content&view=article&id=59:a-criacao-de-duas-cadeiras-de-%20linguas&catid=1031:1808&Itemid=2
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académica, seria desprofissionalizante; isso porque ndo acredito que por ser
apenas falante de uma determinada lingua alguém esteja capacitado para ensina-
la.

Creio que desde esse primeiro periodo, assim como em qualquer area de
ensino de lingua estrangeira, além de dominio do idioma, o professor de inglés
precisava de uma formacdo pedagdgica inicial. Em sua dissertacdo de mestrado,
Fussari (1988, p. 45) usa o termo formacao inicial para dar o sentido de “habilitar
para” e o designa como qualificacdo com certificagéo.

Em alinhamento com a asser¢cdo acima, entendo que, além de ter a
proficiéncia da lingua estrangeira, sempre foi necessario o processo de formacao
profissional, por meio de um sistema formal de ensino, ap6s o qual o individuo
adquirisse oficial e legalmente a habilitacdo para o trabalho.

Parece-me que a condicdo socioprofissional do professor tem sofrido
reflexos desse paradoxo entre dominar o idioma e ter status, e ndo ter a formagéo
pedagogica inicial e ter proficiéncia linguistica. Ao decretar a criacdo de uma
escola e incluir a disciplina de Lingua Inglesa em nosso curriculo oficial, D. Jodo
VI reconheceu o valor cultural e social de uma lingua estrangeira para os cidadaos
brasileiros. Todavia, ao elencar professores, cuja lingua materna era o inglés e que
ndo tinham nenhuma formacdo académica, como principais formadores no
magisterio dessa carreira, 0 principe regente iniciou, a meu ver, simultaneamente,
um processo de profissionalizacdo e de desprofissionalizacdo na educacédo
brasileira.

O primeiro professor de inglés no Brasil de que se tem noticia foi o padre
irlandés Jean Joyce. Nomeado em 9 de setembro de 1809, Joyce, de acordo com
Oliveira (1999), assim como os demais formadores de professores contratados no
periodo, limitou-se, no ensino da referida lingua, a ensinar seus alunos como falar
e escrever. Esses formadores contratados eram considerados aptos a ensinar inglés
pelo simples fato de dominarem a lingua, uma vez que eram falantes nativos.

Essa ideia de que saber um idioma torna o individuo capaz de exercer o
magistério tem sido, ha muito tempo, responsavel por desprofissionalizar o
professor de inglés no Brasil. Maia e Mendes (2009) destacam em seu artigo a
seguinte afirmacdo de Guimaraes (2004, p. 4):
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Essa posicdo, muito comum no meio académico, principalmente sob o aspecto de
que basta saber o conteldo para ser bom professor, nega uma base de
conhecimentos para a docéncia, excluindo-se a possibilidade de sua
profissionalizacdo. Essa posi¢do acaba por defender, [...] que a docéncia é um
“oficio sem saberes”.

Dessa forma, é possivel perceber que a histéria do professor de inglés no
Brasil é, desde o inicio, marcada por dicotomias entre contetdos especificos e
formacdo pedagogica, entre acbes profissionalizantes e desprofissionalizantes.
Ademais, como apontam lalago e Duran (2008, p. 57):

Em relacdo a propria escolha da profissdo de professor — “ser professor no Brasil”
esta ligado a uma diversidade de relagdes que marcam cada percurso profissional
de modo particular: desde o ingresso na carreira — por gosto, por opgdo, por
“vocagdo”, para suprir necessidades financeiras pessoais e familiares.

A opcéo ou vocacgdo para ser professor pode, também, estar imbricada com
a condicdo socio-historica e familiar de cada individuo. Soma-se a isso o fato de
gue por muito tempo houve o glamour em ser professor de linguas; diversos
individuos escolhiam essa profissdo por influéncia dos pais que, também, eram
professores.

O termo “profisséo” relacionado ao professor sempre gera discussdes. Em
um de seus trabalhos, Celani e Magalhédes (2002) discutem a questdo de o ensino

de linguas estrangeiras ser profissdo ou ocupacao. As autoras afirmam:

A atividade especializada do professor é certamente especializada, da qual milhGes
de brasileiros tiram, ou procuram tirar, 0s meios para sua subsisténcia; requer
preparacdo especial, e, até algum tempo atras, era a atividade que conferia a quem
a desempenhava um status relativamente alto, respeitado pela sociedade®. Essa
situacdo mudou, mas essa é uma historia a parte. (CELANI; MAGALHAES, 2002,
p. 25)

A assercdo dessas linguistas aplicadas ratifica a visao da identidade que foi
socialmente construida ao longo dos anos — um profissional de status, admirado e
respeitado. Logo, ser professor era uma posicdo almejada. No entanto, como
acrescentam Celani e Magalhdes (2002) no mesmo paragrafo, hoje isso deixou de
ser verdade, creio que por mudangas sociais, politicas e ideologicas.

Ja a relevancia de aprender uma lingua estrangeira sempre existiu e sempre

existird. Em nosso pais, um forte fator merecedor de atencdo foi o crescente

® Grifo meu.
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interesse pelo estudo de inglés ap6s a Segunda Guerra Mundial em decorréncia
das relagcbes econdmicas e culturais entre o Brasil e os Estados Unidos. Paiva
(2003, p. 53), por exemplo, salienta que “o interesse pelas linguas estrangeiras se
faz presente ao longo do percurso da humanidade”; portanto, se existe a busca
pelo aprendizado, deve existir a necessidade de se formarem profissionais nesse
campo.

Ainda consoante Paiva (2003), paradoxalmente o prestigio da lingua inglesa
crescia no momento em que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) de
1961 retirava a obrigatoriedade do ensino de lingua estrangeira do que hoje
corresponderia ao ensino médio. Paiva (2003) corrobora a afirmacdo de Celani
(2000, p. 245), destacando que, ainda com a existéncia de todo o interesse pela
aprendizagem de inglés ocorrendo naguele momento, as politicas educacionais
ndo deram a devida importancia ao ensino de linguas estrangeiras. Reduzindo a
carga horaria e o numero de opcbes de linguas estrangeiras oferecidas nos
curriculos escolares, a LDB de 1961 e de 1971 consideram esse ensino “mera
atividade”, dada como “disciplina complementar” ou optativa ao ndcleo comum
fixo, dentro das condigdes de cada instituicdo de ensino. Assim sendo, se nao
existia a obrigatoriedade de ensino, por que ensinar? Por que e para que formar
professores de lingua estrangeira?

Retomando o trajeto historico de professores de LI, encontramos uma
modificagdo no cendrio de ensino de inglés. Essa modificacdo ocorre logo apos a
contratagdo dos professores nativos sem formagdo pedagdgica, somente a partir da
década de 1930, no fim da Primeira Republica. Com o decreto n° 19.851, de 11 de
abril de 1931, a organizacdo universitaria teve seu inicio, sendo denominada de
Estatuto Basico das Universidades Brasileiras. Essa organizacdo tinha como
objetivo preparar o quadro deficitario de professores preparados para 0 magistério.

A organizacdo acima citada acontece em resposta a pressao exercida pelas
escolas particulares da época para serem reconhecidas legalmente (cf. MAIA,
MENDES, 2009, p. 5). Essa pressdo aconteceu porque, de acordo com as leis
vigentes, as instituicdes privadas s6 poderiam ter sua situacéo regularizada se seus
professores estivessem formalmente habilitados. Esse foi o marco do surgimento
das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, que tinham o papel de graduar e
formar os professores em nivel superior para lecionarem nos cursos secundarios.

Este cenario permanece inalterado até o fim dos anos 1950.
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Foi na Universidade de Sao Paulo, em 1934, que foi criado o primeiro curso
superior de Letras. Todavia, as licenciaturas de lingua inglesa surgiram somente
em meados de 1960. Apenas na década seguinte os professores de inglés foram
beneficiados com duas implementagcfes em sua area de trabalho. A primeira delas
foi a criacdo da ABRAPUI (Associacdo Brasileira de Professores Universitarios
de Inglés), com a finalidade de tratar assuntos relacionados a area de inglés. A
segunda foi a organizacao do primeiro curso de mestrado em Linguistica Aplicada
ao Ensino de Linguas (LAEL) na PUC-SP'°. Hoje, existem no pais mais de 100
instituicbes que oferecem cursos de mestrado académico, doutorado e mestrado
profissional na grande area de Linguistica, Letras, e Artes.

Nos anos 1980, a expansdo do ensino da lingua inglesa no Brasil e 0
aprimoramento dos profissionais dessa lingua se deram com a consolidacdo de
cursos para capacitar professores para o ensino da lingua inglesa desenvolvidos
especialmente para aqueles que possuem o inglés como segundo idioma TESOL
(Teaching English to Speakers of Other Languages) e do TEFL (Teaching English
to Foreign Learners). No Brasil, em 1986, houve a criacdo do BRAZ- TESOL (o
braco brasileiro do TESOL) e diversas reformulagdes na LDB; muitas dessas
reformulag@es refletiam a influéncia do modelo de educacdo jesuitico na formagéo
do professor da contemporaneidade.

Ainda que o professor universitario ndo seja o foco deste trabalho, considero
relevante salientar que enquanto ocorria, na decada de 1980, a expansao a que me
refiro no paragrafo anterior, foi também quando se deu a primeira greve dos
professores de universidades autarquicas e de escolas isoladas. O historico das

greves descrito pelo Sindicado Nacional de Docentes de Instituicdes de Ensino

0 Programa de Estudos Pés-Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da

Linguagem/LAEL/PUC-SP — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo - foi criado em 1970,
sendo o primeiro Programa de P6s-Graduacdo stricto sensu em Linguistica Aplicada fundado no
Brasil. Foi reconhecido como centro de exceléncia pelo CNPq em 31/03/1971, credenciado pelo
Conselho Federal de Educacdo em 23/09/1973 e recredenciado em 20/08/1978. O Programa de
Doutorado, criado em 1980, foi credenciado em 05/05/1983, com concomitante recredenciamento
do Mestrado. Em 1989, Mestrado e Doutorado foram novamente recredenciados. Em 1996, o
Programa assumiu a necessidade de reestruturacdo de sua definicdo e organizacdo global de
pesquisa, dada a diversificacdo de interesses e mudancas de concepcles a respeito do campo da
Linguistica Aplicada e dos Estudos da Linguagem, passando a incluir campos multiplos de
atuacdo. Como decorréncia dessa nova perspectiva, a partir de 1997, mantendo a sigla LAEL, o
Programa passou a se denominar LINGUISTICA APLICADA E ESTUDOS DA LINGUAGEM.
Desde sua criagdo até 2010, o Programa formou 883 alunos, sendo 618 Mestres, 194 Doutores, e
35 (trinta e cinco) Pdés-doutorados supervisionados. Disponivel em: http://www.pucsp.br/pos-
graduacao/mestrado-e-doutorado/linguistica-aplicada-e-estudos-da-linguagem. Acesso em 16 maio
2010. Acessado novamente em 10 ago 2013.



http://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/linguistica-aplicada-e-estudos-da-linguagem
http://www.pucsp.br/pos-graduacao/mestrado-e-doutorado/linguistica-aplicada-e-estudos-da-linguagem
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Superior (ANDES-SN) aponta a existéncia de cerca de 18 movimentos grevistas,
sendo 0 movimento de 2012 o que mais tempo durou: 120 dias. Essas greves tém
tido sempre o objetivo de alcancar melhorias para a categoria, como reajustes,
melhores planos de carreira, enquadramentos de colaboradores, correcdo de
distor¢des no enquadramento de docentes na carreira do magistério, aposentadoria
integral e direitos iguais para estatutarios e celetistas.

No que concerne as reformulagdes previstas na lei, nota-se que essas
reformulacbes visavam a influenciar a formacdo do professor, caracterizando-o
como um profissional com conhecimento, destreza, experiéncia e savoir-faire,

como observamos na Gltima LDB, lei 9.394/96, que, nos Art. 61 e 62, postula que:

A formagdo de profissionais da educacdo devera ter como fundamentos a
associacdo entre teorias e préaticas, além do aproveitamento da formacdo e
experiéncias anteriores em instituicbes de ensino, devendo, ainda, esta formacéao
ocorrer em nivel superior, em curso de licenciatura plena, em universidades e
institutos superiores e de educacéo.

Observo que, na citacdo acima, muito € esperado de um professor e que uma
breve retrospectiva ndo explica claramente o alto indice de abandono dessa
carreira tdo valorosa. Entretanto, acredito fortemente que o ndmero de
manifestacdes e reivindicacbes dos professores, por meio das greves, deixa
transparecer a insatisfacdo desses profissionais com a politica socioeconémica
oferecida a classe. Ademais, o modelo do docente delineado pela lei mantém o
professor em um patamar que atende mais aos interesses politicamente instituidos
nas regulamentacdes feitas para a classe do que aos proprios docentes. Alguns
professores trabalham em trés turnos, ndo tendo tempo habil para a preparacdo de
suas aulas; suas condi¢des de trabalho sdo muitas vezes precérias, pois algumas
escolas ndo possuem uma infraestrutura minima para as aulas, sem contar a baixa
remuneracao da classe, que faz com que muitos tenham uma jornada de trabalho
semanal exaustiva — basta observar o nimero de horas trabalhadas e o numero de
deslocacGes de uma escola para outra para perceber de quais medidas precisam 0s
professores.

Quando se aborda a questdo de o professor lecionar em diversos colégios ao
mesmo tempo, Boing (2008) é enfatico ao afirmar que tal “missdo” chega a beira
da caricatura. Esse pesquisador encontra um apelido para esse tipo de professor:
“professor taxista”. Ele destaca:
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Essa pecha, notadamente pejorativa, traz algumas caracteristicas do taxista que, a
primeira vista, parecem se encaixar no perfil do professor que se divide entre varios
estabelecimentos. O taxista, 0 motorista, nem sempre pega seus passageiros no
“ponto de taxi”. Mesmo tendo um ponto de referéncia, € comum um taxista tomar
passageiros pelas ruas, onde sé tem tempo de encostar o carro na calgada e ja esta
seguindo em frente. O taxista praticamente ndo se relaciona com seus passageiros.
Pode entabular alguma conversa, mas quase sempre tais didlogos ndo passam de
amenidades. A comparacdo procede? O professor que se desloca de uma escola
para outra pode ser chamado de “taxista”? Como ele se relaciona com cada escola?
Seus alunos séo “passageiros”? (BOING, 2008, p. 12)

Da mesma forma que Boing (2008) demonstra preferir o termo itinerante,
ndo me sinto a vontade com o termo “taxista”. Por isso, assim como esse
estudioso, uso o termo itinerante, que ja € empregado em alguns lugares, em
outros sentidos, aqui adotado para falar de professores que trabalham em vérias
escolas.

Em sua itinerancia, descrito de forma pejorativa, divulgado em midias como
despreparado, desprestigiado aos olhos do presidente da Confederacdo Nacional
dos Trabalhadores em Educacéo, visto como aquele que ndo tem clareza da funcéo
social da escola e de si mesmo como educador ou aquele que acredita que precisa
desempenhar muitos papéis e que ndo tem formacdo para tal, em que dimensédo
pode o professor ser profissional? Segundo Boing (2008, p. 11), é a escola que
persiste praticamente como Unico local onde o professor é visto e tratado como

“profissional”. De acordo com o autor supracitado:

Na maioria das escolas do Brasil, com algumas variantes, dependendo da regiéo,
ainda se exige alguma qualificacdo para lecionar em estabelecimento de ensino
autorizado. A escola é o local onde a exigéncia legal para o exercicio do magistério
é fiscalizada. Fora dela, qualquer pessoa pode “dar aulas”, ficando a impressédo de
que fora da escola praticamente ndo se pode falar em “profissdo” docente.

Diante da imposi¢cdo midiatica e da visdo social nacional sobre o magisteério,
destaco a asser¢do de Maia e Mendes (2009) como um pouco do reflexo do que é

ser ou estar professor no Brasil hoje. Esses autores afirmam que:

[...] da chegada dos jesuitas, até a lei 9.394/96, atual LDB, podemos ver o quanto
0s acontecimentos historicos, quase sempre impregnados de interesses politicos
e/ou econdmicos, influenciaram no modo de ser e de estar da formacdo de
professores, e em particular, da formacédo de professores de LI (Maia; Mendes,
2009, p. 9).
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Parece-me que tais interesses politicos e/ou econdémicos, que impregnam a
historia da formagdo dos professores, tém afetado profundamente o
posicionamento desses profissionais. Nao ha, entretanto, estudos especificos sobre
a forma como esses interesses atuam sobre a vida do professor de inglés. Todavia,
acredito piamente que esses tais interesses contribuam com uma pressao social
para as escolhas e/ou com a vocacdo daqueles que optam pelo magistério, pelo
ensino de uma lingua estrangeira — a inglesa, por exemplo.

Quero evidenciar meu alinhamento ao posicionamento de Celani (2002)
sobre o perfil do professor universitario de LI. Ressalto, todavia, que acredito que
esse perfil deveria ser o de qualquer professor de LI, ndo apenas o universitario.
Essa autora expressa sua posicdo em 1996 da seguinte forma:

[...] o professor de linguas estrangeiras seria um graduado com habilidades para
manusear o0 conhecimento de maneiras definidas, por meio de uma prética
reflexiva, construida ao longo de um processo, com base em uma Visdo
sociointeracional critica da linguagem e da aprendizagem; um profissional
envolvido em um processo aberto de desenvolvimento continuo, inserido na
prética, e ndo derivado de um método ou de um modelo tedrico. (CELANI, 2002,
p. 21). [...] Temos esquemas de educacdo docente como formacdo prévia, na
Universidade, quanto como formagdo em servico, em VArios contextos. Temos,
portanto, uma profissdo™. (op. cit., p. 32)

Se, por um lado, Celani (2002) descreve o perfil e as condigdes necessarias
para ser professor, por outro, essa pesquisadora aponta os desafios enfrentados

para uma situacdo em que essa atividade, o ensino de LI, ainda € encarada:

[...] até pelo poder governamental, como simples ocupac¢do, ou ainda, como bico,
isto é, um emprego subsidiério, pouco rendoso, de pequenos ganhos avulsos. Veja-
se, por exemplo, a opinido de um ex-governador de Sao Paulo a respeito da
reivindicacdo de melhores salarios por parte dos professores da escola publica: ndo
tém do que se queixar, pois s&o na enorme maioria, mulheres, que contam com o
salario dos maridos e o que recebem como remuneragdo é para satisfazer pequenos
caprichos, compra de bijuterias e outras miudezas. (CELANI, 2002, p. 33)

Ainda no mesmo texto, Celani destaca sua indignacdo pela forma como a
autoridade maior do Estado na época via o trabalho do professor. Salienta,
também, a invasdo que a profissdo de ensinar LI tem sofrido por todos os lados —
um ultraje a profissionais encarregados da educacdo de futuros cidadaos, pois,

segundo a autora,

1 Grifo meu.
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[...] qualquer um pode ser professor. Chega-se ao absurdo de propostas das
autoridades maximas da educacdo para que profissionais de outras areas, ou de
nenhumas, assumam o ensino de disciplinas por falta de professores. N&o se cogita
de dar melhor formacdo e melhores condic¢des de trabalho para professores de uma
determinada area, mas afirma-se que muitas vezes os profissionais de outra area
sd0 mais competentes, sem se perguntar o porqué dessa situagdo. Talvez a resposta
a essa pergunta seja por demais perturbadora e insuportavel (CELANI, 2002, p. 33)

N&o h& muita diferenca entre a situacdo descrita na citacdo acima e a atual
situacdo do professor. Reconheco que as trés Ultimas citagdes sdo partes de um
texto escrito hd mais de dez anos, mas vejo-0 como uma clara expressdo presente
do que é ser professor em nosso pais. E surpreendente que, em um cenério
perpetuado, por quase um seculo, por davidas, insatisfacbes e inquietaces
profissionais, encontremos alunos interessados em ingressar na carreira do
magisterio. Intrigante e curioso é entender o que acontece com esses profissionais,
que dentre tantos dissabores vividos pela classe, permanecem nessa profissao.
Questiono-me, enfim, por que insistir em continuar sendo professor de inglés no
Brasil?
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Sobre a Préatica Exploratéria (PE)

A sala de aula ndo é redoma de vidro, isolada do mundo, e 0 que acontece dentro
dela esta condicionado pelo que acontece la fora. Os fatores que determinam o
perfil do profissional de linguas dependem das a¢des, menos ou mais explicitas,
conduzidas fora do ambiente estritamente académico e que afetam o trabalho do
professor. (LEFFA, 2001, p. 334)

Toda narrativa, segundo Labov (1972), é um método de recapitular a
experiéncia passada por meio do alinhamento entre uma sequéncia de proposi¢oes
e uma sequéncia de situagbes que ocorreram. O presente capitulo compde uma
narrativa bisseccionada. Recapitulo, na primeira se¢do, a forma como conheci a
Préatica Exploratoria (doravante PE) e seu processo de insercdo em minha
trajetdria profissional, assim como sua influéncia ao desenvolvimento da presente
investigacdo — com uma postura que se distancia das adotadas nas pesquisas
tradicionais, realizadas por pessoas pertencentes a contextos diferentes. Na
segunda, condenso os textos sobre a PE contidos nas teses de Moraes Bezerra
(2007), de Cerdera (2009) e de Silveira (2012), nos textos de Gieve e Miller
(2006), de Miller, Cunha e Membros da Pratica Exploratoria (2009) e de Allwright
e Hanks (2009) a fim de retratar o pensar, fazer e agir exploratorio ao participar
de uma investigacdo do tipo “nds pesquisamos nossa pratica”.

3.1

A Pratica Exploratéria e eu — aluna, professora, coordenadora

Desde 1987, sou professora e coordenadora de um Centro Binacional de
ensino de idiomas. Hoje, coordenadora de uma faculdade privada de formacao de
professores no municipio de Sdo Gongalo, RJ, sou uma praticante exploratoria, no
Instituto Superior Anisio Teixeira (ISAT), onde comecei a trabalhar como
professora em 2004, quando frequentava o segundo curso de pos-graduacao Lato
Sensu em Linguistica Aplicada da Universidade Federal Fluminense (UFF). E
aqui que comeca minha histéria com a PE.

Era aluna do curso de especializacdo em Linguistica Aplicada na UFF,

quando, pela primeira vez, ndo apenas ouvi, mas vi 0 que era ser uma praticante
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exploratéria. Era uma das aulas de Reading (Leitura), com a Prof? Dr? Solange
Vereza, que convidara a Prof® Solange Fish e seus alunos para a apresentacdo de
um trabalho de leitura realizado em uma escola publica do municipio do Rio de
Janeiro. Nessa aula, tive a oportunidade de vivenciar como era possivel ter alunos
da escola publica apresentando um texto de Shakespeare em inglés, algo que, até
entdo, julgava ser impossivel. Entendi, naquele momento, que tudo pode ser
possivel se alunos e professores trabalharem juntos para o bem-estar matuo.

Nessa ocasido também compreendi as cinco proposicdes elaboradas por
Allwright (2003) e refinadas por Allwright e Hanks (2009) — segunda as quais
aprendizes sdo individuos unicos que aprendem e se desenvolvem melhor de
acordo com suas proprias idiossincrasias; aprendizes sdo seres sociais que
aprendem e se desenvolvem melhor em um ambiente de apoio mutuo; aprendizes
sdo capazes de levar a aprendizagem a sério; aprendizes sdo capazes de tomar
decisdes independentes; aprendizes sdo capazes de se desenvolverem como
praticantes da aprendizagem. Foi essa a minha primeira experiéncia com a PE.

Meu segundo encontro com a PE aconteceu nesse mesmo periodo. Cursava
também a disciplina de Metodologia Cientifica na UFF, ministrada pelo Prof. Dr.
David Shepherd, que convidou sua turma para a apresentacdo de seus trabalhos
em posteres no evento da PE na PUC-Rio. Na época conduzi uma pesquisa-acdo
e, avida por ver outras pesquisas e resultados, participei da exibicdo de posteres,
que envolvia temas diversos e estudos pautados pela PE.

No encontro na PUC-Rio, cada poster e cada puzzle'? promoviam em mim
maior interesse em ouvir sobre os trabalhos e refletir sobre a importéncia de
buscar entender sobre uma questdo mais do que mudar para resolver qualquer
questdo. Entendi, naquele evento, que havia conhecido uma nova postura
pedagdgica, que poderia ser adotada entre aprendizes e professores, assim como
entre professores e coordenadores. Desde entdo, busquei adotar os principios da
PE como forma de agir e refletir, buscando sempre entender para ter qualidade de
vida em sala de aula, na sala dos professores e no trabalho conjunto com os outros
coordenadores.

Apos a especializacdo, ingressei no mestrado na PUC-SP, quando conheci o
trabalho de formacéo continuada coordenado pela Profé Dr2 Maria Antonieta Alba

12 Este termo sera posteriormente explicado na secdo 4.3.1.1.
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Celani. Nesse curso, inumeras foram as referéncias a importancia do trabalho
reflexivo com professores, bem como a importancia da formacdo continuada.
Devido a meu interesse em contribuir para que outros profissionais tivessem a
oportunidade, assim como eu tive, de trocar experiéncias sobre ensino-
aprendizagem e de estar continuamente em formacao, e conhecendo o trabalho
realizado pelo grupo de PE da PUC-Rio, ndo poderia deixar de pensar em um
projeto de doutorado, voltado para a formagdo continuada de professores de
lingua inglesa, norteado pelos principios allwrightianos. 1sso porque nao busco
resultados conclusivos ou tecnicamente generalizaveis, nem solugdes
generalizadas, mas busco entender com minhas colegas e, a partir desses
entendimentos, viver qualitativamente no contexto em que nds, professoras de
lingua inglesa, estamos inseridas para melhorar a qualidade de vida do contexto
em que nos, professores de lingua inglesa, estamos inseridos.

As experiéncias relatadas nos paragrafos anteriores ndo descrevem com
clareza o que significa ser uma praticante exploratdria, nem tampouco explicam o
que € qualidade de vida em sala de aula ou os entendimentos da PE. Para isso faz-
se necessaria uma nova secao (3.2), neste mesmo capitulo, na qual abordo a

histria da PE no Brasil, suas origens e seus principios norteadores.

3.2
A Préatica Exploratéria — uma postura pedagodgica, uma busca

incessante de entendimentos

Nesta secdo, dedico-me a delinear um panorama a respeito da PE, sua
origem, seu desenvolvimento historico, seus principios, do foco na busca de
entendimentos e da nocdo de qualidade de vida. Saliento que, na presente
pesquisa, a PE foi adotada como base ético-filosdfica para a promocdo da
participacdo de todos os membros envolvidos na investigacdo e para a busca de

entendimentos acerca da forma como nos coconstruimos identitariamente.
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3.2.1
A origem da PE

Ha quase 25 anos, o professor Dick Allwright veio ao Brasil para ministrar
palestras e apresentar seus estudos sobre a pesquisa de sala de aula de lingua
inglesa. Na época, esse professor tinha como tarefa iniciar um trabalho de
consultoria externa junto aos professores das filiais de uma instituicdo de ensino
da lingua inglesa. Sua tarefa era dar continuidade ao trabalho ja iniciado na
instituicdo com relacdo a imagem do “professor-pesquisador”, reforcando a ideia
de Freire ([1970] 1994, p. 29) de que “nédo ha ensino sem pesquisa e nem pesquisa
sem ensino”.

Em seu trabalho no Rio de Janeiro, Allwright percebeu que os professores
dessa instituicdo de ensino ja tinham se apropriado do conceito de pesquisa-acao;
contudo, em vez de usarem o0s procedimentos e instrumentos investigativos dessa
abordagem, usavam atividades pedagogicas.

Observando a forma como isso acontecia, estimulou os professores a
identificarem as questdes instigantes relativas as suas salas de aula, com o intuito
de entender quais eram essas questdes, sem a preocupacdo de mudar para resolver
problemas. Essa nova postura investigativa na sala de aula foi denominada
Exploratory Teaching (Ensino Exploratério). Esse termo foi refinado e trabalhado
para que ndo fosse entendido como uma receita de se fazer pesquisa, mas uma
postura reflexiva em busca de entendimento para melhorar a vida na ou da sala de
aula (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991).

Ainda que se questionasse sobre a forma como as pesquisas sobre o0 ensino-
aprendizagem de lingua estrangeira eram conduzidas por terceiros e sobre o tempo
demandado para sua conducdo, Allwright trabalhou, inicialmente, sob influéncia
da pesquisa-acdo e no paradigma de busca de eficiéncia no trabalho do professor.
Posteriormente, de forma gradativa, Allwright sugeriu que a area deveria se
afastar do modelo tradicional de “mudar para resolver” da pesquisa-acdo, para
redefinir a pesquisa como “trabalho para entendimento”, e parar de procurar a
resolucdo de problemas identificados. Ao contrério, o prof. Allwright interessou-
se em procurar por questdes sobre a sala de aula, ensino-aprendizagem, ou sobre o
que alunos e professores estivessem interessados em tentar entender melhor
(ALLWRIGHT, 2010).
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Outro fator observado por esse professor-pesquisador-consultor também foi
constatar que, embora considerados participantes na PA, os alunos eram muito
mais agentes passivos do que praticantes. Assim sendo, com a intencdo de sempre
envolver todos, Allwright sugeriu uma pesquisa realizada pelos envolvidos na
pratica. Esse tipo de pesquisa sugerido deve abordar temas referentes a vida dos
praticantes. Como na investigacdo proposta neste trabalho, somos um grupo de
professoras que busca colaborar para entender minha questdo compartilhada, que
estd intimamente ligada ao nosso contexto profissional, torna-se de extrema
relevancia adotarmos uma postura exploratoria, norteadas pelos principios da PE,

sobre os quais discorro na proxima subsecao (3.2.2).

3.2.2
Os principios da PE

Allwright (2003a, p. 127) assevera que os principios da PE formam um
conjunto de principios gerais que devem ser entendidos como “encorajamentos
para pensar” e ndo como mandamentos a serem seguidos. Esses encorajamentos

inicialmente consistiam em sete principios:

Colocar a “qualidade de vida” em primeiro lugar;

Trabalhar para entender a vida na sala de aula;

Envolver todos neste trabalho;

Trabalhar para a unido de todos;

Trabalhar também para o desenvolvimento matuo;

A fim de evitar que o trabalho esgote seus participantes, integrar
este trabalho para o entendimento com as préticas da sala de aula; e
7. Fazer com que o trabalho seja continuo e ndo uma atividade dentro
de um projeto.

o U~ W e

Esses principios ndo sdo resultado de um unico pensar, sdo frutos da
articulacdo do “fazer” da PE, e vém sendo, de forma colaborativa, reformulados
para que possam também alcancar contextos além da sala de aula. Tratando-se de
um curso de formagdo continuada para professores de lingua inglesa, em que a
relacdo entre as participantes nao era tdo assimetrica como a de uma sala de aula

comum — uma vez que somos todas professoras —, adoto a adaptacdo de Miller,
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Cunha e Membros da Pratica Exploratoria (2009, p. 2) que configuram 0s

principios da seguinte forma:

Priorizar a qualidade de vida vivenciada no grupo de reflex&o;
Trabalhar para entender a vida neste grupo;

Envolver todos os participantes das sessfes neste trabalho;

Trabalhar para a unido de todos os participantes do grupo;

A fim de evitar que o trabalho esgote seus participantes, integrar esse
trabalho para o entendimento com a reflexdo feita pelo grupo;

6. Fazer com que o trabalho para o entendimento e a integracdoseja
continuo dentro do grupo, e ndo uma atividade dentro de um projeto.

a s wpnE

Essa configuracdo, sugerida pelas pesquisadoras e autoras citadas no
paragrafo anterior, permite que a PE seja entendida, conforme Moraes Bezerra e
Miller (2006, p. 261), como “uma agdo conjunta em que professores e
coconstructores de reflexdo profissional buscam entender a vida nas sessbes
reflexivas enquanto se processa a reflex@o profissional”.

Dentre os principios adaptados, destaco a busca por entendimentos e a
qualidade de vida nas proximas subsecgdes (3.2.2.1 e 3.2.2.2).

3.2.2.1

A busca por entendimentos

A vida é continua e dindmica. Nossos entendimentos védo, portanto, ser sempre
provisorios, na melhor das hipoteses, e validos apenas por um curto periodo, se de
todo. Assim sendo, nosso trabalho para o entendimento precisa ser continuo.
(ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p. 153)

Além de ser a caracteristica distintiva da PE, a busca por entendimentos, que
constitui seu principal pilar sustentador, € a postura que adoto nesta pesquisa
narrativa, de natureza qualitativa e de cunho etnografico. Por ser uma perspectiva

plural, a PE defende a agentividade™, para que haja a participacdo de todos os

3 Agentividade — relativo & agéncia ou ao agente. O agente se distingue por sua vontade de se
autoafirmar e marcar seu posicionamento, independentemente do grau de sucesso que ele tem na
sua ousadia. Podemos dizer que ele é um sujeito que conseguiu furar o cerco da estrutura que o
esmagava e tolhia sua autonomia e desejo de agir conforme seu proprio livre arbitrio
(RAJAGOLAPAN, 2013, p. 35).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

42

envolvidos e que se criem oportunidades para que esses participantes possam
usufruir dos entendimentos gerados durante o estudo.

A busca pelo entendimento, proposta pela PE, desenvolve-se a partir dos
porqués a serem respondidos. Esses porqués, denominados puzzles, sdo uma
forma de os praticantes exploratorios — alunos e professores ou professores e
coordenadores, ou ainda, professoras formadoras e professoras participantes de
um curso de formagdo continuada, tal como as da presente investigacdo -
colocarem em palavras as questfes instigantes, que podem representar aspectos
positivos ou negativos sobre sua sala de aula ou sobre o contexto em que estéo
inseridos.

Allwright e Hanks (2009) postulam que a utilizagcdo do termo puzzle (no
sentido de “questao”), em detrimento do termo “problema”, deve-se a intengéo de
focar na diferenca entre entender e solucionar. O entendimento é caracteristico da
PE, a0 passo que mudar para solucionar caracteriza a pesquisa-a¢ao.

Pensar sobre uma questdo pode promover entendimentos que norteardo as
acOes futuras. Nesta postura exploratoria, as mudangas sdo validas se forem
resultado de um processo reflexivo, ligado a preocupacdo em desenvolver
entendimentos em relag&o a assuntos imediatos, sejam esses assuntos de natureza
positiva ou negativa. Para a PE, 0 importante é que alguém esteja interessado em
uma questdo a ponto de querer entendé-la mais profundamente.

Na linha de pensamento allwrightiana, denomina-se entendimento a agéo
que é colocada antes da resolugdo de problemas. O entendimento torna viavel a
possibilidade de os participantes estarem juntos com 0 mesmo proposito, sem
nenhuma pressao, desejosos de mudarem a perspectiva da visdo do que 0s intriga;
ou seja, em vez de enxergarem “um problema a ser resolvido”, verem “uma
guestdo com a qual conviver”.

A acéo para entender (cf. ALLWRIGHT, 2000) envolve duas atividades. A
primeira delas € o pensar, que se relaciona diretamente com a reflexdo e —
tratando-se da PE, que defende o exercicio efetivo da agentividade — com um
movimento de dupla direcdo, que promove o0 envolvimento de todos os
participantes. Nesta investigacdo, esse movimento bidirecional promove o
envolvimento de professoras formadoras e professoras em formacéo, haja vista o
posicionamento de Alwright e Hanks (2009, p. 151), que salientam que se, em um

grupo, alguém precisa entender, entdo todos precisam entender.
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Essa agentividade promovida pela PE ¢, a meu ver, a forma mais intensa de
empoderamento de todos os membros, 0 que gera em todos um desejo maior de
participar nas tomadas de decisdo no processo em que estiverem envolvidos, pois,
juntos, ao formularem seus puzzles, serdo capazes de discutir sobre 0 que esta
acontecendo no grupo e/ou de que forma o que acontece dentro e fora da sala de
aula afeta suas vidas ou a do grupo.

Com o empoderamento que Ihes € dado na PE, mais do que procurarem uma
solugdo, os membros tém a oportunidade de apreciarem seu trabalho e
valorizarem o que fazem. Soma-se a isso 0 sentimento de autovalorizacao
individual, pois a busca pelo entendimento pode ser vista como um mecanismo
que proporciona prazer no que é feito, uma vez que nenhuma decisdo é tomada
“verticalmente”, por um diretor, coordenador ou professor formador, mas sim por
todos.

A segunda atividade para o entendimento, o fazer, é realizada a partir de um
processo de agrupamento de materiais que tém como objetivo promover a
reflexdo, principalmente por meio das Atividades Reflexivas com Potencial
Exploratorio, ARPE, em conformidade com Moraes Bezerra (2007). As ARPE
sdo atividades rotineiras, como uma conversa em pequenos grupos sobre um
determinado texto ou um acontecimento recente, em que 0s praticantes
exploratérios podem abordar temas relacionados as suas realidades. Nesta
investigacdo, o0s temas abordados eram relacionados as realidades dos
participantes enquanto professores em formacdo continuada, sobre sua formacgéo
inicial, seus desafios e expectativas, a fim de gerar entendimentos sobre a

qualidade de vida do professor de lingua inglesa no municipio de S&o Gongalo.

3.2.2.2
A qualidade de vida

Em toda ocasido em que pensamos em qualidade de vida, somos
automaticamente levados a entender que qualidade é algo bom, “de boa
qualidade”. Todavia, a qualidade de vida, sob a ética da Pratica Exploratdria, tem
um significado bastante especifico. Segundo Allwright (2010, p. 1), é uma
maneira alternativa de olhar e ver que talvez seja melhor que aprendizes e

professores tenham uma relacdo mais proxima e de confianca — o que nédo deixa
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de ser positivo. A concepcéo de qualidade de vida é altamente complexa, dificil de
ser capturada (ALLWRIGHT; HANKS, 2009, p. 150). Para Gieve e Miller
(2006), essa nocdo mostra-se resistente a definicGes de carater essencialista e 0s
autores ressaltam seu carater dinamico.

Contudo, acredito que a qualidade de vida esta intrinsecamente ligada ao
entendimento e, quando utilizo esse termo, ndo me refiro apenas ao tipo ou a
natureza das experiéncias em sala de aula. Alinho-me a Gieve e Miller (2006, p.
23), que afirmam acreditar que a qualidade de vida é “o0 que aprendizes e
professores entendem ou buscam entender sobre suas experiéncias em sala de
aula”. N&o obstante, assim como o grupo de PE da PUC-Rio, entendo que o termo
qualidade de vida ndo se restringe a sala de aula, mas estende-se a todos 0s
contextos.

Dessa forma, adoto, nesta investigacdo, a postura exploratoria em que o
conceito qualidade de vida seja considerado um interesse em entender o que
acontece em um curso de formacdo continuada para professores de lingua inglesa,
respeitando sua complexidade e idiossincrasias. Ademais, ratifico que, neste
contexto, o que consideramos uma boa ou ma qualidade de vida é construido
socio-historicamente por professores participantes e professores formadores.
Saliento, todavia, que a participacdo dos professores formadores ndo tem como
propésito fornecer recomendacdes ou sugestdes a serem seguidas pelos

professores participantes.

3.2.2.3

Os outros cinco principios —uma breve visao

A busca por entendimentos e a priorizagdo da qualidade de vida séo
principios aos quais mais me atenho. No entanto, 0s demais principios
exploratdrios estdo interligados, pois, para que seja possivel entender e priorizar a
qualidade de vida no grupo, fazem-se necessarios 0 envolvimento de todos os
participantes das sessdes, o trabalho para a unido de todos, a integracdo desse
trabalho para o entendimento com a reflexdo feita pelo grupo e, por Gltimo, mas
ndo menos importante, o trabalho para que o entendimento e a integracdo sejam
continuos dentro do grupo, e ndo apenas uma atividade dentro de um projeto
(ALLWRIGHT, 2003a, p. 127).


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

45

Encerro aqui a recapitulacdo de duas historias que se cruzam em minha
trajetéria académica: a da forma como me tornei uma praticante exploratéria e a
da origens e principios da PE. Em seguida, discorro, no proximo capitulo, sobre a

formacé&o continuada e sobre o contexto da presente investigacéo.
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A formacgé&o continuada e o contexto

Um contexto social consiste, a principio, na definicdo, mutuamente compartilhada
e ratificada, que os participantes constroem quanto a natureza da situacdo em que
se encontram e, a seguir, nas acdes sociais que as pessoas executam baseadas em
tais definicbes (Mehan; Cazden; Fisher; Maroulas, 1976; apud RIBEIRO;
GARCEZ, 2002, p. 217)

Dedico este capitulo & narracdo sobre o curso de formacdo continuada, ou
seja, & descricdo do contexto, da apresentacdo das participantes e do papel da
pratica exploratoria como agente coadunador da investigacdo. Descrevo,
primeiramente, a organizacdo do curso, sua estrutura e médulos, seus objetivos e
0s obstaculos enfrentados para sua implementacdo. Em seguida, faco a
apresentacdo do grupo de participantes, dos encontros e das entrevistas.

4.1

Sobre a formagéo continuada

No que tange a importancia da formacdo continuada, a lei de diretrizes e
base 9394/96 determina, no artigo 63, paragrafo 111, que os institutos superiores de
educacdo manterdo programas de educacdo continuada para os profissionais de
educacdo dos diversos niveis. Essa lei também prevé, no artigo 67, que 0s
sistemas de ensino devem promover a valorizacdo dos profissionais da educacao.
Como professora de uma instituicdo superior de educacdo, o ISAT (Instituto
Superior Anisio Teixeira), compartilhei, e compartilho, a ideia de que & nosso
papel manter tais programas como um exercicio sociopolitico e socio-historico em
prol da educacéo.

Entendo a formacdo continuada em consonancia com trés estudos. O
primeiro deles ¢ o de Marin (1995), que explica que educacdo permanente,
formagéo continuada e educagéo continuada séo termos que podem ser colocados
no mesmo bloco, pois sdo similares. Marin (1995) admite que haja nuances entre
esses termos; entretanto, considera que sdo complementares e nao contraditorios,

uma vez que colocam como eixo da formacgdo o conhecimento que se constitui no
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suporte das interacdes que possibilitam a superacdo dos problemas e das
dificuldades.

O segundo estudo é de Zeichner e Liston (1996) que ressaltam a importancia
da formacdo continuada, pois relatam que a educacdo de professores requer um
longo processo continuo ligado a pratica em sala de aula. Neste trabalho, a
formacdo continuada representou uma forma de engajar o professor no exercicio
da profissdo, promover sua capacidade critica e reflexiva, e contribuir para seu
aprimoramento linguistico e tedrico-metodologico.

O terceiro estudo é o de Dauvis et alli (2011). Esses autores destacam que
todas as abordagens de formacdo continuada, que se centram na figura individual
do professor ou na coletividade, entendem esse conceito como um processo que
salienta a tarefa de oferecer aos professores oportunidades de desenvolvimento
profissional e, em especial, no plano pessoal — independentemente de esse
desenvolvimento ser definido pelos préprios docentes ou por especialistas
contratados pelos sistemas educacionais.

No Brasil, além dos cursos e projetos de formagédo continuada oferecidos
pelo MEC, encontramos diversos grupos de pesquisa que trabalham em prol do
desenvolvimento e/ou aperfeicoamento dos educadores. Dentre esses cursos e
projetos, destaco algumas iniciativas que me serviram como exemplo para

delinear um curso para os professores de lingua inglesa da cidade de S&o Gongalo:

e No Estado do Rio de Janeiro, 0 Programa de Formacédo continuada
de Professores™®, uma das parcerias da SEEDUC (Secretaria do
Estado de Educacdo) com a Fundagdo CECIERJ, é um curso de
aperfeicoamento que se desdobra em especializagédo. A SEEDUC e a
Fundacdo CECIERJ, apoiadas pelas universidades do Consoércio
CEDERJ (Centro de Educacdo Superior a Distancia do Estado do
Rio de Janeiro), desenvolveram um projeto que busca preencher
lacunas do conhecimento dos docentes e sua capacitacdo para a
aplicacdo desse curriculo — especialmente com a elaboracdo de
planos de trabalho que promovam cada vez mais a capacidade do

professor de ser autor de seu proprio material.

 Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/principal. Acesso em 30 set. 2011.
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Nascido em 1991, na cidade do Rio de Janeiro, o grupo de Pratica
Exploratéria da PUC-Rio™ envolve professores de inglés da rede
estadual, municipal e privada. Inserida no paradigma de educagéo
continuada, a PE valoriza professores e alunos como agentes e
pesquisadores praticantes de seu fazer pedagdgico socio-
historicamente construido. Inicialmente voltado para professores da
lingua inglesa, hoje envolve docentes e discentes de diversas outras
areas. Sua principal premissa é “a busca pela qualidade de vida na

sala de aula” e “a busca pelo entendimento™*®.

O EDUCONLE? foi criado em 2002 devido & percepcéo de alguns
professores de linguas estrangeiras da Faculdade de Letras da
UFMG de que poderiam contribuir com o desenvolvimento
profissional dos professores da rede publica e privada, a fim de que
eles tivessem uma atuacdo pedagOgica mais consistente e
direcionada para as necessidades de seus alunos. O projeto busca
oferecer a formac&o continuada do professor de linguas estrangeiras

e ativar um processo de desenvolvimento profissional autbnomo.

Criado em 2001, o NAP*® (N(cleo de Assessoria Pedagégica) é um
projeto de extensdo que esta vinculado ao Departamento de Linguas
Estrangeiras Modernas (DELIN) da Universidade Estadual de Ponta
Grossa. Presente em todas as universidades estaduais do Estado do
Parana e também na Universidade Federal do Parand, o projeto tem
como objetivo principal auxiliar os professores de Lingua
Estrangeira das redes municipal, estadual e privada, bem como os
académicos do curso de Letras no desenvolvimento e aprimoramento
de suas habilidades metodologicas e linguisticas por meio de grupos

de estudos, oficinas, cursos e workshops.

15

Disponivel em: <http://www.letras.pucrio.br/unidades&nucleos/ epcentre/readings/

ep_reading_contents.htm>. Acesso em 8 dez. 2009.

18 Disponivel em: <http://www.letras.puc-rio.br/epcentre>. Acesso em 10 maio 2010.
7 Disponivel em: < http://www.letras.ufmg.br/educonle/>. Acesso em 30 set. 2011.

'8 Disponivel em: <http://pitangui.uepg.br/departamentos/delin/>. Acesso em 30 set. 2011.
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e No Estado de Sdo Paulo, o Curso de Formacdo Continua para
Professores de Lingua Inglesa e o Projeto Praticas Reflexivas e
Ensino-aprendizagem de inglés na Escola Pdblica'®, ambos
realizados pela PUC-SP, ttm como objetivo desenvolver professores
de Lingua Estrangeira Moderna (LEM) Inglés do Quadro do
Magisterio da Secretaria da Educacao do Estado de Sdo Paulo (SEE-
SP), promover a melhoria do ensino e da aprendizagem de lingua
inglesa na rede estadual de ensino de S&o Paulo, possibilitar o
aperfeicoamento linguistico e transformar a pratica em sala de aula,

por meio da reflexdo critica.

A proposta adotada para o curso oferecido aos professores do municipio de
Sdo Gongalo foi a de formacao continuada no &mbito tedrico-metodoldgico para o
aprimoramento das habilidades das professoras cursistas, centrada em seu
coletivo. Nesse tipo de formacao, a participagdo de todos os cursistas é desejavel e
central — um trabalho que visava a, principalmente, sob a forte influéncia da
Pratica Exploratoria, contribuir para a qualidade de vida na sala de aula. Isso
implicou considerar as opinides das professoras e, sobretudo, ouvi-las falar das
situagdes instigantes que enfrentam quando se veem diante de préaticas inovadoras
ou maneiras de lecionar desconhecidas, que demandam apoio por parte dos pares

ou de pessoas que compartilham os mesmos contextos.

4.2
O contexto da pesquisa — um curso de formacédo continuada para

professores de lingua inglesa de Sado Goncgalo

O contexto, segundo Garcez e Osterman (2002), é mais do que uma
decorréncia do ambiente fisico. Para esses autores, 0 contexto é “um ambiente de
significacdo que é interacionalmente constituido mediante o0 que as pessoas estao
fazendo a cada instante, em termos de onde e quando”. Levando em consideragao
0 pensamento de Gumperz ([1982] 2002), no que tange & articulagdo do discurso

9 Disponivel em: <http://www.pucsp.br/sites/default/files/download/cogeae/edital_praticas

reflexicas_teachers link 0.pdf>. Acesso em 30 set. 2011.
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dos niveis micro e macro, 0 contexto € também um ambiente de significacéo
dupla, ora de forma micro, quando as informacdes de natureza sociointeracional
sdo captadas, ora de forma macro, quando reflete sobre a visdo socio-historica e
institucional que ancora o discurso.

Conforme mencionado no capitulo 1, na tentativa de contribuir para que os
professores do municipio de Sdo Gongalo obtivessem mais uma oportunidade de
formagdo continuada e com o intuito de promover entendimentos e
autoentendimentos acerca do porqué de ser professor de inglés, organizei um
curso de 120 horas que visava a formacdo continuada no ambito tedrico-
metodoldgico em encontros norteados pelos principios da Pratica Exploratéria,
conforme os trabalhos de Allwright, entre os anos de 2001e 2009.

Um grande obstaculo enfrentado para a implementagdo do curso foi a
inscricdo dos participantes. A principio, organizara o curso voltado apenas para a
rede publica do municipio. Com o apoio da direcdo do ISAT, encaminhei o
projeto a Secretaria de Educagdo Municipal de Sdo Gongalo em janeiro de 2010.
O projeto foi protocolado e recebido pela assistente da entdo secretaria de
educacdo. Apds aproximadamente 20 dias, fui informada de que os professores da
rede municipal ndo tinham interesse em nenhum tipo de aperfeicoamento, pois,
segundo a funcionéria da instituicdo, nem os cursos oferecidos pela plataforma do
MEC tinham as vagas preenchidas.

No momento, pareceu-me desmotivante propor um curso voltado para esses
profissionais tdo “desinteressados”. A funcionaria alegou que a secretaria de
educacdo incentivava os professores a frequentar os cursos da plataforma do
MEC, na tentativa de evitar a perda de pontuacdo das proprias escolas municipais
como consequéncia da falta de adesdo desses profissionais aos cursos. A mesma
funcionaria também afirmou ter entrado em contato com todos os professores da
rede para oferecer nosso curso de extensdo durante a reunido de organizacdo do
ano letivo; todavia, nenhum dos consultados demonstrou interesse ou desejo de
participar de qualquer tipo de curso. Fiquei bastante decepcionada, pois percebi
que, arraigadas ao contexto educacional goncalense, ja existiam concepgoes

cristalizadas sobre os cursos de formagdo continuada e sobre os professores.

0 Conforme minhas anotacdes durante o curso de Pragmatica, ministrado pela Prof®. Dra. Maria
do Carmo Leite de Oliveira, no 1° semestre de 2011, na PUC-Rio.
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Afinal, o evidenciado por esses profissionais era ndo desejar continuar em
formacao, até mesmo quando os cursos eram oferecidos pelo 6rgdo que os geriam.

Essa concepgdo que emergia no discurso da assistente ndo era compativel
com aquelas que eu criara ao longo de minha experiéncia, tanto como professora e
como amiga de tantos outros profissionais de ensino de inglés como lingua
estrangeira. Portanto, resolvi conversar com uma professora do curso de idiomas
oferecido pela Prefeitura da cidade. Expliquei a ela como seria o curso e, por
intermédio do contato com essa professora, pude alcancar 53 professores
interessados, que se cadastraram na secretaria do ISAT.

Ao consultar o cadastro dos professores interessados, percebi que ndo havia
um dia comum a todos para que o curso fosse oferecido. Optei por oferecé-lo as
sextas-feiras, dia em que havia maior incidéncia de possibilidade e disponibilidade
dos professores. Iniciamos o curso no dia 13 de agosto de 2010, com 28
participantes. Dentre esses participantes, sete compareceram apenas com o intuito
de negociar com o grupo uma possivel troca de dia do curso. Como a maioria
deles so poderia as sextas-feiras, esses sete participantes desistiram.

Na segunda semana do curso, recebemos mais quatro futuros membros.
Ressalto que, embora o curso tivesse como alvo a rede publica municipal, as
ultimas quatro professoras participantes eram da rede privada e, inesperadamente,
acabaram se tornando as professoras com maior participacdo no curso. Comeca,

entdo, nossa historia, juntas, em um curso que se tornou o cenario da pesquisa.

4.3

Sobre o curso

O curso, iniciado em 13 de agosto de 2010, oferecia aos professores da rede
publica e privada (municipal e estadual) dois médulos de 30 horas, um de 40
horas e um de 20 horas por mim coordenados. O programa foi estruturado em trés
componentes basicos: pratica reflexiva, aprimoramento das competéncias
profissionais e aprimoramento da lingua inglesa. A base tedrica para os mddulos
foi pautada pelos pressupostos da pratica exploratéria, por estudos sobre a
reflexdo e a reflexdo critica (DEWEY, 1909; SCHON, 1983; ZEICHNER;
LISTON, 1996; BARBARA; RAMOS, 2003; MAGALHAES; CELANI, 2002),
sobre o professor como profissional (CELANI, 2001; 2002; 2003; ALLWRIGHT,
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2001; 2002; 2003a; 2003b; 2003c; 2003d; 2006; 2009; GIMENEZ, 2002 e no
prelo; FREIRE, 1970), a linguagem como pratica discursiva (VYGOTSKY,
[1934] 1986.) e sobre os estudos linguisticos (CELCE MURCIA, 1999;
LIGHTBOWN; SPADA, 1995).

O primeiro médulo consistiu de 10 sessbes de Pratica Exploratoria com
duracdo de trés horas cada. Esses encontros foram organizados em triade, por
mim, pela Profé. Dr2, Inés Miller e pela Prof®, M2 Maria Isabel Cunha. Em nossas
sessOes bastante oficinadas, desenvolviamos atividades que podem ser descritas

como oportunidades para promover:

1. A busca do entendimento como processo dialégico com o outro, com a
cadeia socio-histdrica;

2. A integracdo social com as coparticipantes e com a pratica pedagogica
local, e 0 ensino-aprendizagem como processo social;

3. O reconhecimento da centralidade da significacdo no fazer
pedagdgico; o curriculo, técnicas e materiais como signos ideoldgicos;
e

4. A valorizagdo da continuidade dentro do fluxo da vida, de nossa

construgdo socio-historica.

O segundo modulo, de 20 horas, enfocou as teorias de ensino-aprendizagem.
Em cinco encontros de quatro horas cada, os professores tiveram a oportunidade
de revisitar as principais teorias de linguagem e de ensino-aprendizagem, por
meio de seminarios apresentados pelas proprias participantes, sob minha
orientagdo.  Os seminarios enfocaram o0s seguintes temas: behaviorismo,
humanismo, cognitivismo, sociointeracionismo, estruturalismo, funcionalismo e
comunicativismo.

O terceiro modulo foi oferecido em forma de oito oficinas, com duracdo de
cinco horas cada, totalizando 40 horas, para o desenvolvimento do conhecimento
linguistico das quatro habilidades®*. Essas oficinas foram ministradas por
professores que também voluntariamente participaram do projeto. Foram eles a
Prof® Dr Vera Lucia Teixeira da Silva (UERJ), com a oficina Desenvolvimento da

Proficiéncia Oral em Inglés; a Prof® Dr? Cléa Fernandes Ramos Valle

21 As quatro habilidades s&o a leitura, a escrita, a fala e a compreensdo auditiva.
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(UNIPLI/UNIVERSO), com a oficina Leitura em Literatura; o Prof. M. Bruno
Vieira (UERJ), com a oficina Leitura em Quadrinhos; o Prof. M. José Manuel da
Silva (ISAT), com a oficina Técnicas para Produgdo Escrita; a Prof® M?
Alexandra Simdes de Andrade (FERLAGOS/Severino Sombra), com a oficina
Uma Breve Visita ao Estudos de Fonética e Fonologia para Desenvolvimento da
Fala e Escuta; a Prof* M2 Patricia de Souza Martins (Colégio Pedro Il) com a
oficina O Papel da Tecnologia Como Ferramenta para Desenvolvimento da
Aprendizagem na Sala de Aula; o Prof. M. Willian Eduardo da Silva (CEFET),
com a oficina Preparacdo para Comunicacdo; e a Prof* M2 Michelle Mattos
(ICBEU - Binational Center), com a oficina O papel da Afetividade na Resolucéo
de Conflitos no Ensino de Lingua Estrangeira.

O quarto modulo, com duracdo de 30 horas, foi dedicado a producdo de
tarefas comunicativas, tais como pré-atividades para leitura (warm-up in pairs),
encenacgdo de situacOes (role playing real-life situations), problemas para serem
solucionados em duplas (role playing, problem solving) e organizacdo de debates.
Encerramos o curso com um encontro exploratério no dia 6 de maio de 2011,
quando todas as participantes apresentaram seus pOsteres, que retrataram a

reflexdo e que elas desenvolveram a respeito de suas proprias questdes ou puzzles.

4.3.1

Sobre o médulo de Pratica Exploratoria

A Prética Exploratéria propicia transformacdes socio-discursivas no trabalho para
entender, ao voltar-se as questfes sobre: a complexidade das relacdes entre a vida
dentro e fora da sala de aula; o ensino e aprendizagem em sala e outros contextos
profissionais; e a continuidade da postura reflexiva sustentada pela integracdo entre
as pessoas e as praticas pedagdgicas e profissionais. (MILLER, 2006, p. 1)

A escolha pela utilizacdo dos principios da Pratica Exploratoria para orientar
0s passos trilhados no curso de extensdo e na pesquisa deve-se a dois motivos.
Primeiramente, porque a PE (ALLWRIGHT; BAILEY 1991) prevé que
professores e um possivel consultor/orientador operem a partir de uma agenda
negociada e ndo por questdes impostas por interesses externos ao grupo. Em
Nnosso caso, agimos como uma comunidade com a mesma linguagem, mesmos
interesses e objetivos, cujo produto de nossas reflexdes e significados construidos
foi utilizado para o crescimento e desenvolvimento de todas as participantes.
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Em segundo lugar, a opcdo pelos pressupostos da PE deu-se por minha
coadunacdo com Allwright (2003a, p. 127), porque o0s principios gerais da PE me
“encorajam a pensar”, a refletir sobre minha pratica.

Gracas a generosidade das professoras Inés e Maria Isabel (a quem o grupo
da PE chama carinhosamente “Bebel”), que, como voluntarias, percorriam a
distancia de quase 50 km para chegar ao ISAT e mais outros 50 km para
retornarem aos seus lares, nas sextas-feiras de transito cadtico no sentido Rio-
Niter6i-Sdo Goncalo e S&o Gongalo-Niterdi-Rio, nosso grupo desfrutou de
leituras e discussOes enriquecedoras acerca de textos, previamente selecionados
por essas professoras, sobre a reflexdo, entendimentos, a nogdo de qualidade de
vida, planejamentos para entendimentos, dentre outros temas.

Tais textos promoviam encorajamentos ao pensar e a reflexdo; dessa forma,
as participantes tiveram a oportunidade de gerar entendimentos ao coconstruirem
significados com suas historias. Esse posicionamento allwrightiano aliava-se ao
meu propdsito, que era estabelecer ocasifes para que essas profissionais criassem
oportunidades em sessdes exploratorias para refletirem sobre sua pratica em sala
de aula, seus posicionamentos como professoras, bem como acerca do que
representam socialmente, narrando suas experiéncias. Afinal, narrar é um
“processo instaurador de realidades sociais” (FABRICIO, 2006, p. 192). Nessa
linha de acdo seria possivel contribuir para nosso autoconhecimento sobre a forma

como nos alinhamos sécio-historicamente.

4311

Sobre os encontros exploratorios

Os encontros aconteciam em uma das salas de aulas do ISAT, das 14 horas
as 17 horas e a partir do terceiro encontro, eu ficava além do horéario cerca de uma
hora ou mais, com uma das professoras para a entrevista. Orientavamo-nos pela
definicdo basica da Pratica Exploratéria que, como descrito no website da EP
Centre??, é “uma maneira indefinidamente sustentavel em que professores e
alunos, dentro de suas salas de aula e enquanto trabalhando no processo de

aprender e ensinar, se engajam para desenvolver o seu entendimento da vida na

22 Disponivel em: <http://www.letras.puc-rio.br/epcentre>. Acesso em 10 maio 2010.
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sala de aula”. Embora ndo féssemos professores e alunos, mas professoras com
maior ou menor experiéncia, seguiamos a proposta dos encontros do grupo de PE,
engajando-nos para gerar entendimentos sobre nossas praticas sociais e
discursivas dentro e fora da sala de aula.

A organizacgdo de nossos encontros consistia em discussdes sobre o0s textos
previamente enviados para as professoras®, que geravam reflexdes e porqués,
puzzles?®. Esses puzzles nos levavam a refletir sobre o nosso agir e sobre como
nos constituiamos como professoras. Era surpreendente a forma como
conseguiamos transpor conhecimentos para nossa vida pratica com base em textos
lidos. Partiamos do que entendiamos com as leituras e, com base em movimentos
pluridimensionais, buscavamos entendimentos individuais ou coletivos, pois 0s
puzzles vinham de qualquer uma das participantes e poderiam ser relacionados as
questdes do grupo ou de cada uma de nos.

Descobrimos juntas que varias questdes de nosso cotidiano nos instigavam e
intrigavam, quando, no quarto encontro do grupo da PE, especificariamos o0s
puzzles. Inés e Bebel nos propuseram uma atividade em que deveriamos,
primeiramente, afixar os cartazes com nossos puzzles nas paredes da sala do curso
para, em seguida, falarmos sobre cada um deles. O quadro 1 sistematiza alguns
dos posteres que foram, posteriormente, apresentados no evento anual de Prética
Exploratoria na PUC-Rio no dia 19 de novembro de 2010, quando foi realizado o
XI Encontro da Pratica Exploratoria, intitulado Préatica Exploratoria: refletindo e
partilhando experiéncias em sala de aula.

O meu puzzle, particularmente, foi criado a partir da sugestdo de uma das
participantes, Ana Paula. Ao repararmos que, em todas as nossas reunides, nos
perguntdvamos por que 0s outros participantes ndo vinham aos encontros, ou por
gue nés, com todas as dificuldades e adversidades, continudvamos no curso,
comecamos a refletir sobre essa questdo. Na sessdo seguinte, passamos grande
parte do tempo discutindo, buscando entender o porqué de nossa permanéncia. Foi
nesse dia que geramos e demos vida a, ndo mais minha, mas nossa questdo

instigante. Assim, além dos puzzles individuais, resolvemos criar 0 nosso puzzle,

% No terceiro encontro, os professores do género masculino ja tinham abandonado o curso.

24 Puzzles — Conforme Kuschnir (2003, p. 170), séo uma forma de os praticantes tentarem colocar
em palavras suas preocupacdes, curiosidades, sentimentos, emoces, dentre outros aspectos que
constroem a complexidade da natureza humana. Em diversas dissertagdes e teses os puzzles foram
também apresentados como questdes instigantes, atendendo & demanda do uso do termo em
portugués.
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que foi “Why are we here and they aren’t?”, que traduziria nossa busca por
entendimentos sobre o porqué de nossa permanéncia na profissdo e em formacéo
continuada. Afinal, algumas professoras desistiram de continuar no curso — um
processo de evasdo que aconteceu gradativamente, a partir do terceiro encontro —,
e muitos desses profissionais haviam desistido também do magistério.

Até entdo, ndo tinha dimensdo de como essa discussdo teria um papel tdo
forte na forma como conduziria a presente pesquisa. Somente ao rever as
conversas e ouvir as gravacdes, entendi como o trabalho mutuo afetaria minha

busca por entendimentos para a qualidade de vida do grupo em nosso contexto.
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PUZZLE

RESUMO DO POSTER

PROFESSORA

Por que o
ensino/aprendizado
da gramatica pode
ser facil e tdo dificil

algumas vezes?

Neste poster procuramos entender
porque alguns  aspectos da
gramatica sdo considerados t&o
complicados para os alunos, e até
mesmo para o professor explicar, e
outros néo.

Karla de Lima Silva e
Turma de 9° ano
(Lingua  Portuguesa),
Centro Educacional
Professora Maria do
Carmo.

Por que  meus
alunos preferem
falar em grupos
grandes em vez de
falarem em duplas?

Este poster representa a discussao
que tive com uma turma de alunos
adultos acerca dessa questéo.
Tentamos entender por que esses
alunos preferem falar em uma
atividade com a participagédo de
toda a turma, ao inves de fazé-lo
em pares ou em grupos menores.

Evelyn Torres e o0s
alunos do ICBEU
Binational Center.

Por que alguns
professores
desrespeitam seus
alunos?

Este poster € um questionamento
feito por uma aluna de uma escola
estadual de S&o Gongalo, apds sua
turma ter sido desrespeitada por um
professor de historia. Aborda, na
visdo de alguns alunos, motivos que
levam alguns profissionais da
educacdo a terem tal atitude.

Simone P. Sertorio do
Carmo; TereMa -
Curso de formacéo
continuada para
professores de inglés —
ISAT.

Por que os alunos
do Ensino
Fundamental
sentem tanta
dificuldade de
entender os
enunciados das
provas de Inglés?

Este poster retrata os entendimentos
sobre 0 uso de tradugdo nas provas
de inglés. Por meio de suas proprias
palavras, os alunos puderam se
beneficiar com um tipo diferente de
teste. Consequentemente, eles se
tornaram mais confiantes e capazes
de fazer seus testes.

Agnes Pascoal Gehard

Por que meus
alunos ndo gostam
de algumas
atividades de nosso
livro didatico?

Nestes posteres, os alunos do
Centro de Idiomas  Ulisses
Guimarées apresentam seus
entendimentos sobre as atividades
que ndo deveriam ser feitas em
aula.

Alice Pontes e seus
alunos do CIUG.

Por que a familia é
importante em
nossa vida?

Neste poster, expressamos nossos
entendimentos sobre a importancia
da familia em nossa vida e na
educacao.

Os alunos do 7°ano e
sua professora de
inglés, llca Silveira, em
uma escola da rede
publica no municipio
de Séo Gongalo.
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4.3.2
Sobre o grupo de participantes — as professoras em formacao

continuada

Como mencionei na se¢do 4.1, o nimero de participantes inicial foi, na
segunda semana, de 25 participantes; contudo, apenas dez participantes
completaram todas as etapas e modulos propostos do curso. Ao preencherem o
cadastro, as participantes foram informadas de que, por questdes éticas, elas nao
seriam identificadas no trabalho e receberiam ou escolheriam pseuddnimos para
identificacdo; todavia, ao longo do curso e dos encontros, foi unanime o desejo
das participantes de terem seus nomes verdadeiros citados no trabalho.

Ratifico, como disse na secdo 4.1, que chegamos ao estagio de nossa
jornada continua com 14 participantes em todos os modulos, mas apenas dez
foram efetivamente participantes do modulo de Pratica Exploratéria. Essas
professoras foram llka, Rachel, Simone, Agnes, Cristina, Ana Christina, Alice,
Evelyn, Karla e Ana Paula. Devido ao horario de trabalho de Evelyn, Karla e
Alice, ndo pudemos ter a entrevista para narracdo de suas experiéncias; ndo
obstante, foi possivel analisar algumas histérias dessas participantes gravadas em
alguns encontros do grupo. As demais participantes tiveram, além da participacdo
na discussdo dos encontros, sua entrevista individual gravada.

A descricdo individual das trés participantes, cujas historias compdem 0s
dados desta investigacdo, serd posteriormente realizada nas se¢cGes em que serdo

tratadas as narrativas de cada uma.

4.4

Sobre as entrevistas

A entrevista € um dos principais instrumentos usados nas pesquisas das
ciéncias sociais e desempenha papel importante nos estudos cientificos. Lidke e
André ([1986] 2005, p. 34) postulam que a grande vantagem dessa técnica em
relacdo as outras “é que ela permite a captacdo imediata e corrente da informagéo
desejada, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados
topicos”. Por outro lado, McDonough e McDonough (1997) ressaltam que a

entrevista € um procedimento semelhante a uma conversa natural, cuja principal
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funcdo é descrever as experiéncias vivenciadas pelas participantes como pessoas,
membros de grupos ou organiza¢Ges. Em meu caso, particularmente, a entrevista
foi utilizada como uma atividade exploratdria, que pode também ser considerada
uma ARPE (Atividade Reflexiva de Potencial Exploratério), como menciono na
secdo 3.2.2.1, uma atividade rotineira, como uma conversa em pequenos grupos
ou dupla sobre um determinado texto ou um acontecimento recente, em que 0S
praticantes exploratorios possam abordar temas relacionados as suas realidades.
Desde nosso primeiro encontro, quis esclarecer o motivo pelo qual o curso
estava sendo oferecido. Compartilhei com as participantes minhas inquietacfes
como professora, minha busca incessante por formacdo, minha trajetéria
académica e meu projeto de doutorado sobre a formacdo continuada de
professores, que naquele momento estava sendo refinado. Consultei-as, também,
sobre a possibilidade de gravarmos nossos encontros a fim de que pudesse fazer
uso em meu projeto das narrativas que emergissem em nossas falas. Todas
concordaram e, como esta pesquisa envolve seres humanos, esclareci que seguiria
0s padrdes éticos estabelecidos para a pesquisa em Linguistica Aplicada sugeridos

por Celani (2005). Alinho-me a essa autora, que afirma:

E preciso ter claro que pessoas ndo sdo objetos e, portanto, ndo devem ser tratadas
como tal; ndo devem ser expostas indevidamente. Devem sentir-se seguras quanto
a garantias de preservacao da dignidade humana. (CELANI, 2005, p. 106)

Como garantia de preservacao identitaria, as participantes foram informadas
sobre o termo de consentimento para utilizagdo de seus dados em meu estudo e
sobre a forma como conduziria a investigacdo. Ao apresentar o termo, uma das
participantes, Simone, sugeriu que cada uma fosse gravada individualmente.
Embora ainda néo tivesse organizado a forma como faria as entrevistas, resolvi
aceitar a sugestdo do grupo, que era inicialmente conversar com cada uma, para
ouvi-las e conhecé-las um pouco mais.

Fiz as gravacdes em video, a partir do terceiro encontro, pedindo as
professoras que me contassem alguma coisa marcante sobre suas vidas. No
momento, ndo estava preocupada com as imagens que capturaria, mas com a
nitidez das vozes; por isso, N80 me preocupei com 0 posicionamento da camera.
Essa foi uma abordagem que adotei para iniciar todas as nossas historias. Reitero

que todas as conversas foram realizadas de forma ética, com respeito e deferéncia,
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haja vista a importancia de cuidarmos da integridade das participantes. O que
busquei evitar foram danos e prejuizos para qualquer uma das integrantes da
investigacdo, inclusive a mim mesma como participante, pois como destaca
Celani (2005, p. 107):

Pode haver danos e prejuizos, também para os pesquisadores, em suas interacdes
com colegas, com alunos de pés-graduacdo e com jovens iniciantes de iniciacéo
cientifica. Para a profissdo e a sociedade em geral, a perda de confianca na
pesquisa e nos pesquisadores pode representar danos irreparaveis.

Meu objetivo durante nossas conversas era investigar as narrativas que
emergiam. Fiz uso, portanto, da ARPE como um género entrevista narrativa, que
segundo Jovchelovitch e Bauer (2002), é aquela que consiste em perguntas abertas
e uma forma de encorajar os entrevistados a relatar seus pensamentos e opinides.

As autoras sugerem que:

As entrevistas narrativas sdo infinitas em sua variedade, e nds as encontramos em
todo lugar. Parece existir em todas as formas de vida humana uma necessidade de
contar; contar historias é uma forma elementar de comunicacdo humana e,
independentemente do desempenho da linguagem estratificada, € uma capacidade
universal (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 91).

Nas entrevistas, eu iniciava nossa intera¢do solicitando uma narrativa, que,
diferentemente das diversas narrativas construidas e coconstruidas durante as
conversas, nao era espontanea. Todavia, essa narrativa solicitada servia de marco
inicial para sinalizar como poderia alinhar-me inicialmente em relacdo a
entrevistada. Destaco que além das narrativas emergidas nas entrevistas, também
foram analisadas aquelas que se fizeram relevantes nos encontros exploratorios.

Quanto as transcri¢des dos dados, como Allwright e Bailey (1991) afirmam,
elas adequam-se aos propositos da pesquisa e variam no nivel de complexidade
técnica, podendo apresentar representacOes fonéticas detalhadas das falas ou a
ortografia padrdo, procedi de forma semelhante a Moraes Bezerra (2007). Adotei
como critério aquele que melhor atendeu aos meus propositos na pesquisa. Uma
vez que 0 que me interessava, inicialmente, eram as narrativas, ndo me preocupei
com as imagens capturadas, o que, de certa forma, poderia contribuir como pistas
ndo verbais (gestos e posturas). Assim sendo, ndo utilizei simbolos referentes a
entonagdo, nem me ative a cronometrar precisamente as pausas. Saliento que as

transcri¢bes, diferente da forma encontrada em trabalhos académicos, foram
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feitas, como pode ser observado nos anexos, com a indicagdo apenas dos turnos e
do nome de cada participante. Todavia, ao compor cada excerto, numerei as linhas
sempre comegando do numero um em cada turno; agi dessa forma a fim de
contribuir para que o leitor encontre facilmente cada trecho indicado.

Encerro aqui este capitulo para tratar, no seguinte, do aporte teorico

utilizado nesta investigacao.
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Arcabouco tedrico-metodologico-analitico

Eu, tu, ele... seres em construcéo

Que bom que tenho consciéncia

Do ser que sou, fragmentado

Alguém sempre em construgao

Imperfeito, incompleto, inacabado

Que bom que tenho consciéncia

Que o crescimento é parcelado

E que quanto mais eu aprendo

Nunca estou, por completo, "terminado™
Que bom que a mim é dado

A oportunidade de corrigir, de ser reciclado
De investir no que acho que esta certo

E corrigir, tentar mudar o que esta errado
Que bom que a mim é dado

A oportunidade de ser renovado!...

Mena Moreira

Disserto neste capitulo sobre o0s elementos tedrico-metodoldgicos
norteadores do desenho e da analise desta pesquisa. Inicialmente, o arcabouco
teorico deste estudo combina a Etnografia com uma visdo ampliada da
Sociolinguistica Interacional (SLI) e embrenha-se, também, por campos como a
Sociologia e a Antropologia. Partindo dessa visdo, estabeleco a combinacdo de
trés areas que compdem um conjunto interdisciplinar para sustentar o
posicionamento adotado nesta investigacéo.

No que concerne a organizacdo dos pressupostos interdisciplinares,
estabeleci trés recortes. No primeiro, discorro sobre o discurso e a linguagem
como constitutiva da vida social e, pautando-me pelos Estudos de Identidades,
abordo a relacéo entre discurso e identidades. Considero importante mencionar o
destaque dado ao conceito de identidades, haja vista sua relevancia quando
discutido em relagéo ao discurso na interagéo social.

No segundo, baseando-me na SLI, trato dos conceitos de enquadre,
esquemas e footing como mecanismos para descrever como 0s participantes
enguadram 0s eventos e a0 mesmo tempo negociam as relacdes interpessoais. O
terceiro recorte, por sua vez, enfoca as orientagdes metodoldgicas adotadas neste
estudo. Comego destacando quatro paradigmas — o qualitativo, o etnografico, o
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interpretativista e o participativo-exploratorio. Em seguida, com o respaldo dos
Estudos das Narrativas, discorro sobre a caracterizacdo especial das narrativas, o
fato de terem dupla fungéo — serem utilizadas como dados e, a0 mesmo tempo,

como metodologia de pesquisa.

5.1

Sobre o discurso e as identidades

Existem grandes questionamentos nos estudos sobre a linguagem acerca da
relacdo entre as palavras e o mundo. Diversas reflexdes filosoficas foram
propostas em busca de entender a relacdo entre um dizer e um ndo dizer, e 0
objetivo era sempre o mesmo: compreender a relacdo entre a linguagem e o
mundo. Ainda que algumas pesquisas das areas de estudo da linguagem apontem
uma tendéncia em perceber a linguagem como ferramenta representativa da vida
social, ndo compartilho dessa nocgdo restritiva da linguagem como apenas
representacdo. Alinho-me a Fabricio e Moita Lopes (2002, p. 15), que afirmam

que:

[...] essa nocdo, segundo a qual, as palavras representam ideias e coisas de forma
precisa, e a criacdo de inteligibilidade entre as pessoas seria uma questdo de
nomeacdo adequada das ideias e das coisas, de transmissdo de seus sentidos e de
consequente processo de decodificagdo que deve associar significado as
palavras/ideias que eles representam [...]

Entendo que essa nocdo restritiva essencializa a linguagem e imputa-lhe a
tarefa de representar o que € real. Acredito, por outro lado, que a linguagem tem a
funcdo constitutiva e construtiva das identidades do individuo e de suas relagdes

com o outro. Assim, alinho-me com esses estudiosos e entendo:

[...] a linguagem como constitutiva da vida social, em que individuos passam a ser
compreendidos como agindo em praticas discursivas especificas que os constituem
em certas direcdes de forma situada e contingente. (FABRICIO; MOITA LOPES,
2002, p.13)

Ao relacionar linguagem e vida social, destaco que somos individuos/seres

sociais que agem discursivamente e que estamos sempre ligados a uma
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comunidade® de fala e, amplamente, a uma sociedade, conforme Dufva (2003)
assevera. Assim como Gumperz (1971), enfatizo que uma comunidade de fala é
formada por integrantes, tanto monolingues quanto multilingues, que se mantém
unidos pela frequéncia da interacdo social e que se separam de areas vizinhas por
fragilidade (weakness) nas linhas de comunicacdo. Compreendo que 0s membros
de uma comunidade de fala podem se constituir em grupos pequenos pelo contato
face a face ou mesmo podem cobrir grandes regides. Portanto, quando utilizo o

termo comunidade de fala, refiro-me ao que Gumperz define como:

[...] agrupamento humano caracterizado por frequente e regular interacdo, efetivada
por meio de um mesmo sistema de signos verbais, e separado de agrupamentos
similares por significantes diferencas no uso da linguagem. (GUMPERZ, 1971, p.
114)

No que tange a ideia de comunidades, no sentido de compartilhamento,
acrescento que, nesta pesquisa, como membros participantes do grupo de Préatica
Exploratoria, buscamos uma maneira indefinidamente sustentavel em que juntas,
professoras e alunas enquanto trabalhando no processo de aprender e ensinar, nos
engajamos para desenvolver nosso entendimento, por meio de nosso discurso,
sobre a vida na sala de aula. A busca de entendimentos a partir da perspectiva
colaborativa dos praticantes exploratorios desvia a visao de “entender” como um
ato mental isolado, traduzindo-o como um ato social, que envolve seus membros
de forma muatua e continua e que valoriza a reflexdo em um ambiente
participativo. No processo de pertencimento ao grupo exploratério, seus membros
se relacionam uns com os outros de forma semelhante a uma comunidade de
pratica, que Wenger (1998) define como “organizacdes informais que séo
naturalmente formadas entre praticantes de dentro e além das fronteiras de
organizagOes formais”. Isso porque 0s praticantes exploratorios buscam objetivos
convergentes e agem discursivamente, compartilhando seus conhecimentos socio-
historicamente construidos.

No que se refere aos conhecimentos sociais, a construcdo de uma parte
muito grande do conhecimento dos praticantes exploratorios é realizada por meio

de discursos que sdao comuns aos contextos culturais, aos contextos

% A origem da palavra comunidade é indo-europeia; suas raizes kom (todos) e moin (troca,
intercambio),  juntas, significavam  compartilhado  por todos.  Disponivel em:
<http.www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-85292010000200001escript>. Acesso em 10 ago.
2012
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sociolinguisticos em que estdo inseridos e, principalmente, aos contextos
escolares. Assim sendo, o conhecimento desses praticantes ndo pode deixar de ser
interdiscursivo, ecoando palavras que foram ditas e pensamentos que foram
formulados por outras pessoas. Dessa forma, € possivel ver o discurso
exploratério incorporado a varias perspectivas diferentes, no sentido de que
constroi simultaneamente o individual e o social, sempre entrelagcando o Unico e o
compartilhado.

Saliento que entendo o discurso como uma pratica de significacdo do
mundo, que constitui e constroi 0 mundo em significado de forma controlada,
selecionada, organizada e redistribuida entre os membros de um determinado
grupo, neste estudo, o grupo de Pratica Exploratdria. A meu ver, o discurso é uma
atividade comunicativa complexa, integrante de niveis ou subsistemas de varias
naturezas, principalmente os cognitivos, sociais e culturais. Pauto minha visédo

sobre o assunto aqui discorrido por Fairclough ([1992] 2001, p. 22), que afirma:

[...] os discursos ndo apenas refletem ou representam entidades e relagdes sociais,
eles as constroem ou as 'constituem’; diferentes discursos constituem entidades-
chave (sejam elas a 'doenca mental’, a ‘cidadania’ ou o letramento’) de diferentes
modos e posicionam as pessoas de diversas maneiras como sujeitos sociais (por
exemplo, como médicos ou pacientes), [...] Outro foco importante localiza-se na
mudanca historica: como diferentes discursos se combinam em condic¢Bes sociais
particulares para produzir um novo e complexo discurso. Um exemplo
contemporaneo é a construgcdo social da doenca Aids, em que varios discursos
(como os discursos da venereologia, da 'invasdo' cultural por 'estrangeiros’, da
poluicdo) sdo combinados para constituir um novo discurso, o da Aids.

No gue concerne ao uso da linguagem como forma de pratica social e ndo
como atividade puramente individual ou reflexo de variagGes situacionais,
compartilho da viséo de Fairclough ([1992] 2001), que postula que, combinado e
organizado pelas sociedades, o discurso é constructor e constituinte das relacfes
discursivas sociais e que varios discursos combinam-se para a formacdo de um
novo discurso. Alinho-me também a visdo de Fairclough, segundo a qual essa
significacdo do mundo contribui para a constituicdo de todas as dimensfes da
estrutura social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem: suas
proprias normas e convengdes, como também relacdes, identidades e instituicdes
que lhe séo subjacentes. Ademais, como acrescenta Fairclough ([1992]2001, p.
91), o discurso € moldado e restringido pela estrutura social no sentido mais
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amplo e em todos os niveis, tanto pela classe social como por outras relagcdes em
um nivel societério.

Ainda referindo-se ao discurso, Fairclough ([1992]2001) estabelece trés
aspectos construtivos. O primeiro deles destina-se a construcdo do que,
variavelmente, é referido como identidades sociais e posi¢cdes do sujeito para 0s
“sujeitos” sociais e os diferentes tipos de “eu”; o segundo refere-se a construgéo
das relagOes sociais entre as pessoas; e o terceiro trata da construgao de sistemas
de conhecimentos e crencgas. Sao esses aspectos estabelecidos por esse estudioso
que, a meu ver, instituem a necessidade de investigar o discurso para gerar

inteligibilidade sobre as identidades, tema da proxima secéo (5.2).

5.2

Sobre identidades

A identidade, como a pele, renova-se, perde-se de sete em sete anos, muda no
mesmo corpo, torna diferente a permanéncia humana. A identidade é a soma das
intencBes, uma foto instantdnea para um proposito imediato que ndo dura. A
identidade é um equivoco para camuflar o coragéo.

Pedro Mexia

Desde o0 século passado, os estudos sobre identidades tém atraido a atengéo
de diversos autores e estudiosos. Na verdade, esse conceito tem sido muito
discutido ao longo do tempo e abriga diversas versdes de cunho psicologico,
filoséfico, antropologico ou sociologico. Nos anos 1970, Stuart Hall foi um dos
principais autores a discutir o conceito de identidades dentro dos estudos culturais
e foi ele que, a partir da reflexdo de sua propria experiéncia como migrante,
iniciou a reflexdo em torno da raca. Apenas a partir deste inicio, ao longo dos anos
1980, o autor ampliou a discussdo para a etnicidade. Hall afirma que, em

esséncia, 0 argumento para essa extensa discussao é:

[...] as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo
em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno até entdo visto como um sujeito unificado. (HALL, [2000] 2003, p. 7)

A questdo tratada no presente estudo ultrapassa as questdes de raca e
etnicidade; envolve divisdes, diferencas e fragmentacdes sociais. E uma questio

imbricada com argumento de Ernest Laclau, destacado por Hall (J200] 2003), de
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que as sociedades da modernidade tardia sdo caracterizadas pela “diferenca”; elas
sdo atravessadas por diferentes divisdes e antagonismos sociais que produzem
uma variedade de diferentes “posicBes de sujeito” — isto é, identidades — para 0s
individuos.

Hoje, amplamente investigado e desenvolvido nas ciéncias sociais
contemporaneas, como ocorre com muitos outros fenémenos sociais, é inegavel a
complexidade do conceito de “identidades”. Como bem asseveram De Fina,
Schiffrin e Bamberg (2006), ndo ha como encontrar definigdes simples ou neutras
para caracterizar tal conceito. Em um de seus trabalhos sobre discurso e
identidades, tais autores (ibidem, p. 2) sugerem o socioconstrutivismo como a
perspectiva mais geral, que fornece uma forma bésica de pensar sobre esse
conceito, seguindo a hipotese de que ndo seja um pressuposto, nem um produto.

Isso porque os estudiosos supracitados veem identidades como um processo que:

1. acontece em uma interacdo concreta e especifica;

2. produz constelacdes de identidades, em vez de constructos monoliticos
individuais;

3. ndo emana simplesmente do individuo, mas resulta de processos de
negociacdo, e entextualizacdo (BAUMAN; BRIGGS, 1990), que séo
eminentemente sociais; e

4. ocasiona o trabalho discursivo (ZIMMERMAN; WIEDER, 1970).

Concordo com a ideia de as identidades serem um processo que produz
constelacbes de identidades e de ndo serem emanadas simplesmente de um
individuo, mas resultante de processos sociais. Creio que nossas identidades como
pessoas sO podem existir no contexto social, uma vez que nossa condi¢do e
capacidade de pensar sdo constituidas no social, tendo a interacdo como forca
mediadora principal. Por esta razdo, compartilho a nogcdo de construcdo (e
reconstrugdo) identitaria por meio da interacdo discursiva — que considero uma
“coconstrucdo”, na qual o conceito identidades ¢ um constructo social (MOITA
LOPES, 1998; 2002). E guiada por essa linha de pensamento que busco entender
como as professoras participantes desta pesquisa sdo soOcio-historicamente
construidas em suas narrativas, intermediadas por nossa interacdo nas ARPE, em

nosso curso de formagéo continuada — nosso contexto social.
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Para Moita Lopes (2002) a identidade de uma pessoa ndo é fixa e nem
tampouco exterior a lingua. Esse autor acrescenta que as trocas discursivas
contribuem para a constituicdo da(s) identidade(s) de um individuo em um
processo construido na lingua e por ela e, como a lingua estd em constante
evolucdo, as identidades da lingua interferem nas identidades do individuo.

Nesta investigacdo, apresentamos uma constelacdo de identidades. Somos
professoras de linguas que, assim como todo individuo, temos nossas identidades
construidas no discurso, fragmentadas, contraditérias e ambiguas — em nosso
grupo, somos todas mulheres, brasileiras, esposas, mées, trabalhadoras, alunas e
professoras.

Alinho-me, também, a Moita Lopes (idem) quando esse estudioso afirma
qgue as identidades — no plural — exercidas por cada pessoa, sdo mdultiplas,
contraditdrias, inacabadas, em processo, e se atualizam nos discursos de que essas
pessoas participam, na interacdo com interlocutores(as) reais e concretos(as),
imersos(as) em eventos discursivos nos quais se posicionam assimetricamente. Tal
assimetria é observada desde muito cedo. Inicialmente, desde crianga, o atual
professor esteve inserido no contexto escolar como aprendiz; mais tarde, ele
experiencia novas praticas durante o periodo do estagio supervisionado na
faculdade e, por fim, quando formado, atua como professor. E uma construcio
ininterrupta de préaticas discursivas em que ele experiencia e reexperiencia papéis
assimétricos: ora € aprendiz, ora é professor — mas sempre se constroi em relacéo
a0 seu discurso com o outro.

E nessas praticas escolares cotidianas que podemos compreender que Moita

Lopes (2002) relaciona os conceitos de discurso e de identidades ao declarar que:

[...] as identidades sociais construidas na escola podem desempenhar um papel
importante na vida dos individuos quando depararem com outras praticas
discursivas nas quais suas identidades sdo reexperienciadas ou reposicionadas.
(MOITA LOPES, 2002, p. 38)

Logo, entendo que ndo é possivel investigar identidades sem investigar o
discurso. Percebo, dessa forma, que a(s) identidade(s) do sujeito constitui(em)-se
no e do confronto de diversos discursos e, por conseguinte, cada individuo é
constituido em uma estrutura complexa, tem existéncia no e por meio do discurso,

é social, descentrado, e constitui-se entre o0 “eu” e 0 “outro”, em um espago onde
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ha sempre a influéncia do outro e sua propria fluidez para se compor a partir dos
sentidos coconstruidos.

Similarmente, ao tratarem da caracterizagdo das identidades, diversos
autores, no ambito dos estudos de ordem socioldgica, sdo contrarios ao carater
inato, uno e fixo da identidade (BAUMAN, 2003; 2005; HALL, [2000] 2003;
SANTOS, 2001). Esses autores também enfatizam o carater fluidico e incompleto
das identidades, vistas como um processo, algo sempre em producdo e
transformacéo, influenciadas por aspectos sociais, raciais, étnicos, religiosos e
culturais. Construimos nossas identidades a partir dos sentidos que constroem e
sdo construidos em nossa vida cotidiana e nas relacdes que sdo estabelecidas por
meio das interacdes.

Entendo, portanto, que nos coconstruimos identitariamente a medida que se
desenvolvem os processos discursivos entre nds, professoras e participantes desta
investigacdo, na qual o “eu” e 0 “outro” mudamos constantemente de referente no
processo interacional; o préprio discurso vai se alterando no confronto com a voz
do “outro” com quem dialoga. Assim sendo, enquanto somos constituidas na
interacdo social, ndo somos o centro de nossos dizeres, uma vez que em nossas
vozes estd presente um conjunto de outras vozes — somos fragmentos que ecoam

nossa fluidez social.

5.2.1

Identidades e performance identitaria e narrativa

Em seus estudos, Guss (2000) argumenta que as identidades sdo realidades
performatizadas — manifestaces de carater religioso, artistico ou cultural que
podem ser apreendidas como performance, no sentido de que elas se expressam
tanto para os grupos que as legitimam, como para os espectadores. E a forma
como os participantes de interacfes se constroem na cena social.

Discorro, nesta secdo, sobre o conceito de performance em duas
perspectivas. Na primeira delas, Goffman (1990, p. 26) assevera que 0 termo
significa “toda atividade de um determinado participante, em dada ocasido, que
sirva para influenciar, de algum modo, um dos outros participantes”. Para as
interacdes face a face, em particular, Goffman (1990) emprega esse termo como

apresentacdo do eu ou fachada, na perspectiva da apresentacéo teatral e principios
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de carater dramattrgico para desenvolver um quadro das interages sociais. E o
gue o autor denomina performance identitaria.

Consoante esse autor, a fachada é utilizada de forma intencional ou
inconsciente, pode se tratar de itens distintivos de funcdo ou de categoria, de
vestuario, sexo, idade e caracteristicas raciais, altura e aparéncia, além de atitude,
padrdes de linguagem e de gestos corporais. Dessa forma, é possivel observar
como cada um “maneja” sua aparéncia e exerce um papel interacional e
discursivo.

Na linha de pensamento de Goffman, existe um continuum indissociavel
entre a performance identitaria e a vida cotidiana, pois em todos 0s momentos
performatizamos na interacdo com outras pessoas e fazemos isso para influenciar,
de alguma forma, algum interlocutor. Como bem aponta Schechner (2003, p. 27),
as performances como agdes coletivas caracterizam-se como comportamento
duplamente exercido, como acgdes desempenhadas e comportamentos restaurados
gue sd@o incorporados e desempenhados por atores sociais em sua vivéncia
cotidiana e na sua interacdo com os demais membros de uma sociedade.

Em relacdo a segunda perspectiva sobre performance, que € um
desenvolvimento do conceito proposto por Goffman, esta a afirmacéo de Turner
(1985), segundo a qual as performances dizem respeito a experiéncias. Tal ideia
parece-me bastante apropriada no que tange as fachadas que observamos nas
narrativas orais solicitadas, que acontecem durante a conducdo da presente
pesquisa.

Considero a perspectiva do conceito de performance de Turner (1985) uma
extensdo do conceito inicial de Goffman, que é discutido por Bauman (1986),
Bastos (2004; 2005), Moita Lopes (2009) e Langellier (2001). Trata-se de uma
concepcdo bastante comum na literatura no que se refere & narrativa — a
performance narrativa, que tem sido utilizada por diversos autores para se referir
ao ato de contar uma histéria. Bauman (1986, p. 3), ao discutir a performance em
relacdo a narrativa, ressalta que, da mesma forma que toda atividade humana ¢
situada, sua forma, significado e fungdes estdo enraizados em cenas e eventos
definidos culturalmente. No que tange a essa questdo, Bastos (2005) comenta que,
segundo Goffman (1982), para caracterizar o aspecto dramatico da performance
narrativa, o narrador se engaja em uma dramatizacdo de sua experiéncia,

organizando-a temporalmente, a partir de sua perspectiva pessoal.
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As narrativas orais pessoais tém sido abordadas como performances, uma
vez que 0s contadores, no momento de narrar suas historias, estdo ndo apenas
relatando os eventos de uma narrativa (0s eventos da historia), mas, como bem
afirma Langellier (2001), estdo também envolvidos na performance de quem séo
na experiéncia de contar a narrativa. Para Langellier (2001), a abordagem
performética aponta que toda performance é Unica e, portanto, toda identidade
narrativa € multipla, fragmentada e inacabada.

Em seus estudos sobre a performance narrativa do jogador Ronaldo como
fendmeno sexual em um conhecido jornal carioca, Moita Lopes (2009, p. 135)
comenta a citacdo de Langellier (2001). Moita Lopes salienta que “nesse sentido
de performance [...], a narrativa nomeia um lugar onde o social € articulado,

estruturado e enfrentado em embates” . Moita Lopes (2009) ainda acrescenta:

[...] no evento narrativo, os participantes (contadores e ouvintes) estdo construindo
a vida social e uns aos outros de modos especificos, que sdo definidos pelo que os
participantes decidem focalizar, pelos posicionamentos que escolhem ocupar e pelo
modo como os interlocutores se relacionam com eles na performance.

Haja vista o fato de que os dados desta investigacdo foram gerados em
encontros, denominados por Miller (2012) entrevistas exploratorias, considero
relevante mencionar que, da mesma forma que o narrador e o interlocutor se
posicionam ao narrarem uma histéria pessoal, na entrevista, o entrevistado e o
entrevistador posicionam-se e desempenham sua performance conjuntamente.
Desde a escolha do momento, do tdpico, dos entrevistados, das perguntas e
respostas até a interpretacdo, temos um processo interacional, ativo e
performaético.

Mishler (2004) e Bastos (2004) asseveram que as préaticas narrativas sdo
uma espécie de performance situada, da qual o enunciador participa e lida com as
condicdes da situacdo e com a estrutura social. Para esses autores, a narrativa é
como uma performance situada, em que o narrador lida com as circunstancias da
situacdo e a estrutura social normativa. A medida que o narrador conta sua
historia, ele se constréi e se constitui por meio de performances identitarias.
Bastos (2004, p. 122) salienta que nessas performances sdo construidos os
sentidos que os narradores tém de quem s&o. Neste estudo, ao narrar suas histérias

com a minha participacdo, cada professora cursista e eu interagimos ativa e
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performaticamente, projetando diferentes eus em relagdo uma com a outra, cada
uma consigo mesma e com o discurso que construimos. Dessa forma, sinalizamos

aspectos e papéis pessoais imbricados com nosso discurso em construcao.

5.3
Enquadres e Footing — uma forma de nos identificarmos

discursivamente

Em busca de compreensdo sobre a forma como as participantes da pesquisa
se identificam discursivamente, faco uso dos conceitos de enquadres interativos,
esquemas de conhecimento em interacdo e a nocdo de footing proposta por
Goffman ([1981] 2002), pois esses conceitos contribuem para que o0 contexto
investigado seja entendido.

O termo enquadre (frame) foi, na realidade, introduzido por Gregory
Bateson (BATESON, [1972] 2002). Frame ou enquadre refere-se a interpretacéo
do que é dito, delimitando o0 que estd acontecendo *“aqui e agora” em uma
interacdo. Cerca de uma década mais tarde, Goffman ([1981] 2002) desenvolveu o
conceito de enquadre derivado de Bateson (idem), mostrando-nos como a cada
momento construimos e reconstruimos os enquadres de uma interacdo, marcando
a natureza dindmica e fluida do enquadre interacional (RIBEIRO; GARCEZ,
2002, p. 107). Essas mudancas se conjugam as mudancas de footing ou
alinhamento dos participantes de uma interagéo.

Em estudos posteriores, Tannen e Wallat (2002) postulam que a nogéo de
enquadre e a de esquemas sdo interligadas, mas distintas. Entendo a viséo de
enquadres e esquemas como “estruturas de expectativas” que essas autoras
apresentam. Alinho-me as autoras no que tange a sugestdo de distingdo dos dois
tipos de estruturas de expectativas, que destacam usar:

[...] o termo enquadres com referéncia a nogdo antropoldgica/sociologica de
enguadres interativos de interpretacdo, e esquemas como referéncia a nocdo de
esquemas de conhecimento sob o &ngulo da Psicologia e da Inteligéncia Artificial.
(TANNEN; WALLAT, 2002, p. 183)

Adoto também a noc¢do interativa de enquadre que se refere a definicdo do
que estd acontecendo em uma interagdo, sem a qual nenhuma elocucdo (ou

movimento ou gesto) poderia ser interpretada. Tannen e Wallat (idem) destacam
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que Goffman ([1981] 2002) introduziu o termo footing para descrever como 0S
participantes enquadram 0s eventos e a0 mesmo tempo negociam as relagdes
interpessoais, ou alinhamentos que constituem esses eventos.

Mais precisamente, em seu artigo, Goffman (idem) introduz o conceito de
footing, j& como um desdobramento do conceito de enquadre no discurso. O autor

salienta:

[...] footing representa o alinhamento, a postura, a posicdo, a projecdo do “eu” de
um participante na sua relagdo com o outro, consigo proprio e com o discurso em
construgdo. (GOFFMAN, [1981] 2002, p. 107)

Ainda sobre o texto de Goffman ([1981] 2002), Ribeiro e Garcez (2002, p.

108) afirmam em uma nota que:

[...] footings sdo introduzidos, negociados, ratificados (ou ndo), co-sustentados e
modificados na interacdo. Podem sinalizar aspectos pessoais, papéis sociais, bem
como intricados papéis discursivos.

Além disso, Goffman ([1981] 2002) acrescenta que uma mudanca de footing
implica, necessariamente, uma relagdo entre linguagem e interacdo. Assim sendo,
mudamos nosso comportamento a cada mudanca de footing que realizamos; cada
vez que isso ocorre, mostramos diferentes fragmentos identitarios.

Segundo Gumperz ([1982] 2002), essas mudancas de comportamento
podem ser sinalizadas por pistas. Essas pistas, que podem ter natureza linguistica,
paralinguistica (como pausas, tom e ritmo de fala) e ndo verbal (como gestos ou
posturas corporais), contextualizam a producéo discursiva. E por meio das pistas
que o falante pode avaliar a intencdo comunicativa de seu interlocutor por
intermédio da compreensdo do que Gumperz (idem) denominou inferéncia
conversacional.

A inferéncia conversacional consiste no modo como interpretamos uns aos
outros, mesmo quando ndo tornamos explicitas nossas inten¢ées comunicativas.
Gumperz (ibidem) salienta que os processos utilizados para produzir e interpretar
significados implicitamente comunicados em uma conversa sdo resultados de
acOes coordenadas dos participantes que se encontram engajados na producéo

conjunta da interacao.
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Ja em relacdo ao termo “esquema de conhecimento”, Tannen e Wallat
(2002, p. 189) o utilizam para se referirem as expectativas dos participantes acerca
de pessoas, objetos, eventos e cendrios no mundo, fazendo distin¢do, portanto,
entre o sentido desse termo e os alinhamentos que sdo negociados em uma
interacdo especifica.

Pautada pelos conceitos e visédo que destaco nesta secdo, busco compreender
como as participantes desta pesquisa se projetam, negociam suas relagdes e se
alinham em encontros de grupo ou em sessdes individuais (entrevistas
exploratérias ou ARPE).

Passo, na proxima secdo (5.4), a tratar das orientacbes metodologicas
adotadas no presente estudo.

5.4

Orientacdes metodoldgicas

No inicio ha questdes ou focos de interesses muito amplos, que no final se tornam
mais diretos e especificos. O pesquisador vai precisando melhorar esses focos a
medida que o estudo se desenvolve. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 13)

Guiada por principios ontoldgicos, epistemolédgicos e metodoldgicos, dedico
esta secdo, primeiramente, a uma exposicdo dos pensares qualitativo
interpretativista, etnografico, participativo e exploratério, que se combinam na
conducdo desta investigacdo, que defino como uma pesquisa narrativa, por se
tratar, principalmente, de uma pesquisa de cunho etnogréafico, que usa a narrativa
como dado e como metodologia de pesquisa. Enfim, a presente investigacéo € do
tipo qualitativo, norteada pela etnografia (ERICKSON, 1986), na area dos estudos
linguisticos de cunho interpretativista (cf. LINCOLN; GUBA, 2003;
SILVERMAN, 2001), com o0s pressupostos da investigacdo participativa
(REASON, 1994; MASON, 1998) e os principios da Pratica Exploratoria
(ALLWRIGHT, 2003b; MILLER, 2009).
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5.4.1

Um pensar qualitativo

Creio que um dos principais motivos para a escolha de paradigma feita por
um pesquisador reflete muito suas crencas e, principalmente, suas praticas
identitarias. Similarmente, acredito que essa escolha realiza-se pela forma como
ele entende, ou busca entender, o universo em que esta inserido. Segundo Denzin
e Lincoln (2006, p. 34):

[...] toda pesquisa qualitativa € interpretativa; é guiada por um conjunto de crengas
e de sentimentos em relagdo a0 mundo e ao modo como este deveria ser
compreendido e estudado.

N&o foi diferente neste trabalho. Os procedimentos qualitativos adotados
para abordar as questdes que me inquietavam, e que me inquietardo por muito
tempo, traduzem meu entendimento sobre este estudo enquanto processo, assim
como Denzin e Lincoln (2006), no que tange a visdo sobre a importancia de que,
ao gerar dados, devemos atentar para questdes que retratem nossos interesses. Em
meu caso, particularmente, atento para acBes e questdes relacionadas a
comunidade a qual pertenco e da qual, evidentemente, sou membro participante,
para entdo analisar esses dados e escrever a respeito.

Em consonancia com Denzin e Lincoln (idem), Minayo (2002, p. 21, 22)
afirma que a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados,
motivos, aspiracdes, crengas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espaco
mais profundo das relacdes, dos processos e dos fendbmenos que nao podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis. Ademais, acrescenta essa autora, a
pesquisa qualitativa preocupa-se com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado e responde a questdes bastante particulares.

Enfatizo que escolhi este paradigma por acreditar na necessidade de
explorar as questdes que devem ser discutidas no contexto social do qual nds —
coordenadora e professoras, ou pesquisadora e professoras cursistas participantes
da pesquisa — fazemos parte. Compartilhamos aspiragdes e valores que emergem
ao longo da pesquisa, e ndo atuo como um agente externo que busca informagdes
e, ao consegui-las, segue sem dividir nenhum entendimento. Pelo contrério,

entendo este estudo como um caminho que é construido em conjunto, cujos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

76

sentidos sdo gerados por meio da linguagem, da acdo e da interacdo social. Nao
sou uma mera observadora neutra, fora ou acima do texto (LINCOLN; DENZIN,
2006, p. 391); destaco minha posicéo socio-historica e valorizo minha condi¢éo de
praticante participante.

Acrescento ainda que também optei pela adog¢do da perspectiva qualitativa
por acreditar, principalmente, na existéncia de uma relacdo, entre mim e as
participantes, coconstruida durante todo o processo investigativo, no qual
projetamos identidades de participantes da pesquisa, ora de coordenadora e
professoras, ou até mesmo de membros de uma determinada comunidade de
pratica. Ademais, creio que este processo de coconstrucdo seja crucial para
compreendermos nN0ssos papéis sociais e nossas experiéncias de vida.

Com a finalidade de proceder em congruéncia com o paradigma qualitativo,
reitero aqui que sou moldada as concepc6es da experiéncia humana, norteada pela
etnografia e pelos pressupostos das epistemologias interpretativistas, com atitudes
da investigacdo participativa e apoiada pelos principios que sustentam a Prética

Exploratoria.

5.4.2
Um pensar etnogréafico

[...] praticar etnografia é como ir além de estabelecer relagbes, selecionar
informantes, transcrever textos, levantar genealogias, mapear campos ou manter
um diario [...] O que define é o tipo de esforco intelectual que ele representa: um
risco elaborado para uma "descri¢do densa. (GEERTZ, 1989, p. 15)

Em relacdo a etimologia da palavra etnografia, de acordo com o dicionério
eletrébnico Houaiss (2001), os dois vocabulos gregos que a compdem — ethno:
povo, classe, grupo + graphia: escrita — remetem a escrita, a descricdo de povos,
ou grupos de pessoas que ndo eram gregos. Portanto, etnografia significa,
literalmente, “escrever sobre o0s outros”. No que concerne aos estudos
etnogréficos, Erickson (1984) aponta como funcéo desses estudos a descri¢do de
eventos, do ponto de vista, pelo menos em parte, dos varios atores sociais
envolvidos, com a preocupacdo de compreender e enfatizar os significados que
esses eventos tém para os membros desse contexto. Assim sendo, a pesquisa

etnografica busca enfocar o ponto de vista dos participantes, a visdo émica.
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Em estudos posteriores, Erickson (2001) acrescenta que o trabalho
etnogréfico envolve a observacdo e participagdo de longo prazo em um cenario
gue esta sendo estudado, a fim de que o pesquisador possa familiarizar-se com 0s
padrdes rotineiros da acdo e interpretacdo que correspondem ao universo
cotidiano local dos participantes. Por conseguinte, o pesquisador aproxima-se do
sistema de representagéo, classificacdo e organizacdo do universo estudado.

Quanto a seu foco de interesse, Liidke e André ([1984] 2005, p. 25) afirmam
que a etnografia € um paradigma de pesquisa tradicionalmente usado pelos
antropologos para estudar a cultura de um grupo social. Os etnografos preocupam-
se em descrever a cultura desse grupo.

O presente estudo evidencia duas caracteristicas da pesquisa etnografica
(ANDRE, [1998] 2008, p. 28). A primeira delas é a observacdo participante. A
autora (op. cit.) explica que a observacao é chamada de participante porque parte
do principio de que o pesquisador sempre tem um grau de interacdo com a
situacdo estudada, afetando-a e sendo afetado. A segunda é a énfase no processo e
ndo no produto final. Como praticante exploratoria, investigo um processo do qual
participo, com o desejo de entender o que acontece ao fazer (qualidade de vida),
mais do que as técnicas do fazer (qualidade do trabalho) e com a coragem de
inventar, imaginar, aceitar a possibilidade de viver a vida buscando entendé-la
melhor?.

Seguindo o0s pressupostos da etnografia, estive em contato com as
participantes por um ano (2° semestre de 2010 e 1° semestre de 2011), e nesse
periodo minha preocupacao foi com o significado, com a maneira prépria com que
as professoras e eu viamos a n0s mesmas, nossas experiéncias e 0 mundo que nos
cerca com a finalidade de obter uma descricdo por meio do olhar de nove
participantes — uma descricdo como o efeito Rashomon?’, o mais densa possivel.

Obter uma descricdo densa, a mais abrangente possivel, sobre o que um
grupo particular de pessoas faz e o significado das perspectivas imediatas que elas
tém do que fazem é a maior preocupacdo da etnografia. O objeto da etnografia é

esse conjunto de significantes em termos dos quais 0s eventos, os fatos, as acoes e

%6 Conforme comunicago pessoal de Miller, na PUC-Rio, em 2010.
%" The Rashomon Effect — O filme classico de 1950 do diretor japonés Akira Kurosawa emprestou
seu nome a ciéncia social. O filme descreve um encontro violento como se fosse visto pelo olhar
de quatro testemunhas, dando uma énfase dramatica a licdo de que ndo ha uma versdo de qualquer
evento, mas tantas versdes quanto espectadores. (WOLCOTT, 1994)
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0s contextos sdo produzidos, percebidos e interpretados, e sem 0s quais nao
existem como categoria cultural.

Ressalto, por altimo, que minha opg¢do por dar o cunho etnografico a esta
investigacdo justifica-se por entender que, acima de tudo, 0s requisitos da
etnografia tém como premissas a observacdo das acGes humanas e sua
interpretacdo a partir do ponto de vista das pessoas que praticam as acdes. Trata-
se de uma maneira de gerar dados levando em consideracao as perspectivas que 0s
participantes tém dos fatos, mesmo que ndo possam articula-las. Para conseguir a
captacdo desses sentidos e significados, busco analisar minhas acGes da mesma

forma como observo as ag¢des das participantes.

5.4.3

Um pensar interpretativista

A linguagem é, ao mesmo tempo, condi¢do para a constru¢do do mundo social e
caminho para encontrar solu¢des para compreendé-lo. (MOITA LOPES, 1996)

E inegavel meu interesse pela investigagio da experiéncia contextualizada,
dentro de um contexto de que participo, do qual sou membro. Esse interesse
impulsiona-me a buscar entendimentos, interpretacdes e coconstrucées; todavia,
ndo posso deixar de destacar que sendo participante atuante no contexto
investigado, meus valores e representacfes estdo presentes ao pensar 0 qué
pesquisar e como pesquisar. Preocupo-me com os sentidos produzidos pelos

participantes e comungo a ideia de que:

[...] cada pesquisador fala a partir de uma comunidade interpretativista distinta que
configura, em seu modo especial, 0s componentes multiculturais marcados pelo
género, do ato da pesquisa. (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 32)

Sob o prisma epistemoldgico do interpretativismo, a acdo humana é
considerada como inerentemente significativa. Em relacdo a tal afirmacdo,
Schwandt (2006), em seus estudos, destaca o pensamento de Fay (1987) e

Outhwaite (1975), que afirmam:

[...] dizer que uma acdo humana é significativa € 0 mesmo que alegar que esta
possui um certo contetido intencional que indica seu tipo de acdo e/ou que o
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significado de uma acdo pode ser compreendido apenas como o0 sistema de
significados ao qual esta pertence. (SCHWANDT, 2006)

Compreender a assercdo desses autores € entender que cada acdo humana
traz em si um significado relacionado ao contexto e aos participantes de cada
evento. Logo, as agdes na presente investigacdo tém individualmente um sentido
proprio, pois, como bem aponta Schwandt (2006, p. 195), um piscar de olhos néo
é um piscar de olhos®®, ou um sorriso pode ser interpretado como forcado ou
terno; ou seja, o sentido de cada acdo é construido dentro de uma situacédo e
repleto de intencGes dos participantes. N&o obstante, ressalto que, no presente
estudo, ndo sdo necessarios VArios piscares ou Varios sorrisos para chegar a um
entendimento; tampouco busco numeros de ocorréncias para fazer qualquer
generalizacdo, pois entendo que, dependendo do contexto e das inteng¢bes de quem
executa cada acdo verbal ou ndo verbal, o sentido serd interpretado

diversificadamente.

5.4.4

Um pensar participativo e exploratério

Um de meus procedimentos nesta pesquisa € a observacdo participante.
Além de coordenar o curso de formacdo continuada de professores de inglés,
participo ativamente como professora dos encontros e das entrevistas, que, para as
professoras cursistas, informo ser uma conversa informal para trocar ideias sobre
nossas historias de professoras e de vida. Entretanto, assim como Miller (2001, p.
12), eu também pretendia que nossas sessdes fossem um locus, onde, por meio da
conversa e reflexdo, varios tipos de oportunidades de aprendizagem emergissem
de nos. Seriam oportunidades para aprendermos mais sobre n6s mesmas e n0ssos
papeis como professoras. Procuro com essa atitude manter meu pertencimento ao
grupo e, quica, ser capaz de transformar o familiar em exdtico e o exotico em
familiar (VELHO, 1978).

Mason (1998) assevera que a observacdo participativa é um método de

geracdo de dados que envolve o pesquisador e o conduz a imergir-se em um

%8 Schwandt (2006, p. 195) afirma ter usado o exemplo de Ryle, que foi popularizado por Geertz
(1989).
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quadro ou cena de pesquisa e, sistematicamente, a observar as dimensoes,
interacdes, relacOes, acOes e eventos dessa cena. Parte-se do pressuposto de que o
conhecimento ou evidéncia do mundo social pode ser gerado pela observagao, ou
participacao, ou experienciacdo das cenas da “vida real”, em situacdes interativas.
Essa posicdo € baseada na premissa de que esse tipo de situacdo envolve
interacOes, gera dados e possibilita ao pesquisador ser ndo s6 um observador, mas
também um ator que experiencia (ou um experienciador), um participante e um
intérprete desses dados — 0 que pode, em meu caso, particularmente, propiciar
uma posicdo de conhecedora das particularidades da situacéo.

Um posicionamento bastante interessante sobre a participacdo na
investigacdo humana é o de Reason (1994, p. 10), que afirma que o propdsito
dessa investigacdo ndo € muito a busca pela verdade, mas a busca por fazer um
todo, por participar de um processo sem dividirmos ou separarmos. No momento
em que tentamos ficar de fora desse todo, dividimos e separamos.

E importante destacar que fazer um todo implica participacdo, e uma
caracteristica de uma visdo participativa de mundo é aquela em que o individuo se
volta para o circulo da comunidade e a comunidade humana para o contexto mais
vasto do mundo natural (REASON, 1994). Nessa perspectiva, na qual conduzimos
pesquisa com pessoas mais do que sobre pessoas®®, propomos evitar a divisdo
caracteristica da experiéncia moderna, sugerindo que pessoas de todos 0s tipos
possam investigar juntas sobre suas experiéncias e praticas.

A atitude postulada por Reason (idem) alinha-se ao fazer da Prética
Exploratdria (doravante, PE) em contextos profissionais diferentes da sala de aula

como:

[...] uma maneira indefinidamente sustentavel em que praticantes dentro de seus
contextos de trabalho e enquanto exercem suas praticas profissionais, se engajam
para desenvolver o seu entendimento da vida nesses contextos. (MILLER;
CUNHA; MEMBROS DO GRUPO DA PE, 2009, p. 2)

Miller (2010, p. 113) comenta que os principios da PE, entendida por
Allwright (2003b) como pesquisa realizada por praticantes®®, tém atraido
profissionais que atuam em contexto pedagdgico e que buscam entender o

discurso construido em praticas sociais que acontecem durante este trabalho, mas

2% Comunicacao pessoal de Miller, PUC-Rio, 2010.
% Practitioner researcher
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fora da sala de aula. Miller (2010) acrescenta que 0s principios e as praticas dos
membros da PE promovem uma relacdo simbidtica entre o que fazem e com
aquilo em que acreditam. Percebem também que € uma relacdo intrincada em que
reside a forca, o prazer e a dificuldade em expressar completamente a experiéncia
vivida na PE (cf. MILLER; CUNHA; MEMBROS DO GRUPO DA PE, 2009, p.
18). A nocdo dos principios exploratérios traz a tona o sentido bésico ou
descritivo de ética, os costumes e as praticas que definem a PE.

Assim como as ideias na investigacdo humana e participativa sugeridas por
Reason (1994) e Mason (1998), e na PE de Allwright (2003b) e Miller (2009),
meu proposito neste estudo é participar de uma investigagdo com pessoas, ndo
sobre pessoas, bem como observar as dimensdes, interacOes, relacdes, acoes e
eventos desta comunidade investigada, para entender as questdes relacionadas a
esta comunidade a qual também pertenco.

Encerro aqui minha exposi¢cdo dos pensares que norteiam a orientacdo
metodoldgica investigativa desta pesquisa para urdi-los e, assim, compor a

tessitura da narrativa como dado e metodologia na préxima subsecao (5.5).

5.5

Tecendo a urdidura com os fios dos quatro pensares

Nesta pesquisa, optei por utilizar a entrevista narrativa como principal
instrumento para geracdo de dados. Nas entrevistas, coconstruimos diversas
narrativas que considerei importantes para a geracdo de dados e, dessa forma, urdi
0 pensar qualitativo, o pensar etnografico, o pensar interpretativista, 0 pensar
participatorio e exploratério, e compus a tessitura da narrativa como opcgao
metodoldgica investigativa.

No cenario atual, deparamo-nos com uma gama de estudos visando a
compreensdo, por meio da narrativa, da organizacdo local das interacdes,
acessando as estruturas macrossociais que orientam a vida em sociedade. A
narrativa inserida nos mais variados contextos de producdo tem sido alvo de
investigagOes nas mais diversas areas, tais como na sala de aula (MOITA LOPES,
2002), em reunides de trabalho (FABRICIO, 2002), em consultas médicas
(MISHLER, 1986; RIESSMAN, 1993), em entrevistas psiquiatricas (MISHLER,
1984; RIBEIRO, 1994a, 2001; RIBEIRO; BASTOS, 2005; PINTO, 2001,
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PEREIRA, 2005), em interacfes de encontro de servico (PEREIRA; BASTOS,
2002; SOUZA, 2005; BARBOSA, 2003), no estudo do processo social de
(re)configuracdo das identidades profissionais de professores de inglés como
lingua estrangeira (ROLLEMBERG, 2008), e, mais recentemente, na formacéao de
professores de inglés (RODRIGUES, 2014). Levando-se em consideracdo que 0
contexto de producdo constitui dado fundamental, pois as narrativas produzidas
pelos participantes moldam o e sdo moldadas pelo contexto no qual emergem,
acredito que a formacdo continuada de professores de inglés — contexto da
presente pesquisa — seja mais um recente locus para investigacdo da coconstrucao

de identidades por meio das narrativas.

5.5.1

A narrativa como dado e como metodologia

Narrar é criar, pois viver € apenas ser vivido.
Fernando Pessoa

Dedico esta subsecdo aos estudos da narrativa. Aqui abordo as questdes
relacionadas a narrativa tratada como dado em entrevistas de pesquisa e como
forma de se fazer analise do discurso.

Os estudos sobre a narrativa sdo numerosos e recebem contribuicdes de
diferentes autores. Trata-se de uma questdo atraente, pois, além de ser dado de
analise, a narrativa como método de investigacdo € uma forma de se fazer anélise
do discurso em wuma perspectiva sociointeracional, o que possibilita
produtivamente empreender a analise do que acontece no mundo a nossa volta.
Em seu texto introdutdrio ao estudo das narrativas, Bastos (2005) afirma que elas
estdo presentes nas mais diversas instancias de nossas vidas. E por meio delas que
transmitimos aos outros o sentido de quem somos, nossos valores e convicgoes,
além de estabelecermos relagdes com os outros participantes da interacdo e, de
forma mais ampla, com o mundo ao redor.

Labov (1972), cujos estudos sobre a narrativa sdo pioneiros, a define como
um método de recapitular a experiéncia vivida pelo alinhamento entre uma
sequéncia de proposi¢des e uma sequéncia de situacdes que ocorreram. Para esse

autor, a narrativa € a verbalizacdo de experiéncias, um dos muitos meios
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disponiveis para reportar situacfes passadas que estdo armazenadas na biografia
do narrador. Segundo Labov (idem), a propriedade fundamental para caracterizar
uma narrativa é a presenca de juntura temporal, ou seja, a ordem da sequéncia das
proposicOes projeta a ordem da sequéncia das situagdes descritas.

Labov (idem) também destaca a importdncia da reportabilidade da
narrativa. A narrativa é construida sobre um evento mais reportavel, um fato que
mereca ser contado, que cative a audiéncia, um fato o mais incomum possivel e
que traga 0 maximo de consequéncias para o bem-estar do falante. Em resumo,
para esse autor, uma narrativa deve ter um “ponto”, uma razdo de ser; ser
contavel, fazer referéncia a fatos extraordinarios, incomuns; conter avaliacdo, ndo
desconsiderando a relevancia do protagonista, nem o valor das oragdes narrativas.

Bastos (2004), por sua vez, argumenta que uma narrativa se refere a um
acontecimento especifico e €é estruturada numa sequéncia temporal que é
constituida de pelo menos duas oragdes e que, para que uma narrativa se constitua
como tal, é preciso que ela contenha um “ponto” e seja contavel. Essa autora
salienta que a narrativa deve ser vista como um constructo social e ndo apenas um
relato de um acontecimento qualquer.

No que tange a estrutura global da narrativa, Labov (1972, p. 361) afirma
que ela € constituida por oracdes narrativas que se organizam em seis partes,

diferenciadas a partir do tipo de informacao que apresentam. S&o elas:

1. O resumo ou sumario, enunciados que sumarizam toda a narrativa e
anunciam o que esté por vir;

2. A orientacdo, que contextualiza a historia informando quem, quando, onde
€ 0 que aconteceu;

3. As acOes complicadoras, representadas por oragbes ordenadas
temporalmente;

4. Aresolucéo, a conclusdo da acdo complicadora;

5. A coda, elemento que sinaliza o fim da narrativa; e

6. A avaliacdo, por meio da qual o narrador indica a carga dramaética ou o
clima emocional da narrativa, além de revelar e enfatizar o ponto da

historia, ou seja, “por que estou contando isso”.
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Haja vista meu interesse em entender a carga dramatica que cada narradora
da a suas histdrias e 0s motivos pelos quais essas histdrias sdo contadas, destaco a
importancia da avaliagdo. Vale ressaltar que existem dois tipos de avaliagdo. O
primeiro deles é a avaliacdo explicita — nesse tipo, o narrador para, suspende 0
relato e emite uma opinido sobre o que estava acontecendo ou aconteceu na
historia (por exemplo: “foi surpreendente, senti uma grande emocao ao ver que a
moga foi salva.”). No segundo tipo, avaliagdo implicita ou encaixada, a agdo
descrita ndo é suspensa — & por meio de determinadas estratégias que o narrador
valoriza o que diz indiretamente. Algumas dessas estratégias sao a fala reportada
(“ai eu disse, me nego a aceitar iss0”), detalhes introduzidos (“ai ela abriu a bolsa,
pegou o batom, um vermelho de marca barata”), ou sequéncia de agdes e
repeticdes (“a professora falava, falava, falava e nada dos alunos ficarem
quietos”).

Na interacdo, € esperado que o interlocutor concorde com a avaliag&o;
todavia, pode existir discordancia. Nesse caso, o processo dual, o papel da
coconstrucdo social de uma historia é destacado, pois haverd uma negociacéo
entre o narrador e seu interlocutor sobre essa avaliagdo, uma vez que é dificil
continuar uma histéria ou conversa se ndo ha concordancia entre ambos sobre o
sentido moral da narrativa.

Em consonancia com o modelo acima descrito, a orientacdo, a avaliacdo, a
acdo complicadora e a resolucdo sdo partes integrantes do esquema de uma
narrativa, sendo que os elementos resumo e coda sdo considerados partes
opcionais.

Na literatura sobre o tema em questdo, existe uma polémica em torno das
narrativas longas e curtas, bem formadas e incompletas. De acordo com Bruner
(1990), existem cinco caracteristicas necessarias que o autor julga necessarias para
que uma narrativa seja considerada bem formada: sequencialidade, indiferenca
factual, seu modo singular de gerenciar partidas do canénico, sua qualidade
dramatica e seu panorama dual.

A sequencialidade, segundo o autor supracitado, & considerada uma
caracteristica inerente, uma vez que narrativas sdo compostas de uma sequéncia
Unica de eventos, estados mentais, acontecimentos envolvendo seres humanos

como personagens e atores. Contudo, acrescenta o autor, 0s componentes da
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narrativa ndo tém vida ou sentido por si s6, adquirem sentido por seu lugar na
configuracdo geral: seu enredo ou fabula.

Assim como Bruner (ibidem, p. 44), a narrativa pode ser real ou imaginaria,
sem perda de sua forca como uma histéria. Em relacdo ao modo singular de
gerenciar partidas do canonico, a qualidade dramatica e ao panorama dual da
narrativa, acredito que sejam caracteristicas que promovem a integracao entre 0s
interlocutores. Considero relevantes essas caracteristicas destacadas por esse
estudioso, no entanto, ndo me alinho, neste estudo, ao conceito de “narrativa bem
formada” sugerido pelo autor.

Outro estudioso que aborda as narrativas orais é Erving Goffman. Ele
postula que a narrativa pode ser a recontagem de um incidente longo, por um
narrador experiente, que pode ser facilmente qualificada como um replay.
Todavia, aponta Goffman (1974), os linguistas ndo tém reconhecido o carater
narrativo de historias de uma sentenca, contadas para pessoas no curso de
atividades, por pessoas sem atencdo especial do ouvinte. No entanto, se as
historias longas sdo exemplos de replay de experiéncias, também o sdo as bem
pequenas (GOFFMAN, op. cit., p. 504).

Uma historia narrada importa, acima de tudo, para os participantes de uma
conversa, e ndo apenas para analistas externos interessados em examinar a
atividade narrativa (GARCEZ, 2001, p. 195). Quando narramos uma historia,
estamos anunciando como nos tornamos 0 que somos, e informamos ao outro o
que deve ser conhecido sobre nds. Criamos e mantemos nossas identidades
pessoais por meio de nossas narrativas de historia de vida ou de nossa experiéncia
pessoal. Linde (1993) corrobora essa ideia afirmando que as narrativas séo
construcdes situadas da experiéncia, ajustaveis as necessidades de representacéo
no mundo social (BRUNER, 1990).

Linde (1993) discute em seus estudos um tipo de narrativa, as historias de
vida, que julgo relevante neste estudo, pois essas historias de vida sdo uma
“unidade social”, contada aos pedacos ao longo da vida de cada individuo, o que
significa que uma narrativa vai além de uma simples juncéo de fatos ou incidentes
colecionados ao longo de uma existéncia. Essas histérias devem se relacionar
entre si de forma coerente para terem aceitacéo e credibilidade, aponta a autora.

Sobre a questdo de coeréncia acima abordada, Linde (1993, p. 12) afirma:
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[...] coeréncia é uma propriedade dos textos, que deriva das relagdes que as partes
de um texto trazem para uma outra e para o texto inteiro, bem como da relagdo que
0 texto traz para outros textos do seu tipo.

Quanto a existéncia de sistemas de coeréncia, Linde (idem) destaca que
esses sistemas se baseiam em certos discursos estabilizados e compartilhados, que
a autora denomina “esquemas”. Esses esquemas podem ser do senso comum — as
crencas e pressupostos que qualquer pessoa de determinada cultura possa ter ou
compartilhar — e do senso de especialistas — sistemas especiais derivados de
determinados campos cientificos ou académicos que um falante possa escolher
para justificar um evento.

No que concerne a definicdo de senso comum, Linde (1993, p. 193) leva em
consideracdo varias abordagens, que partem de uma perspectiva sociologica. Nao
obstante, 0 que é ressaltado em seu texto € que “as crengas do senso comum Sao
tdo Obvias e transparentes de uma determinada cultura que seus membros tém
dificuldade em percebé-las como suposi¢des” (LINDE, 1991, p. 18).

A estudiosa (idem, p. 196-197) também afirma que para estudar o senso
comum em historias de vida, faz-se necessario observar afirmacdes que se referem
ao 6bvio e a expressdo de causalidade adequada em termos de personalidade, de
profundidade cultural e de riqueza de relato. A fim de entender como as
participantes se constroem discursivamente, observarei, também, como 0 senso
comum € usado dentro do discurso dessas professoras para imprimir coeréncia em
suas narrativas e na forma como projetam suas identidades. Similarmente,
observarei a ordenacdo discursiva dos fatos nas historias das professoras

Tratando de coeréncia ainda sob a ética de Linde (1993), podemos afirmar
que existem dois principios de coeréncia: a causalidade e a continuidade (ou
sequencialidade). Entendo causalidade, o primeiro principio, como uma relagdo
entre causa e efeito, como uma condicdo segundo a qual uma causa produz um
efeito. Contudo, na perspectiva de Linde, a causalidade é definida como a
concatenacdo adequada de elementos para o estabelecimento da coeréncia e
continuidade, apontando para a progressao dessa concatenacdo dentro de uma
ordem esperada.

No que tange a ideia de causalidade adequada, podemos também defini-la
como “uma sequéncia de causalidades que € passivel de ser aceita pelos

interlocutores como uma boa razdo para um evento particular ou uma sequéncia
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de eventos” (LINDE, 1993, p. 127). A autora nos relata que esse conceito,
causalidade adequada, sugere que as pessoas tém controle das circunstancias e que
essas circunstancias se mantém estaveis com o passar do tempo.

Em consonancia com a autora supracitada, € possivel perceber, em historias
de vida, a existéncia de recursos lexicais e sintaticos, tais como alguns marcadores
formais (porque, desde, portanto, a razdo pela qual...) que permitem a inferéncia
da causalidade. Assim como sugerido por essa estudiosa, a fim de observar a
pratica social de estabelecer que eventos da vida de uma pessoa foram motivados
por causalidade adequada, neste estudo proponho ir além de investigar tais
recursos. Tendo em vista meu interesse em entender o porqué (vide toda a
literatura referente aos estudos da PE) da permanéncia de alguns professores em
sua profissdo a despeito da condicdo da classe em nosso pais, ressalto que,
seguindo a linha de pensamento dessa autora, entendo o estabelecimento da
causalidade adequada de determinada escolha de profissdo ou de uma sequéncia
de eventos como uma conquista tanto pessoal quanto social (LINDE, 1993, p.
128).

Existem crencas culturais e subculturais sobre a natureza de vidas
apropriadas, de sequéncias apropriadas de eventos e razdes apropriadas para
escolha profissional. Como Linde (1993) aponta, a mais solida razdo para a
escolha de uma profissdo é a personalidade — habilidade, aptiddo, ou gosto por
uma dada profissdo (LINDE, 1993, p. 197); se um individuo se considera bom no
que faz, esse individuo gosta daquilo que faz.

Os tracos de personalidade séo apontados por Linde (1993, p. 129) como
uma forma de construcéo de causalidade adequada. Os falantes geralmente tomam
esses tracos como primordiais, usando-os como causas Obvias para decisdo de
carreiras, sem qualquer explicacdo adicional de como esses tragos de
personalidade apareceram.

O segundo principio de coeréncia estabelecido por essa autora € a
continuidade. De acordo com Linde (idem, p. 151), é possivel ver a causalidade
inadequada como uma forma de descontinuidade local entre causa e efeito.
Semelhante ao encontrado no trabalho dessa pesquisadora, na presente
investigacdo, o tipo mais importante de descontinuidade local para as histdrias de

vida das professoras participantes € a descontinuidade entre as profisses. 1sso
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pode acontecer quando o falante trocou de profissdo e deve lidar com a
descontinuidade entre essas profissdes ou entre as fases de uma unica profisséo.

Os sistemas de coeréncia, como 0s descritos pela autora supracitada,
fornecem aos narradores o vocabulario para criar identidades e facilitam suas
praticas narrativas, como praticas sociais (LINDE, 1993, p. 187).

Embora sejam também consideradas praticas sociais, as narrativas
elaboradas em entrevistas sdo diferentes daquelas emergentes em conversas
espontaneas, uma vez que, em uma interacdo ordinaria, o narrador tem de lutar
por um espaco e um turno mais longo para contar suas historias, além de precisar
da concordéncia do interlocutor para seguir com sua narragdo. Existe a premissa
de que ndo ha uma unica e verdadeira narrativa, uma Gnica histéria, conforme
Mishler (1999 p. 51) bem assevera: “todas as histdrias sdo novas historias situadas
socialmente e recontadas”. Com isso, para ter causalidade adequada, as
experiéncias narradas nas entrevistas devem ser estruturadas de forma a serem
compartilhadas e aceitas pelas interlocutoras. Dessa forma, na presente
investigacdo, observarei o esforco realizado pelas participantes (as professoras e
eu) para gerenciar uma causalidade adequada, apresentando razdes consistentes e
adequadas para reforcarem o ponto de suas histdrias, tornando-as legitimas.

Garcez (2001, p. 193) afirma que para contar uma histéria € necessario

executar duas tarefas. A primeira delas é:

[...] solicitar a suspensdo momentéanea da sistematica troca de turno, assegurando
um espaco privilegiado de acesso a palavra para uma fala mais longa do que uma
unidade de constru¢do do turno, sem contudo oferecer uma previsdo quanto ao
namero total de unidades em sua extensdo até a atividade narrativa estar completa.

A segunda tarefa apontada por Garcez (2001, p. 193) é assegurar a atengdo
dos outros participantes de um modo alternativo, em funcdo da suspensdo da
sistematica troca de turnos. Devido a minha preocupacao em ouvir e contribuir na
construcdo das historias e experiéncias das professoras cursistas, procuro facilitar
a tarefa das narradoras evitando tomar os turnos ou utilizando meus turnos para
demonstrar que tenho interesse naquilo que estad sendo narrado, que quero que 0
trabalho narrativo continue.

Ainda com relacdo as tarefas dos narradores, observamos que, em seus

estudos, Tannen (1989) destaca que existem alguns narradores que possuem um
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“estilo de alto envolvimento”, ou seja, empregam recursos (figuras de linguagem,
imagens, repeticdes, rimas, didlogos e padrdes ritmicos) que tornam suas
narrativas atraentes, que prendem a atencdo dos ouvintes. Um desses recursos, o
uso de repeticdes, € uma excelente forma de estabelecer e manter o processo
interacional em narrativas. Tannen (1989) acrescenta que as repeticGes exercem
algumas fungdes, ndo apenas no nivel linguistico, mas também no nivel
interacional. Elas influenciam o andamento da conversa, estreitam o vinculo entre
0s participantes, estabelecem, criam e fortalecem a prépria interacdo em si. Para
essa estudiosa, as repeticdes funcionam no estabelecimento do ponto da narrativa,
tendo, muitas vezes, também funcdo avaliativa. Esse recurso facilita a
compreensdo entre os participantes, ajuda a estabelecer relagdes de coeréncia no
discurso e propicia o envolvimento dos interlocutores. Alem disso, se, por um
lado, o discurso, por si so, ja traz a tona a forma como encaramos conflitos e
contradi¢cBes proprias do sistema sociopolitico em que estamos inseridos, as
narrativas, por outro, atuam igualmente: manifestam 0s sujeitos e suas
identidades.

Apds o curso sobre narrativas na disciplina de Analise da Narrativa,
ministrada pela professora Dr? Liliana Cabral Bastos, em 2011, decidi optar pela
utilizacdo da narrativa como dado de analise e como método de investigagdo no
presente estudo. Essa opcdo deu-se por quatro motivos. Em primeiro lugar, pelo
fato de que a narrativa incorpora o componente afetivo, a avaliacdo, a estrutura;
em segundo lugar, porque a narrativa possui uma definicdo operacional; em
terceiro lugar, porque ela fornece, como metodo de investigacdo, um modelo de
analise da narrativa (como dado) que, no geral, funciona satisfatoriamente; por
ultimo, mas ndo menos importante, essa opcdo deu-se por entender que com 0 ato
de narrar envolvemos diversos aspectos além de nossas histdrias contadas, pois ao
narrarmos uma histéria, alinhamo-nos em relacdo ao outro e a nés mesmos,
situamos 0 outro e a n6s mesmos em uma rede de valores, de relagdes e
representacdes sociais.

Assim como Bastos (2005), compreendo que:

Construimos quem somos sinalizando e interpretando tanto afiliacbes a categorias
sociais (classe social, género, profissao, religido, etc) e posi¢Ges na hierarquia da
interacdo (status e papéis), quanto a atribui¢cGes de qualidade de qualificacdo de
ordem mais pessoal. Ao contar estdrias, situamos 0s outros e a n6s mesmos numa
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rede de relagdes sociais, crengas, valores, ou seja, ao contar estorias, estamos
construindo identidades. (BASTOS, 2005, p. 81)

Dessa forma, a narrativa é tambeém aqui utilizada como uma forma de trazer
a tona a forma como nos constituimos, como somos socioconstruidos
historicamente e como se da esse fendmeno. Por meio dela, podemos buscar
compreender como o0s narradores constroem uma variedade de sentido que
traduzem a si préprios, suas praticas sociodiscursivas e, por conseguinte,
coconstroem-se identitariamente como narradores e ouvintes.

Encerro aqui minhas considerac@es sobre as orienta¢cdes metodoldgicas que
adoto neste estudo e, no proximo capitulo (6), dedico-me a organizacao e a analise

dos dados gerados nas narrativas.
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Organizacao e analise dos dados — construindo paisagens

de vidas

Eu ndo tinha este rosto de hoje,
assim calmo, assim triste, assim magro,
nem estes olhos tdo vazios, nem o labio amargo.
Eu ndo tinha estas maos sem forca,
tdo paradas e frias e mortas;
eu ndo tinha este coracdo que nem se mostra.
Eu ndo dei por esta mudanca,
tdo simples, téo certa, tao facil:
Em que espelho ficou perdida a minha face?
Cecilia Meirelles

Divido este capitulo em se¢des e subsecdes como forma de organizacdo dos
entendimentos gerados pela articulacdo do arcabouco tedrico com os objetivos da
presente pesquisa. Faco uso das conversas dos encontros individuais com as
professoras para observar as narrativas emergentes e discorrer sobre elas.
Considero essas conversas Atividades Reflexivas de Potencial Exploratério,
ARPE (MORAES BEZERRA, 2007)*, como um género entrevista narrativa. Ao
comecarmos a interacdo, tento, inicialmente, estabelecer a natureza e o
encaminhamento da conversa a fim de obter respostas para minhas indagacoes;
todavia, ao nos engajarmos, observo uma reorientacdo de temas, posicionamentos
e propositos. E pela percepcdo dessa reorientacdo de temas que sou levada a
perceber as mudangas de enquadres e de alinhamentos que acontecem em cada
um de nossos encontros.

Dando prosseguimento a organizagdo da andlise, destaco que, conforme
mencionara no capitulo anterior, compartilho a visdo de Bastos (2004) sobre o
fato de as narrativas estarem presentes nas mais diversas instancias de nossas
vidas e, tanto enquanto dado de analise como método de investigacdo, serem uma
forma de se fazer analise do discurso em uma perspectiva sociointeracional — um
aspecto de merecida relevancia dentro do cenario de pesquisa nos Estudos da

Linguagem.

31 Com base na nogéo de “conversas exploratorias” (MILLER, 2001), Moraes Bezerra (2007) e
Clarissa Ewald (tese em andamento) referem-se a essas entrevistas como entrevistas exploratérias,
por causa da intencdo de “entrevistar para entender” (cf. “trabalhar para entender”)
(ALLWRIGHT, 2001; 2003b; GIEVE; MILLER, 2006).
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Reitero que ao contarmos uma histéria construimos um retrato do que
somos, ou projetamos 0 que somos discursivamente. Com isso, 0s episodios
significativos de nossas vidas formam uma paisagem construida por meio da
linguagem. Assim sendo, busco, em primeiro lugar, como forma de contribuicao
para a area dos Estudos da Linguagem, analisar a forma como essas narrativas séo
organizadas e estruturadas, bem como observar as avaliagbes feitas pelas
participantes ao narrarem suas historias. Ressalto, todavia, que embora tenha
detectado um grande numero de narrativas nas gravacdes dos encontros, para este
estudo serdo levadas em consideracdo apenas as narrativas com destacada
reportabilidade (LABOV, 1972), ou, conforme Bastos (2004), aquelas que
possuam um ponto relevante para a presente investigacdo. Seguindo essa linha,
busco também observar a forma como as professoras e eu gerenciamos a
causalidade adequada, apresentando razdes consistentes e adequadas para
reforcarem o ponto de suas histdrias, tornando-as legitimas. Destaco ainda meu
interesse pela analise das performances conjuntas e pela forma como produzimos
um processo interacional, ativo e performatico nos encontros.

Em segundo lugar, em busca de entender o que esta acontecendo no
momento da interacdo e a forma como nos coconstruimos identitariamente, sob a
influéncia de Goffman ([1981] 2002) e Tannen (1984, 1986, 1989), observo os
enquadres e alinhamentos ocorridos durante cada encontro, pautada pelos
pressupostos supracitados e pelas avaliagbes contidas nas narrativas das
professoras para compreender de que maneira suas praticas discursivas que
emergem nas intera¢0es atuam em seu cotidiano, ou ainda, mais especificamente,
em seus contextos profissionais.

As secOes e subsecdes seguintes apresentam a geracdo e a analise dos dados
de cada professora participante. Levando em consideracdo o carater incompleto e
indeterminavel das identidades, que, no entanto, podem ser fotografadas no
processo de negociacdo de sentidos do discurso (MOITA LOPES, 2002),
proponho a composic¢ao de um retrato de cada participante.

Como preambulo de cada subsecdo em que componho o retrato de cada
professora, destaco minhas impressdes iniciais sobre cada uma delas. Busco,
assim, uma forma de compartilhar textualmente “o contexto” no qual as

entrevistas exploratdrias aconteceram e que com elas dialogam. Os retratos
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compdem posteriormente um mosaico (MOITA LOPES, ibid), que forma a
grande paisagem de nossas historias.

Cabe destacar que a ordem da anélise se adéqua a forma como os dados de
cada participante se apresentam, podendo, assim, cada analise ser iniciada pelo
enfoque da organizacdo das narrativas ou dos enquadres e alinhamentos.
Outrossim, reiterando a informagao dada na se¢é@o 4.4 sobre as entrevistas, chamo
a atencdo do leitor para a forma como organizo as transcricdes, pois
diferentemente da forma encontrada em trabalhos académicos, neste estudo, como
pode ser observado nos anexos, cada ARPE possui a indicacdo apenas dos turnos
e do nome de cada participante. Ressalto que adaptei e simplifiquei as normas de
transcricdo (vide convengdes de transcricdo no inicio deste trabalho) e, que ao
compor cada excerto, numerei as linhas sempre comec¢ando do nimero 1 em cada
turno; agi dessa forma a fim de contribuir para que o leitor encontre facilmente

cada trecho indicado em cada turno e excerto.

6.1

Retratando Simone

Lembro-me nitidamente do primeiro encontro do médulo exploratério e da
forma como Simone participou da apresentacdo do grupo. Interessada em
participar e integrar-se no curso nao poupou comentarios e observagdes em todas
as atividades. Formada em Letras, pela UNIPLI e graduada em um curso de Pds-
graduacdo Lato Sensu Especializacdo em LI pela UERJ, Simone esta sempre em
busca de cursos de formacdo continuada. Ela projeta a identidade de alguém
confiante com seu sorriso largo, e demonstra orgulho do que faz na sala de aula.
Contudo, no segundo encontro, Simone alinhou-se, em relagdo a nos — Inés, Bebel
€ eu — como uma ouvinte critica e cética, que ndo queria ver nada diferente do que
acreditava fazer certo. Esse alinhamento de Simone em relacdo ao nosso é

descrito na proxima subsecéo (6.1.1).
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6.1.1

Simone — resistente ao novo e questionadora

Inicialmente, o inglés seria a lingua usada em nossos encontros para
contribuir para a préatica do idioma pelas professoras. A fim de posteriormente
observar como estava nosso desempenho com o uso da lingua, tinhamos
combinado de gravar nossos encontros.

Ao iniciar as transcricbes dos encontros, recordei-me da resisténcia e
relutancia, por parte de Simone, em aceitar, desde o primeiro dia, 0s principios da
PE encontrados nas leituras recomendadas para o curso (vide Anexo Il). Essa
resisténcia inicial pode ser melhor observada na interacdo que ocorre em nosso
segundo encontro (vide Anexo Il1), quando gravei a conversa do grupo, composta
por 157 turnos distribuidos entre as participantes, mas com concentracdo de turnos
de fala de quatro participantes — trés professoras formadoras e uma professora em
formagc&o. E interessante destacar que, embora houvesse cerca de 20 pessoas na
sala de aula, a conversa foi construida pela concentracdo de turnos de quatro
participantes.

A relutdncia de Simone comeca a ser observavel apds a explicacdo das
professoras formadoras sobre um dos principios da PE, a busca por
entendimentos, surgindo no 12° turno da interacdo, apds os turnos das professoras
formadoras Inés e Bebel sobre entendimentos e qualidade de vida. O embate se
inicia no 4° turno, quando Inés exemplificava o papel do praticante exploratério,
sua busca pelo entendimento a fim de melhorar a qualidade de vida em sala de
aula. Ao ouvir o discurso de Inés (excerto 1), Simone comeca a demonstrar sua

inquietacdo em relacdo a leitura realizada em casa sobre a PE.
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EXCERTO1

ou de qualidade que a gente tem no, no nOSSO
dia a dia, pelo mercado e tudo que acontece
com a gente, de uma jJuncdo, articulacédo...
parece que tivesse dentro do termo qualidade
boa qualidade, mas também pensando dois
minutos a mais vocé entende que pode ter ma

qualidade... que ndo ¢é sempre boa a
qualidade... entdo qual, um dos entendimentos
de qualidade é: natureza... é, assim, como &

isto, qual é a natureza do nosso contato, da
nossa relacdo, da vida, qual é a natureza do
cheiro da sala de aula... entendeu? porque
nem sempre vocé pode, como ela explicou com
esse exemplo, a gente trocou esse exemplo,
nem sempre vocé tem no seu poder, ou na sua
capacidade, melhorar a natureza... mas
entendendo a natureza, vocé consegue

trabalhar com ela

Continuagdo do EXCERTO 1

Sua discordancia sobre o que lera e ouvira podia ser claramente vista no

mover de sua cabeca de um lado para o outro sinalizando seu posicionamento

acerca do que tinha lido em casa. Simone toma o turno tentando conduzir o

entendimento de suas

interlocutoras, por meio de uma pergunta que

cuidadosamente formula nos turnos 5-7, excerto 2:

5 Simone

Inés

Simone

Inés
Gysele

10 Simone

11 Bebel

EXCERTO 2

quando nesse, nesse artigo fala né que o
professor entendendo o porque de determinados
“puzzles” que surgem em sala de aula

Isso

entdo eles seriam questdes que realmente o
incomodam ou deixam o curioso, né?

Uhum
intrigam ou instigam

uma vez que pode dizer a respeito de algo
positivo [ou nao]

[ou negativo], exatamente

Simone € bastante habil ao conduzir a conversa ao ponto em que a permita

pontuar sobre aquilo de que ela discorda. E 0 momento em que consegue por em

pauta a atuacdo do professor como psicélogo. Seu tom de voz ao pronunciar a

interjeicdo (“AI!” — excerto 3) é mais alto do que as outras vozes para sinalizar a

tomada de turno. Além disso, o excerto 3 € repleto de diferentes tons e
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modulacdes de sua voz, buscando fazer com que as demais professoras
participantes concordem com ela, que compreende que, pelos textos lidos, somos
levados a entender que o professor também atua como psicélogo.

EXCERTO 3

12 Simone Al(.)aqui, tudo bem entdo (.) nesse, nesse

1
2 momento em que o professor ta fazendo esses
3  “puzzles” ele também ta, ele t4 atuando como
4 psicélogo

No turno 12 (excerto 3), ela explicita o que entende sobre o que faz um
praticante exploratorio. Na anélise prosddica da fala de Simone em “t4 atuando
como psicologo”, observo que a professora prolonga sua fala e é possivel
perceber um tom de ironia e incredulidade. A professora reforca sua rejeicdo pelo

que entende ser proposto no curso (turno 17, excerto 4):

EXCERTO 4
17 Simone 1 1NAO, 0 meu objetivo ndo é ir fazer sessédo de
2 psicandlise em nada... mas eu vou levantar

3 questdes, dependendo do assunto...

Ela apresenta um tom critico, imprimindo um ritmo forte na fala ao afirmar
ndo ter intencdo de fazer sessdo de psicanélise®, referindo-se & PE. Percebe-se no
ritmo da fala dessa professora — a subida de tom ao pronunciar N&o (turno 17,
excerto 4, linha 1) e a entonagio que descende ao estabelecer o que NAO é seu
objetivo — ecos de algumas assercGes da Profd Marli André, entrevistada da
Revista Nova Escola (ed. 268 — nov. 2013). Corroborando as palavras da
pesquisadora sobre a falta de clareza da funcéo social do professor em inicio de
carreira e sobre a crenca dos professores acerca da necessidade de desempenhar
muitos papéis, Simone deixa claro que ndo deseja participar do curso para fazer
“psicanalise”.  Ap0s a sessdo deste dia, convidei Simone para a ARPE, a
entrevista narrativa. Nao buscava confrontar a professora; procurava apenas

entender como ela se construia socioprofissionalmente.

%2 Devido & leitura daquela semana ter destacado o enfoque dado pela Pratica Exploratéria ao
entendimento e a conversa com 0s participantes do processo ensino-aprendizagem, Simone
procura demonstrar seu posicionamento em relagdo ao papel do professor, pois demonstrava
acreditar que, ao ouvir seus alunos sobre seus entendimentos em relacdo ao que acontecia em sua
sala de aula, ndo estaria realizando uma tarefa de professor.
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6.1.2

Simone e eu —a construgéo de trés enquadres em uma conversa

Ao observar o discurso dessa ARPE, procurei levar em consideracdo na
analise o fato de que as contribuicGes na conversa sdo contextualmente orientadas
(context-shaped e context-renewing) (HERITAGE, 1984, p. 242); ou seja, a fala é
duplamente contextual: ela é moldada pelo contexto — o que é dito antes é usado
para compreender o que é dito depois, e 0 que é dito passa a ser o contexto do que
sera dito depois, 0 que esta sendo feito podera ser mantido, alterado, ajustado.

No inicio de nossa interagdo, tentei estabelecer um enquadre de conversa
amigavel entre duas professoras. Procurei demonstrar meu interesse em conhecer
um pouco mais a respeito de Simone, e percebi sua colaboracdo em manter esse
enquadre, 0 que é observavel no segmento que compreende os turnos 3-8, excerto
5!

EXCERTO 5

3 Gysele aham (.) vocé nao precisa olhar pra céamera,
pode olhar pra mim simone... simone, é..,
engracado quando a gente vai falar assim que
a gente pensa “o0 que que vamos perguntar?”’,
mas na realidade o que eu quero saber de
vocé é muito mui:to natural, que até a gente
naturalmente observa pelo tipo de pessoa que
vocé é, isso é muito bacana... bem, antes da
gente comecar a falar, eu queria que vocé
lembrasse de uma coisa assim, é,
inesquecivel da sua vida, uma coisa que foi
muito emocionante. .. nao precisa ser
relacionado a dar aula, qualquer coisa que
vocé tenha considerado muito marcante

4  Simone quando Deus fez o milagre de me dar um
filho, porque eu ndo podia ser mae (3.0) e
Deus fez um milagre no meu organismo e eu
engravidei... entdao, ndo existe emocao
melhor do que saber pelo médico que vocé nao
vai poder ser mde, mas Vocé crer que Deus te

prometeu que vocé vai ser mae

5 Gysele é muito bom, é o ( ) hh

6 Simone hhhh e vocé ser mae mesmo

7 Gysele é, vocé sempre, é, sempre cheia de emocdes

8 Simone é, é... e eu sou mde... gerei, gerei
mesmo... n&o foi gerado do coracédo, Tfoi

WNER B P P NoohoNnk REEREHoo~voorwhr

gerado pelo corpo
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No excerto 5, ainda que estivesse interessada em saber sobre a forma como
Simone se construia socioprofissionalmente, o tema da conversa tem carater
bastante pessoal. Comeco perguntando por uma ocasido ou fato marcante na vida
de Simone, que aceita o enquadre que estabeleco sem qualquer objecdo. Alinho-
me como alguém que deseja estreitar lagos com uma conhecida, que quer saber
mais sobre a outra; ela, por sua vez, abraga o footing de confidente, que quer
contar mais sobre si.

No turno 4, Simone inicia sua primeira narrativa. Diferente da Simone
cética do encontro com o grupo, deparei-me com alguém que se constréi uma mée
emotiva, grata a Deus pela dadiva de ser mde. Ainda que elicitada, essa narrativa
é produzida com grande espontaneidade e em tom bastante amigavel. Essa foi a
forma de Simone sinalizar que se alinhava ao enquadre proposto.

Tratando da estrutura da narrativa do excerto 5, encontramos seu resumo ou

sumario (LABOV, 1972), localizado no turno 4 da interacdo (quando Deus fez

o milagre de me dar um filho, porque eu ndo podia ser mae (3.0) e
Deus fez um milagre no meu organismo e eu engravidei), que Sd0
enunciados que resumem toda a narrrativa que esta por vir. Encontramos no
resumo o ponto (BASTOS, 2004) da narrativa, 0 motivo pelo qual a narradora
deseja contar essa histdria. Simone demonstra desejar compartilhar comigo sua
historia, que nédo ¢é apenas um relato de um acontecimento qualquer. Assim sendo,
0 ponto de sua historia € o milagre que Deus lhe concedeu de ter sido méae. A
orientacdo, o quando, também esta contida no resumo ou sumario e é seguida de
uma explicacdo sobre o milagre que recebeu.

Nota-se uma grande carga dramatica dada a historia pela narradora por meio
de suas avaliacOes. Sdo as avaliacbes explicitas, destacadas no turno 4, que
imprimem a emoc¢do e drama de sua historia. Ademais, por meio de suas
avaliacdes, Simone se constrdi uma pessoa grata e temente a Deus, pois mesmo
gue soubesse que ndo podia ser mae, ela cria que Deus faria com que isso fosse
possivel (“ndo existe emocdo melhor do que saber pelo médico que
vocé ndo vai poder ser mde, mas vocé crer que Deus te prometeu que
vocé vai ser mae” - linhas 4-7, turno 4 /“Deus fez um milagre no meu
organismo e eu engravidei...” —linhas 3-4, turno 4 , excerto 5).

A principal acdo complicadora da historia de Simone esta relacionada a sua

crenca na existéncia de Deus, que promete que a narradora serd mae. A partir
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dessa acdo complicadora, sua crenga na promessa de Deus, toda sua histéria vai
mudar — ela, que ndo podia engravidar, recebe o milagre da gravidez. E
interessante  observar que encontramos a coda no resumo (“e eu
engravidei...”, linhas 3-4, turno 4, excerto 5) e na resolucdo (“gerei, gerei
mesmo...”, linhas 1-2, turno 8, excerto 5) , indicando, dessa forma, o fim da
historia. Quanto a resolucdo dessa narrativa, podemos encontra-la no turno 8,
quando Simone emprega o0 recurso de repeticdes (TANNEN, 1989) — no
estabelecimento do ponto da narrativa (“¢, é... e eu sou mie... gerei,
gerei mesmo...” — linhas 1-2, turno 8, excerto 5) e como funcéo avaliativa com
o intensificador mesmo (“gerei mesmo...” — linha 2, turno 8, excerto 5),
reforcando a veracidade e importancia de ter gerado um filho.

A histéria ora relatada foi uma forma de interacdo, um processo dual, mas
com nuances assimétricas — enquanto o turno da narradora é longo, 0 meu, como
ouvinte ou interlocutora é curto, demonstrando concordancia com o propdésito de
fazer a manutencéo do trabalho narrativo. Naquele momento, minha intencao era
apenas “quebrar o gelo” para minha investigacdo; todavia, para incentivar Simone
a dar continuidade a sua historia, tento participar da construgdo da narrativa
fazendo uso de avaliagGes externas como “é muito bom” (turno 5, excerto 5) e
“vocé sempre, é, sempre cheia de emocdes” (turno 7, excerto 5).

Ao perceber a harmonia de nossa conversa, comeco a introduzir questoes
relacionadas ao ser professor. Como destaquei no inicio deste capitulo, planejara
fazer atividades reflexivas com as professoras cursistas, tendo em mente a nogao
de conversas exploratérias (MILLER, 2001) para me referir a essas entrevistas
como entrevistas exploratorias, com o intuito de entrevistar para entender (assim
como trabalhar para entender). Contudo, a forma como comego a mudar 0
enquadre de nossa conversa € direta e sem rodeios. Sinalizo dessa forma que néao
me alinho mais como uma professora que conversa com a outra sobre momentos
importantes ou sobre algo inesquecivel. Nesse momento, ainda que quisesse
coconstruir entendimentos, estabeleci o enquadre de entrevista de pesquisa, e,
como pesquisadora, quis saber da professora quais eram suas expectativas sobre o
projeto de formagdo continuada que tinha organizado. Ressalto, todavia, que a
interacdo nesse momento se realiza ora como uma mera conversa cotidiana, ora
como uma entrevista, mas sempre de carater exploratério; ou seja, com a

caracteristica principal de busca de entendimentos.
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No movimento de mudanca de enquadre, inicio confessando que ao preparar
0 curso, tinha pensado mais em mim e nas dificuldades que enfrentei durante
minha formagdo do que nos professores que participariam. Em seguida questiono
Simone, de forma direta, sobre suas expectativas sobre o curso. Todo o

movimento para mudanca de enquadre pode ser observado (turno 11, excerto 6):

EXCERTO 6

11 Gysele bem, €, eu acho muito engracado que, com
essa, jJja entrando no nosso assunto, é, a
questdo desse curso, hosso curso, €, quando
eu organizei O curso eu organizei pensando
em vocés, mas na realidade, é, eu pensei em
mim... porque como eu, lembra que eu
comentei com vocés “ah eu queria ter chance
de ter é acesso a uma forma de estudar,
acesso a estar sempre refletindo, o que que
eu posso fazer?”, foi dessa forma que eu que
tudo iniciou... mas eu nao sei se €& a mais
expectativa de vocés... qual era a sua
expectativa, simone?

el ol
SREBovo~Nv~ouorwrh R

Simone aceita a minha mudanca de footing e faz a manutencdo do novo
enquadre respondendo as minhas perguntas com a fala de quem pertence ao
contexto do curso e de quem compartilha comigo esquemas de conhecimento
como o da Pratica Exploratdria (linhas 3-4, turno 14, excerto 7).

Quando abordo o primeiro tema, a organizagao do curso e suas expectativas,
ja ndo me alinho como uma colega, ou conhecida, interessada em saber sobre a
outra; sou a praticante exploratéria em busca de entendimentos sobre as
identidades e as préaticas narrativas da professora participante. Em relacdo ao meu
novo papel, Simone também se alinha como uma participante do processo de
entender; nesse momento, o porqué de estarmos participando do curso.

No turno 12, excerto 7, a professora declara que sua expectativa é se
qualificar. Contudo, ela esclarece que, diferentemente de seus desejos de antes do
curso em andamento, durante o curso ela desejava se qualificar, assim como
entender o processo que julgava fazer intuitivamente, sem ter nocdo do que se
tratava ou como procedia. Essas expectativas sdo abordadas por Simone nos

turnos 12 e 14, como vemos ho excerto 7:
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EXCERTO 7

12 Simone a minha expectativa é estar me qualificando

13 Gysele era antes do curso?

14  Simone ndo, €&, tanto é que eu coloquei o verbo “é”,
é estar me qualificando nesse determinado
momento... eu estou me qualificando em
pratica exploratoéria (2.0) estou me
qualificando nisso, porque ¢é algo que eu
pratico mas ndo registro (.) né, foi como
mesmo vocé falou “eu faco as coisas em sala
de aula mas n&o... porque? repito o que deu
certo mas nédo pergunto ao aluno porque deu
certo...” e né, ta sendo um momento muito

bom de estar estudando, estar lendo...

e
ChO0Oo~NOURWNE B

Ainda tratando do excerto 7, percebo mais identidades de Simone — ela se
constréi como alguém que esta se qualificando (linha 1, turno 12; linhas 1-4, turno
14 ), que esta buscando entender sua pratica pedagdgica (linhas 5-6, turno 14),
que esta refletindo sobre o propdsito de consultar o aluno sobre o porqué de sua
atividade ter dado certo (linhas 7-10, turno 14), pois até entdo ela ndo ouvia o
aprendiz, apenas repetia 0 que acreditava ter dado certo. Ela também buscou
enfatizar seu pertencimento a comunidade de pratica do curso de formacéo
continuada por meio da utilizacdo de palavras como qualificagdo, préatica
exploratdria, aula, estudar, estar lendo, todas pertinentes a ideia que 0 curso
projetava.

Comparando a projecao identitaria na Simone da ARPE com aquela da
conversa em grupo, percebo duas identidades quase divergentes: entendo que a
primeira sugere alguém que segue sua prépria pratica e instintos, que vé a sala de
aula como um territério para o professor atuar e decidir; a segunda delas ¢ mais
fluida: ela ja considera bom estar estudando e lendo sobre a nocdo de
entendimentos e a qualidade de vida na sala de aula, temas das leituras daquela
semana. A meu ver, este foi seu primeiro sinal de aceitacdo e mais confianga
naquilo que liamos e discutiamos. Por meio da relacdo estabelecida em nossa
interacdo, pude vivenciar esse carater fluidico e incompleto das identidades, visto
como um processo, algo sempre em producdo e transformacéo, sobre o que Hall
(2002) e Moita Lopes (2002,2003) discorrem.

Em continuidade a analise, observa-se, no excerto 8, turno 40 de nossa
interacdo, que Simone d& inicio a uma narrativa, em resposta a minha pergunta

sobre sua formagéao, que é coconstruida em nove turnos. Nesse turno, o ponto da
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narrativa — porque Simone é professora — é logo estabelecido. Meus turnos (41,
43, 45 e 47, encontrados respectivamente nos excertos 8, 9 e 10) sdo
propositalmente curtos. Parece-me que a opgao por turnos curtos aconteceu em
consonancia a uma das duas tarefas apontadas por Garcez (2001, p. 93) como
necessarias para que uma historia seja contada. A primeira dessas tarefas € a
suspensdo momenténea da sistematica troca de turno, assegurando a Simone um
espaco privilegiado de acesso a palavra para uma fala mais longa. Como
coconstructora da narrativa, minha tarefa foi, também, incentivar seu trabalho
narrativo, contribuindo para o estabelecimento do ponto, o0 que faco inicialmente
com repeticdes, como a do turno 41, quando indiretamente repito em inglés a
assercdo em portugués da professora — ajo desta forma para influenciar o
andamento da histéria. Faco essa andlise apoiada em Tannen (1989), no que

concerne ao recurso de repeticdes para obtencéo de envolvimento.

EXCERTO 8
olha é:, é até dificil porque a minha

formacdo é de pedagdégica, de primeira a
quarta série né... entdo ali no cléia nanci
- eu SOU de uma familia de professores e

professores de escola

40 Simone

P OORWNPE

41 Gysele runs in the family hhh

Ao perceber o provavel ponto da narrativa que comecara a ser organizada,
quis demonstrar meu interesse, bem como manter o processo interacional. Coube
a Simone executar a segunda tarefa apontada por Garcez (idem) — assegurar a
atencdo da outra participante da conversa, eu. Quanto a isso, Simone demonstrou
ser uma narradora envolvente, que organiza sua narrativa com a juncao de fatos e
incidentes colecionados ao longo de sua vida. Sua narrativa no turno 44, excerto
9, é coerente, em conformidade com Linde (1993), pois as historias ou episodios
nela contidos relacionam-se entre si com coeréncia para terem aceitagcdo e
credibilidade. Os episddios da narrativa de Simone sdo todos relacionados ao
ponto da narrativa. Afinal, por que ela quer ser professora? Algumas explicacdes

para isso emergem naturalmente:

1. Sua escola de formagéo fundamental € uma escola reconhecida na cidade
como o modelo de formacgdo de professores de ensino fundamental do
primeiro segmento;
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2. E de uma familia de professores;
3. Antes de ingressar na faculdade “estagiou” na sala de aula da prépria

mae;

4. Néo foi para a faculdade enganada; sabia o que era ser professor;

o

Largou o0 magistério, mas ao tentar outra profissdo, ndo se sentiu feliz;

6. O que a faz feliz é ensinar aquilo que aprendeu de uma maneira mais

facil.

Quanto a estrutura global dessa narrativa, segundo o padrdo laboviano,

apresenta um resumo (linhas 1 -5, turno 40, excerto 8), que contém seu ponto (“-

eu SOU de uma familia de professores e professores de escola”’-

linhas 4-5, turno 40, excerto 8); este é possivelmente o principal motivo pelo qual

é professora e quer contar essa historia.

A orientacdo, que contextualiza quem participa e 0 que aconteceu —

Simone e os episodios acima listados como porqués de sua escolha profissional —

é destacada no turno 44, excerto 9:

42 Simone
43 Gysele
44 Simone

RPRRPRRRRERE
NSO P RNE OO NOURAWNE B P

EXCERTO 9
entdo acho que ja ta na genética [hhh]
[hhh]
fui pra uma escola de formacdo de
professores... antes de estagiar numa sala,

eu estagiei na sala da minha propria mae,
sendo a minha mde a professora que estava me
observando; porque quando terminou a aula
ela me sentou vocé errou aqui, errou aqui,
errou aqui, errou aqui, vocé vai repetir a
sua aula com a minha outra turma (.) eu
repeti uma aula (.) formacdo pedagodgica...
depois fui pra faculdade, fiz a TfTaculdade
(.) o que eu nao aprendi na Taculdade? eu
nem sei, porque eu ja atuava, ja sabia o que
que era ser professora, eu ndo fui
enganada... eu nao entrei na profissao
enganada do que, ndo entrei na profissao
enganada, eu sabia o que me esperava, [em
todos os sentidos]

Em relacdo ao papel de narrador de Simone, destaco, no excerto 9, seu estilo

de alto envolvimento, que é também realizado por meio de repeti¢cdes (“eu nao

entrei na profissdo enganada do que...” — linhas 14-15, turno 44, excerto

9 — e ndo entrei na profissdo enganada” — linhas 15-16, turno 44, excerto

9) que funcionam no estabelecimento do ponto da narrativa. Por que Simone é

professora? Acredito que ela seja professora por opcdo, uma vez que ela mesma
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afirma saber exatamente o que encontraria na profissdo ao afirmar “eu sabia o
que me esperava, [em todos os sentidos]” — linhas 16-17, turno 44,
excerto 9).

Tratando das agdes complicadoras, ao analisar o excerto 10, encontrei
diversas a¢cdes complicadoras:

EXCERTO 10

45 Gysele [vocé gostava]l] do que vocé iria encontrar

[no magistério]

46 Simone sim... quando eu, quando eu nao quis mais
ficar, que foi antes de entrar na faculdade,
eu sai, eu larguei primeira a quarta série e
fui trabalhar em escritério, fui [trabalhar

né], °com nosso amigo também°® =
47 Gysele

48 Simone

[eu lembro]

P R ODWNE NBR

ma:s, nao me fez feliz...

Essas acOes complicadoras sdo respostas a0 meu questionamento sobre ela
gostar do que iria encontrar na profisséo — “quando eu nio quis mais ficar,
que foi antes de entrar na faculdade, eu sai, eu larguei primeira
a quarta série e fui trabalhar em escritério, Tui [trabalhar
né](...)ma:s, ndo me TFez fFeliz” — turno 46 e linha 1 do turno 48,
excertol10)

Acredito que a habilidade de narrar ndo seja considerada por Simone uma
tarefa dificil. Ela anuncia o que vai acontecer entre risos e padrbes ritmicos
(prolonga a vogal da conjuncgdo coordenativa adversativa — “mas” — , pausa, sorri)
e ndo faz de forma diferente para anunciar uma acdo complicadora (“ma:s, nao
me fez feliz...” —linha 1, turno 48, excerto 11) que nos levara a resolucdo de

sua historia.

EXCERTO 11

48 Simone ma:s, ndo me fez feliz... o que me faz feliz
é estar me aborrecendo com aluno hhhhh
ensinando, o que me faz feliz é ensinar
aquilo que eu aprendi de uma maneira mais
facil, que eu poderia ter aprendido, ndo na
faculdade mas no colégio, quando me
ensinaram no colégio, e ndo me ensinaram...
mas como eu ja fazia curso de inglés, néao
fazia diferengca porque eu Ja estava
aprendendo aquilo... (-..)

Boo~Nvouhrwnpk
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Na resolucdo dessa narrativa, encontramos uma série de repetices de
oracOes precedidas pela expresséo “o que me faz feliz”, destacadas no excerto 11,
como recurso (TANNEN, 1989) para prender minha atencdo. Essas ora¢fes geram
implicitamente 0 meu entendimento de que a historia acabaria, pois para ser feliz
essa professora volta para a sala de aula, como € observavel no excerto 11 (linhas
1-7, turno 48, excerto 11).

No que tange as avaliacBes, alguns comentarios podem ser tecidos. Ha
sentidos negativos e positivos nas avaliagcdes encontradas nas a¢cdes complicadoras
e na resolucdo. As avaliacOes positivas estdo, na maioria das vezes, relacionadas a
estar em sala de aula e “ser” professora, em oposicao as negativas que se referem
a ter outra ocupacdo. Utilizo o quadro 2 para destacar as avalia¢Ges relacionadas a

ser professora e a ter outra ocupagao.

QUADRO 2 — Avaliagdes e sentidos atribuidos

Avaliacéo Relacionada a Turno | Excerto | Sentido

atribuido

(---)quando eu, quando | Serprofessora |46 10 Negativo

eu ndo quis mais ficar, Ter outra

que Toi antes de entrar .. ..

na faculdade, eu saf profisséo 46 10 Positivo

ma:s, nao me fez Ter outra 48 11 Negativo

feliz... profissdo

o que me Taz Teliz ¢

estar me aborrecendo com i

=luno hhhhh ensinando Ser professora 48 11 Positivo

o que me Ffaz feliz ¢é

ensinar aquilo que eu | garhrofessora 48 11 Positivo

aprendi de uma maneira
mais facil

E interessante perceber no quadro 2 que a primeira avaliagdo de Simone
pode ser atribuida a ser professora e a ter outra profissdo. Quando se refere a ser
professora, tem 0 sentido negativo, pois houve uma ocasido em que Simone
desistira da profissdo. Por outro lado, a avaliagdo € positiva em relagdo a outra
profissdo, uma vez que, ao largar o magistério, Simone vé a possibilidade de ser
mais feliz, ter mais sucesso ou satisfacéo trabalhando em um escritério.

Em um momento anterior & narrativa a ser analisada, no turno 17, excerto

12, linha 3, eu ja tinha mudado o tdpico da conversa para estabelecer um novo
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enquadre: o de entrevista midiatica. O que sinalizou essa mudanca de enquadre foi

minha pergunta, de certa forma, assustadora: “quem & simone?”.

EXCERTO 12
17 Gysele hhh... é, e, como vocé se vé, professora
simone, é:: e além da professora simone,

quem é simone?

18 Simone bem eu sou uma pessoa bem determinada, se eu
me disponho a fazer algo, eu disponho é pra
fazer bem feito (.) quando eu tenho que
fazer algo mal feito porque me obrigaram de
certa forma a fazé-lo eu ndo fico Tfeliz,
faco por obrigacdo, entdo nao foi uma
realizacdo... entdo eu gosto de fazer o que
eu faco como professora ((barulho de celular

tocando)) ndo é o meu ndo ta? fica tranquila

OCO~NOABA_AWNE WNP

No excerto 12, vemos que Simone novamente demonstrou colaboracdo e
interesse em manter esse enquadre e respondeu minha pergunta realinhando-se
com desenvoltura, enfatizando que gostava de fazer o que faz. Nos enquadres
estabelecidos em nossa interagdo — conversa amigavel, entrevista de pesquisa,
entrevista midiatica —, é possivel perceber que tanto Simone quanto eu nos
alinhamos e projetamos nossos “eus” na relagdo com a outra participante e no
discurso em construgéo. Isso evidencia que Simone e eu mudamos nossos footings
enquanto faldvamos — sendo essas mudangas uma caracteristica inerente a fala
natural (GOFFMAN, 2002, p. 144) — e, por conseguinte, que mudamos nossas

identidades discursivas.

6.1.3

Simone e eu —temas emergentes

Durante a ARPE inteira, pude notar que, nos enquadres estabelecidos, ha
um panorama da construcao identitaria que Simone performatiza em cinco temas.
Em cada um desses temas destaco o turno da interacdo e a parte especifica da
conversa.

O primeiro desses temas é a importancia de ser mae. Simone ressalta que

ndo existe emocdo maior do que poder ser mée, ainda que um medico ja tenha
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atestado a sua incapacidade de gerar um filho. O excerto1l3 contém o turno 4 da

interacdo, quando o tema é evidenciado nas linhas 4-7.

EXCERTO 13

4 Simone quando Deus fez o milagre de me dar um
filho, porque eu ndo podia ser mae (3.0) e
Deus fez um milagre no meu organismo e eu
engravidei... entdo, néo existe emocao
melhor do que saber pelo médico que vocé nao
vai poder ser mde, mas Vvocé crer que Deus te

prometeu que vocé vai ser mae

~NoOo b~ WNER

O segundo deles refere-se a valorizacdo da qualificacdo profissional.
Quando questiono Simone acerca de suas expectativas sobre o curso, ela responde
prontamente que é estar se qualificando. Entendo seu desejo de se qualificar como
um sentimento de querer ser um profissional melhor, que busca qualidade em sua
pratica. Esse tema é destacado no excerto 14, na linha 1 do turno 12, e nas linhas
1-3 do turno 14.

EXCERTO 14

bem, é, eu acho muito engracado que, com
essa, jJa entrando no nosso assunto, é, a
questdo desse curso, hosso curso, €, quando
eu organizei O curso eu organizei pensando
em vocés, mas na realidade, é, eu pensei em
mim... porque como eu lembra que eu comentei
com vocés “ah eu queria ter chance de ter é
acesso a uma forma de estudar, acesso a
estar sempre refletindo, o0 que que eu posso

11 Gysele

fazer?”, fol dessa forma que eu que tudo
iniciou... mas eu ndo sei se é a mais
expectativa de vocés... qual era a sua

expectativa, simone?

12 Simone a minha expectativa é estar me qualificando

13 Gysele era antes do curso?

14 Simone ndo, é, tanto é que eu coloquei o verbo “é”,
é estar me qualificando nesse determinado
momento... eu estou me qualificando em
pratica exploratéria (2.0) estou me
qualificando nisso, porque €é algo que eu
pratico mas ndo registro (.) né, foi como

mesmo vocé falou “eu faco as coisas em sala

vCo~NourwWNER L BEERBocovoorwnR

de aula mas n&o... porque? repito o que deu
certo mas ndo pergunto ao aluno porque deu
10 certo...” e né, tad sendo um momento muito

11 bom de estar estudando, estar lendo...
Continuagdo do EXCERTO 14
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Saliento, todavia, que seu desejo € algo relacionado ao momento
profissional que Simone vive durante o curso. Ela frisa que usou o verbo no
presente do indicativo para deixar claro que se trata de uma agédo cotidiana (linhas
1-3, turno 14, excerto 14).

O terceiro tema € determinacédo como traco de personalidade e profissional.
Simone afirma que sempre que se dispde a fazer alguma coisa, procura fazé-la
bem feita. Ela me reporta a satisfagcdo de fazer o que faz como professora, diz que
é uma realizacdo. No excertol5, que € composto pelo turno 18 da interacdo, nas
linhas 1-3, encontram-se as assercdes sobre ser determinada e sobre gostar de

fazer o que faz como professora.

EXCERTO 15

18 Simone bem eu sou uma pessoa bem determinada, se eu

me disponho a fazer algo, eu disponho é pra
fazer bem feito (.) quando eu tenho que
fazer algo mal feito porque me obrigaram de
certa forma a fazé-lo eu ndo fico feliz,
faco por obrigacdo, entdo nao foi uma
realizacdo... entdo eu gosto de fazer o que
eu faco como professora ((barulho de celular

tocando)) ndo é o meu ndo ta? fica tranquila

©CO~NOOTA~AWNPE

No quarto tema, a afetividade e a dedicacdo estdo interligadas em sua
atuacdo como professora. A afetividade é uma qualidade que 0 senso comum
espera encontrar naqueles com quem aprendemos. E sempre mais agradavel
construir sentidos de forma carinhosa e, segundo a professora em formacao, tratar
os alunos com carinho e compreensdo possibilita satisfacdo e realizacdo no

trabalho. Ela mesma se define no turno 20, nas linhas 4-7, excerto16:

EXCERTO 16

20 Simone eu gosto de fazer o meu trabalho sentindo
que eu estou me realizando com aquilo que eu
to fazendo... (2.0) é:, quem é simone né?
simone... simone é uma pessoa teimosa hhhhh
teimosa... gosta muito de falar, também
gosta muito de ouvir, gosta muito de

ajudar. ..

NoO O~ WNE

Em seguida, ela destaca a importancia de ser profissionalmente carinhosa e
dedicada. Além de destacar esses atributos, Simone aponta o profissional que nao
apresenta esse perfil como responsavel pela rejeicdo do aluno pela disciplina,

como vemos no excerto 17 (turno 22, linhas 10-11):
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EXCERTO 17

ndao, € importante que haja uma, um, um
carinho (.) porque educacao é vida (2.0) eu
ndo posso estar dentro de uma sala de aula
se eu ndo suporto vocé... eu vou ter que ter
uma maturidade muito profunda, pra mesmo néo
suportando sua cara estar ali porque eu
dependo da sua matéria. .. mas essa
maturidade s6 chega na fase adulta... na
fase da infancia e adolescéncia isso néo
acontece... o aluno acaba rejeitando a
disciplina por causa do professor... porque
ele fala assim “gostava tanto no ano
passado...” e ai eu pergunto “quem era seu
professor?”, as vezes de outra disciplina,
“ah era fulano”, “entdo porque vocé néo
gosta agora?”, “ah porque essa professora é
um porre” (.) entdo nesses meus 23 anos de
profissdao, eu tenho observado isso, que
<quando ele gosta do professor> como pessoa,
quando ha identificacéo com aquele
profissional, como PESSOA, ele tem uma parte
de aceitacdo melhor praquela disciplina...
mas quando ha um choque de personalidade ele
rejeita a disciplina =

A meu ver, ao responsabilizar o professor pela rejeicdo do aluno (linhas 10-

11, turno 22, excerto 17), Simone esta, indiretamente, atribuindo a sua prépria

atuacdo um valor especial, ela se constroi uma profissional de valor diferenciado

daqueles que ndo agem como ela.

O quinto tema aborda a dicotomia professora carinhosa e professora

sargentdo. Essa dicotomia é observavel nos turnos 32 e 34, ambos no excerto 18.

32 Simone

33 Gysele
34 Simone

Boo~NouhrwNnkr B 0o0bhwNR

EXCERTO 18

(...)compreensiva, amorosa... porque por
meio de do que eu faco em sala de aula vé
qual é a minha personalidade eu acho que
melhor pessoa pra vocé perguntar quem é
simone seria perguntar pros meus alunos
“quem é simone?” “a:::i ela é sargentédo”

Hhh

“ela ¢é sargentdo... poxa, mas ela ¢é
carinhosa... (2.0) ai ela exige que eu faca
os deveres, poxa, mas €é porque ela ta
preocupada com que eu aprenda... ai ela quer

que eu sente direito na carteira, porque ela
t4 preocupada com a minha salude da coluna”
(.) entendeu? entdo simone dentro de sala de
aula é mae, é professora, € psicologa... é
tudo isso... entdo quem é simone? pergunta

pra outra pessoa ‘“quem é simone?” hhh
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Simone anima a voz de um aluno para se autodescrever. Ela se projeta como
uma profissional multifacetada. Salienta sua habilidade em ser exigente, mas sem
perder sua docilidade. Ademais, constrdi-se discursivamente mae, professora,
sargentdo e — até mesmo do que discordava na conversa em grupo — psicéloga.

Preocupada sempre em se qualificar, é determinada a realizar um bom
trabalho, é uma profissional que usa a afetividade como forma de conquistar o
interesse do aluno em aprender e em gostar de aprender, é dedicada ao ensino,
mostrando-se, de certa forma contraditdria, ora “compreensiva”, ora “sargentdo”
(rigida), porque seus alunos séo importantes para sua realizacdo. Ao atuar como
professora, mantém caracteristicas maternais, de quem quer o melhor para o filho,
em seu caso, para seu aluno.

Em relacdo a coeréncia das narrativas de Simone, é possivel perceber que
essa professora busca formular historias coerentes capazes de consubstanciar suas
posicOes e lhe garantir credibilidade adequada. Na historia sobre ser mae, ela sabe
que, assim como ela, sou méde e conheco 0 processo da gravidez, que envolve
saber por um médico que se esta gravida; sobre o processo de formacéo e atuacéo
profissional, ela concatena elementos de ordem cronoldgica (ser oriunda de
familia de professores, cursar o ensino fundamental, ingressar na faculdade,
estagiar e lecionar) para gerenciar uma causalidade adequada, apresentando razdes
consistentes e adequadas para reforcarem o ponto de suas historias, tornando-as
legitimas. Suas experiéncias descritas sdo, portanto, estruturadas de forma a ser
compartilhadas e aceitas por mim, sua interlocutora.

Enfim, a interacdo com Simone permite-me entender que o discurso
corrobora a ideia de que nossas identidades como pessoas sO podem existir no
contexto social, haja vista que a nossa condicdo e capacidade de pensar sdo
constituidas no social, tendo a interacdo como for¢a mediadora principal.

No encontro com 0 grupo, s6 enxergava em Simone uma professora que, ao
conhecer uma postura pedagdgica como a da PE, s6 queria acreditar em sua
prépria préatica intuitiva; ndo vi seu lado maternal, seu desejo de se qualificar para
ser melhor professora, ou sua determinagdo em fazer bem o seu trabalho porque é
feliz com o que faz. Na ARPE, em nossa conversa, Simone projeta diferentes
identidades, apresentando-as discursivamente em alinhamento as identidades que
projeto. Essas identidades sdo mdltiplas, contraditorias, inacabadas, em processo

— Simone € mae, professora, aluna, sargentdo, quem sabe até psicologa.
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Em interacdo comigo — sua interlocutora real e concreta — suas narrativas
sdo usadas para criar um sentido de si mesma e uma forma de negociar sentidos
sobre nds mesmas. Acrescento que julgo relevante destacar que, nesta analise, ao
relacionar os conceitos de discurso e de identidades, entendo nossa construgédo
identitaria como projecdo de nosso “eu” de participante na sua relagdo com o
outro, consigo proprio e com o discurso em constru¢cdo (GOFFMAN, 2002, p.
107). Simone e eu nos coconstruimos, nos posicionamos assimetricamente, porém
harmoniosamente; eu estabelecia um enquadre e, em colaboracao, ela realinhava-
se mudando seu discurso e sustentava o enquadre proposto.

Pouco a pouco, em nosso trabalho discursivo, Simone foi construindo,
projetando suas identidades de acordo com nossas praticas discursivas e 0s temas
emergentes. Ao fim desta secdo, posso afirmar que, enquanto me fiz colega de
profissdo, da mesma forma ela se fez; enquanto fui uma pesquisadora buscando
entender para melhorar a qualidade de vida, ela foi uma participante que queria
compartilhar seus entendimentos; quando eu queria ouvir suas historias, ela as
narrava alegremente, sem resisténcias; por ultimo, quando fui incisiva como uma
entrevistadora televisiva, ela brilhou como uma estrela da televisao.

Encerro minhas observagdes sobre Simone nesta subse¢do. Comego a pensar
sobre Christina, a proxima participante. E sobre ela a proxima sec&o.

6.2

Retratando Christina — um 3x4 estéatico transformado em filme

N&o utilizo esta secdo para descrever a trajetdria de Christina; retrato apenas
a imagem estatica inicial que tive dela. Durante a andlise, recordo-me de seu
primeiro momento na turma, em nosso primeiro encontro — com éculos de grau, a
bolsa cheia de livros e a pasta com os textos da pos-graduagdo que ela também
cursava; ela adentrou a sala meio sem graca, demonstrando, em seu andar e
expressao, o incdmodo de estar ligeiramente atrasada e o ar de professora — séria e
comprometida. Durante a apresentacdo de cada professora participante, observei
sua expressdo atenta ao discurso de quem tinha o turno. De certa forma, essa
expressdo poderia sugerir uma chancela de anuéncia sobre o que era relatado. Se
fosse descrita apenas por sua aparéncia, destacaria sua projecao identitaria de uma

pessoa serena, calmae segura em concordar com o que ouvia.
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Né&o foi esse o encontro, ou evento de fala, que considerei um espaco social
de andlise da interacdo de Christina com o grupo. Mesmo dando a esse encontro o
carater amistoso, comum em conversas informais, ou mesmo ap06s 0s primeiros
momentos de descontracdo, essa professora nao deixou emergir nenhuma histéria
ou experiéncia que desejasse compartilhar ou revelar por meio delas a forma
como se construia. Nesse dia, ela se apresentou de forma concisa: disse seu nome,
sua idade, o nome das escolas onde trabalhava e justificou sua participacdo
acentuando a necessidade de todo profissional estar continuamente em formacao.
E foi assim até o fim dessa tarde exploratoria: um sorriso concordando com o que
ouvia, sem nenhuma asser¢do ou comentario que deixasse vir a tona as Christinas
contidas naquela aparentemente timida jovem senhora.

Agendamos nossa ARPE para um dia diferente dos encontros, para o dia 1°
de outubro de 2010, na sala da coordenacdo do ISAT, ao meio-dia. Foi um
momento bastante apropriado para 0 encontro, uma vez que nessa ocasido, eu
tinha relido o texto de Bastos (2005,) que salienta a presenca das narrativas nas
mais diversas instancias de nossas vidas. Foi, similarmente, uma oportunidade
valiosa no que tange ao meu entendimento do posicionamento de Linde (1993) em
relacdo as narrativas como uma “unidade social” e o significado de ir além de uma
simples juncédo de fatos ou incidentes colecionados ao longo de uma existéncia.
Foi importante porque percebi, em nossa atividade reflexiva, que varios episodios
guardados em nossas memorias foram recontados e, em cada um deles, o
significado de “ir além de uma simples jungdo de fatos” ficava mais claro para
mim, pois em cada uma de nossas historias havia uma grande carga dramatica
nossa e um motivo pelo qual fomos impulsionadas a recontar e (re)coconstruir
nossas vivéncias — que até entdo eram individuais, mas que se tornaram coletivas,
nossas. Nesse dia, aos meus olhos, o retrato de Christina deixou de ser um mero

3x4: tornou-se um filme colorido com muitos atores coadjuvantes.
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6.2.1
Conversando com Christina — uma histéria relatada, histérias

coconstruidas

Ao ouvir a gravacdo de nossa conversa, optei por utilizar para a analise o
excerto da gravacdo iniciado no contador em 3:38” e encerrado em 8:38’.
Confesso que essa escolha foi norteada por algumas questdes que compdem 0s
retratos construidos pela linguagem por nos escolhida. Devido ao meu interesse
em conhecer as historias das professoras e como essas Se constroem
identitariamente, organizei a sequéncia de questdes em prol de meu entendimento
sobre o que acontecia na ARPE com Christina.

Em um primeiro momento da analise, preocupei-me em entender quais
enquadres estabelecemos na interacdo, a forma como nos alinhamos e 0s papeéis
gue nos atribuimos. Em seguida, apOs perceber a existéncia de dois enquadres,
busquei os pontos da narrativa do primeiro enquadre e das pequenas narrativas do
segundo. Observei a forma como a interacdo e a manutencdo do interesse nas
narrativas aconteciam, como a narrativa do primeiro enquadre foi estruturada e,
por Gltimo, mas ndo menos importante, quais avalia¢@es relacionadas ao professor

sd0 observadas nas narrativas de Christina.

6.2.1.1

Uma histdria relatada em um enquadre pré-estabelecido

Comeco a andlise enfocando os enquadres estabelecidos pelas participantes.
Na gravacdo da interacdo percebo dois enquadres: entrevista de pesquisa e
conversa entre alunas.

Uma caracteristica observavel no primeiro enquadre é a assimetria inicial
em nossa interacdo, a forma como estabeleco nossos footings. Percebo hoje que
antes mesmo do encontro, alinhava-me como a pessoa que tomaria as decisdes
sobre o encontro — sou eu quem escolheu a data, o horéario, o local, e até mesmo,
0s tdpicos sobre os quais refletiriamos.

No dia do encontro, a fim de criar o contexto da entrevista de pesquisa,
exerco primeiramente o footing de entrevistadora — determino o local onde nos

sentariamos e oriento Christina sobre a forma como realizaremos a ARPE. Em
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sequida, ligo a filmadora mantendo o piso conversacional com Christina, que
demonstra estar preocupada em ser gravada. Seu desconforto é explicito em sua

afirmacéo no excerto 19, primeiro turno de nossa conversa:

EXCERTO 19

01 Christina 1 entdo s6 que eu sou péssima em fotografia,
2 eu nao gosto de tirar foto hh

Ja tinha observado que Christina estava bastante elegante — até mais
maquiada do que o usual — e seu desconforto me deixou preocupada; queria que
ela agisse naturalmente e a vontade. Tentei dissuadi-la desse sentimento
perguntando se ela era péssima em fotografia ou timida. Ela insistiu com a ideia
de que ndo gostava de tirar fotografia. Usei um tom de brincadeira e, assim, ela
resolveu se entregar a conversa. Tudo isso aconteceu de forma rapida em quatro

turnos, mais especificamente entre os turnos 4-8, no excerto 20:

EXCERTO 20

hhh vocé nédo vai tirar foto hhh vocé ta
sendo Filmada hhh
Justamente é esse o problema hh
hh ah, que nada... ndo, mas hoje vocé veio
mais bonita

nd::o, Talar a verdade isso aqui foi a
minha irmd que me deu hoje, sabe botar logo
pra ir pro curso hhh

hhh olha ja conversamos eh cada hora que
eu venho fTalar pra vocé eu acho que é uma

coisa boa porque eu conheco mais vocés e

04 Gysele

05 Christina
06 Gysele

07 Christina

08 Gysele

WNPFPWNPEPNRFPRERNPR

Durante essa tentativa de relaxar Christina, nossa tomada e entrega de turnos
por meio de riso espontaneo representaram o sinal de que poderia ir em frente
com as perguntas que tinha previamente preparado. Dando prosseguimento a
nossa atividade, comeco a fazer perguntas dentro dos critérios de uma entrevista e,
no turno 14 (excerto 21), reitero meu proposito: a manutencdo de meu papel de

conduzir a interacdo alinhando-me como a entrevistadora ou pesquisadora.

EXCERTO 21

1 bem, eh, pra gente comecar, eu quero que Vvocé
2 me conte alguma coisa importante da sua vida
3 (.) alias eu quero que vocé me conta a coisa
4 mais importante que ja aconteceu na sua vida

14  Gysele
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Assim como ser mde € muito importante para Simone, para Christina, 0
episodio mais relevante em sua vida foi o nascimento de suas filhas. A resposta da
professora exarceba um papel comum as professoras participantes e professoras
formadoras — somos todas mulheres, maes e professoras — e a caracteristica
profissional de cuidar e preocupar-se com alunos é também comum a todas nos.

Ao narrar esse episodio, percebi que Christina comecava a estabelecer
contrastes entre os footings de mée e filha. Ela também ressalta as mudancas em
sua vida como filha e em seguida mée, assim como posteriormente como aluna e
anos mais tarde como professora. No excerto 22, nas linhas 1-8 do turno 17,

destaco os contrastes e comparagdes feitos pela professora:

EXCERTO 22
17 Christina tenho duas Tfilhas... minha vida mudou
assim... nao assim em nenhum outro sentido

mas meu interior,mudou muito porque a gente
quando é filho s6, a gente fala com a mae,
made briga, a gente reclama, aquela coisa
toda. .. mas na hora que é nosso Filho
parece que estala assim, ai a gente comeca a
sentir o que a made da gente sente na, na, em
todos os problemas que a gente passa tudo
que eu passei, eu assim ja briguei muito
com a minha mde, como todo filho né, que
naquela idade que a gente quer se afirmar,
quer as coisas, quer Tfazer aquela vontade
propria mde nao deixa... minha mde sempre
segurou mais a gente do que meu pai meu pai,
sempre foi assim easygoing, ai, entendeu =

e el
DO NN REDOONOTNWN R

Em alinhamento projetado a identidade de mée, Christina constroi a
identidade de filha como alguém que reclama, reivindica e que quer se
autoafirmar, nas linhas 3-5 do turno 17 (excerto 22). Ainda com referéncia ao
excerto 22, percebo a intencdo da professora em contrastar os papeis de uma mée
e de uma filha — ora fala como mée, ora anima sua identidade de filha; isso
acontece nas linhas 6-8. O intuito da professora nesse momento é explicar como
sua vida mudou.

Aproveitando-me da comparacdo entre mae e filha feita por Christina, senti
que poderia indiretamente fazer a primeira pergunta para entender como ela se
projetava discursivamente como professora. Nesse momento, alinhamo-nos com
identidades diferentes, de footings diferentes e assimétricos. Sou a entrevistadora,

a responsavel pela a organizacdo do curso, a coordenadora, aquela que conduzira
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a conversa. Ao mesmo tempo, quero ser ouvinte. Quero ouvir as historias de
Christina, que, por outro lado, alinha-se de forma mais passiva de ser conduzida,
de apenas responder e narrar uma histéria como resposta a pergunta que fago, no
turno 30 (excerto 23):

EXCERTO 23

30 Gysele 1 [ha::n e continua] (.) bem, e: vocé sentiu
2 isso, essa diferenca, é, de quando vocé
3 era alu::na vocé tinha uma atitude, e de
4 repente vocé é professora e agora vocé vé o
5 que uma professora passa?

31 Christina 1 sim... eu ja, eu ja, agora eu percebo o
2 quanto os meus professores sofreram comigo
3 hhhh

32 Gysele 1 os professores sofreram com vocé? Hh

33 Christina 1 é...

Essa pergunta € sobre a Otica da participante em relacdo a diferenca de
atitudes de uma professora e uma aluna. A resposta dada nas linhas 1-2, turno 31,
excerto 23, € o ponto da narrativa (cf. BASTOS, 2005) naquele momento
trabalhada, € o motivo pelo qual Christina contara a historia sobre como fez com
que seus professores sofressem com ela.

Ainda analisando o excerto 23, surpreendo-me, quando Christina afirma que
sabe 0 quanto seus professores sofreram com ela. O motivo de meu estranhamento
em resposta a sua descri¢cdo do quanto causou sofrimento aos professores € devido
as pistas verbais e ndo verbais que percebo da professora nos encontros em grupo
— tais como seu tom de voz baixo; sua entonagdo ascendente, que solicitava uma
confirmagdo de suas respostas; seu riso contido, mesmo quando todas as
participantes riam nos intervalos; a forma séria como se veste — que projetam a
identidade de uma pessoa contida e timida. E por essa razdo que, no turno 34,
excerto 24, falo que ela tem o jeito de ser “quietinha”.

A resposta de Christina no turno 35 — também no excerto 24 — é quando a

sua primeira historia emerge em nossa interagao.
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EXCERTO 24

vocé ndo, Vvocé tem jJeito de ser
quietinha

sou ndo... eu sou muito bagunceira, eu
sou muito maldosa, falo muita bobagem, falo
muita besteira... uma vez uma colega minha
na faculdade, é, chegou pra mim e Tfalou
assim “christina” (.) quando eu, que eu ja
trabalhava, porque eu comecei a trabalhar em
curso, depois que eu comecei a fazer
faculdade de letras... ai né, eu sempre me
vesti assim eu nunca fui assim de uma
10 maneira de vestir assim muito extravagante
11 nem andar muito nua que eu nunca gostei
12 usava saila, saia justa, assim no joelho e
13 tal ai elas pensavam que eu trabalhasse como
14 secretaria ndés conversamos comecamos Tfazer
15 amizade ai ela falou assim “ah pensei que
16 vocé fosse secretaria” falei “ndo eu sou
17 professora”, ai ela assim “christina quando
18 vocé comecou, quando vocé entrou aqui na
19 sala assim nos primeiro dias achava vocé tao
20 sé:ria, agora vocé, vocé é demais, nao vale
21 nada” diziam hhhh

34 Gysele

35 Christina

OCO~NOOUOOPRAWNENE

Sua narrativa tem dois pontos fundamentais: a justificativa para a percep¢éao
que hoje tem sobre como seus professores sofreram com ela e, principalmente, a
forma como se projeta: como alguém que aparenta ser de uma forma (suas pistas
ndo verbais a constroem contida e timida), mas, discursivamente, se constroi de
forma oposta — “eu sou muito bagunceira, eu sou muito maldosa, falo
muita bobagem, falo muita besteira...” — linhas 1-3, turno 35, excerto 24.

E com essa historia que Christina projeta sua outra identidade, seus valores
e convicgdes, além de estabelecer relacbes comigo na interacdo e, de forma mais
ampla, com o mundo ao nosso redor. Em sua performance, ela anima a voz da
amiga que a descreve. E possivel observar como essa construgio se da nas linhas
15-21 do turno 35 (excerto 24). O que vemos nesse Ultimo trecho destacado do
excerto € a forma como essa professora, como narradora, Sse engaja em uma
dramatizacdo de sua experiéncia, organizando-a temporalmente, de sua
perspectiva pessoal. E dessa forma que é caracterizado o aspecto dramético da
performance narrativa de Christina (GOFFMAN, 1982).

A partir do turno 35, também no excerto 24, foi possivel observar que,
assim como acontece em conversas informais, apds os primeiros momentos de

descontragcdo em uma entrevista de pesquisa, Christina deixa emergir narrativas
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que desejava compartilhar e trazer a tona, por meio dessas historias, a forma como
se construia e as identidades que desejava projetar.

No que tange a estrutura dessa narrativa, ha diversas questdes a serem
observadas. A pergunta importante que, atuando como pesquisadora, fiz ao
analisar a narrativa de Christina foi, como ressalta Riessman (1993), por que a
historia foi contada desta maneira e ndo de outra? Alinho-me com essa autora em
relagcdo a sua visdo de que as pessoas criam eventos e agdes do passado em suas
narrativas pessoais para reivindicar suas identidades e dar contorno as suas vidas,
fazendo, assim, com que seja possivel aos interlocutores conhecer suas outras
identidades.

No que concerne mais especificamente a estrutura global da narrativa (seu
“esqueleto”), em conformidade com Labov (1972), a narrativa em questdo é
constituida por cinco partes, diferenciadas a partir do tipo de informacao que
apresentam: (a) o resumo ou sumério de toda a narrativa; (b) as acOes
complicadoras, representadas por oracGes ordenadas temporalmente; (c) a
resolucéo da histdria; (d) a coda, elemento que sinaliza o fim da narrativa; e (e)
as avaliacdes, por meio da quais o narrador indica o ponto da historia, ou seja,
“por gue estou contando isso0”.

As identidades da professora sdo construidas com a forte presenca de

recursos de avaliacdo. Sua narrativa € prefaciada com “sou n&o, sou muito

bagunceira, sou muito maldosa, falo muita bobagem, falo muita
besteira...” - linhas 1-3, turno 35, excerto 24, 0 resumo ou sumario que
enguadra o que sera dito e sinaliza como eu, sua interlocutora, deverei interpretar
0 que vird. E por meio dessas avaliagbes que Christina determina o ponto da
historia, que € por que ela causou sofrimento a seus professores, por causa de seus
tracos de personalidade.

A presenca da orientacdo, que contextualiza a histdria, informando quem,

guando, onde e 0 que aconteceu, pode ser percebida no excerto 24, turno 35:

(i) Também como também uma acdo complicadora (linhas 6-8) — o
quando:

“uma vez uma colega minha na faculdade, é, chegou pra mim

e falou assim, christina,”
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(i) Na animacéo da voz da amiga (linhas 5-8) — quem:

“christina” (.) quando eu, que eu ja trabalhava [...],

(ili)  No encaixe de informacbes e esclarecimentos na voz da amiga
animada (linhas 3-5) — o quando:
“(...), porque eu comecei a trabalhar em curso, depois

gue eu comecei a fazer faculdade de letras...”

No que se refere ainda as avaliacdes, no excerto 24, além da que prefacia a
historia, a narrativa do turno 35 esta repleta de outros exemplos:

@) “Eu nunca fu:i assim na minha maneira de vestir assim

muito extravagante” (linhas 9-10)

(ii) “nem andar muito nua, que eu nunca gostei, (linhas 10-
11)

(iii) “usava saia, saia justa assim no joelho” (linha 12)

Encontramos outras a¢Ges complicadoras introduzidas pelo marcador de

discurso pré-posicionado “ai”’, como é observado em:

(iv) “ai elas pensavam que eu trabalhasse como secretaria,

nés conversamos, comecamos a fazer amizade, ai ela foi

falou: pensei que vocé fosse secretaria” (linhas 13-16)

Assim como eu lera as pistas verbais e ndo verbais de Christina, sua
autoconstrucdo de uma pessoa discreta, timida e recatada, a amiga dessa
professora inicialmente também a viu como alguém séria e introvertida e é na
coda, o elemento que sinaliza o final da narrativa de Christina, onde, nas linhas
15-21, turno 35, excerto 24, encontramos em sua animacao performatizada, as
avaliacdes que divergem da forma como se projeta nos primeiros contatos.

A dicotomizacéo entre ser tdo séria e “ser demais” como sindnimo “de néo

valer nada” da amiga animada na voz de Christina corresponde as identidades
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divergentemente projetadas da professora no contexto da pesquisa: ser quietinha e
ser muito bagunceira.

A narrativa ora analisada apresentou 0s principais elementos da estrutura
global sugerida por Labov (1972); foi coconstruida por mim e por Christina, que
manteve 0s turnos por mais tempo. De minha parte, contribui apenas com
indicagOes de interesse e incentivo, em meu olhar e siléncio, colaborando de
forma que a histdria fosse narrada naturalmente (GARCEZ, 2001, p. 193).

Uma segunda narrativa também emergiu em nossa interacao. Ela despontou
durante o segundo enquadre, cuja mudanca se deu de forma subita, quando
Cristina mencionou a escola onde cursou o segundo segmento do fundamental.

Essa mudanca pode ser observada entre os turnos 40 e 49, no excerto 25.

49 Christina hhhhh como é que pode ué hh estudei la, no

henrique lage...

EXCERTO 25
40 Gysele 1 vocé estudou no castelo branco?
41 Christina 1 estudei no castelo branco
42 Gysele 1 em que ano?
43 Christina 1 €... de setenta a:::, setenta e um a
2 setenta e cinco
44 Gysele 1 mesmo periodo que eu
45 Christina 1 € mesmo? eu sail de 14 pro henrique lage
46 Gysele 1 eu também!
47 Christina 1 foi pro henrique lage?
48 Gysele 1 aham hhhhh
1
2

A coincidéncia de termos estudado na mesma instituicdo gerou naquele
momento diversas mudancas®®: inclinei mais meu corpo em diregdo a Christina,
meu tom de voz também ficou mais alto e a professora sorriu descontraidamente.
Mudamos nosso footing (GOFFMAN, [1981] 2002). Projetamo-nos como ex-
alunas que compartilhavam uma experiéncia ja vivida em comum, como se nao
houvesse mais distingdo no que hoje somos ou no que nos tornamos. Iniciamos,
assim, uma conversa informal — um novo enquadre.

Diferente da forma como a interacdo acontece na primeira parte da
entrevista, a partir do turno 40, no excerto 25, 0 nimero de repeticdes de itens
lexicais que se da nesse intervalo de linhas demonstra a integracéo, o interesse na

manutencdo da conversa, e a interagdo entre as participantes. Ademais, a escolha

% Destaco que, ainda que tenha filmado as interacBes, utilizo apenas algumas informacdes
relativas a movimento na presente pesquisa. Todavia, pretendo futuramente trabalhar com esses
dados com uma das professoras.
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dos pronomes “eu” e “vocé” que constituem “nossa” historia, itens lexicais que se
repetem, traz a tona um “nés”, depreendendo um processo de estruturacdo da
narrativa diferente da narrativa anterior. Essa incidéncia e forma como

escolhemos nosso léxico promove a construcdo de um “nds” e pode ser observada

no quadro 3:
QUADRO 3 - Itens comuns as interlocutoras

Itens comuns as interlocutoras Christina Gysele
Nome das escolas frequentadas Castelo Branco, Castelo Branco,
Henrique Lage Henrique Lage

Conjugacao e utilizacdo do verbo estudei estudou

estudar
Referéncia temporal 1970-1975 ano, periodo
Pronomes (eu) sai, (eu) estudei VOCE, eu

Face a forma como a narrativa em questdo foi construida, de forma néo
candnica, ndo enfoquei a estrutura global (LABOV, 1972) como parte da analise.
Pude observar a existéncia de varios episddios ou pequenas narrativas dentro de
uma grande narrativa, cujo ponto € uma historia de ex-alunas de duas instituicdes
educacionais, o Colégio Municipal Presidente Castelo Branco e o Colégio
Industrial Henrique Lage, que coconstruimos em nossa conversa. A grande
narrativa a que me refiro é constituida pela juncdo de fatos ou incidentes
colecionados ao longo de nossa (minha e de Christina) histéria nos colégios
supracitados. Esses pequenos episodios relacionam-se entre si para serem aceitos,
sendo possivel detectar neles a riqueza dos detalhes encontrados nas oragdes
referentes & orientacdo da grande narrativa que formam, tais como o periodo em
que o fato foi narrado (0 quando), as pessoas que fazem parte da historia (quem),
além da sequéncia temporal que organiza sua ordem cronologica, criando assim
uma causalidade adequada e, por conseguinte, dando coeréncia a grande narrativa.

Essa “nossa” historia pode ser contada e recontada, e cada vez que for
recontada podera constituir-se de novos episodios ou novas pequenas narrativas —
lembrancas que naquela ocasido da entrevista ndo emergiram. Na entrevista,
Christina aponta a maternidade como um acontecimento marcante em sua vida;
contudo, suas pequenas narrativas possuem quatro pontos distintos, mas

correlacionados. Esses pontos séo:
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(1) Valdinho (Topo Giggio) — nos turnos 53 a 59, excerto 26, nos quais
vemos o0 hiperénimo Valdinho e os hiponimos meu irmao, ele, um
orelhudo, casado e av0, topodidio (Topo Giggio — um rato de
personalidade infantil com orelhas grandes, muito popular na Italia
e na TV brasileira nos anos 1970). O uso dessas referéncias

anafdricas promove a coesdo e coeréncia no episodio narrado.

54
55
56
57

58
59

EXCERTO 26
Christina 1 quem estudava de manhd era o meu irméo,
2 Valdinho, ndo sei se vocé chegou a conhecé-
3 lo, topodidio, [um orelhudo]
Gysele 1 [claro que eu conheco...]
Christina 1 meu irméo...
Gysele 1 ai meu Deus
Christina 1 como é que pode mundo pequeno hein... ele é
2 meu irmdo... o pessoal sb6 conhecia ele por
3 topodidio |[Jque ele tinha wum par de
4 orelha...]
Gysele 1 [pois é], eu lembro bem
Christina 1 €é::... casado, ja é avd e tudo

PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

(i) Nossos professores — nos turnos 60 a 70, excerto 27, nos quais ha a
incidéncia da palavra professor(a), assim como 0s nomes dos
professores, em todos 0s turnos, com exce¢do dos turnos 64 e 65,
como justificativa e para explicar o motivo pelo qual tivemos
professores de portugués diferentes, ainda que tivéssemos estudado
no mesmo colégio na mesma época.
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61
62
63
64
65
66
67
68

69
70

71

79

80
81
82
83
84

85
86

Gysele
Christina
Gysele
Christina
Gysele
Christina
Gysele
Christina
Gysele

Christina
Gysele

Christina
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EXCERTO 27

meu Deus (.) é::, eu fui da época, vamos
la, professora de portugués, professora...
a denise e depois Luiz antonio
ndo... eu estudei com dona marina a tarde

dona marina [foi professora do] meu
marido que também estudava la

[dona marina...] é mesmo?

[ela foi minha professora, porque eu
estudava a tarde]

[hhh meu marido estudava a tarde]

é mesmo? caramba... agora eu ndo vou
[me lembrar do nome assim]
[dona marina...] é, professora de

matematica?
professora de matematica é:: adilson,
é, um mulato...

sizenando. ..

ndo, esse ndo foi meu professor

é::, sizenando, é, Toi o0 professor da
quinta série... é, a::h, vocé lembra do

professor ivan? “shi::u”
le::mbro uma vez ele me deixou 15 min em
pé de castigo [na quadra]

(ili)  Hastear bandeiras — nos turnos 79 a 86, excerto 28, o vocabulo
bandeira e a colocagéo “hastear bandeira” destacam a importancia
do civismo no periodo em que a histdria aconteceu.

gysele

christina
gysele

christina
gysele

christina

gysele
christina

NRRNRRRRRERNR

EXCERTO 28
Por falar em pulpito,vocé era do grupo que
hasteava a bandeira?
Jja hasteei bandeira...
eu hasteava a bandeira
[J& hasteei bandeira... ]
[ah! hhhh]
quando eu nao hasteava bandeira eu ia
levando a bandeira assim...
aham!
coisa que vocé ndo vé mais hoje em dia nas
escolas né

Como ¢ possivel observar nos quatro ultimos excertos, n° 25, 26, 27 e 28,

Christina e eu executamos o trabalho do piso interacional a fim de garantir a

composi¢cdo de nossa grande narrativa. As pequenas histdrias ou episodios de

vida apresentados nos excertos supracitados apresentam uma correspondéncia

lexical, tanto em termos de unidades do contetido das estruturas, quanto na base

ideologica das interlocutoras (Christina e eu). Para tal, fazemos uso de uma

sequéncia temporal, estruturando a histéria a partir do periodo e local onde

individualmente temos experiéncias que coexistiram nos anos 1970, na quinta

série, no Colégio Municipal Presidente Castello Branco.
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Os sistemas de coeréncia (LINDE, 1993) empregados para tornar as
histérias coerentes baseiam-se no senso comum expresso por causalidade
adequada relacionada a um habito escolar na década de 1970 — era comum aos
alunos sentirem-se orgulhosos em hastear bandeiras e cantar o hino nacional. A
caracteristica do aluno que hasteava a bandeira destaca o papel importante de
pertencimento a um grupo dentro da escola, além de caracterizar um traco
importante na construgdo das identidades das ex-alunas; quem ndo conseguia ser o
responsavel pelo hasteamento queria, pelo menos, carregar o labaro. Era uma
posicdo elitizada na escola. E também senso comum que tal atitude civica ndo
exista mais nas escolas, conforme Christina afirma nas linhas 1-2 do turno 86

(“coisa que vocé ndo vé mais hoje em dia nas escolas né” — excerto
28).

Destaco que a questdo que enfoco nesta analise € o qudo mais complexa é
essa narrativa aqui analisada, composta de quatro episodios, coconstruida no
segundo enquadre. Ela apresenta mais indices de sincronia; recebe a contribuicdo
das duas participantes e evoca lembrangas importantes para ambas as
interlocutoras, 0 que resulta em uma nova narrativa, que até entdo eram duas —
uma de cada uma das professoras em interagdo —, agora uma unica: a nossa. Nessa
tentativa de compartilhar acontecimentos, narramos histdrias que apresentam
tracos comuns, isto &, elementos que as tornam mais ou menos prototipicas, como
uma complicacdo, um climax; por exemplo, quando relatamos o castigo que
recebemos na quadra: “le::mbro uma vez ele me deixou 15 min em pé de
castigo [na quadra” - linhasl-2, turno 71, excerto 27.

Nossa narrativa e episodios de vida permitem-nos dar significado ao mundo
em que vivemos, caracterizando-o0 ou apenas nomeando-o de forma que, ao relata-
lo, expressem sua Vvisdo sobre dado ponto. Essas maneiras de expressao
constituiram tracos culturais que funcionaram como uma forma de se reconhecer
pertencente a um grupo determinado, sem mencionar que, comumente, tais
caracteristicas sdo definidas por oposicdo as caracteristicas de outros grupos
sociais, como se fosse possivel declarar “sou X e ajo da forma X; porque ndo sou
do grupo Y onde se age da maneira Y,”. Esse posicionamento, no excerto 29, nos
turnos 84-88, encontra-se na pequena narrativa sobre hastear bandeiras, em que
nos diferenciamos dos alunos atualmente e nos reconhecemos como membros de

um grupo que prestigiava valores civicos:
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EXCERTO 29
quando eu ndo hasteava bandeira eu ia
levando a bandeira assim...
aham!
coisa que vocé nao vé mais hoje em dia nas
escolas né
€ uma coisa [( )]

[C D] vocé ndo vé mais

84 Christina

85 Gysele
86 Christina

87 Gysele
88 Christina

RPRNRRNR

No dia em que realizamos esta ARPE, parecia-me que tudo transcorria
acima de minhas expectativas: Christina narrara situacGes nas quais ela se
projetava, com a minha participacdo, de diferentes formas. Contudo, conforme
Goffman (1974) bem assevera, narrar é quase uma compulsdo. Creio que 0s
individuos narrem experiéncias e acontecimentos significativos para i
espontaneamente. N&o foi diferente com essa professora; ela tinha uma historia
que queria me contar, mas nao conseguia por ser interrompida por meu desejo de
querer ouvi-la contar algo que julgava relevante a sua trajetoria académica ou a
sua historia de professora. Talvez naquele momento eu ndo tenha percebido a
relevancia da histéria que Christina ansiava compartilhar comigo. Entretanto,
durante a analise dos dados deste estudo, pude observar mais uma identidade

projetada por Christina: a de alguém que ndo queria “ser” professora.

6.2.2
Christina — uma historia relatada, historias coconstruidas e uma

historia que precisava ser contada

O fato que Christina queria compartilhar comigo refere-se ao seu desejo de
ter uma profissdo relacionada as suas aptiddes para desenhar. Em alguns
momentos de nossa conversa, Christina anunciou a histéria que queria contar, mas
gue ndo conseguia efetivamente. A primeira de suas tentativas de revelar que néo

queria ser professora foi no turno 14, nas linhas 3-4, como vemos no excerto 30:
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EXCERTO 30

(.) Eu vou te contar uma coisa que
aconteceu comigo, €é:: que eu fazia muito,
eu eu sempre gostei muito de desenho, na
verdade eu nem queria ser professora,
queria ser arquiteta, ai, na época eu
tinha estudava no castelo branco e eu
estava na que hoje essa que era sétima
série que hoje em dia é sexto ano..
vocé estudou no castelo branco?

14 christina

RPO~NOOMAWNE

15 gysele

A forma que sinalizo para Christina indicando, que ndo tenho interesse em
saber que ela ndo queria ser professora, € 0 meu siléncio. Quando a professora
percebe meu desinteresse, sua entonagdo descende com a intencdo de ceder o
turno para mim. Ela engrena no trabalho de construgcdo de uma unidade social,
episddios no Castelo Branco e no Henrique Lage, pois as histérias que contamos a
nosso respeito e sobre os fatos ocorridos refletem uma pratica corrente em nossa
cultura. Nao obstante, Christina retoma posteriormente o desejo de informar o que
gostaria de ser e fazer no turno 98, excerto 31, quando informa que mudou de
colégio e chancela, dessa forma, seu desejo de trabalhar com desenho, ser
arquiteta ou técnica de edificacdes e ndo ser professora, falando que por isso
mudara de escola.

A escola a qual Christina se refere nessa situagdo é o Colégio Industrial
Henrique Lage — uma escola publica de ensino médio no municipio de Niter6i, RJ,
que nos anos 1970 destacava-se por formar técnicos em diversas areas.
Percebendo novamente que a professora tendia a falar sobre uma profisséo
diferente, tentei contribuir para manter o tema da ARPE, sobre ser professora e
ser aluna. Christina insiste em dizer que ela queria fazer outro curso. E enfatica,
repetindo que queria fazer edificagcdes, como vemos no excerto 31, nas linhas 1-4
do turno 98.
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EXCERTO 31

havia acho que s6 quatro ou cinco meninas,
0 resto era tudo meninos

98 Christina 1 eu fui pra 14 que eu queria Fazer
2 edificacbes (.) era doida pra fazer
3 edificagbes, fui pra la... ai::, fiz de
4 manhd, fiz o basico... ai minhas colegas
5 que estudavam no castelo branco também
6 foram pra 14, s6 que falaram “christina eu
7 ndo vou ficar aqui”

99 Gysele 1 eu também ndo fiquei...

100 Christina 1 nao ficou nao? nao quis fazer
2 secretariado, nao quis fazer
3 administracdo... ai elas Tfizeram s6 o
4 primeiro ano 14 comigo e foram embora, e
5 eu Fiquei... eu Tfiquei numa turma que
6
7

Minha voz seca, demostrando desinteresse no que era narrado, alinhava-se
as amigas da professora cursista. Assim como eu, suas amigas ndo quiseram
continuar em uma escola que formava técnicos, mas Christina permaneceu no

Henrique Lage e fez edificagdes — uma formacéo bastante diferente do magistério.

6.2.3

Resumindo o filme de Christina

Na analise da interacdo com Christina, busquei observar de que forma essa
professora, ao narrar sua historia, construia-se identitariamente, e como nos
coconstruimos e reconstruimos histdrias ou episddios da vida académica em uma
ARPE, como nos alinhamos, com que propdsito contamos nossas histérias, como
essas historias sdo estruturadas e como a manutencdo da interacdo e o interesse
foram mantidos. Neste processo, verifiquei que estabelecemos dois enquadres. O
primeiro deles foi o de uma entrevista de pesquisa e 0 segundo é o de conversa
entre ex-alunas.

Destaco que no primeiro enquadre a interacdo e a manutencdo de interesse
na conversa aconteceu pela ordenacdo dos turnos de perguntas e respostas.
Todavia, quando Christina inicia sua narrativa, que € canbnica — possui 0S
principais elementos da estrutura global do modelo laboviano —, opto por nao
tomar o turno; quando o faco € para apenas sinalizar meu interesse em sua historia
e para que ela prossiga narrando. Nesse enquadre, Christina e eu alinhamo-nos

como entrevistadora e entrevistada, construidas em uma atividade com assimetria,
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pois projetando meu footing de pesquisadora e entrevistadora, conduzo o que foi
discutido ou perguntado, ao passo que a professora cursista assume o footing de
entrevistada, de ser conduzida na interacao.

Na narrativa que emerge neste enquadre, Christina projeta a identidade de
alguém que é bagunceira, maldosa, que fala bobagens e besteiras. A forma como
se avalia ndo é compativel com 0 senso comum sobre as caracteristicas de um
professor. E sua justificativa para explicar por que afirmou, logo no inicio da
interacdo, que fez com que os professores sofressem.

No segundo enquadre, ambas deixamos transparecer em cada historia um
pouco de nosso sistema de valores e visdo de mundo. Observa-se também, nesse
enquadre, uma simetria de poder, uma vez que as participantes, Christina e eu,
alinham-se uniformemente, como ex-membros de duas instituicdes de ensino. Na
narrativa que emerge nesse enquadre, organizamos pequenos episodios
experienciados, indicando uma sequéncia, temporal ou causal, 0 que, por outro
lado, é a caracteristica basica para um texto ser considerado uma narrativa:
apresentar ordem temporal ou sequencialidade.

Linde (1993) nos informa que as narrativas pessoais sdo verdadeiras
performances de identidade e, para que tenham credibilidade e aceitagéo entre os
ouvintes, é fundamental que sejam coerentes. Ao historiarmos nossas experiéncias
em comum uma com a outra, construimos nossas identidades sociais. Christina
buscou construir-se como alguem que nao queria ser professora, mas nao
conseguiu imprimir a coeréncia necessaria em sua historia por ser interrompida
por minha falta de interesse em ouvir seu desejo em revelar querer ser arquiteta ou
técnica de edificacbes. Acredito que a minha falta de percepcéo de seu desejo deu-
se ao fato de que inicialmente queria ouvir o motivo por que ela quis ser
professora e ndo o contrério. Talvez eu quisesse, naquele momento, apenas
ratificar nosso pertencimento a um grupo.

Ap0s essa andlise, resolvi reler sua ficha cadastral. Nela encontrei a historia
que a professora ansiava por me contar. Ndo ouvi, ou ignorei que Christina
desejava contar uma histéria de superacgéo e sobre a forma como tem lutado para
exercer seu trabalho com competéncia, habilidade e capacitacdo. Encontro aqui o
motivo pelo qual Christina inscreveu-se no curso de extensdao. Ela ndo queria ser
professora, mas ja que foi inserida na profissdo, ela deseja capacitar-se

pedagogicamente.
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E em sua ficha cadastral para inscricio no curso de formagdo continuada,
figura 1, que encontro o fragmento que completa a coeréncia da historia que

Christina desejava me relatar®*:

FIGURA 1
Excerto da ficha de inscri¢cdo do curso de formagdo continuada

Encerro esta se¢do salientando que a forma como coconstruimos nossa
histéria de ex-alunas comprova o que Labov (1972) ja verificara: ao contar
experiéncias pessoais, as pessoas se envolvem emocionalmente e passam a
controlar menos a fala, sendo, portanto, mais espontadneas. Em nosso caso,
particularmente, na coconstru¢cdo da narrativa do segundo enquadre, nos
envolvemos com nossas lembrangas. Como qualquer ser humano, fomos capazes
de significar e ressignificar nossas experiéncias e a nés mesmas, com a finalidade
de informar e expressar nossos sentimentos sobre um determinado ponto.

Na proxima secdo, encontro-me com llca. Diferente de Simone e Christina,
lica ¢ uma velha conhecida. No entanto, sei da importancia de que, como
pesquisadora, ao analisar as histdrias, devo buscar ser capaz de transformar o
familiar em exdtico e o exotico em familiar (VELHO, 1978). Assim sendo,

buscarei o inusitado sem deixar de valorizar o que é familiar em nosso encontro.

* Transcricdo da resposta de Christina: “N&o vou dizer que sempre desejei ser professora. Nunca
pensei em seguir esta profissdo, na verdade fui “quase” jogada em uma sala de aula sem qualquer
experiéncia ou preparo. Desse susto me acalmei, acostumei e gostei e entdo resolvi me capacitar,
pedagogicamente falando, para poder prosseguir e assim poder exercer meu trabalho com
consciéncia, competéncia e habilidade.”
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6.3

Retratando llca

De todas as professoras cursistas com quem conversei, llca foi a que eu mais
conhecia. Ex-aluna do centro binacional sob minha coordenacédo, lica foi minha
aluna em diversos semestres. Sua mée fora minha colega de turma no periodo em
que faziamos faculdade e, lembro-me bem, sempre deixou clara a importancia que
dava a uma boa formacdo académica para suas filhas. Recordo-me da influéncia
que a mée de llca exercia sobre os demais alunos da turma por ter muita
experiéncia em sala de aula e das ocasides em que valorizava nosso papel de
professores. Acredito que llca tenha sido, desde muito nova, motivada a escolher

0 magistério pelo exemplo que tinha em sua mae.

6.3.1
O que esta acontecendo nesta ARPE?

Logo nos primeiros encontros, marcamos nossa ARPE para o dia 11 de
outubro de 2010. Nossa interacdo na ARPE foi constituida de 183 turnos e foram
meus o primeiro e o Ultimo. Durante nosso encontro, nos alinhamos
harmoniosamente uma em relacdo a outra em todos 0os momentos. Mudamos
nosso footing como se fizéssemos um mimetismo positivo buscando adequacéo
mutua, ajustando-nos uma a outra, de forma gradativa e sem rupturas: quando
meu footing foi de pesquisadora que buscava entender o que estava acontecendo
no contexto do curso de formagdo continuada, o de llca foi de professora cursista
interessada em participar; quando meu footing foi de ex-professora, o seu foi de
ex-aluna. Nossos footings, conforme afirmam Ribeiro e Garcez (2002) foram
introduzidos, negociados, ratificados, cossustentados e modificados em nossa
interacdo. Eles sinalizaram alguns de nossos aspectos pessoais, NOSSOS
posicionamentos sociais, assim como nossos alinhamentos discursivos. Cada vez
que mudamos nosso footing mudamos também o enquadre; entretanto, as pistas
contextuais que anunciaram as mudangas de enquadres neste evento foram ténues
e, para percebé-las ou entender o que estdvamos fazendo, foi necessario o

conhecimento prévio sobre nos, as duas participantes.
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6.3.2

O enquadre “entrevista de pesquisa” como uma ARPE

Comecamos nosso trabalho interacional e, no primeiro turno, sou eu quem
estabeleco e justifico para llca o objetivo das gravacdes (linhas 6-7, excerto 32).
Ainda que tivesse planejado conversar com llca para refletir sobre o curso e nosso
agir pedagdgico, nesse turno alinho-me como uma pesquisadora que prepara 0O
equipamento para gravar a entrevista de uma participante de uma investigacao.
Inicialmente, llca apenas concorda, acenando com a cabeca; no segundo turno,
fala “aham...” e demonstra estar interessada em me ouvir e interagir; é esta a
pista que ela me da para demonstrar que aceita 0 enquadre proposto — uma
entrevista de pesquisa e seu footing é de professora participante entrevistada.

EXCERTO 32

<ago:ra>... ta comegcando a gravar... hum
hum... deixa eu ver a altura... (3.0) hum,
perfeito(agudo na silaba per)... bem, agora
a gente pode (.) comecar a bater o nosso
papo... bem, Ilca(som agudo), hoje é dia
nove... nove de outubro... (.) por causa
desse nNOSSO curso, eu quero ouvir vocés, e
eu quero que vocé fique: bem a vontade... =
aham. . .

1 Gysele

2 Ilca

3 Gysele = e... eu gostaria que vocé COMECASSE me
falando alguma coisa que marcou mu:ito a
sua vida... uma coisa sobre vocé, que vocé
fala:“olha, isso é muito importante”... ou

entdo u::m momento...

ARAWNE PONOUODMWNLE

Ainda com referéncia ao excerto 32, quando tomo o terceiro turno, procuro
imprimir em minha fala um tom amigavel e um ritmo marcado pronunciando a
palavra “COMECASSE” (linha 1, turno 3) de forma acentuada, a fim de estabelecer
0 inicio propriamente dito de nossa interacdo. E nesse turno que solicito uma
narrativa relativa a vida de llca.

No quarto turno de nossa interacdo, excerto 33, atendendo minha
solicitacdo, llca prefacia sua histéria falando que sua vida fora influenciada por
varios momentos marcantes. A professora destaca como ponto mais marcante o

nascimento de seu filho.
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EXCERTO 33

4 Ilca 1 ah sim... assim, momento (.) que eu poOSsO
2 te dizer até hoje que marcou a minha vida,
3 foram VARIOS, mas o que marcou mais foi o
4 >°nascimento do meu Tfilho®°<... que foi ha
5 dois anos atras, ja ta com dois aninhos...
6 e... assim eu adiei muito ser mae mas (.)
7 se eu [soubesse...]

5 Gysele 1 [porque vocé era professora?]

Nesse momento, acreditei que a professora fosse narrar a historia do
nascimento de seu filho. Contudo, quando pergunto se ela adiou ser méae por ser
professora, llca  responde minha  pergunta, no  excerto 34
(=[principalmente...]- linha 1, turno 8), e prefacia uma narrativa
espontanea, cujo ponto € a vida de professor, sua vida profissional, como é visto

no excerto 34.

EXCERTO 34
8 Ilca 1 =[principalmente...] porque... é... essa
2 vida nossa corrida né... sempre... desde,
3 desde os 18 que eu dou aula... né... desde
4 0s 18 anos que eu dou Jaula...]
9 Gysele 1 [vocé fez pedagdgico?]
10 Ilca 1 <NAO>... ja dando aula em curso... [é...]

Trata-se de uma narrativa canonica, cujo sumario traz uma avaliacdo da
professora sobre sua vida de professora (“porque... é... essa vida nossa
corrida né... sempre...” — linhas 1-2, turno 8, excerto 34). Ao0 rever a
gravacdo de nossa ARPE, comeco a observar que llca ndo me contard uma unica
historia, mas diversos episodios de vida em que suas histérias pessoais e
profissionais sdo entrelagadas. Esses itens citados séo os que para ela merecem
destaque, em seu discurso e a forma como a professora opta por seguir narrando
corrobora a ideia de que a historia narrada importa, acima de tudo, para nos duas,
as participantes da conversa, e ndo apenas para ser examinada como uma
atividade narrativa (GARCEZ, 2001, p. 195).

Quando, com minha participacdo, llca narra sua primeira historia, ela esta
anunciando como se tornou o que é e me informa o que deve ser conhecido sobre
ela: ela é professora e a vida de professor € sempre corrida. Ela também busca
desde o inicio relacionar os episodios de sua vida de forma coerente para que
receba de mim aceitacdo e credibilidade (LINDE, 1993).
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O excerto 34 ndo contém apenas o sumario da primeira historia; ha tambem
uma parte da orientacdo — llca é professora desde seus 18 anos (linhas 3-4, turno
8, turno 10 - ela dava aulas em cursos). A orientacdo, que serve para
contextualizar a historia, informando o “qué” (comecou a dar aula), o “quem”
(llica), o “onde” (em um curso perto de casa), e 0 “quando” (aos 18 anos — quando
entrou na faculdade) é também encontrada nos turnos 12, 14 e 16, excerto 35.
Neste excerto, a nogdo temporal também é bastante trabalhada:

15 Gysele entdo era bem novinha...

16 lIlca

EXCERTO 35

12 Ilca 1 é... jJja ... ja fTo, formada pelo, pelo,
2 curso de inglés mas quando eu comecei a dar
3 aula em curso eu ainda estudava aqui (.)
4 tava no mec assim né... e ja tinha entrado
5 pra [faculdade...]

13 Gysele 1 [C)]

14 Ilca 1 é eu entrei na faculdade com 18, 18 pra
2 19...
1
1

tudo novinha...

Essa sequéncia temporal estabelecida pela professora também contribui para
dar coeréncia a sua histdria: comecou a dar aula bem nova, ja tinha ingressado na
faculdade, mas ainda frequentava o curso de idiomas.

Em seguida, no turno 16, excerto 36, llca introduz as a¢des complicadoras,
representadas por oragdes temporalmente ordenadas, iniciadas com o marcador de
discurso “ai”, que pragmaticamente indicard a continuidade da historia e sua
complicacdo. Essas acdes complicadoras de sua historia sdo encontradas no longo

turno apresentado no excerto 36.
EXCERTO 36

16 ilca Tudo novinha... af... é... na faculdade eu
tinha uma amiga que morava perto do cu:rso
e a coordenadora falou, ela tava fazendo
esse curso, a coordenadora falou: “ah eu to
precisando de uma professo:ra... Vvocé nao
conhece ninguém nao?” ai ela falou comigo,
eu falei: “mas eu ndo tenho experiéncia
nenhu:ma”, “mas ela falou que vocé pode ir
1a(som agudo)”. .. at fizemos uma
entrevista... ela gostou de mi::m, me pediu
pra assistir umas aulas e... assim comecel
com uma <turminha>, ©°duas®... entdo quer
dizer,. ai eu Jja comecei(som agudo)
estudando, e trabalhando né.. ai néo
parou... porque a gente comegca com uma
<turminha> [entdo... hhhhh]

e el
DO RN RNREOONOTAWNER
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Observa-se nesse turno que a historia de llca é clara e organizada: tinha uma
amiga na faculdade (linhas 1-2), a amiga morava perto de um curso (linha 2), a
coordenadora do curso perguntou a amiga se ela conhecia alguém para trabalhar
como professora (linhas 5-6), a amiga falou com ela (linhas 8-9), llca fez a
entrevista e foi aprovada (linhas 9-10).

Ainda analisando esse turno, também encontramos, sempre com a presenca

F42]

do marcador inicial de conversa “ai”, a resolucdo nas linhas 13-14: “ai eu ja

comecei(som agudo) estudando, e trabalhando né..” e a coda, que

anuncia o fim da historia: “ai n&do parou... porque a gente comeca com
uma <turminha> [entdo... hhhhh]” — linhas 14-16 . E interessante destacar
que, na complicacdo, na resolucdo e na coda, ndo ha avaliagdes que indiquem a
carga dramatica ou o clima emocional da narrativa, ou ainda que revelem e
enfatizem o ponto da historia, ou seja, “por que llca estava me contando isso”.
Todavia, encontramos no sumario ou resumo da historia de Ilca o seu ponto, que é
contar como ingressou no magistério, ou sobre “ser” professora, apresentado no
oitavo turno, excerto 34 (linhas 1-2) e que a vida de professor é corrida, uma unica
avaliacdo explicita da narradora, na narrativa em questdo, sobre sua vida
profissional.

N&o observei uma carga dramética forte na primeira narrativa de llca;
contudo, no turno 18, excerto 37, a professora acrescenta mais um trecho a
historia que ja tinha sido dada como acabada. Nesse trecho, ha avaliacGes que
enfatizam o ponto de sua historia recem-narrada, assim como ha intensificadores

lexicais como “um mo::nte” (linha 4) e “pra caramba” (linha 7).

EXCERTO 37

18 ilca 1 né... ja comeca a ganhar um
2 dinheirinho... duas, trés... e quando eu me
3 vi estava com VARIAS disciplinas... né, &,
4 nas costas e um mo::nte de turmas... a
5 loucura... ainda tinha que fecha o... o...
6 curso aqui... quer dizer, (.) estudando (.)
7 e pra caramba... entdo eu adiei me:smo essa
8 questdo porque:: a gente comeca a... a...
9 [da mais...]

Talvez, por estar a vontade (excerto 37), llca nem tenha percebido em seu

discurso a perpetuacdo do senso comum de que professor logo “ja comeca a

7

ganhar um dinheirinho...” (linhas 1 e 2), tem “é, nas costas e um
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mo::nte de turmas” (linhas 3 e 4) e que nessa profissdo vive-se “(.)
estudando (.) e pra caramba...” (linhas 6 e 7). Dai, se criamos e mantemos
nossas identidades pessoais por meio de nossas narrativas de historia de vida ou
de nossa experiéncia pessoal, na narrativa ora analisada llca se constréi como o
profissional cuja vida é uma “loucura”, que ganha um “dinheirinho”, que tem “um
monte de turma nas costas” e que vive “estudando pra caramba”.

A carga dramatica nas avaliagdes externas da professora ndo constréi a
identidade de um profissional de sucesso, mas de um profissional de pouco valor:
ganha pouco e trabalha muito. Sob essa perspectiva, é facil entender a evasdo nos
cursos de licenciatura, os inumeros pedidos de exoneracdo no magisterio da rede
plblica®, os vérios casos de burn out syndrome (ALLWRIGHT; MILLER, 2012)
e a busca incessante de professores por outro oficio.

Tendo em vista a forma como na primeira narrativa de llca a identidade do
professor é construida, percebo, assim como Linde (1993), que as narrativas séo
construcdes situadas da experiéncia, ajustaveis as necessidades de representacéo
no mundo social (BRUNER, 1990). Entendo, portanto, que, por essa razéo, llca
tenha tido a necessidade de acrescentar a sua historia, no turno 18, excerto 37, as
avaliacOes externas para a representacdo de seu mundo social, que tem dois
marcos: sua escolha profissional e a maternidade.

A fim de dar continuidade a nossa conversa, pergunto a llca se ela tinha se
casado nova, no turno 19, excerto 38, e, com isso, outra narrativa emerge em
nossa interacdo. Essa narrativa também associa o casamento e a maternidade a sua
vida de professora. O sumario, contido entre os turnos 19 e 22, excerto 38,
parecia apresentar uma historia cujo ponto seria a vida pessoal de llca. A pista
contextual que dou a professora de que continuo interessada em suas historias €

meu sinal de assentimento, “uhum”, no turno 21, excerto 38.

% Em seu artigo, Lapo e Bueno (2003) constatam em seus dados que no periodo de 1990 a 1995
houve um aumento da ordem de 300% nos pedidos de exoneragdo no magistério publico de S&o
Paulo, com o crescimento médio anual de 43%.
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EXCERTO 38

19 Gysele 1 vocé casou novinha né?

20 Ilca 1 casei com vi:::nte trés pra vinte e gquatro

21 Gysele 1 uhum

22 Ilca 1 né... ai: também ndo queria ter
2 filho(som agudo), eu queria era correr
3 atrdas né... da minha vida... viaja:::r
4 né... e realmente adiei e... aconteceu de
5 eu ser mde mesmo né

23 Gysele 1 perai, ACONTECEU [de ser mae?]

O excerto 38 contém os turnos que precedem a transi¢cdo para um outro
enquadre, que acontece com minha surpresa: “perai, ACONTECEU [de ser

mae?]” .

6.3.3

O enquadre “conversa entre professoras”

N&o obstante meu interesse de pesquisadora em entender as escolhas de vida
de llca para poder verificar se havia alguma relacdo com sua escolha profissional,
uma nova historia de llca emerge espontaneamente em nosso piso conversacional,
pois, ao perguntar “perai, ACONTECEU [de ser mde?]” (linha 1, turno 23,
excerto 38), a professora me responde desenvolvendo uma narrativa cujo ponto
era a histéria de sua maternidade. Minha indagagdo foi a pista contextual que
propunha a mudanca de enquadre. J& ndo era uma pergunta reflexiva sobre o
curso, sobre sua préatica pedagdgica ou sobre o curso de formacéo continuada do
qual participAvamos; apenas denotava a surpresa de uma pessoa comum em saber
gue a outra engravidara inesperadamente. Isso acontece nos turnos 24 e 26,
contidos no excerto 39:
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EXCERTO 39
23 Gysele perai, ACONTECEU [de ser made?]

24 Ilca [aconteceu] hhh é

porque... eu ndo me planejei... e TFiquei
gravida né... Tfiquei gravida... entdo eu
fiquel desesperada porque na época eu tava,
tava:... é... que eu te falei né eu tava
<coordenando> o0 curso... tinha um curso
Ja... [af eu...]=

@)

= chorei... sentei, chorei... ma:s,
Deus abencoou foi maravilhoso... assim
questdo que, que... eu adiei tanto ser mae
e se eu soubesse que era tdo maravilhoso eu
tinha sido antes... eu fui mde com 29 anos
né... °poderia ter sido antes®... porque
Deus ajuda me:smo a gente... eu to ai né,
com dois, é, ele ta com dois aninhos eu to
trabalhando, t6 fazendo pés, [to...]

[vocé ¢é] do

25 Gysele
26 Ilca

27 Gysele

NFPOO~NOUOPRPWNRE, RPNOORAWNER

estado, ou é do municipio?

No sumario dessa narrativa, llca estabelece o ponto, a maternidade, e nos
conta que ndo planejara engravidar. A orientacdo é apenas temporal, ela nos situa
quando o fato acontece — quando ela estava coordenando um curso (linhas 5-6,
turno 24, excerto 39). Em relagdo as acbes complicadoras, elas aparecem no turno

26, linha 1: “= chorei... sentei, chorei...”, e quatro avaliacbes sao

observadas nesse mesmo turno:

1- Deus abencoou foi maravilhoso (linha 2);

2- se eu soubesse que era tédo maravilhoso eu tinha sido antes,
(linhas 4-5)

3- °poderia ter sido antes®...(linha 6); e

4- ©°__.. porque Deus ajuda me:smo a gente (linhas 6-7)

Essas avaliagcbes imprimem na narrativa uma carga dramética positiva que
llca utiliza para contrastar o que parecia ser negativo, mas que acabou sendo algo
bom e positivo, uma vez que ela “aconteceu de ser mae”, Deus a abencgoou e tudo
foi maravilhoso, pois ela cré que “Deus ajuda me:smo a gente” (linha 7, turno
26, excerto 39). Tais avaliacBes deixam transparecer um temor e amor a um Deus
que protege e ajuda aos que dele necessitam; projetam também o footing de uma
pessoa religiosa, que acredita na forca espiritual redentora e protetora. A auséncia
de palavras ou comentarios sobre o posicionamento religioso de llca sinaliza a

professora meu desejo de voltar ao enquadre ARPE. Ela Ié minhas pistas e
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entende minha préxima pergunta (linhas 1-2, turno 27, excerto 39) como um

pedido para se realinhar discursivamente.

6.3.4

Novamente o enquadre ARPE

Ouvir as ultimas oragbes dessa historia, “eu t6 trabalhando, t0
fazendo poés, [to6...]”7 (linhas 8-9, turno 26, excerto 39,) fez com que eu
perguntasse se llca pertencia ao magistério municipal ou estadual. Minha pergunta
promove em llca o desejo de contar uma nova historia. Nessa historia, que é
narrada a partir do turno 40, excerto 40, llca me relata as dificuldades de viver em
itinerancia. No sumario da narrativa, encontramos o ponto de sua historia, morar
em Marica, ter duas matriculas no Estado e trabalhar em Nova Iguagu — ela
propria se indaga por que trabalhar tdo longe de casa.

Fico surpresa com a distancia que esta professora percorre, mas ela justifica
sua escolha. No entanto, sua justificativa, também no excerto 40, ndo me parece

plausivel (“= é... porque eu ja tinha o curso la... eu ja tinha esse
curso la, porque quando eu, eu tive uma outra unidade em maricé...

com uma amiga, socia, e resolvi com o um ex marido abrir uma... so
n6s dois” linhas 1-6, turno 42). Essa jornada em escolas tdo distantes remete-
me ao posicionamento sobre itinerdncia na tese de Boing (2008). Esse autor €
enfatico ao afirmar que tal *‘missdo’ chega a beira da caricatura (BOING, 2008, p.
11-12).
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Continuagdo do EXCERTO 40
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EXCERTO 40

[ai como] eu tava te falando tenho duas
matriculas no estado, uma €é em nova
iguacu... porque(som agudo) em nova lguacu?
Por que téo lo::nge? porque eu ja tinha...=

meu Deus, nova iguacu?

= é... porque eu ja tinha o curso
la... eu ja tinha esse curso la, porque
quando eu, eu tive uma outra unidade em
marica... com uma amiga, so6cia, e resolvi
com o um ex marido abrir uma... s6 nés dois
(.) e como aqui ja tinham varias, noés
resolvemos explorar mais o rio, mais essa
parte da baixa:da... por isso tao longe...
e eu, né, vi que tinham vagas la, e eu ja
estava 14 na area, achei interessante fazer

um concurso la... entendeu? porque ai eu
(.) 1a, conhecer diretora,isso tudo... e
realmente, eu tava com um barriga:o na
época... [ndo tava nem esperando ser

chamada..]=

Mesmo dividida entre duas cidades com mais de 80 km de distancia uma da

outra e levando-se em conta que as horas viajadas reduzem a capacidade de

preparacdo de aulas do professor, contribuem para o aumento de stress, e reduzem

a qualidade de vida do professor na e fora da sala de aula, vejo na narrativa de llca

sobre sua profissdo o orgulho do que faz e, até mesmo, das vantagens de poder ir

descansando e estudando no 6nibus, ainda que signifique pegar um 6nibus para ir

trabalhar as cinco horas da manha (excerto 41).

56 Ilca

O©CoO~NOOITA~AWNPE

EXCERTO 41
= é assim eu, eu jJa me acostumei né, o
que eu fago... é... primeiro que eu ndo vou

dirigindo, porque ficaria muito cansativo,
ai eu dou prioridade em ir de Onibus, (.)
porque ai eu vou descansando, oOu eu Vvou
estudando, lendo né, e geralmente quando eu
chego 14 ndo tenho grandes problemas ndo...
de cansaco, nada disso... pelo contrario,
né... o ruim é que eu madrugo né, saio
muito cedo de casa pra estar na hora la...
eu pego sete e trinta em nova iIguacgu, entdo
eu saio de maricd, cinco horas... eu pego o0
6nibus das cinco horas... né

lica sabe que o0 que faz ndo € o ideal para um profissional. Acredito que 0

“né” (linha 9, turno 56, excerto 41) sem entonagéo ascendente, linear, indique que

a historia tenha acabado — o que seria a coda, 0 anuncio de que a historia chegara
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ao fim. Parece-me, todavia, que falta um desfecho para essa narrativa; ou seja,
falta uma resolucdo. No momento em que ougo a gravacdo novamente,
compreendo que ndo h4 um ponto final para suas historias, mas sim o desejo de
garantir o piso conversacional transformando nossa ARPE em um confessionario,
ndo de pecados, mas de experiéncias paralelamente vividas e, por conseguinte,

mudar nosso engquadre novamente.

6.3.5

Um enquadre hibrido

No trabalho de transcricdo de nossa interagcdo, preocupei-me em entender o
que estava acontecendo no encontro. Sabia que oscilavamos entre as identidades
de ex-professora e ex-aluna, de professora organizadora de um curso de formacéo
continuada e uma professora cursista, sendo ambas brasileiras, maes,
“batalhadoras” e professoras de inglés. Todavia, ndo éramos uma de cada vez,
éramos um conjunto de identidades que se alinhavam umas as outras. Devido a
isso, acredito que, nesse evento de fala, nossos footings séo tdo fluidos que, no
momento da interagdo, mal percebo o que realmente estd acontecendo: se estamos
participando de uma atividade reflexiva em que somos a professora organizadora
de um curso de formagéo continuada e a professora cursista, ou se € apenas uma
conversa entre ex-professora e ex-aluna, ou, entdo, se é tudo isso mais as varias
identidades que construimos ao longo de nossas vidas, constituindo, dessa forma,
um enquadre hibrido, onde projetamos varios footings, mas continuamos atuando
da mesma forma, envolvidas nas mesmas ac6es: conversando, contando e ouvindo
historias.

E nesse enquadre hibrido que fica clara a visdo de Moita Lopes (2002) em
relacdo as identidades — no plural — exercidas por cada pessoa, sdo multiplas,
contraditdrias, inacabadas, em processo, e se atualizam nos discursos de que essas
pessoas participam, na interacdo com interlocutores(as) reais e concretos(as),
imersos(as) em eventos discursivos nos quais se posicionam assimetricamente.

Somos duas, mas somos multiplas a cada episédio narrado.
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6.3.6

Reprojetando nossos footings e voltando ao enquadre ARPE

Ao narrar outro episodio de sua vida de professora, llca destaca as
condicgdes para que o magistério fosse exercido com dignidade. Nesse momento
preocupo-me em ouvi-la e em me alinhar como a professora pesquisadora que
busca entender as dificuldades que llca enfrenta em sua profisséo. Percebendo
minha mudanca de footing, Ilca novamente projeta-se em relagcdo a mim — como a
professora cursista. Ela narra uma nova historia, cujo sumario possui seu ponto:
sua rotina e o problema enfrentado por trabalhar em vérias institui¢@es (linhas 2-5,
turno 72, excerto 42).

EXCERTO 42

é... eu pego turma da manhd, da tarde
e da noite... (.) né... o que é ruim né,o
que a gente fica, assim, o, o0 grande, o
grande problema da gente trabalhar em
varios lugares como professora é que, O
ideal seria que noés trabalhassemos em uma
escola,n6s dedicdssemos a uma s6 escola, e
que tivéssemos um sald:rio né... um salario

bom [( )]

72 Ilca

O©CoO~NOOOTA~AWNPE

Vale também ressaltar a natureza avaliativa dessa narrativa, haja vista sua
funcdo no mundo social. Essas avaliacdes de llca sobre sua rotina profissional e o
problema que enfrenta permitem a negociacdo do significado social de sua historia
narrada em direcdes relacionadas a comentarios sobre 0 magistério: em primeiro
lugar, como sua rotina é — trabalha em trés turnos, em varias escolas — e como
deveria ser — dedicar-se a uma unica escola e ter um salario bom; em segundo
lugar, o tipo de profissional que ela, a narradora, projeta. Linde (1993, passim)
salienta que a principal funcdo da avaliagdo é representar o falante de forma
positiva e, se 0 contrario aconteceu, entendo que essa narrativa da professora tem
como funcéo o reconhecimento da inadequacéo de sua condigdo profissional em
nossa sociedade.

Encontramos nessas avaliages, no sumario, uma carga dramatica negativa,
uma vez que a professora afirma que trabalhar nos turnos da manha, da tarde e da
noite é ruim, que é o grande problema de sua profissdo — 0 que € quase uma

narrativa. Nao ha vestigios de quando ou onde acontece a historia, ou seja, a
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orientagdo é implicita. Por ter sido interlocutora (ouvinte) nesta e na narrativa
anterior posso deduzir que esta histéria comega no periodo em que llca fizera o
concurso, quando estava gravida, e o que foi relatado continuava e continua
acontecendo.

Embora eu ndo tenha abordado no arcabouco tedrico deste estudo o conceito
de explicacdo, ressalto aqui que esta narrativa também pode ser classificada como
uma explicacdo. Segundo Linde (1993), a explicacdo é uma determinada unidade
do discurso que apresenta a estrutura de uma sentenca seguida das razdes pelas
quais deve ser considerada verdadeira, usando marcadores como ‘porque’ ou
“assim”. N&o deve ser confundida com a funcdo social da explicagdo; o que a
diferencia ¢ a sua estrutura.

Conforme os postulados de Linde (1993, p. 90), a unidade discursiva
explicacdo é iniciada com a afirmativa de alguma proposicdo a ser provada,
seguida de uma sequéncia de afirmativas sobre as razbes do motivo pelo qual se
deve acreditar na proposicdo. No excerto 43, observamos a forma como a

narradora constrdi sua explicacao.

EXCERTO 43

ndo precisassemos trabalhar em varios
lugares... esse é o grande problema, porque
o trabalho em si, 14 por exemplo, eu gosto
muito de >trabalhar<, ainda mais, e eu
trabalho com o inglés mesmo, eu ndo quis
fazer de, de portugués, porque eu me

74 Ilca

identifico mesmo com a lingua... eu gosto,
sempre gostei desde novinha, né faco
Curso... e eu trabalho de véarias formas com

( ), com eles, de uma maneira que eles
tenham realmente praze:r, porque a gente
chega na sala de aula ja enfre:nta...
porque eu trabalhava num curso... ai vocé
entra dentro de uma sala de aula, que a

realidade ¢é completamente diferente, os
alunos falam mesmo: “eu ndo gosto de

PRRRRPRPRREPE
ONOUARWNROOINOOAWNE

inglés”, “inglés é horrivel”, “se nao falo
nem portugués quem dird inglés”__.. [né._.]

Para cada estrutura que estabeleceu (se ndo precisasse trabalhar em varios
lugares, ela gosta de trabalhar nesses lugares, trabalha de varias formas, trabalha
de forma que os alunos tenham prazer), llca me apresentou em seguida uma
afirmativa sobre as razbes do motivo pelo qual eu deveria acreditar em suas

proposicoes, fazia isso sempre usando porque para anteceder suas justificativas.
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Ainda tratando do excerto 43, reiterando o posicionamento da professora,
encontramos outra forte carga dramatica no proximo turno de llca, turno 74, no
qual h& avaliagOes explicitas (vide oragdes destacadas no excerto 43) cuja funcédo
é traduzir a opinido e sentimentos da professora em relacdo a sua profissdo, aos
problemas que enfrenta, ao quanto aprecia fazer o que faz e também pontuar a
qualidade de seu trabalho — que é um trabalho realizado de forma cuidadosa, com
dedicacdo, a fim de garantir a promocdo do prazer no processo ensino-
aprendizagem no contexto em que esta inserida. Nesta etapa, chamo a atencéo
para o fato de a carga dramatica das avalia¢fes sinalizar o clima emotivo da
narrativa ora analisada, e essa sinalizagcdo ¢ um fator de reportabilidade, uma das
principais caracteristicas das narrativas (BASTQOS, 2005, p. 76).

Para incluir essas avaliacdes explicitas, Ilca para, suspende o relato e emite
uma opinido a respeito do que estava contando sobre o que fazia (ou ainda faz)
como professora. Ela gosta muito de trabalhar como professora (linhas 3-4, turno
74, excerto 43) e acrescenta que sempre gostou, que o faz com prazer (linhas 7-11,
turno 74, excerto 43). A dramaticidade dada por llca torna sua histéria ainda mais
bonita. A despeito de todas as dificuldades e problemas enfrentados, ainda
narrando sua historia — que ora parece-me ser a histéria de sua profissdo, ora
parece-me sua historia de vida —, llca mantém-se firme, acreditando que hoje

ainda é possivel ser professor em nosso pais.

6.3.7
Uma historia de quem néo queria ser professor

Entre footings inconstantes, uma narrativa diferente emerge em nossa
interacdo. Ela é coconstruida em nove turnos, comegando no turno 80 (excerto 44)
e encerrando no turno 88 (excerto 46). Analisando sua estrutura, encontro em seu
sumario o ponto de sua histéria — porque llca escolheu ser professora —, conforme

observado no excerto 44:

EXCERTO 44
80 Ilca 1 =né... e é mu:ito legal... entdo assim
2 o trabalho, eu gracas a Deus eu escolhi
3 mesmo ser professo:ra... porque:: eu
4 cheguei, a minha familia toda é de
5 professor, entdo eu [falava]
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E interessante como llca performatiza seu papel de narradora com destreza e
envolvimento. Em sua perfomance narrativa, a professora habilmente anuncia que
seu trabalho (“entdo assim o trabalho,” linhas 1-2, turno 80, excerto 44), é
um dos pontos de sua histdria. A primeira avaliagdo explicita, feita neste turno,
aparece sob a forma de um predmbulo, “e é mu:ito legal...” (linha 1), que
resume sua opinido sobre o que vai me contar. O uso de fonologia expressiva
(“muzito” — linha 1) também é um recurso discursivo para transmitir a
intensidade da avaliacéo da professora. llca deixa implicito que eu, interlocutora,
vou gostar da histdria a ser narrada, e, percebendo que sua performance esta sendo
eficaz, da prosseguimento ao que esta fazendo, pois ja entendeu que estou sendo
envolvida por seu mais recente trabalho narrativo.

Ainda tratando do turno 80 (excerto 44), encontramos, contida no sumario, a
resolucdo da historia, introduzida pelo marcador de discurso pré-posicionado
“entdo”, que conclui a historia e explica por que ela escolheu ser professora

(“entdo assim o trabalho, eu gracas a Deus eu escolhi mesmo ser

professo:ra... porque:: eu cheguei, a minha familia toda é de
professor”).

A explicagdo para sua escolha profissional néo era, de certa forma, uma
novidade para mim. Conforme mencionei no inicio da anélise dos dados de llca
(secdo 6.3), conhecia sua mae desde os tempos da faculdade e sabia que sua mae
era professora, mas professora de portugués e literaturas. Por isso, a pergunta que
intencionava fazer (turno 81, excerto 45) — e que ndo consigo formular devido a
forma como meu turno é tomado — era mais direta: queria saber se a méde de llca a
havia incentivado a ingressar no magistério. A tomada de turno faz com que eu,
no turno 83, excerto 45, apenas anua ao desejo de a professora continuar sua
performance narrativa, que inicia, no turno 84, a narrativa em que um dos pontos
era 0 desejo de llca ndo querer ser professora. Esse movimento de tomada de
turno e minha anuéncia (turno 83 — “aham. .. ), como incentivo a professora em

continuar o trabalho narrativo, sdo observados no excerto 45.
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EXCERTO 45

81 Gysele 1 [quer dizer] que sua [mae...]

82 Ilca 1 [isso, minha mae] e
2 professora né...

83 Gysele 1 aham. ..

84 Ilca 1 = professora de portugués... entdo eu
2 falava assim: “eu ndo, ndo vou ser
3 professora nado”, porque eu via(som agudo)
4 minha mée(som agudo) coitada pra criar a
5 gente... ()

lica faz uma breve pausa, toma o marcador de discurso de posigéo inicial
“entdo” (linha 1, turno 84) para sinalizar que comegara a nova histéria e anima a

jovem llca do passado falando “eu ndo, ndo vou ser professora nio”,

porque eu via(som agudo) minha mde(som agudo) coitada pra criar a
gente...(.)” (linhas 2-5, turno 84, excerto 45). Essa € a forma de a professora
estabelecer o ponto principal de sua historia, de me falar sobre aquilo de que essa
historia trata. Esse é o sumario da narrativa, que em outras palavras significa: vou
contar a histéria da minha escolha profissional; eu ndo queria ser professora
porque via o sofrimento de minha mae para criar seus filhos.

Ainda analisando o sumaério, destaco o uso da repeti¢do do ndo (*eu nao,
ndo vou ser professora ndo” - linhas 2-3 do turno 84, excerto 45) para
reforcar a desaprovacao do magistério pela ética da professora. Percebo também a
utilizacdo do recurso das repeticbes do advérbio “ndo” feita pela professora para
obtencdo de meu envolvimento e interesse na historia.

Devido ao meu interesse no trabalho narrativo de llca sobre sua escolha
profissional, projeto-me como pesquisadora. Tenho interesse em conhecer as
causas de sua escolha e permanéncia no magisterio. llca, em aceitacdo a minha
projecdo, alinha-se como professora participante solicita em responder minhas
perguntas.

No excerto 46, observo que a primeira dessas perguntas é bastante direta;
pergunto por que ela quis ser professora, no turno 85, mas mal consigo formular a
pergunta, e llca toma o turno e estrutura uma série de ora¢6es complicadoras todas
com o verbo no passado e em seguida uma resolucdo (“ai (.) entrei nos
dois (.) pra ver...” — linhas 6-7, turno 86) a sua pergunta implicita: “e

finalmente, o que aconteceu?”.
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No turno 87, no mesmo excerto 46, continuo me projetando como

pesquisadora, buscando maiores esclarecimentos sobre sua formagéo para uma

associacdo a sua escolha profissional. Nesse turno, deixo transparecer uma de

minhas inquietacdes acerca de uma questdo do senso comum e cultural de nosso

pais — o fato de o curso de Letras ser a op¢cdo daqueles que ndo conseguiram

ingressar em outra area na universidade. Para a formulacdo da pergunta — “é::,

me explica uma coisa...

vocé, é, tinha uma indecisdo sobre a sua

carreira, ou vocé fez pra “vou fazer ciéncias contabeis, se eu néo

passa:r eu fico em

letras?”’- linhas 1-5, turno 87, excerto 46 —, uso

inicialmente como dispositivo para a tomada de turno o alongamento da vogal

“é:::” e 0 ato ilocutdrio diretivo (AUSTIN, 1965), um pedido de explicagdo (“me

explica uma coisa... ”), sobre sua escolha do curso universitario.

85
86

87

88

89

Gysele
Ilca

Gysele

Ilca

Gysele

OCO~NOUBRWNPRPAOPAWNEP~NOOORMWNE P

1

EXCERTO 46
por que que Vvocé quis ser...?=

= é, ai é POR QUE né? eu cheguei a
entrar pra uff pra fazer ciéncias
contabeis... mas eu tranquei, ndo gostei...
porque quando eu passei, é... eu fiz
letras, passei pra letras, e passei pra
ciéncias contabeis, ai (.) entrei nos dois
(.) pra ver...

é, me explica uma coisa... Vocé, €,
tinha uma indecisdo sobre a sua carreira,
ou vocé fez pra “vou fTazer ciéncias
contabeis, se eu ndo passa:r eu fico em
letras”?
ndo... eu simplesmente adora:va inglés, mas
eu ndo queria ser professora... eu, e, é...
eu entrei pra letras, fiz pra letras,
porque a gente sempre coloca uma segunda

opcéao... mas mesmo entrando na Taculdade,
mesmo se eu cursasse em letras, né, soO
como... eu ndo iria, mesmo que eu nao
tivesse passado pra ciéncias contabeis e
ficasse s6 pra letras... eu nédo iria
trabalhar como professora, eu iria pela
area de linguas mas pra outra coisa... mas
af, é... eu detestava mesma essa ideia de

“ah, wvou ser professora” porque eu vi O
quanto minha mde suou pra poder pagar um
curso, 0s cursos, e colégio... eu estudei
em escola publica, mas o quanto ela suou
pra poder pagar as coisas que a gente né...

também é professora do estado... eu falava:
“ndo mde, ndo quero ganhar pouco néo...
quero... né... [hhh] falava pra ela

[hhh]
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llca nega que tenha escolhido Letras como segunda opg¢éo. Sua explicacdo é
estruturada em mais uma série de oragdes organizadas temporalmente como
justificativas para o que falara. Todavia, percebo um grau de inconsisténcia em
uma das oracdes da professora, uma vez que ela afirma que é do senso comum
colocar uma segunda op¢do, que em Sseu caso, como eu pensara, foi Letras (“fiz
pra letras, porque a gente sempre coloca uma segunda opgdo” — linhas
3-5, turno 88, excerto 46).

Seguem-se a essa oragcdo narrativa orag0es que estabelecem concesséo
(excerto 46, turno 88). A primeira delas — “mesmo entrando na faculdade”
(linha 5) — é introduzida por um conectivo (“mesmo”) que é pronunciado de forma
acentuada para enfatizar a concessao; a segunda delas — “mesmo se eu cursasse
em letras” (linha 6) — tem a repeticdo do conectivo “mesmo” para intensificar a
énfase ja dada a concessdo; e a terceira — “mesmo que eu ndo tivesse passado
pra ciéncias contabeis” (linhas 7-8) —, seguida de uma oragéo coordenada —
“e fFicasse s6 pra letras” (linhas 8-9) —, reitera a concessdo estabelecida
nesse periodo, que traduz sua condicdo de ndo trabalhar como professora sob
nenhuma das hipoteses dadas (entrar na faculdade, cursar Letras e até mesmo néo
ser aprovada para o curso de Ciéncias Contabeis), pois como conclui a professora
“eu ndo iria trabalhar como professora” (linhas 9-10), “ndo mae, néo
quero ganhar pouco ndo... quero... né...” (linhas 19-20), ela ndo queria
trabalhar como professora, pois ndo queria ganhar pouco.

Nesta narrativa, particularmente no turno 88, excerto 46, é possivel notar a
carga dramatica que llca atribui a historia, com sentimentos paradoxais — eu
simplesmente adora:va inglés (linha 1) e eu detestava mesma essa
ideia de “ah, vou ser professora” (linhas 12-13) —, provando ser uma
narradora habil, agucando minha curiosidade, pois enquanto narra, eu fico em
siléncio imaginando o que pode vir a acontecer, como ela chegara ao patamar
atual — de professora participante de um curso de formagdo continuada — ou 0 que
fez com que quisesse permanecer na profissao.

Ouco atentamente a professora que nao desperdica a chance de aproveitar o
meu siléncio e riso meio sem graca no turno 88, excerto 46, para acrescentar
algumas ac¢des complicadoras que alteram o ponto — ndo querer ser professora —

ou 0 rumo de sua histéria. No turno 90, excerto 47, a professora utiliza a
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conjuncdo coordenativa adversativa “mas” (linha 1) para indicar um
posicionamento contrario ao que até entdo estava sendo relatado. Seguem-se trés

acOes complicadoras — “ai eu comecei a faculdade, comecei a faculdade

e sO assim, no primeiro semestre assim que eu comecei a ter que
dar aula 14 na frente” (linhas 1-4) — que apresentam mais de duas oragdes
narrativas ligadas por juntura temporal, com verbos conjugados no passado.

A complicagdo da narrativa é reiterada por meio da repeticdo do verbo

“comecar”. Em continuidade ao seu trabalho narrativo com as acoes

complicadoras, a professora usa o verbo “ter” no infinitivo, nominalizando

temporalmente a acdo de quando teve de fazer apresentagfes perante sua turma na
faculdade — “ ter que apresentar coisas 1a na frente...” (linhas 1-5) —
e, por fim, llca apresenta uma etapa de finalizacdo da série de eventos da acdo
complicadora, a resolucdo, na linha 6 — “°pronto, é isso que eu quero e

acabou. . .° ”—como é destacado no excerto 47, turno 90.

EXCERTO 47

é, ¢é verdade... mas ai eu comecei a
faculdade, comecei a faculdade e s6 assim,
no primeiro, no primeiro semestre assim que
eu comecei a ter que dar aula 14 na frente,
ter que apresentar coisas la na frente...
°pronto, é isSs0O que eu quero e acabou...°
ai  por 1isso eu aceitei o desafio de
novinha, 18 anos, pegar uma turma, a turma
era de adolescentes, eles perguntavam
10 “guantos anos Vvocé tem?” () assim
11 menosprezavam, depois fui pegando outros
12 alunos mais adultos, e eles né, demoram a
13 pegar confianca em vocé... mas re,
14 realmente me encontrei ... porque eu
15 adore::i naquele momento, e gosto, eu faco
16 porque gosto

90 Ilca

OCoo~NOOUTAWNER

Dando prosseguimento a analise do turno 90 (excerto 47), percebo uma
nova série de oracdes narrativas e acdes complicadoras, que me informa que llca
aceita o desafio de assumir uma turma de adolescentes e que, em seguida, ela
assume outros grupos (“eu aceitei o desafio de novinha, 18 anos,
pegar uma turma, a turma era de adolescentes — linhas 7-9; “depois fui
pegando outros alunos mais adultos” — linhas 11-12). Apds tais acles
complicadoras, a professora apresenta a resolucdo da narrativa (“mas re,

realmente me encontrei... porque eu adore::i naquele momento” —
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linhas 13-15) e a encerra com uma coda, marcando o fim da narrativa (“e gosto,
eu faco porque gosto.” - linhas 15-16).

No que tange a construcdo do sentido de quem ela €, lica se projeta como
uma profissional corajosa, que enfrenta desafios desde nova, que gosta do que faz,
que sabe qual é o seu papel profissional e que admira a profissdo. Ademais, na
continuacdo de nossa conversa, ao ser questionada sobre a influéncia de sua mée
sobre ela, llca atribui & mée e aos seus professores 0 motivo pelo qual admira a

profissdo, conforme é destacado no excerto 48.

EXCERTO 48

teve influéncia da sua mde com isso? Vocé
acha que é... o que ela fazia (.) mexeu com
vocé a ponto de vocé ter admiracdo pela
profissao?=

—també::m... assim eu sempre admirei,
sempre admirei a profissdo... e sempre
admi, eu sempre estudei aqui né, no ICBEU,
sempre admirei os professores... assim,
alguns que eu tive, sempre admirei, mas eu
tinha esse (.) medo... “ah ndo, eu vou
ganhar muito pouco, tenho que... né? Mas
eu, eu ja gostava, ja gostava sO que eu
nao... hh né?

91 Gysele

92 Ilca

OCO~NOOAPAWNERAMAWNE

No turno 92 (excerto 48) llca retoma sua historia e acrescenta mais uma
coda. Ela sempre admirou sua profissdo, mas o temor de repetir a historia de sua
mée — a professora que trabalhava muito, suava para pagar seus cursos e colégio —
a impedia de querer ingressar no magistério. Sua narrativa poderia ter terminado
no turno 90 (excerto 47), porém llca persiste em sua tarefa de me fazer entender o
sentido que ela faz de si mesma, como também sua compreensdo do mundo e de
suas experiéncias nesse mundo.

Ha nas narrativas de Ilca uma incidéncia de temas sobre os quais discorro.

Esses temas sdo tratados na proxima secéo.

6.3.8

lica e eu —temas emergentes

Assim como aconteceu nas outras atividades reflexivas com Simone e
Christina, pude notar que, nos enquadres estabelecidos, ha um panorama da

construcdo identitaria que llca performatiza em trés temas principais.
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Ao responder a minha indagacdo sobre um fato marcante em sua vida, a
professora ndo hesitou em destacar, como primeiro tema, 0 nascimento de seu
filho, ou maternidade, logo no inicio de nossa interacdo, como vemos no excerto
49:

EXCERTO 49

4 llca —. ah sim... assim, momento (.) que eu

posso te dizer até hoje que marcou a minha
vida, foram VARIOS, mas o que marcou mais
foi o >°nascimento do meu Ffilho°<... que
foi ha dois anos atras, ja ta com dois
aninhos... e... assim eu adiei muito ser
mae mas (.) se eu [soubesse...]

NoOoohWNER

Nesse momento, é a identidade de mée que é projetada. Ha um tom de
carinho em sua voz ao falar sobre o filho, e em sua envolvente apresentacdo de
seu eu, sua performance identitaria (cf. GOFFMAN, 1990, p. 26), usa a forma
diminutiva (“ja ta com dois aninhos...,” — linhas 5-6, turno 4, excerto 49;
“eu to af né, com dois, é, ele t4 com dois aninhos” — linhas 7-8, turno
26, excerto 50) com tom maternal, e deixa transparecer que poderia ter sido mae
antes se soubesse como era a maternidade (assim eu adiei muito ser mae
mas (.) se eu [soubesse...]- linhas 6-7 do turno 4, excerto 49). E dessa
forma, em um continuun indissociavel entre sua performance identitaria
momenténea e tudo que sabemos sobre nossa vida cotidiana de professoras, que
llca busca me influenciar para que sua histéria seja legitimada.

Entretanto, embora tenha afirmado que o nascimento do filho fosse o fato
mais importante, llca justifica ndo ter sido mae anteriormente devido ao segundo
tema emergente, 0 magistério e sua itinerancia, que passa a ser o enfoque de

inimeros turnos da interacéo.
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EXCERTO 50

né... ai: também n&do queria ter Tilho(som
agudo), eu queria era correr atras né...
da minha vida... viaja:::r né... e
realmente adiei e... aconteceu de eu ser
mae mesmo né

perai, ACONTECEU [de ser made?]

[aconteceu] hhh é porque... eu ndo me
planejei... e fiquei gravida né... fiquei
gravida... entdo eu fiquel desesperada
porque na época eu tava, tava:... é... que
eu te falei né eu tava <coordenando> o
curso... tinha um curso ja... [afl eu...]=
)

= chorei... sentei, chorei... ma:s, Deus
abencoou foi maravilhoso... assim questao
que, que... eu adiei tanto ser mde e se eu
soubesse que era tdo maravilhoso eu tinha
sido antes... eu fui méde com 29 anos né...
°poderia ter sido antes®... porque Deus
ajuda me:smo a gente... eu to ai né, com
dois, é, ele ta com dois aninhos eu to
trabalhando, to fazendo pés, [to...]

[vocé ¢é] do

22 Ilca

23 Gysele
24 Ilca

25 Gysele
26 Ilca

27 Gysele
estado, ou é do municipio?

eu sou do estado... tenho duas matriculas
no estado... uma em nova iguacu, e a outra
em rio bonito...

28 Ilca

WNPFPNPOONOUODMWNRPPFRPOOPMWNRERPPRPUORMWNE

No excerto 50, noto que llca ndo mais se projeta como mde. Seu
alinhamento é de uma profissional independente, que deseja investir em sua vida
profissional e desfrutar de viagens (“né... ai: também ndo queria ter
filho(som agudo), eu queria era correr atrdas né... da minha
vida... viaja:::r” —linhas 1-3 do turno 22).

Observo nesse momento, ainda tratando do excerto 50, que a professora
associa seu posicionamento em relacdo ao tema maternidade (a postergacgéo, pois
queria trabalhar — linhas 2-3 do turno 22; o desespero — turno 26, linha 1; e depois
a alegria — turno 26, linhas 1-7) a vida agitada e a itinerancia do tema magistério.

Percebo o destaque dado a problematica de o professor ter de trabalhar em
itinerdncia para ter uma vida melhor (financeiramente falando - afinal, a
professora queria “correr atras” de sua vida — turno 22, excerto 50). A identidade
projetada é a de uma profissional que “tem de se esforgar muito, ‘estudar pra
caramba’ e adiar sonhos, como o de casar, constituir uma familia e ser m&e”. Para
poder realizar seus sonhos, tem de viver em itinerancia — morar em Maric4,

trabalhar em Nova Iguagu e em Rio Bonito.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

152

Logo em seguida, llca destaca a “correria” da profissdo, no turno 8 da

interacéo, excerto 51.

EXCERTO 51
8 ilca 1 =[principalmente...] porque... é... essa
2 vida nossa corrida né... sempre... desde,
3 desde os 18 que eu dou aula... né... desde
4 0os 18 anos que eu dou [aula...]

Acredito que o destaque dado ao tema magistério e sua itinerancia requereu
de llca um engajamento em dramatizar sua experiéncia. A partir de sua
perspectiva pessoal, a professora organiza temporalmente sua experiéncia de vida
no magistério. Em cada trecho de sua historia, vejo sua organizacdo imbricada
com os posicionamentos que escolhe ocupar e pelo modo como propbe cada
enquadre gque eu, como interlocutora, aceito.

No momento em que narra sua histéria sobre o magistério, llca ndo apenas
relata os eventos de sua narrativa, ela se envolve na performance de quem € na
experiéncia de narrar. Assim sendo, a professora habilmente executa sua
performance narrativa (MOITA LOPES, 2009), nomeando um lugar (a escola, a
sala de aula), onde sua acgdo social é articulada. Nesse local social, a professora
estabelece uma ordem temporal. Essa ordem é estabelecida a partir de quando llca

comeca a trabalhar como professora, conforme salienta no excerto 52:

EXCERTO 52
16 Ilca 1 [---]assim comecei com uma <turminha>,
2 °duas®... entdo quer dizer, ai eu ja
3 comecei (som agudo) estudando, e
4 trabalhando né... ai ndo parou... porque a
5 gente comeca com uma <turminha> [entdo...
6 hhhhh]
17 Gysele 1 [hhhhh]
18 Ilca 1 né... ja comeca a ganhar um dinheirinho...
2 duas,trés... e quando eu me vi estava com
3 VARIAS disciplinas... né, é, nas costas e
4 um mo::nte de turmas... a loucura... ainda
5 tinha que fecha o... o... curso aqui-...
6 quer dizer, (.) estudando (.) e pra
caramba

Costurando a organizacao temporal, estdo as projecdes de aluna, de aluna
“que estuda pra caramba”, de professora, de profissional que *“ganha um

dinheirinho” [sic], e de profissional itinerante (eu sou do estado... tenho

duas matriculas no estado... uma em nova iguacu, € a outra em rio
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bonito...” —turno 28, excerto 50). No que concerne a itinerancia como parte do
tema magistério e itinerancia, percebi no discurso da professora o sentido
construido de problema e dificuldades enfatizados nos turnos 72 e 73 do excerto
53.

EXCERTO 53

[---1 é... eu pego turma da manha, da
tarde e da noite... (.) né... o0 que €& ruim
né,o que a gente fica, assim, o, 0 grande,
o0 grande problema da gente trabalhar em
varios lugares como professora é que, O
ideal seria que nos trabalhassemos em uma
escola,n6s dedicassemos a uma s6 escola, e
que tivéssemos um sala:rio né... um
salario bom [( )]

73 gysele [CO]
74 ilca

72 ilca

O©CoO~NOOUITAWNPE

nao precisassemos
trabalhar em varios lugares... esse é o
grande problema, porque o trabalho em si,
la por exemplo, eu gosto muito de
>trabalhar<, ainda mais, e eu trabalho com
o inglés mesmo, eu nédo quis fazer de, de
portugués, porque eu me identifico mesmo
com a lingua... eu gosto, sempre gostei
desde novinha, né faco curso... e eu
10 trabalho de varias formas com ( ), com
11 eles, de wuma maneira que eles tenham
12 realmente praze:r[...]

Observo que, ao abordar a itinerancia, llca sempre associa a ideia a um

O©CoO~NOOUITAWNPE

problema, a um grande problema (“assim, o, o grande, o grande problema
da gente trabalhar em varios lugares como professora” — linhas 3-5
turno 72, excerto 53). Para a professora, a excluséo da itinerancia e a melhora
salarial promoveriam a transformacéo da condicdo do professor em ideal.

As dificuldades citadas promovem a emersdao de um terceiro tema em
nossa interacdo, o sofrimento, que entendo como a discriminagéo, o desprezo ou o
menosprezo sofrido pelos professores. Dois turnos da interacdo estdo permeados
pelos sentimentos que compdem esse tema, que surge nos turnos 82 e 84, excerto
54.

EXCERTO 54

82 Ilca 1 [isso, minha mae] é
2 professora né...

83 Gysele aham. ..

84 Ilca 1 professora de portugués... entdo eu
2 falava assim: *“eu ndo, nédo vou ser
3 professora nédo”, porque eu via(som agudo)
4 minha mée(som agudo) coitada pra criar a
5 gente... ()
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Observando os fragmentos onde esses sentimentos surgem, entendo que
llca vem, em processo, construindo a identidade do professor ao longo de sua
vida, desde muito nova, sob a influéncia de sua mée e do senso comum. Minha
visdo é pautada por Linde (1993, p. 18), que postula que as crencas do senso
comum sdo tdo Obvias que nos, como membros de uma determinada cultura,
temos dificuldades em percebé-las. A primeira vez que percebo essa construcao
identitaria é quando llca fala do sofrimento da mée (“entdo eu falava assim:
“eu ndo, ndo vou ser professora nédo”, porque eu via(som agudo)
minha m3e(som agudo) coitada pra criar a gente... ” — linhas 1-5 do
turno 84, excerto 54). Acredito também que uma forte causa para llca projetar a
identidade do professor como um profissional que sofre é sua experiéncia
familiar. E ndo foi porque alguém lhe contou que llca vé sofrimento no
magisterio, ela viveu essa experiéncia em casa com a mae.

E interessante destacar o fato supracitado, pois, conforme assevera Bastos
(2005) no resumo de seu artigo, uma das questdes centrais na discussao sobre
narrativas diz respeito a como se relacionam experiéncia e relato, e a como, nesse
relato, estamos construindo o sentido de quem somos. Nesta narrativa, llca
relaciona sofrimento a magistério, constrdi-se em relacéo a esse sofrimento e em
relacdo a sua mée, a classe trabalhadora e a mim. O tema sofrimento é reiterado
pela professora em mais dois outros turnos. Destaco a primeira reiteracdo do tema
sofrimento:

EXCERTO 55

eu detestava mesma essa ideia de “ah,
vou ser professora” porque eu vi o quanto
minha mde suou pra poder pagar um curso,
0s cursos, e colégio... eu estudei em
escola publica, mas o quanto ela suou pra
poder pagar as coisas que a gente né...
também €& professora do estado... eu
falava: “ndo mde, ndo quero ganhar pouco
nao... quero... né... [hhh] falava pra ela

88 Ilca

©CoO~NOAM~AWNE

No excerto 55, em consonancia com Turner (1985), verifico que a
performance identitéaria de llca diz respeito a suas experiéncias de vida. E por ter
compartilhado da luta e experiéncia profissional de sua mée, como professora do
Estado, que llca ndo queria ser professora. Diferentemente de sua mae, a
professora cursista ndo queria “suar para pagar suas coisas”, nem tampouco

“ganhar pouco”.
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O segundo momento em que llca reitera o tema sofrimento acontece no

turno 106 de nossa interagao.

EXCERTO 56
106 Ilca 1 né? Entdo... e fora o salario, tem uns
2 problemas  também, os confrontos dos
3 proprios alunos em sala de aula, né, eu
4 pego, as vezes eu pego turmas no 1inicio
5 que eles gritam, eles né, ndo te
6 respeitam...

No excerto 56, a percepcdo de sofrimento é também gerada por meio da
experiéncia, desta vez, no entanto, pela experiéncia social de llca como aluna e
professora. Soma-se a sua percepg¢ao nosso senso comum e cultural de que “hoje
em dia o professor ndo € respeitado; € confrontado pelos proprios alunos” (“e
fora o salario, tem uns problemas também, os confrontos dos
préprios alunos em sala de aula,” — linhas 1-3 do turno 106, excerto 56). E
nesse momento que, em sua performance narrativa (LANGELLIER, 2001), llca
nomeia as salas de aulas como o lugar onde o social é articulado, estruturado e
enfrentado em embates entre alunos e professores.

Ainda referindo-me ao tema sofrimento, destaco o0s adjetivos
“discriminado”, “desprezado” e “menosprezado” que llca atribui aos professores
e, dessa forma, por conseguinte, projeta nossa identidade de profissionais
sofredores.

EXCERTO 57

[exatamente...] (.) é o me::smo problema
né, noés somos discrimina::dos, nds somos
menosprezados algumas vezes, POR uma
classe alta, por exemplo, quando vocé ta
num, num melo, conversando né, vocé fala
que é professora e tudo, e vocé né, €
praticamente NADA, porque médico,
advogado, né, eles acham que professor é a
profissdo de um nada, como ele eles
tivessem que ter passado por nés pra, pra
aprender=

106 lIlca

P
PBoo~oubrwhk

Noto, no excerto 57, que a propria llca se refere a médicos e advogados
como uma “classe alta” (linha 4) e ao professor como praticamente
NADA, (linha 7, turno 106) reforcando assim a discriminagdo e menosprezo que

compdem o tema sofrimento. Ilca corrobora seu pertencimento a classe e constroi
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a vida social dos professores, e compartilha o sofrimento ao definir o que focaliza
em seu discurso, pelo posicionamento que escolhe ocupar (de ser “praticamente
NADA,” — linha 7) e pelo modo como me faz, sua interlocutora, se relacionar com
ela, de forma solidaria em sua performance (MOITA LOPES, 2009, p. 35).

O ultimo tema que emerge é a admiragdo que, ndo obstante os problemas
citados, llca sente pelo magistério e seus profissionais, em trés momentos da
interacdo. No primeiro deles, a professora cursista deixa o sentimento vir a tona

em uma pequena narrativa que é analisada na secdo anterior (“=també::m...
assim eu sempre admirei, sempre admirei a profissdo... e sempre
admi, eu sempre estudei aqui né, no ICBEU, sempre admirei o0s

professores...” - linhas 1-4 do turno 92, no excerto 48), cujo ponto é sua
admiracdo pela profissdo, a despeito de saber que ganharia muito pouco. As
repeticdes, utilizadas pela professora, alem de funcionarem no estabelecimento do
ponto da narrativa também tém funcdo avaliativa (TANNEN, 1989). Por esse
motivo, percebo um embate de temas enfrentado pela professora: o professor
sofre, €, contudo, admirado.

O tema admiracdo emerge novamente quando a professora enaltece seus

professores, no turno 94:

EXCERTO 58

[ndo queria] admitir (.) né... mas sempre
gostava... e eu tive muitas influéncias,
vocés aqui no curso... vocés ndo PERCEBEM
0 quanto vocés influenciam na gente...
é... vocés professores, alguns
professores, a gente ndo esquece me:smo
né... e::, agora vou até te dar um
PRESENTE porque eu lembro, comentei esses
dias que eu fui pro, eu fui sua aluna é
numa  turma, ndo sei nem se vocé
lembra,[...]

94 Ilca

PR
PEBoo~oubrwnk

llca confessa que sempre gostara da profissdo, mas ndo aceitava admitir para
si propria seu apreco pela profissdo que agora exerce com tanta dedicacdo. Vejo,

nessas repeticdes utilizadas pela professora (“e eu tive muitas influéncias,

vocés aqui no curso... Vvocés nado PERCEBEM o quanto vocés
influenciam na gente...,” linhas 2-4 do turno 94, no excerto 58), 0 que
Tannen (1989) destaca em seus estudos, que existem alguns narradores que
possuem um “estilo de alto envolvimento”, que tornam suas narrativas atraentes,

que prendem a atencdo dos ouvintes. Esse recurso, 0 uso de repeticdes, ora
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utilizado por llca, foi uma excelente forma de estabelecer e manter o processo
interacional nas narrativas de llca, especialmente no excerto 56, pois contribuiu
para nossa compreensdo e entendimento de seus sentimentos. Além disso, ajudou
a estabelecer relacdes de coeréncia no discurso da professora e propiciou meu
envolvimento.

A ocasido na interacdo em que esse tema foi abordado pela Ultima vez
acontece quando llca destaca as lembrancas e influéncias que teve dos professores
do Centro Binacional.

A professora aborda novamente o tema admiracdo com saudosismo em
outra narrativa, com uma carga dramatica intensa. No excerto 59, llca se preocupa

em relacionar o teor de reportabilidade de sua narrativa com o de coeréncia.

EXCERTO 59

é¢ hhh ai:: eu le:mbro que poxa, foi, a
gente aprendeu muito naquela época, e,
porque foi vocé que ensinou a gente a usar
o dicionario, a... entendeu? entdo, assim,
eu tenho boas lembrancas daqui, com outros
professores... entdo assim, a gente TEVE
influéncias bo:as e ¢é uma profisséo
bonita, e a gente tem de se orgulhar
mesmo... e gragcas a Deus eu faco o que eu
gosto, quando eu entro na sala eu entro
com o maior prazer, mesmo com [aqueles
problemas...]

102 lIlca

R
SEBovo~ourwNnER

Fazendo-se necessario o equilibrio entre credibilidade e reportabilidade, Ilca
busca minha confirmacdo de que estou acompanhando o que ela me narra, se
entendo o que ela quer que eu saiba, para que eu confirme a coeréncia e as
evidéncias de credibilidade da historia que ela me reporta (“entendeu? entéo
assim” — linha 4, turno 102, excerto 59).

Para conseguir dar carga dramatica a sua historia no excerto 59, llca usa
intensificadores lexicais; ela afirma que ndo so aprendeu (“a gente aprendeu
muito naquela época” — linhas 1-2, turno 102), diz isso pronunciando

fortemente o advérbio “muito”; suas avaliagbes sdo de natureza positiva: “eu

tenho boas lembrangas daqui” (linha 5), “a gente TEVE influéncias

bo:as e é uma profissao bonita, a gente tem de se orgulhar
mesmo...” (linhas 5-9); e, por dltimo, llca culmina a cena com orgulho,
agradecendo a Deus pelo que faz — é professora — e acrescenta que quando entra

em sua sala de aula o faz com prazer. Acredito que tenha sido esse o tema que
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mais nos emocionou, pois as pistas suprassegmentais — o tom de voz embargado

de llca e a cadéncia de sua fala — denunciam como estadvamos emocionadas.

6.4
As praticas narrativas de Simone, Christina, llca e eu — 0s temas

emergentes

Nesta secdo, discorro sobre uma das perguntas de pesquisa desta
investigacdo acerca das praticas narrativas das professoras participantes do curso
de formacdo continuada. Considero relevante destacar que, no presente estudo,
entendo as praticas narrativas como praticas sociais e, mais especificamente,
como praticas discursivas que nos, professoras, como seres sociais, praticamos em
nossas vivéncias.

No momento da analise, estabeleci, inicialmente, um quadro demonstrativo
dos temas que emergiram ao longo das trés atividades reflexivas, as ARPE. O
quadro 4 contribuiu para, além de elencar os temas abordados em cada ARPE,
gerar inteligibilidade sobre os temas emergentes comuns as trés professoras, além
de possibilitar entendimentos acerca da relacdo que a reincidéncia dos temas

criaria.

QUADRO 4 — Temas emergentes

Temas emergentes

Simone Christina llca
A importéncia de ser e Entreserméee A maternidade
mée filha Magistério e
A valorizagdo da e Histdrias de ex- itinerancia
qualificagéo profissional colegas de escolas O sofrimento do
A determinagdo como e Valdinho,Topo professor

traco de personalidade e
profissional

A afetividade e a
dedicacéo

Professora carinhosa e
professora sargentéo
Familia de professores
A descontinuidade
profissional

Giggio
e Nossos professores
e Hastear bandeiras —
pratica de civismo
e O desejo de ndo ser
professor

Mée professora

O desejo de ndo ser
professor
Admiracéo pelo
magistério
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Nao obstante a diversidade de temas emersos nas ARPE, observei a
reincidéncia implicita ou explicita de quatro deles: a maternidade, a valorizacdo
da qualificacdo profissional, o valor do professor e o sofrimento do professor —

temas sobre os quais discorro nas secOes 6.4.1 a 6.4.4.

6.4.1
A maternidade

O primeiro tema emergente comum foi a maternidade. Observei que esse
tema recebe uma grande énfase por parte das trés interlocutoras. Contudo, a
énfase do tema ndo é construida da mesma forma. As trés professoras o abordam
de formas peculiares: para Simone, trata-se de um milagre divino; para Christina,
uma forma de se ver como filha e como mée; e para llca, uma béncdo, uma
maravilha de Deus. O que é comum em relagdo a maternidade aos olhos das trés é
o0 fato de terem considerado esse tema o0 ponto mais importante de suas vidas,
acima de qualquer outro fato, acima de qualquer periodo de vida pessoal ou
profissional de cada uma delas.

Ainda tratando do tema maternidade, embora entenda a valorizagdo e a
importéncia familiar do papel da mée em nossa sociedade, preocupo-me com a
cristalizacdo do senso comum, segundo o qual a crenca implicita de que a escolha
da mulher pelo magistério esta relacionada a condicdo da maternidade € partilhada
por membros de nossa cultura sobre professores. Refiro-me particularmente ao
nosso pais, uma vez que, historicamente no Brasil, a maioria dos professores é do
sexo feminino®. Além disso, segundo a opinido de um ex-governador de S&o
Paulo (cf. capitulo 2 deste trabalho), um grande nimero de professoras exerce a
profisséo apenas para compor a renda familiar.

Inquieta-me, por um lado saber que a cristalizagdo desse senso comum
advém, inclusive, das praticas discursivas de algumas professoras que atuam

profissionalmente sem a consciéncia politica da importancia de seu valor social.

% Conforme apontado na Revista Educacéo, de acordo com o Censo Escolar 2011, os professores
somam 395.228 em todos os ciclos da Educacdo Basica, o que corresponde a 19,32% em um
universo de mais de 2,045 milhdes de profissionais, enquanto as professoras sdo a esmagadora
maioria de mais de 1,65 milhdo. Por serem minoria, docentes do sexo masculino acabam sendo
considerados socialmente "fora do lugar”, como destacam pesquisadores desse fenémeno de
género. Disponivel em: http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/185/fora-do-lugarminoria-em-
todos-os-niveis-de-ensino-0s-267505-1.asp. Acesso em 15 maio 2013.



http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/185/fora-do-lugarminoria-em-todos-os-niveis-de-ensino-os-267505-1.asp
http://revistaeducacao.uol.com.br/textos/185/fora-do-lugarminoria-em-todos-os-niveis-de-ensino-os-267505-1.asp
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Reconforta-me, por outro lado, verificar que influentes estudiosos que
representam o senso de especialista, como Celani (2002, p. 33), rejeitam essa
crenga e contribuem para a desmistificacdo da ideia de que o magistério é apenas

um emprego subsidiario, pouco rendoso e de pequenos ganhos avulsos.

6.4.2
A valorizacao da qualificacao profissional

Tratando do segundo tema, abordado explicitamente nas ARPE apenas por
Simone, a valorizagdo da qualificacdo profissional, destaco que esse tema foi
discutido em diversas ocasides pelas professoras, que frequentemente afirmavam
que ir ao curso de formacdo continuada era cansativo, pois tinham ao longo da
semana um gasto severo de energia entre a itinerancia de uma escola para outra, 0
grande numero de alunos em sala e a segunda jornada de trabalho que
enfrentavam ao chegar a suas casas. Todavia, a necessidade de estar
continuamente em formacao para a valorizagao profissional era compartilhada em

todos os encontros, inclusive pelos professores formadores.

6.4.3

O valor do trabalho do professor

O terceiro tema comum as trés professoras, que nomeio o valor do trabalho
do professor, € composto por subtemas que sdo a admiracdo pelo magistério, a
afetividade e a dedicacdo, a professora carinhosa e a professora sargentéo, e
nossos professores. Faz-se relevante destacar a assercdo de Linde (1993, p. 21) de
gue um tipo de ponto avaliativo, como os subtemas aqui abordados, ilustra alguma
coisa sobre o carater do narrador. Segundo essa estudiosa, historias com esse tipo
de ponto transmitem, direta ou indiretamente, a informacgédo “eu sou tal tipo de
pessoa, mereco 0 reconhecimento de meu valor uma vez que sou professora, sou
dedicada e meu trabalho causa admiracdo”. Vejo, portanto, que esse tema nos
conduz ao entendimento de que, apesar de apontarem os desafios e dificuldades do
magistério, as professoras reconhecem seu valor como profissionais, sentem

orgulho da dedicacdo que tém por seu trabalho e admiram sua carreira.
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6.4.4

O sofrimento do professor

O quarto tema, o sofrimento do professor, remete-me ao trabalho de
construcdo do sofrimento dos profissionais da salde de Bastos (2008), em que a
autora compreende o sofrimento como uma experiéncia social, que inclui
condices tais quais questdes de saude, religido, ética, direito, para citar algumas.
Assim como Bastos (2008), entendo que o sofrimento social remete a um
conjunto de problemas que tém origem nos males que forcas sociais podem
infringir & experiéncia humana. Esse tema é abordado pelas professoras de forma
dicotomizada, pois, de acordo com as professoras participantes, se, por um lado, o
sofrimento do professor promove a evasdo nos cursos de Letras, o desestimulo a
carreira e mudancas de profissdo, por outro lado, esse mesmo sofrimento causa,
simultaneamente, admiracéo, respeito e consideracao.

Assim sendo, semelhante ao sofrimento do profissional de salude discutido
por Bastos (2008, p. 79), o sofrimento das professoras de inglés participantes
deste estudo pode ser entendido como um fenémeno que é socialmente construido
e que é ao mesmo tempo coletivo e individual, e as formas de experienciar as
dificuldades, as lutas, a desvalorizagdo profissional, a nocdo comum da baixa
remuneracdo, do stress, da falta de paixdo e da responsabilidade do professor em
promover o interesse de aprender dos alunos sdo simultaneamente locais e
globais.

Devido & relevancia atribuida ao tema sofrimento em associacdo ao
magisterio, proponho um olhar mais atento as narrativas em que as professoras
participantes abordam o sofrimento. Optei por analisa-las de forma semelhante a
Bastos (2008), também inspirada no modelo laboviano classico (LABOV, 1972),
seguindo o critério minimo necessario para decidir se o segmento de fala
selecionado era uma narrativa — a presenca de pelo menos dois eventos em
sequéncia temporal. No entanto, assim como Bastos (2008, p. 78), 0s eventos nao
precisariam “estar necessariamente no passado, nem articulados sintaticamente em
oracOes independentes, com verbos de acdo no passado”.

Verifiquei cinco narrativas em que o sofrimento do professor é abordado.

Segui, como critério para selecdo ou ordem de analise dessas narrativas, a forma
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como esse sentimento é construido pelas professoras participantes. Utilizo o

excerto 60 para tecer 0s primeiros comentarios acerca desse sentimento.

EXCERTO 60

€é... eu pego turma da manhd, da tarde e da
noite... (.) né... o que é ruim né,o que a
gente fica, assim, o, o0 grande, o grande
problema da gente trabalhar em varios
lugares como professora ¢é que, o ideal
seria que nés trabalhassemos em uma
escola,nos dedicdssemos a uma s6 escola, e
que tivéssemos um sala:rio né?... um
salario bom [(hum)]
[(puxa)]
ndo precisassemos trabalhar em Varios
lugares... esse €é o0 grande problema,
porque o trabalho em si, 14 por exemplo,
eu gosto muito de >trabalhar<, ainda mais,
e eu trabalho com o inglés mesmo, eu néo
quis fazer de, de portugués, porque eu me
identifico mesmo com a lingua... eu gosto,
sempre gostei desde novinha, né? faco
curso... e eu trabalho de varias formas
10 com ( ), com eles, de uma maneira que eles
11 tenham realmente praze:r, porque a gente
12 chega na sala de aula ja enfre:nta...
13 porque eu trabalhava num curso... ai vocé
14 entra dentro de uma sala de aula, que a
15 realidade é completamente diferente, os
16 alunos falam mesmo: “eu ndo gosto de
17 inglés”, “inglés é horrivel, “se ndo falo
18 nem portugués que dira inglés”... [né...]
Continuagdo do EXCERTO 60

72 lIlca

73 Gysele

74 lIlca

OCONOUOPRAWNRPPRPOONOOORMAWNEE

As primeiras narrativas que analisei abordando o sofrimento foram as que
emergem nas historias contadas por llca em sua ARPE, no excerto 60. Nessas
historias, o sofrimento foi construido como dificuldade em ser professor, como
discriminacdo e menosprezo social, e como o sofrimento da mée professora.

A primeira das narrativas de llca é construida em trés turnos, dois deles de
lica, turnos 72 e 74, e um meu, o turno 73. O ponto da historia é a dificuldade de
ser professor.

Ao longo da narrativa do excerto 60, Ilca discorre sobre seu sofrimento — a
itinerdncia (“ndo precisassemos trabalhar em varios lugares...” —linha
1-2, turno 74, excerto 60), a dificuldade de trabalhar em trés turnos e o stress

“é... eu pego turma da manhid, da tarde e da noite... (.) né... o
que € ruim né,o que a gente fica, assim, 0, 0 grande, o grande

problema da gente trabalhar em varios lugares como professora” —
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linhas 1-5, turno 72, excerto 60), a nogdo comum da baixa remuneracdo (“e que
tivéssemos um salé:rio, né?” — linhas 7-8 , turno 74, excerto 60), e da
responsabilidade do professor em promover o interesse de aprender dos alunos

(“af vocé entra dentro de uma sala de aula, que a realidade é
completamente diferente, os alunos falam mesmo: “eu ndo gosto de
inglés”, “inglés é horrivel, “se ndo falo nem portugués que dira
inglés”...” —linhas 13-18, turno 72, excerto 60).

A narrativa é prefaciada com “é... eu pego turma da manhd, da
tarde e da noite... (.) né... o que é ruim né, o que a gente fica,

assim, 0, o grande, o grande problema da gente trabalhar em varios
lugares como professora” (linhas 1-5, turno 72, excerto 60), o0 que me conduz
ao entendimento de que a razdo pela qual llca me conta essa histdria é querer
compartilhar comigo a dificuldade de ser professora. Esse prefacio, com a
avaliacdo do que ela faz (é “ruim” - linha 2, turno 72) e que intensifica o seu
sofrer com a avaliacdo de seu trabalho que tem “o grande problema” (linhas 3-
4, turno 72) é a forma como a professora enquadra o que sera dito e sinaliza para
mim, sua interlocutora, como devo interpretar o que vira — o sofrimento de uma
professora itinerante — em que o sofrimento enfrentado parece ser apenas um
sentimento local, de um Unico individuo.

E interessante observar que, ainda que seja uma histdria de dificuldades e
sofrimento da profisséo, existem avaliagbes externas como “eu gosto, sempre

gostei desde novinha” (linhas 7-8, turno 74, excerto 60) e “e eu trabalho

de varias formas com (.), com eles, de uma maneira que eles tenham
realmente praze:r” (linhas 9-11, turno 74, excerto 60). Essas avaliacOes
externas trazem a percepcdo de que, embora exista sofrimento no magistério, llca
dignamente trabalha para a promogdo do processo ensino-aprendizagem com
prazer. Além disso, a professora participante também aponta solugdes para o

sofrimento da profissdo (“o ideal seria que nds trabalhassemos em uma

escola,nos dedicassemos a uma s6 escola, e que tivéssemos um
sald:rio né... um salario bom [(hum)]” linhas, 5-9, turno 72, excerto 60).
Em outro momento na ARPE, llca enfoca o sofrimento da discriminagéo
social que um professor pode enfrentar. Temos, novamente, uma breve narrativa
ndo candnica, com forte carga dramatica. Desta vez, no excerto 61, o trabalho

narrativo de llca tem o carater de exemplificacdo, pois a professora narra


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

164

hipoteticamente um evento, no qual se encontram diversos profissionais liberais e

o0 professor sofre com a discriminagdo e o desprezo social.

EXCERTO 61

[exatamente...] (.) é o me::smo problema
né, nods somos discrimina::dos, ndés somos
menosprezados algumas vezes, POR uma
classe alta, por exemplo, quando vocé ta
num, num melo, conversando né, vocé fala
que ¢é professora e tudo, e vocé né, é
praticamente NADA, porque médico,
advogado, né, eles acham que professor é a
profissdo de um nada, como ele eles
tivessem que ter passado por nés pra, pra
aprender=

104 lIlca

P
PBoo~oubrwnk

As avaliacOes de llca dao a sua historia o sentido concreto de sofrimento
social. Ao exemplificar que em determinados eventos 0s professores sao
sociodiscursivamente  construidos como  profissionais  discriminados e
menosprezados (“noés somos discrimina::dos, no6s somos menosprezados
algumas vezes, POR uma classe alta” — linhas 2-4, turno 104, excerto 61),
llca ratifica o senso comum como forma de dar coeréncia (cf. LINDE, 1993) ao
que deseja compartilhar comigo: seu sofrimento por ndo receber o
reconhecimento social que julga merecer. A acdo dramatica de llca, ao construir o
professor com as avaliacbes “discrimina::dos” (linha 2, excerto 61) e
“menosprezados algumas vezes” (linha 3, excerto 61) ganha mais carga com a
estruturacdo da oracdo na voz passiva, que tem a preposi¢cdo “por” introduzindo o
agente da passiva pronunciada em um tom mais alto e forte. Faz-se relevante
observar que, embora o agente da passiva seja um termo facultativo, no discurso
da professora seu papel na oracdo é acentuado; segundo llca, os professores séo
discriminados e menosprezados por uma classe diferente, que llca julga ser mais
“alta” do que a sua. O &pice das avaliacOes feitas é quando llca constréi a
identidade dos professores em interacdo, pois ela acredita que, ao se anunciar

professora, ela se sente desvalorizada (“quando vocé ta& num, num meio,

conversando né, vocé fala que é professora e tudo, e vocé né, é
praticamente NADA,” —linhas 4-7, turno 104, excerto 61).

Um ponto que merece atencdo nessa breve narrativa da professora é sua
projecdo como profissional que sofre discriminacdo, menosprezo e que é

praticamente nada ser construida na interacdo, mas, de acordo com seu relato, essa
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construcdo social ndo € verbalizada. Creio ser interessante que, em sua historia,
nenhum outro profissional diz a professora que ela ndo é nada; seu sofrimento
surge como o resultado da ratificacdo do senso comum, do produto de politicas
sociais e educacionais de nosso pais.

Na ultima narrativa em que llca aborda o sofrimento, esse sentimento €
construido no outro, sua mde. Com minha colaboracéo, llca conta uma historia
para justificar o motivo segundo o qual ndo queria ser professora. A histéria é

iniciada no turno 82 e concluida no turno 88.

EXCERTO 62
[isso, minha mde] é professora né...
aham. ..
professora de portugués... entdo eu falava
assim: “eu ndo, ndo vou ser professora
ndo”, porque eu Vvia(som agudo) minha
made(som agudo) <coitada pra criar a
gente... ()
por que que vocé quis ser...?=
= é::, ai €é POR QUE né? eu cheguei a
entrar pra uff pra fazer ciéncias
contabeis. .. mas eu tranquei, nao
gostei... porque quando eu passei, é... eu
fiz letras, passei pra letras, e passei
pra ciéncias contabeis, ai (.) entrei nos
dois (.) pra ver...

82 lIlca
83 Gysele
84 Ilca

85 Gysele
86 Ilca

87 Gysele é, me explica uma coisa... vocé, é, tinha
uma iIndecisdo sobre a sua carreira, ou
vocé fez pra “vou fazer ciéncias
contabeis, se eu nao passa:r eu fico em
letras”?

ndo... eu simplesmente adora:va inglés,
mas eu ndo queria ser professora... eu, e,
é... eu entrei pra letras, fiz pra letras,
porque a gente sempre coloca uma segunda
opcédo... mas mesmo entrando na faculdade,
mesmo se eu cursasse em letras, né, soO
como... eu ndo 1iria, mesmo que eu nao
tivesse passado pra ciéncias contabeis e
ficasse s6 pra letras... eu nao iria
10 trabalhar como professora, eu iria pela
11 area de linguas mas pra outra coisa
12 falava: “ndo mae, ndo quero ganhar pouco
13 mas ai, €... eu detestava mesma essa idéia
14 de “ah, vou ser professora” porque eu Vi O
15 quanto minha mée suou pra poder pagar um
16 curso, o0s cursos, e colégio... eu estudei
17 em escola publica, mas o quanto ela suou
18 pra poder pagar as coisas que a gente
19 né... também é professora do estado... eu
20 0 ndo... quero... né...[hhh] falava pra
21 ela...

88 Ilca

OCO~NOUPRARWNPRPORAWNRPRPONOUORMRWNRPRPOMWNRERPRE
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A narrativa analisada no excerto 62 apresenta dois pontos principais: a razéo
pela qual llca ndo queria ser professora e o sofrimento de sua mée por ser
professora. Trata-se de uma narrativa mais candnica, na qual podemos identificar
uma sequéncia de acdes no passado ao longo da interagdo que ocorre entre 0s
turnos 82 e 88, do excerto 62, que sdo: (i) “entdo eu falava assim: “eu ndo,
ndo vou ser professora n&o”” (linhas 1-3, turno 84); (ii) “porque eu via
(som agudo) minha mde(som agudo) coitada pra criar a gente...”
(linhas 3-5, turno 84); (iii) “eu cheguei a entrar pra uff pra fazer
ciéncias contabeis..” (linhas 1-3, turno 86); (iv) “mas eu tranquei” (linha
3, turno 86); (vi) “ndo gostei...” (linha 3-4 , turno 86); (vii) “eu
simplesmente adora:va inglés” (linha 1, turno 88); (viii) “mas eu néo
queria ser professora...” (linha 2, turno 88); (ix) “eu, e, é... eu
entrei pra letras,” (linhas 2-3, turno 88).

Sob o prisma dos estudos labovianos, noto que ndo ha nessa narrativa
muitos detalhes da orientacdo; contudo, esta implicito que a historia aconteceu na
adolescéncia de llca, comecando na época que estava se preparando para
ingressar na faculdade e terminando quando ela vai cursar Letras — “eu, e, é...
eu entrei pra letras.” (linhas 2-3, turno 88, excerto 62). A Unica mencao
sobre o local onde a histdria acontece é feita quando a narradora comenta que
“chegou a entrar para a UFF” — “eu cheguei a entrar pra uff pra fazer
ciéncias contabeis...” (linhas 1-3, turno 86, excerto 62) — 0 que subentende
que o local é a cidade de Niterdi, e a Gnica personagem é a narradora, que apenas
relata a existéncia de sua mée e de seu sofrimento.

Observei que, inicialmente, na narrativa do excerto 62, llca busca organizar
argumentos para fazer com que eu, sua interlocutora, entenda seu desejo de nédo
ser professora. Percebo o caminho que ela percorre para mostrar esse desejo desde
seu resumo, que parecia anunciar que ela queria ter outra profissdo. A
complicacao de sua historia acontece quando deixa vir a tona sua grande indeciséo
que foi cursar Ciéncias Contéabeis ou Letras (“eu cheguei a entrar pra uff
pra fazer ciéncias contabeis...” — linhas 1-3, turno 86), e a resolugdo da
historia é resolver cursar Letras (“eu, e, é... eu entrei pra letras” —
linhas 2-3, turno 88). Na ocasido da gravacao, quando ouvi a resolucéo da historia,

pensei que llca ja tinha dado como terminada sua historia, porém, para minha
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surpresa, a professora continuou seu trabalho narrativo. Ela continua usando sua
narrativa para justificar por que ndo queria ser professora e, desta vez, constroi o

sofrimento da mée para ndo ingressar no magistério (“eu ndo iria trabalhar
como professora, eu iria pela area de linguas mas pra outra coisa
falava: “ndo mae, ndo quero ganhar pouco mas ai, €... eu detestava
mesma essa idéia de “ah, vou ser professora” porque eu vi 0 quanto
minha mde suou pra poder pagar um curso, 0s cursos, e colégio...

eu estudei em escola publica, mas o quanto ela suou pra poder

pagar as coisas que a gente né... também ¢é professora do
estado...” — linhas 9-19, turno 88, excerto 62). Paradoxalmente, se, por um
lado, o sofrimento da mae de llca para poder educar suas filhas foi arduo, sua
mée “suou” para educa-las, por outro, parece-me que esse sofrimento serviu para
causar em llca admiracdo e respeito por sua mée a ponto de estimula-la a ingressar
no curso de Letras.

Diferente das formas como llca constréi o sofrimento, Christina aborda esse
sentimento como um incomodo que ela causa a seus professores. No excerto 63,

Christina se projeta como aluna que causa problema aos professores.

EXCERTO 63
[---1 meus professores sofreram muito,
fazia muita bagunca na sala, mas eu
sempre procurei prestar atencdo na hora
que tinha que prestar atencdo, € 1isso
que eu vejo mu::ita dificuldade hoje em
dia [---]

39 Christina

O WNE

A forma de sofrimento que Christina ressalta € um sentimento causado pelo
comportamento dos alunos no professor. A professora destaca que, apesar de
sempre ter prestado atencdo nas aulas, seus professores “sofriam” com ela e que
agora, como professora, enfrenta o sofrimento de lidar com alunos que fazem
muita bagunca e sdo desatentos. Christina tinha controle sobre a intensidade do
sofrimento que ela causava a seus professores, gerenciava seu comportamento
para ndo interferir em sua aprendizagem; logo, durante as explicacdes procurava
comportar-se e com isso mitigar o sofrimento que o desconforto do mau
comportamento trazia para a aula. Hoje, por sua vez, como professora encontra
muita dificuldade em lidar com a falta de comportamento e sofre com isso.

A Ultima forma de sofrimento mencionada foi abordada por Simone, no

excerto 63. O sofrimento ao qual Simone se refere é aquele causado por seus
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colegas de profissdo, que, segundo a professora, ao causarem algum desconforto
nos alunos criam lembrancas negativas e indiretamente tornam seu trabalho mais
dificil. Dessa forma, esse é o sofrimento que alguns professores causam aos

alunos e a outros colegas de profissao.

EXCERTO 63

tem, tem... e infelizmente eu tenho curado
as vezes cicatrizes de outros professores
que a minha vontade ¢€é pegar aquele
individuo e esganar... porque ele queimou
meu Ffilme, ele queimou o meu trabalho...
porque ele fez wuma etapa errada, ele
cometeu um erro na vida daquela pessoa, e
que aquilo Ihe <causou um trauma, uma
ferida e agora eu tenho que curar a ferida
pra que aquela pessoa tenha .h, tenha
condicbes de saude pra poder continuar
recebendo as minhas apresentacodes...

60 Simone

R R e
SEBoo~oubrwNhRk

Para Simone, o trabalho mal realizado de um professor pode causar danos

ao aprendizado (“infelizmente eu tenho curado as vezes cicatrizes de

outros professores que a minha vontade é pegar aquele individuo e

esganar... porque ele queimou meu Tilme, ele queimou o meu
trabalho...” — linhas 1-5, turno 60, excerto 63) e sofrimento ao aluno e a outros

professores que, assim como Simone, enfrentardo barreiras criadas que distanciam

os alunos do aprendizado (“porque ele queimou meu Filme, ele gueimou o
meu trabalho... porque ele fez uma etapa errada, ele cometeu um
erro na vida daquela pessoa, e que aquilo lhe causou um trauma,
uma ferida e agora eu tenho que curar a ferida pra que aquela
pessoa tenha .h, tenha condicdes de salde pra poder continuar

recebendo as minhas apresentacgdes...” —linhas 4-12, turno 60, excerto 63).

Encerro aqui este capitulo, mas considero relevante destacar que, com o
auxilio das professoras participantes (e/ou cursistas), pude alcancar alguns dos
objetivos que estabelecera no inicio desta pesquisa, como investigar suas praticas
narrativas e entender o que acontece, em termos interacionais, durante essas
praticas. Por meio de atividades reflexivas com potencial exploratorio
compusemos enquadres diversos, tais como conversa entre professoras, entre
alunas e professoras, e entre ex-alunas; enquadres hibridos, enquadres
exploratorios (ARPE), enquadramos entrevistas de pesquisa e, até mesmo, um
enquadre de entrevista televisiva. Devido & fluidez de nossas identidades

projetadas, ndo é possivel delimitar com precisdo onde ou quando comeca ou
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termina cada enquadre. E possivel, todavia, afirmar que nos coconstruimos
sempre uma em relacdo a outra; a cada tema que emergia, ou a cada historia
contada, projetdvamos nossas identidades para agir discursivamente dentro do
enquadre proposto.

Foi também possivel examinar o desenvolvimento dos tdpicos e 0s pontos
de suas narrativas. Os principais temas emergentes em nossas historias e interacdo
foram a maternidade, a valorizagdo da qualificagdo profissional, o valor do
trabalho e o sofrimento do professor. Acredito que a abordagem de tais temas
advém da conscientizacdo dessas professoras alcangada por meio das ARPE, que
proporcionou a todas as participantes a liberdade e o conforto de se posicionarem
em relagdo uma as outras espontaneamente, diferentemente do que em geral
acontece em entrevistas de pesquisa. Dessa forma, meu trabalho, como
pesquisadora, foi amenizado.

Por conseguinte, analisar as marcas discursivas e processos de coconstrugéo
identitaria emergentes nas historias coconstruidas em nossas interagdes manteve-
me dentro do paradigma de pesquisa com a qual me identifico: um tipo de
pesquisa sobre pessoas e sobre meu contexto profissional, ndo invasivo e de
carater qualitativo, etnogréfico, interpretativista, em que todos estejam envolvidos
no trabalho, e que o trabalho seja para a unido de todos e para o desenvolvimento
mutuo, em consonancia com os principios da Pratica Exploratoria.

Saliento, todavia, que ha ainda uma tarefa importante a ser realizada:
examinar, nas narrativas coconstruidas, as causas atribuidas a permanéncia das
professoras no magistério. Para tal dedico o préximo capitulo, quando tratarei da
questdo da causalidade adequada para a escolha profissional e da continuidade
para a permanéncia nessa profissdo, em conformidade com os estudos de Linde
(1993).
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Causalidade e continuidade — adequacdes e inadequacgdes

para ser professora

Neste capitulo, em consonancia com Linde (1993), dedico-me a analisar a
causalidade como um dos principios de coeréncia nas historias de vida e escolha
profissional das professoras cursistas, participantes da presente investigacao.
Saliento que, como mencionara no aporte tedrico, a fim de entender o porqué da
permanéncia dos professores em sua profissdo, observo o estabelecimento da
causalidade adequada da escolha do magistério como profissdo ou uma sequéncia

de eventos como uma conquista tanto pessoal quanto social.

7.1
A personalidade das professoras cursistas e as oportunidades de
conexdes familiares como construcéo de causalidade adequada

Segundo Linde (1993, p. 129), uma das fontes mais marcantes para a
construcdo de relatos com causalidade adequada para escolha profissional é a
personalidade. Essa autora também destaca as oportunidades baseadas em
conexdes familiares como outra fonte para construir causalidade adequada. Uma
vez que, em cada ARPE realizada, percebi que as professoras destacavam em sua
personalidade caracteristicas basicas que compunham causas Obvias para a
escolha de sua carreira, dividi esta secdo em trés subsegOes (7.1.1, 7.1.2 e 7.1.3)
para analisar individualmente as personalidades e as oportunidades de conexao

familiar de cada uma das participantes.

7.1.1
A personalidade e as oportunidades de conexdes familiares como

construcao de causalidade adequada de Simone

Além de ter sido a primeira a se voluntariar para participacdo da ARPE que

seria gravada, Simone foi quem mais destacou suas caracteristicas de
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personalidade como causa para escolha do magistério como profissdo. Essa
professora salienta ser determinada, exigente, compreensiva e amorosa. Além
disso, atribui sua aptiddo para 0 magistério a uma caracteristica familiar, pois
alega pertencer a uma familia de professores.

Apdbs Simone atender minha solicitagdo de narrar um fato marcante de sua
vida — sua maternidade —, coloco em pauta a questdo da formacdo continuada e as
expectativas de cada uma das participantes. Simone aceita minha mudanca de
enquadre e, projetando-se como entrevistada, comeca a responder minhas
perguntas acerca de suas expectativas sobre o curso do qual participavamos. Logo
em seguida, a professora menciona seus tracos de personalidade que justificam
sua escolha profissional.

Semelhante ao observado nos estudos de Linde (1993, p. 129-130),
encontramos no excerto 64 afirmagdes da professora Simone, que, em nossa

interacdo, sdo dadas como exemplo de seus sentimentos acerca de ser professora.

EXCERTO 64

hhh... é, e, como vocé se vé, professora
simone, é:: e além da professora simone,
quem é simone?

bem eu sou uma pessoa bem determinada, se
eu me disponho a fazer algo, eu disponho é
pra fazer bem feito (.) quando eu tenho
que Tfazer algo mal feito porque me
obrigaram de certa forma a fazé-lo eu néo
fico feliz, faco por obrigacdo, entdo nao
foi uma realizacdo... entdo eu gosto de
fazer o que eu faco como professora
((barulho de celular tocando)) ndo é o meu
nao, ta-

17 Gysele

18 Simone

Boo~N~oorwnrwNR

Estes exemplos encontrados no turno 18 (excerto 64) referem-se a
autorrealizacdo da professora, alcancada por sua escolha baseada em seus tragos
de personalidade. O primeiro traco explicitado pela professora é a determinacdo
(“sou uma pessoa bem determinada” — linha 1, turno 18, excerto 64); o
segundo é ter disposicdo para fazer tudo bem feito (“se eu me disponho a
fazer algo, eu disponho é pra fazer bem feito” - linhas 1-3, turno 18
excerto 64). A sintaxe em suas afirmagdes, uma oracdo subordinada adverbial
condicional introduzida pela conjuncdo “se”, demonstra que ela usa sua
determinacédo e disposi¢cdo como suposicdo e condicdo subjacente para entender

suas acOes como professora. Logo em seguida, ainda no mesmo excerto 64, quase


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1012042/CA


PUC-RiIo - Certificagéo Digital N° 1012042/CA

172

ao fim do turno, Simone inicia uma ora¢do com o marcador de discurso “entdo”,
que introduz uma conclusdo de sua ideia ou raciocinio explicitado na oragdo
anterior. Essa oragdo explicita seu posicionamento em relacdo a atuar como
professora (“entdo eu gosto de fazer o que eu faco como professora”
— linhas 7-8, turno 18, excerto 64), pois, nessas a¢des, Simone relaciona sua
felicidade e realizacéo ao que faz como professora.

As narrativas e episodios de vida de Simone demonstram, em sua maioria, a
causalidade adequada de sua escolha profissional. Suas histdrias sdo estruturadas
em torno de sua alegacdo, segundo a qual sua escolha profissional foi realizada
como resultado de uma evolucdo natural de fatos, baseados em seus tragos de
personalidade: sua determinacdo, dedicacdo e empenho para realizar suas tarefas
da melhor forma possivel — bem feitas.

No excerto 65, no momento em que meu footing € de uma entrevistadora

televisiva, peco a Simone que se alinhe como uma personalidade famosa (*vamos
supor que vocé fosse uma personalidade famosa e eu tivesse que

A

descrever vocé” — linhas 1-3, turno 31, excerto 65) e que se autodescreva. No
turno 32 desse excerto, a professora aceita 0 enquadre que proponho e comega a
enumerar seus tracos de personalidade. E nesse mesmo turno, que Simone sugere
uma forma de compreender a ligacdo direta entre sua personalidade e sua
profissdo. Sua sugestédo tem a forma de afirmacdo: a melhor forma de conhecer

Simone é perguntando aos seus alunos (“porque por meio de do que eu faco

em sala de aula vé qual é a minha personalidade eu acho que melhor

pessoa pra vocé perguntar quem é simone seria perguntar pros meus

alunos “quem é simone?”” — linhas 1-6, turno 32, excerto 65).
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EXCERTO 65

é, se eu tivesse que te descrever, vamos
supor que Vvocé fTosse uma personalidade
famosa e eu tivesse que descrever vocé,

31 Gysele

falaria “olha ¢é esta é a simone,
professora, mde, e teimosa?”
32 Simone ndo... compreensiva, amorosa... porque por

meio de do que eu faco em sala de aula vé
qual é a minha personalidade eu acho que
melhor pessoa pra vocé perguntar quem é
simone seria perguntar pros meus alunos
“quem é simone?” “a:::i ela é sargentao”

33 Gysele Hhh

34 Simone “ela é sargentdo... poxa, mas ela é
carinhosa... (2.0) ai ela exige que eu
faca os deveres, poxa, mas € porque ela ta
preocupada com que eu aprenda... ai ela

quer que eu sente direito na carteira,
porque ela ta preocupada com a minha saude
da coluna” (.) entendeu? entdo, simone
dentro de sala de aula é mae, ¢é
professora, é psicéloga... é tudo isso...
10 entdo quem € simone? pergunta pra outra
11 pessoa “quem & simone?” hhh
Continuagdo do EXCERTO 65

OCONOOPRAWNRERPPOOORMWNRPRPORMWNLE

Simone anima as vozes de seus alunos (“ela é sargentdo... poxa, mas
ela é carinhosa... (2.0) ai ela exige que eu fagca os deveres,
poxa, mas € porque ela ta preocupada com que eu aprenda... ai ela

quer que eu sente direito na carteira, porque ela ta preocupada
com a minha saude da coluna” — linhas 1-7, turno 34, excerto 65) para
construir a identidade que acredita que seus alunos constroem dela. Nesse
trabalho de animacdo, além de justificar sua escolha profissional com seus tragos
de personalidade, Simone busca a projecao de suas identidades de mée, professora
e psicéloga, e, consequentemente, reitera, dessa forma, em nossa interacdo, o
carater fluidico e incompleto de suas identidades, que sdo vistas como um
processo e influenciadas por aspectos sociais e culturais (cf. BAUMAN, 2003;
2005; HALL, 2003).

Além dos tracos de personalidade, encontramos no excerto 66 outro tipo de
relato adequado para escolha profissional: as oportunidades baseadas em
conexdes familiares. Essas oportunidades sdo utilizadas por essa professora como

estrutura de coeréncia para sua escolha profissional.
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EXCERTO 66
olha é:, é até dificil porque a minha

formacdo €é de pedagégica, de primeira a
quarta série né... entdo ali no cléia
nanci - eu SOU de uma fTamilia de

professores e professores de escola

40 Simone

AarWNPE

Simone destaca dois eventos para justificar sua adesdo ao magistério; esses
eventos apontam para uma ordem natural de escolha profissional consoante a
profissdo de seus familiares. O primeiro deles é pertencer a uma familia de

professores (“eu SOU de uma familia de professores e professores de

escola” — linhas 4-5, turno 40, excerto 66); assim sendo, ja era provavelmente
esperado que seguisse 0s passos de seus familiares. O segundo deles € sua
formacéo pedagogica no Ensino Médio. Uma vez que, assim como seus familiares
— sua mae, principalmente, preparou-se para 0 magistério do primeiro segmento
do curso fundamental —, era natural que Simone optasse pelo magistério apos

cursar 0 ensino superior, como Vvisto no turno 44 (excerto 67).

EXCERTO 67

fui pra uma escola de formacdao de
professores... antes de estagiar numa
sala, eu estagiei na sala da minha proépria
mde, sendo a minha mde a professora que
estava me observando; porque quando
terminou a aula ela me sentou, vocé errou
aqui, errou aqui, errou aqui, errou aqui,
vocé vai repetir a sua aula com a minha
outra turma (.) eu repeti uma aula (.)
10 formacdo pedagodgica... depois fuli pra
11 faculdade, Tfiz a faculdade (.)formacao
12 pedagdgica... depois TFTui pra Faculdade,
13 fiz a faculdade (.) o que eu ndo aprendi
14 na faculdade? eu nem sei, porque eu ja
15 atuava, ja sabia o0 que que era ser
16 professora, eu nao fui enganada... eu nao
17 entrei na profissdao enganada do que, nao
18 entrei na profissdo enganada, eu sabia o
19 que me esperava, [em todos os sentidos]

44 Simone

OCoo~NOOUTAWNER

Né&o ¢ dificil entender a trajetéria de Simone para ser professora. Filha de
professora, com familiares da mesma profissdo, seu primeiro estagio e experiéncia
em sala de aula tém forte influéncia familiar sob orientagéo e vigilancia materna

(“antes de estagiar numa sala, eu estagiei na sala da minha

préopria mde, sendo a minha mae a professora que estava me

observando” — linhas 2-5, turno 44, excerto 67). Foi sua mae que estabeleceu sua
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adequacdo para atuar na sala de aula (“porque quando terminou a aula ela

me sentou, Vocé errou aqui, errou aqui, errou aqui, errou aqui,
vocé vai repetir a sua aula com a minha outra turma (.) eu repeti

uma aula” — linhas 5-9, turno 44, excerto 67). Enfim, o sistema de coeréncia
criado por Simone, tanto por seus tracos de personalidade, quanto por suas
oportunidades baseadas nas conexdes familiares, fornece a professora o
vocabulario para criar suas identidades e facilita sua pratica narrativa como
pratica social (LINDE, 1993, p. 178).

Observo nas narrativas de Simone que, além de estabelecer a causalidade
adequada e, por conseguinte, causas e efeitos de ser professora, ela faz uso de
outro principio de coeréncia: a continuidade (com o gerenciamento de
descontinuidade). Faz-se relevante observar que, partilhando do que Linde (1993,
p. 151) postula, a causalidade inadequada pode ser uma forma de descontinuidade
local entre causa e efeito. Na analise das narrativas de Simone, encontrei o tipo
mais importante de causalidade inadequada, que é a descontinuidade em um nivel
mais alto: a descontinuidade entre profissdes, que surgiu quando a narradora,
Simone, mudou de profisséo e, de alguma forma, teve de lidar com essa mudanca.

No turno 46 (excerto 68), ainda que ja tivesse estabelecido as causas que
justificavam sua escolha pelo magistério, a professora aborda sua, mesmo que

temporaria, mudanca profissional.

EXCERTO 68

[vocé gostava] do que vocé iria encontrar
[no magistério]

[sim...] quando eu, quando eu nao quis
mais TFficar, que foi antes de entrar na
faculdade, eu sai, eu larguei primeira a
quarta série e fui trabalhar em
escritério, fui [trabalhar né], °com nosso
amigo também® = (Simone refere-se a um
professor de sua escola)

45 Gysele

46 Simone

NOOUDWNEDNRE

No fim do turno 44, nas linhas 15-19 (excerto 67) e no turno 46 (excerto
68), ratificamos o fato de Simone saber 0 que a aguardava no magistério e seu
gosto pela profissdo. Nao obstante, a professora toma o turno seguinte e afirma

que houve um momento em que ela ndo quis continuar no magistério (“quando
eu, quando eu ndo quis mais ficar, que foi antes de entrar na

faculdade, eu sai, eu larguei primeira a quarta série e fui

trabalhar em escritorio, fui [trabalhar né],” — turno 46, linhas 1-5
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excerto 68). Compreendo que, assim como Linde (1993, p. 151) em seu trabalho,
alguém que muda da carreira de professor para ser um agente administrativo é
visto como um trabalhador que teve uma ampla e identificavel descontinuidade de
profissao.

Uma descontinuidade em uma narrativa, de acordo com Linde (1993, p.
152) ndo pode simplesmente ser deixada sem nenhum comentério adicional; o
narrador que apresenta essa descontinuidade deve apresentar alguma avaliacdo da
explicacdo da descontinuidade. No caso de Simone, a avaliagdo surge apenas no

inicio do turno 48, na linha 1, que destaco no excerto 69.

EXCERTO 69

ma:s, ndao me fFfez Ffeliz... o que me faz
feliz é estar me aborrecendo com aluno
hhhhh ensinando, o que me faz feliz é
ensinar aquilo que eu aprendi de uma
maneira mais facil, que eu poderia ter
aprendido, ndo na Ffaculdade mas no
colégio, quando me ensinaram no colégio, e
ndo me ensinaram. ..

48 Simone

O~NO O WNPE

Simone avalia sua descontinuidade de profissdo, quando trabalhou como
agente administrativo, como algo negativo e que ndo a fez feliz (“ma:s, n&o me
fez feliz...” —linha 1, turno 48, excerto 69). Ela usa a descontinuidade para
valorizar o magistério e faz isso de forma evidente, estrondosa, declarando que o

que a faz feliz é o magistério, ainda que esteja se aborrecendo com aluno (“o que
me faz feliz é estar me aborrecendo com aluno hhhhh ensinando, o

que me faz feliz é ensinar aquilo que eu aprendi de uma maneira
mais facil” — linhas 1- 5, turno 48, excerto 69). Nao posso afirmar que Simone
tenha usado tal estratégia conscientemente; no entanto, a professora deixa clara a
sua insatisfacdo em relacdo a profissdo administrativa e a sua satisfagdo em estar
em sala de aula.

Percebo em sua descontinuidade de profissio uma forma indireta de
estabelecer causalidade adequada para permanecer no magistério e dar coeréncia a
sua narrativa. Simone estabelece causalidade adequada e, por conseguinte, a
coeréncia de sua narrativa, em trés etapas.

Na primeira etapa, a professora destaca seus tracos de personalidade
compativeis com os de quem € professor de acordo com 0 senso comum — é

exigente e firme como um sargento militar (“ela é sargent&o...” — linha 1,
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turno 34, excerto 65), mas é docil e carinhosa como uma mée (“poxa, mas ela
é carinhosa... (2.0) ai ela exige que eu faca os deveres, poxa,
mas é porque ela t& preocupada com que eu aprenda... ai ela quer

que eu sente direito na carteira, porque ela ta preocupada com a
minha saude da coluna”” —linhas 1-7, turno 34, no excerto 65).

Na segunda etapa, Simone destaca também que teve oportunidades
profissionais baseadas nas conexdes familiares; pertence a uma familia de
professores, teve a mde como modelo ideal de profisséo, pois estagiava na sala de

aula de sua mée e recebeu dela as orientacbes para sua proxima pratica (“eu
estagiei na sala da minha prépria mde, sendo a minha mde a
professora que estava me observando; porque quando terminou a aula
ela me sentou, vocé errou aqui, errou aqui, errou aqui, errou

aqui, vocé vai repetir a sua aula com a minha outra turma(.)eu
repeti uma aula (.)” - linhas 3-9, turno 44, excerto 67).

Na terceira etapa, acrescenta que descontinuou sua carreira € ndo foi feliz
trabalhando em um escritério (linha 1, turno 48, excerto 69) para corroborar a
ideia de causa e efeito para permanecer no magistério. Além disso, a identificacao
dessa descontinuidade profissional faz também emergir uma questdo de senso
comum, pois o abandono da carreira de professor € uma expectativa profissional,
conforme foi ecoado na midia televisiva no dia 8 de maio de 2013 (cf. video do
programa Encontro com Fatima Bernardes, da Rede Globo), por meio do quadro
com a reporter Gabriela Lima, que enfocou uma sala de aula composta por 25
alunos, dentre os quais apenas um afirmou estar disposto a ser professor, na
condicdo temporéaria, enquanto ndo adquirisse outra profissdo. Dando
prosseguimento a analise, trato da construgdo adequada de Christina na subsegéo
7.1.2.

7.1.2
A personalidade e as oportunidades de conexdes familiares como

construcao de causalidade adequada de Christina

Percebi que, diferente da forma como Simone usa seus tracos de
personalidade como principio organizador que justifica sua escolha profissional,
encontrei nas historias de Christina a auséncia de tracos de personalidade usados

como causas Obvias para a adesdo ao magistério. Com minha participacdo e
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encorajamentos para que prossiga seu trabalho narrativo, em seu discurso
Christina alinha-se como alguém cujo comportamento parece inadequado para a
sala de aula, o que é destacado no excerto 70.

EXCERTO 70
34 Gysele vocé nao, Vvocé tem jeito de ser
quietinha
35 Christina Sou hdo... eu sou muito bagunceira, eu
sou muito maldosa, falo muita bobagem,
falo muita bestelira... uma vez uma

colega minha na Tfaculdade, é, chegou
pra mim e falou assim “christina” (.)
quando eu, que eu ja trabalhava, porque
eu comecei a trabalhar em curso, depois
que eu comecei a FTazer Taculdade de
letras... ai né, eu sempre me vesti
10 assim eu nunca fui assim de uma maneira
11 de vestir assim muito extravagante nem
12 andar muito nua que eu nunca gostei
13 usava saia, saia justa, assim no joelho
14 e tal ai elas pensavam que eu
15 trabalhasse como secretéaria noés
16 conversamos comecamos Tazer amizade aft
17 ela falou assim “ah pensei que vocé
18 fosse secretéaria” falei “ndo eu sou
19 professora”, ai ela assim “christina
20 quando vocé comecou, quando vocé entrou
21 aqui na sala assim nos primeiro dias
22 achava vocé tao sé:ria, agora vocé, vocé
23 € demais, nao vale nada” diziam hhhh

OCONOOUITAWNENE

Os tracos de personalidade destacados por Christina (“eu sou muito
bagunceira, eu sou muito maldosa, falo muita bobagem, falo muita
besteira” — linhas 1-3, turno 35, excerto 70) sdo enumerados como forma de
explicacdo para a forma como se projetava para sua turma da faculdade. As

impressdes iniciais que essa professora imprimia em seu agir e trajar (“eu sempre
me vesti assim eu nunca fui assim de uma maneira de vestir assim
muito extravagante nem andar muito nua, que eu nunca gostei usava

saia, saia justa, assim no joelho e tal ai elas pensavam que eu
trabalhasse como secretaria” — linhas 9-15, turno 35, excerto 70)
promoviam, aos olhos de suas amigas, a identidade de outro tipo de profissional,
uma secretéria; além disso, a animagdo da voz da amiga da professora contribui
para destacar tracos de personalidade que afastam a seriedade do agir de um
professor (“quando vocé entrou aqui na sala assim nos primeiro dias
achava vocé tao sé:ria, agora vocé, vocé é demais, ndo vale nada”

— linhas 20-23 do turno 35, excerto 70). Em conformidade com o estudo de Linde
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(1993, p. 142) em relagéo a autocaracterizacdo, entendo que Christina se projeta
como “bagunceira”, “faladeira” e “ndo valer nada” para construir a falta de
causalidade para ser professora.

Observo também que essa insuficiéncia de causalidade em seu discurso
reside no fato de a professora ter uma relativa falta de agéncia®’. Destaco que,
quando me refiro a agéncia estou em consonancia com Giddens (1989) e entendo
que, em termos gerais, a no¢do de agéncia atribui ao ator individual a capacidade
de processar a experiéncia social e de delinear formas de enfrentar a vida; ou seja,
que a auséncia de agéncia em seus tracos de personalidade indica, no que tange a
escolha profissional, falta de reflexividade de Christina, que, segundo Giddens
(1989), é a faculdade especifica da “agéncia humana”, que habilita o ator a pensar
0 que faz, as regras que segue e que promovem condi¢Bes para que, como agente
individual, potencialize as possibilidades de transformacdo ou de introduzir
mudangas no mundo social.

O gerenciamento de causalidade inadequada no discurso de Christina é
compativel com o que Linde (1993, p. 140) postula sobre os dois principais tipos
de eventos de causalidade inadequada e ambos envolvem intencdo ou agéncia. No
caso de Christina, suas historias relatam episodios que ndo foram
intencionalmente causados pela professora, mas que deixam vir a tona alguns
tracos de sua personalidade e a caracterizacdo de sua escolha profissional como
acidental. Aponto alguns desses episddios nos excertos 71, 72 e 73. Esses
excertos tratam de diferentes momentos de nossa interacdo, nos quais destaco 0s
trechos das narrativas que promovem entendimentos sobre a forma como se d& o
gerenciamento de inadequacdo de causalidade em relagdo a escolha profissional

ou a permanéncia de Christina no magistério.

EXCERTO 71

... eu vou te contar uma coisa que
aconteceu comigo, que eu fazia muito é
que eu Tazia muito, eu sempre gostei
muito de desenho, na verdade eu nem
queria ser professora eu queria ser
arquiteta, ai na época eu tinha...
estudava no castelo branco e eu estava
na que hoje essa que era sétima série
que hoje em dia é sexto ano

39 Christina

©CoO~NOOAPMAWNE

37 Agéncia ou agentividade — vide nota de rodapé 13.
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No excerto 71, Christina, ainda cursando o ginasial, ja trazia em si o desejo
de ser arquiteta. Embora fosse bastante jovem, j& tinha clara percepg¢do do quanto
gostava de desenho (“eu sempre gostei muito de desenho” — linhas 3-4,
turno 39, excerto 71) e refere-se ao seu gosto pelo desenho como causa para
querer ser arquiteta. Somada a sua percepcdo de afinidade por atividades que
envolvam o desenho estd sua mudanca de escola e curso, no excerto 72, que
sinaliza o interesse pela area das edificacbes, uma carreira correlacionada a

arquitetura.

EXCERTO 72

98 Christina Eu fui pra 14 que eu queria Tazer
edificacbes (.) era doida pra TFfazer
edificacbes, fui pra la... ai::, Ffiz de
manha, fiz o basico... ai minhas

colegas que estudavam no castelo branco
também foram pra 1a, s6 que Talaram
“christina eu ndo vou ficar aqui”[...]

~NoO U~ WNPE

O excerto 73 acentua a falta de agéncia de Christina como professora.
Acredito que, ainda que ndo tenha sido estabelecido explicitamente, seja possivel
perceber como a autocaracterizacéo e aptidGes da professora a dirigem para outra
area profissional. A professora pontua mais sobre seu desejo em se formar na area
de arquitetura ou edificagcdes do que sobre os caminhos trilhados na faculdade de
formacéo de professores ou sobre sua préaxis. Além disso, ela elege como ponto de
suas narrativas (LABOV, 1972; BASTOS, 2004) alguns fatos engragados

relacionados as aulas de desenho ou geometria (“porque eu conto sempre
fatos engracados que eu conto né... fol esse que eu ia comecar a

te contar, o da aula de desenho de, de aquela, geometria né..." —

linhas 1-5, turno 133, excerto 73).
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EXCERTO 73

bem, uma foi no castelo branco, porque
eu conto sempre fatos engracados que eu
conto né... foi esse que eu ia comecar a
te contar, o da aula de desenho de, de
aquela, geometria né... ndo me lembro o
nome do professor, ele coitado, por azar
fui encontrar no henrique lage de
novo... mas ele me adorava, eu fazia
bagunca na aula dele, perturbava muito a
10 aula dele... mas o que que aconteceu, O
11 material que, que nds usavamos a tarde
12 era o mesmo da manh&, ai tinha um
13 caderno de desenho de, de geometria, meu
14 irmdo fazia de manha, s6 que ele fazia
15 uma coisa eu fazia outra... ele néo
16 ligava muito ndo, por isso até me
17 repetiu, mas eu gostava de fazer, ai eu
18 pegava o livro, j& estava pronto ai eu
19 ia e fazia...

133 Christina

OCoO~NOOUTAWNERE

Fui conduzida a entender que a forma como, em diferentes turnos (35, 39,
98 e 133, excertos 70, 71, 72 e 73 respectivamente), Christina gerencia uma
sequéncia de causalidades que é passivel de ser aceita por mim, sua interlocutora,
como boas razdes para que sua profissdo fosse diferente do que é hoje, professora
de inglés do setor publico e privado do municipio de Sdo Gongalo e do estado do
Rio de Janeiro. Nesse quesito, Linde (1993, p. 127) afirma que a causalidade
adequada sugere que quem faz uso desse recurso tem controle das circunstancias
em que esta envolvido e se mantém estavel com o passar do tempo.

A meu ver, Christina ndo teve controle dessas circunstancias e causas que
estabeleceram coeréncia para sua escolha profissional; afinal, ela apontou uma
progressdo de fatos dentro de uma ordem esperada — gostava de desenho, queria
ser arquiteta, mudou de escola, mudou de curso, fez edificacbes —, porém néo
teve, até 0 momento da interagdo, o resultado profissional desejado ou almejado.
Dessa forma, assim como é discutido em Linde (1993, p. 142), € possivel dizer
que a escolha profissional de Christina foi acidental, pois essa professora nédo
estabelece causalidades suficientes para sua opc¢do, 0 magistério. Ademais,
haveria a formulacdo de agéncia no discurso da professora, caso ela fosse
arquiteta ou técnica em edificacbes. A auséncia de agéncia em sua historia €
intensificada; a professora ndo relaciona em nenhuma de suas narrativas qualquer
traco de personalidade, gosto pela profissdo, qualquer interesse de longa data pelo
idioma inglés ou pela cultura de povos de lingua inglesa ou, ainda qualquer

aptidao ou habilidade para o ensino de inglés como lingua estrangeira.
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Encontrei nas narrativas de Christina coeréncia para nao ser professora em
explicagOes; suas experiéncias narradas foram estruturadas de forma a serem por
mim compartilnadas e aceitas, com razdes consistentes e adequadas para
reforcarem seu ponto principal: ndo querer ser professora. Por ultimo, no que se
refere a causalidade inadequada de Christina para se referir a escolha profissional,
saliento que suas narrativas ndo sao claramente o relato de uma escolha acidental
mas, se, assim como nos estudos de Linde (1993, p. 146), contarmos com Nnosso
conhecimento de valores culturais, podemos julgar sua escolha de profissdo como
algo néo planejado e acidental.

Isso ocorre porque se um individuo enumera coerentemente causas para
optar por arquitetura no ensino superior, se tem aptidoes e habilidades para
desenhar, se frequenta com satisfacdo um curso técnico em edificagdes e se esse
individuo declara firmemente sonhar em ser arquiteto e gradua-se em Letras, esse
individuo vai se projetar como um inabil contador de histérias ou, por outro lado,
faz como Christina neste caso: usa como estratégia para prender a atencdo do
interlocutor a construcdo de uma cadeia de eventos que apenas parecem ser
acidentais.

Enfim, a causalidade inadequada nas histdrias dessa professora participante
para sua escolha profissional é gerenciada por meio de uma estratégia
extremamente complexa: primeiramente, com a professora atribuindo a si mesma

tracos de personalidade inadequados para a profissdo (“eu sou muito

bagunceira, eu sou muito maldosa, falo muita bobagem, falo muita
besteira...” — linhas 1-3, turno 35, excerto 70), e, em seguida, retomando seu
passado ao periodo em que cursava a faculdade de Letras para justificar a forma
como se constroi reportando a fala da amiga que confirma o footing que ela
projeta (““achava vocé tdo sé:ria, agora vocé, vocé é demais, n&o
vale nada’” - linhas 22-23, turno 35, excerto 70).

Entre tracos de personalidade aparentes desde seu passado na adolescéncia e
habilidades natas, encontramos no excerto 74, em um Gnico turno, o mais forte

indicio de causalidade inadequada para sua escolha profissional.
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EXCERTO 74

entdo eu prefiro quando eu comeco assim,
vou fazendo amizade, vejo até onde eu
posso, até onde eu vou... entdo quer
dizer, algumas das escolas que eu
trabalho eu brinco, eu converso, Talo
bobagem... outras nédo, ja fico... sabe?
fechada, porque eu ndo, nado, nédo vejo
espaco assim pra conversar mais a
vontade, ai vou levando assim... meus
10 professores sofreram muito, fazia muita
11 bagunca na sala, mas eu sempre procurei
12 prestar atencdo na hora que tinha que
13 prestar atencdo, €é 1isSso que eu vejo

39 Christina

OCoO~NOOUTAWNER

14 mu::ita dificuldade hoje em dia... eu
15 prestava muita atencdo, eu era até boa
16 aluna, mas se tivesse uma
17 oportunidade... eu vou te contar uma

18 coisa que aconteceu comigo, que eu fazia
19 muito é que eu fazia muito, eu sempre
20 gostei muito de desenho, na verdade eu
21 nem queria ser professora eu queria ser
22 arquiteta, ai na época eu tinha...
23 estudava no castelo branco e eu estava
24 na que hoje essa que era sétima série
25 que hoje em dia é sexto ano

E possivel observar, no excerto 74, que, ao relacionar sua habilidade em
desenhar desde muito cedo e sua identificacdo com a disciplina geometria,
Christina recorre a profundidade do passado para explicar que seus tracos de
personalidade e habilidade séo relativos as carreiras de técnico de edificacdo — sua
formacéo técnica do ensino medio — e de arquiteta — a formac&o universitaria que
sempre almejou.

Ainda no mesmo excerto, Christina culmina o gerenciamento de causalidade
inadequada para sua escolha profissional com a confissdo de que sempre quis ser
arquiteta (“na verdade eu nem queria ser professora eu queria ser
arquiteta,” — linhas 20-22, turno 39, excerto 74). Assim como Seus tracos de
personalidade e habilidades, seu interesse por desenho e arquitetura vem de um
passado distante. De forma oposta ao exemplo de Linde (1993, p. 137), que
demonstra que a cronologia e os tragos de personalidade s&o usados em um relato
para estabelecer causalidade adequada para uma escolha profissional, Christina
estabelece por meio desses itens a causalidade inadequada para sua escolha e
permanéncia no magistério, ou a causalidade adequada para ter uma profissao
diferente da escolhida. Ndo posso afirmar que Christina ndo gosta de exercer o

magistério ou nao gosta da profissdo, mas por sua participacdo, assiduidade e
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interesse no curso de formacdo continuada, percebi que essa professora busca
estar em formacdo continua para poder “ser” professora com dignidade e ser
respeitada por aquilo que faz.

Encerro esta subsecdo para tratar da construcdo da causalidade adequada da

ultima professora participante, a professora llca, na subsecao 7.1.3.

7.1.3
A personalidade e as oportunidades de conexdes familiares como

construcao de causalidade adequada de lica

Diferente de Christina, llca tem uma forte conexao familiar para estabelecer
adequacdo de causalidade para sua escolha profissional. Além disso, como
narradora emprega uma estratégia extremamente complexa para estabelecer uma
rica causalidade mdaltipla para sua escolha profissional. Ela atribui sua adeséo ao
magistério parcialmente a uma escolha quase acidental, a sua conexao familiar e
aos seus tracos de personalidade.

Apds alguns minutos de conversa, llca me informa espontaneamente que
aprecia 0 que faz (“=né... e é mu:ito legal... entdo assim o
trabalho,” — linhas 1-2, turno 80, excerto 75). Em seguida, ela também me

informa que se sente grata a Deus por ter escolhido sua profisséo.

EXCERTO 75
80 Ilca 1 =né... e é mu:ito legal... entdo assim o
2 trabalho, eu, gracas a Deus eu escolhi
3 mesmo ser professo:ra... porque:: eu
4 cheguei, a minha Tfamilia toda ¢é de
5 professor, entdo eu [falava]

Logo pude perceber que o turno 80 era 0 resumo ou sumario da historia que
llca me contaria para em seguida justificar sua escolha profissional. Nesse turno
de nossa interacao, a narrativa espontanea emergente, cujo ponto verificamos mais
adiante, é a explicacdo ou justificativa para ndo cursar Letras, tem em seu resumo,
ou sumario, avaliagBes que antecipam a opinido de llca sobre sua profissdo. A
forma como a professora atribui sua escolha profissional ao “acidente” de ter
nascido membro de uma determinada familia em que todos sdo professores (“eu

cheguei, a minha familia toda é de professor” — linhas 3-5, turno 80,
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excerto 75) é semelhante ao exemplo da narradora dos estudos de Linde (1993, p.
137), que retorna ao passado, possivelmente antes de seu nascimento, para
explicar como ela se tornou a pessoa que é. Parece-me que llca entende sua
profissdo como uma predestinacdo, como se ela ndo pudesse ter uma escolha
profissional que ndo fosse o magistério. Ademais, com a proximidade da mée
professora, llca teria razdes significativas para que mantivesse a tradicdo familiar
de ser professora. No entanto, a professora participante usa esse recurso para

justificar o seu desejo de ndo ser professora.

EXCERTO 76
84 Ilca 1 professora de portugués... entdo eu
2 falava assim: “eu ndo, ndo vou ser
3 professora n&o”, porque eu via(som
4 agudo) minha mde(som agudo) coitada pra
5 criar a gente... ()

No excerto 76, llca busca me convencer de que ndo queria ingressar no
magistério porque sua familia é toda constituida por professores e, em especial,
por sua mae — sua conexdo familiar mais intensa e, indiretamente, a figura por
quem llca demonstra uma enorme gratiddo — ser professora também. Esse

trabalho discursivo de llca quando afirma “?eu n&o, n&do vou ser professora

ndo’, porque eu via(som agudo) minha mae(som agudo) coitada pra

criar a gente” (linhas 2-5, turno 84, excerto 76) &, em principio, 0
gerenciamento para estabelecer a causalidade adequada para ndo ser professora,
pois via na profissdo o retrato da luta e do sofrimento da mae para criar suas
filhas.

Todavia, suas afirmacOes sobre ndo querer ser professora sdo incoerentes

com as avaliagOes encaixadas no resumo de narrativa (“=né... e é mu:ito
legal... entdo assim o trabalho,” — linhas 1-2, turno 80, excerto 75; e
“eu, gracas a Deus eu escolhi mesmo ser professo:ra...”, linhas 2-3,

turno 80, excerto 75). Pareceu-me que essa predestinacdo de llca ser professora
era uma forma quase acidental e a razdo para seu ingresso no curso de Letras na
graduacao.

No entanto, até mesmo quando llca narra sua histdria, a ddvida entre ser ou
ndo ser professora persiste, pois, em principio, ndo obstante a influéncia do

trabalho de seus professores (“eu tive muitas influéncias, vocés aqui no
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CUrso... vocés nado PERCEBEM o quanto vocés influenciam na gente...
é... vocés professores, alguns professores, a gente ndao esquece

me:smo né... e::” —linhas 2-7, turno 94, excerto 77), ela ndo seria professora.
Sua incerteza sobre ser ou ndo ser professora parece-me um mecanismo de
protecdo contra o sofrimento do professor (cf. discussdo na secdo 6.4.4), o que faz
com que llca ndo admita claramente que sempre quis ser professora (“[n&o
queria] admitir (.) né... mas sempre gostava...” — linhas 1-2, turno 94,

excerto 77).

até te dar um PRESENTE porque eu lembro,
comentei esses dias que eu fui pro, eu
10 fui sua aluna é numa turma, ndo sei nem
11 se vocé lembra, estudava sete horas da
12 manhd aqui, ja era uma turminha de livro
13 sete... ou oito, é... junto com uns
14 meninos vocé até brincava a beca, enchia
15 nossa paciéncia porque tinha um garoto
16 que sentava comigo que vocé implicava a
17 beca dizendo que a gente era namorado,
18 ai a gente detestava isso hhh

EXCERTO 77

94 Ilca 1 [ndo queria] admitir (.) né... mas
2 sempre gostava... e eu tive muitas
3 influéncias, vocés aqui no curso...
4 vocés ndao PERCEBEM o quanto vocés
5 influenciam na gente... é... Vvocés
6 professores, alguns professores, a gente
7 nao esquece me:smo né... e::, agora vou
8
9

Observo que llca demonstra utilizar uma estratégia complexa gradativa para
estabelecer causalidade adequada para sua escolha profissional: primeiramente,
ela busca respaldo na sua ascendéncia (“eu cheguei, a minha familia toda
¢ de professor” — linhas 3-5, turno 80, excerto 75); em seguida, respalda-se na

influéncia de seus professores (“vocés ndo PERCEBEM o quanto vocés

influenciam na gente... é... vocés professores, alguns
professores, a gente ndo esquece me:smo né... e::,” —linhas 4-7, turno
94, excerto 77); e na cronologia, com habitos antigos adquiridos na infancia (“eu
desde pequenininha minha mide me estimula a ler” —linhas 1-2, turno 178,
excerto 78; “°desde pequenininha eu leio, eu sou de ler também... eu

sempre gostei® (.)” - linhas 1-2, turno 180, excerto 78).
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EXCERTO 78
178 Ilca mas assim, eu, eu desde pequenininha
minha mde me estimula a ler, desde
pequenininha=
179 Gysele =uhum. ..

180 Ilca °desde pequenininha eu leio, eu sou de
ler também... eu sempre gostei® (.)
ma:s, e quando a gente diz o brasileiro,
a gente diz POVO, gysele, a gente nao

diz (.) universitarios é uma parte...

GRrWNEFE PWNPE

A causalidade mdltipla que llca estabelece para permanecer no magistério €
enriquecida com seus tracos de personalidade. Um traco de grande importancia da
personalidade de llca é sua sensibilidade aos problemas daqueles que estdo ao seu
redor. Esse, bem como outros tragos de personalidade, sdo encontrados na longa
narrativa coconstruida entre os turnos 106-118 (excerto 79), que contribui para o

enriquecimento da causalidade adequada para que llca seja professora.

EXCERTO 79

[---]esses dias eu fiquei muito chateada
com uma professorinha, que entrou
agora(som agudo), e ela é, ela, ela é
guarda de transito aqui em sao Gongalo,
e ela entrou agora, frustrada,
professora de histéria, e ela... entrou
na sala falou:“eu vou pedir exoneracéo,
eu vou pedir exoneragcdo, porque O0sS
alunos ndo me respeitam, eles sdo uns,
uns bichos, uns isso, uns aquilo...”=

106 lIlca

107 Gysele nossa. - .
108 Ilca =“e eu ndo quero saber...” né, e eu to
observando aquilo, e... eu geralmente eu

sou de brincar muito com o pessoal, de
rir, (.) né, e aquilo, e eu tava
corrigindo minhas provas, ai eu... e nos
ja tinhamos ha duas semanas atras
conversado com ela, dado dicas pra ela,
porque a escola da onde ela veio eu ja
trabalhei e conheco os alunos por NOME=
uhum. ..

=e a maneira que ela tava, da maneira
com que ela tava se referindo a eles,
assim eu SABIA que o problema realmente

109 Gysele
110 Ilca

>ndo era com elles<... que assim, ela néo
tava realmente conseguindo lidar, néo
teve tato... e realmente eles tavam
né... repudiando ela... e ai: ela falou:

“ah eu hein, vai todo mundo toma naquele
lugar, porque eu nao quero saber disso,

(OOO\IO?LH#OJI\)I—‘I—‘(DOO\IO?LH#OJI\)I—‘I—‘B(OOO\lO?U'I-hOOI\)I—‘

10 disso, daquilo outro”... ai:: eu hein,
11 passei um turno todo trabalhando,
12 trabalhei até meia noite (.) é... e tive
13 que acordar seis horas pra vir, né... ai

14 eu falei pra ela, ai eu me levantei,
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15 aquilo me irritou profundamente, e o
16 pessoal ficou assim chocado, porque
17 nunca me viram assim... falei: “é,
18 realmente fulana, vocé tem que pedir (.)
19 exoneracdo, porque os seus alunos nao
20 merecem isso de vocé, ndo merecem essa,
21 essa pessoa ai que vocé ta sendo...”

111 Gysele 1 nossa, mas ail vocé ndo teve um problema
2 com ela?

112 Ilca 1 ai ela “é... _hh”, mas af sentou e
2 -hh desabafou (.) ao invés dela brigar
3 comigo né, ela sentou e desabafou...
4 falei: “eles n&do merecem isso, sabe por
5 que? e expliquei, olha eles também tém
6 isso, isso e isso de problemas, as vezes
7 é de casa, o0 problema da familia, ta
8 geral... esse problema vocé encontra la
9 vocé também encontra aqui... né... tem
10 maneira de se solucionar... mas vocé nao
11 PODE fazer isso, vocé nao pode culpa-los
12 né, de, de, da sua vida...”, “ah, mas
13 desculpa, mas é 1isso, isso e aquilo
14 outro...”, e até se abriu, e depois...
15 [concluséo]=

113 Gysele 1 [C)]

114 Ilca 1 = ela precisava de uma injecdo de animo
2 e de alguém que entendesse né, ela...
3 mas também de um confronto...

115 Gysele 1 e de uma qualidade de vida na sala de
2 aula né. ..

116 Ilca 1 é verdade.. ..

117 Gysele 1 entender a qualidade de vida...

118 Ilca 1 ai agora ela pediu exoneragdo coisa
2 nenhuma, e agora ela... ela conseguiu
3 dar um jJeito nas criancas e disse
4 “nossa, elas estdo uns anjinhos!” hh

Continuagdo do EXCERTO 79

Uma forma de perceber como lica é observadora e sensivel as vicissitudes
daqueles que a cercam é 0 modo como essa professora percebe as dificuldades que
uma nova colega de trabalho apresenta em relacdo a uma turma que ja tinha sido
sua. Essa percepcao do problema de uma professora nova, face ao que observa na
sala dos professores, demonstra o quanto llca é solicita e obsequiosa com seus

colegas de trabalho (“=*e eu ndo quero saber...” né, e eu to
observando aquilo, e... eu geralmente eu sou de brincar muito com
o pessoal, de rir, (.) né, e aquilo, e eu tava corrigindo minhas
provas, ai eu... € no6s Ja tinhamos ha duas semanas atras

conversado com ela, dado dicas pra ela, porque a escola da onde
ela veio eu ja trabalhei e conheco os alunos por NOME="- turno 108,

excerto 79).
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Além disso, ela nos informa o quanto € atenciosa, ndo apenas com Seus
alunos que conhece individualmente (“porque a escola da onde ela veio
eu ja trabalhei e conheco os alunos por NOME”- linhas 8-9, turno 108,
excerto 79 ), mas também com seus colegas professores, a quem sempre busca dar
animo (“= ela precisava de uma injecdo de animo e de alguém que
entendesse né, ela... mas também de um confronto...” — turno 114,
excerto 79).

No excerto 80, llca constroi um longo turno em que reitera sua pratica de

profissional comprometido com o exercicio do magistério.

EXCERTO 80

assim, eu, eu acho assim, que esse curso
com professores a gente sempre cresce
muito, porque sempre tem muito a, porque
nés temos muito sempre a trocar...
entendeu? entdo assim, é... as minhas
expectativas, gracas a Deus, € assim,
tem sido assim, eu tento ganhar muito
com cada, cada encontro que a gente tem
as sextas feiras... porque ja se
10 falou... eu dou aula pra todos os tipos
11 de, de lugares... eu dou aula pra, pra
12 escola publica, eu dou aula em curso de
13 inglés, e a gente ja, ja, nés ja tivemos
14 encontros que ajudassem todos 0s
15 lados... entéo pra mim tem sido muito
16 gratificante... e as experiéncias, as
17 experiéncias dos professores (.) né...
18 ja: gradua:do ja né, pés-graduado,
19 doutores, tem assim... ajudado muito, as
20 ideias, eu, eu ja, assim pelo curso(som
21 agudo) que eu to Ffazendo, eu ja tenho
22 mudado muitas coisas na minha forma de
23 dar aula, e também pro ano que vem, ja
24 t6 planejando outras coisas né...

126 Ilca

OCoo~NOOUTAWNPRE

Somada aos seus tracos de personalidade, encontramos em seu discurso, na
parte final de nossa interacdo (turno 126, excerto 80), sua preocupacao em estar
sempre aprendendo e em formacdo continua, caracteristica importante para todo
profissional de valor.

N&o consegui ver nas histérias de llca nenhuma causalidade adequada para
ndo ser professora. Além de cuidadosa com seus alunos, observadora, obsequiosa,
sensivel aos sentimentos daqueles que a cercam, preocupa-se em crescer como

profissional (“assim, eu, eu acho assim, que esse curso com
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professores a gente sempre cresce muito, porque sempre tem muito
a, porque nos temos muito sempre a trocar... entendeu?” - linhas 1-5,
turno 126, excerto 80) e adquirir experiéncia coconstruindo conhecimentos em
grupo (“as minhas expectativas, gracas a Deus, € assim, tem sido
assim, eu tenho ganhar muito com cada, cada encontro que a gente
tem as sextas feiras...” — linhas 5-9, turno 126, excerto 80).

Em suas histdrias, llca projetou-se como uma professora dedicada tanto na
sala de aula, quanto nas outras instancias do magistério. Como na presente
pesquisa tenho o compromisso de compartilhar os entendimentos gerados, ou 0s
resultados alcangados, com todas as participantes, considerei importante conversar
com as professoras durante o periodo em que redigia esta tese. Por esse motivo,
entrei em contato com llca para relatar o que vinha escrevendo sobre nos,
professoras participantes do curso de formagao continuada do ISAT. Em uma de
nossas conversas, mencionei o esforco de algumas professoras do curso;
mencionei também o que vinha redigindo sobre o que o senso comum (cf. LINDE,
1993) de nossa sociedade constroi sobre ser professor hoje em nosso pais. O
comentério de llca (figura 2) desconstréi a identidade da professora criada pelo
senso comum ou nos discursos daqueles que ndo veem no professor e na educagéo

uma resposta para uma qualidade de vida dentro e fora da sala de aula.

FIGURA 2 — Trecho da intera¢do em midia social

Minha mae criou sozinha duas filhas (eu e minha irma). E eu, ap6s a separagéo, tenho sido a
principal renda para a criagdo do meu filhote. Bjs

Fim da conversa no bate-papo

Enviada de Alcantara

[Facebook, maio/ 2014]

Trata-se da desconstrucdo da identidade da professora como aquela que
ajuda a compor a renda familiar ou que trabalha como hobby. Assim como em
suas narrativas, vejo na atitude de llca a ética profissional de quem é responsavel
por vidas, como mée, e por aprendizagem, cultura e cidadania, como professora.
Vejo nas praticas discursivas de llca, a identidade projetada de uma chefe de

familia que sob a influéncia de sua mde — uma professora que resilientemente
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educou suas filhas, sendo uma delas, a prépria llca — decidiu também ser
professora.
Encerro este capitulo para me dedicar a tessitura das consideragdes finais

sobre esta investigacédo, no capitulo 8.
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Consideracgdes Finais

Ao trabalhar com outros colegas exploratérios no sentido de integrar a pesquisa
académica e a forma de pesquisa do praticante que chamamos de Prética
Exploratéria, aceitamos a complexidade das questfes e sabemos que precisamos
continuar a aborda-las em outros textos e/ou situa¢fes. No entanto, acredito ter
fundamentado a posicdo de que considero possivel e desejavel aproximar a
pesquisa académica da pesquisa do praticante, ambas com foco na busca de
entendimentos locais e socio-historicamente situados. Essa iniciativa, geradora de
maltiplas  situagbes hibridas, acrescenta uma dimensdo metarreflexiva
especialmente bem-vinda a nossa vida (profissional) cotidiana. (MILLER, 2013, p.
236)

A presente tese buscou apresentar os entendimentos alcancados em uma
pesquisa que se debruca sobre as narrativas de professoras participantes de um
curso de formacdo continuada, oferecido por uma faculdade privada localizada no
municipio de Sdo Gongalo, estado do Rio de Janeiro, com a contribuigdo
académica do grupo de Pratica Exploratéria da PUC-Rio e de professores
formadores de diversos contextos. Verifiquei neste trabalho a existéncia de temas
e pontos comuns nas narrativas das participantes e, similarmente, identidades
fluidas e hibridas que se coconstruiam nas narrativas que emergiam em nosso
trabalho interacional em cada ARPE (Atividade Reflexiva de Potencial
Exploratorio) realizada.

Como destaco na introducdo deste trabalho, a questdo de ser professor hoje
no Brasil — contexto macro da presente pesquisa — tem sido frequentemente
abordada nas principais midias. Grande parte do que é associado a essa questdo é
reverberado no discurso das professoras participantes. Devido a meu interesse
pela questdo supracitada, além de ter investigado as praticas narrativas dessas
professoras e 0 que acontecia durante tais praticas, e de ter também examinado o
desenvolvimento dos topicos das narrativas, busquei entender como essas
professoras se coconstruiam identitariamente durante a realizacdo de cada ARPE e
as possiveis causas para a permanéncia das professoras no magisteério.

Assim sendo, pautada pelo arcabougo tedrico-metodologico-analitico
adotado neste estudo, relato, neste capitulo, meus entendimentos sobre as questfes

de pesquisa que propus, que sao:
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1. Quais historias séo contadas pelas professoras em formacao continuada
do projeto ISAT/IPEL (PUC-Ri0)? Quais caminhos foram trilhados
por essas professoras em suas histdrias? Quais praticas narrativas sdo
compartilhadas?

2. O que esta acontecendo discursivamente quando essas historias séo
contadas? Como as participantes se posicionam? Como se alinham?

3. Como as professoras em formacgdo continuada do projeto ISAT/IPEL
(PUC-RIo0) se coconstroem identitariamente em suas narrativas?

4. Por que essas professoras de inglés permanecem na profissao?

No que tange a primeira questdo de pesquisa, sobre as praticas narrativas
das professoras, suas estruturas, seus temas e pontos, ter acesso aos estudos de
Labov (1972) e Bastos (2004; 2005) — ambos revisados no arcabouco tedrico — foi
fundamental para que pudesse delinear um panorama das estruturas narrativas de
cada participante.

Em primeiro lugar, destaco que as participantes deste trabalho
demonstraram ser narradoras envolventes e experientes, capazes de, durante o
trabalho conversacional, recontar diversos incidentes longos ou curtos como
replays (GOFFMAN, 1974, p. 504) nos quais nos deparamos com narrativas
constituidas de seus elementos essenciais e também, muitas delas, de elementos
opcionais.

N&o h& uma Unica ordem de apresentacdo das partes integrantes essenciais
da narrativa seguida pelas narradoras em seus dados. H4, todavia, nos dados
gerados, uma maior incidéncia de narrativas que seguem a estrutura candnica de
Labov (1972); ou seja, na grande maioria, as narrativas das professoras
participantes apresentam um resumo ou sumario, uma orientagdo, acdes
complicadoras, uma resolucdo e avaliacbes. Contudo, encontramos também
narrativas que ndo seguem essa ordem candnica, como a de lica, do excerto 47,
que comega com a orientacdo contendo uma coda. Com isso, posso reiterar que
para contar uma histdria ndo se faz obrigatdrio seguir a ordem candnica laboviana.
Poderia, até mesmo, afirmar que a forma como llca inseriu a coda no inicio de
uma de suas narrativas, na orientacdo, pode causar maior envolvimento e

curiosidade no interlocutor, como foi em meu caso durante a ARPE.
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Acredito que compartilhar com as professoras 0s entendimentos gerados no
curso de formagdo continuada e em nossas entrevistas — narrativas, experiéncias e
aprendizados — seja compativel com um dos principios da Pratica Exploratoria:
fazer com que o trabalho para o entendimento e a integracdo seja continuo dentro
do grupo, e ndo uma atividade dentro de um projeto.

Embora o curso de formacdo continuada para professores de LE de Séo
Gongalo ja tenha terminado, considero relevante continuar em contato com essas
professoras para com elas dividir alguns conteudos que ndo fizeram parte do
programa, como o estudo das narrativas. Pretendo ainda incentivar essas
professoras a partilharem dos conhecimentos construidos acerca dos estudos da
narrativa, o que pode auxilid-las a criarem novas propostas para 0 ensino-
aprendizagem de narrativas em suas salas de aula.

Ademais, a partir da no¢do de ponto sugerida por Bastos (2004) para saber
por que essas professoras me contaram tais historias, conscientizar essas
professoras de suas praticas narrativas, que incluiram temas comuns - a
importancia da maternidade, a admiracdo pelo magistério, a determinacdo do
professor, as conexdes familiares dos professores, os professores das professoras
participantes, em detrimento ao desejo de ndo ser professor, a descontinuidade
profissional, ao desprestigio e ao sofrimento advindos da profissdo —, pode ser
uma forma de empoderamento para que essas profissionais percebam a forma
como 0 senso comum e o senso de especialistas (LINDE, 1993) interferem na
projecdo de suas identidades.

No que tange a construgdo de causalidade adequada para serem professoras,
é possivel verificar que, em conformidade com Linde (1993), no presente estudo,
as professoras atribuem o fato de terem se tornado professoras aos seus tracos de
personalidade e as oportunidades geradas pelas conexdes familiares. Ainda em
comunhd com Linde (1993), acredito que 0 senso comum e O senso de
especialistas também exercam uma grande forca sobre o alinhamento adotado em
cada enquadre por cada uma de nos.

No caso de Simone, seus tracos de personalidade — ser carinhosa, dedicada,
determinada, empenhada, exigente, maternal e preocupada com o bem-estar de
seus alunos — e suas conexdes familiares — pertence a uma familia de professores

— ddo coeréncia a sua escolha profissional. Percebe-se, assim, que sua escolha
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profissional foi realizada como uma evolucdo natural de fatos baseados em seus
tracos de personalidade e conexdes familiares.

Em relacdo a Christina, ha um processo de construcdo de causalidade
inadequada para ser professora, que € realizado por meio de uma enumeracgéo de
tracos de personalidade e habilidades adequadas para o exercicio de uma profissdo
diferente do magistério. Observa-se, outrossim, que ndo existem conexdes
familiares — ndo ha em sua familia alguém que seja professor — para justificar sua
escolha profissional.

Assim como Simone, llca, ainda que inicialmente deseje demonstrar sua
rejeicdo pelo magistério por ter acompanhado a luta de sua mae na profisséo,
constréi a causalidade adequada para ser professora, principalmente pela forte
conexdo familiar que tem com sua mée. Pautando-se por sentimentos como
admiracgdo, respeito e ética, alem de justificar sua escolha profissional, llca
contribui para a desconstrucdo da identidade criada pelo senso comum ou aquela
dos discursos daqueles que ndo veem no professor e na educagdo uma resposta
para uma qualidade de vida (ALLWRIGHT, 2010; ALLWRIGHT; HANKS,
2009; GIEVE; MILLER, 2006) dentro e fora da sala de aula. E interessante notar
0 paradoxo inicial criado por essa professora: porque via o sofrimento da mée, ndo
queria ser professora; porque tinha admiracdo e respeito pelo trabalho e conduta
de sua mae e de seus professores, opta por ser professora. Por meio de uma série
de justificativas, llca constroi a causalidade adequada que impossibilita qualquer
inadequacao para a escolha do magistério como profiss&o.

Até aqui, tratei, nos paragrafos anteriores, de respostas relacionadas a
primeira questdo de pesquisa desta investigacao. A partir daqui, trato da segunda e
da terceira questdo de pesquisa. Face a segunda questdo de pesquisa, sobre o que
acontece durante as interacbes com as professoras, vale destacar que a forma
como as professoras participantes se constroem correlaciona-se ao que
discursivamente acontece enquanto suas historias sao narradas.

Durante as ARPE, delimitamos o que estava acontecendo no “aqui e agora”
(GOFFMAN, [1981] 2002). Percebi que nos mostramos a cada momento que
construimos e reconstruimos os enquadres de nossa interacdo, marcando a
natureza dindmica e fluida do enquadre interacional (RIBEIRO; GARCEZ, 2010),

e que cada mudanca de enquadre era resultado das mudancas de nossos footings.
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Assim sendo, se sdo encontrados, nos dados deste estudo, enquadres
hibridos e fluidos, nos quais, como camaleoas, projetamo-nos como maes e filhas,
professoras e alunas (ou ex-colegas de escola), pesquisadora e participante de
pesquisa, entrevistadora televisiva e estrela entrevistada, ou, até mesmo,
praticantes exploratdrias em busca de entendimentos sobre os motivos pelos quais
estdvamos em formacdo continuada, é porque o0 que acontecia a cada enquadre
estava correlacionado a forma com que nos construimos discursivamente. N0ssos
discursos ndo apenas representaram entidades e relagdes sociais (FAIRCLOUGH,
[1992] 2001) — nossos discursos nos construiram ou nos constituiram como
projecOes identitarias que juntas se relacionaram para a formacdo de um novo
discurso, o discurso do praticante exploratorio que busca entendimentos e
qualidade de vida dentro e fora da sala de aula (ALLWRIGHT, 2010;
ALLWRIGHT; HANKS, 2009; GIEVE; MILLER, 2006).

No que tange a terceira questdo de pesquisa, sobre como as professoras se
coconstruiram identitariamente em nossas interacdes, entendi que foi por meio de
nossa linguagem, como pratica social, dentro de um contexto social (um curso de
formacéo continuada para professores de inglés do municipio de Sdo Gongalo,
RJ), que deixamos emergir nossas identidades como um processo que aconteceu
em uma interagdo concreta e especifica, que produziu constelacfes de identidades,
em vez de constructos monoliticos individuais (DE FINNA; SCHIFFRIN;
BAMBERG, 2006).

O entendimento alcangado, descrito no pardgrafo anterior, possibilitou-me
reiterar 0 posicionamento de Moita Lopes ([1981] 2002) em relagdo as
identidades como constructo social, pois nossas identidades como pessoas foram
projetadas em um contexto social e real (um curso de formacéo continuada), em
que nossa condicao e capacidade de pensar foram constituidas no social, tendo a
interagdo como forga mediadora principal.

Quanto a permanéncia das professoras no magistério, ndo hd uma causa
especifica comum as professoras. O que ha de comum nesse quesito é a admiracéo
genuina pelo trabalho do professor e, no caso de duas das professoras
participantes, a forte influéncia familiar sobre essas participantes em relagcdo aos
desafios enfrentados pelos professores.

Em relacdo a outra perspectiva sobre a permanéncia dessas participantes no

magisterio, percebi que o sofrimento dessas profissionais é construido como uma
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experiéncia social, que inclui questdes éticas, salariais e culturais, que infringem a
autoestima e o status quo dessas profissionais em nossa sociedade. Saliento que,
ao me referir a sociedade, ndo me restrinjo a um problema local de nosso estado
ou municipio, mas a uma questdo simultaneamente local e global, que atinge
nosso pais como um todo, tendo a midia como grande difusora de regime(s) de
verdade(s) sobre a escola: revistas semanais, jornais impressos, jornais on-line e
programas ou propagandas ditas educativas que buscam estabelecer verdades a
respeito da escola (cf. CARMAGNANI, 2009).

Entendi, todavia, que, embora o sofrimento profissional tenha sido
construido como dificuldade em ser professor, como discriminagdo e menosprezo
social, percebo, no discurso das participantes, uma forma de orgulho e satisfacéo
em ndo se darem por vencidas e permanecerem na profissdo. Indago-me se essas
professoras sdo desafiadoras e ousadas por enfrentarem situacfes tdo adversas em
suas carreiras ou se sdo profissionais que encontraram no magistério uma forma
de contribuir para a formagdo de uma nova geragdo, uma geracao critica, liberta e
socialmente letrada que reconhece o valor profissional de cada individuo.

Dessa forma, € como linguista aplicada, em comunhdo com a professora
Roxane Rojo, que vejo esse sofrimento do profissional acima destacado como um
tipo de privacdo sofrida pelas populagdes, algo que devemos tratar como
“problemas com relevancia social suficiente para exigirem respostas teoricas que
tragam ganhos a praticas sociais e a seus participantes, no sentido de uma melhor
qualidade de vida, num sentido ecol6gico” (ROJO, 2013, p. 67).

Quanto a quarta questdo de pesquisa, ainda ndo tenho respostas para alguns
de meus puzzles relacionados a ser ou nao ser professora de inglés ou por que
continuar sendo professora de inglés em minha cidade natal ou, até mesmo, no
Brasil. Espero, no entanto, que minha busca por entendimentos contribua para que
outros professores decidam querer entender para agir, ndo com o intuito Unico de
mudar para melhorar, mas com o desejo de entender para melhor conviver e, por
conseguinte, tornarem-se capazes de enfrentar as adversidades do magistério
como um componente cotidiano em sua carreira profissional. Contudo, ndo posso
deixar de salientar a extrema importancia do papel agentivo, nesta tese, do
professor de LI.

Por isso, creio fortemente que em futuras, ou quaisquer outras, discussdes

sobre questdes de agéncia, politicas linguisticas e formagdo ou formacéo
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continuada de professores de LI devemos lembrar, como nos sugere Rajagopalan
(2013, p. 35), que a histdria da humanidade ¢ feita a partir das biografias de uma
série de agentes, muitos dos quais permanecem andnimos e até esquecidos. E
nesse ponto que vejo a importancia das narrativas dessas professoras participantes
e a relevancia do presente trabalho, cujo carater € também, em consonancia com
Rajagolapan (idem), o de contribuir para as professoras, como agentes, se
distinguirem por sua vontade de se autoafirmarem e marcarem Seu
posicionamento, independentemente do grau do sucesso que tenham em sua
ousadia.

Ao encerrar esta tese, enfatizo o discurso de Celani e Magalh&es (2002, p.
25), em que as autoras discutem a questdo de o professor de LE ter uma profissao
ou ocupacdo, para salientar que nossa “atividade especializada é certamente
especializada”, da qual milhdes de brasileiros tiram os meios para subsisténcia e
que requer uma preparacdo especial. Foi por bastante tempo uma atividade que
conferia a quem a desempenhava um status relativamente alto, respeitado pela
sociedade. Se tal situagdo mudou, acredito que se fazem necessarias outras buscas
de entendimentos (ALLWRIGHT, 2010; ALLWRIGHT; HANKS, 2009; GIEVE;
MILLER, 2006; MILLER, 2013) e reflexdes sobre ser ou por que ser professor de
LE hoje no Brasil. Acrescento, por fim, que somente por meio da pesquisa,
trabalhando com outros colegas exploratérios no sentido de integrar a pesquisa
académica e a forma de pesquisa do praticante, 0 que chamamos de Préatica
Exploratoria, nos, professores de LE, poderemos encontrar o respaldo para
permanecer no magistério gozando do respeito, da admiracdo e do

reconhecimento de nosso trabalho, como outrora.
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Anexos

Anexo |

Autorizacao para utilizacdo de dados do participante na pesquisa

Eu,

(nome completo do participante), apés a leitura deste documento e ter tido

a oportunidade de conversar com a profé Gysele Colombo Gomes para
esclarecer todas as minhas duvidas, acredito estar suficientemente
informado, ficando claro para mim que minha participacéo € voluntaria e
que autorizo a utilizacdo de minha imagem, do meu nome completo e dos
dados gerados nas entrevistas e nos encontros de grupo durante o curso
de formacéo continuada para professores do municipio de Sdo Gongcalo,
RJ. Diante do exposto expresso minha concordancia de espontanea

vontade em participar deste estudo.

Rio de Janeiro, de de 2010.

Assinatura do participante
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Transcrigcfes das interacdes

Transcricdo da interagcdo com Simone

gysele

prontinho! té com vocé aqui hhh

simone

to ok?

gysele

aham (.) vocé nédo precisa olhar pra céamera,
pode olhar pra mim simone... simone, &,
engracado quando a gente vai falar assim que
a gente pensa “o0 que que vamos perguntar?”’,
mas na realidade o que eu quero saber de
vocé é muito mui:to natural, que até a gente
naturalmente observa pelo tipo de pessoa que
vocé é, isso é muito bacana... bem, antes da
gente comecar a falar, eu queria que vocé
lembrasse de uma coisa assim, é,
inesquecivel da sua vida, uma coisa que Tfoi
muito emocionante. .. nao precisa ser
relacionado a dar aula, qualquer coisa que
vocé tenha considerado muito marcante

simone

quando Deus fez o milagre de me dar um
filho, porque eu ndo podia ser mde (3.0) e
Deus fez um milagre no meu organismo e eu
engravidei... entdao, nao existe emocao
melhor do que saber pelo médico que vocé néo
vai poder ser mde, mas vocé crer que Deus te
prometeu que vocé vai ser mae

gysele

é muito bom, € o ( ) hh

simone

hhhh e vocé ser mae mesmo

gysele

é, vocé sempre, é, sempre cheia de emocdes

0 N O O

simone

é, é... e eu sou mde... gerei, gerei
mesmo... nao foi gerado do coracao, Toi
gerado pelo corpo

gysele

que bom hhhh

10

simone

hhhh

11

gysele

bem, €, eu acho muito engracado que, com
essa, jJa entrando no nosso assunto, é, a
questdo desse curso, hosso curso, €, quando
eu organizei O curso eu organizei pensando
em vocés, mas na realidade, é, eu pensei em
mim. .. porque como eu lembra que eu comentei
com vocés “ah eu queria ter chance de ter é
acesso a uma Torma de estudar, acesso a
estar sempre refletindo, o0 que que eu posso
fazer?”, fol dessa forma que eu que tudo
iniciou... mas eu nao sei se €é a mais
expectativa de vocés... qual era a sua
expectativa, simone?

12

simone

a minha expectativa é estar me qualificando

13

gysele

era antes do curso?
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e L9y

nao, €&, tanto é que eu coloquei o verbo “é”,
é estar me qualificando nesse determinado
momento... eu estou me qualificando em
pratica exploratoéria (2.0) estou me
qualificando nisso, porque €é algo que eu
pratico mas ndo registro (.) né, foi como
mesmo vocé falou “eu faco as coisas em sala
de aula mas n&o... porque? repito o que deu
certo mas nédo pergunto ao aluno porque deu
certo...” e né, ta sendo um momento muito
bom de estar estudando, estar lendo...

15

gysele

todo professor gosta de ler?

16

simone

claro que nao... se ndo essa sala tava cheia
hhhh

17

gysele

hhh... é, e, como vocé se vé, professora
simone, é:: e além da professora simone,
quem é simone?

18

simone

bem eu sou uma pessoa bem determinada, se eu
me disponho a fazer algo, eu disponho é pra
fazer bem Tfeito (.) quando eu tenho que
fazer algo mal feito porque me obrigaram de
certa forma a fazé-lo eu ndo fico feliz,
faco por obrigacdo, entdo nédo foi uma
realizacdo... entdo eu gosto de fazer o que
eu faco como professora ((barulho de celular
tocando)) ndo ¢é o0 meu nao, ta? fica
tranquila

19

gysele

hh

20

simone

eu gosto de fazer o meu trabalho sentindo
que eu estou me realizando com aquilo que eu
to fazendo... (2.0) é:, quem é simone né?
simone... simone €& uma pessoa teimosa hhhhh
teimosa... gosta muito de falar, também
gosta muito de ouvir, gosta muito de
ajudar... e nesse de ajudar, dentro de sala
de aula, eu procuro ajudar o aluno a gostar
do inglés (2.0) mesmo sabendo que ele ta ali
e ndo gosta... entdo o que eu tento fazer,
eu tento fazer mdsicas, Inventando regras
gramaticas... pra ver se através da mdsica
ele passa a gostar... é:, trato-os com
carinho, “meu amor, meu querido”... pra ver
se cria né a afetividade do tipo ‘“poxa gosto
tanto da professora, a professora ¢é téo
legal”

21

gysele

mas € importante, ¢é, vocé acha que ¢é
importante que o aluno goste da professora,
ou da simone?

22

simone

ndao, € importante que haja uma, um, um
carinho (.) porque educacdo é vida (2.0) eu
ndo posso estar dentro de uma sala de aula
sSe eu ndo suporto vocé... eu vou ter que ter
uma maturidade muito profunda, pra mesmo néo
suportando sua cara estar ali porque eu
dependo da sua matéria. .. mas essa
maturidade s6 chega na fase adulta... na
fase da infancia e adolescéncia 1isso nao
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acontece... o aluno acaba rejeitando a
disciplina por causa do professor... porque
ele fala assim “gostava tanto no ano
passado...” e ai eu pergunto “quem era seu
professor?”, as vezes de outra disciplina,
“ah era fulano”, “entdo porque vocé néo
gosta agora?”, “ah porque essa professora é
um porre” (.) entdo nesses meus 23 anos de
profissdo, eu tenho observado isso, que
<quando ele gosta do professor> como pessoa,
quando ha identificacéo com aquele
profissional, como PESSOA, ele tem uma parte
de aceitacdo melhor pra aquela disciplina...
mas quando ha um choque de personalidade ele
rejeita a disciplina =

23

gysele

uhum. ..

24

simone

= e a maturidade que nés adultos temos de
estar estudando mesmo ndo suportando a cara
daquela determinada pessoa, porque aquela
pessoa é grossa, € intransigente, ndo tem um
dominio de turma, nao sabe passar a matéria,
mas vocé tem que TFicar ali porque vocé
precisa... mas o adolescente e a crianca nao
pensam assim

25

gysele

agora eu perguntei a vocé quem é a simone,
é, eu sel que a simone é simone mae, agora
sei que a simone € simone teimosa, seria
simone, simone gosta de ser professora, mas
simone é sO iss0? sO isso tudo?hh

26

simone

é::, bastante coisa né...

27

gysele

Aham

28

simone

simone é mae, simone é pessoa

29

gysele

e pessoa engloba tudo?

30

simone

(3.0) como assim?

31

gysele

é, se eu tivesse que te descrever, vamos
supor que vocé fosse uma personalidade
famosa e eu tivesse que descrever vocé,
falaria “olha é esta é a simone, professora,
mae, e teimosa?”

32

simone

nao. .. compreensiva, amorosa. - - porque
através do que eu faco em sala de aula vé
qual é a minha personalidade eu acho que
melhor pessoa pra vocé perguntar quem ¢é
simone seria perguntar pros meus alunos
“quem é simone?” “a:::i ela é sargentdo”

33

gysele

Hhh

34

simone

“ela ¢é sargentdo... poxa, mas ela ¢
carinhosa... (2.0) ai ela exige que eu faca
os deveres, poxa,mas €& porque ela ta
preocupada com que eu aprenda... ai ela quer
que eu sente direito na carteira, porque ela
ta4 preocupada com a minha saude da coluna”
(.) entendeu? entdo simone dentro de sala de
aula é mae, é professora, € psicologa... é
tudo isso... entdo quem € simone? pergunta
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7

pra outra pessoa ‘“quem é simone?” hhh

35

gysele

hhh bem, é::, vocé ndo, quando Vvocé se
descreve vocé ndo fala, ndo ¢é, retoma
experiéncias passadas nem em relacdo a vida
nem a curriculo, que eu falo, é, vocé veio
de tal faculdade [ou fez isso ou aquilo]...

36

simone

[ah vocé conhece minha] [formacao]

37

gysele

[ndo, ndo...]

38

simone

é porque isSso € apenas um acréscimo na minha
capacitacao

39

gysele

bem, e o que vocé acha que faltou na sua
formacdo para prepara-la para uma sala de
aula? pra prepara-la pra ser professora? ou,
ou entdo foi completo? o que vocé esperava,
0 que vocé gostaria de ter que ndo teve ou
entdo o que vocé teve que tanto, que foi téo
bom?

40

simone

olha é:, ¢é até dificil porque a minha
formacdo é de pedagdégica, de primeira a
quarta série né... entdo ali no cléia nanci
- eu SOU de uma familia de professores e

professores de escola

41

gysele

runs in the family hhh

42

simone

entdo acho que ja ta na genética [hhh]

43

gysele

[hhh]

44

simone

fui pra uma escola de formacdo de
professores... antes de estagiar numa sala,
eu estagiei na sala da minha prépria mae,
sendo a minha mde a professora que estava me
observando; porque quando terminou a aula
ela me sentou, vocé errou aqui, errou aqui,
errou aqui, errou aqui, vocé vai repetir a
sua aula com a minha outra turma (.) eu
repeti uma aula (.) TfTormacdo pedagodgica...
depois fui pra faculdade, fiz a Taculdade
(.) o que eu nao aprendi na Taculdade? eu
nem sei, porque eu ja atuava, ja sabia o que
que era ser professora, eu ndo fui
enganada... eu nédo entrei na profisséao
enganada do que, ndo entrei na profisséo
enganada, eu sabia o que me esperava, [em
todos os sentidos]

45

gysele

[vocé gostava]l] do que vocé iria encontrar
[no magistério]

46

simone

[sim...] quando eu, quando eu n&o quis mais
ficar, que foi antes de entrar na faculdade,
eu sai, eu larguei primeira a quarta série e
fui trabalhar em escritério, fui [trabalhar
né], °com nosso amigo também® = (Simone
refere-se a um professor de sua escola)

47

gysele

[eu lembro]

48

simone

ma:s, ndo me fez feliz... o que me faz feliz
é estar me aborrecendo com aluno hhhhh
ensinando, o que me faz feliz é ensinar
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aquilo que eu aprendi de uma maneira mais
facil, que eu poderia ter aprendido, ndo na
faculdade mas no colégio, quando me
ensinaram no colégio, e ndo me ensinaram...
mas como eu ja fazia curso de inglés, nao
fazia diferengca porque eu Ja estava
aprendendo aquilo... entdo hoje eu tenho a
visao dentro de sala de aula seguinte: nem
todo mundo tem a condicdo Ffinanceira de

estudar em um curso de inglés... pagar
colégio particular E pagar um curso de
idiomas... entdo qual é a minha funcdo ali?

torna-lo algo mais produtivo, pra ele pra
que ele pense assim “ndo <qua:ndo eu>
estiver trabalhando, eu puder me bancar, eu
aprendi tanto a gostar de inglés que eu vou
entrar num curso” ou encher tanto a
paciéncia do pai, falar assim “pai me coloca
num curso, me coloca num curso, a gente
aperta e a gente estuda”

49

gysele

é, entdo vocé acredita que na escola o aluno
ndo aprende inglés?

50

simone

no sistema que ndés estamos nao... ele
INFORMADO, ele nao é formado... que que
isso, que que é isso: ele é informado, eu
informo pra ele o nome dos objetos, eu
apresento pra ele as questdes gramaticais,
eu apresento a ele uma apresentacdo de
texto, eu apresento a ele instrumentos de
interpretacéao, eu apresento a ele. ..
“prazer, te conheci ... tenho alguma
intimidade com vocé? néo, ndo  tenho
intimidade com vocé...” porque as salas sao
cheias, o livro ndo ¢é adequado, nem todo
mundo que estad ali esta com o espirito de
querer aprender idiomas, tem gente que né&o
quer aprender, mas ta ali na escola tem que
aprender porque faz parte da grade
curricular... (2.0) entdo eu apresentei o0
idioma pra ele, agora tornar intimo... quem
vai tornar intimo, infelizmente t&, néo
deveria ser assim, porque a minha monografia
mostrou 1isso, no inicio nao era assim...
ma:s, politicamente, aconteceu... e ai
beneficiou varios cursos de idiomas, porque
a realidade ndo era essa entdo infelizmente
hoje é assim... ja tentei mudar [( )]

D D

51

gysele

[C )] o que vocé quis dizer com “hoje é
assim” é hoje

52

simone

hoje o aluno é apenas apresentado

53

gysele

Uhum

54

simone

“prazer em te conhecer, gostei de vocé, vocé
atraente, ail quero te conhecer mais”

o

55

gysele

a lingua

56

simone

é, a lingua, idioma

57

gysele

aham hh
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ou entdo dependendo de quem te apresentou:
“0h mas vocé é tdo antipatico idioma, eu ndo
quero <nada> com vocé, detesto vocé, nunca
vou querer vocé na minha vida”

59

gysele

°entdo vocé acredita que professor tem esse
poder?°

60

simone

tem, tem... e infelizmente eu tenho curado
as vezes cicatrizes de outros professores
que a minha vontade é pegar aquele individuo

e esganar... porque ele queimou meu TFfilme,
ele gueimou o meu trabalho... porque ele fez

uma etapa errada, ele cometeu um erro na
vida daquela pessoa, e que aquilo lhe causou
um trauma, uma ferida e agora eu tenho que
curar a ferida pra que aquela pessoa tenha
.h, tenha condicdes de salde pra poder
continuar recebendo as minhas
apresentacdes... porque aquela vida fez um
buraco, >entendeu?< e isso acontece muito em
professor de, de primeira a quarta série,
que vai dar inglés em colégio de primeira a
quarta série que a escola aceita o aluno
formado apenas em cursinho, né, ndo tem
formacdo pedagoégica, ele ¢é “sabe falar
inglés? ah entdo da aula aqui”... né ele
sabe falar inglés, como eu tenho aluno aqui
no curso “professora vou fazer cinco anos de
curso e eu vou” dar aula?! Meu filho vocé ta
pensando o que?! Vocé quer dar aula, na::o,
existe faculdade! Vocé tem que ir pra
faculdade “ué, mas cinco anos” Talei assim
“eu Fiz sete no ccaa” hhh eu fiz sete,
faculdade de medicina, e eu tive que fazer
faculdade ndo é assim nao... s6 que o que
que acontece esse profissional que nao é
profissional como TODOS hoje sdo professores
né, os amigos da escola né, todos sdo amigos
da escola mas ai a gente vai entrar em
questédo politica que ndo comenta
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da interacdo com Christina

01 christina entdo s6 que eu sou péssima em fotografia, eu
ndo gosto de tirar foto hh

02 gysele vocé é péssima em fotografia ou é timida?

03 christina ndo, até que eu nado sou timida ndo, mas eu nao
gosto de tirar, ndo sei nunca gostei de tirar
foto

04 gysele hhh vocé n&o vai tirar foto hhh vocé ta sendo
filmada hhh

05 christina Justamente é esse o problema hh

06 gysele hh ah, que nada... nao, mas hoje vocé veio
mais bonita

07 christina na::o, Talar a verdade isso aqui foi a minha
irmd que me deu hoje, sabe botar logo pra ir
pro curso hhh

08 gysele hhh olha jJa& conversamos é cada hora que eu
venho falar pra vocé eu acho que é uma coisa
boa porque eu conheco mais vocés e

09 christina e com certeza pra gente também deve ser né

10 gysele eu ndo sei, de repente acho que pra mim é mais

11 christina é?

12 gysele fico mais feliz, porque a gente ndo tem idéia
como sdo as pessoas e de repente a (gente
descobre pessoas incriveis proéximas da gente,
ndo é mesmo?

13 christina com certeza, com certeza

14 gysele bem, é, pra gente comecar, eu quero que vocé
me conte alguma coisa importante da sua vida
(.) alias eu quero que vocé me conta a coisa
mais importante que ja aconteceu na sua vida

15 christina mais importante foi o0 nascimento das minhas
filhas, n&o tem como, é, a minha vida

16 gysele vocé tem duas filhas?

17 christina tenho duas filhas... minha vida mudou assim...

nado assim em nenhum outro sentido mas meu
interior, mudou muito porque a gente quando é
filho s6, a gente fala com a mde, mae briga,

a gente reclama, aquela coisa toda... mas na

7

hora que é nosso Tfilho parece que estala

assim, al a gente comeca a sentir o que a mée
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da gente sente na, na, em todos os problemas
que a gente passa tudo que eu passei, eu
assim ja briguei muito com a minha mde, como
todo filho né, que naquela idade que a gente
quer se afirmar, quer as coisas, quer Tazer
aquela vontade propria mde ndo deixa... minha
mae sempre segurou mais a gente do que meu pai
meu pai, sempre foi assim easygoing, ai

entendeu =

18

gysele

Aham

19

christina

= a gente”papail!”, pedia a ele primeiro, ai

ele “ta bom, ta bom, vai falar com a sua mae”

20

gysele

Hh

21

christina

ai falava “mée”, “vai fTalar com seu pai”,
“papai deixou”, “entdo ta...” ai né, ndo tinha
como ela negar (.) mas ai comecei a
compreender mais assim todos os problemas que
passei com ela, assim de briga assim Ffilho
mesmo, de querer fazer as coisas e ela ndo
deixar. .. e:: senti uma diferenca sabe,
primeiro né, eu tive filho com 37 anos, ja

fui mae ja velha né hhh

22

gysele

a::h muito velha, nossa

23

christina

ndo, se vocé comparar a média de mades, da
idade de mdes que vocé vé hoje em dia, [bem

jovens]

24

gysele

[eu acho que alguma coisa] mudou christina,
porque é:: eu vejo mogas que com 30 anos que

nem pensam em casar quanto mais ter Ffilhos

25

christina

é, 1isso, quando, ali vocé tem que separar
assim dois grupos né, aquele grupo que
trabalha, que estuda, tem uma visdo la na
frente, essas realmente, elas terdo filhos com
mais i1dade (.) e as outras que ndo pensam
assim, que acham que ter filho agora ¢
interessante e tal e tem Tfilhos assim muito
jovens. .. entdo eu tive a minha primeira
filha com 37 anos, ela agora ta com 12, vai
fazer 13 em dezembro, e agora eu to passando

com ela muitas coisas que minha mae passou
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TP

comigo (.) falou assim “6 quando vocé tiver

seu TFfilho vocé vai entender o que eu to

reclamando agora com vocé porque, até que as
minhas filhas sdo calmas, mas também s&o assim

teimosas como eu sabe

26

gysele

hhhh como vocé é

27

christina

como vocé, como eu sou hhh

28

gysele

a::h

29

christina

[sou teimosa, sou teimosa, sou teimosa ]

30

gysele

[ha::n e continua] (.) bem, e: vocé sentiu
isso, essa diferenca, ¢é, de quando vocé era
alu::na vocé tinha uma atitude, e de repente
vocé é professora e agora vocé vé 0 que uma

professora passa?

31

christina

sim... eu J&, eu ja, agora eu percebo o quanto
os meus professores sofreram comigo hhhh

32

gysele

os professores sofreram com vocé? Hh

33

christina

e...

34

gysele

vocé ndo, vocé tem jeito de ser quietinha

35

christina

sSou nédo... eu sou muito bagunceira, eu sou
muito maldosa, falo muita bobagem, falo muita
besteira... wuma vez uma colega minha na
faculdade, é, chegou pra mim e falou assim
“christina” (.) quando eu, que eu jJa
trabalhava, porque eu comecei a trabalhar em
curso, depois que eu comecei a fazer faculdade
de letras... ai né, eu sempre me vesti assim
eu nunca fui assim de uma maneira de vestir
assim muito extravagante nem andar muito nua
que eu nunca gostel usava saia, saia justa,
assim no joelho e tal ai elas pensavam que eu
trabalhasse como secretaria ndés conversamos
comecamos fazer amizade ai ela falou assim “ah
pensei que vocé fosse secretaria” fTalei “nao
eu sou professora”, ai ela assim ‘“christina
quando vocé comecou, quando vocé entrou aqui
na sala assim nos primeiro dias achava vocé
tdo sé:ria, agora vocé, vocé ¢é demais, ndo

vale nada” diziam hhhh

36

gysele

Hhhhhh
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37 christina Hhh faleil “po:xa, € assim que vocés pensam de
mim?” hh mas é verdade, eu sou assim... porque
ndo vou me abrir de imediato, como acho que
qualquer outra pessoa né

38 gysele Aham

39 christina entdo eu prefiro quando eu comego assim, vou
fazendo amizade, vejo até onde eu posso, até
onde eu vou... entdo quer dizer, algumas das
escolas que eu trabalho eu brinco, eu
converso, TfTalo bobagem... outras ndo, ja
fico... sabe? fechada, porque eu ndo, nédo, néo
vejo espaco assim pra conversar mais a
vontade, ai vou levando assim... meus
professores sofreram muito, fazia muita
bagunca na sala, mas eu sempre procurei
prestar atencdo na hora que tinha que prestar
atencéo, é isso que eu vejo mu::ita
dificuldade hoje em dia... eu prestava muita
atencdo, eu era até boa aluna, mas se tivesse
uma oportunidade... eu vou te contar uma coisa
que aconteceu comigo, que eu fazia muito é que
eu TFTazia muito, eu sempre gostei muito de
desenho, na verdade eu nem queria ser
professora eu queria ser arquiteta, ai na
época eu tinha... estudava no castelo branco e
eu estava na que hoje essa que era sétima
série que hoje em dia é sexto ano

40 gysele vocé estudou no castelo branco?

41 christina estudei no castelo branco

42 gysele em que ano?

43 christina de setenta a:::, setenta e um a setenta e
cinco

44 gysele mesmo periodo que eu

45 christina é mesmo? eu sai de la pro henrique lage

46 gysele eu também!

47 christina foi pro henrique lage?

48 gysele aham hhhhh

49 christina hhhhh como é que pode ué hh estudei 1a, no
henrique lage...

50 gysele Olha, é, eu fui, eu lembro a minha turma era a
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turma 105 (.) da manha

51 christina eu estudava a tarde

52 gysele humm. ..

53 christina quem estudava de manhd era o0 meu irmao,
Valdinho, n&do sei se vocé chegou a conhecé-lo,
topodidio, [um orelhudo]

54 gysele [claro que eu conheco...]

55 christina meu irméo

56 gysele ai meu Deus

57 christina como € que pode mundo pequeno hein... ele é
meu irmdo... o pessoal s6 conhecia ele por
topodidio [que ele tinha um par de orelha...]

58 gysele [pois é], eu lembro bem

59 christina é::... casado, ja é avd e tudo

60 gysele meu Deus (.) é::, eu fui da época, vamos Ila,
professora de portugués, professora... a
denise e depois luiz Antonio

61 christina ndo... eu estudei com dona marina a tarde

62 gysele dona marina [foil professora do] meu marido que
também estudava la

63 christina [dona marina...] ¢é mesmo? [ela foi minha
professora, porque eu estudava a tarde]

64 gysele [hhh meu marido estudava a tarde]

65 christina é mesmo? caramba... agora eu nao vou [me
lembrar do nome assim]

66 gysele [dona marina...] é, professora de matematica?

67 christina professora de matematica é:: adilson, é, um
mulato. ..

68 gysele Sizenando

69 christina ndo, esse ndo foi meu professor

70 gysele é::, sizenando, é, foi o professor da quinta
série... é, a::h, vocé Ilembra do professor
ivan? “shi::u”

71 christina le::mbro uma vez ele me deixou 15 min em pé de
castigo [na quadra]

72 gysele [na quadra] também deixou a turma da manha hhh

73 christina hhh me deixou na turma da tarde hhh

74 gysele Hhhh

75 christina E (conhece? pensa?) aquele pulpito, tinha um

pulpito ali na quadra, né?
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76 gysele aha:m

78 christina ele em pé ali, firme ,e a gente nao podia
<respirar> mais alto

79 gysele Por falar em pualpito,vocé era do grupo que
hasteava a bandeira?

80 christina Ja hasteei bandeira...

81 gysele eu hasteava a bandeira

82 christina [J4& hasteeil bandeira... ]

83 gysele [ah! hhhh]

84 christina quando eu nao hasteava bandeira eu ia levando
a bandeira assim...

85 gysele aham!

86 christina coisa que vocé ndo vé mais hoje em dia nas
escolas né

87 gysele é uma coisa [( )]

88 christina [C D] vocé nao vé mais

89 gysele é, mas que coincidéncia christina, nés fomos

90 christina colegas de ()

91 gysele pois é, olha, e no henrique lage eu fui da
manh&

92 christina estudei de manha também

93 gysele O primeiro ano que =

94 christina Basico

95 gysele = teve meninas

96 christina é, foi, eu fui no primeiro ano? foi em 76 que
eu fui pra la... acho que foi no primeiro ano,
ou no segundo? [acho que foi primeiro ano que
eu fui]

97 gysele [foi primeiro ano], exatamente

98 christina eu fui pra 14 que eu queria fazer edificacdes
(.) era doida pra fazer edificacbes, fTui pra
la... ai::, fiz de manh&d, fiz o béasico... ai
minhas colegas que estudavam no castelo branco
também foram pra la, s6 que falaram “christina
eu ndo vou Ficar aqui”

99 gysele eu também nado Fiquei

100 christina ndo ficou ndo? ndo quis fazer secretariado,

ndo quis fazer administracdao... ai elas
fizeram s6 o primeiro ano la comigo e foram

embora, e eu Ffiquei... eu fiquei numa turma
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que havia acho que s6 quatro ou cinco meninas,

0 resto era tudo meninos

101 gysele a 116

102 christina 116... 14 em [cima perto do laboratério]

103 gysele [aham, isso mesmo!]

104 christina vocé lembra o que fizeram uma vez com um
esqueletinho que tinha 1a?

105 gysele nao...

106 christina pegaram o esqueleto que tinha no laboratoério,
esqueleto completinho, bonitinho o esqueleto,
colocaram sentado na cadeira naquele
corredorzinho na ultima sala, mas fizeram, néo
fui eu, pendurado =

106 gysele Hhhhhhh

107 christina nao fui eu ndo hh

108 gysele Hhhhh

109 christina = pendurado numa, ja Tfaziam uma campanha de
fumo naquela época e nado sabiam, penduraram
numa folha de caderno, pegaram cigarro
colocaram na boca e escreveram assim ‘“olha o
que o ci, olha o que o fumo fez comigo”

110 gysele meu Deus hhh

111 christina [CO]

112 gysele [vocé foi na excursdo] de volta redonda? a
volta redonda?

113 christina eu fui a sado louren, ndo, sdo lourenco eu fui
do castelo branco

114 gysele nao...

115 christina sao lourenco que eu fui

116 gysele nés fomos visitar a siderurgica nacional

117 christina hum... mas foi pelo henrique lage ou...?

118 gysele pelo henrique lage

119 christina ndo, ndo fui... [quando eu estudava ndo fui]

120 gysele [eu:::] jogava handball também, no henrique
lage

121 christina ah:: eu ndo jogava nao... ndo praticava nenhum

esporte nédo... fazia s6 educacdo fisica que eu
gostava mas... ah, eu nado podia também
praticar educacdo fisica porque na, quando eu

estava no, quando eu tinha treze anos eu
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estava no, seria terceiro ano, que €&, ah nem

lembro mais, ginasial né =

122

gysele

Uhum

123

christina

= educacado ginasial (.) e eu peguei hepatite
(.) e ai o médico me suspendeu de qualquer
atividade fisica, eu ndo podia fazer esforco,
ndo podia comer gordura... era uma coisa
horrivel... ail passei 0 ano inteiro no médico,
eu 1ia pra escola, da escola pra casa, °“ai
tinha consulta no médico >gracas a Deus que
ndo precisei ficar internada<°... entéo
depois dai, é, o médico falou olha evita, ai
eu, sempre a minha mae 1ia, conversava nha
escola que eu ndo podia [fazer educacao fisica
até:]

124

gysele

[ah: sim...]

125

christina

depois que eu comecei a fazer, ja no henrique
lage que eu comecei a fazer... mas também eu
fazia, gostava até de ginastica, mas eu nhao,
assim, nao fazia muito esforco né, pra
evitar... porque se eu por exemplo comprimisse
muito o abdémen, fizesse muito esforco, entdo
eu tinha, comecava a passar mal, eu tinha
febre. ..

126

gysele

nossa. ..

127

christina

°ai evitava... mas eu também °era agitadinha®

128

gysele

Hhhh

129

christina

°eu comia coisa que ndo podia hh°

130

gysele

ah hh

131

christina

Hhhh

132

gysele

eu sei bem o que é isso (.) é, vocé lembra de
alguma coisa da escola que tenha te marcado no

seu periodo como aluna?

133

christina

bem, uma foi no castelo branco, porque eu
conto sempre fatos engracados que eu conto
né... foi esse que eu ia comecar a te contar,
o0 da aula de desenho de, de aquela, geometria
né... nao me lembro o nome do professor, ele
coitado, por azar fui encontrar no henrique

lage de novo... mas ele me adorava, eu fazia
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bagunca na aula dele, perturbava muito a aula
dele... mas o que que aconteceu, o material
que, que nds usavamos a tarde era o mesmo da
manh&d, ai tinha um caderno de desenho de, de
geometria, meu irmao fazia de manha, sO6 que
ele fazia uma coisa eu fazia outra... ele ndo
ligava muito ndo, por isso até repetiu, mas eu
gostava de fTazer, ai eu pegava o livro, ja

estava pronto ai eu i1a e fazia

134 gysele mas era geometria ou era, ou era [a parte de
artes?]

135 christina [ desenho] era desenho, mas nos faziamos
desenhos geométricos [( )]

136 gysele [pois é, mas era na parte de artes]

137 christina na parte de artes ¢é, mas pra mim era
desenhos... eles ndo diziam aula de geometria,
ndo, era aula de desenho s6 que eles
falavam... eu imagino hoje que seja geometria
por <causa do tipo de desenho que nés
faziamos. .. porque artes eles num, num
chegavam a colocar [aula de artes]

138 gysele [¢ porque lembra], na aula de artes nos
tinhamos desenho, ceréamica, [marcenaria]

139 christina [oficina], i:sso é:... eu Fiz [eletricidade]

140 gysele [corte e costura]

145 christina fiz corte e costura TFiz eletricidade fiz
encadernacéao

146 gysele encadernacao eu [também]

147 christina [é::]-.- eu s6 ndo fiz foi mecanografia, que
eu ndo fiz... ndo fiz cerémica...

148 gysele Eu fiz hh fiz ceréamica, marcenaria...

149 christina marcenaria nao fiz também... porque a gente
encolhia né, o que fazer... ai o0 que eu
gostava eu fazia... gostei de fazer
encadernacao

150 gysele e vocé fez musica?

151 christina nao, ndo fiz mdsica

152 gysele ah eu fiz... fiz midsica a parte, é, foi bem
legal.. mas conta, desculpa

153 christina ai ta, ai o que que aconteceu, al hessa €época
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eu tinha, eu fazia, o que que eu fazia eu
levava o livro do meu irmdo, que era pra nés

dois mesmo

154

gysele

Uhum

155

christina

minhas colegas que NAO gostavam, nao
conseguiam fazer, eu pegava o caderno delas e
trocava, ai fazia o delas ai trocava, ai Iia
fazendo o de todo mundo... acabava ndo tinha
nada pra fazer, meu irmao tinha uma régua que
meu padrinho deu a ele de presente, uma régua
assim, uma régua japonesa, de ago, uma régua
boa menina, pesada... ai eu ficava olhando pra
cara do professor, professor “tudo bem?”,
“°ndo, ta tudo bem professor®”, ai eu ia
devagarzinho empurrando a régua, empurrando a
régua, a régua caia no chao batia naquele piso
plim plim plim aquela barulheira professor
olhava “desculpa professor” abaixava panhava,
uma cinica, [ai panhava]

156

gysele

[hhhhhR]

157

christina

daqui a pouco eu virava pra minha colega,
amigona, até hoje noés somos amigas,
marinete... marinete “ah ndo faz isso nao (
)”’, eu empurrava a régua, caia no chao,
“desculpa professor”, mas num cinismo total...
professor nunca percebeu que eu fazia aquilo
pra, sabe, agitar alguma coisa na aula... e ai
né, passado um tempo, quando eu entrei pra
sala de aula, eu ja estava trabalhando aqui no
santa Monica, onde trabalho até hoje... ai
logo no meu inicio logo de turma, e: eu
trabalhava com a oitava série nessa época, ai
um aluno fez >a mesma coisa<, incrivel
gysele, incrivel... eu 14 com a minha aula,
toda contente, ai ele foi assim mesmo, de cara
pra mim, ai empurrou a régua (.) sO que eu nao
vi que ele empurrou... a régua plim plim caiu
no chdo, pessoal comecou “ai:!”, ai ele
“desculpa professora”, °ca comigo “ja vi esse
filme hh”°

158

gysele

Hhhhh
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159 christina brincadeira, como é que pode... ele foi pegou,
botou na carteira, ai eu falei assim “se fizer
de novo vou tomar” ai =

160 gysele ii... [“se fizer de novo eu vou tomar”?]

161 christina = [fez... ele fez...] ai ele, pum, caiu a
régua no chéo... sO6 que quando ele jogou a
régua, a régua caiu assim mais a frente da
carteira dele, n&do tinha como ele abaixar e
pegar... ai eu vim no quadro, peguei a régua,
chegueil perto dele “olha s6, quando eu tinha
sua idade eu fiz a mesma coisa... s6 que a
minha régua nao era de aluminio, era de aco, e
era bem maior do que essa, tinha 30
centimetros... e essa ( ) agora coordenacao”
[hhh]

162 gysele [hhhhhh]

163 christina ele “professora eu ndo joguei no chéo
nao!”,“mesmo que vocé nao tenha jogado, mas
caiu duas vezes, agora vocé ndo joga mais’ele
@)

164 gysele meu Deus do céu...

165 christina e nesse época também no, 1a no:: castelo
branco, ndo sei se vocé lembra, professor de
masica, ah: eu tinha mdsica sim! professor
valdir, um gordinho, [baixinho]

166 gysele [0 meu era maestro elias]

167 christina ndo... maestro elias ele, ele um alto, mulato,
[alto]

168 gysele [alto], é, aham

169 christina esse nunca deu aula pra gente nédo... que
pena... mas também né professor Valdir sofreu
com a gente... porque também foi um erro dele,

que com certeza ele deve ter sofrido alguma
punicdo depois (.) ele:: (.) pediu que nos
déssemos uma quantia, nao lembro quanto foi,
pra que fosse comprado uma apostila de mulsica
pra que nés pudéssemos acompanhar as aulas...
ai todo mundo deu, todo mundo pagou, ai toda
aula “professor cadé a apostila?” “vai chegar”

“professor cadé a apostila?” ‘“vai chegar”, e
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nada de chegar a apostila... e né6s ja
estavamos sabendo que a outra turma ja havia
recebido a apostila e a gente nada de
receber... ai nds procuravamos por ele *“néo
porque eu esqueci”, um dia ele esqueceu, outro
dia ele ndo comprou, e sempre uma desculpa...
ai nés procuramos a coordenacdo, e a nossa
turma era uma das mais bagunceiras do colégio,
ai procuramos a coordenacdo, reclamamos, ai
eles disseram que 1ia ver 1isso pra noés
esperarmos, € nada e nada e nada... ai teve um
dia que nés Ficamos sabendo que ele tinha
usado o dinheiro pra uma outra coisa la, sei
la, a mulher ficou doente, ndo sei o que foi
que aconteceu, sei que ele usou o dinheiro pra
outra coisa... al eu com as minhas colegas ( )
“como é que a gente vai acompanhar a aula sem
apostila?”... ele também pegou o dinheiro da
gente, entdo pegou o meu dinheiro... e ndo deu

nossa apostila

170 gysele e ficou por isso mesmo?

171 christina ficou por 1isso mesmo... ai, mas também ele
sofreu... ai todo dia da aula dele, acho que
na terca-feira se ndo me engano, ai Fficavam na
porta “é ele! é ele! é ele!”, ai quando ele
chegava na porta, ai lembra daquele locutor
valdir amaral?, ai minha colega gritava
“valdir::::1” ai eu “amaral!” tumtitumtum
batia, batia, batia na carteira, mas fazia um[
barulho] hhhh

172 gysele [nossa] christina, vocé fazia i1sso? Hhhhh

173 christina a gente ndo deixa o professor abrir a boca! a

gente ndo deixaval a gente Tficava assim o
tempo todo, °entdo a gente fazia isso e ele
ficava muito perturbado®... e ai, coitado né,
ai por fim ele desistiu, ai a coordenacdo foi
conversou com a gente e tal, ai ndo sei, creio
que tenham transferido ele de escola pelo que
ele fez... ai disseram que ele andou vendendo
laranja, ail inventaram uma porcdo de histdria

que aluno é fogo... mas nao tivemos o dinheiro
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de volta, nédo tivemos a: aposti::la, e muito

menos aula de misica hh

174

gysele

isso serviu pra vocé de alguma coisa? de, de
alguma forma? [fez alguma diferenca?]

175

cristina

[serviu assim] no sentido de que a gente néo
deve se comprometer com aluno, hoje em dia
principalmente, na parte financeira a gente
ndo deve... até na escola houve um problema
agora, ndo comigo mas com outra professora,
que ela tava arrecadando dinheiro pra fazer
uma feira na escola e a coordenadora ndo quer,
e eu acho que isso é muito perigoso... vocé
perde completamente sua autoridade, sua
autonomia na sala, seu respeito pelos
alunos... vocé se compromete a Qlevar um
material, comprar alguma coisa, e vocé ndo da
aquilo... e por outro lado, eu claro vendo
isso, jJjamais eu me comprometo... quando eu

vejo coisa de dinheiro digo “6, ndo quero nem
saber”... até na época que eu comecei a
trabalhar no estado, onde a escola néo
fornecia xerox de, das provas pra gente, ai eu
pedia que um aluno fizesse isso... eu ndo pego
dinheiro de aluno de jeito nenhum, eu tenho
muito medo devido esse acontecimento... eu
acho que Tficou marcado, como TFficou marcado,
pelas coisas que eu mais lembro assim da
escola, e isso, vendo assim as baguncas que

nés faziamos, como outras né, [ndo s6 essa]-..

176

[hhhh]
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Transcricdo da interacédo com llca

gysele |<ago:ra>... ta comegcando a gravar... hum hum...
1 deixa eu ver a altura... (3.0) hum, perfeito(agudo
na silaba per)... bem, agora a gente pode (.)
comecar a bater o nosso papo... bem, I1lca(som
agudo), hoje é dia nove... nove de outubro... (.)
por causa desse NOSSO Curso, eu quero ouvir Voceés,
e eu quero que vocé fiquei bem a vontade... =
ilca aham. . .
gysele | = e... eu gostaria que vocé COMECASSE me TfTalando
alguma coisa que marcou mu:ito a sua vida... uma
coisa sobre vocé, que vocé fala:“olha, 1isso é
muito importante”... ou entdo u::m momento...
ilca ah sim... assim, momento (.) que eu posso te dizer
até hoje que marcou a minha vida, foram VARIOS,
4 mas o que marcou mais foi o >°nascimento do meu
filho°<... que foi ha dois anos atras, ja ta com
dois aninhos... e... assim eu adiei muito ser mée
mas (.) se eu [soubesse...]
gysele | [porque vocé era professora?]
ilca também, claro...=
gysele | [ndo...]
ilca =[principalmente...] porque... é... essa Vvida
8 nossa corrida né... sempre... desde, desde os 18
que eu dou aula... né... desde os 18 anos que eu
dou [aula...]
9 | gysele | [vocé fez pedagdgico?]
10 | ilca <NAO>... j& dando aula em curso... [é...]
11 | gysele | [nossa], mas entdo vocé comegou a dar aula em
curso <sem>... formagdo?
ilca é... jJa ... ja fo, formada pelo, pelo, curso de
12 inglés mas quando eu comecei a dar aula em curso
eu ainda estudava aqui (.) tava no mec assim né...
e ja tinha entrado pra [faculdade...]
gysele | [( )]
13
14 | ilca é eu entrei na faculdade com 18, 18 pra 19...
15 | gysele | entdo era bem novinha...
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16

ilca

tudo novinha... ai... é... na fTaculdade eu tinha
uma amiga que morava perto do «cu:irso e a
coordenadora falou, ela tava fazendo esse curso, a
coordenadora falou: “ah eu to precisando de uma
professo:ra... vocé nao conhece ninguém nao?” ai
ela falou comigo, eu fTalei: “mas eu ndo tenho
experiéncia nenhu:ma”, “mas ela Tfalou que vocé
pode ir la(som agudo)”... ai Ffizemos wuma
entrevista... ela gostou de mi::m, me pediu pra
assistir umas aulas e... assim comecei com uma
<turminha>, °duas®... entdo quer dizer, ai eu ja
comecei(som agudo) estudando, e trabalhando né...
ali ndo parou... porque a gente comegca com uma
<turminha> [entéo... hhhhh]

17

gysele

[hhhhh]

18

ilca

né... ja comeca a ganhar um dinheirinho... duas,
trés... e quando eu me vi estava com VARIAS
disciplinas... né, é, nas costas e um mo::nte de
turmas... a loucura... ainda tinha que fecha o...
O... curso aqui... quer dizer, (.) estudando (.) e
pra caramba... entdo eu adiei me:smo essa questéo

porque:: a gente comeca a... a... [da mais...]

19

gysele

vocé casou novinha né?

20

ilca

casei com vi:::nte trés pra vinte e quatro

21

gysele

Uhum

22

ilca

né... ai: também n&o queria ter filho(som agudo),
eu queria era correr atras né... da minha vida...
viaja:::r né... e realmente adiei e... aconteceu

de eu ser mae mesmo né

23

gysele

pera ai, ACONTECEU [de ser mae?]

24

ilca

[aconteceu] hhh é porque... eu nao me planejei...

e fiquei gravida né... fiqueil gravida... entdo eu

fiquei desesperada porque na época eu tava,
tava:... é... que eu te falei né eu tava
<coordenando> o0 curso... tinha um curso ja... [ai

eu...]=

25

gysele

)

ilca

= chorei... sentei, chorei... ma:s, Deus abencoou
foi maravilhoso... assim questdo que, que... eu
adiei tanto ser mde e se eu soubesse que era tao
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maravilhoso eu tinha sido antes... eu ful mée com
26 29 anos né... °poderia ter sido antes®... porque
Deus ajuda me:smo a gente... eu to ai né, com
dois, ¢é, &ele ta <com dois aninhos eu to
trabalhando, to fazendo pé6s, [to...]
27 | gysele | [vocé é] do estado, ou € do municipio?
ilca eu sou do estado... tenho duas matriculas no
28 estado... uma em nova iguacu, e a outra em rio
bonito...
29 | gysele | ih, eu acho que é o seu celular tocando hh
30 |ilca €... vocé pode pegar ele pra mim ali?
31 |gysele | [( )]
32 | ilca @)
33 | gysele | ndo é melhor ver, porque pode ser alguma coisa
importante. ..
34 | ilca acho que deve ser justamente a christina...
35 | gysele | Hhh
36 | ilca é... (8.5) deixa eu desligar aqui...
37 | gysele | ndo, mas vocé ndo vail atender(som agudo)?
38 | ilca ndo, nao, a pessoa que, que tava querendo Talar
comigo ja mandou mensagem, ja respondi...
39 | gysele |aah... entdo ta bom hh (. ) (pausa longa) hh bem,
[é---1
40 [ai como] eu tava te falando tenho duas matriculas
no estado, uma € em nova iguagu... porque(som
Ilca agudo) em nova lguacu? porque tao lo::nge? porque
eu ja tinha...=
gysele | meu deus, nova iguacu?
41
42 = é... porque eu ja tinha o curso la... eu jJé
tinha esse curso 14, porque quando eu, eu tive uma
outra unidade em maricad... com uma amiga, soOcia, e
ilca resolvi com o um ex marido abrir uma... s6 nos

dois (.) e como aqui ja tinham varias, nés
resolvemos explorar mais o rio, mais essa parte da
baixa:da... por isso tdo longe... e eu, né, vi que
tinham vagas 14, e eu ja estava 14 na area, achei
interessante Tfazer um concurso la... entendeu?

porque ai eu ( ) [1a, conhecer diretora,isso
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tudo... e realmente, eu tava com um barrigd:o na
época... [n&do tava nem esperando ser chamada..]=

43 | gysele | [meu Deus...]

44 | ilca = e passei com uma colocacdo boa, e fui chamada
(.) logo... e essa foi minha segunda matricula...
>porque a primeira fol em rio bonito, porque
quando eu era< casada eu morava em itaborai, ai é
perto...

gysele | olha nossa, mas entdo (.) vamos focalizar a, a sua

45 vida... =

46 | ilca Hhh

47 | gysele | = vocé mora EM?

48 | ilca AGORA, atualme::nte, e provisidriame::ente eu to
morando com a minha mde em marica ((sorri))

49 | gysele |entdo vamos la... vocé é... ja... ndo, vamos,
vamos falar da... hhh vamos falar da, da época
que, €, que vocé entrou no estado... vocé é...(.)
morava em itaborai, =

ilca i1SSO. ..

50

51 | gysele | = tinha um curso: em nova iguacu

52 |ilca ndo, €, nessa €época O CUrsO era em marica...
porque a minha primeira matricula (.) né...=

53 | gysele | foi em marica

54 |ilca = e... fToi a minha primeira matricula foi da,
em... foi em rio bonito, mas eu ndo morava ainda
em Itaborai e tinha esse curso EM marica...
entendeu?

gysele | nossa e como vocé da conta de trabalhar em lugares

55 tédo distintos... é... levando em conta que é PARA
o estado (2.0) °porque® tem o deslocamento, tem
ho:ras na sala de au:la, como é que vocé... lida
com isso?=

ilca = é assim eu, eu ja me acostumei né, 0 que eu
56 faco... é... primeiro que eu ndo vou dirigindo,

porque ficaria muito cansativo, ai eu dou
prioridade em ir de O6nibus, (.) porque ai eu vou
descansando, ou eu vou estudando, lendo né, e

geralmente quando eu chego 14 ndo tenho grandes
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problemas néo... de cansago, nada disso... pelo
contrario, né... 0 ruim é que eu madrugo né, saio
muito cedo de casa pra estar na hora la... eu pego

sete e trinta em nova iguacu, entdo eu saio de

marica, cinco horas... eu pego o 6nibus de 05h...
né

57 | gysele | quantas vezes por semana?

58 | ilca uma... (.) °uma vez por semana®

59 | gysele | s6 uma? ai vocé fica o dia inteiro?

60 | ilca isso... o dia inteiro...

61 | gysele | quantas horas vocé tem que fazer pro estado?

62 | ilca doze... doze horas...

63 | gysele | [do...]

64 |ilca [doze] tempos né...

65 | gysele | doze tempos... mas entdo seu contrato é de vinte
horas?

66 | ilca é... de 16 no caso...

67 | gysele |16...

68 | ilca isso, 16...

69 | Gysele | é, quatro horas...=

70 | Ilca [de planejamento...]

71 | Gysele | = [de planejamento] DOZE tempos, Vvocé trabalha
sem.... sem parar, sem pausa

72 | llca é... eu pego turma da manhd, da tarde e da
noite... (.) né... o que é ruim né,0 que a gente
fica, assim, o, o grande, o grande problema da
gente trabalhar em varios lugares como professora
é que, o ideal seria que nés trabalhdssemos em uma
escola,n6és dedicassemos a uma sO escola, e que
tivéssemos um sald:rio, né?... um salario bom
[(hum)]

73 | Gysele [(puxa)]

74 | llca ndo precisassemos trabalhar em varios lugares...

esse é o grande problema, porque o trabalho em si,

1a por exemplo, eu gosto muito de >trabalhar<,

ainda mais, e eu trabalho com o inglés mesmo, eu
ndo quis Tazer de, de portugués, porque eu me
identifico mesmo com a lingua... eu gosto, sempre

gostei desde novinha, né? faco curso... e eu
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trabalho de varias formas com ( ), com eles, de
uma maneira que eles tenham realmente praze:r,
porque a gente chega na sala de aula ja
enfre:nta... porque eu trabalhava num curso... ai
vocé entra dentro de uma sala de aula, que a

7

realidade é completamente diferente, os alunos

falam mesmo: “eu ndo gosto de inglés”, “inglés é
horrivel, “se nédo falo nem portugués que dira

inglés”. .. [né...]

75 | Gysele |mas isso também €é um mito né... [“eu nao falo
portugués. . .]

76 | llca [é um mito], claro... ai vocé comeca a mostrar pra
eles que o mundo deles é realmente... é... eles
usam celular, usam computadores, né, vivem com o
inglés e ndo percebem... ai vocé comegca a
TRANSFORMAR. .. porque o primeiro € um trabalho de
conscientizacdo e depois, principalmente com o0s
adultos, eu trabalho com eja...

77 | Gysele | vocé trabalha com eja também?

78 | Ilca também... trabalho com eja, e no primeiro dia de
aula ja coloco eles pra falar inglés, é um barato,
eles se divertem, [eles nem acreditam...]=

79 | Gysele | [hhh]

80 | Ilca =né... e é mu:ito legal... entdo assim o trabalho,
eu gracas a Deus eu escolhi mesmo  ser
professo:ra... porque:: eu cheguei, a minha
familia toda é de professor, entdo eu [falava]

81 | Gysele | [quer dizer] que sua [mée...]

82 | Ilca [isso, minha mae] ¢€é professora
né. ..

83 | Gysele | aham...

84 | llca professora de portugués... entdo eu falava assim:
“eu nao, ndo vou ser professora ndo”, porque eu
via(som agudo) minha mée(som agudo) coitada pra
criar a gente... ()

85 | Gysele | por que que vocé quis ser...7?=

86 | llca = é::, ai €& POR QUE né? eu cheguei a entrar pra
uff pra fazer ciéncias contabeis... mas eu
tranquei, ndo gostei... porque quando eu passei,

é... eu Fiz letras, passei pra letras, e passei
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pra ciéncias contabeis, ai (.) entrei nos dois (.)

pra ver...

87

Gysele

é, me explica uma coisa... vocé, €&, tinha uma
indecisdo sobre a sua carreira, ou vocé fez pra
“vou fazer ciéncias contabeis, se eu nado passa:r

eu fico em letras”?

88

lIlca

ndo... eu simplesmente adora:va inglés, mas eu néo
queria ser professora... eu, e, é... eu entrei pra
letras, fiz pra letras, porque a gente sempre
coloca uma segunda opc¢do... mas mesmo entrando na
faculdade, mesmo se eu cursasse em letras, né, so
como... eu ndo 1iria, mesmo que eu nhdo tivesse
passado pra ciéncias contdbeis e ficasse sO6 pra
letras... eu nao iria trabalhar como professora,
eu 1iria pela area de |linguas mas pra outra
coisa... mas ai, €é... eu detestava mesma essa
idéia de “ah, vou ser professora” porque eu vi 0
guanto minha mée suou pra poder pagar um Curso, 0S
cursos, e colégio... eu estudei em escola publica,
mas o quanto ela suou pra poder pagar as coisas
que a gente né... também é professora do estado...
eu falava: “ndo mde, ndo quero ganhar pouco néo...

quero... né... [hhh] falava pra ela

89

Gysele

[hhh]

90

Ilca

é, é verdade... mas ai eu comecei a Taculdade,
comecei a Taculdade e s6 assim, no primeiro, no
primeiro semestre assim que eu comecei a ter que
dar aula 14 frente, ter que apresentar coisas la
na Tfrente... ©°pronto, €é 1SS0 que eu quero e
acabou...® ail por 1isso eu aceitei o desafio de
novinha, 18 anos, pegar uma turma, a turma era de
adolescentes, eles perguntavam ‘“quantos anos vocé
tem?” () assim menosprezavam, depois fui pegando
outros alunos mais adultos, e eles né, demoram a
pegar confianca em vocé... mas re, realmente me
encontrei... porque eu adore::i naquele momento, e

gosto, eu faco porque gosto

91

Gysele

teve influéncia da sua mde com isso? Vocé acha que
é... 0 que ela fazia (.) mexeu com vocé a ponto de
vocé ter admiracado pela profisséao?
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Ilca també::m... assim eu sempre admirei, sempre

92 admirei a profissdo... e sempre admi, eu sempre
estudei aqui né, no ICBEU, sempre admirei os
professores... assim, alguns que eu tive, sempre
admirei, mas eu tinha esse (.) medo... “ah ndo, eu
vou ganhar muito pouco, tenho que... né? Mas eu,
eu ja gostava, ja gostava s6 que eu ndo... hh né?

03 | Gysele | hh [nédo queria]

94 | Ilca [ndo queria] admitir (.) né... mas sempre
gostava... e eu tive muitas influéncias, vocés
aqui no curso... vocés ndo PERCEBEM o quanto vocés
influenciam na gente... é... vocés professores,
alguns professores, a gente ndo esquece me:smo
né... e::, agora vou até te dar um PRESENTE porque
eu lembro, comentei esses dias que eu fui pro, eu
fui sua aluna é numa turma, nao sei nem se vocé
lembra, estudava sete horas da manhd aqui, ja era
uma turminha de livro sete... ou oito, é... junto
com uns meninos vocé até brincava a beca, enchia
nossa paciéncia porque tinha um garoto que sentava
comigo que vocé implicava abeca dizendo que a
gente era namorado, ai a gente detestava isso hhh

95 | Gysele | hhhhhhhhh

96 | llca né, mas brincando...

97 | Gysele | aham! Hh

98 | llca ai: eu lembro, vocé ensinou a gente a usar o
termo, fazia com que a gente usasse dicionario
longman, e a gente vinha sete horas da manhad, sete
e meia mais ou menos, com aquele dicionario...

99 | Gysele | nem lembrava mais disso... hh

100 | Ilca €, pois é... hhh

101 | Gysele | ( ) SETE HORAS DA MANHA aqui né

Ilca € hhh ai:: eu le:mbro que poxa, foi, a gente
aprendeu muito naquela época, e, porque Toi vocé
que ensinou a gente a usar o dicionario, a...
entendeu? entdo assim, eu tenho boas lembrancas
102 daqui, com outros professores... entdo assim, a

gente TEVE influéncias bo:as e €& uma profissao
bonita, e a gente tem de se orgulhar mesmo... e
gracas a Deus eu faco o que eu gosto, quando eu
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entro na sala eu entro com o maior prazer, mesmo

com [aqueles problemas...]

103

Gysele

[mesmo] o salario ndo seja aquele que [vocé
desejava?]

104

lIlca

[exatamente...] (.) é o me::smo problema né, nos
somos discrimina::dos, nés somos menosprezados
algumas vezes, POR uma classe alta, por exemplo,
quando vocé ta num, num meio, conversando né, vocé
fala que ¢é professora e tudo, e vocé né, é
praticamente NADA, porque médico, advogado, né,
eles acham que professor é a profissdo de um nada,

como ele eles tivessem que ter passado por nés

pra, pra aprender=

105

Gysele

é, é verdade...

106

Ilca

né? Entdo... e fora o saléario, tem uns problemas
também, os confrontos dos proprios alunos em sala
de aula, né, eu pego, as vezes eu pego turmas no
inicio que eles gritam, eles né, nao te
respeitam... mas eu procuro mostrar pra eles o
RESPEITO que eu tenho com eles, pra que isso:: se
torne uma coisa, sabe, (.) reciproca... e eu vejo
que, hoje nés estamos ( ) das turmas que eu peguei
no inicio do ano pra ca, eu vejo uma melhora,
muito grande em relacdo a isso, comportamento,
sabe, respeito... e até a lingua mesmo, né, ja
estdo gosta:ndo, é... é muito assim, eu gracas a
Deus, ndo tenho esse problema de fazer o que eu
ndo go:sto, eu vejo colegas entrando na sala dos
professores é...fazendo piadinhas, e tristes, e
chateados e... né... infelizmente eu... eu
gostaria de, de compartilhar com eles o que eu to
compartilhando com vocé aqui né, mas as vezes a
gente ndo tem tempo disso... esses dias eu Fiquei
muito chateada com uma professorinha, que entrou
agora(som agudo), e ela é, ela, ela é guarda de
transito aqui em séo Gongalo, e ela entrou agora,
frustrada, professora de histoéria, e ela... entrou
na sala falou:“eu vou pedir exoneragdo, eu vou
pedir exoneracdo, porque os alunos ndao me

respeitam, eles sédo uns, uns bichos, uns isso, uns
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aquilo...”=

107

Gysele

nossa. ..

108

lIlca

=“e eu ndo quero saber...” né, e eu to observando
aquilo, e... eu geralmente eu sou de brincar muito
com o pessoal, de rir, (.) né, e aquilo, e eu tava
corrigindo minhas provas, ai eu... e noés ja
tinhamos ha duas semanas atras conversado com ela,
dado dicas pra ela, porque a escola da onde ela
veio eu ja trabalhei e conheco os alunos por NOME=

109

gysele

uhum. ..

110

lIlca

=e a maneira que ela tava, da maneira com que ela
tava se referindo a eles, assim eu SABIA que o

problema realmente >n8o era com eles<... que

assim, ela ndao tava realmente conseguindo lidar,
ndo teve tato... e realmente eles tavam né...
repudiando ela... e ai: ela falou: “ah eu hein,
vai todo mundo toma naquele lugar, porque eu nao
quero saber disso, disso, daquilo outro”... ai::
eu hein, passei um turno todo trabalhando,
trabalhei até meia noite (.) é... e tive que
acordar seis horas pra vir, né... ai eu falei pra
ela, ai eu me levantei, aquilo me irritou
profundamente, e o pessoal ficou assim chocado,

porque nunca me Vviram assim... TfTalei: é,
realmente fulana, vocé em que pedir (.)
exoneragao, porque os seus alunos ndo merecem isso

de vocé, ndo merecem essa, essa pessoa al que Vvocé

ta sendo...”

111

gysele

nossa, mas al vocé nado teve um problema com ela?

112

lIlca

ai ela “é... _.hh”, mas ai sentou e .hh desabafou
(.) ao invés dela brigar comigo né, ela sentou e
desabafou... falei: “eles ndo merecem isso, sabe
porque? e expliquei, olha eles também tem isso,
isso e isso de problemas, as vezes é de casa, O
problema da TfTamilia, ta geral... esse problema
vocé encontra 14 vocé também encontra aqui-...
né... tem maneira de se solucionar... mas vocé nao

PODE fazer isso, vocé nao pode culpa-los né, de,

de, da sua vida...”, “ah, mas desculpa, mas é

isso, isso e aquilo outro...”, e até se abriu, e
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depois... [concluséo]=

113 | gysele | [( )]
= ela precisava de uma injecdo de animo e de

114 | ilca alguém que entendesse né, ela... mas também de um
confronto. ..

115 | gysele | e de uma qualidade de vida na sala de aula né...

116 | Ilca é verdade.. ..

117 | gysele | entender a qualidade de vida...

118 | Ilca ai agora ela pediu exoneracdo coisa nenhuma, e
agora ela... ela conseguiu dar um jeito nas
criancas e disse “nossa, elas estdo uns anjinhos!”
hh

119 | Gysele | que bom

120 | ilca é...

121 é, é, essa questdo de ta anjinhos, ta terriveis,

gysele | umas pestes, como a gente ouve, tem muito a ver
também como a gente ta vendo (.) o que ta
acontecendo ao nosso redor, nédo é?

122 | ilca € verdade. ..

123 | gysele | que... nossa .hh, ah, bem... agora vamos falar, de
uma coisa, que... é... no6s ja Talamos varias
vezes, a questdo desse curso aqui, pra gente... o
que que ta acontecendo, e... é, eu vivo me
perguntando, me questionando (.) em relacdo .hh a
idéia do curso, é... eu organizei O curso, ma:s,
foi feito assim sobre medida <para as coisas que
eu achava importante>, mas eu ndo sou VoOcés...
entdo, me diz uma coisa, quais eram, as suas
expectativas de... vocé trabalha doze horas, doze
TEMPOS numa escola, tem filho, mora em marica, que
sdo... é, sdo quarenta quilbmetros daqui? =

124 | ilca iSSO. ..

125 | gysele | = quarenta quildmetros daqui, vem pra uma pos
numa, numa faculdade ao sébado, um dia antes vem
participar da formacdo continuada... (3.0) quais
eram as suas expectativas?

126 | ilca assim, eu, eu acho assim, que esse curso com

professores a gente sempre cresce muito, porque

sempre tem muito a, porque ndés temos muito sempre
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a trocar... entendeu? entdo assim, é... as minhas
expectativas, gracas a Deus, €& assim, tem sido
assim, eu tento ganhar muito com cada, cada

encontro que a gente tem as sextas Teiras...

porque ja se falou... eu dou aula pra todos os
tipos de, de lugares... eu dou aula pra, pra

escola publica, eu dou aula em curso de inglés, e

a gente ja, ja, nbés ja tivemos encontros que

ajudassem todos os lados... entdo pra mim tem sido
muito gratificante... e as experiéncias, as
experiéncias dos professores (.) né... Ja:

gradua:do ja& né, pés-graduado, doutores, tem
assim... ajudado muito, as idéias, eu, eu ja,
assim pelo curso(som agudo) que eu to fazendo, eu
Jja tenho mudado muitas coisas na minha forma de
dar aula, e também pro ano que vem, ja to

planejando outras coisas né...

127

Gysele

ah que bom hh

128

ilca

pretendo até pegar, eu, as minhas turmas sao, sao,
como eu mudei de escola, de uma escola pra outra,
de dentro mesmo da coordenadoria, eu peguei, &, as
minhas colegas, amadas, deixaram as turminhas
ma::s... né hh mais lega::is pra mim e... eu...
né, a gente vira o ano a gente pode escolher as
turmas e eu pelo curso vou escolher as mesmas
turmas, e... eu adorei a idéia de a gente fazer o
() .,que é, é a gente se questiona:r, refleti:r...
e eu vou fazer com eles no inicio do a:no, as
perguntas, o que, s6 vou montar o meu plano,
planejar as minhas aulas depois de conversar com
eles e saber realmente aonde a gente esta errando,
né... o curso de patricia Tfoi su:per util

porque... [eu tenho]

129

gysele

[tecnologia né? hh]

130

Ilca

po::xa é o que eles querem, [é o que eu gosto]=

131

Gysele

[vocé ja viu...]

132

ilca

=eu adoro né...

133

gysele

vocé ja viu aquela parte, que dentro [do blog?]

134

Ilca

[parece que ela] botou né... [é, vou olhar]

135

gysele

[é uma pagina] que ela vai fazer treinamento com
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vocés pra questdo da tecnologia... tecnologia NA e
FORA da sala de aula

é, porque as vezes a gente coloca né uma barreira:

136 “ah, n&o tenho computador”, mas ela tirou esse

mito né, mostrou que vocé pode trabalhar dentro da
ilca sala de aula, no:ssa, diferentes fo::rmas, gostei

mu::ito, °a palestra da vera que TfToi minha
professora, alias acho que a maioria que deram as
palestras foram dos meus professores, a Unica que
ndo foi minha professora foi° michelle, que foi
colega... ()

137 | gysele | Hhhh
€ mais novinha que eu... ma:s o restante todo

138 | llca mundo TFfoi meu professor (.) entdo é muito legal
(.) vocé... né...

gysele | é porque vocé pegou né as pessoas da uerj... e

139 cléa? [cléa vocé pegou na uerj?]

140 | Ilca [cléa foi minha professora na uerj]

141 | gysele | [na uerj...]

142 | Ilca [foi minha professora na uerj...]

143 | gysele | uhum. ..

144 | Ilca patricia foi minha professora aqui

146 | gysele | uhum. ..

147 | ilca eu lembro que patricia, até comento, eu comento
muito com as colegas, €... patricia na época eu
estudei com ela em, nos livros mais avancados, e
ela ja >na minha época<, ela ja trazia livros *,
ela ja usava um, uma...assim, °“uma metodologia
totalmente diferente, ja era totalmente®
inovadora... [a gente adorava as aulas dela] =

148 | gysele | [hhhh]

149 | Ilca = eu Talei “ah gysele, gysele, acho ela legal, ela
po, ela trazia atividades extras”, porque a gente
Ja estava naquela parte dos textos, ja era muito
diferente... entdo eu fico vendo as colegas, ja
vejo que as proprias colegas estdo mudando a
mente... =

150 | Gysele | uhum...

151 | Ilca = porque “ah, ndo pode, posso fazer porque isso,
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por causa daquilo, por causa da coordenacdo”, e eu
s6 tenho trés anos de estado e eu realmente TENTO
assim (.) tirar esse, essa barreira, sendo, tento
seguir as normas da escola, mas também entro com
coisa nova, e com >jeitinho<, sem ser (grossa,
ignorante, mas com conversando com coordenador,
com, com... € consigo ganhar e vou embora...
°porque esse é o caminho, entendeu ai...° eu acho
que o curso foi, tem sido muito bom em relacdo a
isso, entendeu... pra mim, assim, ta somando, tem
sido gratificante, pelas trocas, pelas coisas que
a gente tem aprendido... o da michelle eu gostei
MUITO, porque é... falou muito sobre a questéao
emocional dos alunos, que a gente as vezes, assim
sabe... e cada curso é uma metodologia, a gente
acha que o aluno tem que se >encaixar< né, e nao é
nada disso... minha mente ta mudando totalmente,

Ja abri muita >coisa<, né...

152 | Gysele | ja *

153 | llca com certeza

154 | Gysele | Hhh

155 | Ilca com certeza... hh é, é... porque a gente né, vem
de, estuda uma metodologia e as vezes trabalha, e
tem muitas coisas pra aprender ainda, °muita
coisa...”®

Gysele | é... agora, é... é, em relacdo a sua graduacao

156 (2.0) é... vocé (.) acha que a, a formacédo (.) na
graduacdo, ¢é completa? nés temos uma pessoa
pronta? o professor estad pronto, quando acaba a
graduacao?
°nunca né... nunca pronto°... eu acho que,

157 | llca professor, qualquer profissional, nunca esta
pronto, completamente pronto... na graduacdo a
gente ainda fica mu::ito... assim, ainda precisa
mu::ito, de muita coisa... na po6s agora que eu to
fazendo eu to aprendendo algumas coisas que
realmente eu NAO aprendi na graduacgdo, e que foram
dados mas foram dadas de uma forma totalmente
diferente =

158 | Gysele | uhum. ..
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159

Gysele

= agora sim minha mente ta... [eu to realmente

entendendo]

160

Ilca

[mas sera...] mas serda que, é, o0 que tinha na
graduacao mas ndo completou porque vocé ndo estava

pro:nta para ouvir?

161

gysele

pode ser... eu acho que sim (.) eu acho que sim...

ouviu falar em

[N

porque: é, coisas que... “ah, j
fulano?” “j&”, mas ai quando vai, quando eu fui
pesquisar de um fulano, “nossa, agora sim entendi
o que que fulano ( )”... porque minha professora
da faculdade, °metodologia da [lingua inglesa®,
falava dele pra caramba, e eu, eu fiz um trabalho
sobre ele, e, e fiz prova, e apresentei... nossa,
mas agora sim faz sentido... eu acho que sim,
talvez a gente ndo esteja pronto (.) né... pra,
pra realmente... porque assim, eu, eu ontem
comentei no curso, eu tive um professor que ele
falou “pessoal, vocés Iéem muito, vocés ja
repararam que vocés léem partes de, de livros?
vocés léem partes de livros, °vocés léem as vezes
copias® e entdo procurem Tazer a biblioteca de
vocés... professor tem que ler, °quem dira de
literatura, quem dira de linguas®... vocés tem que
ler, mas vocés tem que ler pra vocés formaram, pra

vocés formarem a opinido de vocés(som agudo)... =

162

gysele

uhum. ..

163

ilca

= entdo eu realmente, quando eu comecei a
trabalha:r, e ganhar um pouquinho melhor, ter
condigdes de comprar livros, nossa eu ia a bienal
aproveitava fazia a festa

164

gysele

hhh

165

ilca

as vezes eu vou na SBS e... né... eu monto, to
montando a minha biblioteca la... livros mesmo que
a gente encontra la na bienal barato... de
literatura brasileira, literatura, coisas que,
né... e de inglés, que vocé né, paga [9,90 e sao
livros bons] né... =

166

Gysele

[hhh]

167

ilca

= que vocé acha... [( )]

167

gysele

LC)]
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168

ilca

livros literarios e livros mesmo (.) é, didaticos,
pra vocé e ai sim vocé tem condic¢des de comecar a
ler, e a gente as vezes nao faz isso... professor
da, e talvez por isso que a gente as vezes acha
que ndao ( ) nao esta completo... porque as vezes
vocé, o professor ta ali, apresenta pra Vocé,
daquela forma, vocé tem que ler, tem que saber do
que se ta tratando

169

gysele

até mesmo para construir alguma coisa com o
professor... [construir algum entendimento com o

professor]

170

ilca

[claro... entendimentos,] opinifes... conhecimento
né... entdo... em relacdo a metodologia, aos
métodos, eu estudei 1isso na Taculdade com uma
professora maravilho:sa (.) professora miriam...

maravilhosa, ma:s, ago::ra eu entendi, [na pos]

171

gysele

[miriam ( )] da ufrj?

172

ilca

ndo sei, acho que ()

173

gysele

brito

174

ilca

miriam brito

175

gysele

é, 1SSso

176

ilca

€ né... entdo ela... poxa, maravilhosa, apresentou
aquilo de uma forma <muito comunicativa, mostrou
todos os métodos>... mas eu lembro vocé entende, e
quando eu entrei agora na pods, ai sim eu pude,

agora eu entendo o que que é... e existe uma

lingua:gem também né... >a gente agora, agora...
que, que eu entendi realmente< é cada um... entédo
tem ajudado bastante (.) eu acho que parte gysele,
é mesmo da gente... que nds ndo estamos talvez néo
estejamos realmente preparados, °pelo segundo grau
tanto faz°... a gente ndo... infelizmente o
brasileiro ndo é muito acostumado a ler, em geral,
né... nossos alunos [pra vocé]

177

gysele

[aii... eu, eu tenho uma] questdo em relacdo a
isso, tem um ponto em relagdo a isso que me, me
incomoda (.) nos costumamos dizer “ah o brasileiro
ndo costuma” ( ) uma generalizacdo, e essa
generalizacdo é... me preocupa, porque... eu, eu

por exemplo, e algumas pessoas que eu conheco séo,
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somos viciados(som agudo)

178

ilca

mas assim, eu, eu desde pequenininha minha mde me
estimula a ler, desde pequenininha=

179

gysele

uhum. ..

180

ilca

°desde pequenininha eu leio, eu sou de ler
também... eu sempre gostei° (.) ma:s, e quando a
gente diz o brasileiro, a gente diz POVO, gysele,

a gente ndo diz (.) universitarios é uma parte...

181

gysele

uhum. ..

182

ilca

né, nos somos os privilegiados, mas o povo em
geral né ndo 1é, infelizmente ndo 1é... e leitura
€ uma coisa que tem que ser estimulada desde
pequenininho... eu to com nenezinho de dois anos,
dois e pouco... ele pega o livrinho, todo
bonitinho, e brinca com o livrinho, ja vai, ja vai
né, se familiarizando conhecendo... agora se nao é
estimulado ai vocé vai ouvir a frase, vocé ouve de
colegas, professores de literatura, de portugués
“ah  odeio ler, ODEIO™, e professores de
matematica, que vocé né, professores de
matematica, geografia, historia “ai 1é é muito
chato”, como é que pode isso? Sdo professores, sao
educadores, tem que conhecer os valores e néo...
entdo em geral, eu digo assim em geral, porque é
uma camada muito privilegiada (.) né, que, que
realmente 1&, gosta de ler, sabe ler, e tem

conhecimento de, de °“autores e tudo mais®, né...

eu acho que é isso

183

gysele

entdo ta bom... eu te agradeco... deixa eu ver
aqui o tempo de gravacdo ( ) aham... isso, ndo, ta
tudo certo... olha, obrigada mais uma vez, eu vou
ter mais gravacfes com vocé, nao hoje, mas em

outra ocasido... eu quero saber mais sobre vocé
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Transcricdo da interagcdo com O grupo — Arquivo 306

bebel

isso era uma coisa que dava a aula, pra ela
né, uma qualidade (.) vocé pode dizer que era
uma qualidade ruim, mas dava uma
caracteristica

inés

uma natureza

bebel

uma natureza, uma caracteristica... ha
possibilidade de vocé jogar no ar, no lixo?
ndo ha... ha uma possibilidade de vocé tirar
o lixo dali? talvez ndo tenha... pode ser que
sim, pode ser que ndo... as mudancas em que O
aluno deste lixdo sdo talvez pequenas, mas
pode haver né... mas entender porque ela se
sentia tdo afetada pelo cheiro, ou se os
alunos sentiam ou ndo... 1isso €é que ¢é
entender a >qualidade< de vida daquela
situacdo, que ela queria estudar um pouco,
entendeu? porque pode ser que ai ela queira
conviver com aquilo, entendeu?

ou de qualidade que a gente tem no, no nNOSSO
dia a dia, pelo mercado e tudo que acontece
com a gente, de uma juncdo, articulacéo...
parece que tivesse dentro do termo qualidade
boa qualidade, mas também pensando dois
minutos a mais vocé entende que pode ter ma
qualidade... que ndo ¢€é sempre boa a
qualidade... entdo qual, um dos entendimentos
de qualidade é: natureza... €&, assim, como é
isto, qual é a natureza do nosso contato, da
nossa relacdo, da vida, qual é a natureza do
cheiro da sala de aula... entendeu? porque
nem sempre vocé pode, como ela explicou com
esse exemplo, a gente trocou esse exemplo,
nem sempre vocé tem no seu poder, ou na sua
capacidade, melhorar a natureza... mas
entendendo a natureza, vocé consegue

trabalhar com ela

simone

quando nesse, nesse artigo fala né que o
professor entendendo o porque de determinados
“puzzles” que surgem em sala de aula

Isso

-
=)
S| D
0

si

entdo eles seriam questdes que realmente o
incomodam ou deixam O curioso né

inés

Uhum

gysele

Intrigam ou instigam

10

simone

uma vez que pode dizer a respeito de algo
positivo [ou nao]

11

bebel

[ou negativo], exatamente

12

simone

Al(.)aqui, tudo bem entdo (.) nesse, nesse
momento em que o professor ta fazendo esses
“puzzles” ele também ta, ele ta atuando como
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psicologo

13

bebel

ou um observador da natureza

14

simone

ndo, nao, nesse caso da natureza, do lixo,
tudo bem, é observador da natureza, mas em
questbes de vida, [interpessoais], ele ta
atuando com duplo papel

15

[interpessoais]... sem, sem se preocupar em
tratar. ..

16

Bebel

é, é um pouco simboldgico

17

simone

ndo, o meu objetivo ndo é ir fazer sesséo de
psicanalise em nada... mas eu vou levantar
questdes, dependendo do assunto

18

Inés

mas €, € o0 que a, uma colega nossa também, a
maria christina goz monteiro, fala que a
pratica exploratéria pra ela traz essa
dimensdo do meta, é o meta discurso, € o meta
entendimento, meta ta querendo dizer é o além
de, né (.) a gente pode sO6 entender o que
esta acontecendo, mas com a pratica
exploratéria vocé abre um espaco pra poder
falar sobre o que t& acontecendo... porque
nem em todo contexto, profissional ou de
relacdo - agnes senta aqui, boa tarde...
a:::, €, a gente se garante um espaco pra
falar sobre o que estd acontecendo... nao tem
no plano de aula “vamos falar sobre como
estamos nos dando”, ndo tem no plano ( ) da
escola “vamos fazer como ta a qualidade”, de
ver a qualidade de vida querendo dizer a
natureza da relacdo entre as pessoas, as
pessoas e 0 espagco, a hatureza né... por
exemplo o lixdo é um exemplo ruim... pode ser
que a sala tenha ar condicionado, estd muito
gelado na sala de aula... entdo uma coisa que
é “meant to be good” pode virar afetando a
sua qualidade naquele espaco, €&, de forma
negativa... entdo nem sempre é muito facil
dizer quando é bom e quando é ruim

19

gysele

simone, é, s6 um minuto... quando eu comecei
com a pratica exploratéria o que me, é, O
sinénimo que me deu pra qualidade é o “tipo”
(.) porque as vezes eu falava natureza, entdo
eu falava assim ‘““que tipo de vida eu tenho na
sala de aula?”... entédo facilitou bastante a
minha compreensédo... entdo qual é o tipo,
trata-se de que natureza, e ai é eu passei a
olhar pra tentar compreender o que que
acontecia... porque

20

Bebel

vai desconstruir os elementos que formam esta
natureza [né], este momento =

21

gysele

[uhum]

22

Bebel

= pra tentar entender de que que esse momento
ta sendo formado por causa do cheiro, ou ( ),
ou do barulho, enfim, de cada coisa que vocé
quer olhar vocé tem elementos, regras, que
vocé pode trabalhar, outras que vocé nao pode
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trabalhar, outras vocé tem que conviver... e
enfim, vocé também pode fazer isso, mas ao
vocé tentar entender como aquilo ta
funcionando vocé pode conviver com aquilo de
uma maneira melhor

23 Inés [por esse lado]

24 simone [como terapia]

25 [terapéutico]

26 simone [é algo terapéutico]

27 gysele [pois €]

28 Bebel vocé ndo faz isso, com a sua Familia? hh

29 simone faz. ..

30 Bebel pois é, exatamente né

31 simone porque aqui realmente

32 Bebel mas vocé nao é formada em terapia familiar =

33 simone é...

34 Bebel = mas vocé normalmente faz como? vocé procura
entender o que que ta acontecendo

35 Inés e 0 bom dessa, é isso que ela falou agora,

é:, vocé nao é fTormada em terapia familiar
(.) eu tava lendo acho que é essa coisa do (
) e tal, que o interessante é a gente buscar
devolver pras pessoas... a gente foi criado
nessa cultura ocidental que a gente vive, °ou
na oriental também ndo sei®, ocidental porque
é a que a gente conhece, hemisfério sul nao
sei 0 que... a gente ta sendo trabalhado pra
confiar no técnico, vocé ta mal vai num
médico, tem num sei O que vai num, tem
problema sério de TfTamilia vai numa terapia
familiar... mas antes também ja foi tentado,
foram tentadas coisas caseiras né, entdo um
pouco esse resgatar talvez o potencial de
entendimento, ou de tratamento, ou de cura,
local, familiar, anti técnico... nao
técnico... ndo que nao se deva ir médico pelo
amor de Deus, nao tem que tratar na farméacia,
ndo que eu tenha que fazer uma mistura la com
quatro folhas pra me tratar se eu ndo sei o
que eu tenho... né, enfim, também ndo to
querendo exagerar, nem abandonar o técnico...
mas sem o técnico, mas devolver, ressuscitar,
resgatar, e com boa, da, da prestigio também
a no caso nds professoras, com embalsamento
tedrico, formacgdo,etc, etc... porque que s6 o
pesquisador de fora, s6 o que vem la de outra
cidade, s6 o que parece que €& mais sabio, sO
0 que tira doutorado ou que ja tem e tal, é o
que sabe? ndo, eu e meus alunos que moramos
naquele, perto daquele lixo, ou 0 no ar
condicionado demais, ou a pessoa que nhdo sabe
se comportar em sala, “whatever a situation
is”, vocé “locally”, vocé e seus alunos tem
0 pode:r, poder, que ndo sempre é dado nas
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instituicdes... que a gente ta4 com a pratica
exploratéria tentando restituir esse poder
pra que VocCé, vocés, administrem o]

entendimento daquilo

36 raquel °licenca...°

37 inés (.) que nao precisa alguém de fora vim te
dizer o que que ta acontecendo

38 gysele uhum

39 bebel quando fala em consumismo é a mesma coisa...
vocé ndo precisa consumir,claro que nao, aqui
estamos falando em livro, consumir revista,
vocé pode fazer isso... mas vocé, e isso tudo
te fez o que? Entdo é é isso essa formacao
que vocé cultivou tem que ter algum valor ela
ndo pode Ficar sempre dependente, ndo pode
ficar sempre dependente do livro ou do outro
do outro [( )] outro método vocé ja ta se
formando né entdo vocé tenta confiar em vocé
pra poder fazer e naquelas cabecas todas que
estdo ali no meio que se nao ( ), na::o,
vai... haja... biblioteca

40 inés [treinamento]

41 ana [é.1

christina

42 gysele [olha] eu acho interessante, hhh perdéo
novamente. . . eu acho interessante essa
questdo de quem esta dentro poder ver 1isso,
porque vocés imaginem se vocés como me, ou
entdo como um pai, cada vez que o filho fizer
alguma coisa errada precisar =

43 chamar a ““super nanny”’

44 gysele = a “super nanny” ou entdo precisar levar ao
soi €& claro que as vezes a gente se
surpreende com algumas atitudes porque eu ja
estive eu jJa recebi algumas maes aqui que
falaram assim “olha, é::, vocé faca o que
achar melhor com ele” ai eu “ndo s6 estou
pedindo pra que, eu s6 liguei pra saber se
ele ta faltando, se ta tudo bem...” *“néo,
ndo, ele ndo foi porque estava com preguica”
uma coisa desse tipo é claro que a gente
encontra situacbes é em que alguns pais se
ausen, se ( ), [delegam]

45 inés [delegam], [delegam]

46 gysele [esse poder] pra gente e, é, ndo assumem a
sua responsabilidade... o0 que a gente pensa
com a pratica exploratéria é essa, que como
professores nds termos esse poder e essa
responsabilidade com os alunos

47 bebel ndao é facil, porque, tomando o seu exemplo,

vocé sabe que comer um pacote de nozes nao é
bom, né? ela comeu um pacote de nozes lendo
(.) ela ja sabe disso, mas ela comeu...né?
vai ter que ter um médico supervisionando,
uma baba, ndo da... é, mas comeu... agora ela
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vai ter que digerir essas nozes... ela ndo ta
se sentindo bem, mas isso tudo faz parte...
mas se ela quem sabe pensar mais, né, pode
ser que amanhd ela ndo coma um pacote de
nozes, ela coma um pacote de cenoura, ndo sei

48 gysele pois é, nao, €, eu ja comi um tabuleiro de
quindim e nunca mais comi... eu acho que
agora de nozes, nozes vail...

49 bebel [C)]

50 [vai, vai criar...]

51 bebel isso tudo é vocé se educando e olhando pro
que vocé ta fazendo, o que é a coisa mais
normal do ser humano

52 gysele uhum. ..

53 inés é, e que, bom, ndo estamos deixando a simone,
mas €é, ndo, o0 que Vvocé ta fazendo [por
exemplo] =

54 simone [ndo...]

55 inés = fazendo [o gancho com o que a bebel disse]

56 simone [ndo, ndo... eu quero acrescentar]

57 inés ndo, entdo, fazendo o gancho com o que a
bebel tava falando, quando a gente 1€ varios
textos mas tem como vocé ta trazendo questdes
e perguntas é oOtimo, porque €é uma outra
postura, nao € “vou engolir esses textos
porque eles vdo me deixar mais, mais” [( )]

58 grupo [( DImuitas falas juntas

59 simone ai ta, entdo ja esta esclarecido, né, essa
pratica exploratoria, ai...

60 ana ndo, pra mim ndo... Tfalta um detalhezinho,

christina porque é
61 inés como € seu nome? que eu queria perguntar...
62 ana ana, ana christina... é porque assim, 0 que
christina eu tinha entendido da pratica exploratéria
era, ¢é, aquela situacdo:, aquele problema:
né, incomoda a gente, a gente tentar entender
e resolver, entdo nao é isso...

63 grupo LC O]

64 simone [nem sempre vocé resolve...] nem sempre vocé
vai resolver

65 ana ndo, nem sempre eu vou conseguir resolver,

christina mas [o que eu ndo to entendendo mais] é que a
gente tem assim que entender pra tentar
melhorar mas entdo eu posso depois que é de
entendido a situacdo, tentar fazer algo pra
melhorar?

66 simone [¢ aquilo que eu tava falando la fora,
lembra? “vocé nédo vai resolver”]

67 inés pode, pode, mas tem que seguir

68 bebel se vocé puder, se vocé puder... (.) se vocé

ndo vir a culpa ndo é sua... que se por
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exemplo, vocé tem aquele menino que
interrompe a sua aula que ¢é um, uma
chateacao, vocé, o Unico jeito que vocé acha
pra resolver ele é mandar ele embora, vocé
ndo pode fazer isso... entdo vocé vai ter que
entender como vocé esta como vocé lida [pra
poder conviver, entendendo, ] entendendo
melhora um pouco a sua autoestima... vocé nao
acha que vocé é a culpada, vocé ja fica
entendendo a situacdo... talvez vocé seja,
vocé olha pra ele com cara de megera, ai vocé
vai ter que dar um jeitinho no seu olhar...
entende, é, esses ajustes aquele, ( ) que a
gente leu é isso, € um ajuste que vocé vai
fazendo... vocé tem que ir alimentando os
seus sentidos de, de, do que €& possivel né,
[ai tem que ir alimentando eles]

69

LC)]

70

-
=)
S| D
"

[é:: poque: o:: ()] fala isso, ele fala olha
“tente entender primeiro antes de modificar
qualquer coisa”

71

é, 1sso, exatamente

72

-
>
S| D
n

“no caso de vocé descobrir que a mudangca né&o
é necessaria, ou talvez ndo seja desejado ou
seja...ou nado seja possivel, ou seja
impossivel, naquele momento, naquele contexto
e circunstancias”. .. entdo olha “tente
entender primeiro antes de modificar qualquer
coisa”

73

é, 1isso é um discurso, uma intencao, uma
tentativa, que vai de encontro a outras que
estdo sempre prontas por ai sendo divulgadas
como, €&, “compre o meu livro vocé vai
resolver tudo”, “faz as estratégias que vai
resolver tudo”, vai por mim, [“fale comigo
que eu lhe dou a solucédo™] =

74

bebel

[“fale comigo e eu lhe dou a solucédo’]

75

inés

= essas respostas nesse ambito assim, de
solucéo] =

76

bebel

[n6s ndo ( )]

77

inés

= de, de proposta de solucdo imediata, sdo as
que ele chama coisas que vem do fundo, “rush
in”, os tolos correm e acreditam em qualquer
promessa... entdo, €&, uma coisa, vamos ser um
pouco mais céticos nesse sentido mais, mais
calminhos e vamos tentar primeiro entender...
ndo adianta vamos entrar naqueles principios
do meio, vamos entender com 0 maior
envolvimento possivel de todos... porque se
eu sO6 entender, no meu ponto de vista, eu
estarei re, reforcando o meu ponto de vista,
mas se eu trabalho pra entender como o outro
e eu der espagco ao entendimento do outro
também... ndo adianta perguntar, perguntar, e
sair com o entendimento de todo mundo e, e
trabalhar esses entendimentos 14 fora
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sozinho... mas se eu ‘trabalho com os
entendimentos dos outros, tem chance de que
surja inter entendimento, um entendimento
coletivo, entendimento trabalhado... vocé
abre onde a gente veja o que incomoda um néo
incomoda outro, todas essas questdes
interpessoais tem raramente uma, um
entendimento que agrade, que ai resolve...
sei la, bobagem qualquer, exemplo que a gente
vem a inventar aqui, €é que tem aquele
negoécio: pra vocé uma coisa incomoda, pra mim
ndo incomoda, como a gente vai resolver? bom
tem que dar um jeito, entdo vamos dizer que
metade da aula vamos fazer o que nédo te
incomoda e metade da aula o que nédo me
incomoda... enfim pra que ndo Ffiquemos
todos... sendo que nesse processo pode ser
que quem €& incomodado diga “ah é sabe o que
mais? ndo ta me incomodando mais”, ou entao
quem ndo tava se incomodando diga “ah agora
t4 me incomodando mesmo, eu nao to mais
prestando atencao”, enfim

78 gysele ou entdo haja um acordo

79 inés ou haja um acordo de como agir para...

80 bebel um acordo momentaneo

81 inés ndo fixado

82 bebel tudo muito negociavel o tempo inteiro

83 inés e sempre dinamico

84 simone agora olha s6 ele, ele relaciona oito etapas
pra esse desenvolvimento da pratica
exploratéria =

85 inés certo

86 simone = né? identificacdo do puzzle, tudo bem néao
t4 me incomodando... aquele aluno que ndo ta
querendo assistir a minha aula e se comporta
muito mal

87 bebel ou:: alguma coisa que vocé ndo sabe porque
que Tfunciona... porque sera que os alunos
gostam tanto de mim e ()

88 inés pode ser uma coisa boa

89 simone é, mas a gente nunca pensa no puzzel em coisa
boa, a gente sempre pensa no puzzle em um
problema nosso

90 bebel é bom pensar numa coisa boa, porque vocé vai
poder pensar em porque eles funcionam pra
poder funcionar pra varias coisas hh [as
vezes vocé acha...]

91 inés [essa coisa]

92 simone ai tudo bem, ja identifiquei...

93 inés o puzzle, seja bom ou seja ruim

94 simone o puzzle... refinamento do puzzle

95 inés °Esse texto é velho... mas tudo bem®
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E, é

97

>
D
"

ndo, esse texto € um texto que tad com essas
marcas que a gente ndo trabalha mais tanto,

mas [( )]

98

simone

[¢, mas, mas, €&, Toi uma forma] bem mais
facil

99

[didatica]

100

-
>
S| D
n

[pra eu comeca:r] a aprender o que €é essa
pratica exploratéria

101

tudo bem (.) entédo...

102

-
=)
S| D
"

porque praticar a pratica exploratéria de uma
forma abrangente, eu creio que iIsso eu ja
pratico... quando eu paro a aula, ou as vezes
dou bronca, ou as vezes falo assim ‘“gente
pera ai, 0 que que ta acontecendo, ndo sei o
que, ndo sei o que la, terere terere”, ta é
um tipo de confrontacdo de puzzle... mas eu
ndo faco esse puzzle em forma de trabalho, em
forma de <cartaz, em forma de exposicao
nenhuma... [eu tento resolver isso com eles
em sala de aula naquele determinado momento]

103

bebel

[Pode ser que talvez, que talvez, que
talvez], ndo sei, vocé ndo, ndo dé a chance
pra que eles tenham seus proprios puzzles e
trabalhem nos puzzles deles

104

ah isso, é... ai é...

105

-
=)
S| D
0

entdo por isso assim, e essa, essas partes
aqui estdo bem pedagogicamente, mas pra mim
foi bem melhor ter pedagogicamente i1sso aqui
muito explicado pra eu poder entender o
processo... porgque se ndo eu vou achar que ta
sendo em vao eu ta aprendendo isso tudo que
eu to aqui, porque eu ndo estou vendo como
aplicar diante de um sistema tdo fechado que
eu vivo

106

bebel

pode, pode muito bem acontecer isso

107

inés

é, mas tudo bem

108

simone

é, porque eu ja li aqui! tem que hora que
“vocé ndo vai poder aplicar nada disso que
vocé hh”

109

ana paula

aprendeu

110

simone

aprendeu... (.) é, eu li isso aqui

111

inés

é, mas tudo bem... terminal rosa, que é o
momento a gente chama, o que que é iss0? é a
gente entender melhor o seu préprio puzzle...
por exemplo, agora a partir das trés a gente
val passar pra essa atividade, que vai ser
construir esse, esse, essa atividade
pedagdgica... entdo quando vocés disserenm,
quando vocés chegarem a conclusdo por vocés
mesmas, qual €é a questdo que eu vou
investigar, que eu vou focar, vocé pode ter
milhdes de questdes mas ndo pode tratar, nao
da pra tratar °todas ao mesmo tempo°... vocé
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vai decidir, “porque aquele aluno ndo presta
atencdo na minha aula?”, quando vocé fizer o
que a gente vai chamar agora do ‘“history of
my puzzle” vamos entender melhor o meu
puzzle, e eu disser bem “como € que eu noto
que aquele aluno ndo presta atencado?”, porque
ele faz, ele bate, faz batucado, porque ele
assovia, porque ele joga papelzinho, como é
que eu noto né... “o0 que €& que me iIncomoda
nas suas atitudes”, tudo isso é uma forma,
sdo formas de refinar o puzzle né, ou se eu
disser num momento “porque muitos alunos nao
prestam atencdo na minha aula”, e vocé for
olhar de novo em algumas semanas vocé ver que
de muitos, de uma turma de 30 s6 tem 3 que
ndo prestam atencdo, talvez vocé redefina o
que vocé quis dizer por “muitos”... entendeu?
entdo refinar pode ser “deixa eu entender o
meu puzzle melhor”, isso significa refinar...
qual é o proximo entéo

112 simone ah, é:, eu TfTalei por causa das colegas ta
porque essa parte eu ja entendi selecdo do
tema

113 inés uhum

114 simone depois, selecdo dos procedimentos em sala de
aula... que ai é quando eu pego a minha
atividade pedagogica =

115 inés isso

116 simone = que eu tava tentando explicar pra elas la
fora, tipo assim, estou ensinando o verbo “to
be”, entdo eu vou botar o conteudo do verbo
“to be” dentro das frases dos puzzles... é
isso? ai ela ((ana paula)) lembrou do “will”,
que foi colocado aqui

117 ah aham...

118 bebel ai, ai, ai é variadissimo... ai:: vocé pode
fazer cinquenta mil coisas, uma delas é

119 ana paula precisa necessariamente ser sobre gramatica
[ou sobre o conteldo da gramatica?]

120 grupo [ndo, nao]

121 ana paula pode ser uma coisa mais livre, entendi

122 bebel se vocé puder ser mais livre, [pode fazer
mais livre]

123 ana paula [melhor]

124 bebel ndo, melhor néo

125 inés nao é melhor, [ndo da pra ver isso]

126 bebel [se vocé ndo der, ndo puder]

127 gysele [é variavel]

128 bebel [vocé nado vai adaptar] pro que vocé nao gosta

129 ana paula porque eu achava que s6 tinha que pegar o

tema que eu to dando, eu to dando a gramatica
agora eu vou ter que trabalhar aquilo
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130 bebel pode... vocé pode fazer o que vocé quiser

131 ana paula mas eu achei que era obrigatério ser soé
aquilo entendeu

132 inés ndo, ndo é obrigatodrio

133 bebel se 0 curso obriga vocé a s6 dar aula né, tem
até uma camera °que ndo deixa®

134 ana paula tem

135 bebel vocé tem como, Vvocé tem como Tfazer 1isso
usando somente aquilo ta preso ali °no seu
livro©

136 inés a intencdo ai ¢é dupla, primeiro porque em

muitos lugares, porque nés ndo soOmoOs
psicologas nem terapeutas... entdo sua funcéo
é estar 14 ensinando e 0s alunos
aprendendo... o trabalho ali ¢é ensinar e
aprender... entdo:, nao €é pra parar de
ensinar e aprender... supposedly, ndo sei se
estava-se aprendendo antes, ou ensinando
antes, nado importa, mas quando vocé se Tfoca
na pratica exploratéria vocé ( )... o que eu
estou fazendo aqui, a minha funcdo social e
institucional, é ensinar, e a deles é estar
aprendendo mutuamente, etc... entdo eu vou
parar de, pra conversar porgque essas paradas
para dar essas tais brancos nessas conversas,
teoricamente, se o seu patrdo ta4 1a olhando
ele acha que vocé parou de ensinar inglés.._.
porqgue no minimo vocé saiu do inglés pra
falar em portugués, e outros né, vocé parou O
assunto da aula pra tratar da disciplina... a
ideia €é que ndo precise, na medida do
possivel, que ndo precise, e por 1IsSso se
busca essa integragcdo com o conteudo, com o
conteldo, com o tema, com a atividade é um
video... entdo quando passar o video,
dependendo do meu puzzle, eu posso, eles
podem nem ficar sabendo do que eu estou
fazendo... posso Fficar num momento de
monitoring, em que eu presto atencdo se
durante o video se eles se comportam da mesma
forma que eles se comportam na parte da
gramatica, da, da unidade... enfim, vocé pode
ter dependendo do seu puzzle... a ou:tra
intencdo (.) entdo uma era ndo parar de
ensinar por parar de ensinar, tirar um peso
profissional falar “nossa hoje eu passei a
aula inteira dando bronca”, isto é, ndo fiz o
que vim fazer, que era vir dar minha aula e o
chefe, o patrdo, também pode te criticar por
isso (.) a outra é a intencao de que quanto
mais integrado for, mais sustentavel essa
atitude, essa pratica, tem chance de vir a
ser... entdo ela ja traz a sustainability
building porque quando vocé se propde a fazer
uma coisa desentregada, ( ) vocé vai ter que
parar essa desentregacdo... ou porque o chefe
te proibiu, ou porque vocé mesma vé que ta
passando mais tempo dando bronca... quanto
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mais integrada entdo... se te, se for ( )
naquele momento tratar do conteldo, verbo “to
be” ou “will” ou o que for, ou que venha
prova, e que nao sei o que, € bom (.) mas se
em outro momento, depois da prova, todo mundo
relaxou, pode ser uma atividade de outro
tipo, ndo precisa ser pela gramatica... pode
ser pelo, pelo tema, pelo interesse, pelo
halloween, pelo que for, pelo tema que ta
acontecendo ali... no, uma guerra, sei la
explodem as twin towers, whatever, ndo da pra
calcular o] que vai acontecer. .. as
eleicbes... °( )° da pra entender isso? e que
ndo tem receita porque nao da, jJustamente
como €& local, que é administrado locally,
assim pelos professores, ndao da pra ter...
tem, nos serve de ilustracdo o que os outros
fizeram, por isso muitas vezes a gente traz
0s poésteres... porque o poster te mostra
exemplos do que outros professores ou alunos
conseguiram fazer, mas ndo que eles devam ser
transformados em prescription, nao é
prescribed... ndo tem que ser assim, pode ser
assim

137

bebel

de novo é aquela coisa de que vocé sabe, vocé
pode, vocé vai criar essa, essa, essa
atitude, entendeu? e os alunos sabem, e os
alunos podem, e eles também podem trabalhar
pra entender as questdes que eles querem ( )

138

gysele

[e a questéo] =

139

[ah é, é essa crenca]

140

crenca no valor das pessoas

141

gysele

= e a questdo também de que quando vocé para
a aula, é::, e sO vocé fala, fala, fala, nao
existe o dialogo... vocé nao ta dividindo as
responsabilidades, é, de dar o poder ao aluno
pra ele sugerir alguma coisa e ter voz também
na sala de aula... porque se eles s6 tem a
obrigacdo de ficar ali ouvindo vocé falar:
“olha n&o gostei do seu comportamento, n&o
fiz isso”, e ele vai ficar ouvindo, vai fazer
assim ((balancando a cabeca)) e nada vai
mudar... porque €& como criangca, que a gente
chama atencdo: “n&o corre! ndo correl!”, vocé
sai de perto a crianca volta a correr... o
aluno também... ele ndo, vocé ndo quis ouvir,
vocé s6 falou: “vocé ta me incomodando, isso
assim nao da”, quer dizer, falta, quando
existe apenas mondlogo ndo existe diviséo

142

inés

uhum

143

bebel

[de responsabilidade]

144

gysele

[de responsabilidades], [exato]

145

bebel

7

[é essa a ideia], vocé é responsavel pela sua
vida, vocé tem que ir pensando [( )]

146

[na sua vida em sala de aula e as vezes ai
fora]... e como essa atividade é centralmente
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na sala de aula ¢é pedagogica (.) ¢€
interpessoal, é tudo isso, mas o trabalho é
pedagogico... entdo é no pedagdgico que a
gente, é do pedagdgico ou dentro do

pedagégico que se cria essa outra dimensao
pra vamos entender mais, e de conversar mais,
discutir mais, sobre o que esta acontecendo
no nosso contato, na nossa vida pedagégica...
que pode ser de prestar atencdo, de entender,
de gramatica, do que for... vamos adiante,
qual é? ja estamos ha meia hora...

147 simone ndo, €&, 0S outros passos...

148 inés segue entao, refinar, [refocar o tema]

149 simone [ta, é:...] (2.0) escolheu o puzzle, refinou,
selecionou o tema, selecdo dos procedimentos
de sala de aula

150 inés uhum

151 simone Procedimento, que é a adaptacdo da atividade
pedagdgica para coletar informacdes que véao
ajudar a investigar o puzzle

152 inés Isso

153 simone O uso dos procedimentos em sala de aula, que
¢ o momento de conduzir a investigacgéao,
interpretacéao dos resultados, onde o]
professor parte para a analise e
interpretacao dos dados coletados

154 inés Uhum

155 simone E propostas e planejamentos, que é o momento
onde de o professor considerar as
implicacbes do seu novo conhecimento e
planejar a proxima etapa

156 inés Hoje em dia a gente ja trata de chamar isso
de etapa porque soa muito linear contra qual
a gente é um pouco contra se nao fica muito
parecido ao aquele processo classico da
[pesquisa-acao]

157 gysele [pesquisa-acdo], eu 1ia

comentar i1SSoO...
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