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Resumo

Abreu, Adriana Rodrigues de; Nobrega, Adriana Nogueira Accioly
(Orientadora). Desafios do magistério: a coconstrucédo de identidades em
microcenas narrativas de professores da Educacéo Basica. Rio de Janeiro,
2018. 191p. Tese de Doutorado — Departamento de Letras, Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro.

Esta pesquisa investiga microcenas narrativas produzidas em um Grupo de
Discussao por quatro professores de diferentes disciplinas da Educacao Basica, no
momento em que os participantes tematizam questdes importantes para o trabalho
docente, sobretudo, aquelas relacionadas aos desafios do magistério. Inserido na
area de Linguistica Aplicada, o estudo tem por objetivo analisar como ocorre a
coconstrucdo das identidades profissionais dos professores que emergem em
microcenas narrativas, bem como investigar os discursos avaliativos realizados
pelos participantes na reconstrucdo de suas identidades profissionais. A arquitetura
tedrica conjuga abordagens estruturais (LABOV; WALETZKY, 1967; LABOV,
1972) e interacionais (MOITA LOPES, 2001; BASTOS, 2004, 2005; DE FINA,
2008) para analise da narrativa, assim como entrelaca estudos sociologicos
(BAUMAN, 2005; HALL, 2005; GIDDENS, 1999, 2002) a perspectiva
socioconstrucionista de identidade (BUCHOLTZ; HALL, 2003, 2005; MOITA
LOPES, 2002, 2003). Para alcancar os objetivos propostos, a perspectiva
metodoldgica qualitativa e interpretativa (DENZIN; LINCOLN, 2006) de cunho
etnogréfico foi utilizada, com foco em uma intera¢do produzida ao longo de um
Grupo de Discussédo. Os resultados indicam que: (i) os participantes avaliam suas
experiéncias docentes a partir dos desafios que enfrentam em sala de aula; (ii) os
docentes constroem narrativas de sofrimento que reforcam suas dificuldades em
lidar com os desafios da profissdo, mas, por outro lado, reforcam seus desejos de
lutar e permanecer no magistério, apesar de tais desafios; (iii) 0S professores
constroem multiplas identidades profissionais coletivas em distintos momentos da

interacdo, evidenciando o engajamento e a cooperacdo para o desenvolvimento de
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suas historias e; (iv) os elementos avaliativos sdo constitutivos do processo de

construcdo das identidades profissionais dos professores.

Palavras-chave

Microcenas narrativas; identidades profissionais; avaliacdo; desafios
docentes; sofrimento docente.
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Abstract

Abreu, Adriana Rodrigues de; Nobrega, Adriana Nogueira Accioly
(Advisor). Challenges of teaching: the co-construction of identities in
basic school teachers’ narrative scenes. Rio de Janeiro, 2018. 191p. Tese
de Doutorado — Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro.

This research investigates narrative scenes produced by four teachers from
different disciplines of Basic Education while discussing issues based on their
professional practice, especially those related to the challenges of teaching. Inserted
in the area of Applied Linguistic, the study aims at analyzing how the co-
construction of teachers’ professional identities occurs as well as aims at
investigating the evaluative discourses carried out by the participants in the
reconstruction of their professional identities. The theoretical architecture interfaces
structural (LABOV; WALETZKY, 1967, LABOV, 1972) and interactional
approaches (MOITA LOPES, 2001; BASTOS, 2004, 2005; DE FINA, 2008) for
narrative analysis, as well as links sociological studies (BAUMAN, 2005; HALL,
2005; GIDDENS, 1999, 2002) to the socioconstructionist perspective of identity
(BUCHOLTZ; HALL, 2003, 2005; MOITA LOPES, 2002, 2003). With the
intention to reach the proposed objectives, the qualitative and interpretive
methodological perspective (DENZIN; LINCOLN, 2006) was adopted, focusing on
an interaction produced throughout a Discussion Group. Results indicate that: (i)
participants evaluate their teaching experiences from the challenges they face in the
classroom; (ii) teachers construct narratives of suffering that reinforce their
difficulties in dealing with the challenges of the profession, but, on the other hand,
reinforce their desire to fight and remain in the teaching profession; (iii) teachers
construct multiple collective professional identities at different moments of the
interaction, evidencing the engagement and cooperation for the development of
their stories and; (iv) the evaluative elements are constitutive of teachers’

professional identities.
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Narrative scenes; professional identities; evaluation; teaching challenges;
teacher suffering.
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A busca da identidade é a busca incessante de deter ou
tornar mais lento o fluxo, de solidificar o fluido, de dar
forma ao disforme. Lutamos para negar, ou pelo menos
encobrir, a terrivel fluidez logo abaixo do fino envoltério
da forma; tentamos desviar os olhos de vistas que eles néo
podem penetrar ou absorver. Mas as identidades, que ndo
tornam o fluxo mais lento e muito menos o detém, séo mais
parecidas com crostas que vez por outra endurecem sobre
a lava vulcanica e que se fundem e dissolvem novamente
antes de ter tempo de esfriar e fixar-se.

(BAUMAN, 2001, p. 97)
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1
Introducao: reflexdes iniciais de pesquisa

Descobrir consiste em olhar para o que todo mundo
esta vendo e pensar uma coisa diferente’.

ROGER VON OECH

Somos seres sociais e estamos inseridos em contextos interacionais diversos.
Estudar o discurso, seja na modalidade oral ou escrita, nos contextos dos quais
fazemos parte diariamente é fundamental para que possamos entender as relagdes
interpessoais que ali sdo estabelecidas. Assim, é essencial refletirmos sobre as
diferentes praticas discursivas nas quais estamos inseridos. Sabemos que a
linguagem € uma das grandes mediadoras nessas relag@es, pois interagimos por
meio dela. Desse modo, nesta pesquisa volto meu olhar para o discurso oral gerado
e produzido em um Grupo de Discussdo (cf. cap. 5, p. 87), mais especificamente, 0
discurso de diferentes professores da Educacdo Basica, que atuam em disciplinas e
instituicdes escolares diversas no estado do Rio de Janeiro.

Estou alinhada a uma vis&o holistica de ensino?, que compreende os aspectos
cognitivos, sociais e afetivos no processo de aprendizagem. Entendo a importancia
de considerar a sala de aula como um espaco que envolve ndo apenas o aprendizado
por meio da parte cognitiva, mas que também leva em consideracdo a parte social
e afetiva. Ter uma visdo holistica de ensino pode levar o professor a viver momentos
angustiantes, pois, muitas vezes, ndo conseguimos dar conta de todos esses aspectos
gue compdem uma sala de aula. Diariamente nos deparamos com a violéncia que
atinge o espaco escolar e fecha as escolas, por causa de tiroteios e trafico de drogas,
com a realidade de alunos que passam fome em casa e véo para a escola para ter
acesso a merenda, com alunos que sofrem abusos em casa e estdo traumatizados,

dentre tantas outras questdes pessoais e coletivas do cotidiano escolar. Assim como

! Disponivel em: http://pensador.uol.com.br/frase/NDMx/. Acesso em: 10 dez. 2016.
2 Apresento melhor a visédo holistica de ensino e aprendizagem no capitulo 2 (cf. p. 41).
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o0 aluno que vivencia momentos dificeis, o professor também passa por obstaculos
em sua trajetoria profissional, seja por trabalhar em varias escolas para conseguir
um salario melhor, ou por problemas pessoais e tantos outros. Em meio a essa dura
realidade, o professor se sente sozinho, pois, geralmente, ndo conta com o apoio de
profissionais de outras reas, como psicologos, assistentes sociais, conselheiros
tutelares e familia, para ajudar no enfrentamento de questdes que ndo fomos
habilitados para trabalhar.

A motivacdo para conduzir o presente estudo apresenta-se associada a minha
propria pratica como professora de inglés de duas institui¢ces pablicas de ensino.
Ap0s o término da minha graduacéo e, posteriormente, a minha inser¢do em escolas
publicas, passei por algumas experiéncias desafiadoras que me levaram a questionar
0 meu papel dentro de sala de aula. Como sabemos, muitas sdo as atribui¢fes de
um professor, que precisa lidar ndo apenas com questdes de ensino e aprendizagem,
mas também com desafios que ndo estamos preparados para lidar. Recebemos
alunos que enfrentam dificuldades sociais, psicoldgicas, pessoais e tantas outras que
contribuem para que sua aprendizagem fiqgue comprometida. Meu trabalho solitario
em sala de aula, minhas limitagdes, frustracdes, sensacOes de fracasso e meu
sofrimento por ndo saber como agir em muitas situacfes escolares, levaram-me a
propor um estudo reflexivo sobre o fazer pedagdgico.

Ainda que esteja alinhada a uma visao que compreende o todo, isto €, 0s
aspectos cognitivos, sociais e emocionais da atividade pedagogica, torna-se dificil
estar em sala de aula justamente pelo trabalho solitario que realizamos. Embora seja
uma tarefa ardua lidar com as problematicas que atravessam a atividade docente,
ainda acredito na educacdo e na importancia da formacéo do professor reflexivo.
Assim como eu, existem muitos professores que permanecem no magistério e estao
tentando fazer a sua parte em sala de aula, em busca de uma educacéo de qualidade.
Quando me refiro a qualidade, parto dos principios da Pratica Exploratoria® que
estdo atrelados aos entendimentos coletivos construidos pelos participantes
envolvidos na pesquisa, em busca de uma pratica reflexiva que prioriza a qualidade

de vida em sala de aula. Segundo Allwright (2003), um dos principios da Préatica

3 Parto de um dos principios da Pratica Exploratdria, alinhando-me a viso de qualidade de vida em
sala de aula, que esta intimamente relacionada ao entendimento que tenho sobre a pesquisa com
professores. Entretanto, este trabalho ndo foi planejado de acordo com os principios da teoria, ainda
gue esteja em consonancia com sua perspectiva tedrica e pratica.
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Exploratoria é colocar a qualidade de vida em primeiro lugar. Logo, € necessario
pensar a qualidade como processo e experiéncia e ndo produto e resultado (GIEVE;
MILLER, 2006). Pensar em gqualidade na sala de aula requer um olhar voltado para
a qualidade de vida fora dela, ou seja, ndo devemos desconsiderar 0s
atravessamentos identitarios, ideoldgicos, sociais, dentre outros, que nos constroem
como sujeitos pertencentes a outros ambientes sociais. Ao entrar em sala ndo
deixamos de ser o que somos fora dela, pois trazemos conosco nossos desejos,
vontades e sentimentos. Como apontam Gieve e Miller (2006), a vida é parte do
trabalho e o trabalho é parte da vida, ndo ha como pensa-los isoladamente. Existe,
entdo, vida fora da sala de aula e ndo podemos apagar nossas vivéncias, tampouco
as experiéncias de nossos alunos. Por esse motivo, as nossas vivéncias em dialogo
com as experiéncias de vida de nossos alunos, muitas vezes, nos causam tantas
emoc0des, como observaremos nos dados deste estudo.

Com o intuito de discutir sobre questdes educacionais e sobre os desafios do
magistério, convidei um grupo de professores para participar de uma reflexdo
coletiva. Os professores que sdo meus amigos trabalham em escolas diferentes das
minhas e atuam em disciplinas escolares diferentes, a saber: portugués, matematica,
inglés e musica. Ao propor esse momento reflexivo, busquei criar oportunidades
para refletir em conjunto com os participantes sobre as minhas inquietacdes,
promovendo momentos de discussdes coletivas sobre o fazer pedagdgico, assim
como tinha vontade de ouvir experiéncias docentes vividas por esses profissionais.

Os participantes convidados para este estudo atuam na Educacdo Basica e
pertencem ao contexto municipal, estadual e particular de ensino do estado do Rio
de Janeiro. Motivada em discutir questdes educacionais que permeiam nossa
atividade profissional, formei um grupo de 8 professores no WhatsApp. Contudo, o
contexto de reflexdo para esta pesquisa foi um Grupo de Discussdo com 4
professores, que foi gerado apds a conversa no WhatsApp (cf. cap. 5, p. 84). Meus
objetivos de andlise estdo voltados para a investigacao da construcdo identitaria no
discurso, a partir do entrelacamento entre os estudos de narrativa, avaliagdo e
identidade.

Como veremos na anélise de dados, os participantes avaliam as suas praticas
profissionais, ao apresentar os desafios diarios a que sdo submetidos. Nossas
tematicas de discussdo relatam histérias voltadas para problematicas sociais com as

quais ndo podemaos agir se ndo houver parceria com outras instancias profissionais.
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Ficamos de maos atadas, 0 que nos causa sofrimento e sentimento de incapacidade
mediante as adversidades. Entretanto, conforme observaremos mais
detalhadamente na analise, ainda estamos resistindo a tudo isso, pois acreditamos
na profissdo que escolhemos.

Esta Tese, portanto, visa investigar o discurso de professores de diferentes
disciplinas da Educacdo Bésica, no momento em que 0s participantes avaliam
tematicas educacionais importantes para o trabalho docente, sobretudo, aquelas
relacionadas aos desafios do magistério. O estudo tem por objetivo analisar como
ocorre a coconstrucdo das identidades profissionais dos professores que emergem
em microcenas narrativas, bem como investigar os discursos avaliativos realizados
pelos participantes na reconstrucdo de suas identidades profissionais. Os objetivos
gerais se dividem e se ramificam nos seguintes especificos: (1) investigar as
principais teméticas que surgem nas microcenas; (2) refletir sobre a forma como os
participantes avaliam sua pratica docente; (3) analisar as construcfes identitarias
gue emergem durante a pratica avaliativa e; (4) observar como os participantes estao
envolvidos emocionalmente pelas historias que contam. Para que esta investigacao
se efetive, estabeleco as seguintes perguntas de pesquisa, que serdo retomadas no
capitulo 7:

1- Quais tematicas emergem nas intera¢des relatadas no Grupo de Discusséo e
de que maneira as avaliacGes que os professores fazem dessas tematicas
contribuem para a reconstrucédo das identidades dos participantes do grupo?;

2- Como as identidades sdo construidas discursivamente e que sentidos elas
criam nas interagdes entre os professores? €;

3- Como as avaliacGes presentes nas narrativas cooperam para a reconstrugdo

das identidades coletivas?

Esta pesquisa volta-se para as performances* de professores por meio da
construcdo de historias docentes. A partir dos episodios narrativos relatados, reflito
sobre a maneira como se da a construgdo colaborativa de microcenas € como 0s
narradores se constroem discursivamente, assim como constroem 0 outro e as

realidades que os cercam. Para tanto, analiso diferentes performances identitarias

4 O conceito de performances sera apresentado e discutido no capitulo 3 (cf. p. 62).
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que surgem nos discursos dos professores. Denomino de microcenas narrativas
as historias que os professores recontam, com intuito de evidenciar uma atividade
pedagdgica experienciada por eles em algum momento de suas vidas. Como
veremos, intensificamos as experiéncias que nos causam fortes emocdes atreladas,
principalmente, as nossas angustias e ao sofrimento em sala de aula.

Por motivagdes pessoais, a presente pesquisa se configura no desejo de
compartilhar, compreender, ouvir e refletir sobre questdes que me inquietam, assim
como, por questBes profissionais, desejo contribuir para outros professores que
também poderdo ter oportunidades para refletir sobre suas préaticas cotidianas de
trabalho. Este estudo, entdo, € um momento para a troca de conhecimentos e de
vivéncias, pois os participantes discutem sobre seus ambientes de trabalho, do
mesmo modo que compartilham o que pensam e ouvem opinides divergentes (ou
ndo) das suas. Para tanto, considero o contexto social em que estamos inseridos,
nossas historias de vida, nossas experiéncias dentro e, se possivel, fora da sala de
aula, enfim, todos o0s aspectos que constroem as nossas identidades como individuos
socio-historicamente constituidos.

As historias dos professores participantes desta pesquisa exemplificam as
crises sociais que afetam diretamente o fazer pedag6gico, uma vez que trazemos a
baila problemas que estdo atingido a sociedade, a escola, os professores, a familia,
os alunos, etc. Construimos um discurso de sofrimento, pois vivemos momentos
diarios de angustia, seja dentro e/ou fora da escola. Nossas falas retratam o contexto
socio-histérico de vida e mostram como o sistema educacional necessita de
mudancas e como o professor precisa de ajuda. Esta pesquisa, entdo, pode contribuir
para discussdes sobre a atividade docente, uma vez que apresenta os desafios
vivenciados por alguns professores em suas salas de aula.

Inserida no campo das pesquisas linguisticas e sociais, mais especificamente
no ambito da Linguistica Aplicada (LA) contemporanea (MOITA LOPES, 1998;
PENNYCOOK, 2006; KUMARAVADIVELU, 2006; RAJAGOPALAN, 2006,
dentre outros), esta pesquisa entende que a linguagem é um fendmeno social,
construida por interlocutores em situagdes interacionais. Este trabalho situa-se no
campo pedagodgico e também no linguistico, uma vez que considera 0s usos que
fazemos da linguagem em situagOes interacionais, mais especificamente, em
ambientes educacionais. Os linguistas aplicados defendem uma postura

inter/transdisciplinar na compreensdo dos fenémenos sociais abordados nas
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pesquisas, obtida através do didlogo com outras areas, as quais também se
interessam por questdes relacionadas a linguagem e a sociedade, a saber, a
Sociologia, a Antropologia, a Psicologia, por exemplo.

O fazer pesquisa de acordo com os linguistas aplicados contemporaneos
envolve a priorizagcdo de questdes investigativas que tenham relevancia social
“suficiente para exigirem respostas teoricas que tragam ganhos a préaticas sociais e
a seus participantes, no sentido de uma melhor qualidade de vida, num sentido
ecologico” (ROJO, 2006). Além disso, o olhar desse pesquisador contemporaneo
deve estar voltado para a compreensdo de que o sujeito social ndo é homogéneo,
mas, por outro lado, é formado por “seus atravessamentos identitarios, construidos
no discurso” (MOITA LOPES, 2002, p.27). O conhecimento produzido sobre esse
sujeito deve levar em consideracdo sua historia, sua classe social, seu género, sua
raca, sua etnia, etc. Por essa razdo, torna-se importante enfatizar que nossos
discursos estdo atrelados as nossas posic¢des discursivas dentro da sociedade na qual
fazemos parte.

A fundamentacdo tedrica conjuga abordagens estruturais (LABOV;
WALETZKY,1967; LABOV, 1972) e interacionais (MOITA LOPES, 2001,
BASTOS, 2004, 2005; DE FINA, 2008) para analise da narrativa, assim como
entrelaca estudos sociolégicos (BAUMAN, 2005; HALL, 2005; GIDDENS, 1999,
2002) com a perspectiva socioconstrucionista de identidade (BUCHOLTZ; HALL,
2003, 2005; MOITA LOPES, 2002, 2003). Para alcancar os objetivos propostos, a
perspectiva metodoldgica qualitativa e interpretativa (DENZIN; LINCOLN, 2006),
de cunho etnografico, foi utilizada, com foco em uma interacdo produzida ao longo
de um Grupo de Discussao realizado com quatro professores de disciplinas e
instituicBes escolares diferentes.

A fim de atingir os objetivos e responder as questdes de pesquisa, este
trabalho constitui-se de 9 capitulos. Apés esta Introducgdo, no capitulo 2, busco
problematizar os desafios do mundo contemporaneo e as consequentes mudancas e
rupturas advindas com o surgimento da pds-modernidade. Situo a Linguistica
Aplicada no mundo contemporaneo, caracterizando a Educacéo Basica e 0s seus
limites na atualidade. Proponho, também, um panorama atual da nossa sociedade,
no tocante as crises social, politica, econdmica e educacional, entendendo o
professor como sujeito inserido nesse momento historico, sobretudo, como um

profissional critico e reflexivo.
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Tendo situado este estudo no campo da Linguistica Aplicada, no capitulo 3,
apresento os estudos iniciais sobre narrativas orais de experiéncias pessoais, com
foco nas pesquisas pioneiras desenvolvidas por Labov e Waletzky (1967) e Labov
(1972) no campo da Sociolinguistica. Apds a explanacdo dos principais elementos
que compdem a narrativa canonica laboviana, discuto o componente avaliacdo, com
base nesses mesmos autores, assim como utilizo as contribui¢des de Ochs e Capps
(2001) no que diz respeito a dimensdo moral da avaliacdo. Caracterizo o discurso
reportado, de acordo com De Fina (2003), como um recurso avaliativo muito
utilizado pelos participantes deste estudo. Em seguida, discuto a importancia dos
estudos labovianos em pesquisas atuais, ainda que o autor tenha recebido algumas
criticas (cf. p. 55). Em complementacdo aos estudos labovianos, utilizo a
perspectiva socioconstrucionista de narrativa, entendendo-a como uma pratica
social, cultural e interacional, isto €, de forma situada. Discuto a importancia de
considerarmos a narrativa como uma produgéo conjunta e altamente cooperativa,
construida a partir da colaboracédo e do engajamento do outro na construcéo de uma
mesma histdria e na extensdo de segundas historias. As narrativas se interligam por
meio de momentos de sofrimentos vivenciados pelos participantes, que se unem em
um trabalho de performances narrativas e identitarias.

Dando continuidade a arquitetura tedrica deste estudo, no capitulo 4,
apresento a interface entre os estudos de narrativa com os estudos de identidade.
Logo apds, problematizo o conceito de identidade a partir de trés perspectivas
tedricas. Em primeira instancia, busco suporte na perspectiva socioldgica
(BAUMAN, 2005; HALL, 2005; GIDDENS, 1999, 2002), situando os estudos de
identidade na contemporaneidade. Em seguida, parto dos pressupostos
socioconstrucionistas de identidade, que é negociada na interacdo e coconstruida no
discurso (BUCHOLTZ; HALL, 2003, 2005; MOITA LOPES, 2002, 2003) entre
interlocutores  socio-historicamente situados. Alinhada a uma abordagem
interacional e sociocultural, apresento as contribui¢cdes de Bucholtz e Hall (2003,
2005) em relagdo a construcdo identitaria. Langco méo, também, dos estudos de
Duszak (2002) e de Snow (2001), que ajudardo na investigacdo das identidades
pessoal, de grupo e coletivas. Por fim, discuto sobre as identidades marcadas por
episodios que evidenciam processos de estigmatizagdo (GOFFMAN, 2004).

O capitulo 5, por sua vez, apresenta a descricdo da metodologia aqui adotada,

que se insere no paradigma qualitativo e interpretativo, de cunho etnografico. A
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pesquisa qualitativa nos permite olhar para os discursos dos professores tendo em
vista seu contexto de producdo. Busco contextualizar a pesquisa, descrevendo
minhas motivacdes pessoais e profissionais, da mesma forma que discuto a
importancia de tracar os caminhos adotados para adaptacdo do método as situacoes
do contexto de producdo. Além disso, caracterizo o contexto de reflexdo pelo qual
os dados foram gerados, isto é, o Grupo de Discussdo (SANTOS, 2008), e os
motivos de sua utilizacdo, assim como apresento 0s participantes: a professora-
pesquisadora e os professores. Por fim, descrevo o corpus, a selecdo de dados e 0s
procedimentos de analise, bem como reflito sobra as implicacGes €ticas e politicas
da pesquisa.

O capitulo 6 é destinado a analise de dados, que se estrutura a partir da
construcdo coletiva e solidaria do sofrimento do professor, baseando-se no trabalho
de construcgéo da identidade coletiva em narrativas de experiéncias pessoais, tendo
por finalidade responder as questfes anteriormente apresentadas. O capitulo esta
dividido em dois blocos tematicos, sendo cada um deles destinado a discussdo de
historias de sofrimento atreladas, respectivamente: 1- ao contexto de vida e familiar
dos alunos e; 2- aos momentos de dificuldades relacionados ao comportamento
escolar do aluno e da sua aprendizagem. Seré possivel observar como as tematicas
do grupo evidenciam a construgdo colaborativa do sofrimento, bem como
contribuem para a construcéo de emocdes atreladas ao sentimento de incapacidade
do professor em meio a auséncia de recursos e/ou seu preparo para lidar com
situacdes pedagogicas adversas. Apesar da falta de preparo, o professor se constroi
de maneira engajada em sua atividade profissional, ja que permanece em sala de
aula, acolhendo seus alunos e resistindo as adversidades.

No capitulo 7, apresento uma analise tematica dos nossos entendimentos
sobre o sofrimento que foi tdo evidente nos discursos dos professores participantes
da pesquisa, a partir de uma nova conversa gerada em um grupo do WhatsApp apos
a reunido presencial, assim como procuro responder as perguntas de pesquisa
inicialmente propostas na introducgéo desta Tese.

O capitulo 8 é dedicado as consideragdes finais, momento em que fagco uma
revisao dos aspectos mais importantes investigados, além de apresentar as possiveis
contribuigdes do estudo.

Por fim, no capitulo 9, disponibilizo as referéncias bibliograficas aqui

utilizadas, bem como os Anexos, que compreendem a Autorizacdo do Comité de
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Etica em Pesquisa da PUC-Rio, 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), as convencgdes de transcricdo e a transcricdo dos dados utilizados no

decorrer da Tese.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

2
A Linguistica Aplicada e a educacdo: os desafios do
magistério

(...) todo conhecimento em ciéncias sociais e
humanas é uma forma de conhecer a n6s mesmos e de
criar possibilidades para compreender a vida social e
outras alternativas sociais. E tempo de reinventar a
vida social [...] de modo a poder imaginar novas agdes
politicas.

MOITA LOPES, 2006, p. 104.

Neste capitulo, contextualizarei o presente estudo no campo de pesquisas
linguisticas e sociais, mais especificamente no ambito da Linguistica Aplicada (LA)
contemporanea, vista sobre o prisma das Ciéncias Sociais € Humanas.

Tendo situado minha pesquisa no campo da Linguistica Aplicada, busco
problematizar os desafios do mundo contemporaneo e as consequentes mudancas e
rupturas advindas com o surgimento da pos-modernidade. Além disso, procuro
refletir sobre a importancia e os limites da Educacdo Béasica em nossa sociedade,
caracterizando-a como um direito social intransferivel e de competéncia do Estado.
Em seguida, proponho um panorama atual da nossa sociedade, no tocante as crises
social, politica, econémica e educacional.

Fazer pesquisas educacionais requer um olhar cuidadoso e apurado para a
realidade educacional brasileira, que tem passado por momentos dificeis na atual
conjuntura politica e socioecondémica do nosso pais. Para tanto, buscarei relatar
algumas pesquisas que focam no contexto escolar brasileiro. Como estou tratando
mais especificamente de professores, busco situa-los dentro dessa sociedade que se
constréi em meio as crises. Ao vivenciar os desafios do magistério, entendo ser
necessario partir de uma visdo holistica do processo de ensino e aprendizagem.
Parto do pressuposto que minha pesquisa esta inserida no panorama escolar
brasileiro e, por esse motivo, repenso as praticas docentes dos professores desta

pesquisa, assim como dos professores em geral.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

29
A Linguistica Aplicada e a educagdo: os desafios do magistério

2.1
Desafios do mundo contemporaneo

O mundo contemporaneo, marcado pelo comeco da Revolucgéo Francesa, no
século XVIII, que se estende até os dias de hoje, em geral, é descrito como um
mundo que opera em transi¢cGes paradigmaéticas, que se encontra em crise e em
descontrole. Ou, em outras palavras, vivemos uma época em que “enfrentamos
transformagdes de natureza histérica, econdmica, cultural, tecnoldgica e politica”
(MOITA LOPES, 2006, p. 91). Contudo, baseando-se no historiador e teodrico da
arte Arnold Hauser, Fabricio (2006) enfatiza que o século XVI também tem
caracteristicas muito similares com os séculos que marcam a idade contemporanea,
pois “as imagens de deslocamento e desconcerto sdo compartilhadas pelos dois
momentos histéricos” (FABRICIO, 2006, p. 46, italicos no original). Gostaria de
deixar claro que todas as discussdes que teco neste capitulo sobre os desafios e
crises do mundo contemporaneo ndo apenas caracterizam esse periodo, mas
também tem resquicios de outros momentos historicos que antecedem a
contemporaneidade.

Apesar de reconhecer que a contemporaneidade tem vestigios anteriores ao
século XX, quando me refiro a0 mundo contemporaneo trato das sociedades do
século XX, sobretudo, em sua segunda metade e inicio do século XXI, sem
desconsiderar que a crise social também esteve presente em séculos anteriores. Tais
sociedades atravessaram e atravessam modificacGes gigantescas, em um ritmo cada
vez mais acelerado. Sendo assim, situar nossas pesquisas no campo das teorizacoes
contemporaneas que marcam o0 desconcerto do mundo moderno favorece o
reconhecimento da complexidade dos dias atuais, que afetam parte da producdo de
conhecimento na area de LA (FABRICIO, 2006). Por conseguinte, muitos estudos
contemporaneos em LA focalizam a linguagem como prética social e passam a
observa-la em uso, “imbricada em ampla amalgamacdo de fatores contextuais”
(FABRICIO, 2006, p. 48).

Dentre as caracteristicas que marcam a contemporaneidade, destaco “a
desvalorizacdo de compromissos comunais € a consequente privatizagdo das agoes
na busca de solugdes individuais para problemas produzidos socioculturalmente”
(FABRICIO, 2006, p. 47). Como linguistas aplicados, precisamos promover acoes

gue envolvam e compreendam o professor dentro de seu contexto sdcio-histérico,
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de modo a entender que sua formacdo como sujeito social é marcada por
transformacdes e rupturas em todos os ambitos de sua vida. Portanto, vivemos uma
era dos “multiplos discursos e de novas construgdes para a vida social como
também de exclusdo descarada, em que os limites sdo inesperados e em que,
consequentemente, a ética € central na vida social e na pesquisa” (MOITA LOPES,
2006, p. 94).

A sociedade contemporanea € uma sociedade sem fronteiras marcadas, que
ao mesmo tempo em que apresenta avangos tecnologicos a partir do uso da Internet,
permitindo o0 acesso a varios lugares do mundo em tempo real, paradoxalmente,
conquanto, assume sua natureza excludente, deixando a margem aqueles que néo
acessam o mundo do simbolico. Essa era é caracterizada por mudancas constantes,
pelas incertezas e pelas insegurangas. Vivemos em uma sociedade que assume um
modo de funcionamento, isto é, de existéncia que, concomitantemente, une e divide,
inclui e exclui, conforme observaremos na prépria delimitacdo da Linguistica
Aplicada como um campo que busca ouvir as vozes dos que estdo a margem
(MOITA LOPES, 2006).

2.1.1
A Linguistica Aplicada no mundo contemporaneo

No momento em que se consolidou no Brasil, a Linguistica Aplicada passou
por mudancas sociais imperiosas, intensificadas pela globalizacdo em tempos
chamados de “modernidade recente® (RAMPTON, 2006) ou mundo
contemporaneo. Para Bohn (2013, p.80), “as rupturas caracterizam melhor o mundo
globalizado da atualidade”. A modernidade recente ¢ caracterizada pelo periodo
marcado por mudancas de natureza econdmica, politica, tecnoldgica, cultural e
social. Estamos vivendo em “um mundo de complexidade, insegurancas,
ambiguidades, instabilidades e, em Ultima analise, de vertigens continuas sobre
crencas, modos de vida legitimos, conhecimentos validos etc.” (MOITA LOPES,
2013a, p. 18).

Nesta pesquisa, adoto uma visdo contemporanea de LA, entendendo-a como
um campo de investigacao transdisciplinar (RAJAGOPALAN, 2006; ROJO, 2006),

® Trato modernidade recente e mundo contemporaneo como termos sindnimos, que representam os
periodos de oscilag@es e rupturas em nossa sociedade.
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como uma LA transgressiva (PENNYCOOK, 2006) ou ainda como uma LA
indisciplinar (MOITA LOPES, 2006), voltada para a problematizacdo da vida
social, em busca de compreender as praticas sociais nas quais a linguagem tem
papel primordial (MOITA LOPES, 2006). Uma Linguistica Aplicada transgressiva
ou indisciplinar, que busca transgredir “tanto politica como teoricamente, os limites
do pensamento e acgdes tradicionais” (PENNYCOOK, 2006, p. 74), isto ¢, uma LA
sempre engajada em praticas problematizadoras.

A LA contemporanea vai em dire¢do de um “projeto epistemologico com
implicagdes sobre a vida social” (MOITA LOPES, 2006, p. 91). Nessa perspectiva,
a LA ndo € vista como uma disciplina, mas como uma area de estudos que trata de
questdes de raca, de género e de etnia, por exemplo. Uma LA gue se preocupa com
questBes relacionadas a vida sociocultural, politica e historica (MOITA LOPES,
2006), ou seja, uma LA continuamente autorreflexiva (PENNYCOOK, 2006).
Logo, uma das principais caracteristicas da LA é o envolvimento em uma reflexao
continua sobre si mesma, sendo uma area que Se repensa insistentemente
(PENNYCOOK, 2001 apud MOITA LOPES, 2006).

Em sua perspectiva contemporanea, A LA estabelece didlogos com outras
areas do saber que também estdo preocupadas com a interrelacdo entre linguagem
e sociedade. A LA ¢ considerada uma ‘“4rea de atuacdo potencialmente
transdisciplinar” (SIGNORINI; CAVALCANTI, 1998 apud CAVALCANTI,
2006), pois uma Unica area de investigacao “ndo pode dar conta de um mundo fluido
e globalizado para alguns, localizado para outros, e contingente, complexo e
contraditorio para todos” (MOITA LOPES, 2006, p. 99). Da mesma forma que se
as pesquisas em LA estdo voltadas para a linguagem e a vida social, é preciso que
“a LA se aproxime de areas que focalizam o social, o politico e a histéria” (MOITA
LOPES, 2006, p. 96).

Em 2006, Moita Lopes afirma que “vivemos tempos de hibridismo tedrico ¢
metodoldgico nas ciéncias sociais e humanas, o que tem tornado as fronteiras
disciplinares ténues e sutis” (MOITA LOPES, 2006, p. 99). Mesmo em 2018,
acredito que precisamos dialogar com outros campos do saber, tais como a
Sociologia, a Antropologia e a Psicologia, por exemplo, para que possamos melhor
compreender nossas questdes de pesquisa com base em varias areas do

conhecimento, com a finalidade de integré-las. De acordo com Moita Lopes, as
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pesquisas em LA devem estar situadas “nas fronteiras onde diferentes areas de
investigacdo se encontram” (MOITA LOPES, 2006, p. 99), a fim de que o
pesquisador possa entender a complexidade das questfes sociais pelas quais sdo
confrontados diariamente.

Fabricio (2006) declara que a LA se encontra em fase de revisdo de suas bases
epistemoldgicas, pois: 1- ao estudarmos a linguagem estamos consequentemente
estudando a sociedade e a cultura das quais ela € parte constituinte e constitutiva, ja
que a linguagem € uma prética social; 2- nossas praticas discursivas ndo sao neutras,
mas séo atravessadas por relaces de poder, que envolvem escolhas — intencionais
ou ndo — ideoldgicas e politicas; e 3- hd uma multiplicidade de sistemas semidticos
no processo de construcdo de sentidos no mundo contemporaneo. O
reconhecimento da complexidade que caracteriza décadas anteriores e também o0s
dias atuais tem afetado muitas pesquisas na area de LA, que passam, dentre outros

aspectos, a abordar:

(...) alinguagem conectada a um conjunto de relagdes em permanente flutuag&o, por
entender que ela é inseparavel das praticas sociais e discursivas que constroem,
sustentam ou modificam as capacidades produtivas, cognitivas e desejantes dos
atores sociais. (FABRICIO, 2006, p. 48).

A linguagem deixa de ser estudada como um “objeto auténomo” ou como um
sistema descontextualizado que opera segundo um paradigma de pesquisa
positivista (KUMARAVADIVELU, 2006) e passa a ser entendida como uma
pratica social, observada a partir do uso e dos fatores contextuais que a constroem
(FABRICIO, 2006). Do mesmo modo que a Vvisdo do sujeito autossuficiente e
completo em si, como era o caso, por exemplo, “do falante-ouvinte ideal da
concep¢dao chomskiana” (RAJAGOPALAN, 2006, p.157) € reposicionada pela
concepcao de que o sujeito é construido no discurso. A mudanca na concepc¢éo da
Linguistica Aplicada colabora para o desenvolvimento de pesquisas sociais, que
estdo voltadas para a ressignificacdo da pesquisa qualitativa e dos participantes
desta pesquisa.

Levando em conta a complexidade das sociedades contemporéneas e a
multiplicidade de discursos existentes (que se diferenciam, mas que também se
alinham, se complementam, modificando ou introduzindo novos discursos), muitos

linguistas aplicados estdo interessados em discutir e investigar como as préaticas
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linguisticas estdo sendo utilizadas para servir a interesses econémicos, politicos e
sociais. Assim, um dos fatores basilares para o desenvolvimento desta pesquisa
concentra-se na busca pela realizacdo de um estudo que vai além do dominio estrito
da linguistica, para examinar as relagdes ideoldgicas, hegemonicas e de poder que
estdo imbricadas em todo discurso, inclusive no discurso de professores.

A abordagem ideologica proposta por Thompson (2009) caracteriza-se
produtivamente para esta pesquisa, que visa observar como as ideologias estdo
presentes em nossos discursos, N0 momento em que propagamos ideias e valores
hegemonicos, acerca dos quais, muitas vezes, ndo refletimos. O autor esta
interessado em estudar as ideologias, de modo a observar as maneiras como o
sentido serve para estabelecer e sustentar relacbes de dominacdo. Assim, 0S
fendmenos ideoldgicos ndo sdo dados a priori, mas, por outro lado, dependem de
fendmenos socio-histéricos. Segundo Thompson (2009), a ideologia é o sentido a
servigo do poder e isso significa que as ideologias operacionalizam-se e contribuem
para manter relacdes de dominacgédo, em condicdes sdcio-historicas especificas.

Observar como a reproducdo ou manutencdo do poder ocorre nos discursos
dos participantes desta pesquisa permitira refletir sobre o ponto de vista dos
professores perante o uso dos discursos hegemonicos que circulam em suas falas e
propagam a exclusdo social. Fairclough (2001) associa relacdes de poder ao
conceito de hegemonia. A producdo, a distribui¢cdo e o consumo de textos sao,
segundo o autor, um dos enfoques da luta hegemonica que colabora para a
reproducdo ou a transformacdo da ordem de discurso e das relagdes sociais
assimétricas existentes.

Entendo que “a linguagem ¢ intrinsicamente politica” (MOITA LOPES,
20133, p. 29), por isso “ha um compromisso com a etnografia e com a descrigdo
micro e frequentemente multimodal do texto construido na experiéncia situada”
(RAMTON, 2006, p. 116) por aqueles que estdo vivenciando 0 processo de ensino
e aprendizagem em seus ambientes escolares. Do mesmo modo, a descri¢do macro
¢ fundamental para observar os embates ideoldgicos que permeiam noOSSOS
discursos e contribuem para a formacao de nossas ideias e, consequentemente, para
atomada de decis6es em nossos ambientes de trabalho. De acordo com Moita Lopes

(2013b, p. 239), “como seres do discurso, s6 podemos analisar quem somos nas
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interacdes e narrativas cotidianas situadas no aqui e no agora, tragcando lacos entre
aspectos microssociais (na interagao) e outros de natureza macrossocial”.

Sob o prisma da LA, o “individuo emerge através de processos de interagdao
social, ndo como produto final, mas como alguém que é (re)construido através das
varias préticas discursivas das quais participa” (CAVALCANTI, 2006, p. 242). Em
nossas pesquisas, ndo podemos negligenciar os atravessamentos identitarios que
nos constroem discursivamente, nem tampouco obliterar nossa histéria e nossas
origens sociais. Toda teoria critica, como a que se propde neste estudo, “¢é historica,
no sentido de que entende que os sujeitos de pesquisa e reflexdo séo sujeitos que
trazem marcas de sua propria situagao historica” (KLEIMAN, 2013, p. 46).

Neste momento, recorro a um dos objetivos desta pesquisa que é repensar a
vida social dos professores com intuito de refletir sobre nossas préaticas profissionais
cotidianas em um mundo atravessado pela crise e pelos dissabores do magistério
que causam o sofrimento humano (MILLER, 2013). Desejo repensar o fazer
pedagdgico contemporaneo, colaborando “para que se abram alternativas sociais
com base nas e com as vozes dos que estdao a margem” (MOITA LOPES, 2006, p.
86). Neste estudo, volto meu olhar para um grupo social que tem passado por
momentos dificeis, como discutirei nas proximas sec¢des. Mais do que tentar
explicar nossa realidade, procuro refletir sobre a forma de torna-la melhor para
aqueles que a constroem, com vistas a privilegiar a qualidade de vida. E por esse
motivo que a LA contemporanea nao visa a teorizacao abstrata que ignora a pratica,
mas objetiva, pelo contrario, o trabalho conjunto entre teoria e pratica, em busca de
uma formulacdo de conhecimentos que esteja a servico da multiplicidade de
contextos sociais (MOITA LOPES, 2006).

Nesse contexto, torna-se relevante ressaltar uma tendéncia contemporénea em
LA que prioriza investigagdes autorreflexivas (MOITA LOPES, 2006), por
compreenderem que o estudo da lingua também envolve a “participagdo ativa do
proprio pesquisador” (SIGNORINI, 2006, p. 187), pois ele “contribui para a
producao da situagao que descreve” (SIGNORINI, 2006, p. 187). Portanto, busca-
se uma LA contemporanea que “vai construir outro discurso para a vida social,
pleno de alternativas que possam alterar o presente e reinventar a vida social”
(MOITA LOPES, 20134, p. 20).
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A seguir, busco caracterizar a Educagdo Bésica como um direito social
inaliendvel, que deveria ser publica, gratuita e de qualidade. Minha pesquisa
envolve professores que atuam na educacdo publica e particular do estado do Rio
de Janeiro. Esses participantes estdo inseridos na Educacdo Bésica, mais
especificamente nos ensinos fundamental e médio, e que vivenciam diretamente as

problematicas com a falta de investimento publico nesses setores.

2.2
Educacdo Béasica: os desafios da educacédo na atualidade

Apdbs a aprovacao e promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, houve
mudangas acentuadas na educacgdo brasileira, “que, por séculos, negou, de modo
elitista e seletivo, a seus cidaddos o direito ao conhecimento pela acéo sistemaética
da organizagdo escolar” (CURY, 2002, p. 170). A constitui¢ao garantiu a educacao
como direito social intransferivel, sendo de responsabilidade do Estado e da familia.
No art. 205 da Constituigdo Federal, lemos que “a educacdo, direito de todos e dever
do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para O
exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”. De acordo com Cury
(2002, p. 170, italicos no original), o art. 22 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgéo Nacional (LDB):

(...) afimde evitar uma interpretagdo dualista entre cidadania e trabalho e para evitar
o tradicional caminho no Brasil de tomar a qualificagcdo do trabalho como uma sala
sem janelas que ndo a do mercado, acrescenta como proprios de uma educagdo
cidada tanto o trabalho quanto o prosseguimento em estudos posteriores.

Portanto, o art. 22 da LDB estabelece que a Educagdo Bésica tem por
finalidade “desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagcdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores”. De acordo com o artigo 21 da mesma lei, esse
segmento de ensino congrega articuladamente a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio. A Educacdo Basica torna-se, dentro do art. 4°, um
direito do cidad&o a educacéo e um dever do Estado em atendé-lo mediante oferta
qualificada.
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Devemos reconhecer que aquela escola autoritéria, verticalizada, burocrética
e elitista mudou, no entanto, ainda ndo estamos diante de um sistema educacional
de qualidade para todas as pessoas. Parece que estamos longe de uma escola que
envolve, integra, socializa o aprendiz para a vida. Ainda que o0 acesso a educagdo
seja um direito de todos, nosso sistema educacional é excludente, pois ndo garante
a permanéncia do aluno na sala de aula, principalmente, pelo alto indice de evasédo
escolar. Podemos citar questdes relacionadas ao abandono da escola por motivos de
gravidez, de violéncia, de envolvimento com trabalhos legais e ilegais por conta das
drogas, dentre muitos outros motivos.

A educacdo, direito social adquirido, é constitutiva e constituinte das nossas
relacBes sociais, isto &, deve ser traduzida como um processo de socializacdo. Nesse
sentido, a escola torna-se “locus privilegiado de produgdo e apropria¢do do saber,
cujas politicas, gestdo e processos se organizam, coletivamente ou ndo, em prol dos
objetivos de formacao” (DOURADO, 2007, 923). O processo educativo é
mediado, dentre outros, pelo contexto sociocultural, pelas relacBes estabelecidas em
sala de aula e fora dela, pelas condigdes de ensino e de aprendizagem e pela
estrutura organizacional escolar. A Educacdo Basica constitui-se como uma etapa
fundamental para a formacdo social de todos noés, devendo ser tratada com
dignidade e respeito por toda a sociedade. Entretanto, como veremos nas proximas
segoes, a crise tem afetado diretamente a educagdo e o trabalho docente, que “tem
sofrido relativa precarizagdo nos aspectos concernentes as relagdes de emprego”
(OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Algumas pesquisas que estdo sendo abordadas neste capitulo ja possuem mais
de dez anos de publicagcdo, contudo sdo muito pertinentes para tratar da
complexidade que envolve uma sala de aula. Assim como em anos anteriores, ainda
em 2018, observamos como os atores diretamente envolvidos no processo
educacional sofrem com a precarizacdo do trabalho e séo os mais prejudicados com
a falta de investimentos publicos na educagdo, como podemos observar na secéo
seguinte. Além disso, as problematicas que atingiam décadas anteriores continuam

presentes na atualidade.
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2.3
A crise social, politica, econdmica e educacional: um olhar critico para
arealidade escolar brasileira

A crise politico-econémica que o Brasil enfrenta e as medidas propostas sob
0 argumento de alcancar o equilibrio fiscal sdo fatos bastante divulgados nos
ultimos anos. Olhando criticamente para a realidade escolar brasileira, Peixoto
(2013) defende que uma crise econémica pode afetar a entrada e permanéncia do
aluno em sala de aula e pode colaborar para o adoecimento do professor pela carga
excessiva de trabalho. O governo passa a investir menos na escola e na formacao e
remuneracdo de seus professores, o que pode causar um acumulo do trabalho
docente. Os mais afetados sdo aqueles que estdo diariamente no espaco escolar, que
sofrem por ndo terem condi¢cGes minimas para o bom desenvolvimento do ensino e
da aprendizagem. Temos observado que as crises politicas e econdmicas, que ndo
sdo proprias e exclusivas desse momento atual, estdo ocupando papel central em
nossa sociedade, enquanto a educacao escolar parece estar ficando em segundo
plano.

Além disso, a crise ética tem nos preocupado bastante, pois, a cada dia que
passa, ouvimos problemas por conta da corrupcao no Brasil. Ndo sdo poucos 0s
escandalos envolvendo empreiteiras, bancos, empresas publicas e privadas que
estdo envolvidas em negdcios ilicitos. Todos os dias quando ligamos os noticiarios
vemos os valores absurdos que foram desviados dos cofres publicos para atender
interesses politicos e pessoais de pessoas envolvidas com a corrupcdo. A busca
desenfreada pelo poder e pelo status social gera corrupgéo, que envolve compra de
planos de lei, de medidas provisorias para financiamento de campanhas politicas,
entre outros. O dinheiro puablico vem sendo gasto para beneficiar instituicdes e
interesses privados. Com isso, 0 pais estd vivendo um momento dificil, com
aumento da inflacdo, juros altos e poucos investimentos, principalmente, nas areas
sociais.

Para Oliveira (2004, p.1140), a precarizagdo do trabalho docente, com o
nimero cada vez maior de contratos temporarios nas redes publicas de ensino, o
achatamento salarial, o descaso publico com o plano de cargos e salarios dos
servidores, assim como o0 anuncio de perda de garantias trabalhistas e

previdenciarias, “tém tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e
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precariedade do emprego no magistério publico”. Estamos, entdo, inseridos nesse
momento de crise social, que vem abalando toda a estrutura educacional do nosso
pais. Em meio aos desafios diarios impostos, cabe pensarmos melhor sobre o
professor no mundo contemporéneo e sobre a importancia de valorizarmos o
profissional que trabalha com a educagdo. Apesar das problematicas sociais, ainda
encontramos muitos professores investindo e acreditando no trabalho docente,

como os participantes deste estudo.

2.4
O professor no mundo contemporaneo

H&, como vimos anteriormente, uma crise na instituicdo escolar, que pode ser
percebida, dentre outros aspectos, por meio da insatisfacdo de professores e de
alunos. Forattini e Lucena (2015, p.39) abordam a frustracéo do professor em meio
as dificuldades diarias da realidade escolar, pois “a falta de reconhecimento, a
desvalorizacdo e a perda do significado social leva o trabalhador a um estado de
angustia e frustragdo e, consequentemente, ao adoecimento”, além de muitos outros
agravantes que comprometem o ensino e a aprendizagem. Existem muitas queixas,
como por exemplo, o baixo salario dos professores, a falta de comprometimento
dos alunos em sala de aula, a ma formacdo do professor, a auséncia de recursos
humanos e materiais para as escolas, assim como uma ma administracao escolar.
Apesar do sofrimento e do adoecimento de muitos professores, permanecemos
atuando em sala de aula na esperanca de sermos ouvidos e em busca de melhorias
para a educacdo.

E recorrente ouvirmos que a crise surgiu com o advento da pds-modernidade,
que marca uma crise de paradigmas. H4 um sentimento de insatisfacdo, que mostra,
consequentemente, a crise do homem e de seus valores morais e éticos. A pos-
modernidade marca a crise da ciéncia como verdade absoluta. Nesse periodo, perde-
se a nocao de individuo solitario para o surgimento do sujeito social, assim como
perde-se a crenca na razdo absoluta, e aposta-se na provisoriedade dos fatos.
Compreender a transitoriedade da contemporaneidade € uma das formas de melhor
entender as crises dos professores, sujeitos participantes desta pesquisa, pois,

segundo Forattini e Lucena (2015, p. 42):
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o0 sofrimento humano e o adoecimento no trabalho séo, aparentemente, temas da
modernidade, porém a sociedade convive com essas misérias morais desde 0s
tempos em que a pratica humana de trabalhar se configurou na Unica forma de
produzir a si mesmo.

Do mesmo modo, a midia passa a ter lugar estratégico na sociedade, sendo a
identidade do professor “fortemente intermediada pelas vozes da midia” (BOHN,
2013, p. 83). A voz do professor €, entdo, silenciada, “deslocando seu direito de
falar, o que o subalterniza, assim como a seus alunos” (MOITA LOPES, 2013a, p.
25). De acordo com Bohn (2013, p. 87-88), quando a imprensa nacional discute

educacéo:

[ela] privilegia a voz dos administradores, reporteres comissionados pelas revistas e
canais de televisao, com suas vozes ‘persuasivas’ (...) professores e alunos séo
despojados dos poucos tragos de dignidade, de competéncia e profissionalismo que
a imprensa nacional ainda lhes outorgava.

Busco discutir os tracos identitarios de professores e de alunos, entendendo
que nos somos “fruto de apostas politicas selecionadas pelas instituicdes e pelo
poder para manterem o controle” (BOHN, 2013, p. 86) sobre os participantes do
processo de ensino e aprendizagem. E dentro dessa complexidade que busco tecer
os fios discursivos que podem definir as rupturas necesséarias para transformar e

reorganizar nosso ambiente diario de trabalho.

24.1
O professor em meio aos desafios sociais, politicos, econdmicos e
educacionais: tensdes e conflitos

Para Oliveira (2004, p. 1132), os professores “sao, em geral, considerados 0S
principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Muitas
vezes esses profissionais sdo obrigados a desempenhar funcdes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicoélogo, entre outras”. Passamos por desafios que
nos causam tensdes e conflitos no processo pedagogico. Temos certeza de que é
necessaria uma mudanga na organizacdo escolar e tais mudancas séo esperadas,
sobretudo, no foco de atuacdo do professor, que acaba tendo uma sobrecarga maior
do que a que ja vem recebendo durante muitos anos. Apesar de o professor ser
cobrado pelas mudancas escolares, o contexto de recessao financeira dificulta ainda

mais 0 campo de atuagdo docente. Com isso, muitas vezes, o professor se sente
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culpado pelo trabalho e responsabilizado pelos possiveis fracassos, o que gera o
sofrimento docente, como veremos nos dados de analise deste trabalho. Ainda
assim, o0s participantes desta pesquisa mostram-se proativos, muitas vezes
resistindo ao status quo do sistema educacional e as metas que visam apenas 0O
rendimento escolar e ndo o processo de formacao social e afetiva do aluno.

De acordo com Junior e Lipp (2008, p. 848), 0 magistério é por sua natureza
uma profissao estressante, pois “no seu cotidiano de trabalho o professor se depara
com muitas variaveis que podem contribuir para o desequilibrio de sua saude fisica
e mental, levando-o a desenvolver o processo de estresse”. Muitas vezes, segundo
0s autores, os professores recebem muitas funcdes que ndo estdo preparados para
exercer. A despeito de todas as atribuicdes que Ihes sdo impostas, as instituicoes de
ensino ndo disponibilizam nenhum tipo de suporte profissional para esses
professores, “que se véem sozinhos no enfrentamento de problemas que estdo
afetando sua saude e bem-estar” (JUNIOR; LIPP, 2008, p. 857). Oliveira (2004, p.
1140), em suas pesquisas, destaca que os professores ‘“se sentem obrigados a
responder as novas exigéncias pedagogicas e administrativas, contudo expressam
sensacdo de inseguranga e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-lhes
condigdes de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo”.

Segundo pesquisas de Forattini e Lucena (2015, p. 33), os parametros que a
sociedade capitalista estabeleceu para os professores “sdo os mesmos para os
processos produtivos, ou seja, metas quantitativas, produtivismo atrelado a
ascensdo na carreira, avaliacdo de resultados como método de reconhecimento e
remuneracdo além de estrutura precaria e massificada de politicas e praticas de
ensino”. A carreira docente vem sofrendo muito com a desvalorizagéo profissional,
assim como vem recebendo duras criticas sociais pela falta de eficacia no
desenvolvimento de bons resultados escolares. Tais resultados, normalmente,
correspondem a avaliagGes externas que visam medir o rendimento escolar, isto é,
a qualidade do ensino, sem levar em conta o processo de ensino e aprendizagem,
nem tampouco os fatores externos que contribuem para alguns baixos resultados.

De acordo com Moita Lopes (2013a, p. 27), ha um descaso com o trabalho
cotidiano do professor, que “tem sua agentividade apagada, estando a servigo do
cliente, por assim dizer, e o interesse desse em produtividade”. Forattini e Lucena

afirmam que estamos vivendo em uma “sociedade voltada ao lucro e a valorizagéo
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dos objetos e nao dos seres humanos” (FORATTINI; LUCENA, 2015, p.35), o que
tem provocado fragilidade e sofrimento docente. O professor, em alguns momentos,
passa por um processo de exaustdo emocional e muitas vezes pensa em desistir da
profisséo.

O presente estudo, entdo, poderd contribuir para repensarmos a préatica
docente de um grupo de professores que passam por muitas dificuldades em sala de
aula, que se sentem, em alguns casos, reféns das problematicas sociais e que ndo
sabem como lidar com os conflitos diarios, 0 que causa o sofrimento. Apesar dos
desafios da atividade docente, acredito ser importante discutir sobre a visao
holistica de ensino, isto é, devemos partir de uma visao que compreende todos 0s
aspectos da atividade educacional, a fim de compreender melhor as partes que

constituem a realidade escolar, como abordarei na préxima subsecéo.

2.4.2
Visao holistica do ensino: desafios para o professor

Neste estudo, parto de uma visdo holistica do processo de ensino e
aprendizagem, considerando a relacdo existente entre 0s aspectos cognitivos,
sociais e afetivos que compdem a atividade educacional. O professor ndo apenas
lida com a parte cognitiva do aluno, isto é, com a aprendizagem de uma determinada
matéria, mas também convive com 0s aspectos sociais e afetivos que constroem a
sua vida escolar. De acordo com Nobrega Kuschnir (2003, p. 28, italicos no
original), “apesar de freqiientemente merecerem um olhar privilegiado por parte de
diversos profissionais e pesquisadores, as atividades cognitivas ndo podem
caminhar sem a companhia da afetividade, nem serem construidas fora de um
contexto social”. Para efeitos tedricos, os trés elementos sdao explicados
separadamente nesta pesquisa, contudo ndo devemos desassociar esses elementos,
pois eles encontram-se interconectados ao processo de ensino e aprendizagem,

como podemos observar na figura a seguir.
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Elemento social

Ensino e

Aprendizagem

Elemento cognitivo Elemento afetivo

Figura 1 — Visdo holistica do processo de ensino e aprendizagem

A figura 1 apresenta a interconexdo dos aspectos social, cognitivo e afetivo
ao processo de ensino e aprendizagem. Entendo que o elemento social corresponde
a maneira como nos relacionamos com as pessoas em nossos ambientes de
interacdo. Baseando-se nos pressupostos da psicologia de Vygotsky, Moita Lopes
(2000, p. 250) assinala que “a aprendizagem ¢ um fendmeno social, no sentido que
também é mediada pela interacdo entre participantes discursivos, atuando em
conjunto na consecucdo de uma tarefa”. Sendo assim, considero que o
conhecimento é coconstruido entre os participantes do contexto educacional em
suas experiéncias compartilhadas em sala de aula.

O elemento afetivo, por sua vez, refere-se as emocdes e aos sentimentos® que
construimos interacionalmente. Apesar do seu carater fisiolégico, o afeto é
construido socialmente em nossas rela¢cbes com o outro, sendo criado e expresso a
partir das interagdes sociais. De acordo com Zembylas (2002), as emogdes podem
ser compreendidas como construtos sociais, culturais e politicos, pois elas nascem
na interacdo social. As emoc¢des ndo podem ser consideradas apenas como
psicologicas e restritas ao individuo. As emocdes sdo, portanto, uma parte
integrante do processo educacional (HARGREAVES, 2000) e “precisam ser

ressignificadas, a fim de funcionarem como potencializadoras do desenvolvimento

® Nesta pesquisa, entendo as emocdes e 0s sentimentos como termos sindnimos, que estdo
relacionados a construcao social do afeto nas interaces das quais fazemos parte.
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de professores e alunos” (RODRIGES, SARAIVA, 2014, p. 129). De maneira mais
especifica, a “emogdo ¢ vista como uma importante perspectiva a partir da qual se
vé€ a vida dos professores € como uma parte de ser um professor” (COWIE, 2011,
p. 236).

Para Zembylas (2002), as préticas discursivas, politicas e culturais definem a
experiéncia emocional dos professores, sendo as emocdes constitutivas da
identidade e da subjetividade do professor em suas relagfes sociais. Schutz e
Zembylas (2009, p. 10) afirmam que o ensino ¢ muitas vezes percebido como “uma
atividade racional, mas sua complexidade emocional é negligenciada”. Contudo, as
emocdes estdo engendradas nas nossas praticas sociais, “sendo determinadas ou
influenciadas por fatores contextuais e pelas relacbes que os professores
estabelecem com os demais a sua volta” (RODRIGES, SARAIVA, 2014, p. 127).
Como somos constituidos pelo afeto em nossas rela¢fes interpessoais, ndo podemos
negligenciar as emoc¢des, que sdo componentes centrais da vida dos professores
(SCHUTZ; ZEMBYLAS, 2009).

O elemento cognitivo, por fim, diz respeito ao conjunto de habilidades
necessarias para a aquisicdo do conhecimento, que é construido a partir das relaces
sociais. A dimensdo cognitiva é considerada parte integrante do processo de ensino
e de aprendizagem, pois durante uma aula subentende-se que atividades cognitivas
se fardo presentes (NOBREGA KUSCHNIR, 2003). Entendo que as competéncias
cognitivas “sdo modalidades estruturais da inteligéncia que abrangem operagoes
utilizadas para fazer relagdes entre conceitos, objetos, situacdes e fendomenos”
(SILVA; FELICETTI, 2014, p. 20). Levando em considera¢do a visao holistica de
ensino e aprendizagem, o elemento cognitivo se desenvolve no uso social da
linguagem e com a mediag&o dos elementos emocionais e afetivos.

Somos seres sociais e complexos, sendo nossa aprendizagem fruto da
interrelacdo dos aspectos social, afetivo e cognitivo. No processo de ensino e
aprendizagem escolar, o professor precisa reconhecer a importancia dessa
interconexdo. Contudo, sabemos como é dificil trabalhar de modo a considerar
todos esses aspectos devido aos inumeros fatores sociais e afetivos que estdo
interferindo no elemento cognitivo, isto €, na aprendizagem. A violéncia, a falta de
estrutura familiar, as drogas, os casos de abuso sexual, sdo alguns dos inimeros e

complexos fatores que afetam o lado afetivo e social dos alunos. Por conseguinte,
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a aprendizagem cognitiva fica comprometida, tendo o professor dificuldade para

lidar com todas essas questdes.

2.4.3
O professor critico e reflexivo

Saliés defende a pratica reflexiva como uma alternativa a formacdo do
professor que ora temos em vigor e que podem vir ao encontro do enfrentamento
das questdes sociais, como veremos nos dados desta pesquisa. A autora, ao tratar

sobre a formacdo do professor de Lingua Estrangeira, afirma que:

(...) a partir da reflexdo sobre a prépria pratica, é possivel desenvolver sensibilidade
e aprender a perceber os aprendizes como seres sociais, intelectuais e afetivos, suas
reacOes as atividades pedagdgicas, e a necessidade de se adaptar rapidamente as
contingéncias que surgem em decorréncia dos fatores contextuais da cena
pedagdgica, de forma criativa e flexivel. (SALIES, 2011, p. 463)

Assim como Saliés, Miller (2013, p. 103) trata da necessidade de no século
XXI “formar um professor critico-reflexivo e ético”, que tenha compromisso com
a formacéo reflexiva e critica de seus alunos. Alinho-me a essa perspectiva, mas
mesmo com toda criticidade e reflexividade, as vezes, torna-se dificil dar conta das
demandas de sala de aula, pois ndo temos amparo emocional e social. Tanto o aluno
como o professor estdo em uma situagdo complexa, pois sentem-se, muitas vezes,
sozinhos e sem ajuda no enfrentamento de questdes sociais que precisam de amparo
e de apoio profissional. Os professores participantes desta pesquisa constroem
histérias que relatam momentos angustiantes, dificeis de serem enfrentados, da
mesma forma que mostram solidariedade e compreensao mediante a situacéo social
e afetiva de seus alunos. Muitos de nos estamos preocupados com a parte afetiva e
social dos alunos, pois reconhecemos que se eles ndo estiverem vivendo boas
experiéncias fora da sala de aula, muito provavelmente, os alunos terdo dificuldades
de aprendizagem.

Ainda de acordo com Saliés (2011, p. 462), “a formacao reflexiva mediada
pela préatica continua negligenciada. Ambas deveriam acontecer desde os primeiros
anos da licenciatura, de forma articulada e em interacdo com a formacéo teorica,
sem que houvesse predominio de uma sobre a outra”. De maneira geral, nas

licenciaturas, vivenciamos o fazer pedagdgico ao final dos cursos, a partir dos
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estagios supervisionados, contudo parece haver pouca integracdo critica com a
teoria e pouca formacéo reflexiva. Por outro lado, nos ultimos anos, temos tido mais
insercdo dos licenciados em salas de aula, por meio de projetos como, por exemplo,
o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo & Docéncia (PIBID), que contribui
sobremaneira para a formacéo do professor.

Bohn (2013) trata da responsabilidade social do professor em formar alunos
para a vida em sociedade. Para o autor, o que é ensinado em sala de aula extrapola
0s muros da escola, o que confere ao trabalho docente contribuigdes para que 0s
alunos cresgam e progridam em seu cotidiano. De acordo com Bohn (2013, p. 81):

(...) a maioria dos professores, mesmo os das gera¢cdes mais novas, conviveu com
uma escola ‘uniformizada’ (...). Dentro dessa perspectiva, um dos papéis centrais do
professor era mostrar ao aluno suas deficiéncias disciplinares, seus erros de
conteldo, sua inadequagdo comportamental, isto é, o professor imp6e seu poder,
conforme discursado e legitimado pela sociedade, pelas autoridades educacionais,
ou por aqueles que assimetricamente se apoderam do poder, criando assim uma
realidade baseada na excluséo.

Ao contrario de uma escola uniformizada, padronizada e excludente, que
entende o aluno como mero recebedor de conteldos escolares, buscamos
aperfeicoar nossa pratica pedagdgica para contribuir para a formacdo de nossos
alunos, principalmente a partir de suas necessidades. Nosso trabalho néo é facil
frente ao colapso das certezas morais e da derrubada de principios éticos para a
convivéncia social. Todavia, ndo desejamos ser professores sem autoria e
formadores de alunos copiadores de significados alheios, ambos com identidades
formadas por outrem (BOHN, 2013, p. 90). Sabemos que “as identidades também
podem se constituir na naturalizacdo de praticas compulsorias, baseadas em
‘privagoes sofridas’, impostas por mecanismos de exclusao” (BOHN, 2013, p. 85),
mas nado € isso o que realmente desejamos.

Em sintonia com a crescente preocupagdo com a transformacdo social na
educacdo e com a necessidade de encontrar novas formas de produzir conhecimento
(MILLER, 2013), as vozes, experiéncias e opinides dos professores sao elementos
vitais da mudanga que almejamos para a educacdo. Valorizar as experiéncias dos
professores é uma das possibilidades de melhor compreender a fungdo docente na
atualidade. Este trabalho, portanto, foi um espago em que tivemos a oportunidade

de trocar experiéncias sobre nossos fazeres diarios, sendo muito importante para
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que pudéssemos compartilhar nossas ideias, angustias, aflicdes, alegrias e histérias
profissionais como um todo.

Com intuito de analisar o discurso de professores, mais especificamente, as
narrativas contadas por esses docentes, usarei a perspectiva estrutural de narrativa
alinhada a visdo socioconstrucionista, como apresentarei nos proximos capitulos

teoricos.
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... a narrativa esta presente em todos os tempos, em
todos os lugares, em todas as sociedades; a narrativa
comeca com a propria historia da humanidade; néo
ha, nunca houve em lugar nenhum povo algum sem
narrativa; (...) a narrativa estd sempre presente,
como a vida.

BARTHES, 1987, p. 103-104.

Narrar é uma atividade comum em nossas vidas. Diariamente ouvimos e
contamos historias para (re)significar experiéncias vividas (LABOV, 1972). Ao
narrar, construimos relacbes com os outros e com o mundo ao nosso redor
(BASTQOS, 2005). Como afirma Bruner (1997), o principio organizador da memoria
humana é narrativo e, por isso, entendo que as historias estdo presentes em
diferentes instancias sociais. Contamos e recontamos historias em diversos lugares,
0 que nos permite dizer que, ao estudar tais histdrias, podemos compreender a vida
em sociedade (BASTOS, 2005), isto €, podemos alcancar e aprofundar
inteligibilidades sobre o que acontece na vida social (BASTOS; BIAR, 2015).

As narrativas tém, entdo, um importante papel social, pois funcionam como
instrumento organizador do discurso, possibilitando a constru¢do do conhecimento
sobre quem somos na sociedade (MOITA LOPES, 2001). Ao contar histdrias,
demonstramos como entendemos os eventos cotidianos e quais significados lhes
atribuimos. Construimos sentidos para nossas vidas e, por conseguinte, nossas
identidades, na interacdo situada em diferentes contextos sociais. Mais
especificamente, as narrativas contadas pelos participantes desta pesquisa,
incluindo as minhas narrativas, assumem relevancia, uma vez que demonstram
como nos atribuimos significado as nossas experiéncias docentes.

Partindo da premissa basica de que narrar é uma atividade inerente a vida
social e que constantemente ouvimos e contamos historias, este capitulo sera

dedicado a apresentacdo do arcabouco tedrico sobre estudos narrativos. Parto das
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contribuicdes pioneiras de Labov e Waletzky (1967) e Labov (1972), na
Sociolinguistica, principalmente para entender a concepg¢do estrutural de narrativa
proposta pelos autores. Em seguida, foco no elemento avaliativo, por ser o momento
em que observo a construcdo das identidades dos participantes, entendendo o
discurso reportado como um recurso narrativo avaliativo. Além disso, discuto a
influéncia e a importéncia dos estudos labovianos em pesquisas contemporaneas
sobre narrativa, apesar de algumas criticas ao modelo. Para complementar os
estudos labovianos, apresentarei tanto a perspectiva socioconstrucionista de
narrativa quanto a visao cooperativa no trabalho de coconstrucdo das narrativas e
das segundas histdrias. Volto-me, também, para a importancia de olhar para as
pequenas historias, assim como para as narrativas de sofrimento que geram
significados voltados para nossas experiéncias emocionais. Por fim, trato da

concepgdo de performance identitaria e de narrativa como performance.

3.1
Estudos iniciais sobre narrativas orais de experiéncias pessoais

Os estudos pioneiros desenvolvidos por Labov e Waletzky (1967) e Labov
(1972) no campo da Sociolinguistica sobre as praticas narrativas sdo importantes
para esta pesquisa, uma vez que ajudardo a entender a estrutura formal das
narrativas deste estudo. Os autores estabeleceram, a partir de dados gerados em
situacdes de entrevista, nas quais os falantes respondem a pergunta “Voce ja esteve
em alguma situa¢do em que sua vida esteve em risco?”, que a estrutura narrativa ¢
composta por oracOes relacionadas a eventos temporais.

De acordo com Labov (1972), uma narrativa € considerada como “um método
de recapitular experiéncias passadas, combinando uma sequéncia verbal de oragdes
com uma sequéncia de fatos que (infere-se) ocorrem de fato” (LABOV, 1972, p.
359). Para o0 autor, a narrativa precisa ter um ponto — 0 que constitui sua razéo de
ser, isto €, 0 motivo pela qual esta sendo contada — e deve ser contavel —diz respeito
a reportabilidade, ou seja, precisa ser algo extraordindrio e ndo banal.
Acontecimentos que sdo, socioculturalmente, considerados banais e previsiveis de
acontecerem tém menos chances de serem contados, pois podem ser considerados

ndo reportaveis pelos participantes da interacao.
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Em estudos posteriores, Labov (1997) associou o conceito de reportabilidade
com o de credibilidade. Um evento considerado muito extraordinario
provavelmente sera muito contavel, porém possivelmente tera pouca credibilidade.
E necessario, entdo, balancear credibilidade e reportabilidade para que o evento
narrado seja contavel.

Para Labov e Waletzky, a narrativa é organizada por meio de seis

componentes estrutu rais:

1. Sumario: apresentacdo da historia do narrador ao ouvinte por meio de um
breve resumo;

2. Orientacdo: contextualizacdo da histdéria que orienta o ouvinte sobre 0s
personagens, lugares, tempo e situacdo em que ocorreu a historia, isto é, o
que aconteceu, com guem, aonde e quando a histdria aconteceu;

3. Acgao complicadora: narracdo do evento formada a partir de uma sequéncia
temporal ordenada de ora¢des narrativas com verbos no passado simples;

4. Avaliacdo: corresponde a importancia dada aos eventos pelo narrador, que
demonstra a sua atitude em relagdo a narrativa, assim como o ponto da
historia, ou seja, 0 porqué de ela estar sendo contada;

5. Resolucdo: finalizacdo da narrativa;

6. Coda: retorno da perspectiva verbal para o presente.

Labov e Waletzky (1967) sugerem que uma narrativa ndo necessariamente
tenha que apresentar todos esses seis elementos, considerando que uma narrativa
minima apresenta uma sequéncia de duas oracdes temporalmente ordenadas. O
resumo e a coda sdo partes opcionais da narrativa e podem ou nao aparecer no inicio
e no final da mesma. A orientacdo, a acdo complicadora e a avaliagdo sao partes
essenciais da narrativa, contudo apenas a agdo complicadora é obrigatoria.

Utilizarei os estudos propostos por Labov e Waletzky (1967) e Labov (1972)
a fim de analisar as histdrias contadas nos grupos de discussdo. Usarei esse
arcabouco tedrico para investigar como sdo construidas as avaliagdes (LABOV,
1972), isto é, os modos como os participantes avaliam as historias que contam e
suas impressdes/sentimentos sobre os eventos narrados. Em complementacdo aos
estudos labovianos, a perspectiva de narrativa como construgdo social, cultural e

interacional seré aqui abordada, conforme veremos mais adiante (cf. 3.4, p. 56).
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3.2
Avaliacao na narrativa

Os estudos sobre avaliacao realizados por Labov e Waletzky (1967) e Labov
(1972) sao fundamentais para esta pesquisa, uma vez que observarei 0s momentos
avaliativos que compBem as narrativas de experiéncias profissionais de diferentes
professores da Educacdo Bésica. A avaliagdo € um componente narrativo que
contribui para a construcdo de identidades, sendo aqui um recurso que permitira
olhar para a forma como as avaliacdes constituem as identidades profissionais dos
participantes.

Além disso, é por meio das avaliagdes que o narrador mostra seu ponto de
vista (LABOV, 1972), ja que quando avaliamos nossas historias construimos nossas
identidades nas narrativas e as identidades dos outros. De acordo com Riessman
(2008), ao narrar trazemos valores e discursos do senso comum circulantes em uma
determinada cultura. Assim sendo, o ponto de vista do narrador € carregado de
valores culturais, pois 0 mesmo faz parte de uma cultura particular e é por ela
influenciado.

Labov e Waletzky (1967) e Labov (1972) propbem que a funcdo da
avaliacdo nas narrativas é informar sobre a carga dramatica ou emocional da
situacdo, dos eventos e dos protagonistas da narrativa. Os dispositivos avaliativos
sdo importantes, pois eles nos dizem gue o evento narrado ndo é usual, mas, pelo
contrario, € reportavel (LABOV, 1972). Assim, o falante sinaliza a seu ouvinte o
motivo de estar contando determinada histdria, o que constitui o ponto, isto é, a
razdo de ser daquela histéria. A avaliacdo constitui-se como o elemento mais
complexo e fascinante da estrutura narrativa, pois nela contém informacéo sobre a
carga dramatica da narrativa, que é usada para indicar o seu ponto, do mesmo modo
gue é um fator de reportabilidade (BASTOS, 2005).

Para Labov (1972, p. 4), “o falante se torna profundamente envolvido em
relatar detalhadamente, ou até reviver, eventos de seu passado”. Ao se envolver em
suas narrativas, o narrador tem mais chances de utilizar recursos avaliativos,
deixando claro o seu ponto. E preciso entender a avaliagdo como instrumento de
expressao de identidades, pois ao emitir/expressar suas opinides e emoc¢des nas

narrativas, o falante se apresenta do modo como deseja e/ou pretende ser construido.
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De acordo com Labov (1972), as avaliagGes podem ser realizadas por meio
de mecanismos internos e externos. Os mecanismos de avaliagdo interna se
configuram por meio da modificacdo lexical ou frasal de uma oracdo narrativa.
Consistem em recursos sintaticos de intensificacdo, aqui utilizados, a fonologia
expressiva, 0s gestos, 0s quantificadores e a repeticdo, de comparacdo, de
correlacéo e de explicacdo’. Os intensificadores sio mecanismos avaliativos que
intensificam o evento narrado através de desvios minimos da sintaxe narrativa
basica. Recorrerei a trechos de narrativas deste estudo para exemplificar tais

elementos.

> (Gestos: eu ndo sei o que que eu faco com ele mais com um menino
deste tamanho pequenininho.
> FOﬂOkXﬁanMESﬁvaina— eu acho que a gente é TUDO por ultimo

que é professora.
» Quantificadores: tem que ser tudo.

> RepeﬁQQOZentéo aqueles dois eles tem [eles eles] eles tem::
um problema psicold::gico eles ndo conseguem fazer nada nao
consigo tirar mnada dos dois (.) porque eles tem esses

problemas deles (.) que eles nem eles entendem.

Os mecanismos de avaliacdo externa, por sua vez, correspondem,
normalmente, a explicac@es diretas de sentimentos e posi¢des do narrador, quando
0 mesmo rompe O curso da narrativa apresentando uma avaliagdo. Séo eles:
avaliacdo externa, encaixe de avaliagcOes, acdo avaliativa e avaliacao pela suspenséao
da acdo.

A avaliacao externa ocorre no momento em que o narrador interrompe a sua
historia, volta-se para o ouvinte e apresenta uma avaliacdo (LABOV, 1972). No
entanto, a avaliagdo externa pode se realizar de forma intermediéria, isto &, néo
quebrando explicitamente o fluxo das orag¢Ges narrativas. Segundo Labov (1972), o
caso mais simples acontece quando o narrador atribui uma marca avaliativa a ele

proprio no curso da narrativa sem que para isso interrompa o seu fluxo.

7 Focarei apenas nos mecanismos de avaliagéo interna do tipo intensificador por serem os que mais
sobressairam nos dados desta pesquisa. Para mais detalhes sobre 0s outros tipos de mecanismos de
avaliacdo interna, ver Labov (1972).
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No que diz respeito ao encaixe de avaliagdes, o narrador se refere a seus
sentimentos como algo que esta acontecendo com ele no momento, ao invés de
interromper a narrativa para nomea-los ao ouvinte. O encaixe, por exemplo, pode
acontecer pelo uso de didlogos entre os participantes do evento narrado, construidos
pelo narrador ao longo de sua narrativa. Além disso, o encaixe de avaliacOes
consiste em “o narrador citar-se como se dirigindo a alguém” e “introduzir uma
terceira pessoa que avalia as a¢oes do antagonista para o narrador”. (LABOV, 1972,
p. 372-373).

Do mesmo modo que as avaliacOes externas e o encaixe de avaliagdes buscam
preservar a continuidade dramatica da avaliacdo, as a¢des avaliativas também
conferem dramaticidade a avaliacdo. Nas acdes avaliativas, o narrador, ao inves de
relatar o que ele disse, descreve o que ele fez.

Por fim, o mecanismo de avaliacdo pela suspensdo da agdo corresponde a
suspensdo das oracdes narrativas para a introducao de avaliagGes. A interrupcéo da
acao deixa em evidéncia 0 momento da narracdo suspenso, indicando ao ouvinte
que essa parte tem alguma relacdo com o ponto avaliativo. Para Labov (1972, p.
374), “quando isto ¢ realizado habilidosamente, a aten¢cdo do ouvinte também ¢
suspensa e a resolugédo adquire uma for¢a muito maior”.

Os estudos precursores conduzidos por Labov (1972) possibilitaram novas
pesquisas sobre avaliagdo em narrativas de experiéncias pessoais. Cortazzi e Jim
(2001), por exemplo, partiram dos pressupostos tedricos desenvolvidos por Labov
e Waletzky (1967) para desenvolver uma perspectiva sociocultural para anélise das
avaliaces em narrativas. Para os autores, a avaliacdo é o critério principal da
narrativa, sendo o ato de avaliar ndo apenas um componente estrutural da narrativa,
mas uma forma de reacdo a ela. De acordo com o0s autores, a avaliacdo desempenha
funcbes, ndo apenas no texto, segundo proposto pela estrutura prototipica
laboviana, mas para além do texto, isto é, no decorrer da interacdo. Cortazzi e Jim
(2001) argumentam gue, tanto a historia, quanto os narradores podem ser passiveis
de avaliagBes, pois os interlocutores da historia reagem ao evento narrado,
produzindo comentarios avaliativos. Dessa forma, o narrador se empenha na
construcdo de sua narrativa, fazendo com que ela se mostre um evento
extraordinério.

Os trabalhos de Ochs e Capps (2001) colaboram para o entendimento da

dimensdo moral da avaliacdo, tdo presente nos dados deste estudo. O
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posicionamento moral esta diretamente relacionado ao que consideramos bom ou
valioso no mundo. A todo instante, estamos julgando os outros e a nés mesmos de
acordo com padrdes que estipulamos ser corretos e adequados para determinadas
situacbes. Avaliamos as pessoas pelos seus comportamentos e atitudes. Nas
narrativas de experiéncias pessoais, 0s narradores avaliam os seus protagonistas e
agem como agentes morais (NOBREGA, 2009). Para Ochs e Capps (2001, p. 46),
“as narrativas de experiéncias pessoais proporcionam uma forma secular que, de
forma interativa, constréi uma filosofia moral de como devemos viver”. Ao
construirmos avaliagbes em nossas narrativas estamos seguindo parametros de
julgamento que consideramos bons ou ruins, sendo nossos valores e crengas
construidos de acordo com esses parametros. Veremos que nos dados deste estudo
0s participantes constroem posicionamentos morais, avaliando e estipulando
padrdes de comportamento adequados e corretos, que devem ser tomados por seus
protagonistas.

A seguir, trato do discurso reportado como um recurso narrativo, que

contribui para a construcdo das avaliaces.

3.2.1
O discurso reportado visto como um recurso narrativo avaliativo

Dentre 0s movimentos avaliativos, gostaria de destacar o discurso reportado,
pois ele foi muito utilizado pelos participantes desta pesquisa. Para De Fina (2003,
p. 93), o discurso reportado ¢ “um recurso narrativo (...) usado para realgar
aspectos importantes do mundo das historias”. A autora considera que o discurso
reportado tem uma funcdo estratégica, sendo um processo ativo de transformacao
da fala do outro. Conseguimos observar uma clara separagdo entre o que constitui
a fala do narrador para o que constitui a fala de um personagem.

Um discurso é reportado quando uma pessoa traz um discurso que foi
produzido (ou acredita ter sido) no momento do evento narrado. Desse modo, o
narrador transporta o discurso do mundo narrado para o mundo da narrativa, 0 que
configura a sua natureza dual (BRUNER, 1997). O mundo narrado compreende o
mundo dos personagens, isto €, 0 mundo da historia relatada, enquanto 0 mundo

da narrativa é o mundo dos interlocutores, aquele da historia que esta sendo
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contada. Tais mundos se entrecruzam para formar sentidos no aqui e agora da
interacdo.

A transferéncia pode se configurar de forma direta (discurso reportado
direto) — quando o discurso € reportado em forma de dialogo e o narrador anima a
sua propria fala ou a fala de outra pessoa: ai eu falei assim “seu cadernoj
cadé seu cadernot ndo sei o qué” —ou indireta (discurso reportado indireto)
—quando o discurso reportado é parafraseado: eu falei que depois eu resolvo.
Nos dados aqui analisados, percebo que o discurso reportado direto € o mais
utilizado pelos narradores e o fato de termos usado uma enunciacéo ja proferida em
uma dada situacdo € um movimento conversacional ativo que transforma
fundamentalmente a natureza do enunciado (TANNEN, 1989). Assim sendo, o
discurso reportado € uma estratégia de envolvimento na narracdo, pois torna o
discurso mais envolvente (TANNEN, 1989; OLIVEIRA; BASTQOS, 2011).

Os discursos reportados ndo sdo aqui tratados como uma reproducdo da fala
de outra pessoa ou do proprio narrador, mas, ao contrario, entendo o discurso
reportado como um recurso intertextual que atende a objetivos interacionais
especificos. Ao lancar mao da fala de outra pessoa, 0 narrador quer se construir,
mas também quer construir o outro. Para tanto, é necessario levar em conta a
audiéncia para a qual o narrador conta a historia e o evento narrado. Acredito que o
narrador ndo repete fielmente o que acredita que alguém disse (ou teria dito), por
outro lado, ele préprio constréi o que alguém disse, ressignificando essa fala. Sendo
assim, o discurso reportado tem seu carater avaliativo da fala de outrem, uma vez
que o narrador destaca certas falas em detrimento de outras. Conforme destaca De
Fina (2003, p. 95):

(...) dentro da narrativa, o discurso reportado tem a funcéo especifica de transmitir a
avaliacdo de quando os narradores usam suas proprias vozes ou quando usam as
vozes dos outros para, implicitamente, destacar elementos da historia. O discurso
reportado, entdo, constitui-se em uma estratégia de interpretacdo das caracteristicas
do mundo da historia dentro do mundo de contar historias.

Como veremos na analise dos dados, o discurso reportado nas narrativas € um
recurso importante usado pelos narradores em diferentes momentos de suas
historias, ajudando a construir inimeras avaliacfes tanto para 0s personagens do

mundo narrado como para os personagens do mundo da narrativa.
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Apos abordar a avaliacdo na narrativa, sobretudo, a partir das contribuigdes
de Labov e Waletzky (1967) e Labov (1972), e do entendimento do discurso
reportado como um recurso avaliativo, proponho, na proxima se¢ao, uma discussao

sobre a importancia dos estudos labovianos para as pesquisas atuais.

3.3
Importancia dos estudos labovianos em pesquisas atuais

Os estudos seminais de Labov foram criticados, principalmente, por
estudiosos que se alinham a perspectivas interacionais de narrativa. Dentre as
limitacbes do modelo laboviano, observo a falta de preocupacdo do modelo com
questdes acerca do contexto interacional de producdo das narrativas e da estreita
relacdo entre entrevistador e interlocutor na producdo narrativa. Seus dados de
pesquisa eram oriundos de histérias em que o0 entrevistado ocupava uma posicao
ativa e detinha a posse da palavra como narrador, enquanto o entrevistador era mero
ouvinte da histéria. Em sua posicdo passiva, 0 entrevistador mantinha-se em
siléncio até o final da narracdo (OLIVEIRA, 2013). Tais estudos ndo consideravam
o carater dinamico e coconstruido das histérias narradas o que fez com que os

autores recebessem criticas. Segundo Bastos (2005, p. 79),

(...) as narrativas estudadas por Labov foram produzidas no contexto de entrevistas
sociolinguisticas, nas quais o pesquisador estimulava o entrevistado a contar
histdrias, com o objetivo de neutralizar o chamado paradoxo do observador, isto &, a
interferéncia que a presenca do pesquisador e do gravador tem na fala do
entrevistado.

Entretanto, apesar de suas limitagdes, os estudos labovianos continuam
presentes em pesquisas narrativas atuais e tém grande relevancia para analise das
narrativas. Tal modelo constitui-se como ponto de partida de muitos estudos,
inclusive os que se afiliam a perspectivas interacionais de narrativa. De acordo com
Bastos (2005, p. 79), “mesmo considerando suas limitacdes e imprecisoes, 0
modelo laboviano é extremamente Util e, em interface com teorias sociais de
natureza mais ampla, continua sendo muito utilizado, sobretudo em pesquisas de
orientacdo empirica”.

Os estudos labovianos nos apresentam uma estruturacdo detalhada das

narrativas, sustentando que sua estrutura geral ndo € uniforme, mas pode variar de
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acordo com o grau de complexidade, com o nimero de elementos estruturais
presentes e com o0 modo em que as fungdes podem ser realizadas. Seguindo os
pressupostos labovianos, busco olhar para as narrativas observando os seguintes
elementos: 1- do que se trata o relato (sumario); 2- quais os participantes que estao
envolvidos, o local em que aconteceu e quando aconteceu (orientacéo); 3- o que
de fato aconteceu (acdo complicadora); 4- o motivo para a histéria estar sendo
contada (avaliacéo) e; 5- em que a histdria resultou (resolucéo).

A presente pesquisa considera extremamente relevante a influéncia de
fatores sociais, culturais e interacionais na producdo das narrativas. Por esse
motivo, utilizarei abordagens estruturais e interacionais para 0 estudo das
narrativas. Considero importante olhar para a sua estruturacdo, isto €, seus
componentes basicos e 0s dispositivos avaliativos que sdo utilizados pelos
narradores em suas historias, pois tais componentes sdo relevantes para a analise
dos aspectos formais e funcionais das historias (LABOV; WALETZKY, 1967). Por
outro lado, reconheco as limitagdes dos estudos estruturais labovianos e, para
expandi-los, conto com a contribuicdo da perspectiva socioconstrucionista de
narrativa. A seguir, abordo os estudos de narrativa sob o prisma da construcao
social, cultural e interacional, que juntamente com os estudos labovianos desenham

0 pano de fundo das analises aqui propostas.

3.4
Perspectiva socioconstrucionista de narrativa

Em complementariedade com os estudos seminais de Labov, utilizo a
perspectiva socioconstrucionista para analise das narrativas, entendendo-as como
uma pratica social, que sdo construidas por narradores e interlocutores na interacao.
Como ja destaquei, as criticas ao modelo laboviano residem no fato de que o autor
néo evidenciou a interagdo como elemento fundamental para a narrativa. Em uma
perspectiva socioconstrucionista, as narrativas sdo vistas como praticas sociais
situadas em um contexto socio-historico, levando em conta o contexto, a audiéncia
e 0 momento historico de sua produgdo (MOITA LOPES, 2001; RIESSMAN,
2008). Conforme destaca Riessman (2008), o modelo laboviano contribui para uma
analise micro (local) das estruturas linguistico-discursivas das narrativas, porem

nao da conta de uma analise macro, isto €, do mundo social.
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A partir de uma abordagem tedrica socioconstrucionista foi possivel entender
as narrativas de forma situada, a fim de compreender a relagdo das historias
contadas com as atividades em curso (MARQUES, 2015). A narrativa passa a ser
entendida como “uma forma de organizacdo bésica da experiéncia humana”
(BASTOS, 2005, p.119). Tal mudanca de foco nos estudos da narrativa contribui
para um olhar diferenciado para as historias. Atualmente, as pesquisas voltam-se
para entender os motivos pelos quais contamos nossas historias, o que fazemos
quando as contamos e os significados que elas trazem para o contexto em que sao
contadas.

Da mesma forma, a narrativa é contada para uma determinada audiéncia, que
tem seus valores socioculturais proprios e que participam da histéria narrada
contribuindo para a construcdo dos eventos contados. A partir dessa visdao mais
ampla, “a narrativa passa a ser vista como uma construgdo social e ndo mais como
uma representacdo do que aconteceu” (BASTOS, 2004, p. 121). A forma como
organizamos e narramos nossas histérias variam de acordo com o contexto, com 0s
valores e com os interesses de cada narrador. As narrativas deixam de ser entendidas
como recapitulacdo de eventos passados e passam a ser concebidas como
recontagens seletivas e contextualizadas de lembrangas e eventos (BASTOS, 2005).

No momento em que contamos nossas historias, selecionamos o que sera
narrado e, em geral, deixamos de lado as experiéncias que podem afetar a
construgdo das identidades que estamos construindo na interacdo (RIESSMAN,
1993). Por esse motivo, ao contar histérias, levamos sempre em conta quando, onde
e para quem estamos contando, isto é, contamos nossas historias em funcédo da
situacdo de comunicacdo e de uma audiéncia em particular (BASTOS, 2004,
RIESSMAN 2008). Como veremos na andlise dos dados, os participantes
constroem historias voltadas a projecdo de identidades que sdo reconstruidas na
interacdo, sendo suas identidades performadas no contexto de interacéo, como darei
destaque mais abaixo (cf. p. 62).

O psicélogo social Jerome Bruner (1997) contribui para o entendimento de
que a narrativa ndo se configura como um registro do que aconteceu, mas, pelo
contrario, deve ser caracterizada como uma continua (re)interpretacdo da nossa
experiéncia. Para o autor, contar historias faz parte da natureza do ser humano, pois
reorganizamos nossa experiéncia, nossa memoria e nossas normas de conduta,

sobretudo, através das narrativas. O ato de narrativizar, entdo, funciona como um
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elemento estruturador e estabilizador da vida social, sendo impossivel separar a
vida da narrativa, uma vez que “a narrativa imita a vida, a vida imita a narrativa”
(BRUNER, 2004, p. 692).

Assim sendo, contar uma historia € um modo de criar a realidade social
(MOITA LOPES, 2001). Levando em conta tais premissas, entendo que as
narrativas dos professores participantes desta pesquisa partem da forma como eles
reorganizam e ressignificam suas experiéncias nos ambientes em que estdo
inseridos. Suas narrativas também funcionam como forma de projetar imagens
positivas para eles préprios, que buscam uma construcao de si mesmos sob uma luz
favoravel, em oposicdo a imagens socialmente depreciativas para os demais
participantes do processo educacional.

Portanto, linguagem, cultura e sociedade estdo fortemente imbricadas e
interconectadas, sendo inviavel olhar para o discurso sem considerar 0s aspectos
micro e macro que o constitui. Tais consideracdes mostram que o discurso emerge
no/e através do curso interacional de uso da linguagem, que esta situada em
contextos socioculturais, isto é, “nossas narrativas conversacionais sdo encaixadas
em contextos locais, e suas formas e funcbes sdo desenvolvidas com base em (e
refletindo) esses contextos” (NORRICK, 2007, p. 127). Desse modo, narrar uma
historia € um trabalho cooperativo, pois o0s participantes da interagdo coconstroem

0s eventos colaborativamente, conforme enfatizarei na proxima secao.

3.5
Coconstrucao de narrativas na interagcao: um trabalho cooperativo

Como ja disse anteriormente, considero relevante a influéncia de fatores
sociais, culturais e interacionais na estruturacdo da narrativa, o que me faz entendé-
la como “uma forma de organizagdo basica da experiéncia humana, a partir da qual
pode-se estudar a vida social em geral (...), contar estorias é [desse modo] uma
pratica social, uma atividade historica e culturalmente situada (...)” (BASTOS,
2004, p. 119). Logo, as narrativas sdo coconstruidas funcionalmente nas interaces
(SARANGI, 2008), sendo vistas como uma pratica situada (DE FINA, 2008), que
ocorre no aqui e agora da interacao social.

Como sdo coconstruidas em situagdes interacionais de producéo, as narrativas

contadas sdo organizadas sequencialmente a partir de sucessivas trocas de turnos.
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Jefferson (1978) destaca que uma historia é formada por segmentos e ndo consiste
necessariamente em um bloco de fala, ja que a fala do interlocutor pode alternar
com a do narrador. A construcdo da historia € um trabalho cooperativo e ndo de
uma pessoa em particular, ou, nas palavras de Garcez (2001, p. 208), contar
historias ¢ “dizer coisas para alguém, mas sempre em co-operacdo com alguém”
(GARCEZ, 2001, p. 208).

De acordo com Jefferson (1978), contar historias envolve a elaboracéo de: (i)
um prefacio, que o narrador projeta uma historia que esta por vir; (ii) um turno
seguinte, em que o ouvinte da historia se afilia como interlocutor; (iii) um proximo
turno, em que o narrador conta a histéria; e (iv) um turno apos o término da historia,
em que o interlocutor fala em referéncia a mesma. Nesse sentido, através do
prefacio, o narrador comeca a conquistar seu espaco, uma vez que ele projeta a
historia que pretende contar.

E assim que Jefferson (1978) aborda diferentes dispositivos e combinagoes
pelos quais uma histoéria pode ser introduzida em uma interacao. Para a autora, “a
histéria ndo é produzida como uma lembranca repentina, mas como continua a
conversa anterior” (JEFFERSON, 1978, p. 223). O elemento desencadeador da
historia constitui-se como 0 componente da conversa que antecede a historia, isto
é, que motiva a contacdo da mesma. Todavia, ndo basta adequar o topico a conversa,
é preciso que haja engajamento mutuo entre os interlocutores da histéria. E por
meio do prefacio que o narrador vai negociar espaco para contar sua histéria e cabe
ao ouvinte se alinhar ou ndo como interlocutor.

Do mesmo modo, temos a finalizacdo de uma historia, que é negociada entre
narrador e ouvinte, e implica no (re)envolvimento da conversa. O que o falante diz
em um turno tem necessariamente implicacdes sequenciais (JEFFERSON, 1978)
para o que sera dito no proximo turno. No final de uma historia, é esperado que 0s
participantes voltem a conversa que foi suspensa.

As contribuicdes de Gumperz (2002) sobre sincronia conversacional sdo
importantes para pensarmos a organizacdo colaborativa dos turnos, uma vez que,
quanto maior o compartilhamento, maior sera a sincronia entre 0s participantes, isto
é, existe maior conforto na negociacdo dos topicos conversacionais discutidos. A
sincronia depende da existéncia da previsibilidade e da rotina adquiridas nas
experiéncias culturais interativas prévias, pois esta relacionada com a cultura e com

o compartilhamento de pistas e seus respectivos valores sinalizadores. Desse modo,
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neste trabalho, a sincronia ritmica ocorre, principalmente, nas sobreposicdes,
remetendo a construgdo do engajamento entre os participantes.

As sobreposicdes sdo tratadas neste trabalho como ocorréncias de mais de
um falante por vez (SACKS; SCHEGLOFF; JEFFERSON, 2003), sendo
recorrentes nos dados desta pesquisa. As falas sobrepostas s&o sinalizadas
graficamente com colchetes “[ ] e mostram que dois ou mais interlocutores estéo
falando ao mesmo tempo. Essa sobreposicdo pode ocorrer no inicio dos turnos de
fala ou quando um participante comeca a falar antes que o outro termine. Os
participantes, em uma producdo conjunta e altamente cooperativa, constroem a
conversa a partir das contribui¢cdes do outro, de maneira que as ideias podem ser
tomadas como propriedade do grupo e ndo de individuos em particular
(CAMERON, 2010). Por conseguinte, hd um trabalho colaborativo na construcao
de uma mesma historia, mas ha, também, cooperagdo na producdo de histdrias em
sequéncia, ou, em outros termos, para 0 surgimento de segundas historias, como

apresentarei abaixo.

3.5.1
As segundas histdrias e o trabalho colaborativo de narrar

Em uma mesma interacdo, podemos encontrar uma segunda historia sendo
contada apds uma primeira histéria anteriormente relatada. A segunda historia
surge em resposta a primeira, em termos de topico ou de papéis dos personagens
(SACKS, [1968] 1992). As segundas historias, bastante desenvolvidas por Garcez
(2001) a partir dos trabalhos de Sacks (1984), apresentam como principal fungéo a
coconstrucdo da intersubjetividade. Essas segundas historias demonstram que o
interlocutor estava atento a escuta da primeira historia. Ha o estabelecimento de
uma relacdo de solidariedade entre o narrador e os interlocutores e ratifica-se o
pertencimento aquele grupo pela co-narracéo.

Segundo Garcez (2001), as historias muitas vezes vém em séries, ou, pelo
menos, identifica-se que apds alguém contar uma histéria, uma outra se segue
imediatamente a ela. Para o autor, em encontros com muitos participantes, € comum
termos mais de um narrador. ApoOs escutarmos uma histdria, contamos outra,
basicamente, pelo fato de que costumamos nos lembrar de alguma coisa quando

escutamos uma historia. Sentimos necessidade de dizer que entendemos o que
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ouvimos, pois “em seguimento a uma historia contada, tendo co-construido o seu
final e o possivel restabelecimento da sistemética usual para a troca de turnos, o
interlocutor ‘lembra’ de alguma coisa e, entdo, conta uma estoria semelhante a que

lhe foi contada” (GARCEZ, 2001, p. 199). De acordo com o autor:

Mais do que arrogar a si a compreensao do outro com algo como ‘eu entendo o que
vocé quer dizer’, muitas vezes os interagentes veem relevancia condicional em exibir
sua compreensdo do outro ao final de uma atividade narrativa de uma maneira mais
robusta do que, por exemplo, simplesmente anuir a orientacdo de um prefacio
indicativo [...] Ao contar uma segunda estoria em resposta a que escutou, O
participante oferece ao contador da primeira estdria alguma substancia subjetiva
prépria para exame de como a sua estéria foi escutada (GARCEZ, 2001, p. 200).

Por esse motivo, as segundas histdrias ratificam a primeira como digna de ser
contada. Contar historias passa a ser uma negociacao interacional mais do que
importante para a intersubjetividade, tendo, sobretudo, as segundas narrativas “a
funcéo de ilustrar, contrastar ou ampliar o ponto da primeira narrativa, reafirmando
um ouvir atento” (GARCEZ, 2001, p. 203). Logo, ao contar historias estamos nos
construindo, a0 mesmo tempo em que construimos 0 outro e a nossa propria
realidade, sendo “o significado construido pela acdo em conjunto de participantes
discursivos em praticas discursivas, situadas na historia, na cultura e na institui¢ao”
(MOITA LOPES, 2001, p. 57-58). Ao elaborarmos histérias em conjunto, em nosso
Grupo de Discussdo, trazemos muitos episodios de sofrimento e construimos
muitos significados que remetem as nossas emocdes, no momento em que
compartilhamos experiéncias profissionais, conforme destaco na segédo

subsequente.

3.6
Narrativas de sofrimento: emoc¢des construidas na interacao

No Grupo de Discussdo, 0s participantes coconstroem narrativas de
sofrimento diante de suas experiéncias em sala de aula, ao realizarem reflex6es em
conjunto e entendimentos sobre o fazer pedagogico. Muitos séo os episddios que
marcam 0s momentos de sofrimento vivenciados pelos professores, o que me fez
olhar cuidadosamente para a maneira como construimos discursivamente esse
sofrimento. Para tanto, o sofrimento pode ser caracterizado como uma forma de

emocao e, por isso, compreendido como uma experiéncia social (WERLANG;
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MENDES, 2013) ou como um produto de relagcdes socioculturais (SANTOS;
BASTOS, 2009).

Segundo Lupton (1998), podemos encontrar nas ciéncias humanas duas
abordagens para o estudo das emogdes. As teorias do primeiro grupo, baseadas em
pesquisas no campo da neurobiologia, partem da perspectiva de emog6es como algo
inerente ao ser humano. Ja as teorias do segundo grupo estdo voltadas para
pesquisas desenvolvidas por socidlogos, que compreendem as emogdes como um
artefato socialmente construido. Compartilho a visdo de que as emocdes sao
contextuais, mediadas nas relagdes sociais em que estamos interacionalmente
envolvidos, como ja apresentei no capitulo 2 (cf. p. 42), apesar de reconhecer as
influéncias de fatores biologicos e inconscientes, como, por exemplo, a dor fisica
na construcdo de nossas emoc¢oes (LUPTON, 1998).

Devemos ter uma preocupacdo em ndo essencializarmos o sofrimento
(KLEINMAN et al., 1997), pois ndo existe uma Unica maneira de sofrer, tampouco
uma sé maneira de perceber o sofrimento, ainda que no interior de uma mesma
comunidade (BASTOS, 2008). Sendo assim, o sofrimento serd tratado neste
trabalho como um fenémeno social e interacionalmente construido por participantes
em seus ambientes de interacdo social, sendo a linguagem uma dimensao
fundamental para o desenvolvimento das experiéncias emocionais (LUPTON,
1998). Partir de uma visdo dindmica e mutavel para a construcdo das emocgoes
requer um olhar voltado para as dimensdes contextual, situacional, histérica e
social, que geram nossas emogdes.

Destaco, a seguir, algumas abordagens de estudo sobre narrativas na pesquisa
contemporanea, a saber: a nocdo de pequenas historias, de performance identitéaria
e de narrativa como performance, que enfocam a importancia de fatores sociais para

o desenvolvimento de nossas historias.

3.7
Pequenas histérias e performance identitaria e narrativa

A visdo tradicional de narrativa (GEORGAKOPOULOU, 2006) focaliza um
evento que aconteceu no passado e que se configura por meio de orac¢6es ordenadas
cronologicamente. Contudo, alguns autores apontam que nem sempre utilizaremos

esse modelo narrativo candnico para relatarmos nossas experiéncias. Existe uma
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infinidade de géneros narrativos (GEORGAKOPOULOU, 2006) com seus proprios
estilos retdricos, usados com base nas intengdes e motivacfes dos narradores.
Alguns géneros narrativos, por exemplo, sdo formados por relatos de acgdes
habituais, por narrativas hipotéticas, por histérias com base em um unico tépico ou
por  narrativas  sobre  futuros  imaginados  (RIESSMAN,  1993;
GEORGAKOPOULOU, 2006).

Para Riessman (2001 apud BASTQOS, 2008, p. 78), as pequenas narrativas
sao “histérias breves, com topicos especificos, organizadas em torno de
personagens, cenarios ¢ um enredo”. Essas pequenas histdrias costumam ser
pequenas em extensdo e recebem pouco valor em comparacdo as narrativas
candnicas. Autores que estudam as pequenas historias (BAMBERG;
GEORGAKOPOULOU, 2008; BASTOS, 2008) estdao interessados na
funcionalidade dessas histdrias e nos efeitos que elas trazem para a vida das pessoas.
O olhar atento para as pequenas historias nos sinalizara a forma como as pessoas
usam tais historias em situacdes cotidianas, de forma a criar um senso de quem sédo
(BAMBERG; GEORGAKOPOULOU, 2008), ou seja, de como as pessoas
constroem suas identidades. O estudo de como essas historias sdo organizadas na
interacdo nos remete a nocao de performance narrativa e identitaria.

De acordo com Moita Lopes (2001, p.65), ¢ “na dinamica de se relatar o que
se passou, [que] as identidades sociais surgem” ou como aponta Riessman (1993,
p.11), “ao contar sobre uma experiéncia, também estou criando um self — como
quero ser reconhecido por eles”. Por esse motivo, o conceito de performance
identitaria (GOFFMAN, [1959] 2014) e de narrativa como performance
(BAUMAN, 1986) tem grande relevancia para este estudo.

Goffman utiliza-se da metafora da acdo teatral para elaborar sua teorizacéo,
apontando que no palco interacional da vida o individuo deseja ser reconhecido por
seus atributos morais socialmente valorizados. O autor considera 0 mundo como
um palco e o individuo como ator que gerencia as impressdes do “eu” face a
presenca de sua plateia. Goffman define performance como “toda atividade de um
determinado participante, em dada ocasido, que sirva para influenciar, de algum
modo, qualquer um dos outros participantes” (GOFFMAN, [1959] 2014, p.23). Em
outras palavras, podemos dizer que as identidades geradas via performance
narrativa “sdo situadas e realizadas tendo a audiéncia em mente” (RIESSMAN,

2008, p.106). Afinal de contas, “se a atividade do individuo tem de tornar-se
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significativa para os outros, ele precisa mobilizd-la de modo tal que expresse,
durante a interagdo, o que ele precisa transmitir” (GOFFMAN, [1959] 2014, p. 36).
Estamos falando, portanto, de uma realizacdo dramatica, performatizada por meio
de qualidades e atributos pretendidos pelo ator no curso da interacgéo.

De acordo com Moita Lopes (2013, p. 247, italicos no original), “somos seres
de performances, que nos construimos aqui e ali de modos variados com base nos
efeitos de sentido que convocamos em nossas agdes interacionais situadas”. Sendo
assim, nossa plateia tem muita influéncia sobre os papeis que iremos recriar no
momento em que performatizamos diferentes situacdes e personagens.

Diferentemente de Goffman, mas néo se distanciando da proposta do autor,
Bauman (1986, p. 3) entende a performance como “um modo de comunicagio,
uma forma de falar, cuja esséncia consiste na assuncdo de responsabilidade para
com os interlocutores, que é demonstrada na habilidade comunicativa, iluminando
o modo em que a comunicagdo ¢ conduzida para além de seu contetido referencial”.

Bauman concebe a narrativa como performance, entendendo que os eventos
ndo sdo externos a narrativa. Segundo ele, toda performance narrativa €,
fundamentalmente, situada e determinada pela audiéncia e por condi¢des socio-
historicas especificas. A performance narrativa ndo ocorre em campo neutro e
isento de valores e crencas, mas, por outro lado, ocorre em meio a embates
discursivos e ideoldgicos por natureza. No momento em que narramos episodios,
ha um investimento discursivo na producdo e manutencdo da identidade de uma
coletividade, conforme observaremos na anélise deste estudo.

Para Bauman, os eventos de performance envolvem diferentes fatores
situacionais, como: “i) papéis e identidades dos participantes; ii) meios expressivos
empregados na performance; iii) estratégias, normas e regras interacionais e sociais
para performance e critérios para suas interpretagdes e avalia¢Oes; iv) sequéncia de
acoes que compdem o cenario do evento” (BAUMAN, 1986, p. 4). Entender a
narrativa como performance “é um ato performativo, em que sujeitos sociais podem
ser reinventados e modificados; por meio dela, as praticas e normas sociais podem
ser transformadas, ja que é uma performance discursiva ou um fazer pela
linguagem” (MELO; MOITA LOPES, 2014, p. 549).

Os quatro modelos de analise da narrativa que foram apresentados por
Riessman (2005) nos ajudam a delinear toda a discussdo proposta neste capitulo.

Para a autora, a analise da narrativa se divide em quatro modelos, que ndo sao
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excludentes uns dos outros, mas podem ser complementares: 1- analise temética; 2-
andlise estrutural, 3- andlise interacional e 4- anélise performéatica. Na analise
tematica, a énfase esta sobre o contetdo de um texto, ou seja, naquilo que é dito,
mais do que na forma como é dito. Na analise estrutural, a énfase recai na maneira
como uma histdria é contada, em sua estrutura composicional. O trabalho precursor
de Labov, como ja discutimos anteriormente, inaugura essa visao estrutural para
analise das narrativas. Na analise interacional, que ja foi abordada na secdo 3.5
(cf. p. 58), a énfase estd no processo dialégico entre narrador e ouvinte, que
participam conjuntamente da historia e coconstroem sentidos colaborativamente.
Na andlise performatica, que estd sendo enfatizada neste momento, o interesse vai
além do que é dito, pois a narrativa é vista como performance, contada por alguém
que envolve, persuade e movimenta uma audiéncia através da linguagem e por meio
de gestos. Nessa perspectiva o contar uma histéria é uma forma de acé&o.

No préximo capitulo, apresento a interface existente entre os estudos de
narrativa com os de identidade, assim como apresento o conceito de identidades a
partir de trés importantes perspectivas tedricas. Além disso, discuto sobre o
conceito de estigma, que esta muito presente no discurso dos participantes deste
estudo.
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A identidade torna-se uma ‘“celebracdo movel”:
formada e transformada continuamente em relagéo as
formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam
(HALL, 1987). E definida historicamente e no
biologicamente. O sujeito assume identidades
diferentes em diferentes momentos, identidades que
ndo sdo unificadas ao redor de um “eu” coerente.

HALL, 2005, p. 13.

Neste capitulo, darei continuidade a arquitetura tedrica que fundamenta a
analise e a discussdo dos dados gerados na pesquisa, apresentando, inicialmente, a
interface entre os estudos de narrativa com os estudos de identidade. Em seguida,
apresento o conceito de identidade a partir de trés perspectivas tedricas. Em
primeira instancia, busco suporte na perspectiva socioldégica (BAUMAN, 2005;
HALL, 2005; GIDDENS, 1999, 2002), situando os estudos de identidade na
contemporaneidade. Em seguida, parto dos pressupostos socioconstrucionistas de
identidade, que é negociada na interacdo e coconstruida no discurso (BUCHOLTZ;
HALL, 2003, 2005; MOITA LOPES, 2002, 2003) entre interlocutores sdcio-
historicamente situados. Alinhada a uma abordagem interacional e sociocultural,
apresento as contribuicdes de Bucholtz e Hall (2003, 2005) em relacdo a construcao
identitaria. Lanco m&o, também, dos conceitos de ingroupness e outgroupnes®
(DUSZAK, 2002) e de we-ness® (SNOW, 2001), que ajudara na investigacio das
identidades de grupo e coletivas. Por fim, discuto o conceito de estigma, que é
bastante relevante para olharmos os dados desta pesquisa e que estd intimamente

relacionado ao modo como construimos nossas identidades.

8 “Afiliado ao grupo” e “ndo afiliado ao grupo”, respectivamente.
® Sentido coletivo de “nos™.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

67
Construgdes identitarias

4.1
Interface entre os estudos de identidade e de narrativa

No capitulo anterior, vimos que, ao contar historias, construimos um mundo
situado em um determinado tempo e lugar. A criagdo desse universo narrativo
mostra dimensfes de quem somos e dos participantes de nossas histérias. Bastos
(2005, p. 81) afirma que:

Se compreendermos identidade como uma construcdo social, que envolve um
processo dindmico e situado de expor e interpretar quem somos, o relato de
narrativas revela-se um lécus especialmente propicio a essa exposic¢do (...) Ao contar
estorias, estamos situando os outros e a n6s mesmos numa rede de relagdes sociais,
crengas, valores; ou seja, ao contar estdrias, estamos construindo identidades.

Parto da premissa de que narrar € uma forma de construir identidades. Ao
entender a identidade como uma construcdo social, assumo uma Visdo nao
essencialista, isto é, entendo que construimos nossas identidades nas interagdes das
quais fazemos parte e ndo nascemos com uma identidade a priori. Além disso,
entendo a narrativa a partir do “uso situado da linguagem, empregada por
falantes/narradores para posicionar uma mostra de identidades contextualizadas”
(BAMBERG; GEORGAKOPOULOQU, 2008, p. 379).

Muitos pesquisadores abordam a identidade baseando-se na narrativa, que é
vista como um dos possiveis I6cus para a construcdo de identidades. Moita Lopes
(2001), por exemplo, entende que uma das funcbes da narrativa esta atrelada ao
processo de construcdo de identidades sociais. Seu foco de pesquisa esta no “papel
que as narrativas desempenham na construcdo de identidades sociais nas praticas
narrativas onde as pessoas relatam a vida social e, em tal engajamento discursivo,
se constroem e constroem os outros” (MOITA LOPES, 2001, p. 63). Bastos (2008,
p. 77) também afirma que “(...) contar historias ¢ uma ac¢do, ¢ fazer alguma coisa —
ou muitas coisas simultaneamente — em uma determinada situagdo social. Uma
dessas coisas €, necessariamente, a construgcdo de nossas identidades”. Ao narrar,
construimos nossas identidades e é por meio do relato de nossas historias que
dizemos quem somos. Estamos nos reconstruindo a cada evento narrativo. Nesse
sentido, as narrativas figuram como locus de “compreensdo da relagdo entre
discurso, identidade e sociedade” (FABRICIO; BASTOS, 2009, p. 41).
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Outra autora que destaca o carater social e coconstruido das narrativas é De
Fina (2003), argumentando que as identidades séo alcancadas, ndo dadas a priori,
e que suas construcdes discursivas precisam ser vistas como um processo de
engajamento entre narradores e interlocutores. Portanto, as narrativas sao
performances de identidades (MISHLER, 1999; BASTOS, 2004, 2005). As
narrativas de experiéncias pessoais contadas pelos participantes deste estudo fazem
parte dessa forma interacional e situada de narrar historias, como locus de trabalho

identitario.

4.2
Identidades na contemporaneidade: multiplas, fragmentadas e
contraditérias

Alguns autores enfatizam a nocéo de identidade a partir de seu carater de
mudanga na modernidade tardia, caracterizada por diferentes visdes e antagonismos
sociais (HALL, 2005; BAUMAN, 2005; GIDDENS, 1999, 2002). Segundo Hall
(2005), a modernidade tardia tem provocado mudancas na concepcao de identidade,
que deixa de ser concebida como uma categoria estavel e passa a ser compreendida
como multipla. Hall afirma que as identidades estdo em constante transformacao
juntamente com as mudancas estruturais das sociedades pds-modernas, que
fragmentam as noc¢des de classe, género, sexualidade, etnia, raca e nacionalidade.
Tais transformacgdes estruturais, mudam as “identidades pessoais, abalando a ideia
que temos de nds proprios como sujeitos integrados” (HALL, 2005, p. 9).

Para Hall (2005), existem trés concepcbes de identidade que podem ser
facilmente diferenciadas. A primeira consiste na concepcao iluminista de sujeito,
cujo “centro” consistia em um nucleo interior, que emergia quando o sujeito nascia
e se desenvolvia, permanecendo sempre 0 mesmo. A identidade desse sujeito era
vista como o centro essencial de si mesmo. Trata-se de uma concepcao continua e
individualista do sujeito e de sua identidade.

A segunda concepcéo seria a do sujeito socioldgico, cujo ndcleo interior ndo
era autbnomo e autossuficiente, mas formado e modificado no didlogo incessante
entre o sujeito e 0 meio social em que vive. A identidade do sujeito é construida na
relacdo de seu “eu” com a sociedade. Tal concepcao leva em conta a complexidade
do mundo moderno e, por essa razdo, entende a formacéo da identidade de maneira

mais interativa.
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Por outro lado, no mundo p6s-moderno, o sujeito pds-moderno é composto
por varias identidades (HALL, 2005; GIDDENS, 1999, 2002), algumas
contraditdrias ou ndo resolvidas. Nessa concepcao, ndo existe uma identidade Unica,
essencial ou interior ao sujeito, pois 0 mesmo é considerado fragmentado. Estando
o professor inserido na sociedade pds-moderna, ele tem multiplas identidades,
sendo todas construidas discursivamente e por influéncia dos enunciados de seus
interlocutores, sejam eles participantes reais ou imaginarios. Conforme indica Hall
([2000]2003, p.108), ao discorrer sobre identidades:

(...) elas sdo, na modernidade tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que
elas ndo sdo nunca singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos,
préticas e posi¢cOes que podem se cruzar e ser antagonicos. As identidades estdo
sujeitas a uma historicizacdo radical, estando constantemente em processo de
mudanga e transformacéo.

As transformacdes na sociedade p6s-moderna, principalmente no campo das
relaces interpessoais, tém contribuido para mudancas no comportamento dos
sujeitos. Nossas relac@es interferem em nossas vidas cotidianas e em nossas praticas
sociais, e, por isso, nossas identidades “flutuam no ar, algumas de nossa propria
escolha, mas outras infladas e langadas pelas pessoas em nossa volta” (BAUMAN,
2005, p. 19). As identidades outrora seguras e estaveis comecam a fragmentar-se.
Ndo ha mais uma identidade una, mas um sujeito plural, heterogéneo e
contraditorio. A sociedade, por assim dizer, ndo é um todo unificado, mas existem
oscilacbes, mudancas de posturas frente as novas transformacdes sociais. Nas
palavras de Bauman (2005, p. 22), “[...] a ‘identidade’ s6 nos ¢ revelada como algo
a ser inventado, e ndo descoberto”.

A identidade “ndo ¢ algo que encontremos ou que tenhamos de uma vez para
sempre. Identidade ¢ um processo” (SARUP, 1996, p. 28). Dito de outra forma, a
identidade é um processo dinamico, continuo e fluido, pois estamos em constante
estado de reelaboracdo de quem somos para nés mesmos e para 0s outros. Por esse
viés, Hall (1996 apud MOITA LOPES, 2001, p. 61) apreende que a identidade é
um processo de transformacéo, que esta relacionada ao “tornar-se” e nao ao “ser”.

Vivemos em um mundo instavel e, consequentemente, nossas identidades sdo
também instaveis. Nesse mundo pds-moderno, de acordo com Bauman (1998),
onde as relagOes institucionais e pessoais sdo volateis, a fluidez identitaria passa a

ser valorizada como forma de flexibilizacdo e adaptabilidade a nova ordem
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mundial. A perspectiva aqui adotada entende a identidade como algo ndo
permanente, mas sempre dindmica e transitoria, moldada pelas relagbes sociais
entre diferentes sujeitos, sendo configurada como mudltipla, fragmentada e
contraditoria.

Os pressupostos tedricos de Bauman (1998, 2005) e Hall (2005) aqui
discutidos nos ajudam a entender melhor como se constroem as mdultiplas
identidades dos professores participantes desta pesquisa na atual conjuntura pés-
moderna. Na proxima sec¢do, discutirei como a nogao de identidades fragmentadas,
maltiplas e contraditorias esta atrelada a visdo socioconstrucionista de identidades,
que considera como principio basilar a formacao identitéaria sob a ética discursiva,

vivenciada no meio social em que os sujeitos interagem cotidianamente.

4.3
Identidades sob a 6tica socioconstrucionista

Fundamento esta analise em uma perspectiva socioconstrucionista de
identidade, partindo da premissa de que as identidades sdo construidas socialmente
no uso do discurso, ou seja, a cada interacdo discursiva. Para tal, este estudo se
afasta de uma concepcdo essencialista de identidades como qualidades inerentes
dos seres humanos. Moita Lopes (2003, p. 19) afirma que o surgimento da temética
das identidades ocorreu em meio a uma concepcao de linguagem como discurso,
isto ¢, “uma concep¢do que coloca como central o fato de que todo uso de
linguagem envolve agdo humana em relagdo a alguém em um contexto interacional
especifico”.

Muitos estudos sobre construcdo identitaria ja foram realizados (MOITA
LOPES, 2002, 2003; BAUMAN, 1998, 2005; HALL, 2005; BASTOS, 2004, 2005)
e uma das criticas que tais estudos tratam ¢ a “idéia de identidade integral, origindria
e unificada” (HALL, [2000]2003, p.103). Da mesma forma, muitos t€ém pensado
sobre as condi¢des de vida na pds-modernidade, cada vez mais rapida, fluida e
fragmentada, como vimos na secdo anterior. O conceito do sujeito pés-moderno
ndo esta atrelado & uma visdo una de homem e de mulher. Pelo contrario, cada
individuo se constitui por suas préprias historias de vida, por suas diferentes crencas
e visBes de mundo, todas atravessadas por distintas marcas identitarias. As nossas

diferentes identidades sdo performatizadas a cada evento comunicativo. Nesse
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sentido, ao analisar a construgdo de identidades de professores em narrativas de
experiéncias pessoais, busco investigar como as identidades estdo sendo
discursivamente reconstruidas pelos participantes, bem como pretendo analisar
como se da a performance identitaria via praticas narrativas.

Certamente, faz-se necessério recorrermos a dindmica entre linguagem e
sociedade para compreendermos o processo de construgdo identitaria, uma vez que
as identidades tém suas origens em processos historicos e sociais. As praticas
discursivas, o mundo social e as identidades encontram-se imbricadas
(MAGALHAES, 2013), entrelagas a partir do uso vivo da linguagem. Bastos e
Oliveira (2006) definem a construcdo identitaria como um ato performativo,
evidenciado no periodo em que as pessoas expdem quem elas sdo nos diversos
momentos de interacBes sociais. Esse ponto de vista nos remete ao aspecto
interacional e discursivo onde as identidades emergem. Partindo dessa perspectiva
tedrica, consideramos a dimenséo social em detrimento da dimenséo individual no
processo de construcdo de identidades. Sendo assim, esse € um processo de
coconstrucdo de identidades.

Portanto, a construgdo identitaria é (re)elaborada no discurso, no momento
em que nos engajamos em préticas discursivas. Por isso, é valido enfatizarmos que
a noc¢do de identidade esta atrelada a relacdo de um sujeito com o outro, ou, em
outras palavras, no caso deste trabalho, as identidades do professor podem
transformar-se em seu discurso como profissional e sujeito inserido em um contexto
sociocultural, historico e politico, que o torna um ser Unico e diferente de qualquer
outro. Apesar de experienciarmos momentos parecidos em sala de aula, cada

professor vivencia sua propria histéria com nuances diferentes.

4.4
Identidades como um fendmeno social, cultural e interacional

Os pressupostos tedricos de Bucholtz e Hall (2003, 2005) tambem coadunam-
se com as abordagens interacionistas e socioculturais em relacdo a construcao
identitaria. As autoras defendem a abordagem das identidades como um fenbmeno
relacional e sociocultural, sendo uma construgéo discursiva, produgéo local e ndo
uma categoria estatica. Segundo Bucholtz e Hall (2003, 2005), as identidades séo

moldadas a cada momento durante a interacdo e emergem no contexto do discurso.
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Partindo dessa concepcéo tedrica, as autoras (2005), baseadas em construtos de
diferentes autores e areas de estudos, propdem um quadro para a analise do processo
de construcdo de identidades no momento da interacdo, estabelecendo cinco
principios: 1) O principio da emergéncia; 2) O principio da posicionalidade; 3) O
principio da indexicalidade; 4) O principio da relacionalidade e; 5) O principio da
parcialidade.

No principio de emergéncia, a identidade € fundamentalmente um fenémeno
social e cultural, ndo sendo considerada uma fonte pré-existente de préaticas
semidticas e linguisticas. Por outro lado, € um processo emergente em alguma
forma de discurso, pois as identidades surgem em condi¢des especificas de
interacdo. Neste estudo, a emergéncia de identidades se d& no contexto de um Grupo
de Discussdo (cf. p. 87), na coconstrucdo de narrativas de experiéncias pessoais
contadas pelos participantes.

No principio da posicionalidade, as autoras desafiam a visdo de identidades
comumente encontrada nas ciéncias sociais quantitativas, que atribuem o
comportamento a macro categorias identitarias, tais como: idade, género e classe
social. Bucholtz e Hall (2003) expandem o conceito de identidades ao incluir
categorias identitarias locais e culturais, além de posicionamentos especificos,
compreendidos como transitorios e interacionais de niveis micro. Os participantes
desta pesquisa sdo homens e mulheres, jovens e professores, sendo essas as
categorias demograficas macro evidenciadas nos dados. Quanto as categorias
identitarias locais e 0s posicionamentos interacionais, observaremos que esses sao
constantemente reconstruidos ao longo da interagao.

No principio de indexicalidade, encontramos 0s mecanismos linguisticos,
isto é, as relacdes que surgem na interacdo por meio de processos de indexacdo. As
autoras afirmam que existem varias formas de indexagdo e incluem: mengdes
explicitas de rétulos e categorias identitarias; implicacdes e pressuposicdes que
abrangem as posicOes identitatias de si e dos outros; orientacOes avaliativas e
epistémicas encontradas na interacdo discursiva, assim como 0s papeis assumidos
pelos participantes no evento comunicativo; e uso de estruturas e sistemas
linguisticos ideologicamente atribuidos a outras pessoas ou grupos. Neste estudo,
sera importante, principalmente, os elementos avaliativos das narrativas.

Em relacdo ao principio de relacionalidade, as identidades ndo séo

construidas de maneira independente, pois elas sao construidas intersubjetivamente
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através de relacBes complementares, muitas vezes sobrepostas. Essas relacdes
complementares sdo chamadas de taticas de intersubjetividade, as quais se
dividem em trés processos diferentes. O primeiro, adequacao/distincédo, esta
relacionado, respectivamente, aos meios atraves dos quais os falantes constroem
similaridades e diferencas. A adequacdo de um individuo ao grupo depende de sua
identificacdo, isto é, de alguma similaridade que o aproxime do grupo e o faca
pertencer a ele. A adequacdo esta baseada no apagamento das diferencas sociais dos
sujeitos, de modo a manter uma imagem definida do grupo a que pretendem
pertencer. A distin¢do, em contrapartida, depende da eliminacdo de similaridades
que possam comprometer a construcdo da diferenca entre individuos e grupos. O
segundo processo, autenticacdo/desnaturalizacdo, diz respeito aos modos de
construcdo de identidades genuinas (que podem ser autenticadas no discurso) e
identidades artificiais (que subvertem a uniformidade identitaria). A
desnaturalizacdo é o processo pelo qual a artificialidade da identidade é construida
discursivamente. O terceiro e ultimo processo, autorizacao/ilegitimacéo, diz
respeito aos aspectos institucionais e estruturais. Enquanto a autorizacdo considera
a afirmacdo ou imposicdo de uma dada identidade através de estruturas
institucionais de poder/ideologia, a ilegitimacdo trata do modo como as identidades
sdo censuradas ou ignoradas pelas mesmas estruturas institucionais de
poder/ideologia.

Por ultimo, o principio da parcialidade relaciona o fato de que qualquer
construcdo identitaria pode ser deliberada e intencional, ou habitual e, por isso,
menos consciente, sendo em parte resultado de uma negociacdo e contestacao
interacional, assim como resultado da percepcéo e desempenho dos outros, além de
efeito de processos ideoldgicos e estruturas materiais que podem ser relevantes para
a interagdo. Sendo assim, a construgdo de identidades é mutavel, tanto no
desenvolvimento da interagdo como nos contextos discursivos em que faz parte. As
identidades sdo sempre uma pratica discursiva parcial, pois elas sdo dependentes de
restricbes interacionais e ideoldgicas para suas articulagbes, mesmo aquelas
identidades aparentemente coerentes.

Os autores até aqui mencionados baseiam seus estudos na construcéo
discursiva das identidades, uma vez gque ndo existe uma identidade construida fora
de um contexto de producéo que organiza a vida humana. A identidade &, entdo,

concebida como um fendmeno social, cultural e interacional.
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Na proxima secdo, focarei nos estudos de Snow (2001) e Duszak (2002), com
intuito de exemplificar como se da a construgdo coletiva, pessoal e social das

identidades.

4.5
Identidades coletivas, pessoal e social

Quando compartilhamos interesses, opinides, atitudes e/ou atividades em
comum, estamos demonstrando que pertencemos a um determinado grupo. Para
Snow (2001, p. 2), isso se chama identidade coletiva, sendo esse processo um
reconhecimento, consciente ou ndo, de um senso comum de “nds” (we-ness), que
se configura com base em “atributos reais ou imaginarios compartilhados e em
experiéncias entre aqueles que compdem a coletividade e em relacdo ou contraste

299

a um ou mais grupos de ‘outros’”. As identidades coletivas incluem grupos em uma
variedade de contextos, como grupos profissionais, grupos de vizinhos, grupos de
amigos, membros de uma mesma comunidade.

Além da identidade coletiva, Snow (2001) afirma que existem mais dois tipos
de identidade que nos constroem: a identidade pessoal e a identidade social. As
identidades pessoais correspondem aos significados que atribuimos
constantemente a nés mesmos, tais como autoatribuic6es e autodesignacdes que nos
diferenciam um do outro. As identidades sociais, por sua vez, sdo 0s papeis sociais
estabelecidos em um determinado espaco social, como professor, pai, mae, filho,
ou categorias mais amplas que abrangem género, etnia, nacionalidade, funcionando
como pistas de orientacdo para os sujeitos da interacdo. As identidades coletivas
tendem a ser mais fluidas, provisorias e transitdrias do que as identidades sociais e
pessoais. Acredito que os participantes deste estudo assumem identidades pessoais,
sociais e coletivas, no momento em que estdo construindo suas narrativas de
experiéncias pessoais.

O estudo de Duszak (2002) ¢ bastante pertinente para a discussao sobre a
nogdo de pertencimento a determinada identidade coletiva, sobretudo, sobre a
disting@o que a autora faz de “nds” e dos “outros”. Estabelecer distin¢do entre ‘nds’
e ‘outros’ marca uma ideia de pertencimento a um grupo e exclusdo de outros
(MORAES BEZERRA, 2007). Para Duszak (2002), as afiliacdes ou desfiliacdes

estdo marcadas por sentimentos de inclusao e exclusédo social. Os conceitos de nos
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e outros ocorrem a partir de nossos valores, crengas, estilos de vida, experiéncias e
expectativas. Nossas afiliacfes e distanciamentos sdo construidos a partir da
comparagdo entre nos e outros. Em nossas interacdes sociais, nds procuramos por
sinais de proximidade (solidariedade) e de distanciamento (DUSZAK, 2002). Tais
sinais podem estar atrelados a tragos de género, etnia, idade, etc.

Ao nos alinharmos com alguns, nds também nos separamos de outros, o que
proporciona a inclusdo e a exclusdo social, assim como gera posicionamentos de
ingroupness e  outgroupness  (respectivamente, inclusdo/pertenca e
exclusdo/distancia). Para a autora, essa distingéo ocorre naturalmente, visto que nos
aproximamos de pessoas com as quais temos afinidades e nos distanciamos
daquelas que sdo diferentes de nos. Consequentemente, é por meio de
manifestacBes de interesse e desinteresse em relagdo ao outro que construimos
nossas identidades. Cabe destacar o aspecto relacional e interacional de construcao
de nossas identidades, visto que € imprescindivel o outro para que possamos nos
reconstruir identitariamante em nossas interacfes discursivas. Woodward (2000,
p.9) afirma que a identidade é relacional e social, pois é dependente do outro e se
constroi a partir de marcas sociais ligadas aos processos de inclusdo e de exclusao.
Assim, ao nos incluirmos em um determinado grupo estamos, em consequéncia,
excluindo aqueles que nédo fazem parte desse mesmo grupo.

A linguagem possui inumeros recursos para sinalizar a distingdo ‘nds-outros’,
tornando-os relevantes para o entendimento de como individuos ou grupos se
engajam em diferentes interacdes. Os déiticos sdo recursos linguisticos importantes
para sinalizar essa distin¢do e expressam uma identificacdo explicita no discurso.
Uma das formas de construcdo de ingroupness é o uso do pronome noés, estando
sempre em oposicdo ao pronome eles (outgroupness). Além dos pronomes pessoais
(nds, eles), os pronomes demonstrativos (isto, aquilo) e os adverbios de lugar (aqui
e &) podem contribuir para sentidos de inclusdo ou exclusdo. Tais recursos
linguisticos podem, entdo, ser usados no discurso com o intuito de construir,
redistribuir, ou modificar valores sociais de inclusdo ou exclusdo social. Através do
contraponto entre nos ¢ eles entendemos que “nds somos 0 que SOmMos porque eles
ndo sdo o que nos somos” (FORGAS, 1981 in DUSZAK, 2002, p. 2).

Além disso, podemos pertencer a multiplos grupos sociais, assim como
podemos construir mdltiplas identidades. Para Duszak (2002), tais grupos se

diferem em relacéo a niveis de institucionalizacdo, formalidade, duracéo, poder e
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relevancia, o que permite a construcdo de multiplas identidades interacionais que
séo situadas, dindmicas e indeterminadas. Tais identidades de grupo surgem em
resposta a necessidades sociais concretas (DUSZAK, 2002), sendo demonstradas
em algumas ocasifes, mas deixadas em segundo plano em outros momentos.

E possivel ressaltar que as identidades possuem uma estreita relagio de
dependéncia com as diferengas, j& que, de acordo com Silva (2000 in RESENDE e
RAMALHO, 2006, p. 76), “a afirmag¢ao da identidade ¢ parte de uma cadeia de
negacdes, de diferencas [...]. ldentidade e diferenca sdo, entdo, conceitos
mutuamente determinados”. Para Giddens (2003, p.149), “a constitui¢ao do ‘eu’ s6
ocorre mediante 0 ‘discurso do outro’”. Logo, ao lidarmos com questdes
identitarias, precisamos considerar que a formagao do nosso “eu’ ocorre a partir de
nossas relacdes com o “outro”.

Na andlise dos dados, observo que as identidades sdo emergentes e
processuais, atualizadas a cada momento da interacdo, quando os participantes
assumem diferentes papeis para eles proprios e também para 0s outros, a saber: 0s
alunos e os pais dos alunos. Ao criar diferentes posi¢cdes discursivas, os professores
utilizam pontos de vista baseados em estigmas, reforcando aspectos depreciativos

de um grupo marginalizado socialmente, conforme discutirei na secéo abaixo.

4.6
Identidades e estigmas: reforcando marcas

Os participantes desta pesquisa constroem identidades que s&o marcadas por
episodios que evidenciam processos de estigmatizacdo. O estigma é “a situacao de
um individuo que esté inabilitado para a aceitacao social plena” (GOFFMAN, 2004,
p. 4), é a marca que um individuo carrega, diferenciando-o dos demais. Ao trazer
para 0 Grupo de Discussdo posicOes baseadas em estigmas, os professores, de
maneira consciente ou ndo, ratificam atributos pejorativos que (des)qualificam
determinado grupo social.

No momento em que um ou mais participantes envolvidos na interagcdo fogem
do padrao requerido pela sociedade, ocorre o estigma, que é a marca depreciativa
dada ao sujeito que se diferencia do padréo preestabelecido socialmente. Em geral,
0 estigma marca um atributo fortemente depreciativo, seja por meio de um defeito

ou uma desvantagem que distingue uma pessoa comum de uma estigmatizada.
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Segundo Goffman, a sociedade cria padrées de acordo com a normalidade e
aceitabilidade social, sendo marcado e valorado de forma negativa todos aqueles
que nao se enquadram em determinado perfil, ou seja, “utiliza-se um conjunto de
marcas para diferengar a pessoa assim marcada de todos os outros individuos”
(GOFFMAN, 2004, p. 51). Contudo, devemos levar em conta a necessidade de
relativizar os atributos e condi¢fes que sdo depreciativos, pois isso dependera dos
diferentes grupos. Uma marca pode ser vista como depreciativa para um grupo, mas

Nao necessariamente para outro, pois:

0 termo estigma sera usado em referéncia a um atributo profundamente depreciativo,
mas 0 que é preciso, na realidade, é uma linguagem de relagdes e nédo de atributos.
Um atributo que estigmatiza alguém pode confirmar a normalidade de outrem,
portanto ele ndo €, em si mesmo, nem honroso nem desonroso. (GOFFMAN, 2004,

p. 6).

A vista disso, o estigma depende das relagbes sociais de poder e assimetria
para ser efetivado, pois, “o normal e o estigmatizado n3o s3o pessoas, € sim
perspectivas que sdo geradas em situacOes sociais durante os contatos mistos, em
virtude de normas ndo cumpridas que provavelmente atuam sobre o encontro”
(GOFFMAN, 2004, p. 117). Pessoas estigmatizadas podem vivenciar diferentes
tipos de discriminacdo, sejam eles de origem biolégica, psicoldgica ou social. O
estigmatizado pode sofrer por seus atributos bioldgicos imutaveis, como, por
exemplo, sua aparéncia fisica e sua caligrafia, por apresentar problemas de ordem
psicoldgica, que envolvem comprometimentos mentais, ou ainda por questdes de
ordem social, por pertencer a determinada categoria social. Todos esses fatores
podem ser alvo de depreciagdes, “por conta de uma informagao social negativa que
ele proprio transmite, voluntaria ou involuntariamente, sobre si” (BIAR, 2012, p.
50). Conforme observaremos na analise de dados, a discriminagéo social é a que
aparece de forma mais sobressalente nos discursos dos professores, que, muitas
vezes, avaliam a categoria social estigmatizada.

De acordo com Goffman (2004), o estigmatizado vive no mesmo mundo que
as pessoas consideradas “normais” e, por isso, gozam de experiéncias semelhantes
de aprendizagem relativa a sua condicao. Ele aprende e tende a incorporar o ponto
de vista dos “normais”, adquirindo crengas da sociedade sobre a identidade de uma
pessoa marcada pelas diferencgas e vista a partir de seus defeitos. O estigmatizado

acaba tornando-se suscetivel a esse ponto de vista, propagando, muitas vezes, a
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perspectiva da normalidade que estipula tracos negativos previamente estabelecidos
para o sujeito.

Os individuos tornam-se, na concepcdo goffmaniana, desacreditados ou
desacreditaveis. Os desacreditados sdo aqueles que possuem caracteristicas
distintivas conhecidas ou evidentes as demais pessoas, ja os desacreditaveis séo
aqueles cujos tracos avaliados negativamente ndo sd@&o nem conhecidos pela
sociedade e nem facilmente perceptiveis. O autor denomina de “informado” a
pessoa que simpatiza e compreende a situacdo dos estigmatizados, que nao
precisam se envergonhar de sua condigédo, pois serdo bem aceitos e vistos como
pessoas comuns. Acredito que os professores desta pesquisa podem ser
posicionados como informados, pois, apesar de reforcarem alguns estigmas sociais,
compreendem a situacdo social do estigmatizado.

Depois de formar o quadro tedrico que estrutura a organizacao deste trabalho,
é essencial ilustrar as etapas que foram necessarias para o desenvolvimento da
pesquisa. O proximo capitulo tem como objetivo apresentar os procedimentos

metodologicos aqui utilizados.
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Quando comeca um trabalho de pesquisa, 0
pesquisador ndo pode deixar de lado os seus valores,
as suas crengas e 0s seus principios. No entanto, ele
deve estar ciente deles e deve ser sensivel a como eles
afetam ou podem afetar os dados

ANDRE, 2009, p. 61.

O objetivo deste capitulo é apresentar o paradigma que norteia o processo de
construcdo da pesquisa, bem como o0s pressupostos metodolégicos utilizados para
geragdo dos dados. A escolha de um paradigma de pesquisa € extremamente
relevante para a construgdo de um trabalho, pois, por meio dele, podemos observar
os valores, as crencas e os principios do pesquisador sobre seu objeto de pesquisa,
permitindo entender como foi feita a geracdo de dados e como 0s mesmos serdo
tratados. Apoio minha pesquisa em uma metodologia qualitativa e interpretativa de
andlise, de cunho etnogréfico, pois esse paradigma é o que mais se aproxima das
minhas crencas e conviccGes sobre o fazer pesquisa na atualidade na area de

Linguistica Aplicada.

5.1
Entendendo a pesquisa: escolha do ambiente investigativo

Estudar o discurso de professores que fazem parte de diferentes contextos
educacionais, mas que tém em comum o fato de pertencerem & Educagdo Basica
dos contextos privados, municipais e estaduais do estado do Rio de Janeiro, € uma
oportunidade para olhar a forma como esses docentes estdo se reconstruindo
identitariamente e se apresentando em um grupo que compartilha experiéncias
comuns. Da mesma forma, que contribui para um olhar diferenciado acerca do

discurso que estamos construindo naquele grupo.
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Com base nesse olhar reflexivo e em minhas experiéncias pedagdgicas como
professora de duas escolas publicas do Rio de Janeiro é que proponho investigar
narrativas de experiéncias pessoais produzidas por professores da Educacéo Bésica.
Meu objetivo é analisar como ocorre a coconstrucédo das identidades profissionais
dos professores participantes desta pesquisa, que foram produzidas em microcenas
narrativas, assim como busco analisar os discursos avaliativos realizados pelos
participantes na reconstrucdo de suas identidades profissionais.

Portanto, minha experiéncia como professora e as experiéncias relatadas por
outros profissionais incentivaram-me a propor uma pesquisa no campo educacional,
a fim de analisar os discursos que estamos constantemente (re)criando e
(re)construindo a partir de nossas experiéncias pedagdgicas. Para atingir os
objetivos de pesquisa, parto de uma perspectiva metodoldgica qualitativa, conforme

apresentarei na proxima secao.

5.2
Aspectos metodoldgicos: a pesquisa qualitativa

As reflexdes até aqui realizadas debrucam-se, do ponto de vista
metodoldgico, em uma pesquisa de natureza qualitativa e interpretativa. Assim
sendo, esta pesquisa ¢ entendida como agdo em uma atividade situada “que retine
um conjunto de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo
e tenta compreender o que estd ao seu alcance” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p. 16).

As abordagens qualitativas de pesquisa surgem no final do século XIX,
desenvolvidas por cientistas sociais, como forma de questionar os métodos de
investigacdo até entdo usados nas ciéncias humanas. Durante muito tempo, as
ciéncias naturais se fundamentavam em uma perspectiva positivista, em que 0
conhecimento do mundo real se restringia @ mensuracgao dos fatos e acontecimentos
da realidade. O conhecimento era, geralmente, medido por escalas matematicas
numéricas, por isso 0s cientistas sociais acreditavam que esse modelo ndo poderia
continuar servindo para o estudo dos fendmenos humanos e sociais (ANDRE, 2009,
p. 16).

Com isso, a abordagem qualitativa volta-se para uma visao holistica dos
fendmenos observados, levando em conta todos 0s componentes presentes em uma

dada situacéo de estudo. Segundo André (2009), essa pesquisa pode ser chamada
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de Naturalistica, uma vez que a mesma ndo envolve manipulacdo das variaveis,
tampouco tratamento experimental, mas, ao contrario, trabalha com o estudo de um
fendmeno em seu acontecer natural.

O paradigma de pesquisa escolhido conversa com 0 modo como
compreendemos e analisamos 0 mundo a nossa volta. De outro modo, a escolha do
paradigma de pesquisa €, antes de tudo, uma questdo ontoldgica, que determina
nossa perspectiva ou os métodos de pesquisa, de acordo com 0s propoésitos
interacionais que seguimos. Por acreditar que ndo existe a possibilidade de
desenvolver uma pesquisa neutra e objetiva é que o presente estudo estéa inserido
dentro de uma pesquisa qualitativa na area de estudos da linguagem de cunho
interpretativista (LINCOLN; GUBA, 2006; EDGE; RICHARDS, 1998;
SILVERMAN, 2001). Como estou interessada em entender a dinamica da vida
social e das interagBes de uma comunidade especifica, a meu ver, este € o paradigma
mais adequado.

Procuro desenvolver uma pesquisa que se atem ao entendimento e a
interpretacdo de como os participantes de diferentes escolas constroem significados
para 0 mundo em que estéo inseridos. O foco do estudo recai sobre o participante,
isto é, alinho-me a perspectiva émica, pois busco observar como os participantes
percebem determinada situacdo social. Para tanto, apoio a analise em categorias
coconstruidas interacionalmente pelos participantes (GARCEZ, 2008), no
momento em que eles prdprios colocam em evidéncia topicos tao relevantes para o
fazer pedagdgico. Volto meu olhar para os atores sociais acerca de situagfes que
constroem seu mundo social.

A abordagem qualitativa ndo almeja alcancar a generalizacao do objeto e/ou
dos participantes da pesquisa, mas sim o entendimento das singularidades ou
peculiaridades encontradas nos campos pesquisados. N&o tenho como objetivo
fazer generalizacgdes sobre o discurso dos professores, ao contrario, desejo perceber
as singularidades que constituem nossas praticas discursivas, entendendo que cada
participante é diferente e possui multiplas identidades profissionais. Conforme
postulam Denzin e Lincoln (2006), na abordagem qualitativa o pesquisador procura
entender e interpretar os fenémenos estudados em termos dos significados que as
pessoas a eles conferem, a partir de uma interpretacdo émica do que acontece. Para
Schwandt (2006, p. 197):
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[...] o objetivo dos interpretativistas é reconstruir as autocompreensdes dos atores
engajados em determinadas a¢des. Agindo dessa forma, supdem que o investigador
ndo possa alegar que os modos de os atores compreenderem sua experiéncia sejam
irrelevantes para a compreensdo cientifica social, j& que os modos de eles
compreenderem suas acdes fazem parte dessa acao.

A pesquisa qualitativa, entdo, entende que o envolvimento faz parte do
processo e 0 pesquisador ndo € um sujeito neutro, j& que carrega consigo questdes
sociais, culturais e pessoais. Para Lincoln e Denzin (2006, p. 391) “o pesquisador
qualitativo ndo € um observador objetivo, oficial, politicamente neutro, que esta
fora ou acima do texto”. Ademais, durante muito tempo a voz dos participantes da
pesquisa era silenciada, sobressaindo apenas a dos pesquisadores. Nao obstante,
hoje em dia esse quadro esta se modificando, pois a natureza participativa da
pesquisa qualitativa permite que os participantes tenham uma ativa posicao
responsiva € que ndo sejam tratados como meros informantes, mas como
colaboradores ou construtores da mesma.

Existem varios tipos de pesquisa que podem associar-se a abordagem
qualitativa, entre eles sdo: a pesquisa-acdo, o estudo de caso, a pesquisa etnografica
e a pesquisa colaborativa. A seguir, apresento a pesquisa de cunho etnografico, pois
foi a modalidade de estudo usada neste trabalho.

5.2.1
Pesquisa de cunho etnogréfico

A etnografia foi desenvolvida pelos antrop6logos para estudar a cultura e a
sociedade. André (2009) afirma que os estudiosos da educacéo utilizam a etnografia
de forma diferente dos antropélogos, por isso ressalta que os pesquisadores da
educacao fazem um estudo de cunho etnogréfico e ndo etnografia em seu sentido
estrito. Isso ocorre devido ao fato de na area de Educacdo os pesquisadores ndo
utilizarem todas as técnicas de investigacao propostas pelos antropdlogos. Podemos
dizer que, enquanto o foco de interesse dos etnografos esta na descri¢do de uma
dada cultura — préticas, habitos, crengas, valores, linguagens, significados — a
preocupacéo principal dos estudiosos da educacéo estd no processo educativo.

O pesquisador é o principal instrumento na geracao e analise dos dados, sendo
os dados mediados pelo pesquisador. Desse modo, o trabalho de campo é

fundamental para a pesquisa etnografica, pois os pesquisadores tém contato direto
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e prolongado com a situacdo estudada. Os etndgrafos utilizam em suas pesquisas a
observacao, as entrevistas, os registros (notas de campo) e os documentos. Nesta
pesquisa, uso como técnica o Grupo de Discussdo, em que interajo com o grupo de
professores. As notas de campo foram um dos instrumentos responsaveis para a
realizacdo do presente estudo, porém o discurso oral produzido pelos professores
foi 0 objeto principal de andlise.

Outra caracteristica da pesquisa etnografica é a énfase no processo e ndo no
produto ou nos resultados finais. Neste caso, ndo existe a intencdo de modificar o
ambiente pesquisado, mas de observa-lo em sua manifestacdo natural, a fim de
entender as relaces que ali sdo estabelecidas. Desejo olhar os discursos dos
professores produzidos entre interlocutores reais, que se posicionam a partir de suas
préprias experiéncias e de outros discursos que 0s constroem enguanto um ser uno
e de multiplas ideias.

Divido a anélise de dados em dois blocos tematicos, que sdo bastante
representativos das tematicas que trazemos a tona no Grupo de Discussao proposto.
Acredito que fui muito motivada por minhas inquietacdes e que tornei relevante
alguns temas que correspondem aos discursos que me constroem como
pesquisadora e professora situada em um contexto sdcio-historico especifico, e que
se constituem a partir do dialogo que estabeleco com diversos saberes. Como um
ser sdcio-historicamente situado, conforme designacdo de Bakhtin (2003), entendo
que o meu discurso é povoado por ideologias. Por esse motivo, as analises aqui
propostas apontam meu posicionamento em relacdo ao modo como construo o
mundo e a forma como por ele sou construida. De acordo com André (2009), o

pesquisador € o principal instrumento da pesquisa etnografica, por isso,

(...) as observagdes e analises véo estar sendo filtradas pelos seus pontos de vista
filosoficos, politicos, ideoldgicos. E ndo poderia ser diferente. Quando comega um
trabalho de pesquisa, o pesquisador ndo pode deixar de lado os seus valores, as suas
crengas e 0s seus principios. No entanto, ele deve estar ciente deles e deve ser
sensivel a como eles afetam ou podem afetar os dados (ANDRE, 2009, p. 61).

H& no estudo etnogréafico uma grande preocupacgdo com os significados que
0s pesquisados atribuem a si e a0 mundo que os cercam, Visto que esse tipo de
pesquisa visa a “descoberta de novos conceitos, novas relagdes, novas formas de
entendimento da realidade” (ANDRE, 2009, p.30). Os etndgrafos usam diferentes

teorias, métodos e técnicas em seus trabalhos, por buscarem evitar uma visao
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restrita da situacé@o estudada. Eles adotam perspectivas distintas na observacao de
determinada situagdo, para que a mesma seja vista através de angulos diferenciados.
Para Richards (2003), a etnografia procura descrever e entender o comportamento
de grupos culturais ou sociais particulares. Em meu caso, analisarei um grupo
especifico, observando as suas singularidades e particularidades, uma vez que 0s
participantes e seus contextos de atuacdo sdo diferentes de outros existentes.
Partindo de uma viséo colaborativa para a geracdo dos dados, foi necessario
que algumas adaptacdes fossem feitas em minha pesquisa, como explico na

proxima secao.

5.3
Escolha do método de pesquisa: adaptando a geracdo dos dados as
situacdes do contexto

Para a realizacdo desta pesquisa, busquei selecionar um grupo de professores
gue sdo meus amigos. Alguns deles trabalham e/ou trabalharam comigo durante
pelo menos um ano. Ap6s aprovacio do Comité de Etica em Pesquisa da PUC-Rio
(2016-48)%°, convidei meus colegas de profissdo para participar deste estudo.
Decidi trabalhar com professores de diferentes disciplinas, que atuam em contextos
escolares distintos, pois acreditava que muitas seriam as experiéncias a
compartilhar. Ao todo, foram convidados 11 professores para compor este grupo de
profissionais. Comecei a fazer contato inicial com os professores em abril de 2016,
por meio de uma mensagem informal via WhatsApp, momento em que apresentava
0s objetivos de pesquisa, enfocando meu interesse na discussdo e reflexdo de
questdes educacionais. Dentre os professores convidados, trés deles recusaram o
convite. Duas professoras me disseram que estavam com o tempo comprometido e
que ndo poderiam se envolver com o trabalho. Uma docente e amiga que trabalhou
comigo na Prefeitura do Rio de Janeiro alegou estar sem forcas no magistério,
prestes a abandonar a profissao, e, por isso, ndo queria se envolver com a pesquisa.
No total, 8 professores aceitaram participar deste trabalho.

Inicialmente, montei um grupo no WhatsApp com os professores, que eram
de diferentes institui¢Oes escolares, mas atuavam na Educagéo Basica. O grupo foi

intitulado da seguinte maneira: “Repensando a Educacdo”. Todos os participantes

10A autorizagdo encontra-se nos anexos, ao final deste trabalho (cf. p. 176)
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me concederam autorizacdo — por meio da assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE)! — para participar do estudo e estavam cientes de que
fariamos aquele grupo no WhatsApp, assim como algumas reunides presenciais,
caso fossem necessarias. Minha motivacao inicial era ficar no ambiente virtual.
Contudo, ndo consegui realizar o estudo desejado, pois encontrei algumas
dificuldades em manter o dialogo entre os participantes que estavam ali presentes.

A conversa no grupo se iniciou com a pergunta “o que ¢ ser professor na
atualidade?”. Mediante as respostas dos participantes, eu elaborava perguntas que
eram voltadas as questdes mais recorrentes em suas falas. Perguntas sobre
motivacdo, familia, violéncia nas escolas, entre outros topicos foram discutidos
naquele espaco. Percebi que, no geral, os professores respondiam as perguntas, mas
pouco interagiam entre si e quase ndo faziam questionamentos. Os participantes ndo
se conheciam, e, também, poderiam ndo ter muito tempo para responder as
questBes. Esses e outros possiveis fatores podem ter contribuido para que aos
poucos os professores fossem interagindo com menos frequéncia. Sendo assim,
percebi, junto com a minha orientadora, que era necessario marcar uma reunido
presencial para que todos pudessem se conhecer e tivessem a oportunidade de
participar de uma conversa face a face.

Mesmo sendo um canal pratico para estabelecer contato com o grupo, o
WhatsApp muitas vezes € limitador no que diz respeito ao tempo que a pessoa leva
para responder e para elaborar suas respostas. Além disso, muitas pessoas deixaram
de interagir com o passar dos dias, o que foi dificultando o desenvolvimento da
pesquisa. Por esses e outros motivos, decidi propor reunides presenciais com 0s
participantes. Entrei em acordo com o grupo para ver como poderiamos fazer essas
reunides e decidimos que era melhor dividir os participantes em dois grupos. Apés
essa decisdo conjunta, separei as datas para que cada professor pudesse escolher
aquela de seu interesse. Tivemos dificuldades nas escolhas, pois os horarios eram
muito diferentes para cada um, visto que trabalhamos em muitos lugares e em
horarios bem distintos. Conseguimos agendar duas reunides, entretanto, duas
professoras ndo puderam comparecer em nenhum daqueles dias e foi muito dificil
marcar em outro momento, por conta de suas disponibilidades. Com a auséncia de

duas professoras, fiz 0 mesmo convite para uma outra colega, que ndo estava no

11 O TCLE esta disponivel nos Anexos, ao final desta Tese (cf. p. 177).
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grupo de WhatsApp. Damiana nunca trabalhou comigo, mas fazia parte do meu
circulo de amizades. Ela prontamente aceitou o convite e decidiu participar da
reunido que seria realizada na parte da manha. Cabe destacar que trés professores
tiveram problemas pessoais no dia do encontro e ndo puderam comparecer a reuniao
marcada. Ao todo, quatro professores e eu, participamos das reunifes presenciais.

A seguir, apresento o quadro de organizagdo dos encontros propostos:

Grupo de Participantes Local, data e Duracao
Discussao horario
Adriana (professora e Casa da
I pesquisadora), pesquisadora 01°06734”
Damiana, Flavio e 02/07/2016
Nathany. Manha
Adriana (professora e Casa da
] pesquisadora), Flavio e pesquisadora 01°00738”
Kaila. 02/07/2016
Tarde

Quadro 1 — Grupos de discussdo: reunides propostas

As duas reunides aconteceram no sabado, dia 02 de julho de 2016, em minha
residéncia. Uma foi realizada na parte da manhd e a outra na parte da tarde. Na
primeira reunido estiveram presentes Damiana, Flavio, Nathany e eu. Flavio é meu
esposo e conhecia todos 0s que estavam ali presentes, pois as participantes séo
minhas amigas pessoais e ndo somente colegas de trabalho. Contudo, Damiana e
Nathany néo se conheciam. Nosso encontro foi realizado em minha casa, que fica
em um bairro no municipio de Sdo Goncalo. O encontro foi feito na sala de estar,
que fica de frente para a rua principal. Nao tinhamos um ambiente de siléncio, pois
muitos carros passavam na rua e faziam barulho durante a gravacdo. Como estava
em minha residéncia, algumas vezes o telefone tocou e interrompeu nossa
discussdo. Foram gravados uma hora, seis minutos e trinta e quatro segundos de
conversa. Apos a gravacgdo, ofereci um lanche para os participantes, que também
sd0 meus amigos e que continuaram a conversa. Como ja havia finalizado o
momento de gravacdo, ndo tenho registro dessa interagdo. Entretanto, esse foi mais
um momento que compartilhamos e refletimos sobre o fazer pedagdgico.

A segunda reunido também foi realizada em minha casa, mais
especificamente, na sala de estar, que possuia muita interferéncia sonora, como

expliquei anteriormente. Estiveram presentes na reunido Flavio, Kaila e eu. Os
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participantes Flavio e Kaila ndo se conheciam. Kaila era minha amiga de trabalho
no municipio do Rio de Janeiro e nunca tinha ido a minha casa. Foram gravados
uma hora e trinta e oito segundos de conversa. Apds nosso encontro, também
ofereci um lanche para todos, que continuaram a conversar sobre questdes
educacionais. Como estavamos no final da tarde, tivemos um tempo maior de
interacdo. Ficamos conversando sobre nossas experiéncias pedagogicas, sendo um
momento muito enriquecedor. Apesar de essa reunido ter sido gravada, ela ndo foi
utilizada neste trabalho, pois foi necessario fazer um recorte dos dados. Todavia, a
segunda reunido foi fundamental para que eu pudesse estabelecer e delimitar meu
olhar analitico para os dados de pesquisa. Deixarei essa reunido para ser analisada
em trabalhos futuros, pois existe uma riqueza de dados e de reflexdes docentes.
Para a geracdo dos dados orais, utilizei dois Grupos de Discussdo, como

descreverei na proxima subsecao.

5.3.1
Grupo de Discusséo

O Grupo de Discussao (GD) é um recurso usado para a geracdo de dados,
pautado nos principios da metodologia qualitativa. Essa técnica de geracao de dados
privilegia a fala em situacOes voltadas para perspectivas do discurso social e tem o
potencial de produzir dados diferentes dos que outras técnicas produzem, pois,
segundo Ortega (2005, p. 24 apud SANTOS, 2008):

(...) a informacédo recolhida desvenda e d& a conhecer os aspectos internos da
problematica em debate através da riqueza das subjetividades partilhadas e
assimiladas pelo grupo para a construgao do seu proprio discurso num ambiente onde
a autonomia, a liberdade e a reflexdo critica permitem ajustar, articular e integrar
perspectivas individuais e coletivas num vaivém constante que se estabelece entre
os diferentes membros do grupo.

Dentre as potencialidades do Grupo de Discussdo, com base em Santos
(2009), destaco as que foram importantes para a realizacdo deste estudo: interagéo
entre todos os participantes; subjetividades/intersubjetividades (partilha de
experiéncias, sentimentos, percepcdes, intercambio de opinides); integracdo social,
afetiva, pessoal; flexibilidade e; reflexdo critica.

No Grupo de Discussdao “os participantes fazem perguntas uns aos outros,

trocam opinides, pontos de vista, esclarecem davidas (...). Produz-se uma
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interiorizagdo, adquirindo e construindo um significado compartilhado”
(ORTEGA, 2005, p. 41-43 apud SANTOS, 2008). O GD apresenta aspectos muito
semelhantes ao Grupo Focal, sendo considerados, em alguns casos, como termos
sinénimos (CALLEJO, 2001 apud SANTOS, 2008). Entretanto, existem algumas
peculiaridades que os distinguem (CALLEJO, 2001; ORTEGA, 2005; SANTOS,
2008), pois 0 Grupo de Discussao apresenta caracteristicas préprias, tais como as

seguintes:

» O Grupo de Discussdo € formado por um conjunto reduzido de pessoas, que
se reinem com o objetivo de conversar sobre temas alvo de investigacéo. O
tempo varia de uma hora e uma hora e meia. Nao existe um numero
estipulado de grupos de discussdo, assim como ndo ha exatiddo da
quantidade de participantes.

» Nao existe busca pelo consenso de opinido dos participantes, o importante
é 0 leque de pontos de vista que surgem no grupo e que podem ser tratados
de diferentes formas.

» O pesquisador, isto €, aquele que modera a interacdo, seleciona
anteriormente topicos-guias, denominados de guido, que servirdo como base
para 0 andamento da discussao. Tais toépicos podem incitar novos topicos
e/ou subtodpicos de acordo com o desenvolvimento da discussdo. Por isso,
essa técnica é bastante flexivel e aberta para a participacdo de todos os

envolvidos.

O pesquisador/moderador deve construir um ambiente acolhedor, de modo a
estimular e aceitar a ideia de todos os participantes, tentando sempre integra-los e
ouvi-los sem cortar as suas falas, assim como deve manter uma postura que,
gradualmente, passe de uma nao diretividade explicita a uma diretividade implicita
(SANTOS, 2008).

Para as reunides, montei alguns tdpicos-guias e levei duas citagcdes para
discutir com o grupo. Os topicos-guias definidos previamente por mim para o
Grupo de Discusséo | e Il encontram-se listados abaixo assim com as citages

usadas:
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>

YV V V V

>

O que estamos fazendo na escola, nas nossas salas? Quem é
vocé nessa escola?

O que te motivou ser professor? Por que vocé escolheu essa
profissédo?

Qual a sua motivacdo para estar em sala de aula?

O que é fazer a diferenca em sala de aula? Vocé faz essa
diferenca?

O que vocé considera ser uma pessoa valorizada? Vocé se sente
valorizada? E profissionalmente?

Como ter qualidade de vida em nossos ambientes de trabalho?

O que fazer para viver melhor em sala de aula?

“Como professor, devo saber que sem a curiosidade que me move,
que me inquieta, que me insere na busca, ndo ‘aprendo’ nem
‘ensino’”. (FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes
necessarios a pratica educativa. 43 ed. S&do Paulo: Paz e

Terra, 2011).

O que devo saber? O que ¢é essa curiosidade? Existe essa
inquietacdo? O que estamos buscando?

O que é aprender? O que é ensinar? Quem aprende e quem ensina?
O que vocé entende por construcdo de conhecimento?

Vocés concordam com a frase de Rubem Alves? Por que?

“Pois, como todos sabem, mas ninguém tem coragem de dizer,
toda escola tem uma classe dominante e uma classe dominada:
a primeira, formada por professores e administradores, e que
detém o monopdlio do saber, e a segunda, formada pelos alunos,
que detém o monopdlio da ignordncia, e que deve submeter o
seu comportamento e o seu pensamento aos seus superiores, se
desejam passar de ano”. (ALVES, Rubem. A alegria de ensinar.

Ars Poética Editora LTDA, 1994).

Vocés acham que conseguiriamos adotar uma postura diferente
em sala de aula? Nbés j& fazemos algo diferente?
O que vocés estdo achando desse espaco que estamos criando?

O que mais vocés gostariam de falar nesse grupo?

Apos discorrer sobre o Grupo de Discussdo utilizado para a geragdo dos

dados, na sec¢ao seguinte descrevo os participantes da pesquisa.
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5.4
Participantes da pesquisa

Nesta secdo, apresento a pesquisadora e 0s participantes que estdo envolvidos
na pesquisa, mais especificamente, aqueles que estiveram presentes no Grupo de
Discussdo. Por critérios éticos, os nomes dos participantes foram substituidos por
nomes ficticios. A segunda reunido em que a participante Kaila esteve presente ndo
foi analisada nesta Tese, mas é fundamental descrevé-la, visto que ela faz parte da

pesquisa e a sua interacdo me ajudou no momento de selecdo dos dados.

5.4.1
A professora pesquisadora

Desde a minha graduagdo em licenciatura em Letras — Portugués/Inglés,
tenho interesse em analisar os atores sociais diretamente envolvidos no ambiente
escolar. Na minha pesquisa de Mestrado (ABREU, 2013), por exemplo, trabalhei
com alunos pertencentes a dois contextos escolares que conhecia: um era a minha
antiga escola, enquanto o outro era um colégio bem perto da minha casa. Os
ambientes eram muito familiares para mim, mas desejava conhecé-los ainda mais.
Sendo assim, entrei em contato com duas professoras, uma de cada escola, e as
mesmas me autorizaram a desenvolver a pesquisa, cujo foco estava na producgéo de
textos dissertativo-argumentativos e na observacao, principalmente, das vozes de
julgamento na constituicdo dos pontos de argumentacao.

No Doutorado, decidi continuar minhas pesquisas voltadas para o tema da
educacéo escolar, mais especificamente investigando os atores sociais que estdo em
sala de aula lidando diretamente com os alunos. Convidei alguns colegas de
profissdo para juntos refletirmos sobre nossas praticas cotidianas escolares. Ao
convidar colegas de profissdo para discutir questbes voltadas as nossas praticas
profissionais, busquei criar um espaco reflexivo, em que pudéssemos compartilhar
experiéncias profissionais uns com 0s outros, pois “o formador se insere na
pesquisa, buscando atuar e entender sua propria postura critica, reflexiva e ética”
(MILLER, 2013, p. 103). No momento em que diferentes professores se reinem
em um mesmo grupo, surgem muitas historias que contamos sobre nossas praticas
pedagdgicas. Muitas dessas histérias compdem o universo sofrido e as experiéncias

dificeis vivenciadas pelos professores em seus ambientes escolares. Conforme
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veremos na analise dos dados, a reunido é composta por muitas narrativas de
sofrimento vivenciadas pelos professores, mas também se constituem por
experiéncias que retratam a agentividade e a resisténcia do professor aos desafios
do magistério. A analise contemplou o que foi mais saliente em nossas falas e o que
se tornou relevante para a discusséo do grupo.

Logo, analisarei as microcenas narrativas construidas por professores de
diferentes disciplinas que ainda estdo em fase inicial de carreira. Todos 0s
professores participantes ndo tém mais do que 6 anos de magistério. Temos algumas
experiéncias semelhantes e compartilhamos muitos momentos de angUstia nos
Grupos de Discussdo propostos nesta pesquisa. A seguir, apresento cada
participante individualmente, assim como transcrevo a forma como eles se
apresentaram ao grupo, no momento em que eu peco para que eles falem de si

mesmosS: “O que vocés fazem na escola?, Quem sdo vVoOcés nesse

ambiente?, O que vocés gostariam de falar sobre vocés?”.

5.4.2
Os professores participantes

Damiana

Damiana foi aluna de escola publica e, atualmente, é professora de Portugués
e Producéo Textual da Secretaria de Estado de Educacdo do Rio de Janeiro. Apesar
de estar formada ha alguns anos, comecou a lecionar no inicio do ano de 2016.
Formou-se em Letras — Portugués/Literaturas e fez pos-graduacdo em Lingua

Portuguesa, em uma universidade particular.

eu sou damia::na sou professora de portugués literatura e
producédo:: e dou aula de produz::cdo textual pro sexto sé::timo
e terceiro ano e de lingua portugue::as pro oitavo ano

Flavio

Flavio foi aluno de escola pablica e, no momento, esta cursando o 8° periodo
de Matematica em uma universidade publica. Na época de geracdo dos dados,
estava trabalhando como professor em uma escola particular no Municipio de Sao

Gongcalo. Atualmente, encontra-se fora da sala de aula. Ele trabalhava com uma
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turma do 7° ano, sendo essa a sua primeira experiéncia em sala de aula como
professor regente. Cabe destacar que Flavio é meu esposo e se mostrou interessado

em participar da pesquisa, quando foi convidado.

bom, eu sou Flavio (.) professor de matemédtica na:: rede privada
(.) entdo eu dou aula 14 sé pro:: sétimo ano neah sdo:: as aulas
sdo o método tradicional neah e:: as criancas em geral séo

criancas interessadas mas muito falantes entdo a gente tem certa
dificuldade de trabalhar trabalhar ali com eles é:: ndo tem outras
atividades é:: fora de sala porque o ambiente 14 é um pougquinho
mais mais reduzido neah entdo é sé o basico mesmo daquele ensino
tradicional

Nathany

Nathany foi aluna de escola publica e, atualmente, é professora de inglés da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro e da Secretaria de Estado de
Educacdo do Rio de Janeiro. Na época de geracdo dos dados, estava trabalhando
com turmas de Portugués e Producdo Textual no Estado. Formou-se em Letras —
Portugués/Inglés e esta cursando Doutorado em Estudos da Linguagem em uma
universidade publica. Nathany ja tem experiéncia em sala de aula desde antes do
término da faculdade, pois ja trabalhou em cursos de inglés e em escolas

particulares.

eu sou a Nathany sou professora de inglés e de portugués hh e de
producdo hh é:: trabalho no municipio do rio como professora de
inglés e no estado também dou aula de inglés:: de portugués:: e
trabalho com todos os segmentos do ensino fundamental:: e do
ensi::no mé::dio

Kaila

Kaila foi aluna de escola particular e hoje em dia é professora de Musica da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, em regime de 40 horas.
Formou-se em Mdasica em uma universidade particular e atua também como
professora particular dando aulas de musica. Estd ha trés anos trabalhando na

Prefeitura do Rio de Janeiro.
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eu sou professora de misica do municipio do ri::o trabalho com o
primeiro segmento de educacdo infantil até o quinto ano:: e
trabalho também com o segundo segmento do sexto ao nono ano e
trabalho com estudo dirigido em alguns momentos e::: é:: reforco
neah também neah reforco escolar

Apds a apresentacao dos participantes desta pesquisa, dedico a proxima se¢édo
ao tratamento do corpus de pesquisa, assim como as etapas realizadas durante a

selecdo dos dados e dos procedimentos analiticos aqui adotados.

55
Corpus da pesquisa, selecédo de dados e procedimentos de analise

Neste trabalho, analiso a conversa realizada com os professores na parte da
manhé, no primeiro Grupo de Discusséo proposto. Como dito anteriormente, nosso
encontro teve duracdo de uma hora, seis minutos e trinta e quatro segundos. N&o
transcrevi toda a interagdo, apenas os seguintes intervalos: 10°36”a 12°21”; 13°18”
a 14°28”; 14°29” a 15°107; 18°59” a 19°50”; 37°45” a 39°14”; 39’15 a 40°00™;
54°00” a 57°59. A fim de selecionar os dados para esta pesquisa, em um primeiro
momento, ouvi as duas reunides realizadas em minha casa e percebi muitas
narrativas construidas colaborativamente para a manutencdo e sustentacdo de
topicos educacionais que foram estimulados por mim, mas que também surgiram a
partir de nossas falas e experiéncias. Sendo assim, transcrevi livremente!? todas as
narrativas encontradas nos dois grupos. Em seguida, dediquei uma aten¢do maior a
primeira reunido, ouvindo o &udio novamente, com 0 acompanhamento e
refinamento da transcricdo dos excertos escolhidos de acordo com as convencdes
adaptadas dos estudos da Anéalise da Conversa (SACKS; SCHEGLOFF;
JEFFERSON, 1974), com incorporagdes de Loder e Jung (2009)*3.

Conforme mencionado inicialmente, meu interesse de analise centra-se na
busca pelo entendimento da minha pratica profissional, a partir de uma reflexdo
com o grupo de professores participantes da pesquisa. Como estava vivendo
momentos de incertezas e insegurangas em minha pratica pedagogica, busquei

refletir conjuntamente com outros profissionais, a fim de ouvir outras experiéncias

12 Apesar de ter transcrito livremente algumas partes das duas reunides, apresento nos anexos deste
trabalho, o primeiro encontro (cf. Anexos, p. 179). Coloco todos as narrativas transcritas nesse
encontro, contudo algumas foram aqui utilizadas. Transcrevi de modo mais refinado aquelas que
analisei.

13 As convencdes de transcricdo encontram-se, ao final deste trabalho, nos Anexos (cf. p. 178).
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docentes. Como veremos na analise de dados, minha participacdo na interagdo e,
em geral, reduzida a perguntas e concordancia por meio do uso de marcadores
discursivos. No momento de realizacdo do Grupo de Discusséo, fui motivada pelo
desejo de ouvir meus colegas, que também estavam vivendo situaces semelhantes
as minhas, o que contribuiu para um ouvir atento as experiéncias dos professores
participantes da pesquisa.

Com o intuito de investigar a lingua em uso, este trabalho procura detalhar a
interacdo face a face entre os participantes da pesquisa, contando com auxilio de
gravadores em audio. Além disso, a transcri¢do cuidadosa dos dados contribui para
analisar a interacdo como um todo e constitui um procedimento interpretativo de
analise (RIESSMAN, 1993) para a pesquisa, “Uma vez que se baseia em processo
seletivo guiado pelos olhos do pesquisador” (BASTOS; BIAR, 2015, p. 104). De
acordo com Riessman (1993), o processo de transcricdo nos leva ao de
retextualizacéo, visto que, ao transcrever, estamos retextualizando a fala dita, pois
esse processo envolve selecdo e reducdo (GAGO; VIEIRA, 2006). Por esse motivo,
0 proprio pesquisador deve fazer a transcricdo dos dados, ouvindo varias vezes 0
audio, assim como precisa fazer um refinamento da transcricdo apds o processo
repetido de escuta do audio.

Entendo ser necessario enfatizar as atividades cotidianas, 0s processos
ordinarios e os saberes que os participantes tém sobre eles, elegendo a realidade
social “a soma dos objetos e acontecimentos do mundo cultural e social, vivido pelo
pensamento de senso comum de homens que vivem juntos em numerosas relacoes
de interagdo” (SCHUTZ, 1979 apud COULON, 1995, p. 12) como objeto de
observacao e de pesquisa. Tarefas como conversar, conceder uma entrevista, contar
uma historia, entre outros, é o verdadeiro objeto empirico do pesquisador que esta
engajado em desenvolver projetos de pesquisa sociais voltados para a interacéo
ordinéria.

Os temas gerados no Grupo de Discussdo estdo voltados para os desafios
vivenciados por professores da Educacdo Basica, mas podem também remeter a
outros contextos de ensino e aprendizagem. Tratamos das problematicas
encontradas no mundo social em que estamos inseridos, no tocante as questdes que
abordam o fazer pedagdgico. Narramos muitas de nossas experiéncias profissionais
e parece que todos os episodios relatados estdo voltados para nosso contexto de vida

e, muito provavelmente, para o contexto de professores em geral.
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Dentre as muitas historias contadas, fiz o recorte de seis microcenas, tendo
como principal critério de escolha as narrativas em que os professores reconstruiam
aspectos de sua atuacdo profissional. Identifiquei muitos excertos que apresentavam
a avaliacdo de tematicas educacionais desafiadoras, por meio de narrativas que
contribuiam para a formacdo das identidades profissionais dos participantes,
conforme os objetivos do presente estudo. Além disso, apos a sele¢do dos excertos
narrativos, observei que a maioria deles era formado por avaliagdes que
colaboravam para a construcdo de multiplas identidades profissionais. Como o
primeiro 4udio era rico em narrativas, decidi analisar as narrativas do encontro
matutino. Cabe mencionar que 0 encontro vespertino também é composto por
muitas historias, entretanto foi necessario fazer um recorte com intuito de alcancar
0s propasitos desta pesquisa.

Durante a selecdo dos dados, percebi que as histdrias estavam interligadas por
episodios de sofrimento que marcavam as emocdes do professor em estar em sala
de aula vivenciando conflitos. Por esse motivo, voltei o olhar para o sofrimento
docente, que constituia a identidade profissional do professor, partindo de uma
perspectiva micro e macro para a investigacao da interacdo docente. No nivel micro,
foco nos componentes estruturais da narrativa (LABOV; WALETZKY, 1967), nas
categorias avaliativas (LABOV, 1972) e nos principios identitarios de emergéncia,
posicionalidade, indexicalidade, relacionalidade e parcialidade, advindos dos
estudos propostos por Bucholtz e Hall (2005). J& no nivel macro, enfatizo o
contexto social e interacional mais amplo no qual emergiram as narrativas,
enfatizando a construcdo das multiplas identidades profissionais (DUSZAK, 2002),
por meio de recursos ideoldgicos e hegemdnicos que reforcam estigmas sociais
(GOFFMAN, 2004).

Ainda no processo de sele¢do dos dados, realizei uma leitura minuciosa dos
fragmentos cujo objetivo era observar o conteldo tematico de cada historia. Por
conseguinte, a analise sera dividida em dois blocos tematicos, sendo cada um deles
destinado a discusséo de historias, a saber: 1-Narrativas de sofrimento: histérias
familiares em acédo e; 2- Narrativas de sofrimento: desafios para professores e
alunos. No primeiro bloco, apresento excertos que abordam o contexto de vida e
familiar dos alunos e evidenciam a construcao coletiva e solidaria do sofrimento,
assim como mostram o sentimento de resisténcia e acolhimento do professor dentro

de sua atividade profissional. O segundo bloco é formado por excertos que expdem
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as dificuldades relacionadas ao comportamento escolar do aluno e da sua
aprendizagem e o sentimento de incapacidade do professor em meio a auséncia de
recursos e/ou seu preparo para lidar com situacfes pedagogicas adversas, ainda que
se apresentem como profissionais que ndo desistiram do seu oficio. No quadro
abaixo, mostro as seis microcenas narrativas e seus respectivos narradores,
especificando o bloco tematico no qual elas estdo inseridas. Conforme
observaremos, 0s principais narradores das historias sdo Nathany e Damiana,
entretanto, considero que houve um trabalho colaborativo entre todos os

participantes com as historias contadas.

Blocos tematicos Microcenas Narrativas Narradores
A escola e a familia vivenciando
situacdes dramaticas: os limites da sala Damiana e
de aula Nathany
Narrativas de Arranjo familiar estigmatizado: como
sofrimento: historias | Jidar? Damiana
familiares em acdo | A familia e a escola: parceria possivel? Nathany
Preconceito social e indisciplina em
sala de aula: a familia e os programas Damiana
sociais
Narrativas de A indisciplina em sala de aula: como
sofrimento: desafios | lidar? Damiana
para professores e | Vivenciando conflitos: a fragilidade
alunos emocional do professor e do aluno Damiana

Quadro 2 — Organizacdo dos dados

Por conseguinte, a pesquisa passou por etapas que contribuiram para o
desenvolvimento e producdo desta Tese. Inicialmente, estabeleci o tema da
pesquisa, em seguida convidei colegas de profissdo para participarem do estudo,
assim como delimitei o instrumento para geracdo dos dados. Posteriormente, foram
escolhidos os procedimentos para analise dos excertos selecionados e, por fim,
estabeleci critérios para organizacéo dos dados. O proximo quadro detalha as etapas

metodoldgicas usadas na construcao desta pesquisa.
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Etapas Metodoldgicas

Delimitacéo do

tema

Discursos de professores da Educacdo Bésica sobre o fazer

pedagdgico

Eleicdo dos
participantes e

contato

Damiana, Flavio, Nathany e Kaila
Contato via WhatsApp realizado em abril de 2016 e aceite

Nno mesmo meés

Instrumento para

geracdo dos dados

Grupo de Discusséo realizado na casa da pesquisadora no
dia 02 de julho de 2016 (s&bado)

Niveis micro e macro

Nivel micro Nivel macro
Componentes estruturais da | contexto social e
Procedimentos de | narrativa, categorias avaliativas | interacional, a partir de
andlise e principios identitarios | recursos ideologicos e
(emergéncia, posicionalidade, | hegeménicos que
indexicalidade, relacionalidade | reforcam estigmas sociais

e parcialidade)

Blocos tematicos

Organizagdo dos | 1- Narrativas de sofrimento: histérias familiares em acéo;
dados 2- Narrativas de sofrimento: desafios para professores e

alunos

Quadro 3 — Etapas metodologicas

Ap0s a apresentacdo do corpus da pesquisa, do modo como os dados foram
selecionados e organizados, assim como os procedimentos adotados na analise,

farei uma breve discussdo sobre as implicacGes éticas e politicas da pesquisa.

5.6
Implicagdes éticas e politicas da pesquisa

Observei ao longo deste trabalho que é preciso entender a pesquisa como uma
pratica que, para além das reivindicacfes de neutralidade e objetividade presentes
nos discursos cientificistas, € conduzida por implicacBes politicas. Existe um
envolvimento inevitavel do pesquisador com o objeto de pesquisa (VELHO, 1981),

especialmente no que diz respeito a relativizacéo dos resultados da pesquisa social
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e do reconhecimento de sua efemeridade. Portanto, “uma maneira correta de
conceituar a investigacdo qualitativa é como um projeto civico, participativo,
colaborativo, que faz com que o pesquisador e 0s pesquisados envolvam-se em um
didlogo moral continuo” (LINCOLN; DENZIN, 2006, p. 391).

Para tanto, apds a anélise dos dados e observacdo de muitas historias de
sofrimento, decidi montar um novo grupo no WhatsApp com os professores, a fim
de retornar as minhas analises para eles e também refletir conjuntamente sobre seus
pontos de vista. Considero importante a troca e reflexdo conjunta dos dados, além
disso, acredito ser necessario outro momento de reflexdo sobre nossas praticas
docentes, que partiram das minhas analises sobre as falas encontradas no Grupo de
Discussdo. Investigar o discurso de professores diretamente envolvidos com a
Educacdo Béasica me permite compreender minha pratica como professora, do
mesmo modo que é relevante para os participantes envolvidos, por ser um momento
de discussdo sobre as nossas experiéncias pedagogicas. Adoto, novamente, 0
WhatsApp como um instrumento de geracdo de dados, pois ndo tive tempo habil
para agendar um novo encontro com o0s participantes e por acreditar que ele é um
recurso que pode contribuir para a minha pesquisa, conforme motivacgéo inicial.
Farei uma analise tematica dos dados do WhatsApp, em busca de gerar
entendimentos sobre a reflexdo realizada entre os participantes.

Depois de ter apresentado, neste capitulo, o paradigma metodoldgico que
orienta o estudo, bem como os participantes que integram o trabalho e o quadro
analitico utilizado para o tratamento dos dados, no préximo capitulo, exponho a

analise, com intuito de atingir os objetivos e de responder as perguntas de pesquisa.
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Todas as dores podem ser suportadas se vocé as puser
numa histéria ou contar uma histdria sobre elas.

ARENDT, 1998, p. 95.

Ao analisar os dados gerados no Grupo de Discussdao com quatro professores
da Educacdo Baésica de disciplinas escolares distintas, pude identificar a
apresentacdo e a discussdao de questdes sociais amplas nos discursos dos
participantes desta pesquisa. Diferentes temas compdem a agenda da nossa reunido,
sobretudo, aqueles que estdo relacionados as histdrias vividas por nos, mais
especificamente, as experiéncias de sofrimento (BASTOS, 2008) ligadas ao
exercicio de nossas atividades profissionais. Os episddios aqui narrados remetem
ao sofrimento gerado pelo trabalho diario em sala de aula e pelos possiveis desafios
advindos da carreira docente. Por outro lado, construimos nossas historias voltadas
a movimentos de resisténcia e de proatividade do professor em permanecer em sala
de aula, contribuindo para o acolhimento social, afetivo e cognitivo do aluno no
ambiente educacional.

Durante a interacdo, os participantes constroem, em suas falas narrativas,
experiéncias pessoais de sofrimento que foram compartilhadas interacionalmente.
Conforme iremos discutir a seguir, os professores vivenciaram momentos que
geraram, dentre outros, sentimentos de insatisfacdo, de incapacidade, de
infelicidade, de agentividade, de resisténcia e de acolhimento. Todos esses
sentimentos contribuiram para a construcdo coletiva do sofrimento docente e,
consequentemente, ao longo das interagdes, do discente. Entendo que o sofrimento
¢ uma forma de emocdo, fruto de relagBes socioculturalmente construidas

(LUPTON, 1998), ndo sendo aqui considerado como um dado aprioristico ou
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simplesmente bioldgico, mas como um artefato social e culturalmente construido,
negociado e interpretado na interacao.

Sendo assim, volto meu olhar para a construcdo discursiva do sofrimento,
entendendo que o mesmo ocorre via relacdes sociais em praticas discursivas,
sobretudo em narrativas (SANTOS; BASTOS, 2009). Os significados que estéo
emaranhados em nossas praticas narrativas parecem contribuir para o entendimento
de que a profissdo docente estd passando por momentos dificeis, como ja foi
exposto no capitulo 2 desta Tese (cf. p. 38). Investigo a producdo de discursos que
propdem, de forma consciente ou ndo, a manutengdo do sofrimento dos
participantes (professores e alunos) por estarem inseridos em um contexto escolar
de desigualdades e o sentimento de incapacidade pela falta de recursos e/ou preparo
para lidar com situacdes pedagogicas desafiadoras. Ao analisar como a experiéncia
do sofrimento é construida em microcenas narrativas, busco olhar para 0 modo
como duvidas, insegurancas e medos sdo apresentados e compartilhados na
interacdo. Da mesma maneira que objetivo olhar para a forma como o professor lida
com situacOes adversas sem deixar de considerar os aspectos sociais, afetivos e
cognitivos que constituem o processo de ensino e aprendizagem.

A andlise se estrutura a partir da construcgdo coletiva e solidaria do sofrimento,
baseando-se no trabalho de construgdo das identidades coletivas em narrativas de
experiéncias pessoais. O quadro abaixo sintetiza a forma como este capitulo
encontra-se organizado. Na primeira coluna, nomeio as microcenas narrativas que
foram usadas para exemplificar os temas que compfem as historias dos
participantes deste estudo e, na segunda, apresento os excertos que foram aqui

analisados.

Microcenas Narrativas Excertos analisados

A escola e a familia vivenciando | além de ser professora vocé tem que
situagdes dramaticas: os limites da sala | ser psicdloga tem que ser tudo

de aula (Excerto 1)

Arranjo familiar estigmatizado: como | entdo eu ja percebi que ela tem um

lidar ? proble[mi::nha] (Excerto 2)
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A familia e a escola: parceria possivel?

sério é:: surreal ele faz uma bagun::ca
na sala SOZINHO= (Excerto 3)

Preconceito social e indisciplina em
sala de aula: a familia e os programas

sociais

entdo assim o0s pais estdo perdendo o

controle (Excerto 4)

A indisciplina em sala de aula: como

lidar?

o0 aluno de hoje é diferente do aluno de
antigamen::te (Excerto 5)

Vivenciando conflitos: a fragilidade

emocional do professor e do aluno

eu tenho um alu:::no ele é:: do sétimo

ano (.) ele ndo sabe escrever (Excerto

6)

Quadro 4 — Organizagéo da analise

Como apresentado na metodologia, 0s participantes desta pesquisa séo
professores de diferentes disciplinas e contextos escolares distintos do estado do
Rio de Janeiro, que foram convidados a participar do estudo. Somos quatro
professores discutindo sobre nossas salas de aula e, por conseguinte, envolvidos
emocionalmente pelas tematicas que integram nossa conversa. Os participantes sao
todos professores de escolas publicas, exceto Flavio que, na época, trabalhava em
uma escola particular. Os quatro participantes foram alunos de escolas publicas,
trés deles também estudaram em universidades pablicas e apenas uma (Damiana)
estudou em universidade particular. Podemos dizer que ja conhecemos o contexto
de ensino publico, pois além de lecionarmos nesse ambiente, também ja estudamos

nele.

6.1
Narrativas de sofrimento: histérias familiares em acéo

Neste primeiro bloco tematico, apresentarei quatro microcenas narrativas que
retratam o contexto de vida e familiar de nossos alunos, e contribuem para a
constru¢do coletiva e solidaria do sofrimento. Atribuimos as dificuldades
vivenciadas em sala de aula ao contexto de vida dos alunos, o que possibilita a
criagdo de narrativas de sofrimento que evidenciam nossas diuvidas, medos e
insegurangas quanto a nossa atividade pedagdgica, assim como mostram nossa

preocupagdo com os trés elementos que compdem o processo de ensino e
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aprendizagem, isto €, o social, o afetivo e o cognitivo. Muitos estudantes passam
por dificuldades didrias e pertencem ao ambiente familiar que ¢ estigmatizado e
desprestigiado socialmente. Entendo, assim como Goffman (2004, p. 4), que o
estigmatizado ¢ aquele “individuo que estd inabilitado para a aceitagdo social
plena”. Nesta pesquisa, veremos que nossos alunos e seus responsaveis, mesmo que
indiretamente, sdo estigmatizados pelos participantes da pesquisa, pois fazem parte
de um grupo marcado e identificado de forma negativa ou depreciativa
(GOFFMAN, 2004). Em nossas microcenas, conforme veremos abaixo, narramos
eventos que descrevem um tipo familiar que foge dos padrdes culturais,
tradicionalmente aceitos.

Os professores desta pesquisa partem de um conceito preconcebido de
familia, atribuindo suas crencas a um tipo “ideal” de constru¢ao familiar que nao
necessariamente ¢ aceito ou bem visto por outros sujeitos. Estabelecemos, em nosso
grupo, o esteredtipo de familia “ideal” e rotulamos negativamente as pessoas que
ndo fazem parte desse padrao construido interacionalmente por nés. Nossas falas,
em alguns momentos, tendem a propagar a exclusao social, pois estamos reforcando
determinados discursos hegemonicos. As formulagdes discursivas construidas em
nossa interagdo dizem respeito a0 modo como nos reconstruimos identitariamente
em um grupo criado para fins especificos de pesquisa. Entendo a natureza fluida e
liquida de nossas identidades, e, por isso, posso dizer que nossa interacdo marca

posigdes discursivas construidas no aqui e agora da interagao em curso.

6.1.1
Microcena 1 — A escola e a familia vivenciando situacdes draméticas:
os limites da sala de aula

O primeiro excerto analisado neste estudo corresponde ao momento inicial
do Grupo de Discusséo, quando os participantes se apresentaram uns para 0s outros,
e, estimulados por mim, conversaram sobre as suas motivagdes em ser professor e
em estar em sala de aula. Tdpicos relacionados a experiéncias docentes
compuseram a agenda da reunido. Nesta primeira se¢do, observaremos a construcao
de eventos narrativos que relatam a dificuldade do professor em lidar com o
contexto de vida dos estudantes e com a falta de uma estrutura familiar sélida, isto
é, de acordo com os padrGes de familia impostos socialmente e reforcados

ideologicamente pelos nossos discursos. Reconhecemos e atribuimos valor a
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familia composta por casais heterossexuais, com seus respectivos filhos. Ha, no
excerto 1 abaixo, a construcdo de situacdes de sofrimento vividas por alunos em
suas casas e por professores em sala de aula, sendo muitas vezes dificil estabelecer

quais sdo os limites da atividade docente.

Excerto 1: além de ser professora vocé tem que ser psicéloga tem que ser tudo

01 Damiana até porque eu acho pelo menos o que eu percebo 1la

02 no ciep é: como é uma area muito caren::te eu acho
03 que o professor também tem que se adaptar um pouco
04 a turma porque eu tenho uma turma de trinta e

05 cinco alunos sé que cada um tem um problema

06 diferente tem alunos que chegam co- com fome

07 Nathany Hurrum

08 Damiana que ndo tomaram café

09 Adriana sé vdo para a escola as vezes pra merendar

10 Damiana al ndo conseguem prestar atencdo na aula porque

11 fala pra vocé que t4 com fome ai o que que vocé

12 vai fazert ai tem aluno que sdo irmdos que tem tem
13 problemas pessoais que surgem no meio da aula ai
14 vocé tem que pa- porque além de ser professora

15 vocé tem que ser psicdloga tem que ser tudo

16 Nathany na- eu acho que a gente é TUDO por Ultimo que é

17 professora

18 Damiana E::

19 Nathany eu sempre digo isso

20 Damiana Tudo

21 Nathany vocé é psicdloga vocé é médica “professora eu td

22 com cbdlica” “professora eu td com dor de cabeca

23 ndo sei o qué” e sdo problemas que eu fico

24 pensando (.) gente eu com a idade que eu tenho eu
25 ndo consigo imagina::r o problema que essa pessoa
26 passa em casa (.) eu tenho um alu::no 14 do

27 municipio do rio do sexto ano ai eu falei assim

28 “seu cadernot cadé seu cadernot ndo sei o qué” ele
29 puxou o caderno da mochila saiu um monte de

30 baratinha de dentro do caderno aquela baratinha

31 pequenininha

32 Adriana Hurrum

33 Nathany falei aonde é que essa pessoa viver (.) sabe sédo
34 coisas que a gente ndo consegue imagina::r e ai a
35 gente vai querer que o aluno nd- (.) se compo::rte
36 neah que que desenvolva bem em:: um excelen::te

37 que tenha resulta::dos excelentes ndo tem como

38 Damiana ndo da

39 Nathany com aquela vida sabe pai méde as vezes tem que

40 trabalha::r pra sustentar ndao tem como tomar conta
41 entdo assim é muito compli[cado]

No primeiro excerto, podemos observar que os professores vivenciam
diariamente em suas salas de aula situacGes dificeis de serem tratadas. Muitas vezes
ndo sabemos os limites da nossa profissdo (porque além de ser professora

vocé tem que ser psicdloga tem que ser tudo, linhas 14615), 0 que nos


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

104
Identidades coletivas docentes: o sofrimento coconstruido em microcenas narrativas

causa muito desconforto (sabe sdo coisas que a gente ndo consegue
imagina::r, linhas 33 e 34). As professoras se engajam em uma performance
narrativa, através da qual constroem uma trajetoria pedagogica de sofrimento, pois
ndo sabem como lidar com algumas situacées, como, por exemplo, aquela em que
0 aluno vai para a escola com fome e quando outro aluno puxa um caderno da
mochila que estava cheio de “baratinha”. As professoras estao sensibilizadas com
a situagdo de vida do aluno e se constroem de maneira positiva e proativa, pois

entendem o dificil contexto em que o aluno esta vivendo (falei aonde é que

essa pessoa viver (.) sabe sdo coisas que a gente ndo consegue
imagina::r, linhas 33 e 34). H4, nesse primeiro excerto, preocupacdo das
professoras com os elementos sociais, afetivos e cognitivos que constituem a
atividade pedagdgica, pois a aprendizagem é um processo eminentemente social e
afetivo. Da mesma maneira, podemos observar uma performance identitaria
(GOFFMAN, [1959] 2014) sendo coconstruida pelas participantes, pois, no palco
interacional da vida, os sujeitos desejam ser reconhecidos por seus atributos morais
socialmente valorizados, isto é, buscamos reforcar aquilo que é bem visto pela
sociedade, com intuito de nos construirmos sob uma luz favoravel.

Nesse momento, entra em cena a manutencdo de uma realidade que
corresponde aos segmentos das classes populares, que sdo atingidos pela falta de
recursos basicos para a sobrevivéncia e a manutencao da dignidade humana. Muitos
alunos de camadas populares, ou de 4rea muito caren::te (linha 2), com 0s
quais temos contato diariamente, sofrem com a falta de recursos indispensaveis para
viver dignamente. Como Nathany trouxe a tona, seu aluno vive em condi¢bes
praticamente insalubres, tornando-se dificil exigir qualquer tipo de comportamento
do mesmo. Observamos que existe a descricdo de um drama vivido por essa classe
social, pois € negado ao sujeito as condi¢bes basicas para viver e,
consequentemente, para estar dentro de uma sala de aula. Os alunos sdo, entdo,
construidos como vitimas de um contexto social desigual e injusto, sobressaindo a
identidade de aluno sofrido. Esse problema social atinge grande parte das escolas
brasileiras, que recebem diariamente alunos com fome, sem terem uma higiene
pessoal apropriada, sem material escolar adequado, entre outros. Convivemos com
essa realidade e, na maioria das vezes, ndo sabemos como agir. Ficamos
angustiados, pois sabemos o quanto as desigualdades sociais afetam nossas salas de

aula e o quanto a politica educacional brasileira é excludente. As participantes
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compartilham o sofrimento coletivo, construindo o envolvimento necessario para a
criagdo e manutencgéo de suas identidades e, por conseguinte, da intersubjetividade
do grupo.

Cabe destacar que as nossas discuss@es estdo voltadas para situacfes que néo
sdo apenas vivenciadas por nds em particular, mas que fazem parte do contexto de
muitos outros professores e estudantes em seus ambientes pedagdgicos. Recebemos
muitos alunos que possuem poucos recursos basicos para sobrevivéncia, como, por
exemplo, alimentacdo e moradia adequadas. Ndo podemos ignorar o fato de que
esses alunos passam por serias dificuldades em suas casas, tampouco podemos
apagar suas historias de vida. Contudo, ficamos em uma posi¢do complicada, pois
ndo podemos deixar de considerar que 0 processo cognitivo emana da interacao
entre os aspectos social e afetivo. E ensinar em meio as adversidades ndo € uma
tarefa facil, pois somos diariamente cobrados por nossas institui¢fes, seja para
cumprir o curriculo, para alcancar as metas de bons resultados escolares e/ou para
dar conta do cronograma escolar. Vivemos em uma “‘sociedade voltada ao lucro e
a valorizagdo dos objetos € ndo dos seres humanos” (FORATTINI; LUCENA,
2015, p.35), 0 que pode causar adoecimento ao profissional que esta comprometido
com sua tarefa de ensinar. Os professores mostram que ndo estdo apenas
interessados com o contexto de aprendizagem do aluno, mas também estdo
preocupados com o contexto de vida que muitos deles fazem parte, reforcando a
indissociabilidade dos elementos afetivos, sociais e cognitivos.

Recebemos muitas funcbes que ndo estamos preparados para exercer
(JUNIOR; LIPP, 2008), o que contribui, segundo os autores, para o desequilibrio
da saude fisica e mental dos professores. Muitas vezes, temos que responder as
novas exigéncias pedagogicas e administrativas, entretanto, temos a “sensacgao de
inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — [nos faltam] condicdes
de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo” (OLIVEIRA, 2004, p.
1140). Apesar de todas as dificuldades vivenciadas em seus ambientes de trabalho,
as professoras, nesse primeiro excerto, constroem-se como profissionais ativas e
agentes no processo de ensinar, preocupadas com as historias de vida de seus
alunos. As professoras buscam acolher os alunos que passam por essas dificuldades
sociais, reconstruindo o elemento afetivo a partir das histérias de vida que entram
em cena nas suas salas de aula. Mesmo os sentimentos positivos geram dor, pois o

fato de o professor querer acolher seu aluno em sala de aula esta sendo sofredor.
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No excerto 1, percebemos que as professoras querem acolher o aluno, mas ha
sofrimento no momento desse acolhimento, pois existe um dano emocional para
elas: entao assim é muito compli[cado](linha 41). Acolher, nesse contexto, é
um afeto negativo.

Percebemos o comprometimento das professoras com os seus alunos, no
momento em que a participante Nathany usa o pronome de tratamento “a gente” ao

longo de sua narrativa na- eu acho que a gente é TUDO (linha 16) € sabe sao

coisas que a gente ndo consegue imagina::r e ai a gente vai querer
que o aluno néd- (.) se compo::rte neah (Iinhas 33-36),contribuindo para
a reconstrucdo da identidade coletiva (SNOW, 2001) e solidaria de professor que
é comprometido com sua atividade profissional e esta preocupado com uma visdo
que foca na interrelagéo entre os elementos afetivos, sociais e cognitivos.

Duszak (2002) afirma que os pronomes pessoais podem funcionar como
recursos linguisticos usados no discurso para construir, redistribuir ou modificar
valores sociais de inclusdo e exclusdo, assim como remetem ao principio de
indexicalidade. Ao construir uma narrativa voltada para a desculpabilizacdo do
aluno, Nathany constréi a identidade de professora que compreende a complexidade
de vida do mesmo. Ao utilizar o pronome “a gente”, a professora convida os demais
colegas a refletirem sobre a situacdo do aluno, com vistas a produzir um sistema de
coletividade que busca a ndo estigmatizacdo do aluno em meio a sua realidade
socio-historica e contribui para o engajamento discursivo dos participantes. De
outro modo, ao dizer a gente é TUDO (Iinha 16) € a gente n&o consegue
imagina::r e ai a gente vai querer (linhas 34 e 35), Nathany aciona um
“n6s”, que sinaliza uma nocdo de pertencimento, demonstrando o
compartilhamento de atitudes e atividades ligadas a identidade coletiva (SNOW,
2001) do professor que vive em meio aos dilemas e aos desafios da atividade
docente, mas permanece acreditando em seu papel como agente de transformacéo
social. A construcdo dessa identidade se da por meio do reconhecimento de um
senso de nos que parte de atributos compartilhados e de experiéncias entre os que
compdem a coletividade.

A andlise do Excerto 1 sugere que a fala da participante Damiana (eu acho
que o professor também tem que se adaptar um pouco a turma, linhas 2-
4) sobre a adaptacdo do professor a realidade da sua turma constitui 0 sumario e

também pode ser considerada como o elemento desencadeador da histéria
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(JEFFERSON, 1978) que ela traz a tona para a discussao proposta. Com a utilizagao

de um prefacio, que orienta a narrativa, ela anuncia uma historia que esta por vir

porque eu tenho uma turma de trinta e cinco alunos sé que cada um
tem um problema diferente (linhas 4-6). Ela comeca a relatar a sua experiéncia
em salade aula (linhas 3, 4, 5, 8, 10, 11, 12, 13, 14 e 15), e conta com a colaboragéo
de Nathany, que inicia uma segunda historia (linhas 26-31) baseada na primeira,
por apresentar similaridade em termos do tépico conversacional (SACKS, 1968).
A narrativa de Damiana desencadeia a narrativa de Nathany e, por isso, a
sequencialidade das narrativas demonstra que as participantes estdo sendo
solidarias umas com as outras na construcdo do tema e de seus pontos de vista
acerca de questBes educacionais. Contar histdrias € um jogo interacional importante
para a intersubjetividade, tendo as segundas histérias a funcao de ilustrar, contrastar
ou ampliar o ponto da primeira, reafirmando um ouvir atento (GARCEZ, 2001). Do
mesmo modo, as narrativas em sequéncia atuam na manutencdo e na coesdo do
grupo, sendo 0 nosso encontro um espaco privilegiado para contar/ouvir historias.

Conforme veremos no excerto abaixo, Damiana retoma sua primeira histéria
voltando para o ponto de sua narrativa que € apresentar os problemas sociais
vivenciados por seus alunos. Com isso, ha cooperacao entre as participantes, que se
assumem ora como narradoras e ora como interlocutoras das historias contadas,
sendo “o significado construido pela agdo em conjunto de participantes discursivos
em praticas discursivas” (MOITA LOPES, 2001, p. 57-58). Tal aspecto também
contribui para o principio de posicionalidade (BUCHOLTZ; HALL, 2005), pois a
identidade abrange, entre outros aspectos, a concepc¢ado de que 0s papéis identitarios
(interlocutor atento, participativo, avaliador) sdo temporarios e construidos
localmente no turno a turno da interagéo.

Valendo-se da técnica de entrada na historia (JEFFERSON, 1978), Nathany
reitera o enunciado de Damiana (na— eu acho que a gente é TUDO por ultimo
que é professora, linhas 16 e 17) concordando com a avaliagdo de Damiana
(porque além de ser professora vocé tem que ser psicdloga tem que

ser tudo, linhas 14 e 15). A historia de Nathany se inicia com uma orientacao, que

apresenta os personagens e o lugar (.) eu tenho um alu::no 14 do municipio
do rio do sexto ano (linhas 26-27). A acdo complicadora (linhas 26-31) se
constitui com verbos no pretérito perfeito e com o uso do discurso reportado direto,

que contribui para o processo de autenticacdo (BUCHOLTZ; HALL, 2005), pois é
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a forma pela qual a identidade é autenticada (verificada) discursivamente. Por fim,

Nathany finaliza sua narrativa com uma coda avaliativa, com aquela vida sabe

pali mée as vezes tem que trabalha::r pra sustentar ndo tem como
tomar conta entdo assim é muito compli[cado] (Iinhas 39-41), inclusive
com uma avaliagdo moral (OCHS; CAPPS, 2001), de modo a conduzir os
participantes ao encerramento de sua historia e encaminhar os ouvintes de volta ao
aqui e agora da interacdo em curso. Ao finalizar sua narrativa, Nathany abre espaco
para Damiana voltar a contar a sua historia, conforme veremos no proximo

fragmento.

6.1.2
Microcena 2 — Arranjo familiar estigmatizado: como lidar?

No excerto 2, Damiana retoma a sua narrativa para falar do arranjo familiar
estigmatizado de seus alunos que eu fui descobrir (.) que os do::is (.)
além de irmdos sdo pri::mos (linhas 64 e 65) que, segundo ela, contribuem
para que os discentes tenham problemas psicologicos: eles tem:: um problema

psicolé::gico (linha 78). Damiana se constroi como uma professora atenta,

apresentando-se sob uma luz favordvel, ao mostrar compreensdao perante uma
dificuldade familiar, assumindo uma postura moral positiva para si. Afinal, “todos
querem apresentar-se sob uma luz favoravel, porque estdo particularmente
interessados, cada um na sua esfera de atividade, em aceitagdo social” (BIAR, 2012,
p. 52). Temos, novamente, a construcdo de uma performance identitaria voltada
para o desejo da participante em ser reconhecida por seus atributos morais
socialmente valorizados (GOFFMAN, [1959] 2014).

De outro modo, podemos perceber a narrativizacdo do sofrimento, pois 0s
professores e os alunos vivenciam momentos adversos e sdo construidos como
sujeitos passivos da condicdo de vitimas de seu contexto social. Nesse caso,
percebemos que o discurso das participantes emerge no curso interacional de uso
da linguagem, que esta situada em contextos socioculturais, sendo suas narrativas
encaixadas em contextos locais, e suas formas e fungdes desenvolvidas com base
nesses contextos (NORRICK, 2007).
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Excerto 2: entéo eu j& percebi que ela tem um proble[mi::nha]

42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88
89
90
91
92
93
94
95

Damiana
Nathany
Damiana

Adriana
Damiana

Adriana
Damiana
Nathany
Damiana

Adriana
Damiana

Nathany
Damiana
Adriana
Damiana

Adriana
Damiana

Nathany
Damiana

Nathany
Adriana
Flavio

Adriana
Damiana

Flavio
Damiana
Adriana

Damiana:

Flavio
Damiana

Nathany
Damiana
Adriana
Damiana

[e tem] aluno com problema psicold::gico=
=te:::m

eu tenho dois irm&::o0s que ndo fazem nada (.) ai
eu passei uma uma producdo:: textual (.) uma
musica=

=hurrum

a irmdzinha comecou a cho::rar ... ai:: no final

da aula eu fui 1l4a:: (.)
[pra falar]
[pra saber] porque que ela estava chol[ran::do]

[hurrum]
porque numa aula anterior:: ela fez xixi ... na
[cal::ca]

[coita::da]
fez xixi (.) entdo eu jé& percebi que ela tem um
proble[mi: :nhal

[hurrum]

ai ela fa- ela ndo quis me dizer o que era (.)
Hurrum

ai:: um aluno levantou e falou assim “na casa
deles é maior safadeza” ... [al hh]

[que isso]
que eu fui descobrir (.) que os do::is (.) além

de irm&os sdo pri::mos
ih:: gente

o pai dele (.) o PAI [dos dois] ... mora com duas
[irm&s] ... na mesma casa=

[hurrum]

[hurrum]
=[hurrum]
[jesu::s]

na mesma casa é um pai e duas irmds e eles séo
irmdos e primos...
°nossa’
entdo aqueles dois eles tem [eles eles]
[°ndo tem®]
eles tem:: um problema psicold::gico eles né&o
conseguem fazer nada ndo consigo tirar nada dos
dois (.) porque eles tem esses problemas deles
(.) que eles nem eles entendem >porque
ai eu conversei com ela< separadamente no no::
final da aula (.) ela falou “professora nem eu
entendo o que que acontece” (.) entdo eu eu
acredito que seja problemas que eles trazem de
casa deve ficar pensando [naquilo]
[o dia inteiro]

na situacdo que passa em casa e ndo cons- € Ccomo
é que vocé vail pedir uma redacédo?
é:: s&o estranhos [neaht]

[uma] producgdo textual (.)

hurrum
eles n&do conseguem produzir nada (.) nenhum dos
dois sédo completamente aliena::dos (.) por causa

dos problemas gque passam em casa

A sociedade contemporénea é palco de diversas transformagdes, seja nas

relagcbes paternas, maternas ou nas relagcdes de género, conceitos historicamente
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determinados e em constante mutacdo. O modelo tradicional idealizado por nés na
interagdo e os novos arranjos familiares como o que Damiana apresentou em sua
narrativa convivem lado a lado, coexistindo diversas formas de ser familia e de ser
casal na atualidade. De acordo com Nogueira (2006, p. 159), “a familia apresenta
configuragdes proprias a cada sociedade e a cada momento histérico”, tendo
passado por muitas mudancas na “diversificacdo dos arranjos familiares com a
difusdo de novos tipos de familias (monoparentais, recompostas, monossexuais)”.
Nossos alunos fazem parte de diferentes tipos de construcdo familiar.

A professora constroi uma estrutura familiar que é basicamente composta por
um pai, uma mae e seus filhos. Outros possiveis arranjos familiares que fogem desse
padrao criado nos excertos pelos participantes da pesquisa sdo considerados
inapropriados por eles e, por isso, tendem a ser estigmatizados ao longo da
interagdo. A narrativa de Damiana ilustra uma familia estigmatizada pelos
participantes, por ser composta por duas irmas, que moram com 0 mesmo marido.
Tal composicao parece ndo ser bem aceita pelos professores, por isso causa tanto
desconforto entre os participantes da interacdo — que emitem muitas avaliacfes
durante a fala de Damiana (in:: gente, linha 66; [jesu::s], linha 72; °nossa®,
linha 75) — e os personagens do mundo narrado (ai:: um aluno levantou e
falou assim “na casa deles é maior safadeza”, linhas 61 e 62). Damiana
afirma que seus alunos tém problemas psicoldgicos por conta da convivéncia em
um ambiente que ndo € bem visto pelos participantes da interacdo e também ¢é
marcado por esteredtipos sociais. Observamos que ha a exposicdo do drama
familiar daqueles alunos, que convivem com dificeis situac@es, evidenciando
experiéncias emocionais atreladas ao sofrimento do aluno e do professor.

Assim como no primeiro excerto analisado, os professores desta pesquisa
apresentam as realidades sociais de seus discentes, que sdo marginalizadas e
estigmatizadas, reverberando, segundo eles, no dificil comportamento escolar dos
alunos. Ha a estigmatizacdo dos estudantes de forma indireta, pois 0s mesmos
fazem parte de uma realidade estigmatizada, isto €, vivem em um contexto socio-
historico discriminatorio, que oprime e deixa a margem aqueles que nao estdo
dentro dos padrdes culturais hegemonicos. Do mesmo modo, existe a elaboracao
do sofrimento como resisténcia ao ambiente social em que o aluno esta inserido.
De acordo com Goffman (2004), a sociedade categoriza as pessoas e estabelece

guem tem mais chances de estar em determinados ambientes sociais.
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Categorizamos determinados alunos por seus atributos, sendo eles marcados,
valorados e identificados, em alguns momentos, de forma negativa, pois 0s mesmos
ndo se enquadram nos padrdes aceitos por nds, principalmente, no que corresponde
ao seu ambiente de convivio social. A identidade social do aluno estigmatizado é
reforcada por nos, pois corroboramos para a sustentacdo de modelos familiares
estereotipados.

Acredito que tanto os alunos como os professores sofrem, pois se encontram
de mdos atadas, sem poderem (re)agir a uma realidade que escapa as suas
possibilidades de agdo. O sofrimento surge como forma de realgar o desejo de os
professores se libertarem de momentos que os aprisionam. Em muitos casos, nos
sentimos sozinhos no enfrentamento de situagdes “que estdo afetando [nossa] satde
e bem-estar” (JUNIOR; LIPP, p. 857). Contudo, podemos perceber a tentativa dos
professores de se colocarem no lugar do aluno, assim como de refletirem sobre as
dificuldades discentes: e como ¢ que vocé vai pedir uma redacdo?r (Iinhas
88 e 89). Apesar de ndo reconhecer como legitima a formac&o familiar do seu aluno,
a professora compreende a realidade dele, mostrando-se preocupada com 0s
elementos sociais e afetivos na constituicdo do seu processo cognitivo de
aprendizagem.

Por conseguinte, ha a construcdo de temas que estdo presentes no ambiente
escolar, causando desconforto interacional e experiéncias de sofrimento
compartilhadas entre os sujeitos desse contexto. A partir da problematizacdo de tais
temas, as narrativas sdo construidas de modo a reforcar as experiéncias vivenciadas
pelos participantes desta pesquisa. Contar uma histéria € um modo de criar a
realidade social (MOITA LOPES, 2001), por isso as narrativas deste estudo foram
reorganizadas e ressignificadas de acordo com as experiéncias vividas pelos
professores nos ambientes em que estdo inseridos. As historias desses professores
em particular nos dizem muito sobre histérias de outros professores que
compartilham experiéncias parecidas com as nossas. As narrativas surgem, entéo,
como pano de fundo para a discussdo de problematicas sociais, a0 mesmo tempo
que contribuem para a manutengédo de nossas identidades coletivas.

De acordo com o referencial tedrico que da suporte a este trabalho, as
identidades sdo negociadas nas interacfes sociais, isto é, no desenrolar das
narrativas que sdo colaborativamente construidas pelos participantes. Por esse

motivo, somos constituidos por multiplas identidades, sendo todas construidas
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discursivamente. Nesta pesquisa, 0s participantes coconstroem suas identidades
profissionais e as identidades dos outros participantes do processo educacional, uma
vez que ha o engajamento discursivo no desenvolvimento dos episodios contados.
A identidade é produto da negociacdo e contestacdo interacional, e, portanto,
resultado das percepc¢des e desempenho do outro, 0 que constitui o principio de
parcialidade (BUCHOLTZ; HALL, 2005).

A acdo complicadora da histéria de Damiana se constroi a partir da
colaboracédo dos outros participantes que se engajam na sua narrativa e expressam
sinais de concordancia ([hurrum],linhas 47, 52, 58, 60, 69, 70, 71, 92), de
complementacdo da historia ([pra falar], linha 50, [°ndo tem®], linha 77), de
surpresa e de espanto ([coita::da], linha55, [que isso], linha63, ih:: gente,
linha 66, [jesu::s], linha 72, °nossa®, linha 75). Os participantes encontram-se
envolvidos na narrativa, expressando, por meio de sobreposicGes, seu envolvimento
com o evento contado. Tais acdes revelam o carater colaborativo da construcdo da
narrativa, além de ilustrar que o evento estd sendo construido localmente pelos
participantes, no turno a turno da interacdo. Observamos cooperacdo na construgdo
de pontos de vista que focam na apresentacao do arranjo familiar estigmatizado e,
em consequéncia, na manutencdo do sofrimento sentido pelos participantes do
processo educacional. Tanto o professor como o aluno efetivamente ndo podem
mudar suas condicdes socialis, afetivas e cognitivas, sendo que essa impossibilidade
de acdo causa angustia ao professor que esta preocupado com a visdo holistica do
processo de ensino e aprendizagem.

Destaco que os participantes deste estudo constroem suas identidades usando
diversas sobreposicdes, sinalizando como estamos envolvidos na interacdo. Apesar
de eu estar ocupando o papel de pesquisadora e também de mediadora da conversa,
ndo pareco exercer uma relacdo de maior poder na interacdo. Tal relacdo,
aparentemente, simétrica parece possibilitar aos participantes liberdade para tratar
de temas educacionais complexos e para contar suas histérias docentes voltadas
para os desafios diérios de suas tarefas profissionais, permitindo que a interacao
ocorra de forma dindmica.

No curso interacional do Grupo de Discussdo foram coconstruidas trajetorias
de sofrimento em torno dos desafios dos professores, ou seja, usamos aquele
momento para expor nossas dificuldades, incertezas, medos e angustias sobre o

fazer pedagogico, possivelmente, por dividirmos as mesmas experiéncias, ainda
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gue com nuances diferentes. Nossas experiéncias profissionais ndo séo as mesmas,
pois somos professores diferentes que atuam em contextos distintos e com publicos
diversos, contudo, nossos olhares sobre a atividade docente reverberam pontos de
vista semelhantes sobre o fazer pedagoOgico. Parece que nos envolvemos
interacionalmente com vistas a produzir um sistema de coletividade docente que
busca a énfase no reconhecimento de manifestagbes emocionais presentes em sala
de aula. Nossas narrativas relatam episddios que evidenciam nossa preocupacdo
com os aspectos social, afetivo e cognitivo que compdem a atividade pedagogica,
contudo, ndo podemos lidar com todas as nuances advindas do trabalho docente,
pois também somos seres humanos constituidos pelo afeto. Observamos que 0s
professores deste estudo entendem o aluno, solidarizam-se com sua afetividade e
com sua situacdo social, entretanto, os docentes nao estdo dando conta do tipo de
emocdo e de questdo social que estd ocupando as salas de aula. Torna-se muito
pesado para os professores realizarem o seu trabalho, pois 0s mesmos ndo contam
com 0 apoio e a ajuda de outros profissionais.

A narrativa de Damiana é altamente avaliativa, pois a professora, em
colaboracdo com os demais professores, avalia 0 comportamento dos outros a todo
momento. Todas essas avaliagbes morais (OCHS; CAPPS, 2001) contribuem para
a construcdo das multiplas identidades profissionais da professora. O envolvimento
é um traco muito evidente em sua narrativa, pois a participante consegue incluir
todos os demais na construcao de sua historia. Sua narrativa é repleta de estratégias
de alto envolvimento, que contribuem para a construcdo de sua identidade como
professora proativa, cuja acdo extrapola os limites da sala de aula. Ao olharmos a
performance de Damiana, podemos ir além do que foi dito por ela em sua narrativa,
pois a participante integra, persuade e movimenta a sua audiéncia através de uma
linguagem enfética, expressiva e persuasiva. Nessa perspectiva, contar historia é
uma forma de acdo (RIESSMAN, 2005), pois toda performance narrativa €,
fundamentalmente, situada e determinada pela audiéncia (BAUMAN, 1986).

Da mesma maneira, podemos observar que o sofrimento da narradora é
construido com a forte presenca de recursos de avaliacdo, tais como 0s
intensificadores, representados por meio da fonologia expressiva, sinalizada pelo

alongamento de vogal e pela énfase eu tenho dois irm&::os que ndo fazem
nada (.) ai eu passei uma uma produgdo:: textual (.) uma muisica=

(linhas 44-46), dos quantificadores eles tem:: um problema psicolé::gico
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eles n&do conseguem fazer nada ndo consigo tirar nada dos dois (hnhas

'H}SO)edaIEpeﬁQéOentéo aqueles dois eles tem [eles eles] (tha76)

eles tem:: um problema psicold::gico eles ndo conseguem fazer nada

ndo consigo tirar nada dos dois (.) porque eles tem esses problemas
deles (.) que eles nem eles entendem (linhas 78-81).

Nos dois excertos até agora analisados, e nos proximos, vejo o uso frequente
de sobreposicoes, o que contribui para que haja conforto na negociacao dos topicos
conversacionais e, em consequéncia, na constru¢cdo da solidariedade e do
engajamento entre os participantes da interagdo. O conforto estabelecido entre os
participantes contribui também para a construcdo da identidade coletiva (SNOW,
2001) sofrida de um grupo de professores que compartilham opiniBes e interesses
em comum, €, por isso, constroem suas narrativas em solidariedade e afiliagdo ao
grupo, conforme seré discutido no terceiro excerto, abaixo. H& um reconhecimento
entre os participantes de um senso comum de “noés”, mostrando que eles estao
constantemente buscando sinais de proximidade entre o grupo e de enfrentamento

das dificuldades por meio da agentividade e da resisténcia.

6.1.3
Microcena 3 — A familia e a escola: parceria possivel?

No fragmento 3, percebo que os professores continuam construindo suas
narrativas em solidariedade ao que os outros colegas ja contaram anteriormente. A
relagdo da familia com a escola ¢ vista de forma positiva € muito importante para
os professores, que desejam manter o dialogo e a parceria com os responsaveis por
seus alunos. Contudo, nem sempre € facil manter essa parceria, 0 que parece causar
desconforto e sofrimento para o professor. Suas expectativas sdo quebradas e, como
veremos no proximo excerto, ha problematizagdo da falta de didlogo entre a escola

e a familia.

Excerto 3: sério é:: surreal ele faz uma bagun::ca na sala SOZINHO=

122 Nathany é ndo é:: oh:: Flavio é tem (.) por exemplo >1a
123 no municipio do Rio entrou um diretor novo agora<
124 tem uns:: dois meses mais ou menos menos e ele
125 tem feito isso neah aluno que comecga dando muito
126 [problema]

127 Adriana [hurrum]

128 Nathany a gente chama o pail para conversar:: chama a

129 mde:: e tal ndo comeca a ter resultado (.) por


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

115
Identidades coletivas docentes: o sofrimento coconstruido em microcenas narrativas

130 exemplo tem um aluno ricardo do sexto ano (.) é::
131 €:: assim é surreal (.) sério é:: surreal ele
132 faz uma bagun::¢a na sala SOZINHO=

133 Damiana =sozinho

134 Nathany ele [tumul::][tua a sala de um jeito]

135 Adriana [hurrum]

136 Damiana [que vocé tem que tirar]

137 Nathany que:: vocé ndo consegue dar aula fica

138 impraticavel=

139 Adriana =hurrum

140 Nathany chamei a m&e no inicio do ano conversei “né&o::
141 professora pode deixar vou apertar ele em casa
142 ndo sei o que” >“ta bom mide”<(.) ai chegou o pai
143 e nada ndo adiantou (.) o pai [chamei]

144 Adriana [hurrum]

145 Nathany “pai 6 estd acontecendo isso e::” e com outros
146 PROFESSORES também (.) nada (.) de repente eles
147 pararam de ir pra ir a escola a gente chamava o
148 pai chamava a m&e e ninguém aparecia (.) ai ele
149 encaminhou pro conselho tutelar ai a mée apareceu
150 na escola neah porgue neah=

151 Damiana =com medo de perder o bolsa familia

152 Nathany ai ela aparece na escola
153 Damiana Aposto
154 Nathany [al ela diz]

155 Fléavio [é tem muito] disso mesmo

156 Nathany “eu ndo sei o que que eu fago com ele mais” com
157 um menino deste tamanho pequenininho (.) sexto
158 ano deve ter onze doze anos no maximo a mide me
159 diz que ndo sabe o que faz com ele gente

Nathany, ao trazer o exemplo de um aluno do municipio do Rio de Janeiro,
se distancia da realidade de vida dele e da dos professores, marcando sentido de
exclusao e de distancia social (DUSZAK, 2002). O uso de um advérbio de lugar 14
(linha 122) e dos pronomes pessoais ele/eles (em referéncia ao aluno e aos seus
pais), coopera para sentidos de exclusdo. Por outro lado, ao usar o pronome a gente
(linha 128) que equivale ao pronome nos, a professora se afilia ao grupo que esta
buscando “resolver” a situagdo escolar do aluno. Além disso, esse fato corrobora a
ideia de que a identidade ¢ relacional (principio da relacionalidade), como apontam
Bucholtz e Hall (2005), pois ¢ construida intersubjetivamente por meio de
processos de adequacdo/distingdo, ou seja, de inclusdo e exclusdo, a partir das
diferengas percebidas. Ao nos incluirmos em um grupo, estamos consequentemente
excluindo aqueles que ndo fazem parte desse mesmo grupo (WOODWARD, 2000).

Identifico uma narrativa com muitas avaliagdes, tanto por parte da narradora
como por parte dos seus interlocutores. Provavelmente, isso ocorre pelo fato de os
participantes compartilharem opinides e experiéncias semelhantes, configurando

uma identidade coletiva para o grupo. Nesse caso, o0 sofrimento de Nathany e dos
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demais participantes se compdem a partir de recursos de avaliagdo, construindo a
forca dramatica de suas narrativas, da mesma forma que elucida o desejo dos
professores pela busca da liberdade que sufoca tanto o aluno como o professor.
Nathany, nas linhas 129-131, interrompe a orientagao para fazer comentarios, que
funcionam como avaliagcdo externa: nio comeca a ter resultado (.) e é::
é:: assim é surreal (.) sério é:: surreal. Avaliaches externas com
suspensdo da acdo narrativa (LABOV, 1972) também sdo encontradas em
sobreposicdes de turnos.

Ao longo da acdo complicadora, identifico o emprego de elementos
avaliativos por Nathany: (intensificador, do tipo fonologia expressiva, nas linhas

137 e 138: fica impraticéavel=; intensificador, do tipo repeti¢do, na linha 131:

surreal; € intensificador, do tipo gesto, nas linhas 156 e 157: com um menino
deste tamanho pequenininho). OS movimentos de repeticdes ndo sdo Vvistos
como meras duplicacbes, mas como diferentes modos de avaliar o sofrimento da
professora (é: : assim é surreal (.) sério é:: surreal ele, linha 131),
sofrimento este que vai sendo coconstruido pouco a pouco na interacao. Os
intensificadores ajudam a tornar seu discurso mais reportavel, do mesmo modo que
funcionam como uma estratégia performatica de construcdo de sua identidade de
professora sofrida. Nathany constroi sua narrativa com discurso reportado direto,
sustentando a dramaticidade de sua historia a0 mesmo tempo que funciona como
um recurso avaliativo da fala do outro. Além disso, 0 uso do processo de
autenticacdo (BUCHOLTZ; HALL, 2005) ocorre quando a participante traz o
discurso reportado no sentido de conferir veracidade ao que esta sendo dito.

Além de se construir identitariamente, a professora constrdi seu aluno como
bagunceiro. Os pais sdo descritos como omissos, que nada fazem para melhorar o
comportamento de seus filhos, apenas se interessam pelo dinheiro do Programa
Bolsa Familia. Em conjunto, os participantes emitem avaliagdes negativas sobre os
pais, que ja perderam o controle de seus filhos. Para isso, os participantes se
engajam e afirmam que os pais s se interessam pelo Bolsa Familia e ndo pela
educagdo dos filhos. Por esse motivo, as formulacdes discursivas dos participantes
parecem construir atributos sociais positivos para eles proprios e depreciativos para
0s demais participantes do processo educacional. Nathany, ao evidenciar as
diferencas existentes entre o professor, que busca manter o dialogo, e os pais de

seus alunos, que ndo estdo interessados na manutengédo desse dialogo, constréi sua
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identidade com base no processo de adequacédo/distincdo (BUCHOLTZ; HALL,
2005). Com base em sinais de diferenca entre o grupo de professores e o0 grupo de
pais, ela elimina as similaridades que possam existir entre os dois grupos. Da
mesma forma, a professora demonstra-se preocupada com o elemento social, pois
ha preocupacdo com o fato de a familia ndo acompanhar o percurso escolar do
aluno. A auséncia familiar pode afetar, dentre outros, o processo de ensino e
aprendizagem, o que contribui para mais uma atribuicao que o professor toma para
si. No capitulo 1 (cf. p. 20), abordei a importancia de termos o apoio da familia na
educacéo escolar, pois o professor ndo pode dar conta de fatores externos que estéo
relacionados ao ambiente familiar do aluno. Contudo, a familia também precisa de
apoio profissional, pois encontra-se, muitas vezes, sem amparo social.

Temos a apresentacdo do arranjo familiar estigmatizado, em contraposi¢do ao
modelo de familia que é idealizado socialmente. Nés, professores, esperamos ter
acesso rapido e facil aos pais de nossos alunos, de modo a mantermos o didlogo
frequente com eles. Entretanto, muitas vezes, ndo conseguimos estabelecer esse
dialogo, seja pela dificuldade de a escola entrar em contato com o responsavel ou
de o mesmo comparecer a escola quando é solicitado. Na realidade, ndo sabemos
0s motivos de sua auséncia na rotina escolar do aluno, o que nos faz recorrer a
entendimentos diversos sobre essa auséncia. Ha& o julgamento moral e a
estigmatizacdo das familias com dificuldades de cooperar e, por isso, geralmente,
vistas por nés como ndo participativas no processo de formacédo escolar, ou, em
outras palavras, um grupo familiar que deixa de seguir e cumprir as normas e
condutas sociais aceitas e bem vistas por nds professores participantes deste estudo.

Observo que 0 nosso discurso veicula uma visao estigmatizada, embasada na
ideologia da classe dominante sobre a manutencdo do governo em programas
sociais assistencialistas para os menos favorecidos. O Bolsa Familia serviu como
exemplo para reforcamos as discussfes advindas, principalmente, dos meios de
comunicacdo de massa sobre a acomodagdo dos seus beneficiarios em relacédo ao
trabalho e a geracdo de mais filhos para a manutengéo do beneficio (CASTRO et
al., 2009). O estigma —a marca de um individuo que o distingue dos demais e, por
isso, 0 torna alvo de depreciacOes — experienciado por aqueles que se beneficiam
do programa comegou a circular, na realidade, na midia, de modo que construimos
episodios de sofrimento familiar que tem relacdo direta com a pratica narrativa

prépria do campo midiatico. De maneira pouco reflexiva, propagamos uma visao
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limitada dos beneficidrios do programa, pois reiteramos discursos superficiais e
reducionistas em relacao a esse projeto social, criando o sofrimento como forma de
resisténcia. Reproduzimos avaliacGes negativas com base em noticias jornalisticas
que focam em criticas e em casos de fraudes e desvios. Por outro lado, ndo
questionamos e nem avaliamos de forma positiva 0s possiveis beneficios que esses
projetos sociais podem trazer.

Apds Damiana usar 0 argumento de que o aparecimento dos pais dos alunos
na escola ocorre por conta do Bolsa Familia =com medo de perder o bolsa
familia (linha 151), Nathany finaliza sua narrativa com uma coda avaliativa e
também como uma técnica de finalizacdo da histéria (JEFFERSON, 1978) a mae
me diz que ndo sabe o que faz com ele gente (linhas 158 e 159), que é
aceita por Damiana no turno seguinte que inicia uma nova narrativa com base na
historia de sua colega, conforme veremos no proximo excerto. A coda funciona
como o elemento desencadeador (JEFFERSON, 1978) da préxima narrativa, pois
Damiana inicia sua histéria fazendo uma avaliagdo negativa dos pais e segue com
uma nova historia sobre um de seus alunos. Mais uma vez uma historia desencadeia
a outra, evidenciando a solidariedade na conversa e a funcionalidade das narrativas
para a construcdo do sofrimento coletivo dos professores participantes desta
pesquisa. Ha um conforto interacional, no momento de discussdo das experiéncias
docentes, ja que os participantes se afiliam na busca da identidade coletiva do
professor sofrido. Parece que estamos interligados interacionalmente e
emocionalmente pelo nosso fazer pedagdgico, que estd atrelado as nossas
experiéncias e atividades docentes.

6.1.4
Microcena 4 — Preconceito social e indisciplina em sala de aula: a
familia e os programas sociais

O quarto e ultimo excerto que enfoca, mais especificamente, as historias
familiares, corresponde a um evento narrativo que lida com o preconceito e a
indisciplina em sala de aula. Damiana avalia de forma negativa o0 comportamento
dos pais dos alunos, dizendo que eles perderam o controle (linha 160). Tal avalia¢éo
é resultado da narrativa anterior de Nathany, que desencadeia uma nova narrativa.
O desencadear de narrativas esclarece que, para os participantes desta pesquisa, as

suas experiéncias profissionais estdo em constante didlogo com as experiéncias dos
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demais colegas de profissao, ao mesmo tempo que sinaliza as agdes em conjunto de
um grupo de professores que querem delinear o0 mesmo ponto de vista sobre suas
trajetdrias de sofrimento em sala de aula. Temos o surgimento de uma segunda
historia, que vem logo apo6s a narrativa de Nathany. Observamos a construcdo da
intersubjetividade, pois as segundas historias ajudam a ilustrar, contrastar ou
ampliar o ponto da primeira (GARCEZ, 2001), efetivando a reciprocidade na

manutencdo e entendimento do topico conversacional.

Excerto 4: entédo assim os pais estdo perdendo o controle

160 Damiana é porque o0s pails perderam o controle (.) tem uma
161l 14 no [ciep]

162 Adriana [hurrum]

163 Damiana gue pro menino ir pra casa (.) teve uma quinta
164 feira que ela ficou de sete e meia a hora que
165 comecou a aula até meio di::a 14 fora no portéo
166 do ciep esperando o menino

167 Nathany  Hurrum
168 Damiana neemias o nome [dele] (.)

169 Adriana [hurrum]

170 Damiana ele n&o tava nem ai (.) porque ele saiu da minha
171 aula desceu comigo pro:: pro refeitdrio ai eu
172 falei assim “vocé ndo vai embora ndo sua mie téa
173 14 no portdo” “nédo (.) vou almogar primeiro”

174 (...) entdo assim os pais estdo perdendo o

175 controle

176 Adriana Hurrum
177 Damiana exatamente a resposta que te deu ndo sabem mais o

178 que fazer=

179 Nathany =né&o sabem

180 Damiana e s6 vdo a escola (.) porque por causa do bolsa
181 familia ndo querem perder o beneficio porque
182 muitos tem [do ensino fundamental]

Os quatro fragmentos até agora analisados focam na apresentacdo da
composic¢do familiar tida por nés como desestruturada, isto é, que foge dos padrdes
de normalidade e aceitabilidade social, funcionando como fonte de estigmatizacéo
e expressando sentido de outgroupness (DUSZAK, 2002). Damiana comega
orientando a historia, momento em que ela apresenta o lugar, 0s personagens e 0

tempo em que ocorreu a historia: tem uma 14 no [ciep] (linhas 160 e 161), que
pro menino ir pra casa (.) teve uma quinta feira que ela ficou de

sete e meia a hora que comecou a aula até meio dia la fora no portéo
do ciep esperando o menino (linhas 163-166). Em seguida, apresenta a acéo

complicadora, com o uso de oragdes no pretérito perfeito e com o discurso reportado

direto porque ele saiu da minha aula desceu comigo pro:: pro
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refeitdério ai eu falei assim “vocé ndo vai embora ndo sua mide ta 1lé&
no portdo” “ndo (.) vou almocar primeiro” (linhas 170-173). O discurso
reportado funciona como um elemento narrativo usado para realcar aspectos
importantes do mundo das historias (DE FINA, 2003), da mesma forma que é um
recurso que concede dramaticidade aos fatos. A participante traz o discurso do
mundo narrado para 0 mundo da narrativa, entrecruzando dois mundos para formar
sentidos no aqui e agora da interacao. Por fim, Damiana produz uma coda avaliativa
entdo assim os pails estdo perdendo o controle (Iinhas 174 e 175), que
constitui a razdo de ser daquela historia. A professora constroi a identidade dos pais
como aqueles que ndo tem mais nenhum dominio sobre os seus filhos.

Enquanto na tatica de ilegitimacédo ocorre a censura da identidade do avaliado,
na tatica de autorizacdo (BUCHOLTZ; HALL, 2005) hd a reafirmacdo da
identidade do avaliador, que acredita possuir uma identidade superior e mais correta
a se seguir de acordo com uma determinada cultura. Sendo assim, os pais dos alunos
sdo construidos como irresponsaveis e até imorais, pois estdo apenas interessados
no aspecto financeiro. Os professores negam tais tracos identitarios como legitimos,
pois se constroem em 0posicao a tais caracteristicas.

Ao negarem tais comportamentos, 0s professores constroem
colaborativamente, por meio de concordancia (hurrum, linhas 162, 167, 169, 176)
e de complementacdo do que esta sendo dito (=nao sabem, linha 179), identidades
coletivas (SNOW, 2001). H4, portanto, envolvimento com a categoria social de
professores da Educacdo Béasica, mais especificamente, com o grupo de professores
participantes da pesquisa, de modo a construir um sentimento de pertencimento e
afiliacdo e este grupo. No momento em que construimos nossas identidades
profissionais, passamos a construir também a identidade de outros grupos, tanto a
partir da aproximacgao quanto do distanciamento social. Com base nessa relagéo, as
contribuigdes de Duszak (2002) nos ajudam a entender que as nossas identidades
se constituem a partir de sentidos de inclusdo/pertenca (ingroupness) ou
exclusdo/distancia (outgroupness) em relacdo a um grupo. Os participantes desta
pesquisa, incluindo eu, reconfiguram suas identidades com base na comparagao
entre grupos que ndo compartilham os mesmos interesses, opinides e atitudes que
0s nossos, formando uma distin¢do entre o “nds” e os “outros”, sendo o “nos”

construido coletivamente entre os participantes.
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A familia é um grupo social atravessado por diferentes tipos de preconceitos,
estigmas e estereotipos. Muitas vezes, nds professores, somos porta-vozes da visdo
de mundo da classe privilegiada socialmente e vitimas de uma politica educacional
burocratica e excludente. No excerto acima, reafirmamos que os pais ndo tém
comprometimento com a educacao escolar de seus filhos, como j& haviamos dito
no excerto 3, possuindo apenas interesses financeiros e sé vao a escola (.)
porque por causa do bolsa familia, linha 180 e 181. Nesse caso, estamos
reiterando nosso ponto de vista sobre os responsaveis pelos alunos. Ao nos
afiliarmos com a visdo exigua de que os programas sociais Sao recompensas para
0s necessitados, propagamos a ideologia midiatica de maneira pouco reflexiva, de
modo a reforcar estere6tipos sociais, com o0s quais, muitas vezes, ndo concordamos.
E acredito que nosso olhar deva enfatizar a importancia de uma aceitagéo social de
todas as complexas formas de organizagdo familiar, sem recorrer a um padrao
socioeconémico idealizado e historicamente determinado de familia. O preconceito
sofrido por aqueles que ndo tem acesso a cultura hegemonica é cristalizado em
esteredtipos que deslegitimam a classe social trabalhadora. Por esse motivo,
precisamos combater todos os tipos de preconceito social.

A seguir, apresento uma secdo composta por duas microcenas que retratam
os desafios do professor em sala de aula, sobretudo, no tratamento da indisciplina
escolar e dos desafios vivenciados por professores e alunos. Trato das narrativas de
sofrimento, com vistas a privilegiar a falta de recursos e formacgédo do professor

mediante os possiveis percalcos profissionais.

6.2
Narrativas de sofrimento: desafios para professores e alunos

Neste segundo bloco tematico, apresentarei duas microcenas que relatam as
dificuldades relacionadas ao comportamento escolar do aluno e da sua
aprendizagem. Focarei, mais especificamente, o sofrimento vivido por professores
e alunos, que estdo inseridos em um contexto escolar de desigualdades e o
sentimento de incapacidade pela falta de recursos e/ou preparo para lidar com
situacbes pedagdgicas adversas. Por outro lado, conforme temos observado na
andlise dos excertos, existem situacGes que fogem a uma resolucdo e ndo estdo

relacionadas ao nosso preparo profissional.
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6.2.1
Microcena 5 — A indisciplina em sala de aula: como lidar?

Os professores deste estudo narram muitas experiéncias dificeis que foram
vivenciadas em sala de aula. HA& um engajamento entre os participantes na
construcdo coletiva de um sofrimento que ndo ¢ apenas sentido pelo professor, mas
também pelo aluno. A partir da concepcao de que o sofrimento é uma experiéncia
construida e interpretada por meio de processos compartilhados socialmente
(LUPTON, 1998; SANTOS; BASTOS, 2009), é fundamental entender que o
discurso docente cria experiéncias emocionais, tendo em vista que é um espaco
privilegiado para a construgdo da intersubjetividade.

Esta microcena narrativa relata os conflitos vividos por professores e alunos
em suas salas de aula e a fragilidade emocional desses participantes interacionais.
O evento narrado abaixo surge no momento em que 0s professores estdo falando
sobre a necessidade de haver respeito mutuo em sala de aula e da figura do professor

COmMO uma pessoa que possui autoridade e que precisa impor limites.

Excerto 5: 0 aluno de hoje ¢ diferente do aluno de antigamen::te

01 Damiana mas eu eu eu:: senti uma coi::sa (.) que >vocés
02 podem até ndo concordar< mas la no:: no:: no:: no
03 clEP é o que eu consegui:: segurar (.) eu- eu::
04 acho que o aluno de hoje é diferente do aluno de
05 antigamen::te porque antigamen::te se a minha

06 professora me chamasse a atencdo na frente da

07 turma=

08 Adriana =hurrum

09 Damiana eu ndo responderi::a=

10 Nathany =hurrum

11 Damiana e nem xingaria ela

12 Nathany Hurrum
13 Damiana hoje em dia dependendo da forma que vocé va

14 abor:dar o aluno

15 Nathany Hurrum

16 Damiana ele te xin::ga (.) te desrespei::ta

17 Adriana Hurrum

18 Damiana se vocé for também de uma forma muito agressi::va
19 (.) como eu vejo que:: tem alguns professores que
20 vao::

21 Adriana Hurrum

22 Nathany mas as vezes até se vocé ndo for de forma

23 [agressi::val

24 Damiana [E::: eles ve::m]

25 Nathany ¢é o jeito como eles estdo acostulma::dos a serem]
26 trata::dos

27 Damiana [acostumados]

28 Nathany eles estdo [acostuma::dos com isso]
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29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39
40
41
42
43
44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70
71
72
73
74
75
76
77
78
79
80
81
82
83
84
85
86
87
88

Damiana

Nathany
Damiana
Adriana
Nathany
Damiana
Nathany
Damiana
Nathany
Adriana
Damiana

Flavio
Adriana
Damiana

Adriana
Damiana

Nathany
Flavio
Damiana

Nathany
Damiana

Adriana
Damiana

Nathany
Damiana
Nathany

Adriana
Damiana
Adriana
Damiana
Adriana
Damiana
Adriana
Flavio

Nathany
Damiana
Adriana
Damiana

Nathany

[no meu primeiro dia de aula] no meu
primeiro dia de aula (.) gque eu nunca tinha
entrado numa turma eu falei o nome de uma menina
erra::do
Hurrum
que o nome da menina é khetheleren
quet
Hhh
vocé imagina como [que se escrever]

[exatamen: :te]
aquilo ndo sabia se era khetheleren
se era kethlyn
kethlyn hhhh
ndo sabi::a (.) era tanto H tanto R °n&o sei®’ eu
falei erra::do (.) ela lad de tras >ela nédo me
conhecia e nem eu ela< ela xingou um palavrédo (.)
“meu nome é kethlyn” e xingou AQUELE palavrido (.)
ou SEJA ela assim ela ndo falou assim “PROFESSORA
meu nome é kethlyn” e xingou (.) ela xingou(.)
vamos dizer assim a situacdo de eu ter falado
[o nome dela]
[dela errado]
[0 nome dela errado] ... sendo que eu ndo conhecia
a aluna ndo conhecia a turma ai eu fiquei pensando
o que que eu faco?
Hhh
[porque eu j& tenho uma persona]lidade for:te (.)
que que eu facot
[porque numa hora dessas]
Hurrum
falei assim “quer saber de uma coisat vou ficar
quieta” fiquei quieta fale- ANOTEI como
pronunciava e segui a chama::da (.) ai ficaram os
pequenininhos olhando para a minha cara
Ahn
depois me pergunta::ram “professora vocé nédo vai
fazer nadar”
Ahn
falei “pode deixar que eu resolvo” (.) na OUTRA
sema: :na chamei a bonitinha no canto (.) LON::GE
dos alunos
Hurrum
SO ela=
=& esses mails complicados [tem] que ser sozinho
mesmo

[é]
“kethlyn (.) vocé me desculpa”
é kethlyn ou khethe-1
é kethlyn
AHN ta
ai ela quer ser chamada de kethlyn
ahn ta

mas o nome de-
t4 [estcrito ketheleren]

[td escrito ketheleren] mas eu nédo sei
Hhhhh

olha SO (.) “vocé me desculpa mas eu nao acho que
sou obrigada a entender:: [essa quan]tidade de
letras”

[hurrum]
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V78RN

89 Damiana “NAO gostei da forma que vocé falou mas eu nédo

90 te xinguei” mas eu falei “vocé ndo me xingou (.)
91 mas vocé xingou A situacdo (.) >ndo te conheco
92 vocé ndo me conhece< ndo gostei ndo gostaria que
93 vocé se portasse [dessa forma] dentro de sala de
94 aula”=

95 Adriana [hurrum]

96 Nathany =hurrum
97 Damiana ela “professora me desculpa ndo vou fazer mais

98 isso” sendo que EU percebi que se eu fi- se eu
99 estivesse essa conversa com ela [na frente da
100 turma]

101 Nathany [na frente da
102 turma]

103 Adriana 1a ter [emba::te]

104 Damiana [ela ia me] xingar

105 Adriana i1a ter [emba::te]

106 Damiana [IA IA]

107 Fléavio [com certeza]
108 Damiana ela ia me xingar::
109 Nathany n&o:: esses assim mais [complica::dos]

110 Damiana [ela ia me xingar]
111 Nathany é::
112 Adriana né&do adianta [tentar debater:: brigar]

Por meio de um prefécio, que também funciona como uma técnica de entrada
na historia (JEFFERSON, 1978), mas eu eu eu:: senti uma coi::sa (Ilnha l),
Damiana projeta uma histéria que esta por vir, conquistando um espaco para contar
sua narrativa. Apos a apresentacdo do preféacio, a narradora constréi uma avaliagdo
sobre a opini&o dos demais participantes vocés podem até nio concordar (linhas
1 e 2), permitindo que haja discordancia de ideias. Contudo, apesar dessa abertura,
ndo ha discordancia entre os participantes, o que j& me permite enfatizar a
construcdo coletiva de identidades profissionais e de ideias. Embora haja
contestacdo da parte de Nathany, quando diz mas as vezes até se vocé nao
for de forma [agressi::va] (linhas 22 e 23), ndo ha discordancia por parte da
narradora sobre esse ponto de vista [£::: eles ve::m] (linha 24). Os professores
se envolvem interacionalmente no momento em que juntos ratificam o ponto de
vista da narradora sobre a situacdo de alunos que sdo vistos como mais
UNﬂp“C&dOSZ:é esses mais complicados [tem] que ser sozinho mesmo
(linhas 72-73), ia ter [emba::te] (linha 103) € nido adianta [tentar
debater:: brigar] (linha 112).

Nas linhas 2 e 3, Damiana formula a primeira orientagao da sua narrativa mas
1la no:: no:: no:: no ciEP é o que eu consegui:: segurar, a partir da

qual ela faz mencéo ao lugar onde se passa a histéria. Antes de trazer a acéao
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complicadora, que se inicia nas linhas 30-32, quando ela afirma ter dito o nome da
aluna errado, Damiana avalia o comportamento do aluno de hoje em dia. Essas
avaliacdes ocorrem por uma série de oragfes que pressupdem um comportamento

desrespeitoso dos alunos da atualidade eu- eu:: acho que o aluno de hoje é

diferente do aluno de antigamen::te porque antigamen::te se a minha

professora me chamasse a atencdo na frente da turma= (linhas 3-7) eu
ndo responderi::a=(linha9) e nem xingaria ela (linha 11). Ha uma reflexdo
da professora sobre o comportamento dos alunos, enfatizando as mudancas
ocorridas desde sua época de estudo até agora. Essa reflexdo recai na importancia
que a professora atribui aos aspectos social, afetivo e cognitivo em sala de aula,
uma vez que ela afirma o quanto o aluno de hoje é diferente do aluno de
antigamen::te (linhas 4 e 5) e como ela tem dificuldades para lidar
emocionalmente com esse comportamento que que eu facor (linha 56). As
mudangas sociais no comportamento dos alunos geram, entdo, desconforto na
professora, que se sente sozinha no enfrentamento de questdes externas que
influenciam a sala de aula.

Podemos observar que os participantes ratificam o ponto de vista da
narradora, ao emitirem sinais de concordancia (hurrum, linhas 8, 10, 12, 15, 17, 21)
e de complementacdo de ideias mas as vezes até se vocé ndo for de forma
[agressi::val] (Iinhas 22823), é o jeito como eles estdo acostu[ma::dos
a serem] trata::dos (linhas 25 e 26). Neste trecho, assim como em grande parte
do excerto 5, encontramos as falas da narradora e dos interlocutores se alternando
na construcdo da narrativa, demonstrando que as histérias ndo se configuram como
um bloco de fala, que apresentam segmentos isolados (JEFFERSON, 1978), mas
que sdo coconstruidas na interacdo entre os participantes. Além disso, a troca
sucessiva de turnos me permite dizer que as enunciagdes da narradora exigem
clarificagbes que+ (linha 35), é kethlyn ou khethe-1 (linha 76), elaboragdes

n&do:: esses assim mais [complica::dos] (Iinha 109) e outras ag(”)es [0 nome

dela] (linha 49), [dela errado] (linha 50), que visam a manutencdo da
intersubjetividade da interacdo. Para que o intercambio de significados seja
estabelecido na interagdo, € importante o engajamento discursivo entre 0s
participantes, que mutuamente se engajam e sintonizam significados sociais

construidos localmente na interacao.
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Apos sucessivas trocas de turno entre os professores, a narradora prossegue
orientando a sua narrativa, ao apresentar o tempo em que ocorreu a histéria [no
meu primeiro dia de aula] no meu primeiro dia de aula (Iinhas 29¢e 30).
Logo depois, Damiana comeca a construir a acdo complicadora eu falei o nome
de uma menina erra::do (linhas 31 e 32), acompanhada por inUmeras avaliagdes
encaixadas e pelo uso de discursos reportados. O uso do discurso reportado direto
por Damiana confere dramaticidade ao evento e valida a narragdo, assim como
funciona como uma estratégia avaliativa usada para valorar o comportamento do
outro e até dela prépria.

No turno a turno de sua narrativa, Damiana faz uma escolha estratégica de
focar o relato de seu episodio nas atitudes do aluno com ela, engajando-se em uma
performance dramaética, onde, por meio de elementos avaliativos, sobretudo o
discurso reportado direto, ela ilumina ac¢des (social e culturalmente) consideradas
negativas da parte do outro. Bastos (2008), citando Goffman (1974), afirma que a
narrativa € um pequeno show do falante, que envolve e emociona o ouvinte. A partir
de suas avaliacdes, Damiana constroi a forca dramatica de sua historia. E possivel
perceber o quanto a plateia tem influéncia sobre os papeis que iremos recriar no
momento em que performatizamos diferentes situacbes e personagens
(GOFFMAN, [1959] 2014), uma vez que as identidades geradas via performance
narrativa “sdo situadas e realizadas tendo a audiéncia em mente” (RIESSMAN,
2008, p.106). A professora apresenta de forma negativa a conduta dos seus alunos
(o aluno de hoje é diferente do aluno de antigamen::te, linhas4e 5)
e (ele te xin::ga (.) te desrespei::ta,linha16). Entraem pauta o processo
de desnaturalizacdo (BUCHOLTZ; HALL, 2005), pois Damiana ressalta que tal
comportamento apresentado pelos discentes de hoje em dia é bem diferente dos
alunos de antigamente, uma vez que transgride todas as regras morais de
comportamento aceitas e bem vistas por ela. Além disso, a aluna estaria infringindo
as regras que ela acredita que sdo fundamentais para a boa convivéncia em sala de
aula.

O discurso de Damiana demonstra o quanto estamos despreparados para lidar
com situagdes adversas em sala de aula. De forma geral, nossos cursos de formagéo
ndo projetam discursivamente em suas agdes a cognicdo como situada e
eminentemente social e afetiva, isto €, como um processo psicolégico que emana

da interacdo com o outro e o meio. O entendimento de cognicdo propagado
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historicamente foge a visdo holistica, que compreende o processo de ensino e
aprendizagem a partir da interrelagdo entre o social, o afetivo e o cognitivo.
Geralmente, os aspectos sociais, afetivos e cognitivos sdo vistos como blocos
isolados e ndo como construtos integrados e inseparaveis. Como ndo ha esse
entendimento, muitas vezes, 0s aspectos sociais e afetivos sdo deslocados como se
ndo pertencessem a cognicdo. Ainda que o professor tenha uma visdo holistica de
ensino, como apresentei no capitulo 2 (cf. p. 41), ndo é possivel esperar que o
docente esteja preparado para lidar com todos os desafios do magistério. Como ja
discuti em capitulos anteriores, precisamos da ajuda de outros profissionais e da
propria familia para desenvolvermos um trabalho em parceria, a fim de termos uma
melhor qualidade de vida em sala de aula. Da mesma maneira, a familia precisa ser
amparada socialmente para que o professor possa ter colaboracdo familiar.

Por meio da construgdo de uma identidade pessoal (SNOW, 2001), Damiana
realga seu sofrimento de ndo saber como agir na situacdo que ela conta para os
demais professores. Inclusive, ela acaba se igualando ao comportamento que
considera inapropriado, uma vez que diz (por meio de uma avaliacdo externa, que
para o fluxo da narrativa e também funciona como uma autoavaliacdo) que tem
personalidade forte e que ndo sabe o que fazer naquele momento: [porque eu ja
tenho uma personal]lidade for:te (.) “gue que eu fagor” (Iinhas 55¢e
56). A aluna vive em um contexto em que falar mais alto e usar palavras de baixo
caldo podem fazer parte do cotidiano das pessoas, tornando-se um habito diario e
talvez bem visto por muitos. N&o héa limites para a falta de respeito em sala, pois
muitos desses alunos sequer foram e/ou sdo tratados com respeito pela sociedade
como um todo. A escola e, consequentemente, os professores tém dificuldades para
entender o processo de formacéo social desses alunos, ainda que, muitas vezes, nos
sintamos culpados por ndo saber lidar com o elemento social que esta entrando em
nossas salas de aula.

A professora, por exemplo, vai conversar individualmente com a aluna, como
forma de ela mesma resolver a situagdo “pode deixar que eu resolvo” (linha
67) e de modo a tirar satisfacdo daquele acontecimento, na OUTRA sema::na
chamei a bonitinha no canto (.) LON::GE dos alunos (linhas 67-69). O
uso do diminutivo bonitinha confere sentido depreciativo ao comportamento da
aluna. Podemos perceber que tanto a professora como a aluna estdo fragilizadas

com aquela situagcdo — a professora por néo saber como agir na frente da turma (a1
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eu fiquei pensando o que que eu facor, linhas 52 e 53) e a aluna por achar
que ndo agiu errado com a professora (“mas eu nao te xinguei”, linhas 89 e
90). E possivel perceber como os elementos sociais, afetivos e cognitivos entram
em jogo nessa microcena narrativa, uma vez que a realidade social se choca com as
emoc0Oes de uma aluna que, embora tenha usado palavras de baixo caldo, ndo o fez
para desmoralizar a professora.

Alguns cursos de licenciatura contribuem pouco para a formacgéo critica
docente, uma vez que ha muito mais preocupagao com o contetido que precisaremos
ensinar em sala de aula, do que propriamente com o0s sujeitos que ali estardo
estudando. Poucas sdo as disciplinas em nossa formacéo pedagdgica que focam nos
aspectos sociais, culturais e psicolégicos que constroem o ambiente escolar. Ha
predominancia em disciplinas relativas aos conhecimentos disciplinares da area e
pouca énfase em disciplinas dedicadas a formacao para a docéncia (GATTI, 2010).
Afinal de contas, estamos lidando com alunos de diferentes origens e culturas, com
diferentes habitos sociais.

Acredito ser ‘“necessaria uma verdadeira revolugdo nas estruturas
institucionais formativas e nos curriculos da forma¢ao” (GATTI, 2010, p. 1375),
mas as devidas mudancas precisam vir acompanhadas do apoio de outros
profissionais. Temos visto poucas mudanc¢as nos cursos de formacdo docente,
contudo, existem muitas pesquisas, como a que esta sendo proposta neste trabalho,
buscando problematizar e refletir sobre os desafios do professor, assim como
possiveis contribui¢fes para a melhoria da nossa qualidade de vida em sala de aula.
Nosso Grupo de Discussdo foi um momento importante para a troca de experiéncias
profissionais, que nos levou a momentos de reflexdo sobre a atividade pedagogica.

Portanto, essa microcena aborda a construcao de identidades profissionais dos
participantes a partir da afiliagcdo a um grupo de professores que, para eles, estéo
acuados em suas salas de aula, pois sentem-se frageis e sem acgdo. Temos, entéo,
uma narrativa de sofrimento, que evidencia as dificuldades de convivéncia entre
alunos e professores em salas de aula. Do mesmo modo que o professor se encontra
em um momento de sofrimento por ndo saber lidar com aquela situagcdo em sala, a
aluna também vivencia um dilema por ndo achar que estd infringindo ou
desrespeitando a professora. Essa microcena e as demais constroem trajetorias de

sofrimento, que, em um momento de discussdo coletiva, como a que foi proposta
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nesta pesquisa, topicaliza o sofrimento do outro (dos alunos, dos pais), a0 mesmo
tempo que sinaliza o sofrimento do professor mediante sua atividade docente.

As narrativas aqui analisadas foram construidas em sequéncia, isto €, em
resposta a fala de outro participante. Por esse motivo, ha solidariedade na
negociagdo das historias de sofrimento contadas, do mesmo modo que existe
negociagdo e sustentacdo de um mesmo ponto narrativo. Quero dizer que as
historias estdo interconectadas pela apresentacao das dificuldades diarias sofridas
por professores e alunos, conforme o fragmento 6, abaixo. Nesse interim, o
professor se constroi pelas diferencas, situando-se no lado oposto ao do aluno. Em
nossas narrativas, de maneira consciente ou ndo, nos construimos em um universo
contrario ao do aluno, pois demonstramos que ndo compartilhamos as mesmas
experiéncias de vida que eles. Por outro lado, demonstramos solidariedade a essa
realidade de vida, que parece nos incomodar bastante, uma vez que estamos
preocupados com o0s aspectos sociais, afetivos e cognitivos da atividade

educacional.

6.2.2
Microcena 6 — Vivenciando conflitos: a fragilidade emocional do
professor e do aluno

A Ultima microcena relata a insatisfacdo da professora Damiana com o0 seu
aluno do sétimo ano que ndo sabe escrever, a0 mesmo tempo em que traz a baila
seu despreparo tedrico quanto aos niveis de letramento dos seus alunos. Conforme
veremos, essa situacdo causa desconforto para a professora e para seu aluno,
contribuindo para a construcdo da fragilidade emocional de ambos no processo de

ensino e aprendizagem de lingua portuguesa.

Excerto 6: eu tenho um alu:::no ele é:: do sétimo ano (.) ele ndo sabe escrever

21 Damiana [j& vem com caderno] porque eu eu tenho um alu:::no
22 ele é:: do sétimo ano (.) ele ndo sabe escrever

23 Adriana ‘hum::°

24 Damiana vocés acreditam que ele [escreveut]

25 Adriana [é por isso tam]bém que ele
26 ndo quer copiar neaht [porque] ele ndo ta

27 entendendo

28 Damiana [ndo drica] ele escreveu uma
29 redacdo de vinte linhas (.) veio pra [mim] abafando

30 Nathany [°ahn®]
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32
33
34
35
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37
38
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41
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44
45
46
47
48
49
50
51
52
53
54
55
56
57
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59
60
61
62
63
64
65
66
67
68
69
70

Damiana

Adriana
Damiana

Adriana

Nathany
Adriana
Damiana
Adriana

Damiana

Adriana
Nathany
Adriana
Nathany

Damiana

Nathany
Damiana

Nathany
Damiana

Adriana
Damiana
Adriana
Damiana
Adriana
Damiana
Adriana
Damiana
Nathany

Damiana

“professora escrevi vinte linhas” ... ele escreveu
VINTE linhas de palavras erradas (.) ele ndo sabe
escrever (.) escrever:: mesmo a [palavra]

[hurrum]

escreveu vinte linhas estava TU::DO erra::do néo
sel co-=

=MAS ele ainda ficou FELIZ porque eu acho ele deve
ter imaginado que ele conseguiu escre::ver

é:: pelo menos

e fo::1 te mostrar:: entendeur=

=ai o que é que vocé fazr...

ahn eu:: eu:: ndo:: sei sei se eu jogaria logo um
BANHO de &agua fria nele=
=ndo (.) eu ndo tive cora::gem ... ndo tive coragem
porque ele fez TUDO
E::
é:: vocé did um [incen::tivo]

[tem que incentivar] [é:::]

[po::xa] que

legal::: é:: nédo sei o que e [depois vocé] com

jeitinho olha
[tudo ai o que] eu
[pedi e falei assim]
[olha vamos reescrever] essa parte [aqui]
[pedi] fui (.)
marquei todas as palavras em vermelho
°o texto todo®
pedi para ele procurar no diciond::rio o
significado de cada palavra
COITA::DO
pra pra tentar::
mas mesmo assim ele ndo vai conseguir
ndo vai=
=até porque
ndo vai (.) porque ele ndo foi alfabetizado
é enfim a gente estd com uma bola de neve neah
e ail o que que vocé [faz com esse alunot]
[as coisas s6 vdo acumulando]
infelizmente=
=porque vado- estdo aprovando ele

Damiana é professora de Lingua Portuguesa e Redacdo, formada em Letras —

Portugués/Literatura e com especializacdo em Lingua Portuguesa. Trabalha ha dois

anos em sala de aula, sendo sua primeira experiéncia docente em uma escola

publica. Sua escola fica em um local considerado de risco no municipio de Sao

Gongcalo e recebe criangas de classes populares. Muitos desses alunos apresentam

dificuldades de leitura e escrita, e varios sdo os fatores que podem ter contribuido

para que um aluno do 7° ano néo tenha atingido as habilidades e competéncias

esperadas para esse nivel de ensino. Ndo tenho a pretensdo de apontar as possiveis

causas dessa defasagem escolar, contudo, ¢ importante destacar que ‘“somente

poucas e as mais basicas das capacidades leitoras tém sido ensinadas, avaliadas e

cobradas pela escola” (ROJO, 2004, p. 4). A escola, em alguns momentos, tem
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deixado de cumprir sua tarefa de desenvolver habilidades de leitura e, tambeém, de
escrita que sejam fundamentais para o aluno avangar em seus estudos. Muitas vezes,
cobramos do aluno que nédo recebeu o preparo necessario para desenvolver a escrita
formal, exigida pela escola. De acordo com Campos (2011, p. 31), participamos de
“um modelo de escola baseado no mérito, que ndo leva em conta, no processo de
formagé&o dos alunos, que distribui o conhecimento de forma desigual e que ignora
a condi¢ao material, social e psicoldgica dos alunos no processo de aprendizagem”.

Nessa microcena narrativa, conseguimos perceber uma historia de sofrimento
vivida por professores e alunos, exatamente por ndo ter sido levado em conta o
conhecimento de mundo do aluno, mas exclusivamente o conhecimento formal.
Nesse excerto, podemos observar uma visao simbolica da cognicédo, que so leva em
conta a estrutura bioldgica do cérebro e que desconsidera 0s aspectos sociais e
afetivos que necessariamente compdem a atividade cognitiva. Ha énfase na
aquisicdo do contetdo de lingua portuguesa que diz respeito as caracteristicas que
compdem um texto escrito escolar, com foco na norma culta e com vistas a
privilegiar um ensino ancorado no modelo autdnomo de letramento* e ndo no
modelo ideoldgico®® (STREET, 1984).

Damiana parece nédo levar em conta, nesse momento, 0s elementos sociais,
afetivos e cognitivos que permeiam a trajetéria escolar de um alu:::no ele é::
do sétimo ano (.) ele ndo sabe escrever (Iinhas 21e 22). A professora ndo
sabe como agir com seu aluno =ai o que é que vocé fazi... (linha4l), isto é,
falta-lhe preparo tedrico para lidar com uma situagdo recorrente em sala de aula,
pois costumamos receber frequentemente alunos com dificuldades de leitura e
escrita. E 0 aluno ndo consegue se adequar a um sistema de ensino que exige a
escrita formal em lingua portuguesa e que trabalha com uma visédo tradicional de
ensino de lingua. Sua realidade linguistica se choca com os padrdes e exigéncias de
uma lingua idealizada que estd bem distante da sua fala. Ha, portanto, mais um

embate de experiéncias culturais que estdo muito distantes umas das outras, isto &,

14 Street (1984) denomina de modelo autdnomo de letramento aquele que concebe a escrita como
um produto completo em si mesmo, que esta desvinculada de um contexto.

15 Para Street (1984), o modelo ideoldgico de letramento corresponde as préaticas de letramento que
estdo vinculadas aos aspectos sociais e culturais e sdo por eles determinadas. O modelo ideoldgico
volta-se para a amplitude de significados que a escrita assume em diferentes contextos dos quais ela
se faz presente.
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a experiéncia cultural de nossos alunos se choca com as experiéncias escolares
exigidas por um sistema educacional excludente e elitista.

O saber do aluno, geralmente, é apagado e excluido do ambiente escolar,
assim como seus tracos culturais. A supervalorizacdo do ensino da norma padréo
culta encontra-se presente nas nossas salas, sendo supervalorizadas por nés
professores. Muitas vezes, deixamos de considerar a realidade cultural de nossos
alunos e queremos que 0s mesmos se adequem as exigéncias da escola. Muito
provavelmente, a supervalorizacdo do conteido ocorre pela énfase que os cursos de
formacdo de professores atribuem a cognicéo, vista monoliticamente, como algo
estritamente bioldgico, e ndo como um elemento social e afetivo, que ocorre na
interacdo com o outro. Sendo assim, muitas vezes, o professor tem dificuldades de
entender todos os fatores externos e internos que estdo envolvidos no processo de
ensino e aprendizagem. Entretanto, ainda que nossa formagdo enfatizasse o0s
elementos sociais, afetivos e cognitivos que constituem o processo de ensino e
aprendizagem, ndo estariamos preparados para lidar com todas as questdes que
envolvem o evento aula. Por esse motivo, sofremos porgque ndo sabemos como agir
nessas situacdes de embate, ja que temos que cumprir as metas estipuladas para o
ensino da nossa disciplina. No caso da Lingua Portuguesa, é esperado que o aluno
aprenda a usar adequadamente a lingua padrdo, em suas modalidades escrita e oral.

A professora Damiana ndo consegue perceber a caréncia do seu aluno, que
esta no 7° ano e ndo sabe, segundo ela, escrever corretamente. Damiana se baseia,
entdo, em uma concepgdo estritamente bioldgica da cognicdo, deixando de
considerar a visao tripartida no processo de ensino e aprendizagem. Para iniciar a

sua narrativa, Damiana orienta a historia, contextualizando-a para seus ouvintes:

porque eu eu tenho um alu:::no ele é:: do sétimo ano (.) ele néao
sabe escrever (linhas 21 e 22). Essa orientagdo tem carga avaliativa, uma vez que
a narradora ja destaca que seu aluno ndo sabe escrever e, em seguida, faz uma
pergunta irbnica vocés acreditam que ele [escreveut] (linha24), mas acaba
sendo interrompida por mim, que afirmo que ele ndo quer copiar porque ele nao
esta entendendo. Damiana contradiz essa afirmativa e diz que o aluno escreveu uma
redacdo toda errada, mas que estava “abafando” (linha 29) porque tinha
conseguido escrever as vinte linhas: “professora escrevi vinte linhas” (linha
31).
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O uso do discurso reportado direto que traz a voz do aluno se configura como
uma estratégia que confere dramaticidade a historia contada, assim como funciona
como um recurso avaliativo da fala do outro. Ha, também, o processo de
autenticacdo (BUCHOLTZ; HALL, 2005), pois Damiana usa o discurso reportado
no sentido de conferir veracidade ao que esté sendo dito. A professora reitera a fala
do aluno empregando elementos avaliativos de intensificacdo (a fonologia

expressiva, sinalizada pela énfase, e a repeti¢do): ele escreveu VINTE linhas

de palavras erradas (.) ele ndo sabe escrever (.) escrever:: mesmo
a [palavra] (linhas 31-33). As énfases e as repeticGes contribuem para a
manutencdo de movimentos avaliativos que sinalizam o sofrimento da professora,
e também ampliam e reforcam tal sofrimento. Tais intensificadores conferem a
carga dramatica na historia contada, bem como demonstram o trabalho
performéatico da narradora na construcdo de sua acdo complicadora. Parto da
perspectiva goffmaniana de que a performance envolve toda atividade de um
participante que serve para influenciar os demais, assim como entendo que toda
performance narrativa é, fundamentalmente, situada e determinada pela audiéncia
e por condi¢des sdcio-histdricas especificas (BAUMAN, 1986). Temos, portanto,
uma realizacdo narrativa dramatica, performatizada por meio de qualidades e
atributos pretendidos pela participante ao contar sua historia.

A acdo complicadora é construida em meio a um discurso altamente
avaliativo escreveu vinte linhas estava TU::DO erra::do ndo sei co-=
(linhas 35 e 36), que foi intensificado pelo uso da fonologia expressiva e do
quantificador Tu::po. A fonologia expressiva estd sendo usada a favor da
narradora, que busca enfatizar aspectos que consideram relevantes no mundo
narrado, construindo a reportabilidade de sua narrativa. Nesse momento, a
professora ndo consegue compreender o fato de que seu aluno do 7° ano néo sabe
escrever. Damiana busca estratégias, ainda que pautada em uma concepg¢ao mais
tradicional de ensino de lingua, para solucionar a dificuldade do seu aluno.
Contudo, a professora utiliza um método que parece ndo ser o mais eficiente, pois
o fato de ela marcar todo o texto em vermelho e mandar o aluno reescrever talvez
ndo o ajude em seu processo de letramento. Sua atitude demonstra um despreparo
tedrico quanto aos niveis de letramento dos seus alunos. Entendo, aqui, o letramento
como uma prética sociocultural, ou como espac¢o de construcdo da vida social, em

que as pessoas estdo agindo no mundo umas com as outras na construgdo do
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significado, ou mais especificamente de quem elas sdo (MOITA LOPES, 2013b).
De outra maneira, apoio esta pesquisa no modelo ideoldgico que “propde observar
0 processo de socializacdo das pessoas na construcdo de significado pelos
participantes. Além disso, esse modelo esta interessado nas instituices sociais
gerais e ndo apenas nas educacionais, como se observa no modelo autonomo”
(JUNG, 2003, p. 60).

Nathany e eu afirmamos ser necessario incentivar e falar com jeitinho com o
aluno (linhas 47-48), sobressaindo a construcdo coletiva de uma identidade
profissional que retne tracos de dedicagdo e preocupacdo com o discente, uma vez
que buscamos resolver a dificuldade que ele tem na escrita por meio do incentivo e
ndo da desmoralizacdo de seus erros. Assim, as identidades profissionais das
professoras Adriana e Nathany parecem ser baseadas em ideologias compartilhadas
sobre atributos reais ou imaginarios que qualificam um professor comprometido
com sua tarefa de ensinar e, por isso, atuam também na construcdo de uma
identidade coletiva solidéria.

Como dito anteriormente, Damiana ndo abre mao de uma concepcdo mais
tradicional do ensino de lingua, quando exige a escrita correta do aluno (linha 32),
marca as palavras em vermelho (linha 56) e também pede que o estudante procure
o significado das palavras no dicionario (linhas 58 e 59). A expressao COITA: : DO
dita por mim na linha seguinte enfatiza minha visdo contréria a atitude da
professora. Entretanto, ndo ha contestacdo por parte dos participantes quanto a
atitude tradicional de Damiana, por outro lado, parece que ratificamos tal visao
quando eu dIgO ¢ enfim a gente estd com uma bola de neve neah (Imha
66), Nathany complementa [as coisas s6 vdo acumulando] infelizmente=
(Iinhas 68 e 69) e Damiana finaliza =porque vao- estdo aprovando ele (Imha
70). Pode haver a construcdo do sofrimento do aluno, que é vitima de um sistema
educacional que o mantém na escola sem, de fato, ensina-lo a escrever: =porque
vao- estdo aprovando ele (linha 70).

Mais uma vez, a narrativa de Damiana é construida colaborativamente com
os demais participantes, que complementam a histdria contada e emitem avaliages.
Os participantes parecem gque compartilham visdes e experiéncias docentes muito
proximas, o que contribui para a construcéo de identidades coletivas (SNOW, 2001)
e de sentidos sociais de inclusdo/pertenca a um grupo de professores. Ha um

consenso sobre interesses, opinides, atitudes e/ou atividades compartilhadas, que
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ligam professores e alunos no curso interacional das microcenas narrativas e de suas
historias de sofrimento. Portanto, a constru¢do discursiva dos professores
participantes desta pesquisa evidencia a manifestagdo de um modo de sofrimento
particular e coletivo, que envolve tanto o aluno quanto o professor. Ambas as
formas de sofrimento estdo imbricadas pela confluéncia dos sofrimentos individual

e coletivo.

6.3
Entendimentos gerais sobre os dados

Vimos, neste capitulo, que a construcdo do sofrimento funciona na coeséo e
na identidade do grupo, havendo, portanto, uma construcdo coletiva e solidaria do
sofrimento. Os professores se envolvem conjuntamente no momento em que
discutem questdes sociais tdo relevantes para as suas préaticas diarias em sala de
aula. N&o ha contraposicao de ideias e argumentos, pois estamos, constantemente,
reiterando o ponto de vista do outro. Como vimos, criamos narrativas em sequéncia
gue unem pontos de vista morais fortes quanto as nossas praticas profissionais.

A narrativizagdo do sofrimento €, entdo, construida a partir de microcenas
narrativas que tornam recorrentes episddios vividos pelos participantes desta
pesquisa em suas salas de aula. Nossas narrativas de sofrimento sdo formadas a
partir da discussdo de questdes sociais amplas, sobretudo, a problematizacéo do tipo
familiar com o qual temos mais contato e a indisciplina escolar que contribui para
a geracdo do desgaste emocional do professor e do aluno. Foquei, na analise dos
dados, nos episodios que ilustravam o arranjo familiar construido interacionalmente
por n6s como modelo padrdo, assim como nas histérias de indisciplina escolar
devido a falta de controle dos pais e aquelas ligadas ao preconceito que dissemina
uma viséo distorcida de determinadas classes sociais.

Em nossas falas narrativas, reforcamos o estigma e 0s estere6tipos sociais
com os quais nos alinhamos naquele momento, uma vez que rotulamos nossos
alunos e seus familiares, ajudando a criar significados pejorativos para essa classe
social. Na realidade, reproduzimos uma visdo automatica e preconcebida, de modo
que ndo problematizamos as ideias e concepc¢des que trazemos para a nossa fala.
No momento, por exemplo, em que discutimos sobre o Programa Bolsa Familia,

apenas 0 apresentamos como um projeto assistencialista, que é oferecido para as
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camadas sociais marginalizadas e carentes, sem sequer tratar de seus beneficios
e/ou problematizar sua origem. Ao reforgar 0s estigmas, aumentamos nossO
sofrimento, pois, grande parte desse sofrimento, esta relacionado a imposicéo de
ideias e valores preconcebidos com os quais reproduzimos e a impossibilidade de
mudangas.

Percebemos o sofrimento desses professores, que parecem sentir-se
impotentes diante das suas proprias vivéncias pessoais e das exigéncias da
contemporaneidade. As proprias condi¢Oes de exercicio docente podem reverberar
no aparecimento de sintomas relacionados ao sofrimento do professor, levando o
docente a um estado de esgotamento das forgas mentais e fisicas. Diante do contexto
atual na educacdo, os professores parecem estar convencidos de que pouco podem
fazer para reverter seu ambiente de trabalho. Muitos se acomodam ou procuram
saidas estratégicas para se ausentar de suas responsabilidades profissionais. Ha,
muitos casos de desisténcia do magistério, como forma de aliviar o sofrimento
docente. Entretanto, existem muitos professores, como nds, que apesar de suas
dificuldades diérias, estdo buscando melhorar seus ambientes de trabalho, com
vistas a desenvolver estratégias que ajudem a tornar agradavel o ensino e a
aprendizagem em sala de aula. Esta pesquisa pode contribuir para a melhoria da
qualidade de vida dos professores que puderam participar do Grupo de Discussdo
proposto, pois, conjuntamente, discutimos, questionamos e refletimos sobre o fazer
pedagbgico.

No préximo capitulo, busco apresentar nossos entendimentos sobre o
sofrimento que foi tdo proeminente em nossos discursos, a partir da analise de uma
conversa gerada no grupo de WhatsApp, assim como procuro responder as

perguntas de pesquisa inicialmente propostas na introducédo deste trabalho.
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7
O sofrimento docente: entendimentos e reflexdes

Vocé nunca sabe que resultados virdo da sua acéo.
Mas se vocé ndo fizer nada, ndo existirdo resultado?.

MAHATMA GANDHI

O presente capitulo tem por objetivo apresentar nossos entendimentos sobre
o sofrimento que ficou tdo latente nos dados deste estudo. Apds a anélise, decidi
propor um grupo no WhatsApp, a fim de criar um espago reflexivo para discutirmos
sobre as principais tematicas encontradas no Grupo de Discussdo. Farei uma analise
tematica dos dados gerados via WhatsApp, com a principal finalidade de trazer a
baila nossas reflexdes coletivas e entendimentos sobre o fazer pedagdgico. Busco
focar nas experiéncias profissionais que nos causam maior sofrimento e repensar a
forma como entendemos a educacdo. Além disso, neste capitulo, procuro responder

as perguntas de pesquisa inicialmente propostas na introducao do trabalho.

7.1
Que sentimentos sao esses?. nossos entendimentos sobre o
sofrimento

Apobs finalizar a analise de dados, percebi a necessidade de sugerir um novo
momento de discuss@o para o0s professores que participaram da pesquisa. Como o
tempo era curto, ndo consegui realizar uma reunido presencial. Decidi, entéo,
propor um grupo no WhatsApp, com intuito de refletir conjuntamente com meus
colegas de profissdo sobre os resultados da pesquisa. Enviei uma mensagem no
privado para os participantes, explicando os motivos para a criagdo do grupo. Todos
aceitaram o convite, mas disseram que estavam com o tempo apertado, por isso néo

poderiam se dedicar totalmente a discussdo. Ressaltei que ndo iria tomar muito

16 Disponivel em: https://www.pensador.com/frase/NTE4Mjl4/. Acesso em: 10 dez. 2017.
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tempo deles, mas que achava importante essa troca final. Tendo a permisséo dos
professores, criei o grupo intitulado “Reflexdes de Pesquisa”.

Algumas perguntas foram por mim propostas e discutidas no WhatsApp.
Apresento no quadro, a seguir, as perguntas feitas. Nao analiso a interacdo como
um todo, mas seleciono falas de alguns participantes para ilustrar nossas respostas
e pontos de vistas. No entanto, apresento a resposta de todos os participantes sobre
a primeira e a Ultima pergunta, pois acho que sdo fundamentais para entender

melhor os resultados deste estudo.

Pergunta Fala selecionada

Ao fazer a andlise de nossa
conversa, percebi que construimos muitas
histérias sobre experiéncias que vivemos
em sala de aula. Essas eram histdérias, em
geral, de sofrimento. Vocés acham que nés
sofremos em sala de aula?”

Vocés acham que ndés podemos ter alguma
agéncia nesse sofrimento?? Ou melhor, Ninguén1 respondeu a
serd que podemos reverter nosso quadro de pergunta

sofrimento por experiéncias mais
prazerosas em sala de aula??

Mas o que seria o sofrimento para vcs?? | Flavio
Que sentimento é esse?
Mas vocés ndo acham que os alunos também | Damiana
sofrem com as condig¢des da escola?
Realmente a nossa situagdo ndo estd nada
fécil. Fico pensando em como podemos
passar por esses obstaculos sem sofrer Kaila
tanto, tendo uma qualidade de vida melhor.
Sem vontade de desistir da profissdo. O
que vcs acham? é possivel?

Vocés acham que nossa formacdo académica Damiana e Nathany
nos prepara para o trabalho em sala de

Damiana, Kaila, Flavio e
Nathany

aula?
Diante de tudo que temos falado até agora, . L.
VOCcés acreditam no potencial Damiana, Flavio e Nathany

transformador da educacdo? Vocés se veem
como agentes de transformacdo social?

Quadro 5 — Perguntas feitas e fala dos participantes selecionados no grupo de WhatsApp

A primeira pergunta estimula a discussdo sobre o sofrimento que estava tao

presente em nossas falas: “ao fazer a andlise de nossa conversa, percebi
que construimos muitas histdérias sobre experiéncias que vivemos em

sala de aula. Essas eram histérias, em geral, de sofrimento. Vocés
acham que nés sofremos em sala de aula?”. Todos os participantes
responderam a pergunta proposta e como veremos ha ratificacdo de que estamos

passando momentos dificeis em sala de aula, causando o sofrimento docente.
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Boa tarde a todos. Sim. Sofremos por varios motivos. Um deles, na minha
opinido o principal, é o desinteresse dos alunos. A falta de vontade de
aprender. Mesmo levando estratégias diferentes, é dificil cativa -los. Vejo
essa dificuldade principalmente entre os adolescentes. Qutro sofrimento, é a
falta de estrutura para o o nosso trabalho. Material sala etc. Nao ser
compreendido pelos colegas e muitas vezes pela gestdo a importancia e
relevancia do Seu trabalho. E quando tentamos maostrar um pouco do que
fazemos, surgem as criticas. Sou professora de musica. -

Figura 2 — O sofrimento na perspectiva de Kaila

Kaila foi a primeira participante a iniciar a discussao no grupo. Ela fala sobre
suas dificuldades para trabalhar em sala de aula, concordando que o professor sofre
por varios motivos, principalmente pela falta de interesse dos alunos. A participante
afirma como é dificil cativa-los, sobretudo, os adolescentes. H& preocupacdo da
professora em envolver o seu aluno no processo de ensino e aprendizagem,
demonstrando énfase no aspecto afetivo que deve ser levado em conta em sala de
aula. Segundo Kaila, a falta de estrutura e compreensdo da direcdo e dos demais
colegas de profissdo também contribuem para o sofrimento docente, que tem sua
afetividade posta em xeque. A professora Kaila, em seu discurso, culpabiliza o
aluno, que é desinteressado, o colega professor e a gestdo escolar, que ndo
reconhecem a importancia do seu trabalho.

Damiana

Sofremos muito... diariamente. E comum todos colocarem a culta no
governo ( gue realmente € culpado) porém presenciamos diariamente a falta
de interesse e respeito. Isso limita muito a atuacdo do professor,
principalmente no ensine publico. -

Parece que estamos oferecendo um alimento a quem ndo tem fome.

Essa geracdo esta doente.... -

Figura 3 — O sofrimento na perspectiva de Damiana

Damiana, por sua vez, diz que o professor sofre muito e que, geralmente,
atribuimos a “culpa” ao governo. Entretanto, ndo apenas o governo contribui para
esse sofrimento, mas também a falta de interesse e respeito ao profissional. A
participante avalia negativamente seu aluno, que, segundo ela, faz parte de uma
geracdo doente. Podemos perceber que ela coloca o professor como um profissional
que tem um papel importante na sociedade, pois oferece alimento para um grupo
que precisa se alimentar, no entanto, parece que esse grupo ndo quer receber o

alimento. A participante utiliza a palavra “culpa” em sua fala, o que remete a ideia
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de que a professora tem necessidade de colocar a culpa em alguém, para se sentir

menos culpada pelos percalgos profissionais: isso limita a atuacdo do

professor.

Nathany

0i, gente. Acho que sofremos pelo desrespeito, pela falta de condicdes
melhores de trabalho, pela falta de valorizacdo do nosso trabalho... Mas, nas
minhas turmas o desrespeito ndo & da maior parte dos alunos e isso facilita
o trabalho. Tento manter uma relacdo de respeito com eles, porém nem
sempre € possivel. Algumas vezes, tenho q chamar o responsavel ou a levar
0 Caso para a direcdo.

Percebo que alguns alunos nao véem a educacdo/ estudo como um meio de
mudar sua condicdo. Parece que nao sabem o que estdo fazendo na escola e
isso & triste demais.

Figura 4 — O sofrimento na perspectiva de Nathany

Nathany, ao contréario de Kaila, afirma que o desrespeito ndo é a principal
causa do seu sofrimento, ainda que faca parte da sua realidade de sala de aula. A
participante busca manter uma relacdo de respeito com seus alunos, embora nédo
seja sempre possivel manter uma boa relagdo com todos. Para Nathany, o professor
sofre pelas condigdes de trabalho, pela valorizagdo profissional, dentre outros.
Muitos alunos, segundo a professora, ndo sabem a importancia da educacdo e nem
0s motivos de estarem em sala de aula. Para ela, o fato de um aluno néo reconhecer
0 papel importante da educacdo como um meio de mudanca é muito triste. A
professora se constroi sob uma luz favoravel ao entender e se preocupar com seu
aluno. Nathany parece conjugar os trés elementos no processo de ensino e
aprendizagem, pois ela observa a situacdo social do seu aluno, busca atuar de modo
a construir lagos afetivos com eles, a fim de que a aprendizagem ocorra da melhor

maneira possivel.

Flavio

Sim, com certeza. Acho que a falta de educacdo dos alunos contribui muito
para que nos sintamos mal, desestimulados e desaninados. Essas coisas
acontecendo todos os dias causa em nos um tipo de sofrimento sim.
Angustia por acreditar que a profissdo que deveria nos dar prazer durante o
exercicio acaba nos fazendo nao querer mais exercé-la de tao estressante
que se torna. -

Figura 5 — O sofrimento na perspectiva de Flavio
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Flavio diz que a falta de educacdo dos estudantes contribui para o desanimo
do professor, que fica desestimulado com a profissdo. O estresse diario nos causa
angustia e nos leva a querer desistir da profissdo, que deveria nos dar prazer e
alegria. O elemento afetivo esta muito ligado ao fato de o professor se sentir bem
em sua atividade docente. Parece que Flavio tem sua afetividade marcada pela
angustia de ndo saber como agir em situacfes desafiadoras que o levam ao estresse
emocional. Além disso, Flavio também culpabiliza o aluno pelo estado emocional
do professor, demonstrando uma maneira de desqualificar o estudante por sua falta
de educacéo.

A segunda pergunta ndo foi respondida por nenhum participante. Nao
podemos saber 0os motivos de tal fato e nem cabe aqui discutir as possiveis razoes.

A terceira pergunta corresponde ao significado que o professor atribui para o
sofrimento: “Mas o que seria o sofrimento para vcs?? Que sentimento é
esse?”. Apenas Damiana e Flavio responderam a pergunta e para ilustra-la,

apresento a fala de Flavio que também é bastante parecida com a de Damiana.

Flavio

O que 5eria o sO ento para vos:y (Jue sent

Acho que, no caso da nossa profisséo, esse sentimento esta muito ligado a
desvalorizaco do professor. E como a gente se sente, desvalorizado, por
varios motivos. E 0 aluno que ndo quer aprender, a direcdo que ndo apoia o
professor e, guando tem oportunidade, ainda tira o que sobrou do prestigio
que o professor tinha na comunidade escolar. A falta de apoio dos calegas
também nos faz sentir de certa forma desvalorizados, pois enquanto um se
empenha para fazer um bom trabalho outros o fazem de qualquer maneira
e ainda criticam os que se esforcam para fazer algo diferente. -

Figura 6 — O que é sofrimento para Flavio

Em sua fala, Flavio afirma que o sofrimento esta ligado a desvalorizacéo do
professor, que conta com a falta de interesse do aluno, com a dire¢do que ndo apoia
o trabalho do professor e ainda ajuda a desvalorizar o profissional em sua
comunidade de trabalho. Mais uma vez, o professor culpabiliza o outro pelo
sofrimento docente. Além disso, a falta de apoio e colaboragdo dos colegas de
profissdo contribui para a desvalorizacdo do professor que estd empenhado em
propor trabalhos diferenciados em sala de aula. Podemos observar como o0s
participantes reiteram a fala um do outro, contribuindo para a construgéo coletiva
do sofrimento docente, assim como vimos nos dados analisados neste estudo. A

falta da interrelacdo dos aspectos sociais, afetivos e cognitivos no ambiente escolar
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contribui para a manutencdo do sofrimento docente, pois o professor ndo encontra
essa visdo holistica em seus ambientes de trabalho. Muitas vezes, nos sentimos
sozinhos na busca por uma educacao de qualidade, ja que nos faltam apoio de todos
0s participantes envolvidos no processo educacional.

A quarta pergunta diz respeito ao possivel sofrimento do aluno: “Mas vocés
ndo acham que os alunos também sofrem com as condicdes da escola?’..

Damiana

Bom dia....sofrem... mas acho que estdo t3o presos nos seus "mundos " que
nem sei a que ponto chega a esse sofrimento. Sofrer com falta de merenda e
seguranga? Seria um sofrimento basico?

Porque sofrer devido ao fato da escola ndo possuir recursos para melhorar
as aulas para eles nac € sofrimento. Nao ddo importancia. Mesmo.

Algumas vezes quando tentei fazer algo diferente, esbarrei as
impossibilidades... ndo tem sala de video, os aparelhos ndo funcionam

s podemoaos tirar copias das provas ...etc efc

Eles ndo estdo interessados e a escola ndo possui recursos para melhorar
essa.falta de interesse

Figura 7 — O sofrimento do aluno na perspectiva de Damiana

Somente Damiana respondeu essa pergunta, afirmando que o aluno também
sofre, todavia muitos ndo ligam para as limitagcbes encontradas nas escolas, pois
faltam-lhes interesse. A auséncia de merenda escolar e a seguranca nas escolas
parece ser uma necessidade basica, por isso tende a gerar o sofrimento que podemos
considerar natural e proprio do ser humano, segundo a participante. Damiana
considera os aspectos sociais, afetivos e cognitivos que constituem o evento aula,
pois foca na necessidade de melhorar a sua aula, isto €, de promover alguma acéo
diferente, com intuito de reverter a falta de interesse dos alunos. Esse processo €
interno, pois a participante mobiliza recursos emocionais, tratando do interesse e da
motivacao do aluno.

A quinta pergunta diz respeito a possibilidade de sofrer menos com as

dificuldades advindas pelo trabalho docente: “Realmente a nossa situacdo néo

estéd nada facil. Fico pensando em como podemos passar pPor esses

obstaculos sem sofrer tanto, tendo uma qualidade de vida melhor.

Sem vontade de desistir da profissdoc. O que vcs acham? é possivel?’.
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Sim. Quando uma sementinha que langamos, ainda que pequena, surte
algum.resultado. um contetdo gue vc ensine e ele se lembra depois com
euforia. Ou quando pesquisa algo por conta propria e vem te contar...
guando vejo cantarolando uma cangdo que vc ensinou... ou quando recebo
um (ou varios ao mesmo tempos kkk) abracos no corredor. Junta aquele
bolinho de alunos em cima de vc. .. e por Gltimo o lado financeiro.

Figura 8 — Como viver melhor em sala de aula segundo Kaila

Kaila foi a Unica que respondeu a pergunta, afirmando que é possivel viver
experiéncias prazerosas em sala de aula, sobretudo, quando colhemos os frutos que
plantamos. O reconhecimento de que o aluno alcangou alguma etapa é bastante
gratificante e o lado financeiro também nos mantém na profissdo. Kaila trata dos
elementos social, afetivo e cognitivo como primordiais para a sua profissdo, pois a
aprendizagem do aluno e as boas relagdes que ela mantem em sala de aula sdo
fundamentais para o magistério.

A penultima pergunta corresponde ao papel da formacdo académica no
preparo para a pratica docente: “vocés acham que nossa formacdo académica

nos prepara para o trabalho em sala de aula?”.

Damiana
Algumas instituicdes d3 ensino preparam para a parte tedrica...mas para a
parte pratica, nenhuma.

Figura 9 — A formacao académica na perspectiva de Damiana

Segundo Damiana, algumas instituicbes de ensino nos preparam na parte
tedrica, contudo nenhuma nos prepara para a parte pratica, isto é, de vivéncia em
sala de aula. Assim como vimos nos dados deste estudo, nossa formacao académica
deixa a desejar em muitos aspectos, principalmente, no tocante a formacéo para a
docéncia. Nathany tem um ponto de vista um pouco diferente, mas que dialoga com
a ideia de que ndo ha preparo suficiente para o profissional que trabalha em sala de
aula, devido as diversas situagdes que vivenciamos e que escapam as possibilidades

de acdo das universidades.
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Nathany

[T

ooom

Mdo. Mas, acho dificil a universidade dar conta de todas as situagdes que
enfrentamos em sala de aula. Os estagios exigidos na graduacdo ndo
mostram o papel do professor na escola. Nem fora dela, pois trabalhamos
muito em casa...

Figura 10 — A formacdo académica na perspectiva de Nathany

Nathany diz que é dificil a universidade nos preparar para todas a situacdes
gue passamos em sala de aula. Da mesma forma que alguns estagios da graduacéo
parecem ndo atribuir muita importancia para o papel do professor na escola e
tampouco fora dela. Isso dificulta o trabalho docente, pois, muitas vezes, nio
sabemos como agir em algumas situagdes como as que foram apresentadas nas
microcenas narrativas analisadas no capitulo 6 (cf. p. 99).

A (ltima pergunta busca suscitar reflexdo sobre o potencial transformador da

educacdo e o papel do professor como agente dessa transformagao: “Diante de
tudo que temos falado até agora, vocés acreditam no potencial
transformador da educacdo? Vocés se veem como agentes de

transformacdo social?”. Todos os participantes responderam a pergunta, exceto

Kaila.

Damiana

Acredito que a educacdo transforma sim e que as pequenas sementes que
plantamos todos os dias podem florir....ndo do jeito que pensamos, mas
podemos sim transformar a vida do aluno e isso pode ser feito
com.pequenas palavras.

Dependendo do lugar, o aluno ja chega achando que nado sabe nada, que
nao aprendera nada e que ficara para sempre ali

Cabe ao professor fazer aquele aluno saber que ele pode

Eu sempre digo que pego pesado no ensino medio porque eles fardao.o
ENEM...concursos....inicialmente ficam assustados mas quando acertam uma
questdo, por mais simples que seja, que ja foi . cobrada em.algun vestibular
ou concurso vejo como ficam felizes

pode parecer pouco....na verdade € pouco RS mas ta fluindo...

Figura 11 — O potencial transformador da educacéo e do professor na perspectiva de
Damiana

Para Damiana, a educag&o transforma e o professor tem um papel importante

como agente dessa transformacgéo. Segundo ela, podemos contribuir, ainda que
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pouco, ao incentivar diariamente o aluno em sala de aula. Os aspectos sociais,
afetivos e cognitivos encontram-se inter-relacionados ao processo de ensino e
aprendizagem, pois o professor acredita no aluno, que aprende e tem oportunidade

para avangar em Seus estudos.

Nathany

TB acredito no papel transformador da educacdo. Acho que porisso nos
tornamos professores. A gente ndo desiste facil! E como professora, entendo
que uma das minhas fun¢des & motivar o aluno a crescer através da
educacdo.

Figura 12 — O potencial transformador da educag&o e do professor na perspectiva de
Nathany

Nathany também acredita no papel transformador da educacéo e do professor.
Ela afirma que o fato de termos escolhido essa profissdo ja é um indicio de que
acreditamos na educacdo, pois ndo desistimos facil. Assim como Damiana, ela
considera importante motivar o aluno para que ele progrida por meio da educacao.
As professoras acreditam na importancia da educacdo para a transformacéo social,
sobretudo, a transformacéo que contribui para a formacao do aluno na sociedade.

Flavio

Acredito. Creio que € uma das formas de atuar na transformacdo de
pessoas, mas que ndo funciona sozinha (a educacdo escolar). E preciso que
tenha cooperacdo da comunidade, da familia. Enquanto os alunos chegarem
nas escolas empurrados pelos pais, por acharem que é 13, e somente 13, que
a crianca pode ser educada, vamos desenvolver nosso trabalho de forma
pesada, tendo como consequéncia esse sofrimento todo que comentamos
aqui. Felizmente poucos alunos que, criados em ambientes
desestimuladores, conseguem superar as dificuldades e vencer navida. E é
baseado nesses poucos alunos que a sociedade olha para a educacdo como
se tivesse &xito no que faz, o que é errado. Preferem rotular como boa por
preparar alguns e optam por ignorar o fracasso da ma formacdo de todos os
outros. Prova disso sdo as politicas de cotas e o ENEM, que "resolvem” o
problema da ma formacdo das escolas brasileiras. -

Figura 13 — O potencial transformador da educacéo e do professor na perspectiva de
Flavio
Por fim, Flavio também fala da importancia da educacdo e do professor como

agente dessa transformacdo, contudo ele aborda o papel da educagédo familiar na

formag@o do aluno. Para Flavio, ndo basta a escola fazer a sua parte, pois é
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necessario que a familia também ajude na formacdo do aluno. A escola ndo pode
ser responsabilizada pela educacdo do aluno. De acordo com Flavio, muitos fazem
parte de um ambiente familiar desestimulador e poucos séo aqueles que conseguem
“vencer na vida”. Cabe, portanto, ao professor estimular seu aluno em sala. A
concepgdo holistica de ensino deve ser priorizada, a fim de que os elementos
sociais, afetivos e cognitivos recebam relevancia social e estejam em evidéncia em
nossas aulas.

A partir da observacdo das respostas encontradas no grupo de WhatsApp,
podemos observar o sofrimento docente visto sobre a perspectiva dos proprios
professores, que se sentem, muitas vezes, angustiados e tristes pelas situacdes que
vivenciam em seus ambientes de trabalho. Assim como visto na analise de dados,
os professores passam por muitas dificuldades, contudo acreditam na educacéo e
em seu papel para a formacdo do aluno. Ainda que muitos fatores nos levem ao
estresse, desanimo e desmotivagéo, buscamos fazer a nossa parte em busca de uma
de educacdo de qualidade.

Cabe destacar que o segundo momento de reflexdo proposto parece que nao
suscitou resgate dos temas tratados presencialmente no Grupo de Discussdo. Os
professores no WhatsApp trataram de forma muito generalizada a questdo do
respeito. Apenas o participante Flavio abordou a auséncia da familia na educacao
dos filhos. Acredito que estamos em um momento diferente do anterior, pois
construimos nossas historias no aqui e agora da interagdo em curso. Da mesma
maneira, a auséncia de uma discussao mais aprofundada no WhatsApp dos temas
sobressalentes em nossa interacdo face a face pode ter acontecido pela falta de
tempo dos professores para 0 envio de mensagens. Todavia, a reflexdo proposta
oportunizou mais uma etapa de reflexdo sobre o fazer pedagdgico.

Na proxima secdo, procuro refletir e responder as perguntas de pesquisa

inicialmente propostas neste estudo.

7.2
Refletindo sobre as questdes de pesquisa

Nesta se¢do, apresento uma discussdo sobre as perguntas norteadoras da
pesquisa, que investiga a coconstrucdo das identidades profissionais dos

participantes em microcenas narrativas, no momento em que professores de
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diferentes disciplinas da Educacdo Bésica tematizam questfes importantes para o
trabalho docente. Retomo as questdes separadamente, pontuando as principais
reflexdes encontradas a partir da analise dos excertos feita no capitulo 6. Abaixo,

encontra-se a primeira pergunta de pesquisa:

1- Quais teméticas emergem nas interacdes relatadas no Grupo de Discusséo e de
gue maneira as avaliacfes que os professores fazem dessas tematicas contribuem

para a reconstrucdo das identidades dos participantes do grupo?

Durante o Grupo de Discussdo, muitos temas perpassaram nossa interagéo,
entretanto, o que demos mais relevancia foram aqueles relacionados as nossas
experiéncias docentes de sofrimento, sobretudo questdes de ordem social, de cunho
moral. Trouxemos para a discussdo, dentre outros: a problematizacdo do tipo
familiar com o qual temos mais contato e a indisciplina escolar que contribui para
a geracao do desgaste emocional do professor e do aluno. Em meio a tais tematicas,
surge a discussdo do preconceito como recurso gque propaga a estigmatizacao.

Ao abordarmos o arranjo familiar de nossos alunos, evidenciamos 0 ambiente
familiar com o qual temos algumas objecdes, por ndo se aproximar do estereotipo
de familia que construimos discursivamente em nossa interagdo. A estrutura

~ 9

familiar de nossos alunos parece estar distante do “padrdo” que estabelecemos
interacionalmente, sendo alvo de algumas criticas e sangdes. No excerto 1,
discorremos sobre familias que ndo possuem recursos basicos para a sobrevivéncia
e manutencdo da dignidade humana, pois faltam-lhes comida e moradia adequadas.
No fragmento 2, discutimos sobre a constru¢do de um tipo familiar que, geralmente,
ndo ¢ bem aceito, por se tratar de uma familia composta por um pai e duas mulheres,
que sdo irmas. No excerto 3, reafirmamos a falta de didlogo entre escola e familia,
que dificulta no bom desenvolvimento escolar do aluno. Nos fragmentos 3 e 4,
abordamos a problematica de o aluno pertencer a um grupo social que precisa se
beneficiar de programas oferecidos pelo governo. Em todos os quatro excertos,
observamos como alinhavamos pontos de vista baseados em estigmas, com os quais
nao buscamos problematizagoes.

No que diz respeito a indisciplina escolar, trazemos para a discussdo o
comportamento que consideramos inadequado para uma sala de aula, pois ha

transgressao das regras morais de comportamento aceitas por nos professores
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participantes daquele encontro. No excerto 5, o exemplo da aluna que usa palavras
de baixo caldo na frente da turma e da professora deixa claro como a indisciplina
escolar provoca desconforto emocional para os participantes da interacao. O
fragmento 6, por sua vez, € prototipico do preconceito quanto aos falantes da lingua
que ndao dominam seu idioma, pois ndo sabem falar e/ou escrever de acordo com a
norma culta. O caso de um aluno que, segundo a professora, escreve tudo errado
representa nossa visao estereotipada baseada na supervalorizagdo da escrita correta,
de acordo com os compéndios gramaticais, que estdo muito distantes da nossa
fala/escrita cotidiana.

Ao evidenciarmos as problematicas sociais, trazemos a tona episédios que
vivenciamos e sdo representativos para ilustrar nossa discussao e,
consequentemente, nossas identidades. De acordo com 0s pressupostos teoricos
(BUCHOLTZ; HALL, 2003, 2005; HALL, 2005; MOITA LOPES, 2002, 2003)
que norteiam este estudo, o processo identitario ocorre na interacao entre diferentes
participantes. Os dados desta pesquisa sugerem que 0s participantes assumem
maultiplas identidades sociais em distintos momentos da interacéo. Por conseguinte,
a identidade ndo é fixa, nem tampouco um produto inerente as pessoas, ja que se
constitui em movimentos interacionais de “vir a ser”. As identidades dos
professores sdo fluidas, negociadas e construidas na interacdo. Essa fluidez
corrobora para a concepcdo da fragmentacdo do sujeito pos-moderno, que se
constitui por suas préprias historias de vida, por suas diferentes crencas e visoes de
mundo, todas atravessadas por distintas marcas identitarias.

Na andlise dos dados, os participantes se engajaram em tematicas sociais que
contribuem para sentidos de afiliacdo com a categoria social de professores da
Educacao Basica e, mais precisamente, com o grupo de professores desta pesquisa,
de modo a construir sentidos de pertencimento a este grupo. Percebi que seus
episddios narrativos estavam interligados por momentos de avaliacdo dos alunos,
costurando, em geral, uma identidade profissional comum a eles. Sendo assim, ha
a construcdo de identidades coletivas (SNOW, 2001), que se formam a partir de
opinides comuns que sugerem pertencimento a um grupo que compartilha
interesses, valores, acdes e atitudes semelhantes.

O principio de relacionalidade, mais especificamente, o processo de
adequacao/distingéo, ou seja, de incluséo e exclusdo, foi um dos mais utilizados,

estando relacionado a questdo do pertencimento a um determinado grupo social,
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que € marcado pelo apagamento das diferencas sociais dos sujeitos do mesmo grupo
e da supresséo de similaridades que possam comprometer a diferenca entre outros
grupos. Este aspecto esta presente no discurso dos participantes que constroem suas
identidades na relacdo de oposicdo entre 0s outros participantes do processo
educacional.

No momento em que reconstruimos nossas identidades, estamos também
construindo a identidade de outros sujeitos a partir de nossas perspectivas. Esse
processo pode se configurar, de acordo com Duszak (2002), por meio da nossa
afiliacdo/inclusdo (ingroupness) ou ndo afiliagdo/exclusdo (outgroupness) em
relacdo a um grupo. No caso deste estudo, nos professores nos afiliamos a um grupo
comum, que parece estar em distin¢cdo em relagdo a outros grupos. Ao expressarmos
imagens positivas de nds professores, nos apresentamos sob uma luz favoravel, ao
passo que nossas construcdes identitarias sdo indices de uma imagem depreciativa
do outro, ainda que de modo inconsciente.

Em alguns momentos nos colocamos com pouca agentividade em relacdo aos
discursos e experiéncias que compartilhamos, negociando identidades que séo
baseadas em aspectos sécio-historicos e em significados locais, coconstruidos no
discurso em que nos engajamos colaborativamente. Nos eximimos de nossas
responsabilidades profissionais e transferimos essas responsabilidades para
terceiros, assim como mitigamos nossas agentividades na acédo de ensinar. Por outro
lado, a agentividade é evidenciada no momento em que demonstramos preocupagao
em acolher o aluno em sala de aula, com vistas a privilegiar os elementos sociais,
afetivos e cognitivos que constituem o processo de ensino e aprendizagem.

As enunciagOes dos participantes desta pesquisa trazem ideologias sociais e
evidenciam pontos de vista voltados para o contexto de sua producdo. As
experiéncias pessoais dos professores contribuem para a construgédo de identidades
que sdo negociadas na interacdo e estdo relacionadas ao contexto em que foram
produzidas, assim como sdo resultados de interagcbes sociais anteriores a esse
contexto de produgdo. Somos seres sociais e historicos, por isso, nossos discursos
se constroem a partir do didlogo continuo com outros discursos, trazendo cada um
deles uma visdo ideoldgica sobre o fazer pedagdgico. Ha, portanto, o surgimento
de muitas historias que refor¢am ideologias sociais e se constroem por meio de

narrativas de sofrimento, conforme veremos na proxima questdo de pesquisa.
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2- Como as identidades sdo construidas discursivamente e que sentidos elas criam

nas interacOes entre os professores?

As identidades sdo construidas discursivamente atraves de narrativas de
sofrimento, pois os professores participantes, ao se envolverem nas discussoes
sobre questdes educacionais, utilizaram, principalmente, suas historias de
sofrimento vivenciadas em ambientes de trabalho para construir seus pontos de
vista. O sofrimento é constituido por meio de momentos que evidenciam
sentimentos emocionais de resisténcia, liberdade, solidariedade e acolhimento.
Observei que na analise de dados os professores parecem reforgar estigmas sociais,
criando resisténcia sobre determinados ambientes sociais. De outra forma, os
professores se constroem a partir do desejo de permanecer na profissdo, por meio
da resisténcia e da agentividade. Também foi possivel perceber a apresentacao de
momentos dramaticos vividos pelos professores a partir de situagcdes que escapam
as suas atuacoes profissionais. Tal enclausuramento gera a necessidade de liberdade
dos muros escolares, que muitas vezes aprisionam professores e alunos. Tendo
experimentado situacdes desafiadoras, os docentes constroem a solidariedade como
forma de reforgar o sofrimento coletivo, assim como procuram acolher os seus
alunos em sala de aula.

Por meio de narrativas de sofrimento, os professores se uniram criando
sentidos de resisténcia aos desafios a que sdo submetidos diariamente. Apesar da
complexidade da atividade docente, os participantes demonstraram que estdo
resistindo ao status quo, ainda que estejam, muitas vezes, sem forcas e sem
estimulo. Os docentes procuram contemplar os aspectos sociais, afetivos e
cognitivos do processo de ensino e aprendizagem, pois reconhecem a importancia
social da educacéo e o papel do professor como agente de transformacao social.

Ao narrativizar sua propria experiéncia, o professor conta com a participacdo
dos demais participantes, que colaborativamente ajudam na construcdo de suas
historias. O trabalho em conjunto para a construgdo das narrativas demonstra que
os professores estdo altamente envolvidos com os acontecimentos narrados, tendo
oportunidades de juntos reinventarem experiéncias profissionais.

Neste trabalho, observo que existe uma sincronia conversacional
(GUMPERZ, 2002), principalmente, pelo uso das sobreposi¢0es, que remetem para

a construcdo do engajamento entre os participantes nas suas narrativas contadas. As
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sobreposicOes ratificam o engajamento e a solidariedade na construgdo das
narrativas e demonstram o entendimento do grupo a respeito das suas discussoes,
Ou seja, tais recursos contribuiram para a manutencao e organizacgéo sequencial da
fala-em-interacdo, assim como para a construcdo da discussdo do grupo. A analise
também traz a tona o envolvimento dos professores na coconstrucao dos turnos em
andamento, evidenciando 0 engajamento e a cooperagdo dos participantes.
Podemos dizer que a andlise interacional despontou sequéncias de sobreposicdes
utilizadas pelos participantes, com objetivo de estabelecer solidariedade e
engajamento na construcdo e manutencdo do tdpico conversacional, além de
sustentar valores culturais comuns para o grupo.

Além disso, as narrativas foram construidas em sequéncia, funcionado como
um recurso altamente solidario. Os professores vivenciam experiéncias parecidas e
também demonstram uma coletividade no momento em que se solidarizam ao
compartilharem suas vivéncias em sala de aula. Foi possivel observar que uma
historia era contada apds outra e elas apresentavam como fio condutor situacdes de

sofrimento vivenciadas em sala de aula por professores e alunos.

Excerto 1 cada um tem um problema diferente (linhas5 e 6)

Excerto 2 [e tem] aluno com problema psicold::gico= (Imha 42)
Excerto 3 que:: vocé ndo consegue dar aula fica impraticavel=

(linhas 137 e 138)

Excerto 4 exatamente a resposta que te deu ndo sabem mais o
que fazer= (Iinhas 177 e 178)
Excerto5 | o que que eu faco: (linha53)
Excerto6 | =ai o que é que vocé fazi... (linha4l)
Quadro 6 — Fio condutor das narrativas

O primeiro excerto analisado, que também marca o inicio do Grupo de
Discussdo, inicia-se com uma narrativa de Damiana que tem como ponto a
apresentacdo das dificuldades sociais vivenciadas por seus alunos. A partir do
Quadro 6 acima, podemos perceber que do primeiro ao Ultimo excerto o ponto das
narrativas esta voltado para a apresentacdo de situagdes adversas experienciadas
por alunos e professores em sala de aula, que causam muito sofrimento para 0s
participantes que tem dificuldades para (re)agir mediante questfes sociais amplas,
que fogem do seu escopo de atuagdo. Isso quer dizer que a primeira narrativa

contribui para a construgdo das demais, que, em sequéncia e em resposta as
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narrativas anteriores, formam lagos sociais e geram solidariedade coletiva na
construcdo do sofrimento. Nesta investigacdo, as narrativas estdo interligadas e
surgem em solidariedade a fala do outro participante, servindo como elo condutor
das experiéncias vivenciadas por um grupo de professores que compartilha
situacOes profissionais semelhantes.

O foco das narrativas analisadas na pesquisa estava voltado para as
experiéncias de sofrimento do professor e do aluno. Sendo assim, as narrativas em
sequéncia unem historias de sofrimento, assim como ideias e opinides comuns. O
topico das narrativas poderia ter mudado o rumo de cada historia contada, entretanto
0 que observo é que elas se unem para formar sentidos no aqui e agora da interacao.
As narrativas também ligam as ideias dos participantes e colaboram para a coesao
do grupo no processo de reconstrucdo de suas proprias identidades profissionais e,
consequentemente, para a reconstrucao das identidades de outros participantes. Ha,
portanto, um trabalho colaborativo entre os professores que marca a coletividade
do grupo. A coconstrucdo de narrativas em sequéncias originou movimentos
avaliativos na formacdo do ponto de vista dos professores, conforme proposto na

terceira questao de pesquisa.

3- Como as avaliagGes presentes nas narrativas cooperam para a reconstrucdo das

identidades coletivas?

A analise dos dados mostrou inimeros movimentos avaliativos, que emergem
nas praticas discursivas com base na teoria de Labov (1972). A luz desta concepcéo
tedrica, investiguei como o0s participantes tecem discursivamente suas valoracoes.
A avaliacdo interna, principalmente o processo de intensificacdo, foi usada com

bastante frequéncia nos dados deste estudo, como observaremos no quadro a seguir:

Participante Excerto Recurso avaliativo

tem que ser w(linha 15) Avaliagéo de

Damiana intensificacdo

Excerto 1 (quantificador).

entdo aqueles dois eles tem
[eles eles] eles tem:: um

Damiana problema psicold::gico eles i
ndo conseguem fazer nada néao . A_\\(allagaoAde
consigo tirar nada dos dois | Intensificacdo (énfase e
(.) porque eles tem esses repetigéo).
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problemas deles (.) que eles
nem eles entendem (linhas 76-81)

Excerto 2
eles ndo conseguem produzir Avaliagéo de
nada (.) nenhum dos dois sdo | jntensificacdo: fonologia
Damiana completamente aliena::dos (.) expressiva. énfase
por causa dos problemas due P AR !
passam em casa (Iinhas 93-95) A\_/a_llagao mtema_’ .
quantificador e repeticao
ndo comeca a ter resultado (.)
Nathany e é:: é:: assim é surreal (.)
sério é:: surreal (linhas 129- Avaliacio externa
131)
Excerto 3
=com medo de perder o bolsa
Damiana familia (linha 151) aposto (linha Avaliacdo externa com
153) suspensdo da acio
narrativa.
Excerto 3
e sb6 vdo a escola (.) porque
por causa do bolsa familia né&o Avaliagéo moral do
Damiana querem perder o beneficio comportamento do outro.
(linhas 180-181)
Excerto 4
[porque eu ja tenho uma
Damiana | personajlidade for:te (.) “que |  Ayaliacio externa e
que eu facot”. (linhas 55-56) autoavaliacdo.
Excerto 5
Damiana ele escreveu VINTE linhas de
palavras erradas (.) ele néao

sabe escrever (.) escrever::
mesmo a [palavra] (linhas 31-33)

Excerto 6

Avaliacdo de
intensificacdo: fonologia
expressiva, énfase e
repeticdo de palavra.

Quadro 7 — Trechos avaliativos emergentes nas narrativas

A partir da observacdo do Quadro 7, percebi que os participantes, em geral,

avaliam o outro em suas narrativas, 0 que me permite entender que nossas

avaliagOes estdo fortemente relacionadas com a construgdo de nossas identidades

por meio das diferencas existentes entre nos e eles. Parece que nos distanciamos

dos demais participantes do processo educacional, como uma estratégia de defesa

de nossa propria face e de modo a proteger e resguardar a nossa imagem de

professor. No caso deste estudo, o uso frequente do recurso avaliativo do tipo
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intensificador confirma que atribuimos muita énfase ao avaliarmos o outro, quando
utilizamos os quantificadores, a repeticdo e a énfase como estratégia para
intensificar aquilo que consideramos mais relevante. Além disso, intensificamos 0s
aspectos que depreciam a imagem do outro, como estratégia de autoprotecdo. Por
outro lado, poucas avalia¢Bes séo tecidas a n6s mesmos no decorrer do Grupo de
Discussdo, 0 que parece ser um recurso que utilizamos para mitigar nosso papel
social, em busca de nos apresentarmos sob uma luz favoravel.

Além do numero expressivo de avaliagdes, encontrei o uso frequente de
discursos reportados diretos, negociados na interacdo pelos participantes. O Quadro
8 abaixo é um exemplo de que esse recurso foi muito utilizado nos dados desta

pesquisa, assim como indica que seu uso é relevante para construirmos sentidos no

turno a turno da interacao.

Participante e Excerto Voz
excerto animada
Nathany “professora eu td com cdlica” Aluna

“professora eu td com dor de cabeca Aluno
Excerto 1 ndo sei o qué&”
“seu cadernot cadé seu cadernot ndo Professora
sei o qué&”
Damiana “na casa deles é maior safadeza” Aluno
“professora nem eu entendo o que que Aluna
Excerto 2 acontece”
“n&o:: professora pode deixar vou Méae
Nathany apertar ele em casa n&o sei o que”
“ta bom mae” Professora
Excerto 3 “pai 6 estd acontecendo isso e::” Professora
“eu ndo sei o que que eu faco com ele Méae
mais”
Damiana “vocé ndo vai embora ndo sua mide ta la Professora
no portédo”
Excerto 4 “ndo (.) vou almocar primeiro” Aluno
“meu nome é kethlyn” Aluna
“quer saber de uma coisat vou ficar Professora
quieta”
“professora vocé nao vai fazer nadar” Alunos
“pode deixar que eu resolvo” Professora
“kethlyn (.) vocé me desculpa” Professora
“vocé me desculpa mas eu ndo acho que Professora
sou obrigada a entender:: [essa
quan]tidade de letras”
Damiana “NAO gostei da forma que vocé falou” Professora
“mas eu ndo te xinguei” Aluna
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“vocé ndo me xingou (.) mas vocé
xingou A situacgdo (.) >ndo te conheco
vocé ndo me conhece< ndo gostei néo
gostaria que vocé se portasse [dessa
forma] dentro de sala de aula”=

Excerto 5 Professora

“professora me desculpa ndo vou fazer Aluna
mais isso”

Damiana

“professora escrevi vinte linhas” Aluno

Excerto 6

Quadro 8 — Discursos reportados usados nas narrativas

Acredito que o discurso reportado é um recurso altamente avaliativo, pois
quando transportarmos a fala que foi dita ou acreditamos ter sido dita no momento
do evento narrado, estamos destacando certas falas em detrimento de outras.
Conforme destaca De Fina (2003, p. 95), o discurso reportado “constitui-se em uma
estratégia de interpretacdo das caracteristicas do mundo da histéria dentro do
mundo de contar historias”. O uso do discurso reportado, sobretudo, o direto,
funciona como um elemento avaliativo usado como estratégia de envolvimento na
narracdo, bem como sustenta a dramaticidade do que esta sendo contado. Para a
autora, o discurso reportado funciona como um elemento narrativo usado para
realgar aspectos importantes do mundo das histdrias, tendo, muitas vezes, como
caracteristica conferir maior veracidade ao que esta sendo dito.

Em muitos momentos, a acdo complicadora foi construida com a utilizacdo
do discurso reportado, como forma de valorar o comportamento do outro e até do
préprio participante. Por esse motivo, o carater fortemente avaliativo encontrado
nas narrativas deste estudo pode ser observado, sobretudo, pelas diversas
suspensdes da acdo complicadora que os participantes realizaram para a introducao
de avaliagOes, assim como pelas sobreposi¢fes que ajudaram na construcdo de
avaliacdes em conjunto dos participantes. N&o apenas os narradores avaliam, mas
também os interlocutores emitem avaliagcBes que permeiam todo o discurso. Tais
avaliagdes sdo construidas solidariamente no turno a turno da interacéo, quando,
por meio de sobreposi¢des, as avaliacdes se entrecruzam formando sentidos para o
grupo.

As avaliagOes ajudam a construir as identidades dos participantes, pois na
reconstrugdo identitaria, a pratica avaliativa assume relevancia, permitindo a
reelaboracdo de significados que corroboram para a investigacdo das maultiplas

identidades profissionais. As avaliacGes geradas neste estudo apresentam funcoes
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identitarias diversas que representam a construcao de identidades de um grupo de
professores da Educacéo Bésica. O Quadro 9, a seguir, apresenta alguns dos trechos
avaliativos emergentes nas narrativas geradas, que contribuem para a construcéo

das mdltiplas identidades sociais.

Narrador/ Avaliacao Recurso discursivo Funcéao
Excerto identitaria
na- eu acho Avaliagéo de Identidade de
queTUaD Ogepnotre © | intensificacdo, do professora que
4ltimo que & tipo fonologia faz tudo e que
Nathany professora expressiva pelo uso sofre por ter
da énfase e do muitas
Excerto 1 Avaliacio interna quantificador atribuicoes.
Processo de
indexacao
(professora que faz
tudo)
entdo  aqueles Avaliacdo de Identidade
?Zizs eleselzzn intensificacdo sofrida do aluno
_ eles tem:: um | (Enfaseerepeticdo) | que vive em um
Damiana problema ambiente familiar
psicold::gico Processo de desprestigiado
Excerto 2 eles nao indexacéo socialmente.
conseguem
fazer nada nao
consigo tirar
nada dos dois
(.) porque eles
tem esses
problemas
deles (.)
Avaliacéo interna
Nathany “eu ndo sei o Avaliacdo de Identidade de
que dque eu intensificacdo, do professora que
faco com ele . f ~
Excerto 3 mais” com um tipo gesto sofre por nao
menino deste saber lidar com a
tamanho Uso do discurso estrutura familiar
pequenininho reportado direto do aluno.
Avaliacdo interna Processo de
adequacao/distingéo
Damiana entdo assim os Processo de Identidade
pais estdo indexacdo sofrida dos pais
E 4 perdendo o ~ ‘blica d ~
xcerto controle (mencéo publica de que ndo
conseguem lidar
Avaliacdo externa
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rotulos: pais) e Com 0S Seus
processo de filhos.
ilegitimacéo
[porque eu ja Uso do discurso Identidade
tenho uma reportado sofrida da

personal]lidade

fazr...

Damiana for:te (.) professora que
“que que eu ndo sabe como
Excerto 5 facor” Autoavaliacao agir em
determinados
Avaliacdo externa momentos.
escreveu vinte Avaliacdo de Identidade de
Hinnes estava | intensificagdo, do professora
erra::.do nio tipo fonologia exigente que
sei co-= expressiva e cobra a escrita
Damiana quantificador formal, mas que
=al o que e sofre por néo
Excerto 6 due voee Prolongamento de | saber como agir

vogais e énfase em

com o aluno.

palavras
Avaliacéo interna
Processo de
ilegitimacéo
Quadro 9 — Instancias avaliativas e suas fungdes identitarias

Busquei entrelacar a perspectiva de avalia¢do nas narrativas com o modelo de
analise proposto por Bucholtz e Hall (2005), que engloba 0s seguintes processos
discursivos: adequacéao/distincao, autenticacdo/desnaturalizacao, e
autorizacao/ilegitimacdo. O entrelacamento de tais estudos contribui para o
entendimento que as identidades sdo construidas por meio de avaliagbes que
expressam 0s pontos de vista dos participantes, assim como seus sentimentos e
julgamentos sobre o comportamento de outros participantes diretamente envolvidos
na educacao.

Logo, o Quadro 9 me permite afirmar que as avaliagOes analisadas ilustram
momentos de construgdo identitaria. Os elementos avaliativos sdo constitutivos do
processo de reconstrugdo identitaria, assim como contribuem para a oscilacéo das
identidades construidas na interacdo. O quadro anterior evidencia que os diversos
processos discursivos contribuem para a reorganizacdo das experiéncias docentes
dos participantes, do mesmo modo que ajudam na reconstrugéo de suas identidades
como professores da Educacdo Basica e na construcdo das identidades de outros
participantes. A avaliacdo é, entdo, um componente basico para evidenciar a

coletividade dos professores no momento em que eles narrativizam suas
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experiéncias profissionais. Através de diversos recursos e processos discursivos, 0s
professores reorganizaram suas experiéncias profissionais, bem como
reconfiguraram suas identidades com o uso de avaliacgdes.

No préximo capitulo, apresento as consideracdes finais desta pesquisa,

buscando apresentar as possiveis contribui¢@es do estudo.
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A realidade é socialmente construida, e qualquer
investigacéo envolve a elucidagdo de caminhos pelos
quais o significado é construido por aqueles envolvidos
na pesquisa. Seus achados sdo, portanto, criados
interativamente ao invés de descobertos de uma
perspectiva privilegiada.

EDGE; RICHARDS, 1998, p. 341.

Este estudo pretendeu investigar a coconstrucdo das identidades profissionais
de professores produzidas em microcenas narrativas, no momento em que 0S
participantes tematizavam questdes importantes para o trabalho docente. O
desenvolvimento desta Tese teve como base tedrica os pressupostos das abordagens
estruturais e interacionais para analise da narrativa, entrelacados aos estudos
sociologicos e socioconstrucionistas de identidade. O quadro tedrico construido
para o estudo das identidades, das avaliacdes e do discurso narrativo permitiu um
olhar diferenciado para os dados, facilitando uma investigacao que prioriza aspectos
micro e macro de analise.

Partindo da premissa de que nos constituimos a partir da nossa interacdo com
0 outro e que somos construidos no discurso, analisei as performances identitarias
dos participantes, observando como os narradores se constroem discursivamente,
constroem o outro e as realidades que os cercam, diante dos episodios por eles
narrados. Utilizei a perspectiva metodologica qualitativa e interpretativa, de cunho
etnogréfico, com foco em uma interacdo produzida ao longo de um Grupo de
Discussdo, por ser a metodologia que mais se aproxima das minhas convicgdes
sobre o fazer pesquisa em ciéncias sociais.

Foi possivel perceber como os participantes estavam engajados nas tematicas
de discusséo do grupo, colaborando para a construgdo coletiva do sofrimento
docente e, discursivamente, discente. As narrativas estavam interconectadas por

meio de situacOes desafiadoras que os participantes vivenciavam em seus ambientes
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de trabalho, mostrando como suas histdrias profissionais marcam sentidos de
pertencimento e afiliacdo. Na analise dos dados, identifiquei que os participantes
assumem mudltiplas identidades profissionais coletivas em distintos momentos da
interacdo, sobressaindo a identidade de professor sofrido. Além disso, os elementos
avaliativos foram constitutivos do processo de construgdo das identidades
profissionais dos professores, que, através de processos discursivos, reorganizaram
suas experiéncias profissionais, bem como reconfiguraram suas identidades por
meio de avaliacdes.

No capitulo 6, vimos que a construcdo coletiva do sofrimento funciona na
identidade do grupo, havendo, portanto, uma construgdo solidaria do sofrimento.
Os professores, conjuntamente, se unem na discussao de questdes sociais relevantes
para as suas praticas docentes, ndo havendo contraposicdo de ideias e de
argumentos, pois estdo, constantemente, reiterando o ponto de vista do outro.
Muitas narrativas em sequéncia foram criadas, com a finalidade de unir pontos de
vista morais fortes quanto as nossas praticas profissionais. Fazemos a apresentacao
e o reforco do tipo familiar com o qual temos mais contato, assim como
tematizamos a indisciplina escolar que contribui para a geracdo do desgaste
emocional do professor e do aluno. Percebo, também, que nosso discurso reitera a
discussdo realizada no capitulo 2 desta Tese, no momento em que trato das
problematicas relacionadas a atuacdo do professor dentro de uma sociedade
marcada pela crise e pela descrenca no profissional da educacao.

Muitas vezes, cobra-se do professor que ndo esta dando conta do
aprendizado escolar do aluno, contudo, como foi observado na anélise de dados, 0s
participantes desta pesquisa estdo preocupados em contemplar os elementos sociais,
afetivos e cognitivos. Os professores entendem que a consolidacdo da
aprendizagem se da por meio de um processo ciclico e harménico entre 0s aspectos
sociais, afetivos e cognitivos. Ndo ha como priorizar um elemento em detrimento
do outro, é preciso que haja harmonia para que 0 processo de ensino e aprendizagem
se efetive da melhor forma possivel. Sendo assim, esta pesquisa pode ajudar na
problematizacdo do conceito monolitico de cognicéo, vista, tradicionalmente, como
um elemento isolado e independente em si. Como foi observado ao longo desta
pesquisa, ndo ha como desassociar 0s aspectos sociais, afetivos e cognitivos, pois
esses trés elementos estdo interconectados ao processo de ensino e aprendizagem,

sendo improvavel pensa-los isoladamente. A visdo ciclica e indissociavel pode
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contribuir sobremaneira para a forma como nossos cursos de formacdo de
professores precisam lidar com o processo de ensino e aprendizagem para que 0
entendimento de cognicéo seja ressignificado de acordo com a visdo holistica.

Minhas motivacgdes iniciais estavam voltadas para 0 meu desejo de entender
as minhas inquietagdes e desafios sobre o fazer pedagdgico, ao oportunizar
momentos de troca de experiéncias profissionais, por meio, principalmente, da
escuta de reflexdes docentes. Busquei desenvolver um estudo que estivesse voltado
para a reflexdo da minha pratica docente, contando com o apoio e contribuicdo de
amigos que também estdo em sala de aula, mais especificamente, nos segmentos
que compreendem a Educacdo Bésica. Na realidade, estou ciente de que pesquiso
um grupo especifico de professores que, assim como eu, estavam acuados em suas
salas de aula, muitas vezes angustiados com o trabalho docente. N&o tive pretensao
de generalizar os dados, contudo, acredito que as microcenas relatadas por nds
apresentam caracteristicas muito similares com cenas vividas por outros professores
em seus locais de trabalho. Como apresentado no capitulo 2 (cf. p. 37), estamos em
um momento de crise, em que 0s valores estdo distorcidos e a sobrecarga do
professor estd aumentado cada vez mais. Tratei de um assunto macro, mas que foi
evidenciado no micro contexto de atuacdo desses professores. Da mesma maneira,
ndo tive pretensdo de simplificar os dados, todavia, minhas analises passam pelo
meu olhar de professora do ensino fundamental, que esta inserida no ensino publico
e vive as experiéncias desse contexto, que pode (ou ndo) ser muito diferente de
outros contextos de ensino e aprendizagem.

Com a finalidade de contribuir para o debate sobre a formacéo do professor,
gostaria de pontuar algumas implicacbes relacionadas aos resultados desta
pesquisa. E necesséria uma reformulacéo significativa nos cursos de graduacéo que
estdo formando professores com pouco preparo para 0 exercicio docente, pois,
assim como nos, muitos outros passardo por dificuldades em sua trajetdria de
atuacdo profissional. Investir em aulas mais praticas, com participacao ativa de
licenciandos em salas de aula, pode ajudar no processo de formacdo de futuros
professores. Essa reformulacgdo, portanto, deve enfocar mudancas no curriculo,
principalmente nos conhecimentos sobre docéncia, para que possamos atuar de
maneira mais confiante, atendendo as demandas pedagdgicas com mais prazer e
menos sofrimento. Investir na salde emocional dos professores e ndo apenas em

capacitacOes relacionadas a conhecimentos técnicos pode representar um grande
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avanco na formacéo do professor. Muitos professores estdo constrangidos em suas
salas de aula, com medo das demandas que enfrentam diariamente. Por esse motivo,
grupos de reflexdo e de apoio podem ajudar o professor em sua jornada de trabalho,
a fim de oportunizar momentos de conversa sobre seus sentimentos, dificuldades,
medos, alegrias, entre outros. Seria um espaco importante para a problematizacao
e reflexdo do exercicio docente que precisa de mudangas significativas, sobretudo,
na busca pela qualidade de vida dos envolvidos diretamente com a educacao.

Da mesma forma, trabalhos conjuntos desenvolvidos com outros
profissionais podem ajudar na rotina pedagogica do professor, que precisa de apoio
e ndo pode continuar isolado em sala de aula, sem nenhum profissional que o ajude
tanto em sua formacdo cognitiva quanto afetiva. Muitos sdo os casos de professores
que estdo desestimulados com a educacéo, que ja perderam o brilho pelo magistério.
O caso de uma das professoras que foi convidada para participar desta pesquisa,
mas que recusou o convite por ndo ter mais forcas para atuar e que estd quase
abandonando a profissao (cf. p. 84), demonstra como o magistério esta vivendo
momentos dificeis. Os professores carecem de amparo no trabalho, pois as diversas
atribuicbes a que vem sendo submetidos diariamente tem levado muitos a
desenvolverem doengas emocionais.

Durante a producdo desta Tese, mais do que entender minhas inquietacdes,
tive a oportunidade de refletir com os meus colegas sobre o fazer pedagdgico, o que
me levou a repensar a minha préatica de ensino. Muito mais do que falar durante o
grupo de discussao, tive a oportunidade de ouvir meus colegas, que me ajudaram a
problematizar a minha pratica profissional. Antes de realizar este estudo, estava
tomada por um discurso desmotivador, agora, consigo refletir sobre o potencial
transformador da educacdo. A pesquisa trouxe contribuicbes pessoais e
profissionais, pois 0 contato com outros professores favoreceu uma melhor
compreensdo de minhas a¢Ges em sala de aula, colaborando para que eu repensasse
a maneira como lido com os desafios do magistério. Da mesma forma, considero
que este estudo trouxe contribui¢des para meus colegas, pois juntos oportunizamos
momentos de troca e reflexdes. Logo, uma das contribui¢cdes desta pesquisa esta na
oportunidade de reunir professores em busca de reflexdes e entendimentos sobre
suas praticas cotidianas pedagogicas.

Os resultados aqui obtidos reforcam a atencdo que deve ser dada a questao

afetiva no ambiente educacional. E fundamental que as relacdes interpessoais que
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constituem o fazer pedagdgico sejam constantemente discutidas e negociadas pelos
profissionais de ensino, a fim de que se estabelecam dialogos coletivos entre
professores e, também, alunos, favorecendo qualidade de vida para os sujeitos.
Estimular a reflexdo € um trabalho que pode contribuir para mudancas efetivas na
maneira como lidamos com situacBes de conflito, sendo necessério investir na
formagé&o para a docéncia.

Logo, a possibilidade de entender o professor como sujeito historico, que se
constitui por meio do discurso, e esta inserido em um contexto social marcado pelas
diferengas, representa uma contribuicdo deste trabalho para a area de Linguistica
Aplicada, que esta interessada em questBes investigativas que tenham relevancia
social. Ao mesmo tempo, este trabalho pode abrir caminhos para novas
investigacOes a serem desenvolvidas no ambiente escolar, uma vez que observamos
a importancia de estudos que oportunizem momentos de troca e reflex&o entre
professores. Temos vivido muitas situagdes pedagdgicas desafiadoras, que
desestabilizam as nossas estruturas emocionais, por isso, torna-se relevante
construir espacos coletivos para a discussdo do fazer pedagdgico. Sugiro como
desdobramentos que novas investigaces sejam realizadas em outros contextos e
com outros professores, com vistas a contribuir para novos debates sobre a atividade
docente e, consequentemente, discente. A extensao da pesquisa a outros contextos
pode vir a ratificar os resultados aqui encontrados, bem como pode revelar outras
nuances da pratica pedagogica.

Esta pesquisa mostrou os desafios do magistério e o sofrimento do professor
diante da complexidade que move o processo escolar, contudo também foi possivel
observar movimentos proativos em busca da agentividade e da resisténcia
profissional. Apesar de todos os desafios do magistério, ndo desistimos da nossa
profissdo, queremos permanecer ativos em sala de aula. Existe um desejo de
transformacdo e de mudanca das nossas condi¢Ges de trabalho. As vozes,
experiéncias e opinides dos professores desta pesquisa sao elementos fundamentais
da mudanga que almejamos para a educacao. Ao valorizar as experiéncias docentes,
busquei compreender melhor a funcdo do professor na atualidade. Acredito que
neste trabalho tivemos a oportunidade de trocar experiéncias sobre nossas
atividades diarias, sendo um possivel momento para o compartilhamento de nossas

ideias, angustias, aflicdes, alegrias e historias profissionais como um todo.
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Apos discutir a respeito da coconstrugdo das identidades de professores em
microcenas narrativas, acredito ter contribuido para praticas de investigacdo que
enfatizam a importancia dos participantes e dos discursos que 0s mesmaos carregam.
Finalmente, espero que estas ndo sejam palavras finais a respeito dos discursos
docentes, mas que seja o inicio de muitas outras investigagdes no campo de estudos

da linguagem sobre o fazer pedagdgico diante dos desafios da profissao.
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Anexo 1 — Autorizac&o do Comité de Etica em Pesquisa

Powrnricm UNIVERSIDADE CATéLlCA
DO RIO DE JANEIRO g

Céamara de Etica em Pesquisa da PUC - Rio
PARECER DA COMISSAO DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-RIO (2016-48)

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Cémara especifica do Conselho de Ensino
e Pesquisa conforme decisdo deste érgio colegiado com atribuigdo de avaliar projetos de pesquisa do ponto
de vista de suas implicagGes éticas,

Identificagdo:

Titulo: O que estamos fazendo na escola? Andlise da construgdio de identidades de professores e alunos
por um viés avaliativo (Departamento de Letras da PUC-Rio)

Autora: Adriana Rodrigues de Abreu (Doutorenda do Departamento de Letras da PUC-Ri0)

Orientadera: Adriana Nogueira Accioly Nébrega (Professora do Departamento de Letres da PUC-Rio)

Apresentago: Pesquisa qualitativa de cunho etnogréfico que visa (1) examinar a visdo de alunos e de
professores sobre as suas experiéncios pedogdgicas dentro do ambiente escolar em que estdo inserides; (2)
observar como os elementos avaliativos constreem as identidades dos professores e dos alunos no ambiente
em que atuam, Prevé c participaglio de professores e pesquisadores ligades ao Grupo de Pesquisa ASFAD
(6rupo do Programa de Pés-Graduagdo do Departamento de Letras da PUC-Rio), de docentes de escolas
péblicas de educaglo bdsica e alunos de duas escolas pdblicas. Como metodologia usard entrevista
semiestruturada, grupe de discussdo e observagdo, O estudo insere-se na drea da Linguistica Aplicada.

Aspectos éticos: O projeto e os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido apresentados estdo de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no que se
referem ds responsabilidades do seu corpo docente e discente. Os Termos apresentam a justificativa, os
objetivos, a garentia de esclarecimentos durante todo o pracesso da pesquisa, o compromisso do sigilo e da
confidencialidade quanto aos dades que assegurem a privacidade dos participantes.

Parecer: Considerando os elementos expostos acima somos de parecer Favordvel a aprovagdo do projete
quante aos principios e critérios estabelecidos pela Comissdo de Etica em Pesquisa da PUC-Rio,

2
Prof. J: itardo Bergmann

Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 28 de setembro de 2016,

Vice-Reitoria pane Assuntos Académicos

Rua Marqués de Sio Vicente, 225 - Givea - 22453-900,

Rio de Janeiro - RJ - Tel. (021) 3527 1619 FAX (021) 3527 1132,
E-mail: vic@puo-rio.be
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Anexo 2 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

R,fN'[!ll(l/\ UNl\th.‘-ilJo\L)l C.\Tf'“ ICA

DO RIO DE JANEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este Termo tem por objctivo obter autorizagdo para sua participagdo na pesquisa ~0 que estamos fazendo na cscola?
Anilise da construgdo de identidades de professores ¢ alunos por um viés avaliativo™. com plene conhecimento dos
procedimentos aos quais a mesma serd submetida. com livre arbitrio ¢ sem coagdio. O estudo estd sendo realizado
pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro — PUC-Rio, pelo Programa de Pas-graduagdo em Estudos da
Linguagem. ¢ as informagdes contidas neste Termo sio fomecidas por Adriana Rodrigues de Abreu. pesquisadora
principal, ¢ por sua orientadora, Professora Adriana Nogueira Accioly Nobrega.

OBJETIVO DO ESTUDO: O objctivo principal deste projeto ¢ examinar a viso de professores ¢ de alunos sobre
as suas expenéncias pedagogicas dentro do ambiente escolar em que estido inscridos. com vistas a observar como
clementos avaliativos constroem as identidades dos professores ¢ dos alunos no ambiente em que atuam.

JUSTIFICATIVA: Estudar o discurso de professorcs ¢ alunos no contexto educacional pode contribuir para a
reflexdo do contexto em que alunos ¢ professores estdo insendos como participantes ativos do processo de
socioconstrugdo de conhecimento,

ALTERNATIVA PARA PARTICIPACAOQ NO ESTUDO: Vocé tem o dircito de nio participar deste estudo.
Estamos gerando informagdes para compor o corpus de analise da Tese de doutorado da pesquisadora responsivel.
A nio participagdo do estudo, nilo acarretara em prejuizo para sua vida profissional e/ou particular

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Sc voce decidir integrar este estudo, voce participara de grupos de discussio
com diferentes participantes ¢ entrevistas individuais.

GRAVACAO EM AUDIO: Todas as reunides serio gravadas em audio, As gravagdes serdo ouvidas por mim ¢ pela
pesquisadora oricntadora ¢ serdo utilizadas somente para geragdo de dados. Se vocé niio quiser ser gravado em audio,
vocé ndio podera participar deste estudo.

RISCOS: Vocé pode achar que determinadas perguntas incomodam a vocé, porque as mformagdes que geramos sio
sobre suas experiéncias pessoais c/ou profissionais. Desse modo. vocé pode escolher niio responder quaisquer
perguntas que o fagam sentir-se incomodado. Vocé niio correri riscos diferentes dos que eventualmente podem vir a
acontecer no seu cotidiano, visto que vocé nilo sera exposto a situagdes diferentes das que vivencia regularmente,

BENEFICIOS: Sua participagiio nos grupos de discussdo ¢ nas entrevistas ajudard na compreensio da dindmica
interacional em contexto educacional, bem como na reflexdio sobre identidades discursivas e sociais coconstruidas
na intcragdio, mas ndo scra, necessariamente, para scu beneficio dircto.

CONFIDENCIALIDADE: Os resultados da pesquisa seriio apenas divulgados em eventos ¢ publicagies cientificas.
¢ seu nome, ou de quaisquer participantes da pesquisa, ndio aparecerd nos dados gerados. bem como em nenhuma
outra parte do trabalho ou em nenhuma publicagdo ou divulgagdo do estudo.

DUVIDAS E RECLAMACOES: As pesquisadoras estdio disponiveis para responder a qualquer divida que voeé
tenha. Caso seja necessano, entre em contato com a pesquisadora responsavel pelo telefone (21) 99397-2969 ou no
c-mail adrianarodnguess@ vahoo com.br ou com a orientadora desta pesquisa pelo telefone (21) 3527-1447 ou no c-
mail adriananobrega @ puc-rio br em qualquer fase deste estudo. Vocé terd uma via deste consentimento para guardar
com vocé. Vocd fornecerd nome, enderego ¢ telefone de contato apenas para que a equipe do estudo possa lhe
contactar em caso de necessidade.

CONSENTIMENTO: Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informagdes sobre o estudo acima
citado e que Ii, ou que foram lidas para mim, todas as diregdes a serem seguidas para o desenvolvimento do trabalho
proposto. Eu discuti com a pesquisadora Adnana Rodrigues de Abreu. sobre a minha decisio em participar deste
estudo ¢ ficaram claros para mim os propositos, o procedimento a ser realizado, as garantias de confidencialidade ¢
de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha participagdo ¢ isenta de despesas. Concordo
voluntariamente em participar deste estudo ¢ poderei retirar meu consentimento a qualquer momento. sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido. Este documento ¢ emitido em
duas vias que serdo ambas assinadas por mim ¢ pela pesquisadora, ficando uma via com cada um de nos.

Rio de Janeiro, de de

Assinatura do participante Assinatura do pesquisador
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Anexo 3 — Convencdes de transcri¢ao

Convencdes de transcricdo (adaptadas dos estudos da Analise da
Conversa (SACKS, SCHEGLOFF e JEFFERSON, 1974), com
incorporacdes de Loder e Jung (2009).

Tempo

Pausa ndo medida

(2.3) Pausa medida

@) Pausa de menos de 2 décimos de

segundo

Aspectos da producédo da fala

Entonacdo descendente

Entonacgéo ascendente
: Entonacgdo intermediaria, de
continuidade
- Parada subita
Sublinhado Enfase em som
MAIUSCULA Fala em voz alta ou muita énfase
opalavrac Fala em voz baixa
>palavra< Fala mais rapida
<palavra> Fala mais lenta
10U i Alongamentos
[ ] Fala sobreposta
T Som mais agudo do que os do entorno
J Som mais grave do que os do entorno
Hh Aspiracédo ou riso
.hh Inspiracdo audivel

Formatacéo, comentarios, davidas

ElocucBes contiguas, enunciadas sem
pausa entre elas

() Fala ndo compreendida

(palavra) Fala duvidosa

(@) Comentario do analista, descricdo de
atividade néo vocal

Outros

“palavra”

Fala relatada
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Anexo 4 — Transcricdo dos dados

Grupo de Discussdo realizado em minha residéncia. Participantes
envolvidos: Adriana, Damiana, Flavio e Nathany. Tempo de gravac&o:
01°06”. Intervalos transcritos: 10°36” a 12°'21”; 13’18” a 14'28”; 14'29” a
15'107; 18'59” a 19'507; 37°45” a 39'14”; 39'15” a 40°00”; 54'00” a 57°59”.

01 Damiana | até porque eu acho pelo menos o que eu percebo 14

02 no ciep é: como é uma area muito caren::te eu acho
03 que o professor também tem que se adaptar um pouco
04 a turma porque eu tenho uma turma de trinta e

05 cinco alunos sé que cada um tem um problema

06 diferente tem alunos que chegam co- com fome

07 Nathany | hurrum

08 Damiana | que n&do tomaram café

09 Adriana | s6é vdo para a escola as vezes pra merendar

10 Damiana | al n&o conseguem prestar atengdo na aula porque

11 fala pra vocé que t4 com fome ai o que que vocé

12 vai fazert ai tem aluno que sdo irmdos que tem tem
13 problemas pessoais que surgem no meio da aula ai
14 vocé tem que pa- porque além de ser professora

15 vocé tem que ser psicdloga tem que ser tudo

16 Nathany | na- eu acho que a gente é TUDO por ultimo que é

17 professora

18 Damiana | E::

19 Nathany | eu sempre digo isso

20 Damiana | tudo

21 Nathany | vocé é psicdloga vocé é médica “professora eu to

22 com cb6lica” “professora eu td com dor de cabeca

23 ndo sei o qué” e sdo problemas que eu fico

24 pensando (.) gente eu com a idade que eu tenho eu
25 ndo consigo imagina::r o problema que essa pessoa
26 passa em casa (.) eu tenho um alu::no 14 do

27 municipio do rio do sexto ano ai eu falei assim

28 “seu cadernot cadé seu cadernot ndo sei o qué” ele
29 puxou o caderno da mochila saiu um monte de

30 baratinha de dentro do caderno aquela baratinha

31 pequenininha

32 Adriana | hurrum

33 Nathany | faleli aonde é que essa pessoa viver (.) sabe séao
34 colsas que a gente ndo consegue imagina::r e ail a
35 gente vai querer que o aluno nd- (.) se compo::rte
36 neah gque que desenvolva bem em:: um excelen::te

37 que tenha resulta::dos excelentes ndo tem como

38 Damiana | ndo da
39 Nathany | com aquela vida sabe pai mée as vezes tem que

40 trabalha::r pra sustentar ndo tem como tomar conta
41 entdo assim é muito compli[cado]

42 Damiana [e tem] aluno com problema psicold::gico=
43 Nathany | =te:::m

44 Damiana | eu tenho dois irm&::os que ndo fazem nada (.) ail
45 eu passel uma uma producgdo:: textual (.) uma

46 misica=

477 Adriana =hurrum

48 Damiana a irmdzinha comecou a cho::rar ... ai:: no final
49 da aula eu fui la:: (.)

50 Adriana [pra falar]

51 Damiana [pra saber] porque que ela estava chol[ran::do]

52 Nathany [hurrum]
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53 Damiana | porgue numa aula anterior:: ela fez xixi ... na
54 [cal::ca]

55 Adriana [coita::da]

56 Damiana | fez xixi (.) entdo eu j& percebi que ela tem um
57 proble[mi: :nha]

58 Nathany [hurrum]

59 Damiana ai ela fa- ela nédo quis me dizer o que era (.)

60 Adriana | hurrum

61 Damiana ai:: um aluno levantou e falou assim “na casa

62 deles é maior safadeza” ... [al hh]

63 Adriana [que isso]

64 Damiana | que eu fui descobrir (.) que os do::is (.) além de
65 irm&os sdo pri::mos

66 Nathany | ih:: gente

67 Damiana o pai dele (.) o PAI [dos dois] ... mora com duas
68 [irmds] ... na mesma casa=

69 Nathany [hurrum]

70 Adriana [hurrum]

71 Flavio =[hurrum]

72 Adriana [jesu::s]

73 Damiana | na mesma casa é um pai e duas irmés e eles séo

74 irmdos e primos...

75 | Flavio °nossa®

76 Damiana | entdo aqueles dois eles tem [eles eles]

77 Adriana [°n&do tem®]

78 Damiana | eles tem:: um problema psicold::gico eles néo

79 conseguem fazer nada ndo consigo tirar nada dos
80 dois (.) porque eles tem esses problemas deles (.)
81 que eles nem eles entendem >porque

82 ai eu conversei com ela< separadamente no no::

83 final da aula (.) ela falou “professora nem eu

84 entendo o que que acontece” (.) entdo eu eu

85 acredito que seja problemas que eles trazem de

86 casa deve ficar pensando [naquilo]

87 Flavio [o dia inteiro]

88 Damiana | na situacdo que passa em casa e ndo cons—- e como é
89 que vocé val pedir uma redacgédotr

90 Nathany é&:: sdo estranhos [neaht]

91 Damiana [uma] produgdo textual (.)

92 Adriana | hurrum

93 Damiana | eles ndo conseguem produzir nada (.) nenhum dos
94 dois s&o completamente aliena::dos (.) por causa
95 dos problemas que passam em casa

96 Adriana mas entdo é:: a gente sabe de todos os problemas
97 ail que tem sociais é:: assim fisicos (.) pessoais
98 e serd que tem como a gente fazer a

99 diferencat pra esses alunost que que vocés achamt
100 | Damiana eu acho que tem sim (.) porque::: é::: por mais
101 que a gente pense que ndo (.) eles [ouvem O

102 professor]

103 | Nathany [é fol o que
104 vocé] falou neah vocé achando que [ndo tava]

105 | Damiana [ouvem]

106 | Nathany fazendo ndo tinha resulta::do e tal e de repente
107 vocé percebeu que:: que sim (.) as vezes acontece
108 também neah de (.) infelizmente tem muito aluno
109 que:: acaba tendendo pra:: pras dro::gas neah=
110 | Adriana =hurrum

111 | Nathany [infelizmente]
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112 | Flavio [as vezes também] depende da escola (.) 1l& na
113 es[cola] é::

114 | Nathany [mas::]

115 | Flavio a coordenacdo eles eles procuram os pals pra

116 conversar ai vao cobrando dos pais neah=

117 | Adriana =hurrum

118 | Flavio >a medida que eles ndo tém reposta nenhuma< eles
119 vdo a policia ou védo ao conselho tutelar e

120 informam a situag¢do que téd acon- ocorrendo agora
121 tem outras escolas gue nao neah

122 | Nathany é ndo é:: oh:: Flavioé tem (.) por exemplo >14& no
123 municipio do Rio entrou um diretor novo agora<
124 tem uns:: dols meses mais ou menos menos e ele
125 tem feito isso neah aluno que comeca dando muito
126 [problema]

127 | Adriana [hurrum]

128 | Nathany a gente chama o pai para conversar:: chama a

129 mde:: e tal ndo comeca a ter resultado (.) por
130 exemplo tem um aluno ricardo do sexto ano (.) é::
131 €:: assim é surreal (.) sério é:: surreal ele
132 faz uma bagun::¢ca na sala SOZINHO=

133 | Damiana =sozinho

134 | Nathany ele [tumul::][tua a sala de um Jjeito]

135 | Adriana [hurrum]

136 | Damiana [que vocé tem que tirar]

137 | Nathany que:: vocé ndo consegue dar aula fica

138 impraticavel=

139 | Adriana =hurrum

140 | Nathany chamei a m&e no inicio do ano conversei “néo::
141 professora pode deixar vou apertar ele em casa
142 ndo sei o que” >“t& bom mde”<(.) ai chegou o pai
143 e nada ndo adiantou (.) o pai [chamei]

144 | Adriana [hurrum]

145 | Nathany “pai & estd acontecendo isso e::” e com outros
146 PROFESSORES também (.) nada (.) de repente eles
147 pararam de ir pra ir a escola a gente chamava o
148 pal chamava a mde e ninguém aparecia (.) ai ele
149 encaminhou pro conselho tutelar ai a mde apareceu
150 na escola neah porgque neah=

151 | Damiana =com medo de perder o bolsa familia

152 | Nathany ai ela aparece na escola

153 | Damiana aposto

154 | Nathany [ai ela diz]

155 | Flavio [é tem muito] disso mesmo

156 | Nathany “eu ndo sei o que que eu faco com ele mais” com
157 um menino deste tamanho pequenininho (.) sexto
158 ano deve ter onze doze anos no maximo a mie me
159 diz que ndo sabe o que faz com ele gente

160 | Damiana é porque os pals perderam o controle (.) tem uma
161 14 no [ciep]

162 | Adriana [hurrum]

163 | Damiana que pro menino ir pra casa (.) teve uma gquinta
164 feira que ela ficou de sete e meia a hora que
165 comecou a aula até meio di::a 14 fora no portéo
166 do ciep esperando o menino

167 | Nathany hurrum

168 | Damiana neemias o nome [dele] (.)

169 | Adriana [hurrum]

170 | Damiana ele ndo tava nem ai (.) porque ele saiu da minha
171 aula desceu comigo pro:: pro refeitdério ai eu
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172 falei assim “vocé ndo vai embora ndo sua mae ta
173 14 no portdo” “ndo (.) vou almocar primeiro”
174 (...) entdo assim os pais estdo perdendo o

175 controle

176 | Adriana hurrum

177 | Damiana exatamente a resposta que te deu ndo sabem mais o
178 que fazer=

179 | Nathany =ndo sabem

180 | Damiana e s6 vdo a escola (.) porque por causa do bolsa
181 familia ndo querem perder o beneficio porque
182 muitos tem [do ensino fundamental]

183 | Nathany [entdo assim pra esses eu acho] que
184 por mais que a gente faca um trabalho e tal

185 [sinceramente eu né&do sei é::]

186 | Adriana [ndo sabe o que fazer]

187 | Nathany que mudancga que EU po::sso é:: acarretar na vida
188 dele eu ndo sei mas pra outros vocé vé que as
189 vezes conversa “fulano olha sé sua mde trabalha
190 tanto pra neah pra que vocé tenha a oportunidade
191 de estudar isso ela ndo teve ela ndo estudou” e
192 as vezes d&d uma melhorada neah eles mudam um
193 pouco de comportamento porque acabam se

194 conscientizando entdo esses eu acho que a gente
195 consegue neah contribuir pra que=

196 | Adriana =de alguma forma=

197 | Nathany =de alguma forma agora tem outros que

198 infelizmente nédo déa

01 Damiana | e co- como vocé vai trabalhar com aluno de hoje
02 que n&o quer copiart porque os meus (.) minha

03 turma de terceiro ano ndo quer copiar mais (.)
04 quer FOtografar (.) pede pra vocé sair da frente
05 Adriana | [pra tirar foto]

06 Damiana | [pra tirar fotol]

07 Flavio (incompreensivel)

08 | Nathany | ah:: isso eu ndo deixo ndo ... °falo’ “ah vai

09 tirar foto do péatio”=

10 Damiana | =mas eu n&o deixo néo

11 Nathany | hhhhh

12 Damiana | [tem que copiar]

13 Nathany | [hhhhhh]

14 Adriana | hurrum

15 Damiana | porque é:: é:: “vocés tem que copiar” eu falo

16 assim “entdo eu vou fazer igual ao sexto ano (.)
17 s6 vaili sair depois que copiar::”

18 Nathany | hhhhh é eu também fago isso eu dou visto=

19 Damiana | =DOU VISTO

20 Nathany | [dou visto no caderno]

21 Damiana | [j& vem com caderno] porque eu eu tenho um alu::no
22 ele é:: do sétimo ano(.)ele nédo sabe escrever

23 | Adriana | *hum::°

24 Damiana | vocés acreditam que ele [escreveut]

25 Adriana [é por isso tam]bém que
26 ele ndo quer copiar neaht [porque] ele n&o téa

27 entendendo

28 Damiana [ndo drica] ele escreveu uma redacdo
29 de vinte linhas (.) veio pra [mim] abafando

30 Nathany [°ahn®]
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31 Damiana | “professora escrevi vinte linhas” ... ele escreveu
32 VINTE linhas de palavras erradas (.) ele ndo sabe
33 escrever (.) escrever:: mesmo a [palavra]

34 Adriana [hurrum]

35 Damiana | escreveu vinte linhas estava TU::DO erra::do ndo
36 sei co-=

37 Adriana | =MAS ele ainda ficou FELIZ porque eu acho ele deve
38 ter imaginado que ele conseguiu escre::ver

39 Nathany | é:: pelo menos

40 Adriana | e fo::1 te mostrar:: entendeur=

41 Damiana | =ai o que é que vocé fazi...

42 Adriana | ahn eu:: eu:: ndo:: sei sei se eu Jjogaria logo um
43 BANHO de &agua fria nele=

44 Damiana | =ndo (.) eu nd&o tive cora::gem ... ndo tive

45 coragem porque ele fez TUDO

46 | Adriana | E::

47 Nathany | é:: vocé dad um [incen::tivo]

48 Adriana [tem que incentivar] [é:::]

49 Nathany [po::xal] que
50 legal::: é:: ndo sei o que e [depois vocé] com

51 jeitinho olha

52 Damiana [tudo ai o que] eu
53 [pedi e falei assim]

54 Nathany | [olha vamos reescrever] essa parte [aquil]

55 Damiana [pedi] fui (.)
56 marquei todas as palavras em vermelho

57 | Nathany | o texto todo®

58 Damiana | pedi para ele procurar no dicioné::rio o

59 significado de cada palavra

60 Adriana | COITA: :DO

61 Damiana | pra pra tentar::

62 Adriana | mas mesmo assim ele ndo vail conseguir

63 Damiana | ndo vai=

64 Adriana | =até porque

65 Damiana | ndo vai (.) porque ele ndo foi alfabetizado

66 Adriana | é enfim a gente estd com uma bola de neve neah

67 Damiana | e al o que que vocé [faz com esse alunot]

68 Nathany [as coisas s6 vdo acumulando]
69 infelizmente=

70 Damiana | =porque vdo- estdo aprovando ele

71 Flavio eu:: eu vejo isso acontecendo na:: na:: parte da
72 matematica da:: da seguinte forma (.) eu faco a
73 prova passo a atividade (.) ail peco para o aluno
74 calcular té escrito calcule (.) calcular >vocé

75 sabe que vocé tem que fazer cadlculo e escrever o0sS
76 cdlculos neaht< e ai a pessoa vai 14 e coloca sé o
77 resultado

78 Nathany | como é que vocé chegou [aquilo neaht]

79 Flavio [exatamente dai] vocé

80 pergunta para ele como é que vocé chego- “eu fiz
81 de cabeca”

82 Adriana | é:: [mas 1isso tem] a ver=

83 Damiana [°fez nada®]

84 Adriana | =com aquilo que vocé falou neah (.) o problema

85 deles estd na questdo da interpretacdo gque muitas
86 das vezes em questdo de matemdtica eles néo

87 conseguem fazer porque eles ndo conseguem entender
88 o que foi pedido solicitado neah

89 Nathany | [mas isso]
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90 Flavio [tem muitas] coisas que que [eles ndo conseguem
91 saber o que tem que fazer]

92 Adriana [ou entdo tem

93 professor que embola tudo e ndo] faz a pergunta
94 [apropriadamente]

95 Nathany | [ndo:: mas isso]

96 Adriana | mas gente

97 Nathany | adriana eu acho que isso também ndo téd sé na

98 educacédo basica (.) andré meu irm&o neah ele téa
99 trabalhan::do com:::

100 | Adriana | superior=

101 | Nathany | =com ensino superior

102 | Damiana | hum

103 | Nathany | com:: engenharia com turma de engenharia e as
104 questdes eles ndo sabem INTERPRETAR ndo SABEM (.)
105 sabe é::: absurdo ele pede uma coisa o aluno

106 coloca outra=

107 | Flavio | =°outra®

108 | Nathany | totalmente diferente daquilo que ele pe::diu

109 entdo é:: é:: eu acho que a coisa eu esse

110 investimento neah na educacédo béa::sica eu acho que
111 tinha que ser primordial saber

112 | Adriana | é

113 | Flavio é eu acho que isso vai viciando o:: o::s alunos
114 porque veja bem (.) eles me falaram o seguinte “ah
115 os professores anteriores eles pediam para gente
116 fazer conta de cabeca” ail eu falei “gente eu néo
117 con- sou bom de fazer conta de cabeca eu acho
118 6timo que vocés consigam fazer [mas::”]

119 | Nathany [mas

120 acer::]Jtam pelo menos o resul::[tadot]

121 | Flavio [nao]

122 | Nathany | ahn entdo [entdo hhhhhh]

123 | Flavio [mas na hora de::] corri[gir eu]

124 | Nathany [entdo néao]
125 | Flavio “[preciso saber gente] como vocés chegaram no
126 resultado”

127 | Nathany | [hhhh]

128 | Nathany | [chegou a isso]

129 | Adriana | [chegou no resulta::do]

130 | Flavio “porque as vezes vocés podem errar mas eu pPoOsso
131 considerar o seu calculo que foi certo”

132 | Nathany | [é::::]

133 | Damiana | [é:::: verdade]

134 | Flavio sinal ou nuUmero errado

135 | Nathany | exata[men: :te]

136 | Damiana [pregui::cal

137 | Flavio eles ndo ndo:: nado respondem=

138 | Damiana | =preguica

139 | Flavio é:: alguns dizem que tem preguica de “ah eu tenho
140 [preguica] de::”

141 | Nathany | [al chega]

142 | Damiana | pregui::ca (.) pregui::ca

143 | Nathany | € e colocam qualgquer coisa

144 | Damiana | preguica porque a gente vive uma geracgédo

145 preguico::sa (.) porque a minha turma da 3003 (.)
146 3003 que véo se formar agora

147 | Adriana | ahn
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148 | Damiana | ndo leram UM livro ... um livro da literatura

149 brasilei::ra (.) cadé o professor de literaturar
150 ndo conhe::co (.) eu sou de producdo textual

151 | Adriana | ou é:: provavelmente ndo incentivou

152 | Damiana | ndo::

153 | Adriana | porque tem gque incentivar o aluno=

154 | Damiana | =mas como é que eles leram agorat leram (.)

155 tiveram que ler (.) leram:: dom casmurro

156 | Adriana | ndo mas entdo o que é que eu estou falando (.) >o
157 professor vai ter que estimular incentivar o aluno
158 para LER porque sendo ele ndo vai LERK

159 | Damiana | ndo vai ler se vocé ndo for 14 na biblioteca e

160 pegar oh peguei dezessete livros de dom casmurro
16l (.)eu sou professora de literaturat NAO[ndo vou]
162 | Adriana [hurrum]
163 | Damiana | entrar no conflito de dom casmurro=

164 | Adriana | =hurrum

165 | Damiana | ndo vou entrar porque eu ndo sou professora de::
166 | Adriana | [literatura]

167 | Damiana | [literatura] eu td interessada na <LEITURA que vai
168 melhorar a ESCRITA> porque eu também entendo que
169 EU (.) se vocé é professora de literatura e eu sou
170 de producdo textual eu ndo posso me meter no seu
171 traba::1ho (.) eu acho assim

172 | Adriana | hurrum

173 | Damiana | entdo eu trabalhei dom casmurro (.) a parte da
174 leitura e da escri:ta (.) leram fizeram o

175 semindrio apresentaram (.) tive certe- como é que
176 eu soube que leramt pelas coisas que eu perguntei
177 | Adriana | e eles responderami

178 | Damiana | porque eu fuil perguntando

179 | Nathany | hurrum

180 | Damiana | pra ver se leram o LI::VRO ou se leram o resumo de
181 internet=

182 | Adriana | =hurrum

183 | Damiana | porque eu falei “olha sé se lerem o resumo de

184 internet eu vou saber t4 (bate na mesa) tem coisas
185 que que ndo td té& no resumo da internet” entdo eu
186 sel que leram ou seja minha parte eu ja fiz

187 | Adriana | hurrum

188 | Damiana | se de repente forem fazer uma prova e cair dom
189 casmurro eu sei que leram (.) entendeut MAS

190 cadé o estimuloq

191 | Adriana | é

192 | Damiana | pra vocé pegar um alu-

193 | Adriana | é:: porque a questdo da leitura a crianca tem que
194 ser motivada des::[de]

195 | Damiana [des::]

196 | Adriana | des— 14 de de [pequena] desde a barriga

197 | Damiana [desde pequena]

198 | Adriana | vocé tem gque LER porque tem tem que ter motivacgéao
199 pra pegar e ler um livro sozinho porque senéo

200 tiver ele ndo vai pegar e ler sozinho se ele néo
201 tiver sido motivado desde crianca a ler a ter o
202 hadbito de leitura=

203 | Nathany | =mas a gente sabe adriana que:: infelizmente [...]
204 eu falo pelos meus alunos

205 | Adriana | [E]

206 | Nathany | eles [n&do foram]

207 | bamiana [°ndo querem®]
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208 | Nathany | estimulados[neah::]pelos pais igual a [agente ver]
209 | Adriana [é]

210 | Damiana [hurrum]

211 | Nathany | a mde que 1& histori::nha neaht pro[filho pequeno]
212 | Adriana [é:: SIM aconte::ce]
213 | Nathany | a gente sabe que isso ndo acontece com eles neah
214 >que a mde chega cansada em casa e tem que fazer
215 comida na na na<

216 | Adriana | é

217 | Nathany | ndo olha nem [0 dever de casa]

218 | Adriana [tem todos esses problemas] é:: e ai
219 eu acho que a [gente tem que tentar] contribuir de
220 alguma maneira

221 | Nathany [e ai cabe a gente]

222 | Nathany | exatamente

223 | Adriana | a gente incenti[var::] a leitura [mesmo que]

224 | Nathany [é::] [de alguma formal
225 | Adriana | inicie sei 14 com alguma coisa que eles GOSTAM de
226 ler:: sei LA pode n&o comecgar com livro (.) comeca
227 sei 14 com:: uma revis::ta ou um jornal qualquer
228 coisa (.) e ai aos poucos pra vocé poder chegar no
229 livro porque senédo=

230 | Damiana | =eu comecel com pequenos contos

231 | Adriana | é:::

232 | Damiana | com pequenos contos e:: quando eu estava

233 trabalhando a noticia

234 | Adriana | hurrum

235 | Damiana | eu EU tive que pegar [levar as noticias]

236 | Nathany [levar para a salal

237 | Damiana | porque se pedir para eles levarem eles ndo levam
238 | Nathany | °nao®

239 | Damiana | UM ou DOIS assim que leva que se interessa

240 | Adriana | hurrum

241 | Damiana | entdo EU:: tive que levar(.)ent&o EU:: tive que
242 fazer

243 | Adriana | hurrum

244 | Damiana | que ai leveil mas também sé queriam noticia de

245 mor::te

246 | Flavio sé de violéncia

247 | Nathany | hhhhh

248 | Damiana | s6 de violén:cia

249 | Adriana | € porque é a realidade deles

250 | Nathany | [é o que eles vivem]

251 | Damiana | [a realidade deles] a realida::[de] que eles vivem
252 | Adriana [é::]

253 | Damiana | entdo EU tive que:: que:: fazer eu eu eu acho que
254 eu tenho que fazer por isso que eu acho que

255 trabalhar com producdo textual:: d& um trabalhohh=
256 | Nathany | =é¢ cansativo

257 | Damiana | é: é muito [cansati:::vo]

258 | Adriana [mas eu acho] gue eu eu acho

259 interessante eu gosto

260 | Damiana | € muito cansativo (.) é:: sim é interessante (.)
261 mas é muito cansativo é é sim muito interessante
262 mas tem me cansado muito

263 | Adriana | d& um trabalho

264 | Damiana | pensar no que eu vou levar pra prbéxima aula para
265 que ndo seja uma coisa chata

266 | Adriana | é
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267 | Damiana | e que prenda um [pouco da atencdo]

268 | Adriana [para estimular hurrum]

269 | Damiana | pra estimular (.) peguei uma uma reportagem que
270 saiu no:: no:: jornal o globo sobre a nova

271 cinderela

272 | Adriana | hurrum

273 | Damiana | ndo (.) a nova julieta desculpa

274 | Adriana | hurrum

275 | Damiana | nova julieta (.) o gue que a menina de treze

276 anos:: e quatorze anos pensa hoje em dia que é
277 diferente da [julieta] de antigamente

278 | Adriana [hurrum]

279 | Damiana | tentei na em uma turma ndo consegui trabalhar (.)
280 que acharam palhacada .

281 | Nathany | porque eles também ndo tem essa referéncia dessa
282 julieta

283 | Adriana | € quem hhh é essa julietan

284 | Nathany | quem é Jjulietar

285 | Adriana | € hhhhh

286 | Flavio (incompreensivel)

287 | bamiana | NAO (.) mas ai no oitavo ano consegui

288 | Nathany | hurrum

289 | Adriana | hum

290 | Damiana | consegui porque ai eu fui comecei 14 em mil e
291 quinhentos (.) ai comecei a explicar que eles se
292 conheceram no bai::le (.) sé que aquele bai::le
293 ndo era é o baile que [vocés vao]

294 | Nathany [de hoje]

295 | Adriana | hhhh

296 | Damiana | ai falaram “ndo é o baile do anaia professorar”
297 | Flavio hhh

298 | Adriana | hh

299 | Nathany | hh

300 | Damiana | falei “ndo:: ndo é o baile do anaia” (.) “ndo é o
301 baile do cafucat” “ndo é o baile do cafuca”

302 | Adriana | hurrum

303 | Damiana | era um baile diferente que era um baile (.) ai
304 quando eu comeceil contextualizan::do assim gque era
305 um baile diferente que a roupa era diferente que
306 era tudo diferente (.) fluiu alguma coisa

307 | Adriana | [hurrum]

308 | Nathany | [hum]

309 | Damiana | ai:: no final pedi a producdo textual

310 | Adriana | hurrum

311 | Damiana | que é a a a a a a julieta de dois mil e dezesseis
312 | Adriana | hurrum

313 | bamiana | ai se interessaram em fazer perguntaram sé se

314 podiam mudar o final

315 | Adriana | hurrum

316 | Damiana | ai colocaram julieta gréa::vida

317 | Flavio hhhh

318 | Damiana | julieta com do::is namora::dos (.) Jjulieta com
319 do::1is homens (.) Jjulieta com::- mas interessaram
320 em fazer

321 | Nathany | porque assim é isso [eu acho muito legal]

322 | Fléavio [adaptando na realidade deles
323 neaht]

324 | Nathany | porque porque eu escuto muitos professores assim
325 “ahn mas a gente tem que adaptar as nossas



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 1412305/CA


PUC-Rio- CertificagaoDigital N° 1412305/CA

188

326 atividades a realidade deles” OK (.) tudo bem mas
327 eu acho que >a gente também tem que é responsavel
328 por trazer OUTRAS coisas<

329 | Damiana | E

330 | Adriana | [pra entrar em:: CONFLITO]

331 | Nathany | [igual a vocé fez (.) exatamente] vocé trouxe a
332 julieta neah que a gente conhe::ce mas- e porque
333 eles também precisam saber a::

334 | Adriana | °tem que entrar em conflito®

335 | Nathany | tem que levar misica que eles se interessem (.)
336 NAO eu posso [levar outras::] musicas

337 | Damiana | [ndo (.) é 1sso]

338 | Nathany | porque eles [pre]cisam [conhecer outras coisas]
339 | Adriana [°&é°]

340 | Damiana [precisam conhecer outras
341 coisas] isso mesmo

342 | Nathany | sair daquilo ali neah dagquilo do dia a dia [deles]
343 | Damiana | [E]

344 | Nathany | entdo isso é muito legal

345 | Adriana | é:: também acho legal

01 Damiana | mas eu eu eu:: senti uma coi::sa (.) que >vocés
02 podem até ndo concordar< mas ld no:: no:: no:: no
03 ciEP é o que eu consegui:: segurar (.) eu- eu::
04 acho que o aluno de hoje é diferente do aluno de
05 antigamen::te porque antigamen::te se a minha

06 professora me chamasse a atencdo na frente da

07 turma=

08 Adriana | =hurrum

09 Damiana | eu ndo responderi::a=

10 Nathany | =hurrum

11 Damiana | € nem xingaria ela

12 Nathany | hurrum

13 Damiana | hoje em dia dependendo da forma que vocé va

14 abor:dar o aluno

15 Nathany | hurrum

16 Damiana | ele te xin::ga (.) te desrespei::ta

17 Adriana | hurrum

18 Damiana | se vocé for também de uma forma muito agressi::va
19 (.) como eu vejo que:: tem alguns professores que
20 vao::

21 Adriana | hurrum

22 Nathany | mas as vezes até se vocé ndo for de forma

23 [agressi::val

24 Damiana | [E::: eles ve::m]

25 Nathany | € o jeito como eles estdo acostulma::dos a serem]
26 trata::dos

27 Damiana [acostumados]

28 Nathany | eles estdo [acostuma::dos com isso]

29 Damiana [no meu primeiro dia de aula] no meu
30 primeiro dia de aula (.) gue eu nunca tinha

31 entrado numa turma eu falei o nome de uma menina
32 erra::do

33 Nathany | hurrum

34 Damiana | que o nome da menina é khetheleren

35 Adriana | quet

36 Nathany | hhh

37 Damiana | vocé imagina como [que se escreve?]
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38 Nathany [exatamen: :te]

39 Damiana | aguilo n&o sabia se era khetheleren

40 Nathany | se era kethlyn

41 Adriana | kethlyn hhhh

42 Damiana | ndo sabi::a (.) era tanto H tanto R °ndo sei’ eu
43 falei erra::do (.) ela 14 de tras >ela ndo me

44 conhecia e nem eu ela< ela xingou um palavrédo (.)
45 “meu nome é kethlyn” e xingou AQUELE palavrédo (.)
46 ou SEJA ela assim ela ndo falou assim “PROFESSORA
47 meu nome é kethlyn” e xingou (.) ela xingou(.)

48 vamos dizer assim a situacdo de eu ter falado

49 Flavio [o nome dela]

50 Adriana | [dela errado]

51 Damiana | [o nome dela errado] ... sendo que eu ndo conhecia
52 a aluna ndo conhecia a turma ai eu fiquei pensando
53 o que que eu faco?

54 Adriana | hhh

55 Damiana | [porque eu ja& tenho uma personallidade for:te (.)
56 que que eu facot

57 Nathany | [porque numa hora dessas]

58 Flavio hurrum

59 Damiana | falei assim “quer saber de uma coisat vou ficar
60 quieta” fiquei quieta fale- ANOTEI como

61 pronunciava e segui a chama::da (.) ai ficaram os
62 pequenininhos olhando para a minha cara

63 Nathany | ahn

64 Damiana | depois me pergunta::ram “professora vocé ndo vai
65 fazer nadar”

66 Adriana | ahn

67 Damiana | falei “pode deixar que eu resolvo” (.) na OUTRA
68 sema: :na chamei a bonitinha no canto (.) LON::GE
69 dos alunos

70 Nathany | hurrum

71 | Damiana | SO ela=

72 Nathany | =é¢ esses mais complicados [tem] que ser sozinho
73 mesmo

74 | Adriana [é]

75 Damiana | “kethlyn (.) vocé me desculpa”

76 Adriana | é kethlyn ou khethe-1

77 Damiana | é kethlyn

78 Adriana | AHN té&

79 Damiana | ai ela quer ser chamada de kethlyn

80 Adriana | ahn té

81 Flavio mas o nome de-

82 Nathany | td [estcrito ketheleren]

83 Damiana [td escrito ketheleren] mas eu ndo sei

84 Adriana | Hhhhh

85 Damiana | olha SO (.) “vocé me desculpa mas eu ndo acho que
86 sou obrigada a entender:: [essa quan]tidade de

87 letras”

88 Nathany [hurrum]

89 Damiana | “NAO gostei da forma que vocé falou” “mas eu ndao
90 te xinguei” mas eu falei “vocé ndo me xingou (.)
91 mas vocé xingou A situacgdo (.) >ndo te conheco

92 vocé ndo me conhece< ndo gostei ndo gostaria que
93 vocé se portasse [dessa forma] dentro de sala de
94 aula”=

95 Adriana [hurrum]

96 Nathany | =hurrum
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97 Damiana | ela “professora me desculpa ndo vou fazer mais
98 isso” sendo que EU percebi que se eu fi- se eu
99 estivesse essa conversa com ela [na frente da
100 turma]

101 | Nathany [na frente da
102 turma]

103 | Adriana | 1a ter [emba::te]

104 | Damiana [ela ia me] xingar

105 | Adriana | ia ter [emba::te]

106 | Damiana [IA IA]

107 | Flavio [com certeza]

108 | Damiana | ela ia me xingar::

109 | Nathany | ndo:: esses assim mais [complica::dos]

110 | Damiana [ela ia me xingar]

111 | Nathany | é::

112 | Adriana | ndo adianta [tentar debater:: brigar]

113 | Damiana [ndo adianta né&o] entdo eu acho que
114 essa relacdo de PO- de:: de:: de:: poder::=

115 | Adriana | =hurrum

116 | Damiana | é:: também n&o pode- hoje em dia >vocé ndo vocé
117 tem que ter cuidado até porque vocé tem que se
118 resguardar< e vocé vé varios casos na:: na:: nas::
119 midias=

120 | Nathany | =ahn sim

121 | Damiana | de violéncia essa relacdo de PODER vocé é a

122 professora SIM (.) mas vocé também ndo pode entrar
123 dentro da sala de aula=

124 | Adriana | =com aquela autoridade

125 | Damiana | [achando]

126 | Adriana | [autoridade]

127 | Damiana | com aquela autoridade achando que vocé é:: eu
128 mando e vocés obedecem

129 | Nathany | é::

130 | Damiana | porque a gente- o aluno de hoje em dia n&o é o
131 aluno que nés fomos e eles ndo respeitam nem os
132 pais

133 | Nathany | hurrum

134 | Damiana | v8o respeitar vocér (.) entdo assim entdo tem
135 vezes que eu VOU e recuo

136 | Nathany | e ndo:: a gente tem que ensinar essa questdo do
137 [respei::to] mesmo

138 | Damiana | [do respeitol]

139 | Nathany | [de falar] ndo gostei da forma que vocé falo::u
140 e:: e seqguir

141 | Damiana | [vou e recuo]

142 | Flavio as vezes acontece uma coisa interessante neah eu
143 eu pergunteil pra eles assim “vocés preferem um
144 professor que grite que bata na mesa que mande
145 vocé sair (.) que chegue aqui se esguelan:dot ou
146 vocés preferem um professor educado que te peca
147 com educagdo que te [oriente e que te ensinet”]
148 | Damiana [ih eles gostem que gritem]
149 hhh

150 | Flavio “professor (.) eu quero o primeiro (.) que gritem
151 que batem na mesa eu [gosto do] professor [assim]
152 que impde [respeito dessa forma”]

153 | bamiana | [ é:: hh] [é::]

154 | Adriana [eu ndo sel ser assim]
155

156 | Nathany | eu também ndo sei também [ndo sei ser assim]
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157 | Adriana [eu ndo sei]

158 | Damiana | eles gos::tam

159 | Flavio [e todos eles gostam disso]

160 | Nathany | [mas isso infelizmente] assim tem turmas que eu
16l ndo consigo brincar::

162 | Damiana | é::

163 | Nathany | tem turmas que eu neah passo as ativida::des e
164 tal:: (.) conver:so (.) mas assim [BRIN::CAR com
165 certos alu::nos] [<ndo da>]

166 | Flavio [eu também ndo consigo néo]

167 | Damiana [ndo da]

168 | Flavio [com nenhum] deles

169 | Nathany | tem turmas que (.) ndo d& (.) essa turma do

170 ensino médio neah

171 | Adriana | hurrum

172 | Nathany | >que eu dou aula de portugués como eu td com eles
173 mais vezes durante a semana é eu brinco com eles
174 eles contam algumas coisas a gente rir e tal<
175 | Adriana | hurrum

176 | Nathany | mas tem turma por exemplo quando eu vou pro sexto
177 ano é uma turma que eu

178 | Adriana | é diferente

179 | Nathany | ndo:: néo:: assim porque vocé sabe que se vocé
180 abrir qualquer espaco [pra brincadei::ra eles]
181 ndo tem [LIMITES]

182 | Damiana [hum vai ser demais] [limites] pra

183 continuar

184 | Nathany | eles ndo conseguem entender neah o limite entre o
185 res- a [brincadei::ra]

186 | Adriana [a brincadeiral

187 | Nathany | e o que é sério

188 | Damiana | é

189 | Nathany | entdo eles acabam misturando aquilo tudo e ai eu
190 acho que h& realmente essa- delimitadamente essa
191 questdo de:: de:: poder mesmo

192 | Damiana | ndo (.) mas tem que TER tem que ter relacdo de
193 poder

194 | Adriana | hurrum

195 | Damiana | s6 que eu acho que cada cada turma é de um jeito
196 | Nathany | isso

197 | Damiana | vocé sabe como que vocé vai vail abordar eu sei a
198 turma que [pode me xingar]

199 | Nathany | [que vocé pode] chamar a aten::cdao

200 | Damiana | eu sei quem eu posso chamar a atencdo eu sei [quem
201 eu nao] posso

202 | Adriana | [quem ndo pode]

203 | Nathany | quem vocé tem que conversar se[para::do]

204 | Damiana [separado]
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