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Resumo

Aguiar, Dharvind Anacleto; Nobbrega, Adriana Nogueira Accioly
(orientadora); Griffo, Mara Regina de Almeida (coorientadora). “Como
posso ter pulso firme se meus alunos tém pulsos sangrando?”: uma analise
discursiva das emocdes e da (des)construcdo das violéncias em narrativas
docentes. Rio de Janeiro, 2025. 133p. Dissertagdo de Mestrado -
Departamento de Letras, Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro.

Esta dissertacdo, atravessada por uma forte sensibilidade autoetnografica (Biar;
Torres, 2018), surge de reflexdes minhas, enquanto professor-pesquisador, e ganha
forma a partir do dialogo com outros trés docentes recem-formados. Neste estudo,
como objetivo geral, busco entender como esses professores e eu construimos
discursivamente emocfes no que se refere as nossas experiéncias no ambiente
escolar, incluindo situacGes de violéncias. Avancando aos objetivos especificos,
procuro: i) analisar a construgdo discursiva das emocdes dos professores-
participantes em narrativas de historia de vida, a partir da identificacdo das escolhas
Iéxico-gramaticais avaliativas presentes nos nossos discursos docentes; ii) gerar
entendimentos sobre o papel micropolitico dessas emocoes, refletindo sobre como
elas reforcam ou alteram relacGes de poder; e iii) refletir sobre a construcdo e a
desconstrucdo das violéncias escolares, debrucando-me especialmente sobre as
violéncias simbdlicas do discurso. Os horizontes tedrico-analiticos alinham-se a
Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes et al., 2006; Rajagopalan, 2011) em
interface com os estudos sobre emocdes (Rezende; Coelho, 2010; Le Breton, 2019)
construidas em narrativas (Bastos, 2005), especialmente em narrativas de histéria
de vida (Linde, 1993). Alinhando-me ao paradigma qualitativo e interpretativista
de pesquisa (Denzin; Lincoln, 2006), promovi conversas exploratorias (Miller,
2001; Maciel, 2021) com os docentes como forma de registro dos nossos discursos,
0 que possibilitou a coconstrucdo de reflexfes INdisciplinares (Moita Lopes, 2006;
2013) sobre as vivéncias e violéncias em nossas salas de aula. Na esteira dos estudos
sobre avaliacdo do discurso (Labov, 1972; Thompson; Hunston, 2006; Oteiza,
2017), tomo por base o Sistema de Avaliatividade (Martin; White, 2005) para a
investigacdo das avaliagdes (Linde, 1997; Martin, 2001) produzidas
microdiscursivamente pelos participantes, relacionando-as a Discursos (Gee, 2015)
que circulam em contextos macrossociais. Entendimentos sugerem, por um lado,
que, devido as violéncias simbdlicas e/ou fisicas vivenciadas, os professores-
participantes e eu construimos em nossos discursos emocgdes voltadas a Afetos de
inseguranca e insatisfacdo, bem como a julgamentos morais no &mbito da ética. Por
outro lado, a dimensdo micropolitica das emogfes também parece nos mover a
continuar na docéncia, o0 que se observa por meio de emoc6es ligadas a indignacéo
critica e a esperanga. Nossas reflexfes, proporcionadas pelas conversas
exploratorias, oportunizaram novas visdes de nossas praticas educativas e a
possibilidade de desconstrucédo de atos violentos.

Palavras-chave
Linguistica Aplicada Critica; Violéncias Escolares; Narrativas de Historia de Vida;
Emocgdes; Sistema de Avaliatividade.



Abstract

Aguiar, Dharvind Anacleto; Nobrega, Adriana Nogueira Accioly (advisor);
Griffo, Mara Regina de Almeida (co-advisor). “How can I have a firm hand
if my students have bleeding wrists?”: a discursive analysis of emotions
and the (de)construction of violence in teachers' narratives. Rio de Janeiro,
2025. 133p. Dissertacdo de Mestrado — Departamento de Letras, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This dissertation, permeated by a strong autoethnographic sensitivity (Biar; Torres,
2018), arises from my reflections as a teacher-researcher and takes shape from the
dialogue with three other recently graduated teachers. In this study, as a general
objective, | seek to understand how these teachers and | discursively construct
emotions with regard to our experiences in the school environment, including
situations of violence. Moving on to the specific objectives, | seek to: i) analyze the
discursive construction of the emotions of the participating teachers in life story
narratives, based on the identification of the evaluative lexical-grammatical choices
present in our teaching discourses; ii) generate understandings about the
micropolitical role of these emotions, reflecting on how they reinforce or alter
power relations; and iii) reflect on the construction and deconstruction of school
violence, focusing especially on the symbolic violence of discourse. The
theoretical-analytical horizons are aligned with Critical Applied Linguistics (Moita
Lopes et al., 2006; Rajagopalan, 2011) in interface with studies on emotions
(Rezende; Coelho, 2010; Le Breton, 2019) constructed in narratives (Bastos, 2005),
especially in life story narratives (Linde, 1993). Aligning myself with the
qualitative and interpretivist research paradigm (Denzin; Lincoln, 2006), |
promoted exploratory conversations (Miller, 2001; Maciel, 2021) with teachers as
a way of recording our discourses, which enabled the co-construction of
INdisciplinary reflections (Moita Lopes, 2006; 2013) on the experiences and
violence in our classrooms. Following studies on discourse evaluation (Labov,
1972; Thompson; Hunston, 2006; Oteiza, 2017), | use the Appraisal System
(Martin; White, 2005) as a basis for investigating evaluations (Linde, 1997; Martin,
2001) produced microdiscursively by participants, relating them to Discourses
(Gee, 2015) that circulate in macrosocial contexts. Understandings suggest, on the
one hand, that, due to the symbolic and/or physical violence experienced, the
participating teachers and | construct emotions in our discourses focused on Affects
of insecurity and dissatisfaction, as well as moral judgments in the field of ethics.
On the other hand, the micropolitical dimension of emotions also seems to move us
to continue teaching, which is observed through emotions linked to critical
indignation and hope. Our reflections, provided by exploratory conversations,
offered opportunities for new insights into our educational practices and the
possibility of deconstructing violent acts.

Keywords
Critical Applied Linguistics; School Violence; Life Story Narratives; Emotions;
Appraisal System; Life Story Narratives.
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Convencgoes de transcricao

Tabela de convencdes de transcri¢do sugerida e adaptada por Liliana Bastos e Liana
Biar (2015) a partir dos estudos em Analise da Conversacdo (Sacks et al., 1974),

com a incorporacao de simbolos sugeridos por Schiffrin (1987) e Tannen (1989).

pausa nao medida

entonacgao descendente ou final de elocugao

? entonagao ascendente

entonagao de continuidade

palav- parada subita

= elocugdes contiguas, enunciadas sem pausa entre elas

grifo énfase

italico palavra em outro idioma (inglés)

°palavra® | palavra em voz baixa

>palavra< | fala mais rapida

<palavra> | fala mais lenta

Jou alongamentos
[ inicio de sobreposicao de fala
] fim de sobreposi¢do de fala
() fala nao compreendida
(()) comentario do analista, descricao de atividade n&o verbal

“palavra” | fala relatada, reconstrucdo de um dialogo

1 subida de entonagéo

l descida de entonagao




1
Introducao

Foi em agosto de 2021 quando pisei pela primeira vez numa sala de aula
como professor, recem-formado e cheio de entusiasmo. Adotei, na época, uma
postura de amizade e parceria, dizendo aos alunos que buscava construir uma
relacéo colaborativa. Para o Ensino Médio, essa aproximacao foi bem-sucedida;
nossa pouca diferenca de idade (eu tinha 23 anos) e a maturidade deles facilitaram
0 processo.

Neste ano, em 2022, entretanto, tentei uma abordagem semelhante no 9°
ano do Ensino Fundamental, mas ela ndo encontrou o mesmo eco. O didlogo
parecia insuficiente, corrigi-los (em particular ou publicamente) ndo surtia efeito,
ficar em siléncio, na esperanca de captar sua atencéo, ndo os comovia.

Foi entdo que comecei a escutar os “conselhos”, tanto de colegas
professores, quanto de outros alunos (considerados “comportados”), os quais,
vendo a minha inexperiéncia, diziam-me: “Grita, professor! Vocé tem que gritar
para eles pararem!”. A contragosto, experimentei: o grito veio, acompanhado de
um tapa na mesa, e o siléncio enfim se instalou, interrompido apenas por discretas
palmas de uma aluna, murmurando: “Vocé conseguiu!”.

A partir dai, minha linguagem com a turma tornou-se progressivamente
mais violenta. Quando o grito falhava, surgiam discuss@es, perda de pontos,
expulsdo de sala. Comecei a entrar em classe com “armas” verbais: respostas
ensaiadas, expressao fechada, uma postura austera. Passei a me ver como um
professor que precisava de “pulso firme” — expressao endossada pelos professores
mais experientes — enquanto tentava, simultaneamente, tornar as aulas de
Portugués interessantes e criticas.

Certo dia, porém, ao entrar nesta turma de 9° ano, observei um grupo de
alunas conversando atentamente sobre algum assunto que parecia ser interessante,
ja que elas, em roda, projetavam seus corpos para a frente a fim de escutar
detidamente umas as outras. Eu me aproximei devagar e perguntei sobre o que
conversavam. Uma delas, orgulhosa, contou que estava ha duas semanas sem se

automutilar. Perdi a fala, mas, sem querer desmotiva-la, apenas a parabenizei. Em
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seguida, outra aluna (acredito que num subito de coragem) mostrou-me 0s pulsos
com linhas j& cicatrizadas e disse que também nao se mutilava havia algum tempo.

A cena me desarmou. Sentei-me proximo a elas, buscando criar um espaco
de escuta e acolhimento. Enquanto narravam suas historias, fui tomado por
pensamentos conflituosos: recordei as vezes em que as vi vestindo casacos em dias
quentes, sinalizando um pedido silencioso de ajuda. Questionei minha propria
prontiddo para lidar com questdes tdo profundas e me vi refletindo sobre a
inutilidade de muitas regras gramaticais frente aqueles relatos de (sobre)vivéncia.
Cada palavra agressiva que usei, com a intengao de impor ordem, parecia ganhar
um peso inesperado e quase insuportavel.

Ap0s ouvi-las, reuni forcas para tentar conscientiza-las sobre o perigo da
automutilacdo, abordando o sofrimento que poderiam causar aos familiares. Elas,
ao que me pareceu, receberam positivamente minhas falas. Naquela aula,
curiosamente, a turma escutou com atengdo — um siléncio diferente dos dias de
gritos e correrias. Sai de la imerso em reflexbes e questionamentos que me
acompanharam por dias, revendo praticas tradicionais que, na graduacao, eu
mesmo critiquei, mas que reproduzi ao primeiro sinal de crise.

Ainda n&o tenho respostas claras, mas uma pergunta persiste: como posso

ter pulso firme se meus alunos tém pulsos sangrando?

Dharvind Aguiar, dezembro de 2022
(adaptado do meu bloco de notas pessoal)!

O questionamento com o qual encerrei esse relato surgiu-me a partir da
observacdo da postura violenta adotada por professores?’ (e por mim,
principalmente) para lidar com a indisciplina dos alunos. Tal postura € justificada
pela ideia de ter “pulso firme”, isto ¢, dominio sobre a turma. Em outras palavras,
observo que a conquista do bom comportamento dos alunos, do siléncio (ou

silenciamento?) deles e da manutencdo da ordem é obtida por meio de uma

! Tenho o hébito de anotar no bloco de notas do celular pensamentos que me ocorrem ao longo do
dia, seja na sala de aula ou fora dela. Depois, revisito-os e reescrevo-0s, fazendo correcées
gramaticais, mas, sobretudo, refletindo sobre aquelas ideias que me atravessaram.

2 Para facilitar a fluidez e a legibilidade do texto, optei pelo uso do masculino genérico, mesmo
reconhecendo sua limitacdo na representacdo equitativa de géneros e na promocdo de uma
linguagem inclusiva, decisdo que busca evitar repeticbes que poderiam comprometer a clareza
argumentativa.
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hierarquizacdo violenta da relagcdo professor-aluno. Para tanto, ignoram-se as
violéncias simbolicas sofridas por esses alunos, que acarretam, entre outras coisas,
as violéncias fisicas a que eles se submetem e sdo submetidos.

Nesse contexto, desde meu primeiro ano de docéncia, tenho sido
atravessado pelo impasse de construir um fazer docente baseado na praxis freiriana
(Freire, [1996] 2018), ou seja, no didlogo entre acdo e reflexdo. Também me
atravessa o desafio de desenvolver constantemente a ética amorosa de hooks®
([1999] 2020), isto €, o comprometimento com a formacao cidada e critica de meus
alunos, em contraste com a imposicdo de suas violentas realidades. Entretanto,
essas realidades somadas ao comportamento hierarquico esperado de um professor
e a violéncia presente nas instituicbes de ensino tornam angustiante o trabalho de
professores, assim como eu, recém-formados.

Esta dissertacdo, entdo, busca fazer da pratica palco de criagdo de reflexdes
tedricas (Rajagopalan, 2011), materializando-se como uma tentativa de (re)pensar
as minhas experiéncias em sala de aula, assim como uma proposta de dialogar com
outros professores, de maneira que o compartilhamento de nossas vivéncias nos
possibilite coconstruir nossos fazeres docentes e refletir sobre nossas posturas
profissionais e pessoais. Reflexdes essas que ndo apenas se alinham as discussoes
propostas na linha Discurso, vida social e praticas profissionais, do Programa de
Pds-Graduacdo em Estudos da Linguagem (PPGEL), do Departamento de Letras
da PUC-Rio, como também somam a elas outro olhar sobre as emoc¢des docentes
diante de diferentes tipos de violéncia experienciadas no cotidiano escolar,
proporcionando debates relevantes a mais professores. Desse modo, conforme
Freire ([1996] 2018), podemos cada vez mais diminuir a distancia entre o que
dizemos e o0 que fazemos, isto €, entre teoria e pratica, a fim de que nossa fala seja,
de fato, nossa prética.

Com esta pesquisa, portanto, busco contribuir com a compreenséo de como
as mazelas que marginalizam os professores nos afetam. Meu objetivo principal é
refletir sobre como trés professores recém-formados, atuantes na rede publica de

ensino, e eu construimos discursivamente as emocdes relacionadas as nossas

3 0 nome “bell hooks” é o pseudénimo adotado por Gloria Jean Watkins, em homenagem a sua
bisavd, e deve ser grafado com letras minGsculas, porque, segundo a autora, nomes e titulos nao
devem ser mais valorizados do que ideias.



15

experiéncias no ambiente escolar, incluindo situagfes de violéncia. Mais

especificamente, busco

i. analisar a construcdo discursiva das emoc6es dos professores-participantes em
narrativas de historia de vida, a partir da identificacdo das escolhas léxico-
gramaticais avaliativas presentes nos nossos discursos docentes;

ii. gerar entendimentos sobre o papel micropolitico dessas emoc0es, refletindo
sobre como elas reforcam ou alteram relacdes de poder;

iii. apresentar as minhas reflexfes e as dos participantes sobre a construgéo e a
desconstrucdo das violéncias escolares, debrugcando-me especialmente sobre as

violéncias simbolicas do discurso.

Com esses objetivos em mente, também € possivel construir entendimentos
sobre as nossas motivacOes para continuarmos na docéncia, mesmo diante das
violéncias cotidianamente vivenciadas e noticiadas. Para tanto, esta pesquisa esta
alinhada a Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes et al, 2006, 2013,
Rajagopalan, 2003), que reivindica a necessidade de pensarmos uma agenda ética
de investigacdo a qual renarre a vida social, compreendendo-a como ela é (Moita
Lopes, 2006). Vale destacar, entdo, que esta pesquisa é atravessada por uma forte
sensibilidade autoetnografica (Biar; Torres, 2018), pois além de pesquisador sou
também participante, o que me possibilita teorizar sobre minhas vivéncias e
emocoes.

Nesse sentido, penso que, embora esta pesquisa aborde as violéncias
escolares, ela é, acima de tudo, sobre as emocdes docentes. I1sso porque essas
emoc0des sdo capazes de nos mover, atuando positiva ou negativamente nas nossas
relagbes sociais. A seguir, discorro justamente sobre as emocOes docentes

despertadas em minhas primeiras vivéncias em sala de aula.

1.1
Emocdes que me movem

Entrar em uma sala de aula pela primeira vez na posicéo de professor € uma
experiéncia sinestésica. Ndo ha disciplina de Didatica que nos prepare para as

emocdes que fervilham dentro de nds quando passamos pela porta e nos sdo
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lancados dezenas de olhares que mais parecem holofotes apontando para um ator
no palco, como quem diz: comece o espetaculo. Nesse momento, o siléncio se
instaura e seu coracdo bate tdo forte, tdo rapido e tdo alto que, como num conto do
Edgar Allan Poe, parece querer te delatar?.

O que vocé ndo espera, no entanto, é ser traido pelas cordas vocais.
Cumplices das batidas descompassadas, elas decidem tremular descontroladamente
fazendo ressoar um pontiagudo bom-dia. Os pés, ouvindo os sons desafinados,
ficam inquietos e tomam a iniciativa de te movimentar de um lado para o outro,
assim como faziamos com as antenas de TV de antigamente, na esperanca de obter
uma imagem nitida, sem chuviscos. Porém, o que fica nitido é seu nervosismo, que
perde apenas para a emocao de felicidade que chacoalha seu corpo.

Dizem que as emocdes tém esse poder. Ndo a toa, durante muito tempo
houve quem acreditasse que elas se opunham a razdo. Afinal, como é possivel ndo
conseguirmos controlar uma voz trémula, firmar uma perna bamba ou conter um
sorriso abobalhado? Pode nédo parecer, mas as emogdes pressupdem racionalidade,
ndo se expressam ao acaso. As minhas, por exemplo, emergiram em razdo da
realizacdo de um sonho. Isso porque o desejo de me tornar professor germinou em
mim desde muito cedo, quando brincavamos, minha irmé e eu, de escolinha. Os
deveres de casa viravam coisa séria, ndo dava para ficar de conversinha, porque o
quadro (um pedaco velho de tabua) era pequeno e logo seria apagado, a chamada
era sagrada, ndo a responder tinha como consequéncia um “F” bem feio na frente
do seu nome, ainda que vocé estivesse presente.

Essa semente-sonho brotou anos mais tarde, no Ensino Médio, quando um
professor de Portugués acordou com a turma uma mudanca na metodologia das
aulas, colocando-nos para organizarmos e apresentarmos 0s conteldos da
disciplina. Hoje, vejo que dar uma aula sem estar engessado num pano de fundo
teorico de planejamento de aula tem um gostinho de audécia e liberdade tipico de
estudantes secundaristas. As aulas eram mirabolantes, ousadas, faziamos poemas

para aprender fungdes de linguagem, dividiamos a sala em grupos para alterar a

40 conto a que me refiro é intitulado “O Coragdo Delator” (“The Tale-Tell Heart”), de autoria de
Edgar Allan Poe (1843). Nele, é narrada a historia de um homem que assassina um velho com quem
morava, devido a seu “olho de abutre”. No entanto, apds esconder o corpo no assoalho do quarto, o
homem comeca a ouvir um som agudo, que acredita ser o coragdo do velho batendo, cada vez mais
alto e mais intenso. Isso, entdo, faz com que o homem, consumido pela culpa e a fim de se livrar da
tortura psicoldgica causada pelo coracéo delator, confesse o assassinato a policia.
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formagdo tradicional das carteiras em filas, encendvamos dialogos, cridvamos
jogos, valia tudo para que a turma entendesse a matéria. E, assim, o professor ficava
tdo orgulhoso que nem tentava esconder o sorriso ou o brilho nos olhos.
Constantemente nos rasgava elogios. Uma vez, ele nos disse, convicto, que
nascemos para ser professores. Eu acreditei.

E foi na graduacdo em Letras que esse sonho floresceu. As disciplinas, o0s
professores, 0s projetos, as discussdes, tudo parecia compor partes de uma planta,
de cujas folhas escorriam emogdes como seiva. O amor pela docéncia. A raiva pela
situacdo do professor no Brasil. A compaix&o pelas historias dos alunos. A angustia
pela violéncia nas escolas. A alegria de estar na sala de aula. O medo de os alunos
ndo gostarem de mim... S3o muitas as emogdes ¢ sdo elas que me alimentam, como
frutos pesados e suculentos, bons de serem devorados em dias quentes, a sombra de
uma grande arvore.

Esse sonho deu frutos. Esta dissertacdo € um deles. As emocbes que 0
cercam nao poderiam ser deixadas de lado. Por isso, como se verd, elas ocupam
lugar de destaque nesta pesquisa. Também ndo poderiam ficar de fora aqueles que
estiveram comigo em diferentes momentos da minha trajetoria docente. Assim, 0s
professores-participantes que compdem esta pesquisa SA0 pessoas cujos passos tive

a honra de acompanhar durante algum tempo e séo elas que apresento a seguir.

1.2
Participantes da pesquisa

No desenvolvimento desta pesquisa, pude contar com a colaboracéo de trés
pessoas que foram fundamentais para que as reflexdes sobre as conversas®
adquirissem o tom que ganharam, j& que a tessitura de entendimentos desta
dissertagdo foi feita a partir das minhas interagbes com cada um desses
participantes. Por esse motivo, apresento-os logo na introducdo, para que o leitor e
a leitora se familiarizem com essas figuras tdo importantes para os entendimentos
aqui construidos.

Antes, preciso destacar que, devido as questdes éticas de pesquisa, a fim de
preservar as identidades dos professores-participantes, substitui seus nomes por

pseuddnimos. Contudo, a escolha desses nomes ficticios ndo poderia se dar de

5 Refiro-me as conversas exploratorias (Miller, 2001; Maciel, 2021; Nébrega; Griffo, 2022), que
serdo definidas mais a frente, no Capitulo 3 (cf. p. 56).
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forma aleatéria. Pensei, entdo, em grandes poetas brasileiros que, de alguma
maneira, se conectam aos participantes desta pesquisa.

Nesse sentido, como me esquecer de Carlos Drummond de Andrade? Nosso
poeta mineiro de muitas faces, que expunha sua fragilidade com coragem, partindo
de si e voltando seu olhar a0 mundo. Também n&o tive como néo incluir Adélia
Prado, que conseguiu colorir as situa¢fes corriqueiras, langcando seu olhar sensivel
aos fatos cotidianos. Outra inspiracdo foi Conceicdo Evaristo, que nos ensinou o
que ¢ “escrevivéncia”, falando sobre si e escancarando a realidade de muitas
mulheres negras no Brasil.

Carlos, Adélia e Conceicdo, os professores-participantes desta pesquisa, a
meu ver, carregam consigo muitas semelhangas com esses poetas, como o fato de
emprestarem beleza a sua pratica docente, fazendo dela uma verdadeira poesia,
capaz de nos inspirar e de nos conduzir a uma catarse, como se vera no capitulo das
conversas (cf. capitulo 4, p. 64). Assim, a justificativa para a escolha desses
professores ndo se relaciona apenas ao fato de eles serem professores recém-
formados, com os quais eu tive contato (tanto no Ensino Médio, quanto no Ensino
Superior), mas também por saber que eles nutriam, ha anos, o desejo e a certeza de
seguir na docéncia. Por isso, pensei ser produtiva a oportunidade de entender suas
impressdes (e emocdes) quanto as semelhancas e as diferencas entre o que eles
idealizavam e o que de fato vivenciaram.

Também é necessario contextualizar que Adélia e Conceicdo sdo amigas
com quem partilho as alegrias e as dores da vida desde o Ensino Médio, cursado no
interior do Rio de Janeiro, em 2014. Foi, inclusive, nessa época que tivemos a
certeza de que queriamos ser professores. Ja a minha amizade com Carlos foi
construida durante a graduacdo em Letras, em 2017, no interior de Minas Gerais.
NOs quatro, portanto, somos professores de Lingua Portuguesa recém-formados e
ja atuamos na rede publica de ensino, sendo que Carlos leciona em um municipio

de Minas Gerais, e Adélia, Conceicao e eu® em municipios do Espirito Santo.

6 Para a ciéncia do leitor e da leitora, eu lecionei na rede pablica de ensino do Espirito Santo nos
anos de 2021 e 2022, pois no ano seguinte eu me mudei para o Rio de Janeiro, quando iniciei o
mestrado em Estudos da Linguagem do PPGEL/PUC-Rio.
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Nas proximas se¢Oes, Carlos, Adélia, Conceicdo e eu nos apresentamos’.
Cada um a sua maneira, destacando informagdes que julgamos relevantes para

descrever quem Somos.

1.2.1
Carlos

Meu nome é Carlos, tenho 26 anos e sou um professor mineiro de Lingua
Portuguesa. Como todo educador, estou imerso no mundo das palavras e das
ideias, buscando transformar o conhecimento em algo que vai além da sala de aula.
Sou um homem negro de pele clara e, assim como a literatura que tanto me inspira,
carrego as marcas de um passado que me formou e de um presente que me desafia
ame reinventar. Cada encontro com meus alunos é uma oportunidade para refletir,
evoluir e, quem sabe, inspirar. Meu trabalho € escutar, compreender e, sempre que
possivel, ajudar meus alunos a descobrir seus proprios caminhos. E é nesse

processo de aprendizado continuo que encontro o verdadeiro sentido do meu fazer.

1.2.2
Adélia

Sou professora da Educacdo Basica. Atuo ha trés anos em sala de aula
como regente, dois na educacao publica estadual. Eu sempre quis estar nesse lugar.
Cursei Letras em uma universidade federal, onde gostei muito de estudar e tive
vivéncias enriquecedoras. Sou uma jovem adulta que acredita na mudanca a partir
da organizacao coletiva, da construcdo e compartilhamento de conhecimentos, da
humanizacédo das relagfes. Sigo tentando entender algumas miudezas da vida e
evitando brigar com ela, mesmo as vezes ndo conseguindo. Busco na literatura um
refigio e as vezes uma ideia pra alguma aula. No momento estou mestranda e
pretendo seguir caminhando nas estradas que a vida me oferecer. Espero que

continue pela educacéo e pelas artes.

7 Solicitei essas breves biografias aos participantes aps nossas conversas exploratorias, por meio
da rede social Whatsapp. Eles, entdo, produziram-nas e me enviaram por escrito, utilizando o mesmo
meio de comunicacao.
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1.2.3
Conceicéo

Sou a combinag¢do de Célio + Rosane, filha de “um cadinho de terra que
fica entre os montes, bem longe do mar”, minha Apiaca, no Espirito Santo. Minha
formagéo se deu em Minas, na Universidade Federal de Vigosa, onde me graduei
em Letras (2022), com uma passagem por Portugal, na Universidade de Coimbra.
A Educacdo me permitiu alcar voos que eu ndo podia prever, mas que a Literatura
ja tinha me permitido imaginar. Dai virei professora de Lingua Portuguesa e
Literatura. Atuo numa escola em Vitdria-ES, e estar em sala de aula é me ver, todos
os dias, nos olhos dos meus alunos. Sei que precisam de alguém que acredite e
aponte um caminho, e, num mundo capitalista que nos massacra diariamente, a

Educacao ainda é o melhor caminho. Por isso, ndo desisto.

1.24
Dharvind

Eu me chamo Dharvind e a minha trajetéria € uma constante conjugacéo
do verbo esperancar. Esperancar no sentido proposto por Paulo Freire, ou seja,
como sindnimo de ir atras, de construir e de ndo desistir. 1sso porque, apesar da
realidade a mim imposta, enxerguei na educacdo a possibilidade de romper um
circulo vicioso que mantinha os meus a margem da sociedade. Sou natural de
Guagui, municipio do interior do Espirito Santo, e filho cagula de uma técnica em
Enfermagem e de um barbeiro com o ensino fundamental incompleto. E,
subvertendo a ldgica, fui o primeiro de geracdes da minha familia a entrar em uma
universidade.

Atualmente, sou formado em Licenciatura em Letras - Portugués, pela
Universidade Federal de Ouro Preto. Entretanto, a minha relagdo com os estudos
comecou bem antes, quando eu sequer sabia ler e me trancava no banheiro com
livros de receitas da minha mée. Ali, ficava folheando paginas e passando os dedos,
da esquerda para a direita, em cada frase dos livros, desejando entender aquele
universo da escrita. Além disso, na infancia, minha brincadeira favorita era a de
escolinha com a minha irmé&. Na ocasiéo, ela me ensinava aquilo que aprendia na
escola, o que fez com que eu chegasse alfabetizado no 1° ano do Ensino
Fundamental I. Penso que tanto essas experiéncias quanto os desafios da minha

infancia e adolescéncia ajudaram a me formar enquanto gente. Ensinaram-me a
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valorizar cada conquista e impulsionaram-me a querer sempre mais, a conjugar,
mesmo sem saber, o verbo esperancar.

Nessa formacdo constante e continua, venho colecionando experiéncias
impares nas salas de aula de escolas publicas estadual e municipal e de colégios
particulares. Vivéncias que, ora confirmam as teses dos meus projetos da
graduacdo, ora as refutam categoricamente. Nesse sentido, no decorrer desses
poucos anos de docéncia, me atravessa o desafio de construir um fazer docente
dialogico. A caminhada até aqui ndo tem sido facil, os percalgos sdo incontaveis.

Mas eu tenho esperanca. Esperanca do verbo esperancar!

Agora que o leitor e a leitora conhecem as pessoas que ddo vida a esta
pesquisa, € preciso entender como esta estruturado este estudo. No capitulo 2,
apresento 0s horizontes tedrico-analiticos que sustentam as perspectivas e 0s
conceitos utilizados nesta investigacdo, situando este trabalho na area dos Estudos
da Linguagem e destacando os tipos de violéncia e a nocdo de emocdes alinhados
a esta investigacdo. Também discuto, no prisma dos estudos de narrativas, sobre as
narrativas de histérias de vida. Em seguida, destaco o Sistema de Avaliatividade, o
qual possibilitou a realizagdo das analises microdiscursivas, a partir das escolhas
Iéxico-gramaticais feitas pelos professores-participantes e por mim, em nossas
interacdes.

No capitulo 3, discorro sobre as questdes éticas envolvidas na pesquisa, bem
como sobre as escolhas metodoldgicas, o contexto das interagdes com 0s
participantes, a tessitura de entendimentos e o tratamento dos excertos.

Em seguida, no capitulo 4, encontram-se as analises dos dados, organizadas
em cinco se¢Oes que buscam criar entendimentos sobre a escolha dos participantes
pelo fazer docente e pela permanéncia na profissdo, assim como a lida diaria com
os diferentes tipos de violéncia presentes no contexto escolar, 0s quais movimentam
emocoes distintas.

No capitulo 5, por fim, discuto as consideracfes que chamo de reflexivas, a
partir dos entendimentos construidos no decorrer das se¢fes de analise. Portanto,

também apresento alguns desdobramentos possiveis desta pesquisa.
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Horizontes tedrico-analiticos

A utopia esta 14 no horizonte.

Me aproximo dois passos, ela se afasta dois passos.
Caminho dez passos e 0 horizonte corre dez passos.
Por mais que eu caminhe, jamais alcancarei.

Para que serve a utopia?

Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar.

Eduardo Galeano

No presente capitulo, caminho em dire¢éo aos horizontes tedricos que irdo
compor o pano de fundo das reflexdes construidas neste estudo. Explorando-os,
meu intuito ndo é chegar a um lugar fixo, mas avistar outras perspectivas e novos
entendimentos. Em um primeiro momento, situo esta pesquisa no campo da
Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes, 2006, 2013; Rajagopalan, 2003, 2011),
apos apresentar um breve panorama do desenvolvimento dessa area no Brasil. Em
seguida, apresento os recortes tematicos do estudo, destacando a violéncia e sua
relagdo com a escola e, ao explicar a no¢do de linguagem com a qual me alinho
neste estudo, que € a visdo socioconstrucionista do discurso (Moita Lopes, 2001),
também apresento meu entendimento sobre violéncias, enfatizando as violéncias
discursivas/linguisticas (Rodrigues, 2003; Silva, 2017).

Na sequéncia, discuto sobre os estudos das emogdes, buscando conceituar e
distinguir as concepcdes sobre emocdo em diferentes areas do conhecimento. Por
fim, estabeleco um dialogo com a Antropologia das Emocdes (Rezende; Coelho,
2010; Le Breton, 2019), com o intuito de compreender o papel micropolitico das
emocdes aliado a proposta freiriana de uma Pedagogia da Indignacao (Freire, 2000).

Dando seguimento aos horizontes tedrico-analiticos, lango méo dos estudos
pioneiros sobre narrativas de Labov e Waletzky (1967) e da perspectiva
socioconstrucionista de narrativa, a qual revisa e amplia a concep¢ao laboviana. Em
seguida, discorro mais especificamente sobre a no¢do de avaliacdo nas narrativas,
foco que é dado devido a avaliagdo estar ligada as normas sociais e incluir
julgamentos morais sobre as agdes e os sujeitos, sendo considerada por Linde
(1997) o coracdo da narrativa. Também destaco como a abordagem
socioconstrucionista da avaliagdo e 0s principios da coeréncia narrativa séo

fundamentais para analisar as narrativas de historia de vida (Linde, 1993),
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especialmente no contexto desta pesquisa que estuda as historias contadas pelos
professores-participantes.

Por ultimo, abordo o uso do Sistema de Avaliatividade (Martin; White,
2005; Nobrega, 2009), que € a ferramenta analitica proveniente da Linguistica
Sistémico-Funcional (LSF) (Halliday, 1994; Halliday; Matthiessen, 2014), para a
analise de avaliacgOes criadas microdiscursivamente nas narrativas dos participantes.
Para tanto, explico a contribuicdo do Sistema de Avaliatividade ao possibilitar a
analise das escolhas léxico-gramaticais relacionadas a julgamentos e emocoes,
oferecendo uma visdo profunda das interagdes sociais e das posturas discursivas

avaliativas.

2.1
Linguistica Aplicada: da aplicacdo a implicacao

Embora tenha surgido como uma tentativa de aplicagdo de teorias
linguisticas, a Linguistica Aplicada (LA) foi capaz de reelaborar
epistemologicamente os estudos cientificos em linguagem (Cavalcanti, 1986;
Molon; Vianna, 2012). Trocando em miudos, se a LA pretendia, a principio,
resolver problemas tedrico-praticos em contextos de ensino e aprendizagem — para
0s quais nem mesmo a Linguistica dita pura ou tedrica tinha solu¢do —, agora, ndo
h& davidas de que a Linguistica Aplicada Critica (LAC) explodiu essa visdo
reducionista e unidirecional (Moita Lopes, 2006), emancipando-se como uma area
extremamente produtiva (Menezes; Silva; Gomes, 2009), transgressiva
(Pennycook, 2006) e critica (Rajagopalan, 2003).

Nesse sentido, enquanto a Linguistica dita tedrica busca respostas para a
solucdo de problemas, a LAC problematiza-o0s ao passo que cria inteligibilidades
sobre eles (Moita Lopes, 2006). Na visdo de Rajagopalan (2011), a LAC ndo faz
grandes elucubragdes; porém, ela rompe com pensamentos que, até entdo,
dominavam os estudos linguisticos, por exemplo, a ideia de que a teoria deveria ser
levada para a vida préatica. E por esse motivo que ndo é féacil a tarefa de definir a
area em questdo, pois ela pode significar muitas coisas para muitas pessoas (Cook,
2006 apud Davies, [1999] 2007, p. 1). Ademais, tentar defini-la seria pouco
instrutivo, ja que a LAC se determina por agdes, ndo por defini¢cdes (Davies, [1999]
2007).
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Sendo assim, nesta secéo, seria infrutifera a tarefa de conceituar a LAC ou
de advogar em raz&o de sua relevancia para a sociedade ou, ainda, de apresentar um
horizonte diacrénico dessa area como forma de provar sua consolidagé@o nos estudos
linguisticos. Para tanto, ha trabalhos anteriores de grande importancia
desenvolvidos por linguistas aplicados ao longo da historia, 0s quais ndo apenas
contribuiram com a area, mas também a desbravaram corajosamente®. O que tenho
como objetivo, entdo, é fazer de fato linguistica aplicada, isto é, levantar
questionamentos e problematiza-los, como: o que implica denominar-se linguista
aplicado? O que significa realizar um estudo alinhado a essa area?

Para inicio de conversa, ser um linguista aplicado significa politizar o ato
de pesquisar, na tentativa de pensar alternativas para a vida social contemporanea
(Moita Lopes, 2006). Por isso, busco refletir sobre essas implicacbes com base no
aporte teérico da LA na medida em que alinho a ela minha pratica, tendo em vista
que teoria e pratica ndo sdo coisas distintas e que, na realidade, uma é concebida
dentro da outra (Rajagopalan, 2011). Também € importante ressaltar que, uma vez
que este trabalho visa a criar entendimentos para a compreensao da vida social, ele
filia-se, especificamente, a Linguistica Aplicada Critica.

Entendida por Pennycook (2006) como transgressiva ou, ainda, como uma
antidisciplina, a Linguistica Aplicada Critica, tem como base um modo de producéo
de conhecimento constantemente problematizador. Essa visdo subversiva integra a
perspectiva de uma LAC INdisciplinar, cunhada por Moita Lopes (2006, 2013,
2022), a qual rompe com limites disciplinares antes tidos como verdades imutaveis,
consolidando-se, nas Gltimas décadas, como uma area de pesquisa ideoldgica e
“com multiplos centros” (Rampton, 2006, p. 109). Isso porque aqueles que se
afiliam a essa éarea, conforme Fabricio (2006), assumem uma postura
epistemoldgica critica, entendem, por exemplo, que o conhecimento, por estar
historicamente situado nas préaticas sociais, ndo é neutro e que as questdes de
linguagem sdo também questdes politicas.

Assim, a LAC pode ser compreendida como INdisciplinar na medida em
que transgride a nogéo tradicional de disciplina. Segundo Pennycook (2006), as
disciplinas ainda séo vistas como entidades estaticas, como dominios demarcados

de conhecimento, o que limita as percep¢Ges comuns sobre interdisciplinaridade. A

8 Para entender a(s) definicdo(des) de Linguistica Aplicada, cf. Davies (1999); para a relevancia
social, cf. Rajagopalan (2003); e para um panorama historico, cf. Menezes; Silva; Gomes (2009).
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LAC, por outro lado, atravessa as fronteiras disciplinares ao propor uma agenda de
pesquisa (in)formada por uma vasta gama de disciplinas, sem, no entanto,
submeter-se a elas (Rajagopalan, 2004 apud Pennycook, 2006, p. 73). Em outras
palavras, a LAC ndo faz um mero empréstimo de construtos tedricos de outras
disciplinas, ela é essencialmente inter/transdisciplinar, pois recusa as cercas
disciplinares construidas pela tradicdo ao passo que atravessa e € atravessada pelos
diversos conhecimentos, 0s quais, por natureza, sao dinamicos e dialogicos.

Além disso, Fabricio (2006) alude para o fato de que os multiplos construtos
presentes em uma LAC inter/transdisciplinar ndo devem ser vistos como ameaca
para as especificidades dessa &rea, nem mesmo como um risco para a perda de sua
esséncia. De acordo com a autora, “aprendemos na cultura a olhar com desconfianga
para as misturas, 0s cruzamentos, as metamorfoses e a diversidade; em razéo disso,
a pluralidade de referéncias costuma nos desconcertar.” (Fabricio, 2006, p. 62). E
por isso que Moita Lopes (2006, p. 97) também qualifica a LAC como “hibrida ou
mesti¢a”, pois, ao reunir multiplos conhecimentos e politiza-los, a LAC reelabora
os modos de pensar e de fazer ciéncia. Logo, concordo com Fabricio (2006) quando
afirma que o desafio que se impde € o de “desaprender” a errdnea nogdo negativa
atrelada a mesticagem. Somente assim, desconstruindo essa visao, seremos capazes
de valorizar esses entre-lugares como ricas formas de producdo de conhecimento
responsivo a vida social.

Vale ressaltar, por fim, que esse modo de construcdo de conhecimento —
seja na LAC, seja nas ciéncias sociais e humanas em geral —, ¢, segundo Moita
Lopes (2006, p. 104), uma maneira de conhecermos a nés mesmos e de criarmos
“outras sociabilidades para a vida social”. Nesse viés, alinho-me ao autor quando
defende que a LAC seja entendida como um lugar de ensaio da esperanca (Moita
Lopes, 2006). Afinal, é necessario acreditarmos na reinvencdo da vida e na criacdo
de novos imaginarios sociais sobre quem somos. Por isso, na proxima subsecao,

discuto quem é(sdo) o(s) sujeito(s) da Linguistica Aplicada Critica.

2.1.1
Sujeito(s) da Linguistica Aplicada Critica: das margens ao centro

Ao me filiar a Linguistica Aplicada Critica, neste trabalho, assumo o

compromisso de contribuir com alternativas sociais, somando-me as vozes daqueles
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gue estdo a margem, sendo apagados ou inferiorizados social e discursivamente.
Dito de outra forma, engajar-me nessa perspectiva significa defender uma visao
politica de linguistica aplicada, que, enquanto ciéncia, leve em consideracao outras
narrativas sobre nossas identidades e formas de sociabilidade, destacando vidas
marginalizadas em fungdo de aspectos como classe social, raca, etnia, género,
sexualidade, nacionalidade, entre outros (Moita Lopes, 2006).

Sob esse viés, alinho-me a Moita Lopes (2006, p. 90), que reitera a
necessidade de pensarmos uma agenda ética de investigacdo para a LAC, a qual
envolva “um processo de renarragdo ou redescricdo da vida social”, a fim de
compreendé-la como ela é. Trocando em middos, o linguista aplicado propGe que
nosso trabalho busque investigar o mundo contemporaneo tal qual se apresenta. 1sso
ocorre devido as mudancas — histdricas, econémicas, culturais, tecnoldgicas e
politicas — pelas quais 0 mundo vem passando e que, portanto, requerem uma nova
construcdo epistemoldgica.

Para exemplificar, Moita Lopes (2006) incorpora a voz de Milton Santos
(2000) a sua e discute os impactos dos avancos tecnoldgicos na vida social
contemporanea. Moita Lopes, entdo, menciona a velocidade com que o0s discursos
atravessam o mundo atual e destaca a possibilidade de vermos e conversarmos com
pessoas que, antes, jamais conheceriamos. Esses discursos a que, agora, temos
acesso sdo capazes de questionar verdades naturalizadas, apesar de poderem
também confirma-las. Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que o mundo
contemporaneo favorece a constru¢do de novas sociabilidades, ele promove a
exclus&o em nome do deus mercado, como o denomina Moita Lopes. E por isso que
o linguista aplicado sugere um quadro tedrico que objetive renarrar a vida social,
reinventando a emancipacao, de modo que 0s sujeitos excluidos e marginalizados,
no mundo contemporaneo, tomem seus lugares ao centro do debate, a fim de que,
juntos, possamos construir novas formas de producdo de conhecimento, bem como
outros imaginarios sociais.

Esse quadro tedrico ou essa agenda €tica é o que fundamenta a Linguistica
Aplicada Critica, isto ¢, “uma LA que precisa ter algo a dizer sobre o mundo”
(Moita Lopes, 2006, p. 96). Tendo isso em vista, fica evidente a inviabilidade de
pensarmos uma LAC que néo seja atravessada pelas demandas da vida social. Ou,
ainda, é inconcebivel investigarmos questbes que, minimamente, ndo nos

atravessem enquanto sujeitos. Essa perspectiva €, em outro momento, confirmada
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por Moita Lopes (2013, p. 239), quando defende que, em sua visdo tedrico-analitica,
por sermos seres do discurso, “s6 podemos analisar quem somos nas interagdes €
narrativas cotidianas situadas no aqui e no agora [...]”. Nessa toada, Miller (2023)°,
nas aulas de Introducéo a Linguistica Aplicada (das quais me recordo com carinho)
do PPGEL da PUC-Rio, afirmava constantemente que nos sé pesquisamos o que e
quem somos.

Sendo assim, da mesma maneira que devemos recusar, por exemplo, a viséo
ndo critica que, desde a Grécia Antiga, entende a relacao entre teoria e pratica como
um binémio, ou melhor, como coisas divergentes (Rajagopalan, 2003), também
devemos, sob o viés da LAC, rejeitar a separacdo tradicionalmente feita entre
pesquisador e objeto de estudo. Essa separacdo se baseia na crenca de que, caso o
pesquisador ndo se mantenha distante do objeto estudado, ao elaborar suas
teorizagbes, ele pode contaminar o conhecimento cientifico, que,
consequentemente, é entendido como apolitico e ndo ideoldgico (Moita Lopes,
2006, p. 100). No entanto, essa € uma percepcao contraditéria e que deve ser cada
vez mais questionada, tendo em vista que a compreensdo cientifica de um/a
pesquisador/a é singular, logo, ndo é neutra.

Nos estudos da linguagem e até mesmo naqueles convencionalmente
chamados de LA, esse esforco de se afastar do objeto de pesquisa, visando a uma
iluséria objetividade, apenas produziu “zumbis/mortos vivos”, na concepcao de
Beck (2001 apud Moita Lopes; Fabricio, 2019, p. 713). Em outras palavras, essa
visdo epistemoldgica, tipicamente positivista, ao apagar o/a pesquisador/a e sua
subjetividade, promoveu um distanciamento critico das explicacBes ditas
cientificas.

Logo, € devido ao desejo de me manter professor, mesmo diante das
violéncias nas escolas (Abreu, 2021), que me reconhego na LAC enquanto sujeito
cuja voz necessita ser projetada das margens para o centro das discussoes
contemporaneas. Nesse processo de me enxergar como sujeito da LAC, entendo-
me, sobretudo, como um professor-pesquisador (Freire, [1996] 2018). Desse modo,
observo que tem sido um desafio lidar com as violéncias e as relagdes hierarquicas
a que nos, professores e alunos, estamos submetidos (Odalia, 2004), as quais entram

em conflito com a nossa maneira de ler o mundo (Freire, [1981] 2011), com 0 nosso

9 Comunicagéo pessoal em margo de 2023.
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fazer docente e com a forma como queremos ser lidos pelos outros, suscitando-nos
emocdes diversas. Por esse motivo, nas proximas secdes, discorro acerca das
violéncias que atravessam a escola e dos estudos sobre emocdes em diferentes areas

do conhecimento.

2.2
Escolas e violéncias: recortes discursivos

Durante algum tempo, adiei a reflexdo sobre os recortes tedricos da minha
pesquisa, pois isso implicava deixar alguns temas de fora. A principio, recortar
parecia significar excluir assuntos importantes. Entretanto, agora, consciente de que
meus bracos ndo sdo longos o suficiente para abracar o mundo, comeco a apreciar
ndo apenas o significado da palavra “recorte”, mas também a pratica de recortar.
Afinal, a vida ndo é, em si, um grande recorte de algo maior? A fotografia € um
recorte, a cena do meu filme favorito é um recorte, e até mesmo as pessoas que amo
e penso conhecer profundamente séo, na verdade, recortes delas mesmas em cada
interacdo. Recortar, portanto, passa a significar ajustar as bordas, remover o0s
excessos e concentrar o olhar em aspectos especificos.

Dessa forma, os recortes tedricos que proponho nesta pesquisa objetivam
focar em importantes questdes relativas as dinamicas de poder na escola, as
emocOes de professores e a pratica docente. Ademais, buscam situar esta
dissertagdo no campo dos estudos da linguagem, delineando a nocéo de discurso
com a qual me alinho e sobrepondo diferentes delineamentos, estabelecendo um
dialogo interdisciplinar com outras areas do conhecimento.

Este estudo, entdo, € construido por fragmentos sobrepostos, assim como a
escola se apresenta como uma grande colagem feita de recortes sociais, culturais,
afetivos e identitarios. Tal como a vida, a escola é recortada por amor, esperanca e
aprendizado, mas também por desigualdade, inseguranca e violéncia. No entanto,
acredito que a escola ndo deve ser isoladamente definida por esses fragmentos, isto
é, reduzi-la a um sé aspecto, como a violéncia, seria excessivamente simplista.
Pensar a escola implica reconhecé-la como um espaco que (re)constroi e (re)produz
tanto as alegrias quanto as mazelas da sociedade. Logo, do mesmo modo que néo
podemos reduzir a escola apenas a violéncia, também ndo podemos ignorar as

maultiplas formas em que esse aspecto se manifesta e impacta 0 ambiente escolar.
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Quanto as violéncias (re)produzidas na escola, Abreu (2021) faz uma
meticulosa revisdo de literatura que foca na complexidade desse fendmeno e que
destaca as diferentes formas de violéncias escolares. Para tanto, um dos estudos em
que o autor se baseia é o de Charlot (2002), que propde a existéncia de trés tipos de
violéncias escolares, ou seja, violéncias na escola, da escola e a escola. A primeira
delas, apesar de se materializar dentro dos muros da escola, é originada fora dela,
na sociedade. J& as violéncias a escola sdo caracteristicas do ambiente de ensino-
aprendizagem, cuja vitima € a propria escola. Por ultimo, as violéncias da escola
sdo semelhantes a segunda, exceto pelo fato de que nesta a instituicdo ndo é a vitima
e, sim, a que executa o ato violento.

Ainda de acordo com Abreu (2021, p. 50), “ndo ha um fator que,
isoladamente, seja responsavel pela emergéncia da violéncia na escola em sua
forma hodierna, virulenta e epidémica”. Dito de outra maneira, as violéncias
escolares, justamente por serem um fenémeno complexo, ndo podem ser explicadas
através de um s6 aspecto. E necessario, na realidade, olharmos para elas através de
diferentes prismas, para que possamos entender de forma holistica esse fenémeno
que reitera desigualdades e que reforca relagcdes de dominacgdo nas escolas.

Além disso, uma distin¢do importante a ser feita é entre violéncias escolares
e indisciplina. 1sso porgue, enquanto a indisciplina pode ser compreendida como
“um ato em desacordo com as regras e normas, ou seja, uma transgressao ao que
esta estabelecido, 0 que infringe a ordem” (Brito; Rocha, 2016), as violéncias
escolares, como se observou, sdo estruturalmente mais complexas. Para Odalia
(2004), por exemplo, as violéncias nem sempre se manifestam como um ato fisico
explicito, mas de forma sutil e, muitas vezes, descaracterizadas como uma préatica
violenta. A titulo de exemplificacdo, o autor destaca que sdo formas de violéncias
escolares as frageis condicdes da educacdo, a baixa remuneracao dos professores, a
precaria infraestrutura das escolas, a falta de atividades de lazer, entre outros fatores
fundamentais para a formacéo plena e digna de um individuo.

Observa-se, portanto, que as violéncias sdo mais abrangentes que a
indisciplina. A meu ver, essa Ultima, apesar de ser igualmente indesejavel no
ambiente escolar, é mais facilmente identificada e, até mesmo, resolvida. J& as
violéncias, por outro lado, parecem ser compostas por camadas sociais mais
profundas, podendo passar despercebidas em uma anélise superficial. E por isso

que, neste estudo, me debruco sobre o entendimento das violéncias (re)produzidas
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no ambiente escolar e (des)construidas nas narrativas de professores. Para
compreender melhor essa questdo, é necessario discutir o que entendo, de maneira
mais especifica, como violéncias, considerando ndo apenas suas expressdes fisicas,
mas principalmente suas dimensdes simbdlicas.

Levando em consideracdo uma definicéo objetiva de violéncia, poderiamos
entendé-la simplesmente como um ato que direta ou indiretamente tem o intuito de
ferir ou destruir pessoas e bens (Nieburg, 1963). Todavia, as no¢des que temos,
atualmente, sobre violéncias sdo mais complexas e abrangentes. Podemos, entéo,
mencionar a definicdo classica do filésofo francés Michaud (1978), que engloba as
distintas facetas da violéncia, isto €, que busca explicar ndo somente os estados,

como também os atos de violéncias. De acordo com ele,

[h]4 violéncia quando, numa situacao de interacdo, um ou varios
atores agem de maneira direta ou indireta, macica ou esparsa,
causando danos a uma ou Varias pessoas em graus variaveis, seja
em sua integridade fisica, seja em sua integridade moral, em suas
posses, ou em suas participacbes simbolicas e culturais
(Michaud, 1978, p. 20).

Na concepcdo de Odalia (2004, p. 84), por outro lado, tentar definir
violéncia seria “correr o risco de aprisiona-la num esquema formal estreito”. Isso
porque até mesmo o0 ato mais ébvio de violéncia, por exemplo, tirar a vida de
alguém, pode vir a ser descaracterizado como violéncia, se a acdo for feita em
defesa da pétria, da honra ou, ainda, da moral (Odalia, 2004). Nesse contexto, 0
autor (ibidem) nos chama a atencdo para a dimenséo simbdlica da violéncia, pois
nem sempre a violéncia é evidente, ja que algumas de suas manifestacdes podem
ser t&0 sutis que aparentam ser naturais e inerentes a vida humana. E, portanto, essa
dimensdo que mais me interessa nesta pesquisa, considerando que, em nossas
interacdes, estamos sujeitos a (re)produzir atos violentos por meio de nossas
praticas sociais e discursivas. Contudo, é preciso atentarmos ao fato de que, ainda
que ndo sejam intencionais ou conscientes, esses atos sdo capazes de reforcar
relacbes desiguais de poder, menosprezando e rebaixando aqueles com quem
interagimos.

Nesse cenario, as violéncias simbdlicas podem ser entendidas como uma
forma branda de dominacéo, ja que elas sdo violéncias ocultas que atravessam a

linguagem (Possenti; Oliveira, 2021) e afetam os individuos. Segundo os autores
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citados, embora as violéncias simbdlicas tenham sido tratadas em diversos estudos,
foi Bourdieu (1998) que introduziu uma novidade ao afirmar que esse € um tipo de
violéncia que ganha a adesdo dos dominados. Isso ocorre, pois as violéncias
simbolicas sdo naturalizadas na sociedade, por meio de convencdes, de costumes e,
principalmente, de discursos, uma vez que, direta ou indiretamente, a linguagem
estd presente em todas as préticas sociais. Sendo assim, para combaté-las, €
necessario retomar o trabalho historico de des-historizacdo das violéncias
simbolicas (Bourdieu, 1998), ou seja, é preciso desconstrui-las historicamente (e
discursivamente) para que seu carater ndo natural seja revelado.

Ao compreender as violéncias simbdlicas como uma forma de dominacéo
que atravessa a linguagem, torna-se crucial reconhecer a centralidade do discurso
nesse processo. Aqui, entendo gque o discurso “engloba todas as formas de atividade
semidtica significativa humana, vista em conexdo com padrdes e desenvolvimentos
sociais, culturais e historicos de uso” (Blommaert, 2005, p. 3). Dito de outra
maneira, alinho-me a visdo socioconstrucionista do discurso, o que significa
reconhecer trés importantes dimensbes do discurso: a dialogicidade, a
situacionalidade e a sua natureza constitutiva da vida social (Moita Lopes, 2001).

A primeira delas, a dimensdo dialdgica, diz respeito a no¢éo de que nossos
discursos ndo sao proferidos isoladamente, mas em didlogo com uma série de outros
discursos que permeiam a sociedade. Quanto ao aspecto situado do discurso, Moita
Lopes (2001) chama a nossa atengéo para o fato de que os discursos estdo inseridos
em determinados contextos, relacionando-se com a historia, a cultura e a situagéo
especifica de cada interacdo. No que se refere a natureza constitutiva do discurso,
compreende-se que o discurso ndo apenas constréi as praticas sociais, mas as
constitui, de modo que o0s sujeitos do discurso constroem os outros e sdo construidos
por ele (Moita Lopes, 2001).

Analogamente, Gee (2015) defende a ideia de que, ao utilizar a linguagem,
as pessoas 0 fazem com trés objetivos: dizer algo, fazer alguma coisa e ser
algo/alguém. Assim, entender a linguagem, para Gee (2015), é entender a sociedade
e os Discursos sociais. Nesse ponto, € relevante resgatar a diferenciacdo proposta
por Gee (1999, 2015) para discurso (com “d” minusculo) e Discurso (com “D”
mailsculo). O primeiro termo corresponde ao uso cotidiano da linguagem, ou
melhor, a0 modo como nos comunicamos (na fala ou na escrita) em situagdes

especificas. Ja o termo Discurso, versa sobre as praticas sociais, as crencas e as
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convengdes que sdo moldadas pela linguagem e que moldam os usos que fazemos
dela, assim como nossos comportamentos. Tais conceitos, portanto, seréo
fundamentais neste estudo para o entendimento dos Discursos que circulam nao
apenas no ambiente escolar, mas também na sociedade, os quais violentam
simbolicamente professores e alunos, a partir da analise dos discursos com “d”
minusculo dos participantes.

Dessa forma, devido a linguagem estar presente em todas as praticas sociais,
ela é o meio pelo qual as violéncias simbdlicas se criam e se perpetuam, tornando-
se naturais e perdendo o status de ato violento. Vale destacar que, igualmente por
meio da linguagem, podemos resistir a essas violéncias. Por isso, na proxima secao,
discuto brevemente os conceitos de violéncias linguisticas e violéncias discursivas,
a fim de que, nas analises, possamos compreender como esses tipos de violéncias
se manifestam nas narrativas dos professores-participantes desta pesquisa, mas

também como podem ser desconstruidos.

2.2.1
Violéncias discursivas e violéncias linguisticas: dois conceitos, um
fendmeno

Como mencionei anteriormente, a linguagem nos possibilita fazer muitas
coisas, inclusive sermos violentos. Por esse motivo, avalio como relevante o
destaque para o poder simbolico das violéncias, as quais, por meio da linguagem,
tém a capacidade de demarcar hierarquias sociais e reiterar relagdes de dominacao,
ferindo direta e indiretamente a moral, a autoestima e, de forma geral, a imagem
dos sujeitos. A respeito disso, além do trabalho de Bourdieu (1998), citado na se¢éao
anterior, ha diversos outros estudos contemporaneos que se debrucam sobre o
aspecto simbolico da violéncia, como o de Rodrigues (2003), que nomeia esse
fendmeno de violéncia discursiva, e o de Silva (2017), que opta pelo nome de
violéncia linguistica.

Rodrigues (2003), em seu trabalho sobre as violéncias discursivas enquanto
uma dimensdo pragmatica que surge nas interacGes verbais, parte do principio de
que o discurso é uma troca de enunciados e que, por esse motivo, identificar sua
dimensdo violenta ndo é uma tarefa facil. Nesse sentido, para esse autor, as
violéncias do discurso se ddo quando h& ruptura ou negacdo de pressupostos que

estruturam o didlogo entre interlocutores. Isso se explica devido a natureza
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dialogica da pratica discursiva, uma vez que a intera¢do verbal violenta ocorre a
partir do confronto entre discursos que se opdem. E preciso, portanto, segundo o
autor previamente citado, analisar como a violéncia aparece nos discursos dos
interlocutores.

Para isso, o tedrico aprofunda sua andlise das violéncias discursivas
utilizando o conceito de “face” elaborado por Goffman (1987)!°, o qual trata das
imagens que as pessoas projetam e/ou preservam durante as interacfes sociais.
Conforme propde Goffman, existem duas faces em jogo: a face positiva, que se
relaciona ao desejo de ser valorizado pelos outros, e a face negativa, que envolve a
manutencdo do espaco pessoal. A partir disso, Rodrigues (2003) classifica as
violéncias discursivas como atentados a uma das faces de um dos interlocutores.
Esses atentados podem ser: i) a violacdo da face positiva do alocutério, que
corresponde a intromissdo indesejavel do locutor no seu espaco/tempo; ii) a
violacdo da face negativa do alocutario, que sdo os insultos e o rebaixamento
direcionados a ele; iii) a violacdo da face positiva do locutor, quando o préprio
locutor se rebaixa em seu discurso; e iv) a violacdo da face negativa do locutor, que
se referem a expressoes de auto-humilhagéo presentes no discurso do locutor.

Silva (2017), por sua vez, em sua dissertacdo de mestrado, que trata da
violéncia de género e da transfobia no Brasil, destacando como os atos de fala
podem ser violentos no ciberespaco, opta pelo termo violéncia linguistica. Com
base em Silva e Alencar (2014), o autor afirma que produzir sentidos violentos, no
que se refere as violéncias linguisticas, “ndo diz respeito exclusivamente ao
emprego de palavras que gozem, no interior do léxico de uma lingua especifica, de
acepcOes consideradas injuriosas ou negativas” (Silva, 2017, p. 38). Dito de outra
forma, para que haja violéncia linguistica em uma interacdo, ndo € necessario que
ocorra uma agressdo verbal explicita entre os interlocutores. Nessa perspectiva, de
acordo com Silva (2017, p. 38), a concretizacao das violéncias linguisticas ocorre a
partir da atualizacdo de contextos comunicativos especificos marcados pela injuria,
os quais “por meio da enunciacdo de determinados atos de fala, atualizam seus
contextos violentos e, por conseguinte, a violéncia nas quais foram produzidos se

realiza reiteradamente”.

10 por demandar uma abordagem mais detalhada, o conceito de face pode ser mais bem
compreendido em Goffman (1967, 1987).
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Como se pode observar, as nomenclaturas “violéncia discursiva” e
“violéncia linguistica” ndo sdo epistemologicamente contrarias ou excludentes. Na
realidade, elas se complementam na medida em que designam o mesmo fenémeno
social de violéncia através da linguagem. Por essa razdo, neste estudo, utilizarei a
expressdo “violéncias linguistico-discursivas”, significando o uso da linguagem
como (re)produtora de atos simbolicamente violentos. Esse uso, portanto, ndo
corresponde a xingamentos explicitos, tampouco a atos fisicos, mas a
comportamentos que reforcam relacbes de dominacdo e que, por serem
constantemente reproduzidos, tornam-se naturais.

Na préxima secdo, discuto os diferentes olhares lancados sobre as emogdes,
suas defini¢bes e seu papel micropolitico na sala de aula e na sociedade de modo
geral, aproximando-me mais especificamente da no¢do de emocdes como praticas
discursivas. Também proponho um dialogo com a Antropologia das Emogdes
(Rezende; Coelho, 2010; Le Breton, 2019) e com a Pedagogia da Indignacao
(Freire, 2000).

2.3
Estudos sobre emocdes: definicdes e pontos de contato

Apesar de estar presente em todos os aspectos da vida humana, as emocdes
foram por muito tempo negligenciadas na ciéncia. Para a filésofa feminista Megan
Boler (1999), essa exclusdo da emocdo fazia parte de uma antiga tradicéo histdrica,
a qual posicionava, de um lado, a verdade e a razdo, e, de outro, mantinha excluidas
ndo apenas a subjetividade e a emoc¢do, como também as mulheres. Assim, foi
somente a partir da chamada “virada afetiva” e das contribui¢cdes da perspectiva
feminista que os estudos das emocdes conquistaram espaco na ciéncia.

Essa “virada afetiva”, nesse cenario, “a0 mesmo tempo em que amplia
pesquisas anteriores, [...] também abre novos caminhos para o estudo, langa uma
nova luz sobre os trabalhos anteriores e indica novas possibilidades para a politica”
(Hardt, 2007, p. ix). Logo, as emogdes tornaram-se objeto de estudo de diversas
areas como a Filosofia, a Psicologia, a Neurologia, a Biologia, a Linguistica, a
Antropologia, entre outras, sendo hoje compreendidas como elemento central da
vida e da experiéncia humanas (Dias; Cruz; Fonseca, 2008).
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Nesse sentido, preciso destacar que as emocgdes tém muitas faces e fases
(Alba-Juez; Mackenzie, 2019). Tal afirmacdo se baseia no fato de que, com as
descobertas e as diferentes visbes das areas e subareas do conhecimento, as
concepcdes sobre emocgBes foram ampliadas e enriquecidas. Por esse motivo, em
conformidade com Alba-Juez e Mackenzie (2019, p. 5), reconheco a diversidade de
visdes e definicBes sobre emocBes. Contudo, neste estudo, proponho um didlogo
especificamente entre a concepcdo das emocdes como praticas discursivas (Alba-
Juez; Mackenzie, 2019; Barcelos, 2013; Zembylas, 2004; Boler, 1999) e a
perspectiva da Antropologia das Emocdes (Rezende; Coelho, 2010; Le Breton,
2019). Essa escolha reflete meu interesse em compreender as emogdes como
fendmenos socialmente construidos, mediados pela linguagem e pelo contexto
cultural. Ao adotar, entdo, essas perspectivas, priorizo um enfoque que articula a
andlise discursiva com 0s processos culturais que constroem as emog¢des nas
interagdes sociais.

Portanto, na préxima subsecdo, explorarei definicdes cunhadas por
diferentes estudiosos, contrastando e aproximando perspectivas, a fim de

aprofundar o entendimento sobre as visdes de emo¢bes com as quais me alinho.

2.3.1
Afinal, o que sdo emocbes?

De acordo com Dias, Cruz e Fonseca (2008), ainda hoje, ndo existe na
Psicologia ou em outras areas do conhecimento uma teoria das emocgdes que seja
universalmente aceita pelos estudiosos, mesmo com o crescimento da investigacéo
sobre o fendmeno em pauta. O que ha, na realidade, talvez devido a esse aumento
da investigacdo, € uma multiplicidade de teorias e de modelos que tentam explicar
0 que é uma emocdo. Para o psicologo Izard (1991, p. 14), por exemplo, “uma
emocao € experienciada como um sentimento que motiva, organiza e guia
percepcdo, pensamento € acao’.

Apesar de apreciar essa definicdo de emocdo, como mencionado na se¢ao
anterior, alinho-me epistemologicamente as visdes sociais e discursivas das
emocOes de Boler (1999), Zembylas (2004), Barcelos (2013) e Alba-Juez e
Mackenzie (2019). Esse ultimo argumenta que as emog¢des ndo séo simplesmente

reacOes pessoais, mas experiéncias sociais que afetam as interacdes, como as de
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alunos e professores. Boler (1999), por sua vez, defende que as emog0es sdo, ao
mesmo tempo, fisioldgicas e cognitivas, pois estdo relacionadas ao sentimento real,
ou melhor, a adrenalina e ao aumento dos batimentos cardiacos, a medida que séo
moldadas por nossas crencas e percepgdes. Além disso, Boler (1999), Zembylas
(2004), Barcelos (2013) e Alba-Juez e Mackenzie (2019) reforcam a dimenséo
linguistica das emoces, concebendo-as como praticas discursivas, ao passo que se
alinham as teorias avaliativas, as quais entendem emoc¢6es como avaliacdes ou
julgamentos morais.

Também me sinto contemplado, neste estudo, pela visdo antropoldgica das
emocoes (Rezende; Coelho, 2010; Le Breton, 2019), uma vez que, como argumenta
David Le Breton (2019), as emoc¢bes nascem de avaliacdes de acontecimentos
presenciados, em um determinado contexto, por um individuo que tem
sensibilidade propria. 1sso significa que elas sdo construgdes sociais e culturais que
se tornam fatos pessoais frente ao estilo particular de cada ser. Em suma, de acordo
com Le Breton (2019), o entendimento sobre emocdes se da pelos seus aspectos
socio-historico-culturais. Nas palavras do autor, “[a]s emog¢des ndo existem
desvinculadas da formagé&o da sensibilidade de que o relacionamento com 0s outros
enseja no seio de uma cultura e num contexto particular” (Le Breton, 2019, p. 149).

Para Alba-Juez e Mackenzie (2019), as emocgGes sd0 como um sistema
dindmico de linguagem cuja funcdo principal € a expressdo de sentimentos, humor
ou afeto. Esse sistema interage com o sistema de avaliacdo e é um processo
discursivo multimodal, ou seja, ele atravessa todos os niveis linguisticos, apesar de
também se manifestar de formas ndo verbais, mudando e evoluindo de acordo a
interacdo e com a situacdo discursiva (Alba-Juez; Mackenzie, 2019).

Por fim, destaco o posicionamento de Zembylas (2004) quando defende a
ideia de que entender as emocdes pelo discurso na area da educacdo fornece um
rico instrumento teorico para analisar o lugar ocupado pelas emocdes no que se
refere a constituicdo da identidade do/a professor/a. Isto posto, nesta dissertacéo,
busco entender, a partir da anélise do discurso, as emogodes docentes “esquecidas”
pelos professores-participantes (Zembylas, 2003), dando-lhes lugar de destaque,
uma vez que as emocgdes podem indicar a forma como esses docentes agem no

mundo, seja pessoal, seja profissionalmente.
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A seguir, apresento um debate para o qual had mais divergéncias do que
convergéncias. Trata-se das escolhas dos termos que designam o fendémeno da

emocao feitas pelas diversas areas do conhecimento.

2.3.2
Emocgoes, afetos ou sentimentos?

Assim como ndo ha, entre os estudiosos de diferentes &reas do
conhecimento, um consenso acerca das definicdes de emocgbes, também ndo ha
concordancia entre eles acerca do(s) termo(s) a ser utilizado(s) para designar o
fendmeno das emocdes (Alba-Juez; Mackenzie, 2019). De acordo com Batson,
Shaw e Oleson (1992), na Psicologia, os termos “emocao”, “humor” e “afeto” sdo
frequentemente usados de maneira intercambidvel. Entretanto, alguns
pesquisadores procedem de forma diferente. Por exemplo, o psicologo Silvan
Tomkins (1981) distingue afeto, sentimento, emoc¢édo e humor, de modo que o
primeiro corresponde a um mecanismo bioldgico inato, enquanto o segundo
consiste na consciéncia de um afeto. Ja a emocao, para o psicélogo, € a combinacéao
de um afeto, de um sentimento e da memoria de experiéncias anteriores e, por
ultimo, o humor é um estado persistente de emocdo.

Na Filosofia, por sua vez, Sara Ahmed (2014) salienta que a distincdo entre
afeto e emocdo ndo é algo que naturalmente existe no mundo. Segundo a autora,
essa separacdo pode ser feita e até mesmo justificada, mas € necessario entender
que tal distincdo é metodolégica, ndo natural. Tendo isso em vista, Ahmed (2014)
escolhe utilizar a palavra emocdo, devido a esse termo expressar movimento e por
ser uma palavra usada na vida cotidiana. De igual maneira, Boler (1999) elege a
palavra emocdo em vez de sentimento, afeto ou paixao, porque compreende que
esse € um termo frequentemente encontrado na linguagem comum. Ja Barcelos
(2013) destaca que ha acdo/movimento na palavra emocao.

Assim como Rezende e Coelho (2010), o antropdlogo Le Breton (2019) faz,
inicialmente, a distin¢do entre humor, sentimento e emogé&o. Para o autor, o humor
corresponde a coloracgéo particular de cada individuo, o que gera um clima afetivo

provisario, enquanto o sentimento é entendido como a manifestagdo de um conjunto
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de sensagdes corporais, gestuais e de significagOes culturais, a emocao, por sua vez,
é vista como a propagacdo de um acontecimento passado.

Contudo, mesmo admitindo definicGes distintas para emogéo e sentimento,
Le Breton defende que, em sua obra, “ndo operar[d] uma nitida distingao entre
emoc&o e sentimento, ja que ambos se integram e decorrem da mesma impregnacgédo

social” (Le Breton, 2019, p. 141). Isso porque, esses dois fendmenos

nascem de uma relagdo com um objeto, da definicao, pelo sujeito,
da situacdo em que se encontra, ou seja: eles requerem uma
avaliagdo, mesmo que seja intuitiva e provisoria. Essa ultima
baseia-se sobre um repertério cultural que distingue as diferentes
camadas da afetividade, misturando as relagbes sociais e 0s
valores culturais ativados pelos sentidos. Ela se exprime numa
série de mimicas e gestos, em comportamentos e em discursos
cultural e socialmente marcados, sobre 0s quais também exercem
influéncia os recursos interpretativos e a sensibilidade individual.
(Le Breton, 2019, p. 141)

A respeito dessas diferentes possibilidades interpretativas, bem como das
distintas definigdes existentes para afetos, emogdes, sentimentos, humores, Du Toit
(2020) questiona se nao estamos falando do mesmo fenémeno. Ele indaga, ainda,
se os diversos aspectos das emog¢des humanas, dos julgamentos, dos humores, entre
outros, ndo sdo complexos demais para serem enquadrados em modelos Unicos e
simplistas.

Em conformidade com essa reflexdo de Du Toit (ibidem), busquei nesta
subsecdo apresentar as diferentes visdes sobre emocao e sobre os termos usados
para definir esse fenébmeno. Como se observou, ndo existe consenso entre as areas
de conhecimento, nem mesmo dentro de uma mesma area, tampouco trata-se de
uma distin¢do natural. Por isso, no decorrer das analises, por me alinhar a Boler
(1999), Barcelos (2013), Ahmed (2014) e Le Breton (2019) priorizo o uso da
palavra “emogdes” — no plural, destacando sua complexidade. Também é valido
destacar que o termo “Afeto”, sempre quando grafado nesta dissertacdo com a
primeira letra maiuscula, designard uma categoria de analise do Sistema de

Avaliatividade (Martin; White, 2005), como se observara mais a frente (cf. p. 48).

2.3.3
Antropologia das Emocgdes
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Apos a breve explanagdo feita sobre o lugar das emocdes na ciéncia, sobre
as diversas defini¢cbes dadas pelas diferentes areas do conhecimento e sobre as
possiveis nomenclaturas utilizadas para se referir a esse fen6meno, julgo necessario
estabelecer um contato mais estreito com a area com a qual estou dialogando: a
Antropologia das Emocdes.

A partir dos conceitos desenvolvidos nas subsecdes anteriores, é preciso
destacar que as emoc0es, neste estudo, ndo sao entendidas somente como produgdes
sociais e culturais, mas como construcdes discursivas. Esse entendimento se deve
as ricas contribuicdes de antropélogos como Le Breton (2019), Abu-Lughod e Lutz
(1990) e Rosaldo (1984). Para Le Breton, por exemplo, “[o] homem pensa por
intermédio da lingua, sendo igualmente pensado por intermédio da linguagem”
(2019, p. 10-11), o que demonstra a importancia de compreendermos a construgdo
de nossos pensamentos e emogdes a partir da linguagem.

Anos antes, porém, o trabalho de Rosaldo (1984) j& defendia o
reconhecimento de que as emocdes ganham forma através do pensamento e de que
0 pensamento, por sua vez, é carregado de sentidos emocionais. Essa perspectiva
foi fundamental para colocar em xeque a visdo universalista que, na época, era
amplamente difundida entre psic6logos e psicanalistas. Posteriormente, o
mapeamento realizado pelas norte-americanas Abu-Lughod e Lutz (1990) sobre as
formas de teorizar as emocOes dividiu-as, a principio, em trés correntes:
essencialista, relativista e historicista.

A primeira delas, o essencialismo, partia da premissa de que as emocoes
seriam naturais, ou seja, seriam as mesmas em toda parte (Rezende; Coelho, 2010).
Ja a corrente relativista, na qual se insere o estudo de Rosaldo, opunha-se a corrente
essencialista, percebendo emocdo como um construto varidvel de cultura para
cultura. Por fim, a corrente de pensamento historicista se assemelhava a relativista,
exceto pelo fato de que privilegiava uma visao diacrénica (Coelho, 2010).

Abu-Lughod e Lutz (1990), entdo, propdem uma quarta possibilidade de
estudo da emocao: a perspectiva contextualista. Essa concepcéo se baseia na nogao
de discurso de Michel Foucault, que se concentra na relacdo entre poder e saber,
entendendo discurso ndo apenas como formas de comunicagao, mas também como
estruturas que moldam e regulam a realidade social. Nessa perspectiva, Abu-
Lughod e Lutz (1990), veem emocdes como préaticas discursivas capazes de

constituir e construir nossa compreensdo do mundo. Sendo assim, essa percepgao
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deu origem as discussdes acerca da dimensdo micropolitica das emogoes,
apontando a capacidade de os sentimentos alterarem e/ou reforcarem as relacoes de
poder existentes entre os grupos sociais (Rezende; Coelho, 2010). E, portanto, sobre
esse carater micropolitico das emoc0es, ao lado da pedagogia da indignacédo, que

me debrugo na subsecéo a seguir.

2.3.3.1
Micropolitica das emocdes e a Pedagogia da Indignacéao

Desde a empreitada inicial de Abu-Lughod e Lutz, em 1990, até os dias
atuais, o campo da antropologia das emocdes ganhou forca e se consolidou como
uma importante area de estudos em diferentes paises. No Brasil, seja por meio de
publicacGes de artigos e livros, seja atraves de teses e dissertacdes, esse campo ja
se institucionalizou, sendo um tema recorrente nas atividades das principais
associaces cientificas de antropologia ha cerca de 15 anos (Victora; Coelho, 2019).
A titulo de exemplo, posso mencionar trabalhos como os de Rezende e Coelho
(2010), Coelho e Rezende (2011), Coelho e Durdo (2017) e Victora e Coelho
(2019).11

Entre as diversas contribuicdes promovidas por esses estudos brasileiros
estd a ampliacdo do entendimento da dimensdo micropolitica das emocdes. Trata-
se, de acordo com Rezende e Coelho (2010, p. 40), da “capacidade para
dramatizar®?, reforcar ou alterar as macrorrelagdes sociais que emolduram as
relagdes interpessoais nas quais emerge a experiéncia emocional individual”. Dessa
forma, as emog¢des emergem imersas em “relagdes de poder, estruturas hierarquicas
ou igualitéarias, concepcdes de moralidade e demarcacGes de fronteiras entre 0s
grupos sociais” (Rezende; Coelho, 2010, p. 40).

Em outras palavras, a micropolitica das emocdes diz respeito a poténcia que
0s sentimentos tém de subverter ou de reforcar as relacdes de poder que moldam os

Discursos (Gee, 2015) presentes na sociedade. Rezende e Coelho (2010)

11 Na area dos estudos da linguagem, a professora Adriana N6brega (PUC-Rio0) é a responséavel por
desenvolver e orientar, nos Gltimos anos, trabalhos sobre emoces e discursos, estabelecendo um
forte didlogo com o campo da Antropologia das Emoc6es. Para exemplificar, posso citar Nobrega e
Griffo (2022), N6brega, Griffo e Alves (2022), Nicacio (2020), Passos (2024) e Lucas (2024).

12 Julgo valido ressaltar que o termo “dramatizar”, conforme utilizado por Rezende e Coelho (2010),
ndo se refere ao ato de exagerar emogdes de maneira teatral. Entendo que, na verdade, ele esta
relacionado a performance social das emogdes, ou seja, a0 modo como elas séo expressas no ambito
das interagdes sociais.
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exemplificam a acdo micropolitica das emog¢des mapeando trabalhos que abordam
diferentes emogdes, como compaixdo, nojo, desprezo e gratiddo, bem como as
relacGes de poder que elas movimentam. Dentre esses trabalhos, destaco o estudo
desenvolvido por Lindsay French (1994) que trata da hostilidade sofrida por
pessoas que tiveram membros amputados devido a minas terrestres em um campo
de refugiados no Camboja.

De acordo com as autoras, French conduziu uma etnografia no campo de
refugiados entre 1989 e 1991 e suas questdes iniciais de pesquisa exploravam a
experiéncia corporal da amputacdo e como essa “hiperexposicdo” as mutilagdes
impactava a populacdo do campo. Assim, sua expectativa inicial era a de que a
convivéncia diaria com pessoas amputadas serviria como um lembrete continuo da
guerra, € que o sofrimento desses individuos despertaria compaixdo (Rezende;
Coelho, 2010). No entanto, os dados etnograficos de French sugeriram que, em vez
de compaixdo, os refugiados cambojanos reagiam com medo e desprezo. Isso
porque a percepcdo de que individuos com amputacdes eram violentos e desonestos
causava-lhes medo, enquanto o desprezo provinha da ideia de que eles eram
“diminuidos” pela mutilagdo, ou seja, incapazes de agir como seres humanos
plenos.

Paradoxalmente, a amputacdo comprometia a capacidade de compaixao, de
modo que a experiéncia emocional da pessoa amputada era de abandono, “sendo
encompassada por um sentimento geral de incapacidade e desvalorizacdo no
mundo” (Rezende; Coelho, 2010, p. 42). As autoras afirmam, ainda, que a ideia de
gue pessoas amputadas despertariam a compaixdo dos demais estd intimamente
ligada a visdo ocidental, que as considera merecedoras desse sentimento por serem
vitimas de um evento imprevisivel (Rezende; Coelho, 2010). Nesse contexto, ao
sofrerem o abandono por parte dos outros refugiados, podemos perceber uma nova
forma de vitimizacdo, o0 que causaria espanto a um ocidental, segundo as autoras,
pela aparente falta de compaixdo. Essa pesquisa etnografica, entdo, mostra a
existéncia de uma outra “gramdtica emocional”, evidenciando a dimensao
micropolitica da compaixao (quem pode oferecé-la? quem é merecedor de recebé-
la?), a qual é capaz de reforgar micro-hierarquias vinculadas a contextos mais
abrangentes (Rezende; Coelho, 2010).

De maneira anéloga, para ilustrar o carater micropolitico das emocoes,

recordo uma atitude paradoxal — narrada na introducéo desta dissertacdo (cf. p. 12)
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—, que tive com meus alunos ao perder a paciéncia e exigir-lhes siléncio aos gritos.
Na ocasido, lembro-me de seus semblantes assustados e olhos arregalados que
refletiam medo, contrastando com as minhas palavras duras e expressao corporal
raivosa. Sob esse viés, 0s sentimentos que preenchiam a sala reforcavam uma cena
infelizmente comum, sustentada pelo Discurso (Gee, 2015) de autoritarismo na
sociedade, isto é, a representacdo do professor como aquela figura que, valendo-se
de quaisquer meios, repreende e corrige os alunos, a fim de que eles o respeitem
(ou o temam?).

No tocante a essa questdo, Paulo Freire (2000) critica tanto o discurso de
autoritarismo quanto o discurso licencioso. Para ele, ambos sdo prejudiciais a
educacdo e a formacdo da mentalidade democréatica. 1sso se explica, pois o
autoritarismo se caracteriza por um controle opressivo, em que os limites séo
impostos de maneira arbitraria, enquanto o discurso licencioso permite uma
pseudoliberdade, sem limites ou orientagdo adequada. Esses extremos, conforme
aponta Freire (2000), impedem o desenvolvimento de uma relacdo equilibrada entre
autoridade e liberdade, a qual € essencial para uma educacdo verdadeiramente
democrética.

Por esse motivo, Freire (2000) defende uma prética educativa que valorize
ndo apenas o exercicio da vontade e a compreensdo da histéria como uma
possibilidade, mas que também reconheca a importancia das emocdes, dos
sentimentos e dos desejos. Essa perspectiva freiriana de educacdo €, portanto,
substantivamente libertadora e esperangosa. A respeito disso, numerosas sao as
obras do patrono da educacdo brasileira que discutem a préatica educativa
libertadora, mas, neste estudo, interessa-me particularmente a Pedagogia da
Indignacdo (2000), que retne ensaios escritos pelo educador em seus Gltimos anos
de vida, sendo publicada somente ap6s a sua morte.

A obra em questéo foi organizada e teve seu titulo escolhido por Ana Maria
Araujo Freire, esposa de Paulo Freire. Nela, a organizadora explica que decidiu por
esse titulo porque considerou que ele traduzia de forma mais forte o que Paulo
Freire pretendia denunciar nos textos que compdem o livro. Ela menciona que,
embora o titulo pudesse ter sido “Pedagogia do Amor” — ja que o educador havia
escrito um livro chamado Pedagogia da Esperanca (1992) —, ela optou por um
titulo que refletisse a combinacdo da indignagéo politica, do amor humanista e da

esperanga, presentes nas reflexdes do autor. Nesse sentido, a Pedagogia da
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Indignacédo pode ser definida como uma pratica educativa libertadora que combina
amor, raiva, e esperanga para promover a transformacéo social (Freire, 2000).

Dito de outra forma, a indignacéo de Freire se expressa diante das mazelas
sociais e atua como uma forca motivadora para a luta por justica e igualdade. Assim,
as acles éticas e humanistas, na perspectiva freiriana, nascem desse sentimento
conjunto de amor-indignagédo-esperanga, como descrito por Freire, capaz de
estimular uma pedagogia que inspire a mudanca social. Nesse viés, Freire (2000)
argumenta que nos, seres humanos, nao estamos simplesmente no mundo, mas
estamos com 0 mundo e com 0s outros, de maneira que, mais do que nos adaptarmos
ao mundo, somos capazes de intervir nele.

E por isso que, neste estudo, ao focalizar a dimens&o micropolitica das
emoc0es, isto é, a forca que elas tém de atuarem no mundo, também me baseio em
Freire (2000), buscando compreender a construgdo da indignagéo docente diante de
diferentes tipos de violéncias. Isso porque, a meu ver, a indignacdo freiriana
pressupde acdo. Nao a toa, uma esta imbricada na outra: indign-acdo. Dessa forma,
essa emo-agdo que envolve ndo apenas a raiva, mas também o amor e a esperanca,
assume lugar de destaque nesta pesquisa devido a sua capacidade micropolitica de
atuar sobre discursos e estruturas sociais, questionando-o0s, como se observara no
capitulo das analises dos dados.

Antes, porém, nas proximas se¢des, discorro sobre os estudos de narrativas
e sobre o Sistema de Avaliatividade, os quais possibilitaram a realizacdo das
reflexbes sobre as conversas, fornecendo instrumentos tedricos para as

investigacGes microdiscursivas.

2.4
Estudos de narrativa e de historias de vida

Os primeiros trabalhos sobre narrativa, na area dos estudos da linguagem,
foram desenvolvidos por Labov e Waletzky (1967) e Labov (1972). Esses autores
conceituam narrativa como “um método de recapitular experiéncias passadas
combinando uma sequéncia verbal de ora¢bes com uma sequéncia de eventos que
[infere-se] ocorreram de fato” (Labov, 1972, p. 359). Em outras palavras, os eventos
passados sdo organizados pela narrativa de modo que a sequéncia das oracoes
reproduz a ordem cronoldgica dos acontecimentos reais, 0 que cria uma estrutura

temporal coerente.
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Na perspectiva laboviana, para que um conjunto de eventos seja definido
como uma narrativa, diferenciando-se de um relato, ele ndo deve tratar de acgdes
recorrentes, mas de acontecimentos especificos no passado. Considerando que a
narrativa deve ser interessante o suficiente para que desperte no interlocutor seu
interesse e que, portanto, justifique sua contagdo, uma caracteristica que ganha
destaque é a reportabilidade. Essa é uma propriedade que evita que a narrativa seja
recebida com indiferenca, além de garantir que ela seja relevante de ser
compartilhada (Labov, 1972).

Nesse viés, ainda em conformidade com Labov (1972), uma organizacéo
canonica da narrativa deve apresentar, em geral, 0s seguintes aspectos formais:

1. Sumério: corresponde a introducdo da histéria com um breve resumo,
apresentando o tema e a razao da narrativa.

2. Orientacdo: € o contexto inicial, situando personagens, tempo, espaco e 0S
eventos antecedentes, podendo aparecer tanto no inicio quanto ao longo da
narrativa.

3. Acdo Complicadora: trata-se da representacdo da sequéncia temporal dos
eventos, formando o corpo da historia. A ordem dos acontecimentos é linear e, para
Labov (1972), a presenca de ao menos duas ora¢des sequenciais ja configura uma
narrativa.

4. Avaliacdo: reflete a opinido do narrador sobre os eventos, destacando certos
acontecimentos. E 0 momento em que a relevancia da histéria é afirmada, tornando-
a “reportavel”.

5. Resolucdo: é o desenrolar das acdes, o qual conduz ao desfecho da narrativa.

6. Coda: é a finalizacdo da histdria, que conecta o tempo narrado (passado) ao
momento presente e encerra a narrativa.

Na visdo laboviana, a presenca dos aspectos supracitados é fundamental
para que se constitua uma narrativa. Por outro lado, nos estudos contemporaneos,
0s quais revisam as contribui¢cbes de Labov, hd uma ampliacdo da nocdo de
narrativa, bem como a consideracdo de sua ocorréncia em outros contextos
interacionais (Bastos; Biar, 2015). Desse modo, Bastos (2005, p. 80) argumenta que
as narrativas deixam de ser entendidas como representacdo direta dos eventos e
passam a ser compreendidas “como recontagens seletivas e contextualizadas de
lembrancas de eventos”. Para a autora, as narrativas se tornam, entdo, uma

construgdo social, considerando que “construimos as estorias que contamos em
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funcéo da situagcdo de comunicacdo (quando, onde e para quem contamos) de filtros
afetivos e culturais, e do que estamos fazendo ao contar uma histéria” (ibid., p. 80).

Em outro momento, Bastos (2008, p. 77) afirma que a narrativa ¢ “um
pequeno show do falante, que envolve e emociona o ouvinte, e ndo apenas um
simples relatério de um evento”. Com isso, a autora reforca a defesa de que a
narrativa vai além da apresentacdo de um evento passado, afetando o interlocutor.
Nesse mesmo panorama, também me filio a definicdo cunhada por Bastos e Biar
(2015, p. 99), para quem a narrativa corresponde ao “discurso construido na agao
de se contar historias em contextos cotidianos e institucionais, em situagdes ditas
espontaneas ou em situacao de entrevista para pesquisa social”.

Esse entendimento contemporaneo corresponde a  visao
socioconstrucionista da narrativa, que, como se observou, a compreende como um
construto social. Nas palavras de Bruner (2004, p. 692), nessa concepcao, “a
narrativa imita a vida, a vida imita a narrativa”, ou seja, ambas se (re)constroem a
partir da interac&o entre os interlocutores em um determinado contexto. E, portanto,
a essa visdo socioconstrucionista que me alinho nesta dissertacdo, tendo em vista
que ela permite analisar as praticas discursivas nas quais 0s atores sociais estdo
envolvidos, além de acessar os significados com 0s quais convivem na vida
institucional, cultural e historica, possibilitando a compreenséo de como percebem
a si mesmos e aos outros (Moita Lopes, 2001).

A partir dessas conceituagdes que ampliam a nog¢ao candnica de narrativa,
a perspectiva socioconstrucionista agrega caracteristicas diversas a narrativa, como
0s conceitos de histérias de vida (Linde, 1997) e pequenas historias (Bamberg;
Georgakopoulou, 2008). No que se refere a esse ultimo, trata-se de um termo

guarda-chuva, o qual

captura uma gama de atividades narrativas sub-representadas,
tais como relatos de eventos em andamento, eventos futuros ou
hipotéticos, eventos compartilhados (conhecidos), mas também,
alusGes a relatos (anteriores), adiamentos de relatos e recusas em
contar. [...] Pequenas historias podem ser sobre eventos muito
recentes (“esta manhd”, ‘“noite passada”) ou ainda em
desdobramento [...] Elas podem ser sobre incidentes que podem
ter ocorrido (ou ndo) [...] Pequenas histérias podem até ser sobre
— falando coloquialmente — “nada” (Bamberg; Georgakopoulou,
2008, p. 381, aspas no original).



46

Assim, o conceito de “pequenas historias” assume grande importancia nesta
pesquisa, uma vez que, ao considerar como narrativas os diferentes tipos de
interacbes discursivas — como histérias que ja sdo conhecidas entre 0s
interlocutores, adiamentos em relatar algo, eventos passados, futuros, muito
recentes, entre outros —, também podemos incluir as conversas exploratorias
(Miller, 2001; Maciel, 2021; N6brega; Griffo, 2022). Quanto a essas conversas, eu
me concentrarei nelas no proximo capitulo (cf. item 3.3, p. 58); por ora, é preciso
discutir acerca das narrativas de historia de vida e de um aspecto central na unido
desses diversos tipos de narrativas: a avaliagéo.

Nos trabalhos pioneiros de Labov (1972), a avaliacdo ja era entendida como
um ponto relevante, tendo em vista que esse item justifica a importancia da narrativa
e explica por que ela merece ser contada. Ademais, na perspectiva laboviana, a
avaliagdo pode ocorrer por meio de mecanismos externos e internos. Estes
envolvem alteragdes lexicais ou oracionais em uma narrativa, funcionando como
recursos sintaticos que intensificam, comparam, correlacionam e explicam ideias;
aqueles incluem avaliacdo externa, suspensdo da acdo, avaliacdo encaixada e acao
avaliativa.

Vale ressaltar que a avaliagdo encaixada se desenvolve no decorrer da
narrativa, de modo que o narrador intercala uma avaliagdo de momentos especificos
por meio de dialogos entre 0s personagens envolvidos, que ele mesmo constroi.
Para Labov (1972), na avaliacdo encaixada, o narrador pode citar a si proprio como
se estivesse falando a outra pessoa e/ou incluir uma terceira pessoa que comenta as
acOes do antagonista em relacdo ao narrador. Esse recurso também confere
dramaticidade aos eventos narrados, orientando a interpretacdao dos acontecimentos
sem interromper o fluxo narrativo.

Do ponto de vista socioconstrucionista, a avaliacdo permite que o
enunciador encontre uma oportunidade para comentar elementos da narrativa,
revelando suas crencas, valores, afiliagdes, posicionamentos sociais e qualificagdes
(Bastos, 2005). Nesse sentido, a avaliacdo € entendida, sob essa perspectiva, de
forma mais ampla, como “qualquer instancia¢ao produzida pelo falante que tenha
sentido social ou indique o valor de uma pessoa, coisa, evento ou relacionamento”
(Linde, 1997, p. 152). Dessa forma, a avaliagdo adquire uma dimens&o que se refere

as normas sociais.
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O ato de avaliar é, entdo, percebido como um recurso profundamente
persuasivo (Linde, 1997). Nesse viés, a avaliacdo se entrelaca ao aspecto moral da
linguagem, podendo ser entendida, segundo Linde (1997, p. 152), como “qualquer
enunciacdo do falante que transmita valor social ou atribua significado a uma
pessoa, objeto, evento ou relagdo”. Ainda de acordo com Linde (1997, p. 153),
“uma avaliacdo desse tipo compde o coragdo da narrativa; a narrativa oral visa
muito mais a alcancar um acordo sobre significados morais em diversas acfes do
que um simples reportar dessas mesmas agdes”. Essa dimensdo, portanto, mostra-
se fundamental nas narrativas, pois essas frequentemente incluem comentérios
morais e julgamentos sobre a adequacdo de certos comportamentos e sobre os
personagens envolvidos.

A partir disso, é possivel expandir o foco da avaliacdo para entender como
ela opera em narrativas de historia de vida. Ainda em conformidade com Linde
(1993), o ponto de partida para estudar historias de vida € reconhecer que elas séo
comuns a praticamente todas as pessoas, representando algo que elas constroem e
desenvolvem de maneira coesa. E por isso que, nessa perspectiva, a narrativa nio
¢ apenas uma sequéncia temporal de eventos, pois a veracidade dos fatos € menos
importante do que o modo como o falante os apresenta como se fossem reais (Linde,
1993). Dessa maneira, podemos entender as narrativas de historias de vida como
“uma unidade social, contada em ‘pedacos’ ao longo da vida, e ndo apenas a jungao
de fatos ou incidentes colecionados ao longo da estéria do individuo” (Brigatte,
2009, p. 132, aspas no original).

Esse conjunto de narrativas precisa estar articulado de forma coerente para
ser considerado auténtico e digno de credibilidade. Para tanto, Linde (1993) lanca
mao do conceito de “coeréncia narrativa”, o qual relaciona aspectos estruturais e
ideolégicos com a construcdo de uma histéria congruente. A autora chama a nossa
atencdo para dois principios de coeréncia: a causalidade e a sequencialidade, sendo
esta 0 encadeamento apropriado dos elementos das historias ao longo da narrativa
e aquela a articulacdo adequada entre esses elementos. Nas palavras de Biar (2012,
p. 120), a causalidade emerge “da estruturacdo sintitica das acdes narrativas,
ajudadas por vezes por outros recursos formais, como conectivos de causa,
explicagdo ou consecutividade”, enquanto a sequencialidade ndo é determinada
necessariamente “por uma ordem cronoldgica dos fatos tais como eles realmente

tenham acontecido”.
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Outro recurso avaliativo importante para a construcdo narrativa, sobretudo
para as histdrias contadas pelos participantes desta pesquisa, € o discurso reportado.
Para De Fina (2003), esse recurso é utilizado para destacar aspectos relevantes do
universo narrativo, objetivando, de forma especifica, “transmitir a avaliagao de
quando os narradores usam suas proprias vozes ou quando usam as vozes dos outros
para, implicitamente, destacar elementos da histéria” (p. 95). Desse modo, o
discurso reportado pode ser direto, quando o narrador reproduz a fala dita ou
pensada por ele ou por outra pessoa, e indireto, quando ocorre uma paréafrase de
uma fala ou pensamento. No caso deste estudo, como se vera no capitulo das
conversas (cf. p. 64), o discurso reportado direto foi mais recorrente, por parte dos
professores-participantes, como um recurso de aproximacdo ou distanciacao
ideologico-discursivas das falas reproduzidas.

Como se pOde observar, os estudos de narrativa apresentados nesta secéo
sdo fundamentais para as analises desta pesquisa. Ao investigar como 0s
professores-participantes constroem suas narrativas de historia de vida, tais estudos
auxiliam na compreensdo de como a avaliacdo, a coeréncia narrativa, 0s principios
de causalidade e sequencialidade e os discursos reportados interagem na expressao
das emocgOes por meio do discurso. Em didlogo com essa perspectiva, discuto a
seguir a nocao de avaliacdo sob o prisma do Sistema de Avaliatividade, tendo em
vista que esse instrumento tedrico permite a identificacdo, em um nivel
microanalitico, de recursos textuais avaliativos, nomeando as emocdes e 0s

posicionamentos que emergem no discurso dos professores-participantes.

2.5
Avaliacao e Sistema de Avaliatividade

A avaliacdo consiste em uma pratica social que se manifesta por meio da
linguagem (gestos, sons, escolhas lexicais, simbolos graficos, entre muitos outros
recursos linguisticos orais e/ou escritos) e que, portanto, é fundamentalmente
interacional (Thompson; Hunston, 2006). Valendo-se da avaliacdo, o0s
falantes/escritores e os ouvintes/leitores constroem seus posicionamentos sociais,
expressando suas opinides, suas ideias e suas emog¢des no mundo. Nesse cenario, a
avaliacdo esta relacionada a constante negociagédo de valores e de significados entre

sujeitos,
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de modo que cada enunciado entra em processos de alinhamento
ou desalinhamento com os outros, ajudando-nos a compreender
0s niveis e tipos de solidariedade ideol6gica que os autores
mantém com seus potenciais leitores/ouvintes (Oteiza, 2017, p.
457).

Para Martin (2001), as avaliacdes sdo classificadas como explicitas, quando
estdo diretamente expressas no texto, e implicitas, quando ocorrem de forma
indireta, dependendo de inferéncias ou interpretagfes do leitor/ouvinte. Tendo isso
em vista, Linde (1997) ja recomendava em seus estudos que a andlise de instancias
avaliativas fosse além da estrutura dos enunciados e considerasse também as
normas sociais.

Por esse motivo, além dos estudos de narrativa, descritos anteriormente, esta
pesquisa tem como pressuposto tedrico-analitico o Sistema de Avaliatividade
(Martin; White, 2005; Nébrega, 2009), o qual possibilita uma andlise da avaliacao
microdiscursiva pelo olhar das escolhas Iéxico-gramaticais e pela construcao de
diferentes significados que tais escolhas criam. Esse sistema se inscreve no escopo
tedrico da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF) (Halliday, 1994; Halliday;
Matthiessen, 2014) e ¢é sobre ela que me debruco brevemente antes de tratar, de
fato, do Sistema de Avaliatividade.

No que se refere & LSF, é valido destacar que ela foi elaborada entre as
décadas de 1960 e 1980 por Michael A. K. Halliday, apresentando-se como uma
abordagem inovadora que, posteriormente, teria um impacto significativo nos
estudos da linguagem. Halliday (1994), em sua teoria sisttmica, propde que 0s
significados sejam compreendidos como resultados de escolhas, permitindo que a
linguagem, ou qualquer sistema semiético, seja entendida como uma rede de
alternativas interligadas. A LSF, entdo, pode ser descrita “como uma teoria
semantica de linguagem que possibilita a andlise de textos e seus contextos de uso”
(NGbrega, 2009, p. 42). Nesse viés, a linguagem é compreendida a partir da
constru¢do do mundo, que nos ajuda a dar sentido as nossas experiéncias, e da
interacdo com os outros, que nos permite influenciar os demais.

Assim, a perspectiva sistémico-funcional ocupa-se da teorizacdo das
diferentes fungdes do sistema linguistico na construcéo de significados no mundo.
Para mapear essas fungdes que a linguagem desempenha na comunicacéo, Halliday
(1994) identifica trés metafungdes: a ideacional, a textual e a interpessoal. De

acordo com Gouveia (2009), os significados ideacionais referem-se a forma como
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construimos nossas experiéncias por meio da linguagem. Ja os significados textuais
sdo fundamentais para a organizacdo da informacdo em forma de mensagens. Por
ultimo, ainda segundo Gouveia (2009), os significados interpessoais refletem as
relacBes sociais que se estabelecem entre os interlocutores e as atitudes que
expressam ao se comunicar.

Neste estudo, para a realizacdo das andlises discursivas, interessa-me um
enfoque especifico nos significados interpessoais, considerando que
constantemente manifestamos diversificadas posturas e desempenhamos diferentes
papéis ao utilizar a lingua. E por esse motivo que lanco mao do Sistema de
Avaliatividade, o qual pode ser compreendido como um instrumento teorico-
analitico voltado para os mecanismos de avaliacdo expressos pela linguagem. Esse
recurso oferece aos usudrios formas variadas de utilizar itens avaliativos nas
interacbes do dia a dia (Vian Jr; Souza; Almeida, 2010). O Sistema de
Avaliatividade, entdo, insere-se na metafuncdo interpessoal, ele esta relacionado as
interacdes sociais discursivas dos falantes/escritores, e, de acordo com Vian Jr.
(2010), situa-se na interface entre o estrato da semantica do discurso e o estrato da

Iéxico-gramética. Em conformidade com o autor,

[a] relacdo entre linguagem e contexto e as possibilidades de
avaliacOes que podem ser feitas pelos usuarios nos contextos em
gue interagem faz emergir o Sistema de Avaliatividade como um
sistema de recursos interpessoais & disposicdo do produtor de
textos para que se posicione em relagdo ao que expressa (Vian
Jr., 2010, p. 28).

Desse modo, como postulado por Martin e White (2005), as ferramentas que
esse sistema disponibiliza para a analise de avaliacdes discursivas sdo provenientes
de trés subsistemas: Atitude, Engajamento e Gradacdo!®. O primeiro deles (o
subsistema Atitude), viabiliza a compreensdo da natureza atitudinal da avaliacéo,
como sentimentos, gostos e julgamentos. O subsistema Engajamento, por sua vez,
possibilita a investigacdo das negociacOes de sentidos e das vozes presentes no
discurso. Ja o terceiro subsistema, a Gradacao, é o que permite identificar o grau de

intensidade das avaliacgdes.

13 Grafados com a primeira letra maiGscula para diferencia-los dos usos corriqueiros dessas palavras.
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Isto posto, cada um dos subsistemas contribui para o entendimento de
diferentes construcdes de significados. Nesta dissertacdo, porém, interessa-me
especialmente a analise das avaliacGes de carater subjetivo presentes nas narrativas
minhas e de Adélia, Carlos e Conceicdo, as quais sdo perpassadas por emocdes.
Sendo assim, meu foco se voltard para o subsistema Atitude, com o intuito de
investigar nossas escolhas léxico-gramaticais avaliativas no que se refere a pessoas,
fatos ou objetos.

O subsistema Atitude “ocupa um lugar central no processo avaliativo”
(Almeida; Vian Jr., 2018, p. 277), considerando que suas categorias refletem os
diferentes niveis em que a avaliacdo se manifesta e se constroi no discurso. Essas
categorias se classificam em: Afeto, Julgamento e Apreciacdo’*. Nesse contexto,
tendo em vista que as emocdes envolvem nossos sentidos atitudinais, o Afeto
atravessa as duas outras classificacbes, como ilustrado por Ndbrega (2009) no
quadro abaixo.

A E APRECIACAO

E

JULGAMENTO 4 (0)

Quadro 1: Representacdo do Afeto no Julgamento e na Apreciacéo (Nobrega, 2009, p. 94)

Também ¢é valido ressaltar que o Julgamento e a Apreciacao representam
emocOes institucionalizadas, possibilitando nossa interacdo dentro das
comunidades (Almeida, 2010). O Julgamento, entdo, é a categoria semantica que
permite identificar as avaliagdes positivas ou negativas do comportamento dos
individuos, a partir de diversos principios normativos (Martin; White, 2005). Essas

avaliacdes, de acordo com lkeda (2010), podem ser explicitas ou implicitas,

14 |bidem.
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expressando critica/elogio e/ou condenacdo/exaltacdo no que se refere a conduta
humana.

Ademais, o Julgamento se divide em duas subcategorias: estima social e
sancdo social. A primeira corresponde as avaliacGes capazes de elevar ou rebaixar
alguém na estima de sua comunidade (White, 2004). No entanto, o Julgamento de
estima social ndo acarreta ao individuo implicacdes de carater legal ou moral. Ele
é composto de trés tipos: normalidade, capacidade e tenacidade. Em conformidade
com tais classificacbes, o comportamento humano pode ser avaliado pela sua
normalidade ou ndo normalidade quanto as regras sociais, pela sua in/capacidade
de realizar algo e pela sua tenacidade, ou melhor, seu comprometimento frente a

alguma situacdo. Isso pode ser mais bem ilustrado com os exemplos do quadro 2

abaixo:
JULGAMENTO DE ESTIMA SOCIAL
Normalidade o quio especial alguém é? Excéntrico, normal, estranho, encantador, imprevisivel,

Sfamiliar, obscuro, estavel...

Capacidade 0 qudo capaz alguém é? Habil, imaturo, competente, improdutivo, inteligente,
burro, saudavel, doente...

Tenacidade o quio dependente alguém é? Corajoso, timido, perseverante, covarde, leal, impaciente,
decidido, distraido...

Quadro 2: Estima social (Aguiar; Ndobrega, 2023)

O Julgamento de sancdo social, por sua vez, diz respeito as avaliagcdes que
envolvem regulacoes e leis sobre como se portar segundo institui¢cdes sociais, como
o0 Estado e a Igreja (Almeida, 2010). Dessa maneira, o Julgamento de san¢éo social
se subdivide em dois tipos: veracidade e propriedade. Este trata da repreensdo ou
valorizacdo de um comportamento no ambito da ética; aquele refere-se a avaliacdo
da conduta humana no ambito da honestidade. Essas duas subclassificagdes podem

ser mais bem visualizadas a seguir no quadro 3:

JULGAMENTO DE SANCAQ SOCIAL

Veracidade o0 quao honesto alguém é? Verdadeiro, falso, honesto, desonesto, franco, manipulador,
direto, discreto...

Propriedade o quao distante da repreensio Bom, mau, ético, antiético, generoso, imoral, humilde,
alguém esta? corrupto, altruista, injusto...

Quadro 3: Sancdo social (Aguiar; Nobrega, 2023)
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E necessario destacar, em consonancia com Aguiar e Nobrega (2023), que,
embora os exemplos em italico dos quadros 2 e 3 contribuam para compreender as
categorias de Julgamento, eles ndo devem ser levados ao pé da letra, uma vez que
esses léxicos apenas tém carater avaliativo quando situados em um contexto
especifico. Portanto, deve-se considerar que, em alguns casos, o discurso pode ndo
apresentar um léxico avaliativo explicito.

Explicada a categoria do Julgamento e suas subcategorias, discorro sobre a
Apreciacdo, a qual se ocupa das avaliacdes feitas no ambito da estética e da forma.
Essa categoria semantica refere-se, em outras palavras, a avaliagdo de fenémenos
naturais e semidticos, considerando as maneiras como sdo valorizados ou ndo em
um campo especifico (Martin; White, 2005).

Sdo trés tipos que compBem a Apreciacdo: a Reacdo, a Composicdo e a
Valoragdo. Contudo, ndo me debrucarei sobre eles, ja que, conforme Martin e White
(2005), as avaliagdes de Apreciacdo, em muitos contextos, podem ser lidas como
Julgamento, a depender do foco dado a analise (se no objeto ou no individuo por
trds dele). Para exemplificar, Carvalho (2010) explica que um elogio a um
documentério pode ser entendido, por um lado, como Apreciagdo, ja que valoriza a
obra, e, por outro, como Julgamento, considerando que implicitamente o elogio é

destinado a quem produziu o documentario. Assim,

[c]abe ao analista decidir se usard como critério de distingao entre
Apreciacdo e Julgamento o alvo da avaliagdo apenas (o
comportamento de participantes conscientes ou 0 produto
semiotico) ou se a codificacdo dupla é mais adequada para seus
propésitos (Carvalho, 2010, p. 120).

Finalmente, discuto sobre a categoria do Afeto, a qual permeia as outras
categorias e tem como fungdo a expressédo das emocgdes no discurso, de forma
explicita ou implicita. Isso porque o Afeto “é o centro das atitudes que
expressamos” (Vian Jr., 2010, p. 20). Nesse sentido, essa categoria seméantica é uma
ferramenta analitica pertinente para a compreensdo de como 0s individuos se
comportam emocionalmente no que se refere a pessoas, coisas, fatos e objetos
(Martin, 2001).

Com base em Martin e White (2005), Almeida (2010) lista seis
caracteristicas a serem consideradas para a identificacdo do Afeto. Dentre elas,

ressalto a consideragéo cultural de sentimentos como positivos e negativos, ou seja,
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0S positivos sdo 0s que proporcionam uma experiéncia agradavel, enquanto 0s
negativos, por outro lado, geram sensacBes desagradaveis. Outra caracteristica
apresentada por Almeida (2010) que destaco aqui é que os sentimentos resultam de
emoc0Bes, uma vez que ela considera emogdo como uma experiéncia mais interna e
paralinguistica (como tom de voz, énfase etc.) em comparagdo com sentimento. No
entanto, como discutido no capitulo 2 (cf. p. 37), neste estudo, embora eu priorize
o uso do termo “emog¢des”, ndo busco contrasta-lo conceitualmente com o termo
“sentimentos”. Além disso, como ja mencionado, opto por usar a palavra “Afeto”
somente para me referir a categoria atitudinal do Sistema de Avaliatividade.

Outro fator abordado por Almeida (2010) e que julgo importante realcar é
que, para a identificacio do Afeto, deve-se levar em consideracdo 0 seu
agrupamento em trés conjuntos: in/felicidade, in/seguranca e in/satisfacdo. Essa

classificacdo pode ser mais bem visualizada com o quadro 4 abaixo:

— FELICIDADE/INFELICIDADE

AFETO SEGURANCA/INSEGURANCA

— SATISFACAO/INSATISFACAO

Quadro 4: Tipos de afeto (Almeida, 2010, p. 105, com base em Martin; White, 2005)

O primeiro conjunto, referente a in/felicidade, ele engloba emoc6es ligadas
ao coracdo, como o &dio, a tristeza, 0 amor e a felicidade. Tais sentimentos
abrangem tanto emocOes alegres quanto tristes, permitindo direcionamentos
afetivos que se relacionam com o ato de gostar ou ndo (Martin; White, 2005). J4 o
conjunto da in/seguranga, abarca sentimentos de confianga, temor, ansiedade, ou
seja, emocOes que se relacionam ao bem-estar social. Por altimo, ainda de acordo
com Martin e White (2005), o conjunto da in/satisfacdo inclui emoc6es ligadas a
realizacdo de objetivos, como curiosidade, tédio, desagrado e respeito. Nesse
contexto, essas emog0es refletem a sensagéo de sucesso ou de frustragéo diante das
atividades em que os individuos se engajam, englobando papéis tanto de

participantes quanto de observadores da acéo.
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Mediante o exposto, o Sistema de Avaliatividade, com suas diversas
categorias e subcategorias, mostra-se uma ferramenta altamente relevante para a
realizacdo das analises discursivas desta dissertagdo. Conforme discutido ao longo
desta secdo, esse recurso analitico permite que eu identifique a construcéo
avaliativa das emocdes nos discursos originados das interagGes entre mim e Adélia,
Carlos e Conceicdo. Essas interagdes, que denomino aqui como conversas
exploratérias (Miller, 2001; NObrega; Griffo, 2022), serdo aprofundadas no
proximo capitulo, onde também apresentarei os procedimentos metodoldgicos

adotados no desenvolvimento desta pesquisa.



3
Horizontes tedrico-metodologicos

Apresento, neste momento, os horizontes metodoldgicos trilhados e os
procedimentos adotados para o desenvolvimento desta dissertagdo. Em primeiro
lugar, abordo a perspectiva qualitativa e interpretativista, bem como a sensibilidade
autoetnografica, as quais orientam esta pesquisa, destacando como essas
abordagens permitem uma exploracdo profunda das interacdes entre pesquisador e
participantes, além das emoc0es e percepg¢des envolvidas. Em seguida, exponho as
questBes éticas que guiaram a conducdo do estudo, reforcando meu compromisso
com o respeito e a autonomia dos professores-participantes que se dispuseram a
participar das conversas.

Na sequéncia, introduzo o conceito de conversas exploratérias, adotado
como metodologia central para capturar, de forma mais espontanea e organica, as
experiéncias e reflexdes dos participantes sobre suas trajetorias e vivéncias
docentes. Para melhor contextualizar essas conversas, descrevo as particularidades
dos encontros com cada participante. Explico, enfim, o processo de tessitura de
entendimentos, desde os cuidados com a obtencdo de consentimento dos
participantes até a transcri¢do das conversas, elementos essenciais para garantir a

fidelidade ao vivido e a complexidade dos relatos.

3.1
Abordagem qualitativa e sensibilidade autoetnogréfica

Esta dissertacdo estd ancorada no paradigma metodoldgico qualitativo e
interpretativista (Denzin; Lincoln; 2006). Trata-se, em outras palavras, de um
estudo que objetiva localizar o pesquisador e os participantes no mundo, ressaltando
“a natureza socialmente construida da realidade” (Denzin; Lincoln, 2006, p. 23), a
partir de um viés interdisciplinar. Isso porque a investigacdo realizada figura a
minha compreensdo, enquanto professor-pesquisador-participante, coconstruida
com os professores-participantes desta pesquisa sobre as avaliagbes e 0s
sentimentos presentes em nossos relatos sobre vivéncias e violéncias nas escolas.

Logo, a compreensao resultante é alicergcada em um conjunto de crencas e emocdes,
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tanto dos participantes quanto minhas, em relagdo ao mundo (Denzin; Lincoln,
2006).

Nessa toada, é importante ressaltar a forte dimenséo autoetnogréfica que
atravessa esta pesquisa, uma vez que ha “a intima relagdo entre o pesquisador e o
que ¢ estudado” (Denzin; Lincoln; 2006, p. 23). A essa proximidade, portanto,
chamarei de sensibilidade autoetnogréfica, conforme cunharam Biar e Torres
(2018). Para esses autores, 0 apelo as sensibilidades autoetnogréaficas é entendido
como “forma de descortinar percursos de pesquisa em geral desapercebidos ou
deliberadamente apagados dos relatdrios de pesquisa” (Biar, Torres, 2018, p. 191).
Nas palavras de Adams, Ellis e Holman Jones (2017), os estudos autoetnograficos
possibilitam a exploracdo de experiéncias vividas em contextos intimos, além de
interacdes cotidianas. Por isso, ao me inspirar em uma escrita autoetnogréafica,
baseio-me em dois objetivos apontados por Ribeiro Jr. (2023). O primeiro deles é
investigar a interse¢do entre o individual e o coletivo, incorporando tanto minha
experiéncia pessoal quanto as de Adélia, Carlos e Conceic¢éo. Ja 0 segundo objetivo
da minha escrita, ainda em conformidade com Ribeiro Jr. (2023), é criar conexdes
culturais e aproximar o leitor das histdrias aqui compartilhadas.

A seguir, apresento brevemente as questdes éticas envolvidas para a

realizacdo desta pesquisa.

3.2
Questdes éticas

Julgo necessario registrar, no que diz respeito as questdes éticas, que esta
pesquisa cumpre todos os principios expressos na Resolugdo CNS n° 466, de 12 de
dezembro de 2012, referente a pesquisas envolvendo seres humanos, assim como
atende a todos os critérios mencionados na Resolugdo CNS n° 510, de 07 de abril de
2016, cujo contetdo dispGe sobre normas aplicaveis as pesquisas em Ciéncias
Humanas e Sociais. Desse modo, a autonomia dos participantes foi respeitada, uma
vez que eles foram alertados, tanto por meio do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo 1) quanto oralmente, sobre o direito de participarem ou néo da
pesquisa, podendo, inclusive, retirarem sua participacdo a qualquer momento, sem

gue houvesse qualquer prejuizo pessoal ou profissional.
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Também reforco a relevancia da participacdo dos professores-colaboradores
na coconstrucdo desta pesquisa. Tal participagdo ndo apenas contribuiu com pontos
de vistas unicos e experiéncias singulares de profissionais que vivenciam o
cotidiano da escola publica, como também esta possibilitando, por meio desta
dissertagéo, a divulgacdo de conhecimentos pertinentes para outros professores e
pesquisadores, principalmente no que tange a experiéncia docente diante de
violéncias escolares.

Nas proximas secdes, explico o que sdo as conversas exploratorias e o

contexto para a realizagéo delas.

3.3
Conversas exploratorias

As conversas exploratérias (Miller, 2001; Maciel, 2021; Nobrega; Griffo,
2022) sdo interacdes que ocorrem em diferentes contextos, incluindo o da pesquisa
académica, entre o pesquisador e os participantes, de modo que esses sujeitos
coconstroem entendimentos acerca de suas experiéncias pessoais, externalizando
de forma mais espontanea suas emog0es e suas percepcoes avaliativas sobre a vida
social. Para Maciel (2021, p. 148), essas conversas traduzem “[0] desejo de sermos
menos um entrevistador ou uma entrevistadora com um roteiro em mé&os e mais
alguém que deseja conversar e trabalhar para entender acolhendo os espontaneos
de cada interagao”.

Diferentemente das entrevistas tradicionais de pesquisa, as conversas
exploratdrias, como ja mencionado, tém um tom espontaneo e até mesmo informal.
No meu caso, dada a minha proximidade com o0s participantes, essa caracteristica
ficara bastante evidente nos excertos das conversas analisados no préximo capitulo.
Além disso, como o foco das conversas exploratérias estd na interacdo
conjuntamente construida entre o0s participantes, ela suscita reflexdes e
aprendizagens gque ndo podem ser previstas ou roteirizadas. Isso se deve ao fato de
a conversa exploratéria, segundo Nobrega e Griffo (2022, p. 7), apresentar
“auséncia de um roteiro com uma lista de perguntas pré-formuladas; respeito a
agentividade da participante; flexibilidade dos papéis na busca por entendimentos
mutuos; espontaneidade ao compartilhar vivéncias pessoais e profissionais”.

E valido destacar, no entanto, que algumas questdes atravessaram, direta ou

indiretamente, minhas conversas com Adelia, Carlos e Conceicéo, tais como:
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Por que voceé quis se tornar professor(a)?

Quando vocé decidiu se tornar professor(a), vocé tinha conhecimento das
violéncias presentes na escola?

\océ ja vivenciou algum caso de violéncia na escola?

Por que permanecer na docéncia?

A partir disso, a conversa com cada um dos professores-participantes desta
pesquisa foi ganhando seus proprios tons e formas. Logo, além de ouvi-los e em
conjunto construirmos entendimentos acerca da tematica principal aqui abordada,
pude também relembrar momentos do Ensino Médio, com Concei¢do; rememorar
vivéncias da época do movimento estudantil, com Adélia; e recordar de colegas da
faculdade, com Carlos.

A seguir, contextualizo minhas interacbes com os professores, detalhando a
maneira como se deram nossas conversas exploratorias, e explico mais um pouco a

minha relacdo com esses participantes.

ggntextualizagéo das conversas e dos participantes

Como ja citado, a0 mesmo tempo em que sou pesquisador, serei também
participante da pesquisa. 1sso porque, assim como argumentei no capitulo 2 (cf. p.
22), ndo me alinho a uma epistemologia de pesquisa que tenta apagar o pesquisador
e sua subjetividade. Defendo, na verdade, que sejam borradas as fronteiras entre
pesquisador e participante (Moita Lopes; Fabricio, 2019, p. 719), ja que acredito na
aprendizagem conjunta e na construcdo de praticas que possibilitam a
(re)elaboracdo desses sujeitos (N6brega, 2009).

Também ja mencionei que, além de mim, esta pesquisa tem como
participantes trés professores que, apesar de pouco tempo de formados, ja séo
concursados na rede publica de ensino: a Adélia, a Conceigdo e o Carlos. Este é
professor de Lingua Portuguesa em um municipio de Minas Gerais e aquelas sdo
professoras de Lingua Portuguesa em municipios do Espirito Santo. Nesse cenario,
devido ao fato de os participantes e eu residirmos ndo apenas em cidades como

também em estados distintos, as conversas foram realizadas virtualmente, por meio
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de videochamadas na plataforma Google Meet®. O primeiro contato com eles, no
entanto, foi feito através do aplicativo de mensagens Whatsapp®, onde pude
explicar sobre a minha pesquisa, instrui-los sobre sua participacdo e sobre as
questdes éticas envolvidas, além de disponibilizar para a leitura o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (cf. Anexo 1). Desse modo, apds concordarem
em participar, as conversas foram agendadas e esses pontos mencionados foram
reforcados por mim durante os encontros.

N&o posso deixar de pontuar o fato de que, por coincidéncia ou ndo, nas trés
conversas (que foram realizadas individualmente) Adélia, Conceicdo e Carlos
haviam chegado das escolas onde trabalham. Nesse contexto, embora estivessem
cansados depois de um longo dia de labuta, contaram-me pacientemente suas
rotinas, suas angustias e seus anseios. Por isso, deixo aqui registrado meu
agradecimento a esses trés participantes que dispuseram de um tempo precioso de
suas vidas para contribuirem com esta pesquisa, compartilhando comigo suas
experiéncias vivenciadas em sala de aula, suas emocdes e suas avaliagcdes acerca da
escola, da educacdo, do fazer docente e, de modo geral, da vida. Dessa forma, é
importante dizer que as conversas foram atravessadas por olhares nostalgicos de
amigos que h& muito ndo se viam, por saudosas gargalhadas que fizeram lembrar
outrora e por afetos de cumplicidade que sobrevivem ao tempo.

A primeira conversa foi realizada com Conceicdo, no dia 7 de maio de 2024,
e teve duracgéo de 1 hora 49 minutos e 28 segundos. Era final de tarde de uma terca-
feira e, quando a videochamada foi iniciada, Conceigéo estava sentada em sua cama
com o notebook no colo enquanto comia um salgadinho industrializado a base de
milho (que no Espirito Santo chamamos de chips). A descricdo dessa cena
descontraida revela o qudo confortavel Conceicéo estava, além de ilustrar o nivel
de aproximacdo entre mim e ela. 1sso porque nés somos amigos desde o Ensino
Médio, periodo em que estudamos juntos e nos viamos diariamente, das 7h as
16h30. Foi nessa época, inclusive, que fervilhou mais intensamente o sonho de nos
tornarmos professores. Durante esses anos de amizade, além das conversas e dos
sonhos compartilhados, também dividimos a autoria de poemas, 0s quais nos
renderam premiacGes locais e memorias inesqueciveis.

A segunda conversa foi realizada com Carlos, no dia seguinte, 8 de maio de
2024. A duracdo foi de 1 hora 31 minutos e 37 segundos. Carlos e eu nos

conhecemos na graduacao, éramos da mesma turma e, por isso, fizemos diversas
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disciplinas juntos, o que nos possibilitou participar de muitas discussdes sobre
Literatura, Linguistica e Educacdo. Curiosamente, ele sempre conseguia emprestar
a beleza de uma area para outra, de modo que, enquanto falava sobre educacao, era
inevitavel que citasse um poema ou algum texto literario, estabelecendo um dialogo
com o tema. Na época, desde as apresentacGes de trabalhos até os estagios
supervisionados, o empenho e a dedicagdo de Carlos j& eram evidentes. Minha
admiracdo por ele também.

Para finalizar esta breve contextualizacdo dos participantes, a ultima
conversa foi realizada com Adélia, no dia 9 de maio de 2024. Das trés conversas,
essa foi a mais longa, com duracdo de 3 horas 36 minutos e 1 segundo. Minha
amizade com Adélia e nosso companheirismo comecaram no Ensino Médio,
periodo em que ela era presidente e eu vice-presidente do grémio estudantil e, desde
essa epoca, ela ja se mostrava, ao mesmo tempo, determinada e sonhadora. Adélia
foi uma das poucas pessoas que eu conheci que, com tdo pouca idade, falava da area
de Letras com um brilho especial nos olhos e com uma propriedade quase
autodidata, de quem pesquisava por conta propria sobre fendmenos linguisticos, ao
passo que devorava obras literarias. A boa comunicagdo e o engajamento social e
politico de Adélia sempre foram notorios e ficardo evidentes nos excertos que serao
analisados no capitulo 5. Antes, porém, descrevo a etapa de geracdo de dados na

préxima secao.

3.5
Tessituras de entendimentos

Apesar de ser tradicionalmente chamada de “geracdo de dados” nas
pesquisas académicas, optei por chamar essa etapa do estudo de “tessitura de
entendimentos”, como uma tentativa de humanizar o processo investigativo. Essa
escolha reflete 0 meu entendimento de que o que os participantes trazem nas
interacdes ndo sao simplesmente “dados”, mas experiéncias de vida atravessadas
por fragilidades e vulnerabilidades. A meu ver, transformar essas vivéncias em
dados desconsidera a ética que deve orientar o cuidado com essas narrativas. Assim,
a opgao por “tessitura” ¢ uma tentativa de traduzir a ideia de coconstrucao e de
horizontalidade no dialogo, privilegiando a espontaneidade e a diminuicdo das

hierarquias tradicionais entre pesquisador e participantes.
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Essa etapa de tessitura de entendimentos foi possibilitada pelas conversas
exploratorias e se iniciou apos a aprovagio deste projeto pela Camara de Etica em
Pesquisa da PUC-Rio (cf. Anexo 2), momento em que expliquei os objetivos da
pesquisa e as fases de elaboragéo desta dissertacdo para Adélia, Carlos e Conceicéo.
Para tanto, solicitei as assinaturas do TCLE, o qual esclarece de maneira mais
detalhada a participagdo dos professores-colaboradores neste estudo. Como
mencionado na secdo anterior, 0s participantes e eu residimos em cidades distintas.
Com isso, 0 TCLE foi assinado eletronicamente, por meio do portal gov.br. Vale
destacar que esse recurso tem a mesma validade de uma assinatura fisica, uma vez
que é regulamentado pelo Decreto n® 10.543, de 13 de novembro de 2020.

Em seguida, agendei os encontros com cada participante, a fim de
conversarmos sobre suas experiéncias em sala de aula, bem como sobre suas
emocdes e avaliagdes acerca das violéncias no ambiente escolar, as quais sao
cotidianamente vivenciadas e noticiadas. Nesse contexto, com a devida autorizacéo
dos participantes, as conversas foram gravadas em audio através de um gravador
externo — de modo que houve apenas o registro de voz dos participantes, sem a
captura de suas imagens —, e, posteriormente, transcritas por mim.

Para interpretar e entrelacar os entendimentos coconstruidos nas conversas
exploratdrias, escutei as gravacOes e as transcrevi. Essa fase da pesquisa foi por
mim realizada a partir das minhas escolhas quanto as categorias descritivas e a
disposicdo grafica no meio escrito, respeitando, entretanto, as convencdes de
transcricdo adaptadas por Bastos e Biar (2015), pautadas nos estudos de Analise da
Conversacdo. Convencdes, essas, normalmente utilizadas nos estudos em
linguagem da linha de pesquisa Discursos, vida social e préaticas profissionais, do
PPGEL, da PUC-Rio. Apds reler as transcricdes, selecionei os fragmentos que mais
me sensibilizaram, fazendo emergir em mim emocdes semelhantes aquelas sentidas
no momento das interagcdes. Assim, organizei esses fragmentos em 11 excertos em
formato de tabelas e os distribui em cinco se¢Bes tematicas (que serdo mais bem
explicadas no préximo capitulo). Tais excertos foram enumerados a esquerda, linha
a linha, a fim de facilitar a leitura e a referéncia a determinado trecho. Para intitula-
los, optei pela palavra “Excerto” na parte superior das tabelas, seguida do nimero
equivalente a ordem em que o fragmento aparece (por exemplo: Excerto 1) e, na
sequéncia, entre aspas, uma fala dita ou reportada pelos participantes naquele

fragmento.
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Realizei a tessitura de entendimentos primeiro no nivel microdiscursivo,
marcando os itens linguisticos avaliativos e objetivando compreender em quais
trechos dos discursos se dava a construcdo das emocges, uma vez que toda emocao
nasce de um fato avaliativo (Le Breton, 2019). Para tanto, lancei méo das categorias
de andlise do Sistema de Avaliatividade (Martin; White, 2005) (cf. p. 48), as quais
me possibilitaram nomear os atravessamentos afetivo-avaliativos expressos pelas
escolhas léxico-gramaticais dos participantes e minhas. Busquei identificar as
construcdes narrativas, principalmente no que diz respeito as narrativas de historia
de vida (Linde, 1993), observando aspectos como a causalidade e a sequencialidade
das historias narradas. Simultaneamente, meu olhar se voltou a uma analise
macrossocial, estabelecendo relacdes entre as falas situadas dos participantes e 0s
contextos mais amplos, no nivel ideoldgico, uma vez que as historias de vida néo
sdo apenas narrativas individuais, mas sdo também a reproducdo de valores
construidos socialmente. Desse modo, pude tecer entendimentos acerca das
aproximacdes e dos distanciamentos (re)produzidos por mim e pelos professores no
que se refere a Discursos (Gee, 2015) que circulam socialmente.

No proximo capitulo, finalmente, dou inicio as analises das conversas feitas

com Adélia, Carlos e Conceigao.
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Reflexdes sobre as conversas exploratorias

Finalmente, reflito neste capitulo sobre as interacBes que tive com 0s
participantes, nas quais construimos conjuntamente entendimentos acerca de nossas
experiéncias em sala de aula. Dessa forma, o presente capitulo est4 organizado em
cinco sec¢des tematicas. Essa divisdo foi estabelecida por mim de maneira organica,
ao relacionar os excertos selecionados as tematicas principais desta dissertacao.
Assim, na primeira se¢do, intitulada “Ser professor(a)”, analiso as minhas
motivacdes e as de Adélia para nos tornarmos professores, compreendendo como a
participante constroi sua histéria (Linde, 1993).

Com o titulo “Violéncias na escola”, a secdo seguinte busca investigar
minhas emocdes e as de Carlos, construidas em nossos discursos, no que se refere
as violéncias que se concretizam na escola. Como mencionado no capitulo 2, com
base em Charlot (2002), a escola se torna palco dessas violéncias. J& na terceira
secdo, cujo titulo € “Violéncias da escola”, analiso as construcdes linguisticas da
violéncia, as quais ocorrem por meio dos discursos dos professores e de suas
escolhas linguisticas avaliativas.

Na quarta se¢do, intitulada “Violéncias a escola”, destaco as conversas que
tive com Adélia e Conceicao e reflito sobre as emogdes das participantes diante das
violéncias cometidas por instituicdes governamentais ndo apenas contra a escola,
mas também contra professores e alunos. Na ultima se¢do de anélise, investigo o
papel micropolitico das emocdes de Adélia, Carlos e Concei¢do quanto ao motivo
de permanecerem na docéncia, mesmo vivenciando os diferentes tipos de violéncias
relatadas nas secOes anteriores. Essa se¢do ¢, portanto, intitulada “Por que

permanecer”.

4.1
Ser professor(a)

O POETA E A DONA VEIA

E, Poeta

E por esta

E outras

Que cé é tachado de trouxa:
Num mundo de doutor,
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Advogado e engenheiro
Cé quer virar professor
Coisa que ndo da dinheiro

Ah, Dona Véia

Téa caduca das ideias

Na minha vida,

A poesia quem cura feridas,
Os versos quem ditam as leis
E pode retrucar

Uma ou duas ou trés...

O preco esta em educar!

N&o, Poeta

Vou ser honesta

N&o td ruim da mente

Cé é um menino inteligente
E tem que fazer curso bao!
Porque essa dai

N&o é profissdo

Nem aqui, nem ali

Ora, Dona Véia

Existiria colmeia

Sem as abelhas operérias?
Ou obras literarias

Se ninguém as escrevesse?
A resposta ¢ NAO

Assim é um “doutor” desses
Sem a minha profisséo!

E que fique combinado:

S0 é doutor

Quem tem doutorado!

Eu sei, muitos se pasmam...
Mas vou indo agora,

As Letras me chamam

Bom dia pra senhora.

Dharvind Aguiar, 2017

O poema com que inicio esta secdo de analise é de minha autoria e foi
publicado em fevereiro de 2017, nas minhas redes sociais. Na ocasido, eu havia
acabado de realizar a minha matricula no curso de Letras da Universidade Federal
de Ouro Preto. Os versos, entdo, traduzem a felicidade de um jovem ao dar o
primeiro passo para a realizacdo de um sonho ha muito gestado: ser professor.

Nesse poema, as estrofes se alternam entre duas vozes contrastantes, sendo
que uma retrata a visdo conservadora da sociedade, representada por Dona Véia, e
a outra, a visdo idealista do Poeta no que concerne a educacdo e a literatura.
Trocando em miudos, de um lado, Dona Véia expressa sua preocupacao com a
escolha do Poeta, defendendo que ele escolhesse uma profissdo que fosse

tradicionalmente mais bem remunerada. Para isso, ela reproduz a crenga popular de
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que ser professor, na realidade, ndo € profissdo. Ja o Poeta, por outro lado,
argumenta sobre a importancia da poesia e do ato de ensinar, além de comparar, por
exemplo, esse oficio com o trabalho das abelhas operarias, demonstrando que a
educacdo alicerca ndo apenas as demais profissdes como a sociedade. Também é
valido mencionar o modo com que o Poeta ironiza o discurso popular que nomeia
como “doutor” quem exerce uma profissdo socialmente privilegiada. Para ele, essa
alcunha deve ser associada somente ao titulo académico, o que reforca sua
valorizacdo do conhecimento cientifico e da educacdo como profisséo.

Ao revisitar esse poema, agora formado e ja vivendo esse sonho, consigo
interpreta-lo de maneira mais critica. Isso porque, além da breve anélise feita acima,
é possivel inferir do contexto de publicacdo e ler nas entrelinhas do texto a
necessidade que eu tinha de validar minha escolha pelo curso de Letras. O jovem
Dharvind, com apenas 18 anos e recém-saido do Ensino Médio, queria provar para
as pessoas (e para si mesmo) que ndo somente nascera para a licenciatura, como
também estava consciente do arduo caminho que seria trilhado, diferente do que
popularmente se acredita quando alguém opta pela licenciatura, isto é, a crenca de
que essa opcao €, na realidade, a falta de escolha ou de oportunidade de cursar algo
tido como melhor. De todo modo, hoje, quando encaro esse poema, agradeco ao
antigo eu que, com sua bravura ingénua e, até mesmo, com sua necessidade de
validacdo, fez das Letras seu chamado, desse texto seu mantra e dos comentarios
negativos sua motivacéo para ndo desistir.

Assim como eu, hd muitas pessoas que enfrentam estigmas quando
verbalizam que querem ser ou que sdo professores. E por isso que, ao conversar
com o0s participantes, meu intuito era entender, inicialmente, de onde partiu a
vontade de se tornarem professores. Adélia, por exemplo, € uma das participantes
que eu sabia que tinha esse desejo desde o Ensino Médio. Diante do meu
questionamento, ela vasculha em sua memdria acontecimentos da adolescéncia

como razdes para querer ser professora, o que veremos no Excerto 1.

Excerto 1: “eu era vista, né?”

01 Dharvind (...) e ail eu queria saber por que que desde o
02 ensino médio vocé tinha essa certeza ((de ser
03 professora)) tdo forte tdo firme? e >ndo sei< o
04 que te motivou, né?

05 Adélia ai deus hh eu Jj& respondi essa pergunta muitas
06 vezes, mas acho que na situacdo atual é diferente
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07 com certeza. e é uma pergunta que eu sempre retomo
08 na minha cabeca. sempre tento respondé-la de vez
09 em quando pra me entender entender por que gque eu
10 t6 aqui mesmo né? hh=

11 Dharvind pra relembrar, né? hh

12 Adélia =por que que eu td aqui mesmo né? ndo td entendendo
13 ainda estou tentando entender a minha vida. cara,
14 realmente >assim< no ensino médio eu tinha essa
15 certeza muito grande de que eu queria ser
16 professora. queria estudar literatura
17 principalmente, né? antes do ensino médio eu tive:
18 uma experiéncia muito forte com leitura. de ser
19 leitora de me construir leitora. entdo com a
20 biblioteca da escola >porque eu nédo comprava
21 livro< os gque eu comprava nessa época eram, tipo,
22 dois rea:is, dez reais no méximo, né? nessa época
23 eu li muitos livros na escola, muitos livros. eu
24 fui conhecendo muitos mundos por meio disso.
25 nesses dias mesmo eu tava pensando em como que a
26 leitura >e ndo s6 a leitura< a escola em si, a
27 educacdo e varios outros fatores ai também.. as
28 escolas onde eu estudei, as pessoas com quem eu
29 estive, de quem eu fui amiga, enfim.. o fato de eu
30 ser uma mulher branca também: a minha condicéo
31 socioecondmica >enfim< varios fatores
32 influenciaram pra gque eu conhecesse muitos
33 autores, pra que eu conhecesse alguns titulos, pra
34 que eu conhecesse algumas coisas por exemplo de
35 cultura pop, de cinema, enfim. sbé que eu acho que
36 foi assim: eu conhecer essas coisas todas foi uma
37 quebra de barreiras, sabe? eu ndo acho que: dentro
38 da minha familia, dentro do meu histdérico, da
39 condicdo de vida que eu tive foil algo que seria
40 comum, seria normal. tanto que cinema por exemplo
41 é uma coisa que até hoje eu sinto que eu seil muito
42 pouco, porque eu ndo tive tanto acesso quando eu
43 era adolescente gquando eu era mais nova enfim
44 comparado com hoje em dia. enquanto: talvez alguns
45 mais ricos, pessoas mais ricas daquela época jéa
46 acessavam mais coisas. entdo durante o ensino
47 fundamental dois eu considero sim gque eu tive um
48 rompimento muito grande na minha vida de varias
49 coisas, né? de me construir leitora, como eu
50 falei, de conhecer pessoas que gostavam de ler,
51 pessoas que viviam isso. foi a época que eu tinha
52 o clube do li:vro 14 em Bom Jesus. conheci fiz
53 vérias amizades por meio do clube do livro. entéo
54 falar de 1livros falar dos meus gostos era uma
55 oportunidade pra eu interagir com as pessoas, era
56 uma oportunidade pra eu estar com as pessoas me
57 conectar. que eu ndo tinha muito isso também de
58 sair >por outros motivos né< eu ndo fui criada com
59 a: possibilidade de sair muito, né? ai tinha isso
60 eu era uma nerdola hh eu era supernerd, adora:va
ol estudar, adora:va ir pra escola. a escola era um
62 ambiente muito acolhedor pra mim, né? era um
63 ambiente seguro pra mim. era assim: onde eu sentia
64 que eu podia ser eu. era onde eu sentia que eu era
65 também admira:da elogia:da, eu era vis:ta, né? e
66 eu sei que a escola ndo é assim pra todo mundo,
67 né? ano passado, quando eu vim pra escola publica
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68 eu penseil muito nisso foi.. talvez uma das coisas
69 que eu mais pensei, né? de levar como um principio
70 mesmo no dia a dia de que a escola até onde eu
71 conseguisse eu ajudaria ela a ser um espacgo
72 seguro. eu seil que ela é um espaco de muitas
73 violéncias de manutencdo de muitas violéncias. e
74 ai eu acho gque esse meu amor pela escola, hoje em
75 dia eu vejo até mesmo assim- eu até problematizo
76 isso porque eu acho que era uma certa dependéncia
77 e:: no sentido >assim< de:: um apego também, sabe?
78 eu pensava “‘nossa, um dia eu vou ter que largar a
79 escola. um dia eu vou ter que estudar uma coisa
80 especifica, ndo vou estudar véarias coisas
81 diferentes. eu vou ter qgue estar num espaco
82 diferente” entdo hoje as vezes eu problematizo em
83 terapia mas no geral era muito rico, né? >assim<
84 querer continuar no espaco da escola, acho que era
85 um espago que eu admira:va muito.

O Excerto 1 comeca com uma pergunta que faco a Adélia, baseada na
lembranca que tinha dela durante o Ensino Médio, época em que a via como alguém

com a certeza de ser professora. Ao utilizar as expressdes “tdo forte tdo firme”

(linha 3), com énfase na prondncia, eu reforgo essa imagem que guardava dela. No
ambito do Sistema de Avaliatividade, realizo um Julgamento de estima social no
nivel da tenacidade, uma vez que avalio positivamente a postura determinada de
Adélia.

Ela, entdo, ri e diz ja ter respondido a essa pergunta muitas vezes. No
entanto, quando afirma que “na situacdo atual é diferente com certeza’
(linhas 6-7), ela indica uma mudanca em sua perspectiva. Isso porque, embora a
pergunta seja recorrente, a resposta ndo permanece estatica, sugerindo que vale a
pena ser contada. Também complementa com a ideia de que essa pergunta é
constantemente retomada por ela e que isso contribui com o entendimento de si
mesma (linhas 8-10). Desse modo, esses elementos podem ser entendidos como
justificativas para a narrativa que Adélia construira em seguida: sua histéria de vida
(Linde, 1993).

Entre as linhas 17 e 24, Adélia faz uma digressdo para antes do Ensino
Meédio e narra sua construgdo identitaria como leitora, que, segundo ela, foi “uma
experiéncia muito forte” (linha 18). Nesse sentido, ela destaca que seu contato
com a leitura foi possibilitado, principalmente, pela escola, 0 que permitiu que
conhecesse muitos livros, muitas realidades ou, como ela mesma descreve, “muitos

mundos” (linha 24). Ademais, Adélia expressa um Afeto explicito de seguranga,
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avaliando positivamente a contribuicdo da escola para sua formagdo enquanto
leitora.

Em seguida, a participante amplia sua narrativa, adicionando fatores que
possibilitaram que ela conhecesse diversos autores, obras literarias, além de outras
artes como a cultura pop e o cinema. Para ela, as escolas onde estudou, as pessoas
com quem conviveu, sua condi¢do socioecondémica, bem como o fato de ser uma
mulher branca, foram determinantes para a construcéo de seu capital cultural. Essa
percepcdo € interessante porque indica que Adélia compreende que seu
conhecimento e suas praticas sociais sdo socio-historicamente situadas (Fabricio,
2006), assim como demonstra ter um entendimento critico sobre o privilégio
simbolico de sua cor (Bento, 2022) no contexto macrossocial do Brasil, onde as
marcas da escravizacdo, através do racismo, recaem ainda hoje sobre pessoas
negras, privando-as de muitas oportunidades.

Entretanto, embora Adélia faca esses apontamentos acerca do lugar em que
ocupa na sociedade, nas linhas que se seguem, ela julga de maneira enfatica que
“conhecer essas coisas todas foi uma quebra de barreiras” (linhas 36-
37), isto é, ndo era esperado que ela obtivesse tanto conhecimento sobre literatura
e cultura, segundo narra, tendo em vista seu historico familiar e sua condi¢éo social.
Para reforcar essa ideia, Adélia exemplifica entre as linhas 40 e 46 que, em
comparagdo com pessoas mais ricas, ela sente que ndo conhece o bastante sobre
cinema, ja que ndo teve tanto acesso a essa arte na adolescéncia. E possivel inferir,
entdo, que essa participante avalia positivamente que os contextos pedagogicos
proporcionados pela leitura— ndo apenas dentro da escola, mas também fora dela,
como em um clube do livro —, alteraram as rotas de sua vida, fazendo-a conhecer
e Se conectar com pessoas Cujos gostos e interesses se assemelhavam aos seus.

Em suma, podemos inferir, pela fala de Adélia, que a leitura e a educacéo,
de forma geral, s&o inseridas em seu discurso como fatores que a aproximaram um
pouco mais do centro da sociedade (Moita Lopes, 2006), possivelmente diminuindo
as desigualdades intelectuais e sociais por ela vivenciadas. Ao defender que tais
fatores a possibilitaram conhecer diferentes expressoes artisticas, ela constréi uma
critica positiva sobre sua trajetoria. Ademais, ha emocao de resiliéncia que emerge
no trecho em questdo da narrativa, o que me faz refletir, no ambito micropolitico
das emocdes, que essa resiliéncia contribuiu para que as relagcdes de poder a que

Adélia estava submetida, dado seu histérico de vida, fossem atenuadas.
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Na linha 60, ela avalia que era “nerdola” € “supernerd”, atributos tidos
socialmente como pejorativos. Em sua fala, contudo, Adélia utiliza esses
esteredtipos positivamente e com bom-humor, entre risadas, parecendo
ressignificar tais expressdes. Assim, por meio das escolhas lexicais mencionadas, a
participante expressa um Julgamento de estima social no ambito da tenacidade,
julgando de maneira positiva seu comprometimento com os estudos. 1sso porque,
para ela, o gosto por estudar ndo € um demerito, o que se demonstra nas linhas 60
e 61, quando afirma que “adora:va” estudar e ir a escola, com prolongamento da
pronuncia dessa palavra. A partir desse posicionamento, ao defender que a escola,
para ela, era um ambiente muito acolhedor e seguro, Adélia também avalia sua
vivéncia na escola de forma satisfatdria, exprimindo em seu discurso um Afeto de
seguranca, visto que nesse lugar ela podia ser ela mesma, ou seja, podia se expressar
livremente.

No que se refere aos Discursos (Gee, 2015) movimentados na sociedade,
Adélia parece se desalinhar daqueles que colocam a escola como um ambiente
hostil e inseguro, como os que defendem a existéncia de doutrinagéo ideoldgica nas
escolas brasileiras'®. Penso que Discursos desse tipo sdo muito perigosos a
liberdade de expressdo dos estudantes, mas, sobretudo, dos professores,
considerando que eles vém acompanhados de medidas politicas que objetivam
monitorar o fazer docente e censurar o trabalho critico e criativo desses
profissionais. Em oposicdo a esses Discursos, em sua narrativa, Adélia constroi
emoc0Oes de alegria e confianca ao se lembrar da vivéncia acolhedora que pdde
experienciar na escola, sentindo que havia liberdade para conhecer, criar e se
expressar nesse ambiente.

Esse entendimento leva a crer que o desejo de se tornar professora pode ser
explicado, entre outras coisas, pela boa experiéncia de Adélia na escola, seja
enguanto aluna, seja enquanto sujeito, ser humano. Experiéncia que decorre de sua
relacdo de afeto, ndo apenas com a institui¢do e com os estudos, mas principalmente
com os professores. 1sso pois, nas linhas 64 e 65, quando a participante faz o
seguinte relato: “[a escola] era onde eu sentia que eu era também admira:da

elogia:da, eu era vis:ta, né?”, ela avalia, de forma implicita, o

15 ¢f. https://www.em.com.br/app/noticia/politica/2023/10/10/interna_politica,1574555/lider-do-
pl-compara-doutrinacao-nas-escolas-com-o-grupo-terrorista-hamas.shtml. Acesso em: 27/01/2025.
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comportamento de seus professores, julgando-o positivamente no ambito da
tenacidade. Trocando em middos, eram os professores que a admiravam, que a
elogiavam e que a viam. E é essa postura de comprometimento, cuidado e dedicacéo
que nutre a afetividade de Adélia pela/com a docéncia.

E valido estabelecer, nesse contexto, um didlogo com Freire ([1996] 2018),
que defende a formacdo democratica, ou seja, a aprendizagem pautada na assungdo
do sujeito, como forma de construir uma sociedade menos arestosa, menos feia. Em
suas palavras, Freire afirma que, nessa perspectiva de formacao, podemos ser mais
nds mesmos. O autor também reforca a ideia de que qualquer gesto de um professor,
por mais insignificante que parega, pode representar uma forga formadora na vida
do educando (Freire, [1996] 2018). Por esse motivo, observo que, de maneira
consciente ou ndo, os professores que passaram pela vida escolar de Adélia
contribuiram tanto com sua assun¢do enquanto sujeito que ela encontrou na
docéncia um meio de néo se afastar desse lugar afetivo e democratico, que lhe dava
acesso a diferentes conhecimentos (linhas 74-85).

Particularmente, é grande a minha identificacdo com a histéria de vida de
Adélia, uma vez que também tive professores que me fizeram sentir admirado, que
me elogiaram e que olharam para mim com zelo e atengdo. Acredito, inclusive, que
todo professor seja capaz de mencionar o nome de algum docente que, em maior
ou menor grau, influenciou positivamente sua escolha pela area de educacdo. Eu
mesmo poderia citar diversos nomes, ndo o faco porque com certeza minha
memoria me trairia, deixando-me esquecer de alguém especial. Mas € certo que sou
um mosaico dos meus professores, carrego comigo seus exemplos, de modo que
eles também se fazem presentes na minha préatica docente.

Ainda entre as linhas 74 e 85, é importante notar que Adélia tece um
comentario critico sobre sua relacdo com a escola. De acordo com a participante,
essa &, inclusive, uma pauta de sua sessdo de terapia, ja que hoje ela consegue
perceber que, naquela época, poderia haver uma relagdo de dependéncia de sua
parte com a escola, com as disciplinas e, acrescento, com os professores. Essa
percepcao é interessante, porque Adélia relata que, ao se imaginar saindo da escola,
seu receio estava no fato de ter de estudar assuntos especificos, isto &, ela acreditava
que teria suas possibilidades limitadas. Além disso, ela acrescenta que deixar a
escola seria também ter de estar em um “espaco diferente”. Essa fala é

pronunciada de forma enfatica, o que sugere a construcdo de um Afeto de
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inseguranca, no que se refere a esse lugar desconhecido, onde talvez ela ndo
encontrasse 0 mesmo acolhimento vivenciado no espaco escolar.

Esse pensamento pode estar atravessado por Discursos (Gee, 2015) que
corroboram a soliddo no Ensino Superior'®, tendo em vista que, na Educagio
Basica, Adélia ja havia construido sua rede de amigos e professores, a qual era
atenciosa e acolhedora com ela. Em uma Instituicdo de Ensino Superior, porém,
além de estudar uma coisa especifica (linhas 79-80), ela teria de construir uma nova
rede de apoio e, talvez, a recepcdo nao fosse a mesma, ja que os relatos de
sofrimentos no Ensino Superior ndo sdo poucos’. Por fim, apesar de problematizar
sua relacdo com a escola, Adélia encerra sua narrativa avaliando positivamente seu
desejo de permanecer nesse espaco que, segundo ela, muito Ihe admirava.

Como se pdde observar, essa € a narrativa que Adélia constroi para explicar
as raz0es que motivaram sua escolha pela docéncia. Embora a participante ndo
organize suas memorias linearmente — mas fazendo um movimento de “vaivém”,
como um fluxo de consciéncia —, ha uma nitida progressao dos eventos narrados.
Isso porgue ela relata acontecimentos anteriores ao Ensino Médio, abordando o
surgimento do gosto pela leitura; em seguida, Adélia narra a consolidac&o do desejo
de ser professora; e, finalmente, ela tece reflexfes voltadas a seu momento atual, ja
formada. Sob essa Gtica, sua forte experiéncia com a leitura, somada a fatores como
a cor de sua pele, sua condi¢do socioecondmica, sua boa relacdo com a escola e
com os professores, além da relagdo interpessoal saudavel fora desse ambiente,
como em um clube do livro, contribuiram para que ela tivesse acesso a literatura e
as artes e adquirisse o gosto pelos estudos, a ponto de ndo querer se afastar da
escola. Dito de outra forma, esses sao fatores de causalidade que, na narrativa de
Adélia, ttm como efeito o fato de ela se tornar professora.

Para encerrar as reflexdes acerca deste excerto, ndo posso deixar de refletir
sobre o conteddo narrado entre as linhas 67 e 73. Nelas, Adélia constroi um
autojulgamento positivo de sua postura ética, ao declarar que, desde que ingressou
na escola publica como professora, o0 seu propdsito tem sido ajudar a torna-la um

espaco seguro. Por outro lado, ela tambem afirma ter conhecimento de que a escola

16 cf. https://revistaensinosuperior.com.br/2024/06/17/a-solidao-e-seus-impactos-nos-estudantes/.
Acesso em: 27/01/2025.
17 ¢f. https://revistaensinosuperior.com.br/2024/01/24/crise-na-saude-mental-dos-universitarios/.
Acesso em: 27/01/2025.
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pode ser um lugar de manutencdo de violéncias, destacando que, apesar de sua
experiéncia ter sido positiva, esse pode ser um lugar cruel para outras pessoas. Na
proxima secdo de analise, veremos de maneira mais detalhada como Carlos e eu

percebemos e vivenciamos as violéncias (re)produzidas no ambiente escolar.

4.2
Violéncias na escola

Nesta secéo, discuto dois excertos que retratam as violéncias (re)produzidas
dentro da escola. Esse tipo de violéncia, como ja mencionado, em conformidade
com Charlot (2002), ndo é fruto das atividades escolares, mas proveniente da
sociedade — como disputas de bairros, desavencas familiares, entre outros — e que
desaguam na escola. A seguir, no Excerto 2, relato para Conceicdo algumas das
minhas primeiras experiéncias enquanto professor, as quais me motivaram a

investigar no Mestrado as construcdes das violéncias escolares.

Excerto 2: “la em casa eu bato muito nela”

01 Dharvind eu fui encontrando >ndo sei se encontrei até
02 hoje< mas eu fui: lidando melhor com essa
03 situacdo da sala de aula. ai vocé wvai
04 conversando com outros professores, vocé vai
05 entendendo também a dind:mica, vocé wvai
06 entendendo gque ndo é sé na sua au:la que eles
07 conversam dque eles se agi:tam que eles néo
08 deixam vocé dar maté:ria. e ai tudo bem também
09 se de repente aquela aula que vocé planejou
10 ndo deu cer:to. e vocé val entendendo sé que:
11 ai eu comecei a ter >como era uma escola
12 municipal: e os alunos eram de bairros mais
13 periféricos ali de Guagui< eu comecei a ter
14 contato com algumas realidades mais
15 complicadas né? entdo: e os alunos levavam >e
16 por eles serem mais novinhos< eles levavam
17 esses assuntos e essas pautas para a sala de
18 aula. e ai o que acontece? eu tive essas
19 situacdes: tive a situacdo eu cheguei a
20 comentar com vocé também [é::]

21 Conceicgéo [da menina que apanhou?]

22 Dharvind i:sso a menina que apanhou >essa foi a que
23 apertou minha bunda< ela apertou minha bunda
24 ai eu chamei a méde de:la, dei ocorrén:cia né e
25 a mde dela bateu muito nela na minha frente na
26 sala do diretor e: eu fiquei assim tremendo e
27 a mde dela falou assim “eu n&o ensino isso pra
28 ela ndo 1la em casa eu bato muito nela” sabe?
29 essa coisa de que vocé bater é vocé ensinar é
30 vocé educar. e ai conversando com OS
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31 professores eu me senti culpado né? eu falei
32 assim “gente se eu soubesse nem teria chamado
33 a mde dela” ai os professores superincrédulos,
34 super- falando assim “ah ndo: mas essa dai néo
35 aprende ndo: a mde dela j& bateu nela aqui na
36 quadra com capacete e ela sempre faz de novo”
37 e muito esse discurso pessimis:ta. quando eu
38 ia conversando com professores mais
39 experientes eles tinham muito essa vis&o néo
40 sé negativa, mas meio anestesiada parece que
41 ndo 1impactava eles da mesma forma gque me
42 impactava. ai foi gquando veio a ideia do
43 mestrado, eu falei assim “gente serd que em
44 algum momento eu vou ficar anestesiado assim?
45 essas questdes ndo vdo me ating- ndo vdo me
46 atravessar como me atravessam hoje? entdo eu
47 preciso pesquisar isso, eu preciso ver isso em
48 algum lugar preciso registrar esse meu
49 primeiro ano de experiéncia” e ai foi quando
50 eu encontrei o mestrado aqui da PUC que é mais
51 voltad- é na &4rea do discur:so, né? e é mais
52 voltado para as emog¢des docentes.

Na interacdo em questdo, eu havia contado para Concei¢cdo minhas
vivéncias escolares no ano de 2022, os desafios enfrentados e as insegurancas
experienciadas. Essas situacdes que vivi foram tdo marcantes na minha trajetéria
docente que sdo narrativas constituintes da minha historia de vida (Linde, 1993).
Isso porque a sequéncia de fatos narrada em seguida gerou em mim significativos
aprendizados, o que se V€ ja nas primeiras linhas do Excerto 2, quando reflito sobre
como fui aprendendo a lidar com o cotidiano da sala de aula. Nesse ponto, expresso
um Afeto explicito de seguranca, devido ao fato de dialogar com outros professores
e entender que os comportamentos indisciplinares dos alunos ndo ocorriam
exclusivamente durante minha aula, mas se tratava de uma conduta corriqueira
deles. Observo ainda a expressdo de um Afeto de seguranca quando, entre as linhas
8 e 10, afirmo aceitar que as aulas podem ndo acontecer conforme o planejamento
previamente feito.

Em seguida, nas linhas 11-14, faco uma avaliagdo encaixada (Labov, 1972)
referente a escola em que trabalhei no ano de 2022. Isso ocorre, pois relato que
nessa escola comecei a ter contato com realidades “mais complicadas” (linha 14),
dando énfase na pronuncia, o que indica a minha percepcédo de que essas realidades
eram dificeis, além de explicitar um Afeto de insatisfacdo. Nesse sentido, descrevo
tal cenario a fim de construir a justificativa para as violéncias que tém sua causa

fora da escola, mas que ocorrem dentro dela. Além disso, julgo o fato de os alunos
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“serem mais novinhos” como a explicacdo para que questdes como a
automutilacéo, relatada na introducéo (cf. p. 12), sejam pautadas por eles em sala
de aula.

No momento em que eu listaria, nas linhas 18 e 19, situacdes vivenciadas
nessa escola, Conceicdo se antecipa e questiona se eu me referia ao caso “da
menina que apanhou” (linha 21). Como somos amigos, eu ja havia comentado
brevemente sobre esse caso em outro momento, mas lembro a ela que essa era a
mesma aluna que havia me assediado (linhas 22-23). A titulo de contextualizacéo,
isso ocorreu em uma turma de 9° ano e eu estava em pé, levemente inclinado sobre
a mesa de outro aluno, tirando-Ihe duvidas, quando fui surpreendido por esse ato da
aluna em questdo. Foram muitas as emocGes que me atravessaram naquele instante,
uma mistura de vergonha e raiva, de vulnerabilidade e impoténcia. Embora, na
minha percepgéo, o intervalo entre entender o ocorrido e agir parecesse ter durado
horas, na realidade, orientei imediatamente que ela se dirigisse a coordenacao
escolar.

A coordenadora e o diretor tomaram ciéncia do caso, fizeram uma
ocorréncia disciplinar e chamaram a mée da aluna. No dia seguinte, solicitaram
minha presenca na diregdo para conversar com essa mae. E, ap6s explicar-lhe o
ocorrido, assim como relatei para Conceicdo, nas linhas 24-26, ali mesmo, naquela

sala de cerca de dois metros quadrados, a mde “bateu muito” (linha 25) na aluna.

O diretor e outro coordenador assistiram a cena durante algum tempo antes de
interromperem o ato verbalmente, pedindo que a mée parasse. Eu estava de lado
para elas, ndo consegui encarar a cena de frente, e, apesar de tentar ndo demonstrar
a apreensdo que estava sentindo, confesso para Conceicdo que estava me
“tremendo” (linha 26).

Nas linhas 27 e 28, utilizo um discurso reportado para reproduzir a fala da
mée da aluna ao se justificar para mim: “eu ndo ensino isso pra ela ndo léa
em casa eu bato muito nela” €, em seguida, nas linhas 29 e 30, avalio
negativamente o comportamento dessa mae. A meu ver, além da violéncia fisica
explicita na narrativa, ha também a constru¢cdo de uma violéncia linguistico-
discursiva (re)produzida por ela. Essa violéncia esta atrelada a Discursos (Gee,
2015) que defendem o castigo fisico como uma prética educativa. Entretanto, essa
postura € muito mais prejudicial do que benéfica as criancas e aos adolescentes. De

acordo com um estudo realizado pela professora Elizabeth Gershoff, da
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Universidade do Texas, e publicado em 2021 na revista cientifica The Lancet, as
punicdes fisicas pioram o comportamento dos jovens, podendo causar, inclusive,
danos em seu desenvolvimento cognitivo. Logo, o alinhamento simbolico a
Discursos de violéncia como punicdo parece respaldar a ocorréncia de atos
violentos, produzindo uma educagdo opressora e gerando jovens com
comportamentos nocivos.

Na sequéncia, entre as linhas 30 e 33, perpassa a minha fala um Afeto de
infelicidade, o qual é expresso por meio do sentimento de culpa e de arrependimento
por ter chamado a mée da aluna até a escola. Contudo, esse sentimento parece ndo
ser nutrido pelos demais professores, tendo em vista que, segundo relato a
Conceigdo, os professores estavam “superincrédulos”, argumentando que a
aluna em questdo ndo aprende, ja que, embora sua mae a tenha agredido, em outra
0casido, “na quadra com capacete [...] ela sempre faz de novo”.

Esse discurso, reproduzido tanto pela mée quanto pelos professores,
infelizmente é muito comum na sociedade, e, quando eu avalio negativamente essa
conduta de acreditar “que vocé bater é vocé ensinar é vocé educar” (linhas
27-28), produzo um Julgamento implicito de estima social no &mbito da capacidade,
no que diz respeito aos professores, interpretando que eles séo incapazes de se
sensibilizar mesmo diante de tamanha violéncia. E, quanto a conduta da mae,
expresso um Julgamento de sancéo social no ambito da propriedade, isto é, eu julgo
como algo inaceitavel, passivel de repreensdo, o comportamento dessa mée no que
diz respeito a educacdo de sua filha. 1sso pois, ao acreditar que a agressao constitui
uma forma adequada de educa-la, a mae acaba reproduzindo um ciclo de violéncia
gue se manifesta na postura da propria filha.

Em seguida, nas linhas 37-42, justifico que foi esse contraste entre a minha
reacao e a de professores mais experientes diante de violéncias experienciadas no
cotidiano escolar que me moveu a ingressar no Mestrado. Sendo assim, partindo de
guestionamentos como este: “serd que em algum momento eu vou ficar
anestesiado assim? essas questdes [] ndo vao me atravessar como me
atravessam hoje?” (linhas 43-46), procurei um programa de pos-graduacédo que

me permitisse relatar minhas vivéncias, refletir sobre minhas inquietacdes e

18 ¢f. https://www.cnnbrasil.com.br/saude/bater-pode-piorar-comportamento-de-criancas-e-causar-
danos-reais-aponta-estudo/. Acesso em: 28/01/2025.



https://www.cnnbrasil.com.br/saude/bater-pode-piorar-comportamento-de-criancas-e-causar-danos-reais-aponta-estudo/
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dialogar com outros professores com questbes semelhantes, ao passo que pude
encontrar o PPGEL da PUC-RIio.

Tais inquietacdes, além de comporem a minha histéria de vida (Linde, 1993)
— tendo em vista que alteraram as rotas da minha trajetdria pessoal e profissional,
conduzindo-me a buscar entendimentos no Mestrado —, me fazem refletir agora
que essa postura questionadora traduz uma atitude genuina de um linguista
aplicado, a qual antecede o debate tedrico. O que quero dizer é que, na época,
assumi uma postura critica muito antes de acessar discussdes sobre o tema, 0 que,
a meu ver, é exatamente um comportamento esperado e defendido pela Linguistica
Aplicada Critica (Moita Lopes et al., 2006), que propde reflexdes tedricas partindo
da pratica (Rajagopalan, 2011), seja do fazer docente, seja da vida social de maneira
geral.

Julgo valido ressaltar que, ndo somente quando narrei o caso do assédio para
Conceicdo, mas também neste momento em que reflito sobre ele, sou fortemente
atravessado por Afetos de infelicidade e inseguranca. Lamento muito que a ordem
seja a violéncia e me entristeco profundamente quando penso que essa é a realidade
da maioria dos meus alunos, considerando que, muitas vezes, 0s comportamentos
reproduzidos por eles na escola séo vivenciados em casa. Atos de assédio como o
dessa aluna e agressdes “com fins educativos” como o dessa mae, embora tenham
desaguado na escola, acontecem todos os dias, de diferentes formas, na sociedade.

Exemplo disso é o Excerto 3, em que Carlos, durante nossa conversa
exploratoria, declara também ter sido assediado por uma aluna. Como pode se

observar a seguir.

Excerto 3: “ela ndo teve pudor”

01 Carlos em 2022, era num bairro periférico a escola que
02 eu trabalhei, era um bairro chamado Barreiro. e
03 fica:: passa por BR pra chegar enfim.

05 Dharvind Caramba

06 Carlos é. e tem um conjunto habitacional que eles foram
07 pegando as pessoas da cidade né? pessoas
08 desfavorecidas e jogaram o pessoal 1l4&.

09 Dharvind Entendi

10 Carlos entdo tem muitos problemas. trabalhei 1& um ano
11 e aconteceu assédio também.

12 Dharvind caramba.

13 Carlos é. pegaram na minha bunda também

14 Dharvind uma aluna?

15 Carlos uma aluna. Ana Clara, nunca vou me esquecer hh
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16 Dharvind e ail qual foi sua reagdo? [quando isso acontece
17 a turma fica te olhan-]

18 Carlos [eu level na brincadeira] eu assusteli mas eu
19 levei na brincadeira na frente de todos. ai
20 chamei [ela]

21 Dharvind [e eles] ficam esperando sua reacdo né? eu senti
22 isso pelo menos

23 Carlos exato. e é engragcado porque ela namorava um
24 garoto da mesma sala. ela nédo teve sabe sei 14
25 pudor, eu nédo sei. foi escancarado, depois ela
26 riu. e depois ficou fazendo piadinha que minha
27 bunda era dura.

28 Dharvind Caramba

Inicialmente, nas linhas 1-3 do Excerto 3, Carlos contextualiza o local onde
se situa a escola em que trabalhou no ano de 2022. De acordo com ele, essa escola
fica “num bairro periférico”, sendo necessario passar por uma rodovia federal
para acessa-la. Tal descri¢cdo, somada a minha reacdo, expressa por meio da
interjei¢do “caramba’ (linha 5), produz uma avaliacdo negativa sobre o contexto
apresentado. Carlos, entdo, oferece mais detalhes sobre o bairro em questéo, o qual
possui um conjunto habitacional que, segundo ele, é composto por pessoas
desfavorecidas que foram jogadas la (linhas 7-8). Nesse trecho, ha um Julgamento
implicito de sancdo social que Carlos faz sobre a atuacdo dos governantes locais,
avaliando-a negativamente no &mbito da ética, isto é, ele repreende a conduta de
abandono desses politicos para com a populacdo daquele bairro, que, por sua vez,
permanece as margens da cidade, geografica e socialmente.

O contexto descrito pelo professor-participante é o pano de fundo de uma
narrativa que serd contada na sequéncia. Essa pequena histéria (Bamberg;
Georgakopoulou, 2008) pode ser assim definida porque é construida a partir de um
episddio especifico e gira em torno de uma situacdo concreta e demarcada no
tempo: o assédio sofrido por Carlos por parte de sua aluna. Nesse cenario, Carlos
narra que na escola onde trabalhou havia muitos problemas, referindo-se as
violéncias que nela desaguavam. Entre essas violéncias, ele destaca que, no periodo
de um ano, “aconteceu assédio também” (linha 11).

Diante dessa informacdo, expresso surpresa, ao passo que ele d& mais
detalhes sobre o ocorrido: “pegaram na minha bunda também” (linha 13). Aqui,
é possivel identificar a construcao solidaria das avaliac@es (Oteiza, 2017) feitas por
mim e por Carlos, tendo em vista que a minha expressao de surpresa, “caramba”

(linha 12), se alinha ao relato dele, coavaliando negativamente o fato narrado.
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Também acredito que Carlos tenha se sentido confortavel para compartilhar esse
relato porque a principio, assim como fiz nas conversas exploratdrias com as outras
participantes, contei um pouco sobre as minhas vivéncias enquanto professor, as
razGes para ingressar no Mestrado, inclusive as experiéncias negativas, como a
questdo do assédio e de outras violéncias. Logo, nossas interagdes possibilitaram a
abertura para o didlogo, permitindo a expressao de nossas vulnerabilidades.

A partir disso, pergunto se foi uma aluna que o assediou e Carlos confirma,
revelando seu nome (substituido por um pseuddnimo na transcri¢ao) e afirmando
que nunca se esquecerd daquele episddio. Ao revisitar essa interacdo, observo o
forte atravessamento de um Afeto de infelicidade na declaracéo de Carlos, porque,
apesar de ela ter sido feita entre risos, trata-se de um riso nervoso, claramente
desconfortavel. Na linha 16, pergunto como Carlos reagiu e ele me responde que,
na frente dos outros alunos, levou na brincadeira (linhas 18-19). Na sequéncia,
talvez por me enxergar na situacdo, interrompo-o dizendo que a sensa¢ao € a de que
os alunos “ficam esperando sua reacdo” (linha 21-22), 0 que sugere a
construcdo implicita de um Afeto de inseguranca, ja que em minha fala demonstro,
ainda que de forma implicita, uma preocupagdo com a expectativa dos alunos em
relacdo a postura do professor diante da situacdo narrada.

Outra emocdo que, implicitamente, é construida no meu discurso e no de
Carlos €é a vergonha. 1sso porque o riso desconcertado do professor e o fato de ele
narrar que levou a situacdo na brincadeira, além da verbalizacdo da minha
preocupacdo com como 0s alunos reagiram, parecem esconder o receio da
exposicdo diante do ocorrido. No que se refere a dimensdo micropolitica das
emocdes (Rezende; Coelho, 2010), a vergonha estd mais relacionada a
possibilidade de uma critica do que ao acontecimento em si. Portanto, a construgédo
dessa emocdo numa interacdo reitera uma desigualdade de poder, reforcando, por
exemplo, a inércia da vitima perante a pessoa que lhe assediou, 0 que ocorre porque,
envergonhado, “o individuo se reconhece como inferior e indefeso diante dos gestos
dos outros” (Rezende; Coelho, 2010, p. 55). Tal afirmagdo pode justificar o fato de
Carlos néo ter conseguido repreender a atitude da aluna na frente dos colegas.

Além das emocgOes negativas que permeiam minha conversa com Carlos
nessa tarefa de rememorar um lamentavel caso de violéncia, ha também a
construcdo de nossos juizos. Entre as linhas 23-27, Carlos acrescenta a narrativa o

fato de que a aluna em questdo namorava um rapaz da mesma sala e, ao avaliar o
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comportamento dela, o participante parece ndo encontrar palavras para descrevé-lo,
até afirmar que “ela nio teve [...] pudor”. Essa fala é pronunciada com énfase,
0 que produz a construgdo de um Julgamento negativo explicito de sancao social
no nivel da propriedade. Dito de outra maneira, Carlos julga a postura de sua aluna
no ambito da moralidade, tendo em vista que ela agiu de forma imoral, obscena e
desrespeitosa, sobretudo com ele enquanto professor, mas também com o préprio
namorado.

Embora Carlos tenha ficado sem reacdo quando ocorreu o assédio, parece
explicita para mim sua indignacéo ao narrar a cena. Essa emocao a que me refiro é
a indignacéo freiriana (Freire, 2000), & qual venho me alinhando ao longo desta
dissertagdo. Freire, em dado momento de sua obra Pedagogia da Indignagao,
expressa sua perplexidade ao refletir sobre o caso do indigena pataxé Galdino Jesus
dos Santos, que, em 1997, enquanto dormia, fora cruelmente assassinado por cinco
jovens. O autor, entdo, explicita estar “espantado diante da perversidade intoleravel
desses mocos desgentificando-se, no ambiente em que decresceram em lugar de
crescer” (Freire, 2000, p. 66, grifos no original). A indignacdo de Freire se traduz
no inconformismo de que existam jovens tdo maus, com comportamentos
primitivos e desumanos. Ao transpor essa reflexéo para o contexto escolar, indigno-
me, repudio e julgo igualmente inaceitavel que jovens reproduzam comportamentos
violentos e retrogrados, como o assédio narrado por Carlos e aquele relatado por
mim no Excerto 2. Ambos 0s casos, na minha concepg¢ao, apresentam-se como um
desafio moral persistente no espaco educativo, onde a construcdo de um ambiente
ético e respeitoso parece constantemente ameacada.

Para finalizar essas reflexdes, acredito ser valido mencionar que, em dado
momento da conversa, Carlos cita que comunicou a direcdo da escola esse fato e
um outro comentario semelhantemente imoral feito, em outro contexto, pela mae
de um aluno. No entanto, nas duas situacdes, segundo ele, a direcdo escolar néo
tomou nenhuma providéncia. Essa conduta acomodada (que também deve ser
repudiada), além de seguir na contramdo da é€tica freiriana, se aproxima da
insensibilidade dos professores no relato do Excerto 2, uma vez que eles parecem
estar alheios aos problemas que acontecem na escola. Tal insensibilidade, vinda de
pessoas que deveriam mediar os conflitos no ambiente escolar e zelar pelo bem-
estar de alunos e educadores, me faz refletir sobre os diferentes tipos de violéncia

(re)produzidos por nés, profissionais da educacdo. E, portanto, sobre essas
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violéncias que me debruco na proxima secdo, analisando especialmente sua
construcdo linguistica que, apesar de muitas vezes ser sutil (comparada, por

exemplo, aos casos de assédio aqui narrados), € igualmente atroz e inaceitavel.

4.3
Violéncias da escola

Nesta sec¢do, discorro sobre as violéncias cometidas pela escola, isto €, “uma
violéncia institucional, simbdlica, que os prdprios jovens suportam através da
maneira como a instituicao e seus agentes o tratam” (Charlot, 2002, p. 435). Esse
tipo de violéncia envolve as hierarquias escolares, 0os modos de atribuicdo de notas,
0s atos injustos e preconceituosos de professores e funcionarios da escola, palavras
desdenhosas, entre outros comportamentos, infelizmente, tdo naturalizados no
ambiente escolar. Nos excertos desta secdo, analiso, mais especificamente, 0s
discursos relatados nas conversas que tive com Conceigdo e com Carlos, como se

observa a seguir.

Excerto 4: “eles vao ser nossos empregados no futuro”

01 Dharvind eu tive uma outra experiéncia que foi assim, eu
02 me tornei colega de trabalho de pessoas que me
03 deram aula né de pessoas que foram minhas
04 professoras. e al eu ouvia muito assim “ah mas
05 vocé é tédo inteligente, vai fazer outra coisa,
06 esse lugar aqui n&o é pra vocé nao”

07 Carlos é hh todo mundo fala isso

08 Dharvind eu ouvi de uma coordenadora assim “ai, eu jé
09 desisti desses meninos, eu ja& descobri que a
10 gente—- tem gente que tem que ser massa mesmo,
11 que tem que trabalhar e al eles vdo ser essa
12 massa” e eu escutando aquilo assim ((expresséo
13 de espanto))

14 Carlos “eu preciso de empregada, eu preciso de alguém
15 pra arrumar meu carro, entdo esses meninos que
16 ndo querem nada, eles serdo isso ai a gente
17 precisa dessa rotatividade” eu ouvi isso hoje
18 inclusive

19 Dharvind hoje?

20 Carlos hoje porque- eu sou muito expressivo, entdo
21 sempre quando eu td muito frustrado, fica no
22 meu rosto. ai nisso hoje- (...) a professora de
23 biblioteca “ah o que esta acontecendo?” ai eu
24 falei “ah os meninos ndo estdo tendo tanta
25 atencdo na aula”, ndo sei o que. “ah, né&o se
26 preocupa com isso, sabe? dorme tranquilamente
27 vocé d& sua aula. e esses meninos s&do assim
28
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29 mesmo. eles vao ser nossos empregados no
futuro”=

30 Dharvind [no: :ssa]

31 Carlos =“a gente precisa disso. gente que vail catar o

32 lixo da rua, ndo sei o que, caminhoneiros”

33 Dharvind e ai vocé fica nessa situacdo, né? ta, entdo o

34 que eu td fazendo aqui se n&o é pra mudar a vida

35 desses meninos? porque assim é:: a gente néo

36 tem- a gente t4d num ponto jad- a gente ja saiu

37 da graduacdo e ja& ta tendo nossas experiéncias,

38 entdo a gente ndo romantiza mais a [educacéo]

39 Carlos [ndo]

40 Dharvind a gente sabe muito bem o que é estar 1l4& no chéo

41 da escola, mas em compensacdo, a gente também

42 tem um propdsito pra téd ali. entdo >assim< a

43 partir do momento que a gente assume esse

44 discurso de que “ah n&o, é isso mesmo, eles vao

45 ser nossos funciondrios” ndo tem por que a gente

46 td ali név?

47 Carlos pois é. e é assim, a maioria- a grande maioria.

O Excerto 4 se inicia com uma pequena historia (Bamberg;
Georgakopoulou, 2008) que compartilno com Carlos. Opto por denomina-la de tal
maneira porque essa € uma histdria breve e cotidiana que, apesar de nao seguir a
ordem canénica da narrativa, exerce um importante papel na constru¢do dos
significados da minha interacdo com o participante. Nela, eu relato que “me tornei
colega de trabalho de pessoas que me deram aula”(hnha82-3) Isso
ocorreu pois, devido a pandemia de Covid-19, eu retornei a minha cidade natal,
onde fiquei durante todo o periodo de isolamento social. Em meados de 2021, assim
que me formei na graduacdo, as escolas retomaram as atividades de forma
semipresencial e eu consegui meu primeiro emprego como professor substituto de
Lingua Portuguesa em um colégio particular e em uma escola publica. Esta tltima
¢ a mesma escola onde estudei durante o Ensino Fundamental Il e, por isso, muitos
professores que, naquela época, me deram aula, agora haviam se tornado meus
colegas de trabalho.

Eu me recordo que, nesse periodo, fui recebido com muito carinho pelos
novos colegas que estava conhecendo e pelos antigos professores que reencontrei.
Pude perceber o quanto eles me admiravam enquanto aluno, além de reviver
episédios que marcaram positivamente tanto a mim quanto a eles. Contudo, ndo
demorou muito até que esses momentos fossem substituidos por conselhos que,
embora parecessem bem-intencionados, causavam em mim um forte incomodo.

Nas linhas 4-6, menciono um exemplo de frases que eu ouvi, Como “ah mas vocé

é tdo inteligente, vai fazer outra coisa, esse lugar aqui n&o é pra
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vocé nao”. Aos poucos, notei que, lamentavelmente, este discurso de desesperanca
ndo apenas era comum entre professores, como também era potente, a ponto de eles
reproduzirem-no aos professores recém-formados, como forma de nos alertar ou
nos desencorajar.

Em trabalho anterior, como “uma forma de resistir aos discursos que nos
tiram a dignidade” (Aguiar; Souza, 2025, p. 25), juntei-me a uma amiga
pesquisadora para refletirmos sobre esses Discursos (Gee, 2015) que nos
estigmatizam enquanto professores. Os esfor¢os que empreendemos no estudo em
questdo se alinham a pesquisas que buscam entender a crescente desvalorizacao do
trabalho docente!®, como a projecio divulgada em 2022 pelo Semesp??, afirmando
que ha o risco de um “apagio de professores” até¢ 2040, ou melhor, o perigo da
caréncia desses profissionais no exercicio da profissdo. Entre outras questfes,
podemos associar esse apagdo a falta de interesse pela docéncia, as desisténcias nos
cursos de licenciatura, ao envelhecimento dos profissionais da educagdo e ao
afastamento da carreira em razéo das precarias condi¢des de trabalho (Bof; Caseiro;
Mundim, 2023). Nossos entendimentos apontaram, ainda, a forca das emocgoes
negativas, construidas por meio desses Discursos (Gee, 2015) estigmatizantes, na
desmotivacao de professores, reforcando relacdes desiguais de poder.

Dando sequéncia a pequena histdria (Bamberg; Georgakopoulou, 2008) por
mim narrada, Carlos parece compartilhar experiéncia semelhante, porque endossa
a narrativa ao construir uma avaliagdo solidaria (Oteiza, 2017) e afirmar que “todo
mundo fala isso” (linha 7). Utilizo, entdo, uma fala reportada para narrar o que

ouvi, em determinada ocasido, de uma coordenadora escolar: “ai, eu j& desisti

desses meninos, eu j& descobri que a gente- tem gente que tem que
ser massa mesmo, que tem que trabalhar e ai eles vdo ser essa massa’
(linhas 8-12). Ao reportar esse discurso, tentando reproduzir exatamente as palavras
usadas pela coordenadora, construo um Julgamento implicito de sangdo social no
nivel da propriedade, ou seja, avalio negativamente nao apenas a fala, mas também
a postura antiética dessa coordenadora, ao inferiorizar os alunos se referindo a eles

como “massa”. Além disso, demonstro para Carlos que minha expressao era de

19 ¢f. https://extra.globo.com/economia/emprego/noticia/2024/05/oito-em-cada-dez-professores-ja-
pensaram-em-desistir-da-carreira.ghtml. Acesso em: 16/12/2024.

20 ¢f. https://www.semesp.org.br/pesquisas/risco-de-apagao-de-professores-no-brasil/. Acesso em:
29/01/2025.
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espanto enquanto ouvia a fala em questdo, o que indica a construcdo implicita de
um Afeto de insatisfacdo por ndo concordar com o que estava sendo dito.
Nas linhas 14-17, Carlos se alinha ao meu discurso, reportando outros

exemplos de falas ouvidas por ele, como “eu preciso de empregada, eu
preciso de alguém pra arrumar meu carro, entdo esses meninos que

ndo querem nada, eles serdo 1isso al a gente precisa dessa
rotatividade”. Essa ¢ uma fala que julgo inaceitdvel, uma vez que ela ¢ a
construcdo explicita de uma violéncia linguistico-discursiva. Como mencionado no
capitulo 2 (cf. p. 32), esse tipo de violéncia ocorre de forma simbdlica e nem sempre
se utiliza de xingamentos ou palavras agressivas (Silva, 2017), o que dificulta sua
identificacdo e consequente desconstrucdo, embora ndo diminua sua gravidade.
Ademais, ainda que a fala ndo tenha sido proferida diretamente a um aluno, trata-
se de um discurso violento em que essa professora acredita e que, considerando que
os discursos constituem e constroem a realidade (Moita Lopes, 2001), certamente
ele se reflete em sua préatica docente.

Na sequéncia, Carlos afirma ter escutado a fala em questédo naquele mesmo
dia, o que faz com que eu reaja com surpresa, questionando-o de modo enfatico:
“hoje?” (linha 19). Nesse ponto, para contextualizar o acontecimento, Carlos conta
uma caracteristica sua, isto é, o fato de ser muito expressivo e, por isso, as emogdes
ficam evidentes em seu rosto, como € o caso da frustracdo (linha 21). Em razéo
disso, a professora da biblioteca Ihe pergunta o que estava acontecendo, ao passo
que ele se queixa de os alunos nédo estarem prestando atencdo em suas aulas. Nesse
momento, o participante, que ja estava construindo a narrativa com discursos

reportados, reproduz a fala da professora: “ah, nido se preocupa com isso,

sabe? dorme tranquilamente vocé d& sua aula. e esses meninos sdo
assim mesmo. eles vdo ser nossos empregados no futuro”(ﬁnhaSZS-Zg)

O turno de Carlos é interrompido por mim, que, incrédulo, reajo com uma
interjeicdo prolongada: “no::ssa” (linha 30). Esse movimento, apesar de sutil,
sugere uma coavaliacdo negativa da minha parte no que diz respeito & postura dessa
professora, ou melhor, eu me alinho discursivamente (Oteiza, 2017) ao
posicionamento de Carlos ao rejeitar a fala em questdo. Isso ocorre, porque
expresso uma emocao de indignacgéo (Freire, 2000) quando ougo que Carlos poderia
dormir tranquilo simplesmente por dar sua aula, ja que é inevitavel que, no futuro,

os alunos se tornem seus empregados. Minha inquietacdo diante dessa fala se deve
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ao fato de que ela movimenta Discursos (Gee, 2015) mais amplos, os quais reiteram
a manutencdo do status quo das desigualdades sociais, mantendo as margens da
sociedade sujeitos que ja sdo desprezados. Essa é uma declaracdo cruel e violenta,
que alimenta o fatalismo?* e a serviddo dos mais pobres, e que me toca num lugar
muito sensivel, principalmente porque reconheco que tive minha historia
transformada gracas a educacdo. Através dos estudos, consegui expandir meus
conhecimentos, obter titulos académicos de prestigio social, acessar lugares que
jamais imaginei pisar, além de ascender financeiramente a ponto de poder ajudar
meus pais e ser visto como exemplo para 0s mais novos da minha familia. Portanto,
nas entrelinhas da interjeicdo que verbalizei a Carlos, ha a construcdo de uma
indignacdo critica (Freire, 2000), marcada pela resisténcia a conformismos rasos e
impensados, bem como a discursos que reforcam opressoes.

Em seguida, Carlos continua reportando o que a professora havia dito: “a

gente precisa disso. gente que vai catar o lixo da rua, nédo sei o
que, caminhoneiros” (linhas 31-32). Aqui, hd um Julgamento de estima social
explicito, feito pela professora, no nivel da capacidade, uma vez que ela julga os
alunos como incapazes de darem continuidade aos estudos ou como desqualificados
para assumirem cargos de chefia. Por meio desse Julgamento, a professora constroi
uma violéncia linguistico-discursiva capaz de menosprezar os alunos, pois ela
reforca uma hierarquia social e 0s subjuga como incompetentes.

Em contrapartida, nas linhas 33-35, faco uma pergunta retorica que expressa
a minha indigna¢ao diante das falas reportadas da professora: “entéo o que eu
té fazendo aqui se ndo é pra mudar a vida desses meninos?”. Esse
questionamento é atravessado pela minha vivéncia pessoal, tendo em vista que,
como mencionei anteriormente, tive (e continuo tendo) minha vida transformada
pela educacdo. Ademais, ele dialoga com Discursos (Gee, 2015) que defendem a
transformacéo social por meio do ensino. Sob esse prisma, Freire (2000, p. 43)
argumenta que uma educacdo critica radical libertadora tem como tarefa primordial
“trabalhar a legitimidade do sonho ético-politico da superacao da realidade injusta”
e, ainda, “defender uma pratica docente em que o ensino rigoroso dos conteudos

jamais se faga de forma fria, mecanica e mentirosamente neutra”.

21 Refiro-me & postura conformista, que é criticada por Freire ([1968] 2017), pois faz com que 0s
individuos aceitem situacfes opressoras como inevitaveis ou naturais.
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Assim, por seguir na contraméo do pensamento da professora, alinhando-
me a Freire (2000) e acreditando em uma educagdo comprometida com 0s outros,
meu questionamento expressa um Afeto de insatisfacdo, tendo em vista que nao
vejo propdsito na docéncia se nao for para impactar positivamente nas vidas dos
estudantes, possibilitando-lhes sonhar e construir alternativas sociais. Porém, talvez
por compreender que esse posicionamento possa soar idealista ou ilusorio,
complemento minha reflexao, entre as linhas 36-38, defendendo que saimos da
graduacdo e ja temos experiéncias suficientes para ndo romantizar a educacéo. Para
tanto, ao utilizar o “a gente”, incluo Carlos em meu discurso, e, na linha 39, ele
enfatiza que “nao”, coavaliando que ndo romantizamos a profissdo, o que faz com
gue eu prossiga com o raciocinio.

Nesse viés, construo um Julgamento positivo de estima social no nivel da
capacidade, considerando que “a gente sabe muito bem o que é estar l&
no chao da escola” (linhas 40-41). Na sequéncia, apresento um contraponto,
porque, implicitamente, conhecer a realidade escolar pode significar, para o senso
comum, um olhar de desesperanca. Por esse motivo, reafirmo meu posicionamento,
defendendo que “a gente também tem um propésito pra téa ali” (linhas 41-
42). Essa visao sugere a construcdo de um Julgamento positivo de estima social no
ambito da tenacidade, uma vez que me autoavalio como um professor
comprometido com a formagdo dos meus alunos. Sendo assim, nas linhas 44-45,
reproduzo a fala da professora para me afastar desse discurso que afirma que “an

b

ndo, é isso mesmo, eles vado ser nossos funcionarios’ , avaliando que
assumir tal discurso é ndo ter mais motivos para continuar na docéncia, 0 que é
corroborado por Carlos na linha final do excerto.

Quanto a essa falta de esperanca na educacdo, seja nos contextos
microssituados dos colegas professores citados no Excerto 4, seja em um contexto
macrossocial, entendo que ela se dé por varias razées, como a precaria remuneragdo
dos professores, a desvalorizagdo de nossa profissdo por parte dos governantes, as
crescentes violéncias a que estamos expostos, entre outros fatores igualmente
desanimadores. No entanto, penso ser triste e lamentavel, tanto a visdo desdenhosa
dos professores sobre os alunos, quanto o desestimulo desses profissionais para com
professores iniciantes, que estdo dispostos a trabalhar, a contribuir minimamente
com a formagéo de criangas e jovens. Essa desesperanca, de acordo com Freire

([1992] 2019, p. 5), “nos imobiliza e nos faz sucumbir no fatalismo onde n&o é
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possivel juntar as forcas indispensaveis ao embate recriador do mundo”. Por isso,
ainda em conformidade com o autor, é necessario ter esperanca, porque, embora ela
sozinha ndo ganhe a luta, “sem ela a luta fraqueja e titubeia” (Ibid., p. 5).

A meu ver, a esperanca freiriana possibilita que repensemos constantemente
nossas préaticas docentes, buscando melhorar a cada dia. Por outro lado, é valido
ressaltar que nos mantermos esperancosos e estarmos dispostos a lutar ndo significa
que sempre acertaremos em nossas a¢des, tampouco é sinénimo de que estaremos
felizes e sorridentes a todo instante. 1sso pode ser observado no proximo excerto, a
partir das reflexdes geradas na minha conversa exploratéria com Conceigdo. Os
excertos a seguir, 5 e 6, também abordam a violéncia (re)produzida por nos,
professores, que é o foco desta secdo, mas eles se diferenciam do Excerto 4 pela

tentativa de desconstrucdo dessa violéncia.

Excerto 5: “é o ‘sai daqui’”’

51 Conceicgéo ai ela falou assim “ndo professora mas por que
53 que quando a Ana Carolina virou para tras e
o4 ficou conversando com a colega 14, com a prova
gg virada para trés, vocé sbé mandou ela virar para
57 frente? nan nan nan vocé tem paciéncia com ela.
58 porque quando sdo os meninos, é sé coordenacdo,
59 é ocorréncia, é o ‘sai daqui’ é né&o sei o que”
60 ai ela questionou.

61 Dharvind Entendi

62 Conceicéo ail nisso que ela questionou, e ndo era uma aluna
63 ruim, ndo ¢é uma aluna ruim. ndo é a melhor
64 aluna, mas assim é aquela aluna que faz as
65 [coisas]

66 Dharvind [aham]

Por motivo de espaco, 0s Excertos 5 e 6 sdo apenas fragmentos da minha
conversa com Conceicdo sobre a violéncia da escola. Entretanto, a interacao
completa sobre o topico em questdo se encontra em anexo (cf. Anexo 3). Para
contextualizar, no trecho acima, Concei¢cdo me contava sobre um dia em que 0sS
alunos haviam reclamado dela com a coordenadora escolar. Conceigédo, entao,
apesar de ndo gostar de sermdes, decide conversar com a turma sobre seu
comportamento em sala de aula. De acordo com a participante, ela lembrou-lhes
que, ainda que houvesse professores que Ihes desrespeitassem, ela nunca o fizera.
Ela também lhes explicou que defende que a escola seja um espaco deles e que

acredita num futuro promissor para cada um da turma.
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Nesse didlogo que Conceicdo estabelece com a turma, uma aluna a
questiona sobre a diferenca de tratamento dispensada aos estudantes, como se
observa nas linhas 51-57 do Excerto 5, em que Conceicdo reporta a fala da aluna,
buscando reproduzir sua reivindica¢dao. De acordo com ela, Conceigdo “tem
paciéncia” (linha 57) quando se trata da conduta de Ana Carolina (nome ficticio),
diferentemente de quando se trata do comportamento de outros meninos da classe.
A atitude de Conceicdo, nas palavras indignadas da aluna, é de pouca compreenséao
no que diz respeito aos meninos, ja que “é sé6 coordenacdo, é ocorréncia, é
o ‘sai daqui’” (linhas 58-59). Nesse ponto, a professora tem sua conduta julgada
pela aluna no &mbito da sancdo social. H& mais especificamente um Julgamento no
nivel da propriedade, ou seja, seu comportamento é avaliado como injusto. 1sso é
sugerido por meio da escolha léxico-gramatical da expressao “sai daqui”, indicando
a barreira que impossibilita uma aproximacéo entre Concei¢éo e 0s meninos.

Como citado nos horizontes tedrico-analiticos desta dissertacéo, a violéncia
simbdlica ocorre sutilmente, podendo, numa andlise superficial, ndo ser
caracterizada como um ato violento (Odalia, 2004). Na interacdo entre Concei¢édo
e seus alunos, sua fala poderia ser entendida apenas como uma comunicacao
corriqueira entre educadora e educandos. Todavia, ela produziu incbmodo em uma
estudante, que verbalizou seu descontentamento com as palavras e, de forma geral,
com a postura de Conceicdo para com 0s demais alunos. Aqui, entdo, € possivel
notar a construcdo simbdlica de uma violéncia reproduzida por Conceicao através
de seu discurso, ja que tratamentos pouco polidos como esse (“sai daqui”) reforcam
a hierarquia entre professora e alunos.

Em seguida, Conceicao pontua a pertinéncia do comentario feito pela aluna
ao destacar que ela “ndo era uma aluna ruim” (linhas 62-63). Dito de outra
maneira, tratava-se de alguém que cumpria com as tarefas discentes e que, portanto,
tinha respaldo para levantar tal questionamento. Assim, a professora produz um
Julgamento explicito de estima social no nivel da tenacidade, isto é, ela julga a aluna
como apta a tecer criticas, considerando seu comprometimento com as aulas. Outro
ponto a se considerar ¢é o fato de Conceicdo oportunizar o didlogo durante sua aula,
de modo que os alunos pudessem ter suas reivindicacdes escutadas. Essa postura
dialdgica se alinha a concepcéo freiriana de educacéo (Freire, [1996] 2018), que,
por sua vez, se opde ao modelo tradicional de “educagdo bancaria”, o qual coloca o

professor em posicdo de detentor do saber, enquanto os alunos séo tidos como
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meros receptores passivos. Portanto, avalio que Conceicdo, ao se mostrar disposta
a escutar seus alunos, busca estabelecer uma relagéo de horizontalidade com eles.
Em outro momento da conversa, porém, Conceicdo explica que a situacédo
tomou rumos inesperados quando os demais alunos aproveitaram o espaco de fala
para indagé-la indiscriminadamente por todas as vezes que ela registrou uma
ocorréncia disciplinar ou retirou alguém da sala de aula, ao passo que ela tentava
responder e justificar cada uma das consideracGes. Parte dessa interacdo de

Conceicdo com os alunos pode ser lida abaixo.

Excerto 6: “eu té reforcando dores que eles tém Ia fora”

110 Conceicéo e 1sso eu tentei explicar pra eles de uma
111 maneira assim “gente, eu ndo tenho problema com
112 vocés quebrarem as regras porque a gente sabe
113 que regra a gente quebra é normal, ninguém aqui
114 é perfeito todo mundo aqui J& quebrou regra
115 alguma vez. sé que quando vocés sdao chamados a
116 atencdo, vocés tém que agir com respeito e uns
117 ndo agem e esses que ndo agem é que eu puno de
118 alguma forma”. tentei explicar isso pra eles
119 ndo funcionou. e ai eles ficaram assim, me
120 questionando, me colocaram contra a parede eu
121 me senti assim, questionada, colocada contra a
122 parede.

123 Dharvind Sim

124 Conceicgdo e também o que doeu foi essa coisa assim “vocé
125 ndo trat- mentira, vocé n&o trata a gente como
126 igual. vocé ndo trata a gente da mesma forma.
127 vocé trata diferente”

128 Dharvind Caramba

129 Conceicéo entdo, 1isso bateu num lugar muito dolorido pra
130 mim. a Ana Carolina, eu acho que eles podem até
131 ter pensado nisso e ndo falaram, mas a Ana
132 Carolina é branca, né-?

133 Dharvind Entendi

134 Conceicéo e todos esses meninos, tirando um dos quatro,
135 eles sdo meninos negros. ent&o, querendo ou nao,
136 eles colocaram essa questdo. por um lado é muito
137 positivo que eles conseguiram fazer essa
138 disting&o, porque eles tém uma visdo disso. soé
139 que por outro também essa coisa do “sbé6 porque
140 eu sou preto” eles banalizam, né? [com a
141 brincadeiral]

142 Dharvind Sim

143 Conceicéo entdo, assim, ficou uma coisa meio no ar. eles
144 ndo falaram. eu me questionei se foi uma questédo
145 disso- uma questdo racial, se eles sentiram essa
146 questdo racial. ail que bateu essa questdo. ai o
147 que mais me doeu? pensar assim “eu td reforcand-
148 aquilo que vocé falou “eu td reforgando dores
149 que eles tém 14 fora. de serem rejeitados, de
150 serem abandonados, de serem inferiorizados”
151 entdo eu sail de 1l&a, al eu desabei. al eu sai-
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152 ai, quando eles me confrontaram >olha sé qual
153 foi a minha reacdo< eu falei assim “gente,
154 esquenta a cabeca ndo, eu vou embora, eu vou
155 deixar essa turma” que foi outra coisa >assim<
156 que foi uma falta de maturidade. eu deveria ter
157 segurado mais, mas eu falei porque eu Jj& tava
158 pensando em sair mesmo né? por causa do mestrado
159 e tal, entdo pra mim aquilo foi a confirmacéio.
160 ai eu falei assim “ndo, eu vou deixar essa
161 turma” ai uns ficaram tristes os outros falaram
162 “gracas a Deus” hh

No Excerto 6, Conceicdo utiliza uma fala reportada para narrar o que disse
a seus alunos. Ela constroi um Julgamento positivo de estima social no nivel da
normalidade, ao reiterar que o problema néo esta no fato de eles quebrarem regras,
tendo em vista que “ninguém aqui é perfeito todo mundo aqui ja& quebrou
regra alguma vez” (linhas 113-115). Contudo, quando Conceigédo adverte algum
aluno e ele ndo age com respeito, sua atitude é puni-lo, conforme ela explica nas
linhas 116-118: “vocés tém que agir com respeito e uns ndo agem e esses
que ndo agem é que eu puno de alguma forma”.

Suas justificativas, porém, parecem ndo convencer os alunos, que, segundo

ela, pressionaram-na cada vez mais, como se observa nas linhas 119-122: “e ai

eles ficaram assim, me questionando, me colocaram contra a parede
eu me senti assim, questionada, colocada contra a parede”. Ao utilizar
essa figura de linguagem para narrar o episdédio em questdo, Conceicdo expressa
um Afeto explicito de inseguranca, uma vez que ela se sente intimidada por essa
atitude dos alunos.

Em seguida, ela descreve mais detalhes de suas emocgdes, quando afirma,

utilizando um discurso reportado, que “o que doeu foi essa coisa assim

“vocé ndo trat- mentira, vocé ndo trata a gente como igual. vocé
ndo trata a gente da mesma forma. vocé trata diferente”” (linhas 124-
127). Essa fala dos alunos, construida por meio de uma avaliacdo negativa da
conduta da professora — um Julgamento de sancéo social no nivel da propriedade
—, € atravessada por um Afeto de insatisfacdo por parte dos alunos, mas também
por um Afeto de infelicidade por parte de Conceicdo ao renarrar a historia,
recebendo a critica com dor.

Julgo importante destacar que Conceicdo € uma mulher negra e, portanto,
essa dor que ela descreve parece estar relacionada ao incobmodo de, talvez, ter

reproduzido, ainda que sem intencdo, dindmicas de desigualdade racial. Na
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percepgao da professora, os alunos “podem até ter pensado nisso e néao
falaram” (linhas 130-131), considerando que a aluna Ana Carolina é branca e que
quatro dos cinco alunos que ela retirara da sala séo negros. Sendo assim, observo
que Conceicdo também constroi em seu discurso uma emoc¢do de culpa pela
possibilidade de ter cometido uma injustica contra os estudantes. Isso me faz refletir
que, no que se refere a dimensdo micropolitica das emocgdes (Rezende; Coelho,
2010), a culpa parece servir, nesse caso, como um importante gatilho para a
reflexdo, uma vez que permite que Concei¢cdo tome consciéncia sobre suas agoes,
repensando se contribuiu para a reproducdo de uma opressao.

Dando seguimento a investigacdo microdiscursiva, Conceicdo faz um

Julgamento de estima social no nivel da capacidade ao inferir que “por um lado

é muito positivo que eles conseguiram fazer essa distincdo, porque
eles tém uma visdo disso” (linhas 136-138), ou seja, ela avalia positivamente
eles serem capazes de identificar um suposto caso de racismo. Por outro lado,
Conceicdo também avalia de forma critica o possivel tratamento banalizante por
parte dos alunos no que diz respeito a assuntos sérios, como o0 racismo, uma vez
que“essa coisa do “s6 porque eu sou preto” eles banalizam, né? [com
a Dbrincadeira]” (linhas 139-141). Em outras palavras, por meio de um
Julgamento de estima social de tenacidade, ela questiona o real comprometimento
dos alunos com a pauta racial, a qual exige engajamento e responsabilidade
daqueles que a abordam.

Essa critica de Concei¢do, em um contexto mais amplo, direciona-se a
Discursos (Gee, 2015) ditos de “esvaziamento de pauta”. Nos ultimos anos, no
Brasil, as questdes identitarias se popularizaram, gracas a movimentos sociais
progressistas, e se tornaram pautas ndo apenas de debates politicos, mas também de
redes sociais, de programas de televisdo e, até mesmo, de reality shows. Essa
visibilidade ¢é positiva e muito importante para que as camadas sociais acessem e
tomem consciéncia de discussdes caras a grupos socialmente marginalizados. No
entanto, a problematica em torno dessa popularizacéo reside no fato de as pessoas
se apropriarem de discussdes importantes, sem a orientacéo e o aprofundamento
necessarios, com a finalidade unica e exclusiva de se autopromover. Exemplos
recentes podem ser observados no reality show brasileiro Big Brother, no qual

alguns participantes, nas ultimas edi¢des, valeram-se de pautas de género, raga e



92

sexualidade em beneficio proprio, objetivando conquistar a comogdo midiatica?.

Essa visibilidade das pautas sociais, proporcionada pela midia, alcanca os
estudantes e, consequentemente, pode se tornar assunto nas salas de aula. Porém,
de maneira semelhante aos realitys, se ndo houver reflexdes criticas sobre tais
discussoes, as quais demandam tempo e necessitam de abertura e flexibilizacdo de
convicgdes, elas podem ser esvaziadas ideologicamente, tornando-se meros
argumentos para a autopromocao. Assim, a critica tecida por Concei¢do aponta para
a preocupacdo com a banalizacao de pautas sociais sérias, como a racial.

Nas linhas 144-146, Conceicdo estende seus questionamentos a si propria,
refletindo sobre a questdo racial que, de forma direta ou indireta, foi levantada.
Assim, ela afirma que o que mais lhe doeu foi pensar que ela estaria “reforcando
dores que eles tém 14 fora [daescola]. de serem rejeitados, de serem
abandonados, de serem inferiorizados” (linhas 148-150). Nesse trecho, é
possivel perceber um Afeto explicito de infelicidade, porque ela ndo se sente bem
ao imaginar que pode ter contribuido com o sofrimento de seus alunos. Essa emocao
de infelicidade faz com que Conceicdo chore, sentindo-se desabar, de acordo com
suas palavras.

Na sequéncia, Conceicdo se autoavalia negativamente, uma vez que, nas
linhas 153-155, ela reporta 0 que anunciou aos alunos: que deixaria de ser
professora daquela turma. Para ela, essa atitude “foi uma falta de maturidade”
(linha 156), considerando que em sua visdo ela “deveria ter segurado mais”
(linhas 156-157). Essa perspectiva de si mesma sugere um autojulgamento de
san¢do social quanto a sua postura no nivel da propriedade, indicando que a escolha
ética seria permanecer como professora da turma. Contudo, ela também sinaliza
que ja havia pensado em abrir mdo de alguma turma, tendo em vista que fora
aprovada no Mestrado e que, por isso, precisaria reduzir sua carga horaria.
Conceicao, entdo, encerra sua narrativa de forma bem-humorada, com risos “hn”
(linha 162), afirmando que alguns alunos ficaram tristes com sua saida, mas que
outros a comemoraram.

A partir desses apontamentos, é relevante refletirmos sobre o seguinte

aspecto: enquanto no Excerto 5, uma aluna questiona a postura de Conceicéo,

22 cf. https://noticiapreta.com.br/bbb24-perigo-de-esvaziar-pautas-transcende-limites-do-reality/.
Acesso em: 01/02/2025.
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sugerindo a constru¢cdo de uma violéncia linguistico-discursiva por parte da
professora, expressa por palavras rispidas e tratamento desigual; no Excerto 6,
Conceicdo se mostra aberta ao didlogo e a reflexao, indicando um movimento de
desconstrucéo de atitudes violentas. Ao questionar seu proprio comportamento e se
autoavaliar criticamente, a professora-participante gera novos entendimentos sobre
sua préatica docente, buscando aprimora-Ila.

E importante observar, enfim, que a reflexdo a que chega Conceigdo é
provocada pela emocdo de indignacdo dos alunos. Segundo Freire (2000), a
indignacdo entendida como acdo é capaz de causar mudancgas, concretizando e
tornando viaveis as idealiza¢des tidas como utopicas. Nesse sentido, Conceicdo, ao
acolher as emocdes dos alunos e promover uma sala de aula dialégica, € levada por
eles a repensar sua pratica, o que se alinha as preconizagoes de Freire ([1968] 2017),
para quem a liberdade dos individuos ndo pode ser alcancada de forma individual,
mas em comunhdo com o outro, isto é, coletivamente. De maneira semelhante,
Zembylas (2004) defende a importancia da construcao colaborativa das emogdes
para 0 ensino. Em seu trabalho, o autor discute como as emocdes da professora
Catherine ndo somente influenciam sua pratica docente, mas também sdo moldadas
pelas interagdes com os estudantes, de maneira que 0 entusiasmo e a curiosidade
deles, como relata Catherine, inspiram-na a repensar suas atitudes. Assim, tanto a
visdo de Zembylas (2004) quanto as reflexdes de Freire (2000) podem ser atreladas
a acdo de Conceicgdo, que repensa sua pratica pedagdgica a partir da indignagéo
expressada por seus alunos.

Na secdo anterior, foram gerados entendimentos acerca das violéncias
(re)produzidas na escola, advindas de fatores externos a ela, enquanto nesta secao
discuti sobre as violéncias as quais a propria escola e seus agentes podem produzir
contra o corpo discente. Na proxima secdo, discorro sobre outra faceta das
violéncias escolares: as violéncias a escola, causadas ndo somente por estudantes,

mas também por instancias governamentais.

4.4
Violéncias a escola

A presente se¢do tem como intuito analisar dois excertos que tratam das
violéncias cometidas contra a escola. Essa pratica esta relacionada a natureza e as

acdes escolares, ou seja, ela ocorre “quando os alunos provocam incéndios, batem
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nos professores ou os insultam, [de modo que] eles se entregam a violéncias que
visam diretamente a institui¢do e aqueles que a representam” (Charlot, 2002, p.
434). Além disso, como se verd nesta secdo, as violéncias a escola podem ser
cometidas por 6rgaos e instituicdes governamentais que, em vez de defenderem a
escola, os professores e o0s alunos, submetem-nos a condi¢des precérias, anulando
nossa autonomia e responsabilizando-nos por possiveis fracassos.

Os excertos a serem analisados, o 7 e 0 8, s@o provenientes das minhas
interacdes com Adélia e com Conceicdo. Como ja mencionado anteriormente,
ambas sdo professoras da rede estadual do Espirito Santo, embora suas escolas se
localizem em municipios distintos. Por esse motivo, elas compartilham indignacoes
semelhantes no que se refere as medidas da Secretaria de Educacdo do estado
capixaba. Uma dessas medidas, por exemplo, que aparece nas falas das professoras-
participantes é a Rotina Pedagdgica Escolar, explicada por Adélia no excerto a

sequir.

Excerto 7: “janelinha na porta da sala de aula”

01 Dharvind é: a Conceicgdo comentou: explicou mais ou menos
02 como é que funciona ((a rotina pedagdbdgica
03 escolar)). muito louco isso, [né?]

04 Adélia [cara]l é um absurdo, um absurdo sem tamanho. na
05 minha escola a gente t4d no segundo més de rotina
06 pedagdégica. no ensino médio na escola da
07 Conceicdo isso j& tava antes. entdo- quando isso
08 chegou na escola da Conceicdo eu ja& fiquei muito
09 brava, fiquei assim boladissima, porque no:ssa
10 isso né&o existe. a rotina pedagdgica, ela é, ela
11 lembra, ela é a janelinha na porta da sala de
12 aula da ditadura. <ela é isso> ela pode né&do té
13 sendo usada com o mesmo fim que a Jjanelinha da
14 porta da sala de aula foi usada na ditadura. eu
15 ndo t& falando que a gente t& numa gestéo
16 fascis:ta, num governo fascista, mas ela é. <ela
17 tem esse traco muito forte> e: inclusive a gente
18 td se organizando, a gente t4d com um grupo de
19 professores ail se organizando pra denunciar isso,
20 pra protestar sobre 1isso. porque >cara< néo
21 existe. tipo assim, n&do d& pra ficar quieto, né-?
22 eu antes de ontem eu tava pensando que eu me
23 sinto uma pecinha assim muito pequena da
24 engrenagem, s6 mais uma professora. sé6 que ai
25 ontem também j& conversei com um colega de uma
26 outra escola e a gente Ja& td com um primeiro
27 encontro de professores pra gente debater sobre
28 isso né? (...) as vezes eu conto com uma pessoa
29 que ndo é da escola, que ndo tem nada a ver com
30 a escola, as pessoas acham, assim, horrivel
31 também. porque eu tenho um aluno supervisionando
32 o meu trabalho, entendeu? entdo, primeiro que eu
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33 tenho toda a minha autonomia sendo tirada de mim:
34 porque ai Dharvind=

35 Dharvind Sim

36 Adélia =eu falo assim: °eu acho que isso tem a ver também
37 com esse momento que a gente td conversando aqui®
38 se tem um momento que eu questionei a minha
39 pratica assim como professora, no sentido de
40 “serd gque eu devo permanecer aqui?” foi no
41 momento que a rotina pedagdégica chegou. se teve
42 um momento gque eu senti as minhas esperancas
43 minadas fol nesse momento. porque eu falei “cara,
44 o que sempre me fez também querer estar aqui, o
45 que me faz estar aqui, tem a ver com a autonomia
46 que eu tenho como professora” porque o dque
47 acontece, de tudo isso que eu td6 falando, igual
48 eu falei na primeira fala que eu tive aqui com
49 vocé hoje, que eu falei da questdo de como eu me
50 sinto bem na escola, segura na escola, isso tem
51 a ver com eu <poder atuar> na escola.

Para entender como a Rotina Pedagdgica Escolar (RPE) se tornou uma pauta
em nossa conversa, € necessario contextualizar que Adélia me explicava sobre a
organizacdo que havia feito no inicio do seu segundo ano como professora, com
base nos aprendizados que teve no ano anterior. Contudo, de acordo com ela, seu
planejamento ndo pdde ser seguido devido ao surgimento da RPE. Vale ressaltar
que essa € uma iniciativa da Secretaria de Educacédo do Espirito Santo (SEDU) que
vem causando controvérsia entre os professores, uma vez que visa padronizar 0s
contetdos dados nas disciplinas de Portugués e Matematica das escolas da rede
estadual de ensino e sua implementacdo se deu sem didlogo com a comunidade
escolar®,

Nesse contexto, nas primeiras linhas do Excerto 7, eu relato que Conceicédo
havia me contado um pouco sobre a RPE, produzindo uma avaliacdo negativa, ao
passo que Adélia toma o turno da fala para apresentar o seu ponto de vista. Assim,
nalhﬂu14,ekideﬁneziRlﬂiconu)“um absurdo, um absurdo sem tamanho”.
Tanto a repeti¢do, quanto a énfase dada a palavra “absurdo”, constroem um Afeto
explicito de insatisfacdo por parte de Adélia, isto €, ela deixa claro que discorda
dessa medida, caracterizando-a como inaceitavel. Essa emogéo de insatisfagdo ja
atravessava Adélia antes mesmo de a RPE ser implementada em sua escola, porgue,

conforme narra nas linhas 8-9, quando ela soube que tal iniciativa havia chegado a

23 ¢f. https://www.seculodiario.com.br/educacao/curriculo-padronizado-para-portugues-e-
matematica-revolta-
professores/#:~:text=A%20Secretaria%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A30,da%20r
ede%20estadual%20de%20ensino. Acesso em 08/12/2024.



https://www.seculodiario.com.br/educacao/curriculo-padronizado-para-portugues-e-matematica-revolta-professores/#:~:text=A%20Secretaria%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o,da%20rede%20estadual%20de%20ensino
https://www.seculodiario.com.br/educacao/curriculo-padronizado-para-portugues-e-matematica-revolta-professores/#:~:text=A%20Secretaria%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o,da%20rede%20estadual%20de%20ensino
https://www.seculodiario.com.br/educacao/curriculo-padronizado-para-portugues-e-matematica-revolta-professores/#:~:text=A%20Secretaria%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o,da%20rede%20estadual%20de%20ensino
https://www.seculodiario.com.br/educacao/curriculo-padronizado-para-portugues-e-matematica-revolta-professores/#:~:text=A%20Secretaria%20Estadual%20de%20Educa%C3%A7%C3%A3o,da%20rede%20estadual%20de%20ensino
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escola onde Concei¢ao trabalha, sua reacdo foi ficar “muito brava”,
“boladissima’.

Ainda buscando definir a RPE, Adélia afirma que “a rotina pedagégica
[..] ¢ a janelinha na porta da sala de aula da ditadura. <ela &
isso>" (linhas 10-12). Essa analogia feita por Adélia reforca seu descontentamento
com a medida, expresso por meio de Afetos negativos, e indica que a professora-
participante ndo apenas é afetada negativamente pela RPE como também julga o
comportamento de quem a produziu. Isso pode ser demonstrado pelo que é dito nas
linhas 15-17: “eu nao té falando que a gente ta numa gestdo fascis:ta,
num governo fascista, mas ela é. <ela tem esse traco muito forte>".
Trocando em mildos, ao avaliar a RPE, Adélia constréi um Julgamento negativo
sobre a conduta dos responsaveis por sua implementacdo, mais especificamente no
ambito da sancdo social e no nivel da propriedade, o que significa que ela julga os
gestores da SEDU como antiéticos, passiveis de serem repreendidos por terem
implantado a RPE.

Também ¢é importante notar que, embora Adélia estabeleca a analogia
supracitada, ela ndo se rende a generalizacdes, destacando suas ressalvas quanto a
comparacao feita. A titulo de exemplo, real¢o o fato de ela mencionar que a RPE
pode ndo estar sendo usada com o0 mesmo fim da abertura feita nas portas das salas
de aula (linhas 12-14), assim como a observacdo que ela acrescenta ao afirmar que
ndo se trata de uma gestdo fascista, mas de uma medida que tem como forte traco o
flerte com o fascismo (linhas 15-17).

Nesse ponto da analise, acredito ser pertinente refletir sobre os impactos
irreparaveis causados na educacdo e, de modo geral, na sociedade brasileira pela
Ditadura Militar de 1964. Considerando que, para o0s golpistas atingirem seus
objetivos, como controlar as ideias e esvaziar os debates politicos e ideoldgicos, as
escolas se tornaram alvo de constantes repressdes desse regime (Ramos; Stampa,
2016). Desse modo,

[s]abe-se que foram utilizadas estratégias tais como a infiltracdo
de alunos “olheiros” nas aulas, gravacao de aulas, cooptagdo de
docentes e gestores. A missdo era denunciar aos 6rgaos de
inteligéncia e de repressao qualquer critica ao regime ditatorial
ou que se pautasse no referencial marxista, associado diretamente
ao “perigo comunista” (Ramos; Stampa, 2016, p. 258).



97

Assim, a analogia feita por Adélia pode ser compreendida como uma
heranca de uma escola entendida como um ambiente para vigiar 0s sujeitos
(Goncalves, 1996). Em outras palavras, do mesmo modo que as janelas nas portas
das salas de aula serviam como instrumento de controle do trabalho dos professores,
a RPE parece atuar de maneira semelhante. Isso porque, em outro momento da
conversa, Adélia explica que a rotina é estabelecida por meio de uma planilha com
o0s conteudos a serem dados semanalmente, a qual é pregada na sala e, ao final da
semana, deve ser preenchida pelo professor, pela pedagoga e por um aluno, que
serdo responsaveis por garantir que a RPE foi cumprida.

Outro ponto relevante para esta analise é entender a dimensdo micropolitica
das emoc0es. Nas linhas 17-20, os afetos negativos de Adélia fazem com que ela se

junte a outros professores e se movimente contra a RPE: “inclusive a gente téa

se organizando, a gente t4& com um grupo de professores ai se
organizando pra denunciar isso, pra protestar sobre isso’. Essa
organizacao é suscitada por emoc¢des de insatisfacdo e indignacdo que atravessam
os professores, fazendo-os agir em prol da alteracdo de sua realidade macrossocial
(Rezende; Coelho, 2010).

Entretanto, é necessario lembrar que a dimens&o politica das emog¢des tem
origem em um contexto micro. Essa movimentagdo, antes de alcancar uma
realidade macrossocial, é alimentada por emocdes socialmente situadas, isto é, a
indignacdo aparentemente individual de Adélia vai se somando a outras
indignac;6es. Por isso, embora ¢la se sinta “uma pecinha assim muito pequena
da engrenagem” (linhas 22-23), construindo um Julgamento negativo de estima
social no nivel da capacidade, ela também se junta a outras pessoas na tentativa de

uma mudanca, como relatado nas linhas 26-28: “ja conversei com um colega

de uma outra escola e a gente ja& td com um primeiro encontro de
professores pra gente debater sobre isso’.

As emoc0Oes de Adélia também sdo capazes de fazer com que a discussao
sobre a RPE, que tanto Ihe causa incbmodo, ultrapasse os muros da escola, uma vez
que ela relata conversar com outras pessoas que nao estdo inseridas no contexto
escolar. Segundo ela, “as pessoas acham, assim, horrivel também” (linha
30), o que se deve principalmente ao fato de que hd “um aluno supervisionando
o [seu] trabalho” (linhas 31-32). Na linha 35, eu construo uma coavaliacdo ao

me solidarizar discursivamente (Oteiza, 2017) com a fala de Adélia, que se queixa
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por sentir que sua autonomia lhe é tirada. A participante, entdo, parece produzir, em
seu discurso, Afetos de insatisfacdo e infelicidade, que ficam explicitos nas linhas
38-41, quando ela verbaliza que, se houve um instante em que questionou sua
pratica como professora, esse momento foi a chegada da Rotina Pedag6gica em sua
escola. Nas palavras dela: “se teve um momento que eu senti as minhas
esperancas minadas foi nesse momento’ (linhas 42-43).

Sob o viés da violéncia a escola, topico principal desta secdo, é possivel
observar que a implementacdo da RPE age como uma violéncia simbdlica,
imobilizando a atuacdo de Adélia como professora em sala de aula e seguindo na
contramao daquilo que ela acredita. Para ela, sua autonomia docente esta

relacionada ao fato de “<poder atuar> na escola” (linha 51) e, ao ter seu

planejamento determinado semanalmente pela SEDU, bem como o seu trabalho
monitorado por um aluno, Adélia ndo consegue se sentir segura para exercer a
docéncia.

De maneira semelhante, no Excerto 8, Conceicao relata uma insegurancga no
que diz respeito as violéncias praticadas contra a escola, que partem principalmente
dos gestores responsaveis por zelar pela educacdo do estado e pelo bem-estar dos
profissionais da educacdo. No contexto da minha conversa com Conceicéo, ela me
contava sobre as mazelas de sua realidade de trabalho, a qual, apesar de dispor de
professores com excelentes formacdes, sofre com a evasdo escolar. Nesse sentido,
de acordo com Conceigéo, existe uma forte cobranca da Secretaria de Educacéo
sobre os professores quanto aos indices de desempenho escolar e aos consequentes
rankings produzidos em todo o estado do Espirito Santo. Essa cobranca pode ser

observada no excerto a seguir.

Excerto 8: “as vezes é muita romantizagao”

01 Conceicéo a gente ficou nessa ano passado por exemplo das
02 ocorréncias de tiroteio por um trimestre. entdo
03 assim era um trimestre que vocé ficava assim
04 “mas e agora? a gente tad tendo muita falta,
05 poucos alunos vindo”, “e agora? como que a gente
06 val dar sequéncia?” e ai o superintendente foi
07 14 na escola e falou assim “nossa eu quero
08 parabenizar os professores que estdo aqui”,
09 tipo assim, um absurdo, sabe? a gente sendo
10 exposto aquilo, a gente ndo ter opcdo de né&o
11 estar ali, sabe? por mais que “ah a escola né&o
12 pode fechar porque a escola representa nédo sei
13 o qu-” também: as vezes é muita romantizacéo,
14 [sabe?]
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15 Dharvind [exatamente]

16 Conceicéo se ficar com a porta aberta vai acabar com o
17 trdfico onde? entende? e assim a gente correndo
18 riscos e sem contar em todo o desgaste
19 psicolégico mesmo que a gente sofria. e eu como
20 professora recém-forma:da, eram conflitos
21 assim.. e eram sentimentos muito conflitantes,
22 por um lado eu tinha muita felicidade, muita
23 alegria em estar realizando aquilo dque eu
24 queria realizar [estar em sala de aulal

25 Dharvind [sim:]

26 Conceicéo entdo: era muito bom e ainda essa coisa da
27 coordenacdo também, que era uma coisa que eu
28 gostav- que eu gosto, e por outro também eu
29 ficava muito perdida, assim, muito perdida. e
30 instrucdo nédo tem, sabe? ndo tem. eu acho que
31 ainda hoje eu sou uma PCA, assim, gque Vvé um
32 pouco por esse la:do e tenta ajudar quem té
33 chegan:do, mas assim, eu ndo tive nada assim eu
34 me senti jogada mesmo jogada aos ledes.

No Excerto 8, Conceicdo narra uma pequena histéria (Bamberg;
Georgakopoulou, 2008), contando um evento especifico que ocorreu em 2023 na
escola onde trabalha. Ela relata que, naquele ano, durante um trimestre, a escola
ficou sob a incerteza de quais medidas seriam tomadas pela SEDU, considerando
as ocorréncias de tiroteios na regido da escola e 0 aumento das auséncias dos alunos.

Conforme Conceicdo narra, ela se questionava: “mas e agora? a gente ta tendo

muita falta, poucos alunos vindo, e agora? como que a gente vai dar
sequéncia?” (linhas 4-7). Esses questionamentos sugerem a construcdo de um
Afeto explicito de inseguranca, tendo em vista que ela ndo tinha respostas para essas
perguntas.

Em seguida, Conceicdo reporta o discurso do superintendente ao visitar a
eSCOkL(ﬁzendOI“nossa eu quero parabenizar os professores que estdo
aqui” (linhas 8-9). A fala é descrita de forma enfatica pela participante como “um
absurdo” (linha 9), uma vez que desconsidera o sofrimento dos professores que
estavam sendo expostos obrigatoriamente a violéncia. Nesse ponto, é possivel notar
que Conceicdo avalia negativamente a conduta do superintendente, construindo um
Julgamento de sancdo social no nivel da propriedade, o qual € expresso por meio
de uma emocdo explicita de indignacdo (Freire, 2000). Dito de outra maneira,
Conceicao se indigna com a conduta do gestor, julgando-a como imprudente, tendo
em vista que ele relativiza o perigo a que os professores estavam expostos, de modo
a negligenciar sua seguranca.

Ao rememorar esse acontecimento, Concei¢do revisita essas emocoes
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negativas “esquecidas” dentro de si (Zembylas, 2003) e, expressando-as em seu
discurso, ela parece explicitar também a violéncia simbolica sentida como efeito da
fala do superintendente. Nesse trecho, o discurso do gestor, que desconsidera as
condicdes de trabalho a que os professores estavam submetidos, constréi uma
violéncia linguistico-discursiva, uma vez que esse tipo de violéncia ndo é composto,
necessariamente de acepc¢Oes injuriosas, podendo, inclusive, aparecer como um
(dito) elogio (Silva, 2017). Desse modo, a postura do superintendente parece
reforcar a hierarquia social existente entre gestor e professores, considerando que
ele € quem pode parabenizar, enquanto os professores ndo podem sequer escolher
faltar ao trabalho. Nessa 6tica, a violéncia sentida por Conceicgdo (e destacada nesta
reflexdo) produz a manutencao das precérias condi¢fes de trabalho, mantendo os
profissionais da educacao em posicdo de vulnerabilidade, as margens da sociedade.

Nas linhas 11-13, Conceicdo utiliza novamente uma fala reportada para se
distanciar da opinido nela contida: “ah a escola ndo pode fechar porque a
escola representa nio sei o qu-". Essa fala é imediatamente interrompida e
refutada por Conceicgdo, que acredita haver muita romantizacdo no que se refere a
funcdo social da escola. Vale lembrar que a utilizacdo do discurso reportado é um
recurso linguistico altamente avaliativo, pois, ao usar a voz de outro individuo, o
narrador destaca determinados elementos da historia, podendo se afastar do
discurso proferido e construindo sua avaliag&o sobre o fato narrado (De Fina, 2003).
E, portanto, esse gesto de afastamento que Conceigdo faz quando reproduz, em mais
de um momento, as falas de terceiros.

Ja na linha 15, por compartilhar do mesmo pensamento de Conceicéo, eu
verbalizo minha concordancia com ela, construindo uma coavaliacéo
ideologicamente solidaria (Oteiza, 2017). Isso se deve ao fato de eu também
acreditar que existe uma idealizacdo exacerbada quanto as obrigacdes da escola, de
modo que ela € posta num perigoso lugar de “salvadora”. Assim, € preciso que nos
lembremos da maxima de Freire (2000), que defende que ndo ha mudanca no
mundo sem a educacdo, mas que tambem reconhece que a transformacdo da
sociedade ndo ¢ alcangada Unica e exclusivamente por meio da educacéo. Isso pode
ser exemplificado pela pergunta retdrica elaborada por Conceigdo: “se ficar com

a porta aberta vai acabar com o trafico onde?” (linhas 16-17). Ao dar

énfase na palavra “onde”, a professora produz uma avaliagdo negativa, ja que ela

parece estar certa de que apenas manter a escola aberta ndo ¢ suficiente para que o
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trafico de drogas seja minado em algum lugar.

Na sequéncia, Conceicao reforca seu Julgamento negativo sobre a conduta
do superintendente, destacando que, naquele periodo, os professores estavam
“correndo riscos e sem contar em todo o desgaste psicolégico”(ﬁnhas
18-19) por eles sofrido. Além disso, Conceicao explicita suas emogdes de alegria e
de tristeza quando narra que, por ser uma professora recem-formada inserida

naquele contexto violento, seus sentimentos eram conflitantes. Isso porque “por um

lado eu tinha muita felicidade, muita alegria em estar realizando
aquilo que eu queria realizar [estar em sala de aula]’ (linhas 22-24),
isto &, ora ela era atravessada por Afetos de felicidade e satisfacéo, o que se justifica,
por exemplo, pelo fato de ela se tornar professora coordenadora de area (PCA)
(linha 27). No entanto, por outro lado, Conceicdo sentia-se “muito perdida,
assim, muito perdida” (linha 29). Aqui, é importante observar a repeticdo da
expressdo, o que reforca um Afeto explicito de inseguranca.

De maneira semelhante, Conceicdo lanca méo da repeticdo para afirmar que
“instrucdo ndo tem, sabe? ndo tem’ (linha 30). Esse recurso ajuda a construir,
em uma primeira analise, um Julgamento de estima social no nivel da tenacidade,
ou seja, ela avalia negativamente a falta de comprometimento dos gestores que néo
instruem/dialogam com os professores. Nesse sentido, para se distanciar desse
comportamento, Conceigao reitera que ela busca ser uma PCA que “tenta ajudar
quem ta chegan:do” (linhas 33-34), ainda que ndo tenham feito 0 mesmo por ela.

Ademais, pode-se compreender que Concei¢do constroi, entre as linhas 31-
34, um Julgamento de sanc¢éo social no nivel da propriedade. Trocando em miudos,
a professora julga como falta de generosidade e de ética profissional o
comportamento dos gestores de ndo instruirem os professores recém-chegados, o
que pode ser facilmente estendido a conduta supracitada de falta de empatia do
superintendente, ao ndo se colocar no lugar dos professores em contexto de
violéncia. Essa afirmacdo pode ser verificada por meio da avaliacdo produzida por
Conceigdo, que, declarando ter se sentido “jogada mesmo jogada aos ledes”
(linha 34), julga negativamente a postura dos gestores, além de construir Afetos de
insatisfacdo e infelicidade.

Nesse excerto, assim como no Excerto 7, busquei explicitar a violéncia
praticada contra professores e, de maneira geral, contra a instituicdo escolar. Em

ambos os excertos, a violéncia se materializa através de medidas tomadas pela
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gestdo da SEDU, sem que seja estabelecido um dialogo efetivo com a comunidade
escolar. Isso e avaliado negativamente tanto por Adélia quanto por Conceicdo, além
de despertar nelas emocdes negativas, capazes de conduzi-las a uma reflexao
paradoxal entre seguir o sonho de ser professora e, a0 mesmo tempo, lutar contra
uma gestao que precariza o trabalho docente, parecendo néo zelar pelo bem-estar
dos profissionais da educagéo.

E, portanto, essa reflexdo paradoxal que nos conduz & Gltima secdo de
analise. Nela, Adélia, Carlos, Conceicdo e eu construimos nossos entendimentos
sobre porque permanecemos na docéncia, mesmo diante dos diferentes tipos de
violéncias — pelos quais caminhamos no decorrer de cada se¢cdo — sofridos e

vivenciados em tdo pouco tempo de atuacdo em sala de aula.

4.5
Por que permanecer?

Como mencionado anteriormente, nesta Gltima secdo, discuto as razdes
pelas quais Adélia, Carlos e Concei¢éo e eu optamos por continuar atuando como
professores. Embora tenhamos relatado, ao longo de nossas conversas
exploratorias, as constantes violéncias a que estamos expostos, fica nitido em
nossos discursos gue a vontade é pela permanéncia. Por esse motivo, ndo parto da
pergunta “vocé permanecera?”’, mas do questionamento “por que permanecer?”,
considerando que a permanéncia é uma certeza para eles e para mim. Logo,
interessa-me entender quais as nossas motivagoes.

Esta secdo é composta por trés excertos (9, 10 e 11) e, como citei na se¢do
tedrica sobre as conversas exploratorias (cf. p. 58), nossas interacdes ndo seguiram
um roteiro pré-estabelecido. Contudo, a pergunta sobre a permanéncia na docéncia
foi uma indagacgédo que julguei pertinente fazer aos trés professores-participantes.
Assim, a seguir, nas linhas 1-14, do Excerto 9, pode-se observar como a pergunta
foi feita para Conceigédo. Nesse turno, formulo e reformulo a pergunta, tanto para
retomar alguns topicos discutidos, quanto para dar tempo a participante de elaborar

uma resposta para um questionamento tdo pessoal.

Excerto 9: “pra ser professor vocé tem que gostar de gente”

01 Dharvind | mas pra gente finalizar essa conversa eu dqueria
02 saber como é que: fica a Conceicdo agora? o que
03 motiva a Conceicdo a permanecer na: educacdo,




103

04 permanecer enquanto professora? como é que vocé se
05 vé hoje? como & que vocé pretende se ver daqui a
06 um tem:po? como é que vocé vé a relacdo na sala de
07 au:la, o que te d& 4d:nimo né pra continuar nessa
08 carreira que a gente j& entrou sabendo que era
09 dificil. a gente foi descobrindo outras nuan:ces
10 ai, tanto ao longo da formacdo. quanto atuando de
11 fato, mas >eu ndo sei< eu queria saber assim das
12 suas esperancgas com relacdo aos alunos, a
13 profissdo e com relagcdo a esse cenadrio de
14 violén:cia que a gente vive.

15 | Conceicdo | assim: eu acho que o que se confirmou, o que
16 permaneceu da Conceicdo da Letras da Conceicdo até
17 do Ensino Médio é que eu realmente acredito que
18 escolhi a profissdo certa, realmente continuo- néo
19 me arrependo, ndo me arrepen- >muito
20 verdadeiramente assim< porque eu ndo sou o tipo de
21 pessoa também de muitos arrependimentos né isso
22 tem a ver com a minha personalidade. a gente né
23 Dharvind a gente ndo é muito dessas pessoas que
24 vol:tam pra graduacdo, faz outro curso [a gente
25 nunca fol dessas hh]

26 Dharvind [aham::] a gente assume as consequén:cias hh

27 | Conceicédo | [é::] a gente é muito decidido assim também muito
28 firme e muito assim “ah é isso que tem pra fazer,
29 vamo fazer e tal e vamo viver” entdo assim ndo me
30 arrependi em momento nenhum nesses uUltimos tempos
31 desde que eu comecei (...) a gente descobre- eu
32 descobri que o ser professor hoje tem outras
33 questdes, tem questdes de desenvolvimento huma:no,
34 tem questdes assim de contribuig¢des que vocé faz
35 ali, que eu néo acho que “ah isso é
36 antiprofissional” n&o eu acho que a profissdao
37 professor tem esse caréater humano,
38 indissociavelmente. pra mim o professor que ele
39 acha que ele realmente estd ali pra ensinar
40 contetdo, pra mim ele ndo é um professor, ele pode
41 ser um instrutor: um outro tipo de profissdo, um
42 palestran:te, mas um professor que pensa a
43 educacéo contextualiza:da como um processo
44 progressi:vo ele wvail trabalhar com gquestdes
45 humanas ali (...) entdo: essas outras motivacdes,
46 essa coisa de lidar com o ser humano e gostar de
47 ser humano e gostar de gen:te >que eu acho que pra
48 ser professor vocé tem que gostar de gente< vocé
49 pode ser um professor de cursinho, mas professor
50 de escola publica tem que gostar de gente. isso me
51 alimenta muito, isso me confirma. quando eu
52 percebo que o0s meninos tém uma afeicdo por mim,
53 quando eles me gritam nos corredores o tempo to:do.
54 até mesmo no contato que eu tive com os pais, o
55 pai fala assim, “ca:ra essa aluna ela adora vocég,
56 ela sempre fala de vocé” quando elogiam, as vezes
57 o pai: me elogiou pra outra pessoa ali porque o
58 filho gosta de mim.

Nas linhas 15-18, Conceicdo olha para si no passado, resgatando suas

crengas da graduacdo e do ensino médio, e confirma que “escolh[eu] a profissao
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certa” (linha 18). Essa certeza demonstra a construcao de um Afeto explicito de
seguranca, de modo que Conceicgdo se sente confiante com suas decisfes. Ja nas
linhas 20-22, ela produz um autojulgamento no nivel da estima social, construindo-
se como uma pessoa determinada, cuja personalidade ndo admite arrependimentos.
Em seguida, nas linhas 22-25, Concei¢cdo me insere em seu discurso, afirmando
enfaticamente que “a gente né Dharvind a gente ndo é muito dessas
pessoas que vol:tam pra graduacdo, faz outro curso’. Isso faz com que
eu me solidarize com seu posicionamento e o reforce, construindo uma coavaliacéo
(Oteiza, 2017), na linha 26: “[aham::] a gente assume as consequén:cias
hh”.

E necessario reconhecer que nossas posturas sio ousadas, 0 que me faz
refletir sobre as palavras de Freire ([1993] 2021) no que diz respeito ao ato de
ensinar. Para o autor, as educadoras e os educadores devem ousar, considerando,
sobretudo, as condicdes de trabalho a que estdo submetidos: expostos ao desrespeito
e a desvalorizagdo profissional. Ainda de acordo com Freire ([1993] 2021, p. 29),
“¢ preciso ousar, aprender a ousar, para dizer ndo a burocratizagdo da mente a que
nos expomos diariamente. E preciso ousar para continuar quando as vezes se pode
deixar de fazé-lo, com vantagens materiais”.

Nesse contexto, quando Concei¢cdo me inclui em seu Julgamento de estima
social, ao defender que somos decididos, “firme[s]” (linha 28), ela destaca nossa
ousadia, a qual se expressa por meio do comprometimento com nossas proprias
escolhas, além de utilizar uma fala reportada para indicar a maneira como lidamos
com as circunstancias (linhas 28-29). Ja nas linhas 31-38, Concei¢do argumenta que

o fazer docente envolve questdes humanas: “tem questdes assim de
contribuicdes que vocé faz ali, que eu ndo acho que “ah isso é

antiprofissional” ndo eu acho que a profissdao professor tem esse
cardter humano, indissociavelmente”. Ao fazer tal afirma(;éo, a professora
constréi um Julgamento positivo de sancdo social no nivel da propriedade,
avaliando como ética a postura docente humanizada, “que pensa a educacao
contextualiza:da como um processo progressi:vo” (linhas 43-44).

Além disso, ela compara essa postura a uma conduta docente que ela
desaprova, que € a de professores que acreditam ter de ensinar somente o conteudo,
sem se envolver com o contexto social dos alunos e, de modo geral, da escola. A

esse tipo de profissional, Conceicdo da outro atributo, como “um instrutor: [...]
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um palestran:te” (linhas 41-42). Nesse ponto, a professora-participante produz
um Julgamento negativo de estima social no nivel da tenacidade, j& que esse
profissional n&o se compromete inteiramente com a comunidade escolar.

Na sequéncia, Conceicao reitera que gostar de lidar com outro ser humano
€ uma motivacao para que alguém escolha ser professor. I1sso porque, nas palavras
dela: “eu acho que pra ser professor vocé tem que gostar de gente”
(linhas 47-48). Embora Concei¢do pondere, afirmando que “vocé pode ser um
professor de cursinho” (linha 49) — preocupando-se mais com o ensino de
conteddos em detrimento das questfes sociais —, ela defende que professor de
escola publica, necessariamente, “tem que gostar de gente” (linhas 50-51).
Esse pensamento de Conceigéo se alinha ao de hooks (2017, p. 222), para quem
“ser professor ¢ estar com as pessoas” e¢ ao de Freire ([1996] 2018, p. 92), que
afirma: “[m]e movo como educador, porque, primeiro, me movo como gente”.
Nesse viés, ha semelhancas entre o posicionamento de Conceicdo, a defesa de
hooks e a afirmacéo de Freire sobre a impossibilidade de separagéo entre o ensino
de conteudos, a postura humanizada dos professores e seu compromisso com a
formacédo ética dos alunos.

Essa percepcdo sobre a pratica docente se alicerca em uma noc¢do de
educacéo progressista, comprometida com o outro, entendendo a importancia das
emoc0Oes no processo de ensino e aprendizagem, bem como a necessidade de que o
educador olhe com atencdo para seus alunos e busque entender suas realidades.
Assim, por se mostrar alinhada a essa concep¢do de educacdo, Conceicdo afirma
gue sua pratica docente é alimentada e confirmada sempre que nota a afei¢do de
seus alunos por ela ou “quando eles me gritam nos corredores o tempo
to:do. até mesmo no contato que eu tive com os pais’ (linhas 52-55).
Nesse trecho da narrativa, Conceigdo constréi Afetos explicitos de felicidade e
seguranca, pois, ao saber que € benquista, ela confirma sua escolha de ser
professora. A partir disso, € possivel inferir que o carinho dos alunos e dos pais pelo
trabalho de Conceicéo séo o reconhecimento de que ela necessita para permanecer
na educacao.

Portanto, do ponto de vista micropolitico das emocdes, é possivel notar que
as emocdes positivas que atravessam as relagdes de Concei¢do com seus alunos e
suas familias, sobrepdem-se as negativas e movem-na em dire¢do a uma prética

docente progressista, que, em sua narrativa, ela demonstra estar construindo
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cotidianamente. De maneira semelhante, no excerto a seguir, Carlos ressalta as

emoc0es positivas que o fazem querer permanecer na docéncia.

Excerto 10: “ela fala que quer ser professora de portugués por minha causa”

01 | Dharvind | (...) como é que vocé enxerga o Carlos da graduacéao
02 e o Carlos hoje depois de todas as suas vivéncias
03 ali na sala de aula? o que vocé aconselharia para
04 o Carlos da graduacdo? ou o que que te move ainda
05 a continuar na: docéncia?

06 Carlos entdo.. eu diria para ele ser mais pé no chéo (.)
07 porque quando eu cheguei eu queria abracar tudo,
08 sabe? e: eu sei disso assim >e eu tinha essa questéo
09 de querer mudar a vida deles realmente< de inicio.
10 “nossa, que aula 6tima que eu preparei hh com
11 certeza eu vou conseguir capturar a atencdo deles”
12 e ndo foi assim, né? alguns eu atingi, outros ndo.
13 e eu lembro que eu ficava levando isso pra terapia
14 o tempo intei:ro. achando gque: eu ndo tinha nascido
15 pra isso: porque os meninos ndo prestavam atencdo
16 na minha aula como se.. sabe? tudo girasse em torno
17 de mim

18 | Dharvind | aham

19 Carlos uma besteira, né? entdo eu acho que é um pouco disso
20 assim. eu sofri muito nesse inicio com isso. ai
21 agora dque eu tb.. assimilando melhor. e o que me
22 move.. eu acho lindo gquando eu t& dando aula,
23 Dharvind, se: pelo menos um presta atencdo e ele
24 consegue dialogar comigo, pra mim acho que jé& valeu.
25 tem uma: uma aluna Luara, ela.. toda semana ela fala
29 que gquer ser professora de portugués por minha
30 causa.

31 | Dharvind | caramba, no::ssa

32 Carlos uma gracinha

Nas primeiras linhas do Excerto 10, faco perguntas a Carlos relacionadas a
visdo de si proprio na graduacdo, em comparagdo com a atualidade, a fim de que
ele trace um paralelo entre a percepcdo de si no passado e a de agora, quanto a
profissdo docente. Também o questiono sobre suas motivacdes para continuar na
docéncia, considerando o principal tépico que conversamos durante a nossa
interacdo: as violéncias escolares.

Carlos, entdo, me responde que diria a st mesmo do passado para “ser mais
pé no chao” (linha 6), ou seja, ser mais realista e menos idealista. Ao afirmar que
“queria abracar tudo” (linhas 7), quando comegou a trabalhar na escola, ¢
possivel inferir que, inicialmente, Carlos acreditava que solucionaria todos 0s
problemas dos alunos ou promoveria uma transformagdo imediata em suas vidas
(linha 9). Para confirmar essa visdo idealista, Carlos faz uso de um discurso

reportado, demonstrando como era seu pensamento antigamente: “nossa, que
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aula 6tima que eu preparei hh com certeza eu vou conseguir capturar
a atencao deles” (linhas 10-12). Aqui, apesar de trazer sua prépria voz, o
professor utiliza esse recurso linguistico para se afastar de uma visdo em que ja
acreditou (De Fina, 2003), mas de que discorda atualmente, construindo um
autojulgamento negativo de estima social no nivel da capacidade. Logo, € possivel
entender que ele se autoavalia no passado como imaturo e ingénuo por
desconsiderar as diferencas entre o planejamento de uma aula e a realizacdo dela.

Em seguida, Carlos afirma que conseguiu atingir alguns alunos e outros néo,
o0 que Ihe fez achar que havia um problema com ele préprio. Isso pois, nas palavras
dele: “eu ficava levando isso pra terapia o tempo intei:ro. achando
que: eu ndo tinha nascido pra isso:” (linhas 13-15). H4, nessa construcao,
a reiteracdo de um Julgamento negativo de estima social, uma vez que ele se julgava
incapaz de exercer a docéncia por ndo conseguir acessar os alunos, além da
expressao de um Afeto de inseguranca, considerando o receio de acreditar ndo ter
nascido para ser professor.

Nas linhas 16-17, Carlos tece outra critica a si mesmo, sugerindo que sua
angustia era a expressao de uma emocgao egoista, “como se.. sabe? tudo girasse
em torno de mim”. Eu, entdo, explicito minha concordancia com sua critica,
coavaliando seu discurso (Oteiza, 2017), ao passo que ele parece acreditar que o
pensamento que tinha no passado hoje € visto por ele como uma besteira.
Revisitando, agora, essa conversa com Carlos, percebo o quanto me identifico com
essa visdo autocritica, que acredito ser em parte positiva, mas que, por vezes,
também pode ser igualmente cruel. Hoje consigo compreender que trilhar os
caminhos da docéncia € estar sujeito a cometer erros e acertos, justamente por nao
haver formulas ou segredos. Por isso, tenho buscado ser mais justo comigo mesmo,

seja na minha vida profissional, seja na pessoal, agarrando-me as palavras de Freire:

[...] ninguém amadurece de repente, aos vinte e cinco anos. A
gente vai amadurecendo todo dia, ou ndo. A autonomia, enquanto
amadurecimento do ser para si, € processo, é vir a ser. Nao ocorre
em data marcada (Freire, [1996] 2018, p. 105, grifos no original).

Penso que Carlos também caminha em direcdo a esse amadurecimento,
entendendo o processo de se tornar professor, lidando com os desafios do cotidiano

e contribuindo com a construcdo da autonomia de seus alunos. 1sso pode ser notado
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na sequéncia, quando Carlos responde a pergunta que fiz sobre o que motiva sua
permanéncia na docéncia. Conforme argumenta, “eu acho lindo quando eu té
dando aula, Dharvind, se: pelo menos um [aIuno] presta atencédo e ele
consegue dialogar comigo, pra mim acho que ja valeu” (linhas 22-25).

E importante destacar que, embora utilize o atributo “lindo”, Carlos nio esta
analisando esteticamente sua interacdo com os alunos em sala de aula. Nessa
perspectiva, ndo avalio essa construgcdo como uma Apreciacdo, mas como um
Julgamento de estima social no nivel da tenacidade, ja& que Carlos julga
positivamente o comportamento daquele aluno que se engaja em sua aula,
estabelecendo um didlogo com ele. Além disso, nesse trecho, Carlos constroi Afetos
explicitos de satisfacao e felicidade, afirmando que o interesse de um dnico discente
pela aula ja vale a pena para ele (linhas 24-25), isto é, enquanto no inicio de sua
trajetoria docente Carlos se sentia frustrado por atingir apenas alguns alunos durante
asaulas (linha 12), agora ele se sente satisfeito por conseguir dialogar com um aluno
que seja.

Por fim, reajo com surpresa, na linha 31, quando Carlos narra que ha uma
aluna, Luara24, “toda semana ela fala que quer ser professora de
portugués por minha causa” (linhas 29-30). Nesse trecho, noto uma avaliacéo
positiva da aluna de Carlos sobre ele e sobre suas aulas, a qual é expressa por meio
de Afetos de seguranca e satisfacdo. Em outras palavras, segundo Carlos, sua aluna
verbaliza estar tdo segura e contente em té-lo como professor que se sente inspirada
atambém se tornar professora. Assim, do ponto de vista micropolitico das emocGes,
a afetividade na relacdo professor-aluna possibilita que Luara sonhe, imaginando
para si uma nova configuracdo social, uma abertura para o novo (Freire, [1996]
2018). Ainda segundo Freire ([1996] 2018, p. 118), a afetividade n&o deve ser
temida, uma vez que ela é uma das qualidades para que se tenha uma educagao
progressista ¢ democratica, ao lado de outras como “respeito aos outros, tolerancia,
humildade, gosto pela alegria, gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a
mudanga, persisténcia na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanca,
abertura a justica”.

No préximo excerto, reflito sobre as motivacoes de Adélia para permanecer

na docéncia, levando em consideracdo a expressdo da afetividade e do papel

24 Nome ficticio utilizado para preservar a identidade da aluna.
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micropolitico das emogdes em sua pratica docente.

Excerto 11: “a dnica luta que vocé perde é a luta que vocé nio luta”

01
02
03
04
05
06
07
08
09
10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21
22
23
24
25
26
27
28
29
30
31
32
33
34
35
36
37
38
39

Adélia

nessa virada de ano eu peguei uma frase assim né
pra eu carregar pra esse ano que ¢é uma frase do
Marighella porque eu vi o filme do Marighella no
ano passado >e é isso que eu tava rindo mais cedo
quando vocé falou algumas coisas aqui< porque o
filme do Marighella eu acho muito marcante muito
marcante eu acho muito marcante o Marighella
lutando sem partido. brigou ali com o parti:do e
foi que foi sabe? era e:le e ele sabe? um homem
preto. tipo assim no filme ele é até um homem magro
né? e ele SOZINHO >tipo assim< contra a ditadura
entendeu? e tinham os colegas dele né? a gente té
cansada de ouvir varias histérias de ditadura,
varios filmes, mas tipo era ele sozinho sabe? ele
sozinho. ele pela cabeca dele mes:mo e ai ele fala
que a unica luta que vocé perde é a luta que vocé
ndo luta. °ndo s&o essas palavras exatamente mas é
nesse sentido® e ai eu peguei isso até pela questédo
do mestra:do porgque ano passado eu ndo tentei o
mestrado. entdo por mais que em 2022 eu tenha
chorado, em 2023 eu tenha chorado, eu ndo tentei
porque realmente eu entendi que ndo dava, gque eu
estava fazendo outra escolha. e esse ano eu falei
“ndo, eu vou fazer, eu vou abrir mdo do que for
preciso para eu fazer o mestrado” porque eu acho
que ndo tem como trabalhar, ser professora sem abrir
mdo as vezes de noites bem dormidas, abrir mdo de
uma saude mental, de estar estressada com os alunos
da sala de aula hh e fazer um mestrado, entendeu?
é muito dificil conciliar. e ai eu falei “ndo, agora
val agora vai” e mantive essa frase do Marighella
na cabec¢a pra eu poder continuar, tdé mantendo ainda
pra poder continuar. e assim tenho procurado isso,
sabe? tenho buscado isso, essa forca em um sentido
mais racional sabe? de estudar: de ver como outras
pessoas lutaram, tanto no passado como hoje em dia.
entdo eu vejo a galera militante também, entdo eu
falo “né&o pd, eles estdo ai tentando” sabe? entdo
tem como tentar ainda, pelo menos.

Como mencionado anteriormente, indaguei Conceicdo, Carlos e Adélia

sobre 0 motivo de eles permanecerem na docéncia. No Excerto 11, com o objetivo

de responder a essa minha indagacédo, Adélia faz uma digresséo ao inicio do ano de

2024, nas linhas 1-4, construindo sua narrativa de histéria de vida (Linde, 1993).

De acordo com ela, no ano anterior, em 2023, ela havia assistido ao filme brasileiro

Marighella (2019)%, o que a inspirou de maneira significativa para o ano seguinte,

25 Dirigida por Wagner Moura e estrelada por Seu Jorge, a obra é uma adaptagdo cinematografica
da histéria de Carlos Marighella, baseada no livro Marighella: O Guerrilheiro Que Incendiou o
Mundo (2012), de Méario Magalhdes.
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como se observa com as repeticdes de palavras nas linhas 5-8: “o filme do

Marighella eu acho muito marcante muito marcante eu acho muito
marcante o Marighella lutando sem partido”fNa(ﬂHa,CaHOShﬂaﬂghEH&
politico, escritor e militante, lidera um grupo de jovens guerrilheiros responsavel
pela luta armada contra a Ditadura Militar Brasileira, enfrentando militares como
Ldcio, policial que retratou Marighella como inimigo do pais.

A narrativa cinematogréafica inspira Adélia, que ressalta o fato de Marighella
ter se retirado do Partido Comunista Brasileiro (PCB), o qual, diferente dele, ndo
apoiava a luta armada como uma forma de combate a ditadura. Segundo ela,

hﬁaﬁghena“brigou ali com o parti:do e foi que foi sabe? era e:le e

ele sabe? um homem preto. tipo assim no filme ele é até um homem
magro né? e ele SOZINHO >tipo assim< contra a ditadura entendeu?”
(linhas 8-11). Nesse momento, Adélia enfatiza a dimensdo racial que marca a
trajetoria de Marighella, que, lutando sozinho, tornou-se um simbolo de resisténcia
negra em um periodo marcado pela opressdo. Aqui, ha a constru¢cdo de um
Julgamento positivo de estima social no nivel da tenacidade, porque Marighella é
avaliado pela professora como corajoso e perseverante por lutar em prol de uma
causa coletiva, mesmo ndo tendo com quem contar.

Além disso, Adélia argumenta que, apesar de estarmos cansados de
producdes audiovisuais sobre a Ditadura, a obra Marighella se destaca justamente
por retratar o revoluciondrio em questdo “sozinho. ele pela cabeca dele
mes :mo” (linhas 14-15). E é nesse contexto que é proferida a célebre frase atribuida
a Marighella, a qual marca profundamente Adélia: “a Unica luta que se perde é
aquela que se abandona”. Nesse momento, ela explica que, no ano de 2024, havia
se apropriado dessa frase, considerando que, em suas palavras, “por mais que em
2022 eu tenha chorado [pornéofazero nmsﬂadoL em 2023 eu tenha
chorado, eu nido tentei porque realmente eu entendi que n&o dava”
(linhas 19-22). Dito de outra forma, Adélia acredita que, embora tenha se
entristecido por nédo fazer o processo seletivo de Mestrado em 2022, nem em 2023,
ela reconhece que sequer tentou. Nesse caso, ao tracar um paralelo com a maxima
de Marighella, é possivel entender que ndo houve derrota, ja que ndo houve luta.

No entanto, nas linhas 23-24, Adélia constroi um autojulgamento positivo
de estima social no nivel da tenacidade, uma vez que ela assume uma postura

determinada, afirmando que, em 2024, ela renunciaria ao que fosse preciso para
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fazer o processo seletivo do mestrado. Em seguida, ela justifica essa afirmacao,

porque acredita nao ser facil conciliar o trabalho docente com o mestrado “sem

abrir mdo as vezes de noites bem dormidas, abrir mdo de uma saude
mental, de [néo] estar estressada com os alunos da sala de aula hh”
(linhas 26-28). Esse posicionamento sugere um Afeto de inseguranca no que se
refere & compatibilizagdo entre os encargos docentes e as demandas académicas.

No que se refere a sua narrativa de historia de vida (Linde, 1993), Adélia
constréi uma clara reflexao de crescimento pessoal, relatando os desafios internos
enfrentados, principalmente quanto ao Mestrado e & sala de aula, e se abrindo a
novas perspectivas. A narrativa, da forma como é contada por Adélia, sugere uma
transformacdo que envolve aprendizados e mudancas no curso de suas acOes.
Guardadas as devidas proporcdes, essas mudancas sdo semelhantes aquelas
passadas pelo personagem principal da obra Marighella, as quais o conduzem ao
papel de herdi. A professora, entdo, se coloca como protagonista de sua historia,
enfrentando sozinha suas questdes internas, disposta a se sacrificar, a “abrir mao
do que for preciso” (linhas 23-24) para cursar 0 Mestrado.

Desse modo, assim como Marighella resistiu as barbaridades militares,
Adélia também constroi um Discurso (Gee, 2015) de resisténcia as violéncias
escolares, recusando-se a aceitar passivamente as arbitrariedades que lhe séo
impostas. Ao revisitar agora essa conversa, oito meses depois, olho com imensa
admiracdo para a persisténcia dessa professora, que, mesmo diante das intempéries
da vida, manteve-se (e se mantém) firme em seu propoésito. Prova disso é que, em
uma conversa informal, recentemente, Adélia me contou que fora aprovada no
processo seletivo de Mestrado.

Dando sequéncia a narrativa de historia de vida (Linde, 1993) de Adélia, ela
reafirma que mantém consigo a frase de Marighella, além de buscar for¢a “em um
sentido mais racional” (linha 34), ou seja, sua forga ¢ materializada por meio
dos estudos e da observacdo, tanto do passado, quanto do presente, da maneira como
outras pessoas lutaram e lutam socialmente. Isso porque, conforme narra a

professora, “eu vejo a galera militante também, entdo eu falo “nado pd,

eles estdo ai tentando” sabe? entdo tem como tentar ainda, pelo
menos” (linhas 36-39). Nesse Vviés, sua motivacdo para permanecer na docéncia
parte da inspiracdo em pessoas que lutam por seus ideais, contribuindo para a

construcdo de uma sociedade progressista. Assim, o discurso de Adélia é
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atravessado por um Afeto explicito de seguranca, que a mantém motivada e
esperangosa.

No que se refere a dimensdo micropolitica das emocGes, observo que a
emocao de seguranca de Adélia, alimentada coletivamente a partir de exemplos de
luta, é capaz de mové-la em direcdo a alteracdo das dindmicas sociais de poder
existentes no contexto em que ela esta inserida. Esse posicionamento se alinha ao
que defendia Freire ([1992] 2019, p. 174), para quem a educacdo progressista tem
como tarefa “ajudar o processo no qual a fraqueza dos oprimidos se vai tornando
forca capaz de transformar a forca dos opressores em fraqueza. Esta é uma
esperanca que nos move”.

Logo, os trés excertos analisados nesta se¢do tém em comum a esperanca
dos professores-participantes para permanecerem na docéncia. Essa esperanca se
expressa nos discursos de Adélia, Carlos e Conceicdo através da afetividade. No
caso de Conceicéo, ela explicita a importancia do ato de gostar de lidar com o outro
ser humano, ressaltando emoc6es positivas quando percebe a afeicdo dos alunos e
dos pais por ela. Carlos, de maneira semelhante, manifesta sua esperanca a partir da
atencdo dispensada pelos alunos durante as aulas, além de afeta-lo a descoberta de
que suas aulas sdo capazes de inspirar seus alunos a quererem se tornar professores
como ele. Por fim, Adélia é movida esperancosamente ao ser afetada pela conduta
de resisténcia assumida por seus pares, 0s quais a inspiram a continuar lutando.

Quanto a mim, de igual modo, considero que as motivacOes para
permanecer na docéncia envolvem a esperanca de poder contribuir, ainda que
minimamente, com a formacao de cidadaos conscientes de si e do lugar que ocupam
na sociedade. Eu me recordo da primeira vez que fui chamado de “fessor” e como
esse gesto, a principio corriqueiro, me preencheu internamente e eu soube que era
assim que eu queria ser chamado pelo resto da minha vida. Lembro-me dos
momentos de conversa, da relagdo construida diariamente, tijolo por tijolo, com
erros e acertos, até que eles se acostumassem com um tratamento carinhoso em vez
de violento. A partir disso, € impossivel me esquecer das cartinhas recebidas, dos
abracos, dos sorrisos, dos pedidos de conselhos, dos convites para ser paraninfo das
turmas e de tantas memaorias positivas que se sobrepdem as negativas.

Encerro esta secdo reafirmando que ndo é facil permanecer na docéncia.
Né&o foi nem um pouco facil para mim, nem para os participantes desta pesquisa,

mas nds sabemos e sabiamos disso. E, a cada dia que passa, estou mais consciente
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de que existem escolhas que, embora dificeis, trazem mais que uma realizagdo

pessoal, elas constroem algo que € coletivo.



5
Consideragoes reflexivas

Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que
permanega: nossa confiangca no povo. Nossa fé nos homens e na
criacdo de um mundo em que seja menos dificil amar.

Freire, [1968] 2017, p. 253

A epigrafe com que abro este capitulo sdo as palavras de encerramento de
Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido. Quando as li pela primeira vez, lembro-
me da sensacgéo de querer agir, me movimentar, transformar a mim e contribuir para
a transformacao dos outros ao meu redor. Ao |é-las agora, anos depois da primeira
leitura desse livro, percebo que, apesar de ndo me recordar das palavras exatas
contidas nele ou de todos os assuntos nele abordados, algo permanece: minha
esperancga nas pessoas.

Foi essa confianca no povo, de que fala Freire, e 0 desejo por mudanca que
me trouxeram até aqui e que me sustentaram para que esta dissertacdo existisse. As
contribuicbes desta pesquisa, principalmente para as areas da Linguistica Aplicada
Critica e da Educacédo, relacionam-se aos entendimentos sobre a construcdo
discursiva das emocgbes docentes e das violéncias simbdlicas (re)produzidas no
ambiente escolar. Com ela, ndo tive a pretensao de provocar uma revolugéo social,
mas se algo ficar destas paginas, que seja a possibilidade de refletir, de buscar
entender nossas emogdes e nossas agdes. Que esta pesquisa possa, minimamente,
contribuir para que a chama da esperanca permaneca acesa, € para que possamos
sonhar e vislumbrar novos horizontes, com menos violéncia e mais amor.

Nesta investigagdo, partindo de uma forte sensibilidade autoetnografica
(Biar; Torres, 2018), isto é, do atravessamento das minhas inquietacfes pessoais,
busquei compreender coletivamente com Adélia, Carlos e Conceigdo, professores
recém-formados e atuantes na rede publica de ensino, como construimos em nossos
discursos emoc0es relacionadas as nossas vivéncias no ambiente escolar, incluindo
situacOes de violéncia. Para alcancar esse objetivo principal, separei-o em objetivos

especificos, como:
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I. analisar a construgdo discursiva das emocGes dos professores-participantes em
narrativas de historia de vida, a partir da identificacdo das escolhas léxico-
gramaticais avaliativas presentes nos nossos discursos docentes;

ii. gerar entendimentos sobre o papel micropolitico dessas emoc0es, refletindo
sobre como elas reforgam ou alteram relagdes de poder;

iii. apresentar as minhas reflexfes e as dos participantes sobre a construgéo e a
desconstrucdo das violéncias escolares, debrucando-me especialmente sobre as

violéncias simbolicas do discurso.

A concretizacdo dos objetivos foi possivel gracas a diferentes etapas de
pesquisa, que foram registradas nesta dissertacao. Na introducdo, apresentei o tema
principal deste estudo, discorrendo sobre as inquietacBes que deram origem a
presente investigacao, além de identificar os professores-participantes com os quais
construi novos entendimentos acerca de nossas vivéncias.

No capitulo 2, reuni os horizontes teorico-analiticos que orientaram as
reflexdes sobre as conversas, como a Linguistica Aplicada Critica (Moita Lopes et
al., 2006; Rajagopalan, 2011) — por meio da qual os participantes e eu (enquanto
pesquisador) pudemos, em conjunto, renarrar nossas praticas, tomando nossos
lugares no centro de debates importantes para a vida social, como o tema da
violéncia. Nesse sentido, também compuseram o pano de fundo das reflexdes os
horizontes tedricos sobre violéncias escolares (Charlot, 2002; Odalia, 2004; Abreu,
2021), principalmente aquelas construidas no discurso (Rodrigues, 2003; Silva,
2017).

Semelhantemente, foram fundamentais os estudos sobre avaliacdo do
discurso (Labov, 1972; Thompson; Hunston, 2006; Oteiza, 2017); os estudos sobre
emogdes (Rezende; Coelho, 2010; Le Breton, 2019), que oportunizaram
entendimentos de diferentes emocdes construidas nos discursos dos professores,
como vergonha, culpa, raiva, indignacdo, alegria e esperanga; e os estudos sobre
narrativas (Labov, 1972; Bastos, 2005), especialmente em narrativas de historia de
vida (Linde, 1993). Além disso, o Sistema de Avaliatividade (Martin; White, 2005)
possibilitou a investigacdo das avaliagdes construidas microdiscursivamente a
partir das escolhas léxico-gramaticais de Adélia, Carlos, Conceicéo e minhas, assim
como nossos alinhamentos ou desalinhamentos a Discursos (Gee, 2015) que

circulam em contextos macrossociais.
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No capitulo 3, discuti as questbes éticas envolvidas nesta pesquisa
qualitativa e interpretativista (Denzin; Lincoln, 2006), bem como as escolhas
metodoldgicas, como a opc¢éo pelas conversas exploratorias (Miller, 2001; Maciel,
2021) para registrar os nossos discursos, 0 contexto das interacbes com 0S
participantes, a tessitura de entendimentos e o tratamento dos excertos. J& o capitulo
4 tratou das reflexdes construidas a partir das conversas exploratérias com o0s
participantes. Nele, os participantes e eu coconstruimos entendimentos a partir da
dimensdo microssocial dos discursos produzidos, além de compreender sua relacéo
com a dimens&o macrossocial.

Assim, cumprindo o primeiro objetivo proposto, pude observar, nas
narrativas dos professores-participantes, a construcdo da escolha pela docéncia
como uma historia de vida (Linde, 1993), como é o caso de Adélia, que narra sua
opcao por se tornar professora como uma quebra de barreiras, a ponto de ter sua
vida transformada por essa decisdo. Houve também relatos de violéncia compondo
historias de vida, como o lamentavel episddio de assédio por mim narrado, que
marca profundamente minha trajetéria docente. No que se refere a construcéo
discursiva das emocdes, por um lado, pude observar nas narrativas a emergéncia de
emoc0es voltadas, predominantemente, a Afetos de inseguranca e insatisfacao, bem
como a julgamentos morais no ambito da ética. Por outro lado, notei emoc¢bes
ligadas a indignacdo critica e a esperanca. Tais emo¢fes agem nao apenas nos
discursos, mas também nas relagdes sociais de maneira geral, pois apresentam uma
dimensdo micropolitica (Rezende; Coelho, 2010), o que nos leva ao segundo
objetivo desta pesquisa.

Ao me debrucar sobre o aspecto micropolitico das emocdes, meu intuito foi
compreender o papel das emocGes na reiteracdo ou na mudanca das relagdes sociais
de poder. O que pude notar foi que emog¢6es como a vergonha refor¢cam hierarquias
sociais, tendo em vista que marcam a vulnerabilidade de um individuo perante a
avaliacdo de outros. J& emog6es como a culpa possibilitam a reflexdo sobre agdes
prejudiciais a alguém ou a si proprio, o que pode contribuir com a alteracéo de
relacdes de poder.

Contudo, preciso destacar a predominancia da indignacdo e sua forca
micropolitica, tanto nos discursos dos participantes, quanto em suas agdes. Tal
emocao emergiu discursivamente nas interagdes a partir do descontentamento com

alguma situacéo, como no caso de Adélia que se indigna com a implementacéo da
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Rotina Pedagogica Escolar e, com isso, busca meios de se organizar coletivamente
com outros professores para reivindicarem uma mudanca. Nesse cenério, a
indignacdo é uma emocdo com forte potencial micropolitico de alteracdo de
dindmicas de poder. N&o a toa, propus neste estudo que essa € uma emocao que
inspira a transformagdo, o movimento, contendo, inclusive, a palavra agéo no seu
interior.

Por ultimo, o terceiro objetivo desta pesquisa foi entender a construcéo e a
desconstrucéo discursiva das violéncias presentes no ambiente escolar. Foi possivel
observar que, apesar de sutil, a violéncia construida no discurso é percebida pelos
interlocutores, gerando incomodos, como a situacédo relatada por Conceicdo sobre
a queixa feita por seus alunos. Essas violéncias simbdlicas podem contribuir com a
manutencdo do status quo das desigualdades sociais, movimentando Discursos
(Gee, 2015) que mantém as margens sujeitos ja& menosprezados socialmente. Para
desfazé-las, porém, é necessario refletir sobre as interacdes e as praticas sociais
construidas, como feito por Conceicao, que repensa suas acdes e 0s impactos delas,
caminhando em direcdo a um movimento de desconstrucdo de violéncias.

Com as conversas exploratorias e a construcdo conjunta de entendimentos
acerca de nossas Vvivéncias e de nossas praticas docentes, pude entender também as
razdes dos professores-participantes para permanecerem na docéncia, mesmo
experienciando os dissabores das violéncias fisicas e/ou simbolicas que atravessam
0 contexto escolar. Nas reflexdes produzidas a partir de nossas interagdes quanto
ao tépico em questdo, sobressaltou-se a emocdo de esperanca. Adélia se inspira em
liderancas que lutam por uma educacao progressista. Carlos tem a esperanca de que
possa motivar seus alunos e isso € o que lhe move. Conceicdo, de maneira
semelhante, é movida pelas relagdes interpessoais, afetando e sendo afetada (no
sentido afetivo e esperancoso da palavra) pelos estudantes.

Eu carrego em mim a esperanca de ser um exemplo para meus alunos, de
maneira que eles descubram que podem sonhar alto, ainda que suas duras realidades
parecam dizer o oposto. Quero que eles desejem crescer, mas também espero que
eles vivam o0 agora, que se preocupem com os problemas e as solugdes do presente.
Espero que as minhas aulas sejam um lugar de refugio, para que eles se sintam
confortaveis, ndo somente para aprender lingua portuguesa, mas para que, juntos,

possamos aprender uns com 0s outros, escutando e sendo escutados. Minha
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esperanca é que suas feridas sejam apenas metafdricas e que as Unicas cicatrizes
que carregarem sejam as marcas de boas recordagdes.

Por fim, embora o texto do estudo acabe neste paragrafo, esta pesquisa
continua na minha sala de aula, nas praticas pedagogicas dos professores-
participantes e, espero, nas vidas do leitor e da leitora que aqui chegaram. As
conversas exploratdrias que tive com Adélia, Carlos e Conceigdo, as quais nos
proporcionaram entendimentos impares, também pretendo construi-las com outros
colegas, seja na sala dos professores, sejam nas minhas interac6es cotidianas, de
modo que as reflexdes acerca das emocdes docentes e das violéncias escolares
reproduzidas discursivamente possam alcancar mais pessoas. Além disso, como
desdobramentos deste estudo, observo a necessidade de proporcionar interagdes
reflexivas tanto com alunos, para que eles compartilhem suas emocdes, quanto com
professores que tenham mais tempo no magistério, considerando que nesta
dissertacdo dialoguei com professores recém-formados. Também é necessario
estender esse dialogo a professores inseridos em contextos diversos (como no
Ensino Superior — no nivel da graduacéo e da pds-graduacdo —, na Educacgéo
Infantil, no Ensino Fundamental I, nos cursos livres, nos cursos de idiomas, entre
muitos outros) e até mesmo a profissionais de outras areas, a fim de que possamos
dividir nossas inquietacdes, bem como nos organizar coletivamente enquanto

sociedade.
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Anexos

Anexo 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Pou'ru-icm UN]VERSIDADE CATc’)UCA
Do RIO DE JANEIRO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Assinatura em duas vias, a primeira para o(a) participante, a segunda para o pesquisador)

Vocé esta sendo convidado(a) para colaborar como participante voluntério(a) da pesquisa “Como
posso ter ‘pulso firme’ se meus alunos tém pulsos sangrando?”: uma analise discursiva das
emocdes e da (des)construciio das violéncias em narrativas docentes. Esta pesquisa atende a
todas as especificagdes da Resolugdo CNS n° 466, de 12 de dezembro de 2012, referente a
pesquisas envolvendo seres humanos, e da Resolugdo CNS n° 510, de 07 de abril de 2016, cujo
conteudo dispde sobre normas aplicavels as pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. O estudo
em questdo estd sendo realizado pelo pesquisador Dharvind Anacleto Aguiar, vinculado ao
Programa de Pds-Graduacido em Estudos da Linguagem, da Pontificia Universidade Catélica do
Rio de Janeiro (PPGEL/PUC-Ri0). As informacgdes que constam neste Termo sdo fornecidas por
Dharvind Anacleto Aguiar, pesquisador principal, o qual pode ser contatado pelo telefone (28)
99944-8102 ou pelo e-mail dharvind@aluno.puc-rio.br; e por sua orientadora, a professora
doutora Adrnana Nogueira Accioly Nobrega, contatavel pelo telefone (21) 3527-1447 ou pelo e-

mail adriananobrega@puc-rio.br. Para o esclarecimento de davidas relacionadas a ética em

pesquisa, vocé também pode entrar em contato com a Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio
(CEPq-PUC-Rio0), contatavel pelo telefone (21) 3527-1618 ou presencialmente no enderego: Rua
Marqués de Sdo Vicente, 225, Gavea — RJ, CEP 22453-900.

OBJETIVO DO ESTUDO: O objetivo principal deste estudo é refletir sobre as violéncias
(re)produzidas no ambiente escolar, a partir da coconstrugdo de emocdes e de avaliagdes nos
discursos de quatro professores(as) (além do pesquisador principal) da rede publica de ensino.

ALTERNATIVA PARA PARTICIPACAO NO ESTUDO: Estamos gerando informagdes para
compor os dados de analise da dissertagio de mestrado do pesquisador responsavel e vocé tem o
direito de recusar-se a participar deste estudo. Caso vocé nido queira participar, 1sso ndo 1ra
mterferir em nenhum aspecto da sua vida profissional.

PROCEDIMENTO DO ESTUDO: Caso sua op¢do seja por colaborar com esta pesquisa, vocé
participara de conversas em formato de entrevista semiestruturada, nas quais refletiremos sobre o
objetivo do estudo acima descrito. Para isso, partiremos de suas experiéncias pessoais e
profissionais acerca da tematica enfocada, bem como de suas avaliagdes subjetivas. O tempo
médio de duragido das conversas é de 30 (tfrinta) minutos, mas podera variar de acordo com a sua
disponibilidade, além de poder ser interrompido a qualquer momento sem 6nus ou penalizagdes.
Além disso, as conversas acontecerdo entre os meses de fevereiro e maio de 2024, sendo que os
dias serdo acordados entre vocé e o pesquisador, dada a sua disponibilidade.
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GRAVACAO EM AUDIO: Todas as interacdes serdo gravadas em formato de 4udio pelo
pesquisador responsével. Essa gravacdio sera realizada por gravador externo, de modo que haja
apenas o registro de voz, sem a captura de sua imagem. A fim de garantir confidencialidade, as
gravacdes serdo ouvidas pelo pesquisador responsavel e por sua orientadora e serdo marcadas com
um namero de 1dentificacdo durante a gravagido, o que significa que seu nome nio sera utilizado.
As gravacgdes serdo usadas apenas para geracio de dados. Caso vocé ndo queira ser gravado(a) em
audio, vocé devera informar ao pesquisador, que procurara outros meios de gerar os dados, como
através de notas de campo e de contetido disponivel em redes sociais. Os dados gerados por meio
das gravagdes serdo armazenados durante um periodo minimo de 5 (cinco) anos em um arquivo
construido na residéncia do pesquisador responsavel pelo estudo, estando a qualquer momento a
sua disposicdo, caso deseje consulta-lo.

RISCOS E CUIDADOS PROCEDIMENTAIS: Por se tratar de uma pesquisa que se interessa
por suas experiéncias e avaliagdes subjetivas, ha o risco de vocé considerar algumas perguntas
desconfortaveis. Com o intuito de reduzir esse possivel mal-estar, a interacdo serd desenvolvida
de manemra flexivel e aberta, de modo que serd possivel sua eventual reformulacdo ou, caso
deseje, até mesmo o seu encerramento. Dessa forma, vocé tem o direito de ndo responder a
qualquer pergunta que o(a) faga se sentir mcomodado(a), além de poder sugerir redirecionamentos
no desenvolvimento da conversa ou solicitar o seu encerramento.

BENEFICIOS: Sua participagio nesta pesquisa serd muito proficua para a construcio de
entendimentos e reflexdes acerca das violéncias vivenciadas no ambiente escolar, uma vez que
vocé podera contribuir com a sua visdo e com as suas experiéncias enquanto professor(a). A partir
desse didlogo, sua participagdo possibilitara a criag¢do e a divulgagdo de conhecimentos relevantes
para outros professores e pesquisadores, no que diz respeito a experiéncia docente diante de
violéncias escolares.

CONFIDENCIALIDADE: Como acima informado, seu nome ndo sera divulgado em nenhum
momento desta pesquisa, assim como em nenhum registro oral ou escrito a ser produzido pelo
pesquisador responsavel e pela pesquisadora orientadora. No que se refere as entrevistas,
nenhuma divulgacdo cientifica revelard os nomes de quaisquer participantes deste estudo ou de
seus vinculos institucionais, exceto os relacionados ao pesquisador responsavel, o qual também &
participante da pesquisa. Portanto, sdo garantidos a preservagio e o sigilo de sua 1dentidade e de
quaisquer entidades mencionadas nas conversas. Além disso, os dados obtidos terfo fins
exclusivamente académicos e cientificos, sendo utilizados anonimamente na dissertagdo de
mestrado em questdo, em monografias de disciplinas, em artigos cientificos e em comunicagdes
de eventos académicos.



129

PONTIFfCIA UNIVE.RSIDADE CATéLICA
po RIO DE JANEIRO

INFORMACOES ADICIONAIS: QO presente documento é emitido em duas vias, ambas
devendo ser assinadas, ao final da xltima pagina, por vocé e pelo pesquisador responsavel.
As demais paginas deverfio ser rubricadas também por vocé e pelo pesquisador. A assinatura
podera ser eletronica, através do portal gov.br ou, na impossibilidade da realizagdo por esse meio,
enviada ao pesquisador por e-mail ou pelos Correlos. Vocé tera uma via deste termo de
consentimento devidamente assinada e rubricada pelo pesquisador para guardar consigo, enquanto
a oufra via ficara sob posse do pesquisador responsavel. Vocé fornecera nome e telefone de
contato apenas para que a equipe do estudo possa lhe contatar, caso seja necessario. Vale lembrar
que sua participagiio é totalmente voluntaria e gratuita, ou seja, vocé ndo tera nenhum gasto ou

despesa com esta pesquisa. De igual modo, também ndo existira nenhum incentivo ou recompensa
financeira como beneficio aos participantes.

CONSENTIMENTO: Acredito ter sido suficientemente esclarecido(a) a respeito das
informagdes sobre o estudo acima descrito, que li ou que foram lidas para mim. Discuti com o
pesquisador Dharvind Anacleto Aguiar sobre a minha decisio em participar desta pesquisa.
Ficaram claros para mim os propoésitos do estudo, bem como os procedimentos metodologicos a
serem realizados, além das garantias de confidencialidade e os esclarecimentos permanentes.
Concordo voluntariamente em participar de tal estudo e estou ciente de que poderei retirar meu
consentimento a qualquer momento, antes ou durante sua realiza¢do, sem penalidades, prejuizos
ou perdas de quaisquer beneficios que eu possa ter adquirido. Também concordo com a gravacgio
em audio das minhas interagdes com o pesquisador e estou ciente de que a minha participagéo
voluntaria ndo gerard nenhuma despesa para mim, assim como n#o resultard em nenhum incentivo
ou recompensa financeira. Concordo, ainda, com a utilizagdo dos dados gerados na divulgagdo
dos resultados da pesquisa em eventos cientificos e académicos, periddicos e livros.

INFORMACOES DO(A) PARTICIPANTE:

Nome:

Telefone de contato:

Rio de Janeiro, de de 2024.

Assinatura do(a) participante Assinatura do pesquisador responsavel
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Anexo 2 )
Parecer de aprovacao do projeto pela Camara de Etica em Pesquisa
(CEP/PUC/RIO)

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio

Parecer da Comissédo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 107-2023 —~ Protocolo 128-

2023 Proposta: SGOC 499136

A Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma Camara especifica do Conselho
de Ensino e Pesguisa conforme decisdo deste 6rgdo colegiado com atribuicdo de avaliar projetos de

pesquisa do ponto de vista de suas implicacdes éticas.

Identificacao:

Titulo: Como posso ter ‘Pulso Forte’ se meus alunos tem pulsos sangrando? : Uma andlise discursiva
das emogdes e da (des) construgado das violéncias em narrativas docentes (Departamento de Letras da

PUC-Rio)
Autor: Dharvin Anacleto Aguiar (Mestrando do Departamento de Letras da PUC-Rio)

Orientadora: Adriana Nogueira Accioly Nobrega (Professora do Departamento de Letras da PUC-Rio)

Apresentacdo: Pesquisa qualitativa e interpretativista que visa refletir sobre as violéncias (re)
produzidas no ambiente escolar a partir de co-construcdo de emogdes e de avaliagdes nos discursos de
professores (além do professor pesquisador) da rede publica de ensino. Pretende abordar professores
que atuem em escolas plblicas das redes municipal ou estadual observando a interseccionalidade para
vir a constituir um grupo heterogéneo no que se refere ao género, a raga, a etnia, e a sexualidade.
Usara como metodologia conversa exploratoria (entrevista semiestruturada) na forma presencial ou
remota via uso de plataformas digitais. Conta com apoio tedrico e de analise na Linguistica Aplicada

Contemporénea, Linguistica Sistémico- Funcional e no Sistema de Avaliatividade.

Aspectos éticos: O projeto e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido apresentados estfo de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no que
se refere as responsabilidades de seu corpo docente e discente. O Termo expbe com clareza os
objetivos da pesquisa e os procedimentos a serem seguidos. Garante o sigilo e a confidencialidade dos

dados coletados.

Parecer: Aprovado.

Profa. Marley M. B. Rebuzzi Vellasco
Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

Profe lida Lopes Rodrigueé da Silva )
Coordenadora da Comissao da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 28 de dezembro de 2023

Vice-Reitoria para Assuntos Académicos

Cémara de Ftica em Pesquisa da PUC-Rio - CEPq/PUC-Rio
Rua Marqués de Sdo Vicente, 225 - Gavea — 22453-900
Rio de Janeiro - RJ - Tel. (021) 3527-1612 /3327-1618

e-mail: vragie puc-rio.br



Anexo 3
Trecho da conversa entre Dharvind e Conceicao referente aos
excertos 5e6
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01 Conceicéo >ai voltando a questdo do sermdo né?< entdo eu
02 ndo faco muito discurso mais nédo, porque vocé
03 fica ali tanto tempo falando as vezes durante a
04 sua fala vocé tem que interromper pra fazer o
05 menino te escutar, tipo assim, “pera ai que eu
06 t6 falando uma coisa [importante pra vocél”
07 Dharvind [aham]
08 Conceicéo ail perde a graca, né? vocé perde a autoridade.
09 entdo ndo sou do sermdo, mas al nesse dia eu
10 fiz, eu falei assim “cara eu fico muito chateada
11 com vocés-" porque nisso que a coordenadora foi
12 14, um desses alunos levantou e falou “eu néo
13 vou ficar na aula dessa professora n&do” ai foi
14 aquilo que te machuca também, quando falam da
15 gente assim “dessa professora” “dela” “dela”
16 né? eles falam assim nem falam o seu nome e ai
17 isso bateu num [lugar]
18 Dharvind [e na sua frente né?]
19 Conceicéo na minha frente, na frente da pedagoga, na
20 frente da coordenadora, tipo assim, parecia até
21 que eu tava fazendo uma coisa contra eles. ou
22 que a minha aula era ruim
23 Dharvind sim
24 Conceicéo e a gente que sabe quem a gente &, né? a gente,
25 tipo assim.. a gente que vem de uma trajetdria
26 de saber que somos bons professores assim:: na
27 questdo dida::tica
28 Dharvind [sim:]
29 Conceicéo [na questdo] de sala de aula mesmo, isso déi,
30 isso é ruim, a gente n&o aceita isso bem. e ai,
31 eu falei assim “cara, se eu fosse uma pessoa
32 que desrespeitasse vocés que ofendesse vocés
33 que diminuisse vocés, ok, vocés sabem que
34 existem professores assim, vocés sabem, tem
35 gente que olha pra vocés de baixo pra cima, mas
36 eu ndo, eu trato vocés- eu acredito que cada um
37 aqui pode ter um futuro muito legal. eu acho
38 que essa escola pertence sim a vocés, eu néo
39 concordo com isso de ‘vocés saiam daqui se vocés
40 ndo estdo satisfeitos’ é muito triste ter que
41 chegar nesse lugar” ai eu fui falando assim nan
nan nan
42 Dharvind aham
43 Conceicéo ai eles ficaram assim. primeira vez que eu vi
44 que aquilo bateu, os meninos gue estavam me
45 ofendendo também pensaram um pouco, mas néo
46 durou nada. ai uma uma:: lacrante, lacradora
47 foi levantar. a Conceicdo da vida hh
48 Dharvind hh
49 Conceigéo porque eu me arrependo amargamente hh dos meus
50 lacres.
51 Dharvind hh
51 Conceigédo ai ela falou assim “ndo professora mas por que
53

54

que quando a Ana Carolina virou para tréas e
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55 ficou conversando com a colega 1la, com a prova
56 virada para tréas, vocé sbé mandou ela virar para
57 frente? nan nan nan vocé tem paciéncia com ela.
gg porque quando sdo os meninos, é sé coordenacdo,
60 é ocorréncia, é o ‘sai daqui’ é né&o sei o que”
ai ela questionou.
61 Dharvind entendi
62 Conceicéo ai nisso que ela questionou, e ndo era uma aluna
63 ruim, ndo é uma aluna ruim. ndo é a melhor
64 aluna, mas assim é aquela aluna que faz as
65 [coisas]
66 Dharvind [aham]
67 Conceicéo =[que] ndo me da& trabalho, entdo isso também
68 teve um peso. ail os rebeldes e quando eu falo
69 assim ndo ¢é nem uma rebeldia assim “ai,
70 professora, a gente ndo gosta do seu método”
71 n&do, é gente que ndo quer fazer nada porque néo
72 quer nada com [nada]
73 Dharvind [aham]
74 Conceicéo sé quer avacalhar mesmo. esse grupo comegou,
75 eles aproveitaram- que é até um questionamento
76 relevante que ela fez, mas eles se apropriaram
77 disso sem merecimento nenhum e comecaram a me
78 atacar. comecaram a falar assim “é mesmo, vocé
79 tem seus preferidos, porque quando fui eu aquela
80 vez, vocé fez 1isso, 1isso e aquilo. a Ana
81 Carolina vive fazendo isso e nananan..”
82 comecaram a [falar assim]
83 Dharvind [um] efeito manada
84 Conceicéo aham. eu nem lembro todas as frases em si, néo
85 lembro quais foram os apontamentos. mas falava
86 um, falava outro. e eu ficava tentando responder
87 “mas aquela vez aconteceu isso, isso e aquilo,
88 olha o que vocé fez também nananan” ai tentava
89 trazer pra turma “vocés acham isso é certo? olha
90 a diferenca da postura que alguns alunos tém e
91 outros ndo. quando eu chamo a atencgdo, alguns
92 respeitam” esse é o caso da Ana Carolina [sabe?]
93 Dharvind [aham]
94 Conceicéo mas ai eu falo com ela. “desculpa, professora.
95 desculpa, professora” ai pega o negdcio e comeca
96 a copiar >copia copia copia< e pergunta. ai
97 daqui a pouco ela se distrai de novo, pega e
98 sai- entdo assim, sé6 que ela é muito humilde,
99 sabe?
100 Dharvind sim
101 Conceicéo ela é carinhosa, entdo quando eu chamava atencéo
102 dela tinha respeito. os meninos eu chamo atencéo
103 e eles me encaram né? eles falam palavrédo, eles
104 tipo assim “ah ((som de resmungo)) aquela porra
105 ndo seli o qgque ndo sei o que ndo sei o que”
106 entende?
107 Dharvind entendi
108 Conceigéo entdo é outra postura.
109 Dharvind sim, sem duvidas
110 Conceicgéo e 1sso eu tenteli explicar pra eles de uma
111 maneira assim “gente, eu ndo tenho problema com
112 vocés quebrarem as regras porque a gente sabe
113 que regra a gente quebra é normal, ninguém aqui
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114 é perfeito todo mundo agqui J& quebrou regra
115 alguma vez. sé que gquando vocés s&o chamados a
116 atencdo, vocés tém que agir com respeito e uns
117 ndo agem e esses que ndo agem é gue eu puno de
118 alguma forma”. tentei explicar isso pra eles
119 ndo funcionou. e ai eles ficaram assim, me
120 questionando, me colocaram contra a parede eu
121 me senti assim, questionada, colocada contra a
122 parede.

123 Dharvind sim

124 Conceicéo e também o que doeu foi essa coisa assim “vocé
125 ndo trat- mentira, vocé ndo trata a gente como
126 igual. vocé ndo trata a gente da mesma forma.
127 vocé trata diferente”

128 Dharvind caramba

129 Conceicgéo entdo, isso bateu num lugar muito dolorido pra
130 mim. a Ana Carolina, eu acho que eles podem até
131 ter pensado nisso e ndo falaram, mas a Ana
132 Carolina é branca, né-?

133 Dharvind entendi

134 Conceicéo e todos esses meninos, tirando um dos quatro,
135 eles sdo meninos negros. entdo, querendo ou nao,
136 eles colocaram essa questdo. por um lado, ¢é
137 muito positivo que eles conseguiram fazer essa
138 distingc&o, porque eles tém uma visdo disso. soé
139 que por outro também, essa coisa do “sb6 porque
140 eu sou preto” eles banalizam, né? [com a
141 brincadeiral

142 Dharvind sim

143 Conceicéo entdo, assim, ficou uma coisa meio no ar. eles
144 n&do falaram. eu me questionei se foi uma questéo
145 disso- uma questdo racial, se eles sentiram essa
146 questdo racial. al que bateu essa questdo. ail o
147 que mais me doeu? pensar assim “eu td reforcand-
148 aquilo que vocé falou “eu td reforgando dores
149 que eles tém 1la fora. de serem rejeitados, de
150 serem abandonados, de serem inferiorizados”
151 entdo eu sal de la, al eu desabei. al eu sai-
152 ai, quando eles me confrontaram >olha sé qual
153 foi a minha reacdo< eu falei assim “gente,
154 esquenta a cabeca ndo, eu vou embora, eu vou
155 deixar essa turma” que foil outra coisa >assim<
156 que foi uma falta de maturidade. eu deveria ter
157 segurado mais, mas eu falei porque eu J& tava
158 pensando em sair mesmo né? por causa do mestrado
159 e tal, entdo pra mim aquilo foi a confirmacéo.
160 ai eu falei assim, “ndo, eu vou deixar essa
1ol turma” al uns ficaram tristes, os outros falaram
162 “gracas a Deus” hh

163 Dharvind hh




