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Revisao de literatura

21
Caminhos para uma Analise Critica do Discurso Pedagogico

O artigo 22 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional'
menciona que “a Educacdo Basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formac¢do comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores”. A escolha lexical utilizada nesse artigo citado (“desenvolver”,
“fornecer”, “progredir no trabalho”) indica um alinhamento com o modelo
desenvolvimentista adotado pela sociedade, o qual Freire (2001, p. 38)

denomina “consciéncia bancaria da educacao”. Segundo esse autor,

o professor ainda € wum ser superior que ensina a ignorantes.
Isto forma uma consciéncia bancaria. O educando recebe passivamente os
conhecimentos, tornando-se um deposito do educador. Educa-se para arquivar o
que se deposita. (...) A consciéncia bancaria “pensa que quanto mais se da
mais se sabe”.

Insatisfeitos com esse sistema reprodutivista da educagdo, estudiosos
como Fairclough (1992, 1995), Giroux (1997) e Kumaravadivelu (1999) tém
buscado caminhos que levem a uma pedagogia que considere a opinido do “eu”
¢ do “outro” e realize-se a co-constru¢do do conhecimento critico. Esses
autores apontam a andlise critica da linguagem utilizada no discurso
pedagbégico como principal meio para alcancarmos tal pedagogia. Tal
linguagem, de acordo com Bakhtin (apud Brandao, 2004, p. 9), ndo pode ser
entendida como uma entidade abstrata, pois como produto da interag¢do social

torna-se um Jocus em que a ideologia manifesta-se através do signo:

cada signo ideologico € ndo apenas um reflexo, uma sobra da realidade, mas
também um fragmento material dessa realidade. Todo fenomeno que funciona
como signo ideoldgico tem uma encarnagdo material, seja como som, como
massa fisica, como cor, como movimento do corpo ou como outra coisa
qualquer. Nesse sentido, a realidade do signo € totalmente objetiva e, portanto,

' BRASIL. Lei Darcy Ribeiro. Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
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passivel de um estudo metodologicamente unitario e objetivo. O signo ¢ um
fenomeno do mundo exterior.

A esse conceito de linguagem, Foucault (1996, p. 10) acrescentou o do
discurso, que sinaliza e reproduz as relagdes explicitas e implicitas de poder
existentes em uma sociedade. Para o autor, “o discurso ndo é simplesmente
aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominag@o, mas aquilo pelo que se
luta, o poder do qual queremos nos apoderar”’. Podemos notar como essas
relacdes de poder sdo construidas e reproduzidas no contexto das escolas
publicas, por exemplo, no qual as atribuicdes e os papéis sdo
institucionalmente estabelecidos a partir de um paradigma sistematico do
ensino que reproduz o discurso dominante da elite, o discurso do capitalismo,
em que alunos se sentem satisfeitos com o alimento e o pouco que o Estado lhes
oferece através da instituicao escolar publica.

Fairclough (1992), corroborando a relagdo entre linguagem e poder
fundamentada por Foucault (1996), defende que a lingua é primordialmente
relacionada ao poder, pois luta pelo poder e ¢ envolvida por aspectos
ideoldgicos. O autor entende o discurso como pratica politica e ideologica.
Como pratica politica, o discurso estabelece, mantém e transforma as relagdes
de poder e as entidades coletivas (classes, blocos, comunidades, grupos) nas
quais existe relacdo de poder. Como pratica ideologica, o discurso constitui,
naturaliza, mantém e também transforma os significados do mundo de diversas
posicdes nas relagdes de poder. Tais aspectos constitutivos do discurso,
segundo o autor, contribuem para a construcao das “identidades sociais” e
“posi¢des de sujeito”, para os “sujeitos” sociais e os tipos de “eu”, para
construir as relagdes sociais entre as pessoas € para a construgao de sistemas de
conhecimento ¢ crenca.

Como tratamos de discurso pedagogico nessa dissertacdo, apresentamos
uma discuss@o focada na analise critica do discurso pedagogico segundo as
abordagens desenvolvidas por Fairclough (1995) e Kumaravadivelu (1999), os
quais apontam os conceitos tedricos da Analise Critica do Discurso, e Giroux
(1997), que aborda a Andlise Critica do Discurso a partir do discurso da

administracdo e controle, do discurso da relevancia e da pedagogia critica.

17
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211
A Analise Critica do Discurso na perspectiva de Fairclough

Segundo Fairclough (1995, p. 261), a andlise critica do discurso envolve
as seguintes premissas: (i) a linguagem em uso — o discurso — modela e ¢
modelada pela sociedade; (ii) o discurso possibilita a construgdo do
conhecimento, das identidades sociais e das relagdes sociais; (iii) o discurso ¢
moldado pelas relagdes de poder e ¢ investido de ideologias; e (iv) o discurso
indica e demarca as lutas de poder em uma sociedade. Dentre essas
proposicdes, a terceira chama-nos a atencdo se considerarmos os curriculos
adotados pela escola publica, nos quais as normas curriculares sdo
estabelecidas pelo governo’, ratificadas pela dire¢do e cumpridas pelos
professores sem contar com a participagdo ativa dos alunos, que ja recebem a
forma do conhecimento pronta, acabada e indiscutivelmente formatada de
acordo com as ideologias da cultura dominante da elite.

Como forma de reunir trés tradicdes da Analise do Discurso, Fairclough
(1995, p. 262) defende uma concepcao tridimensional do discurso: a analise
textual e lingliistica detalhada na Lingiiistica, a tradicdo macrossociologica de
analise da pratica social e a tradicdo interpretativa ou microssociologica da
pratica social. Segundo o autor, o texto ¢ considerado ponto de partida para
esse tipo de abordagem porque ele reflete, discursivamente, as praticas sociais

que ocorrem em uma sociedade, conforme ilustra a figura 1.

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
(produgao, distribui¢do, consumo)

PRATICA SOCIAL

Figura 1- Concepgao tridimensional do discurso (Fairclough, 1992, p. 101)

2 Os Parametros Curriculares Nacionais estabelecem as normas curriculares que as escolas
precisam adotar no curriculo disciplinar para que, segundo o Ministério da Educacdo, se
desenvolvam, adequadamente, as competéncias e as habilidades do aluno.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410512/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410512/CA

19

A partir de reflexdes sobre os estudos de Clark (1992) e Ivanic &
Simpson (1992), Fairclough (1995) também defende que a andlise critica
deveria fazer parte da estrutura escolar como um facilitador no discurso
emancipatorio da educagdo. Segundo o autor, a partir do desenvolvimento de
uma consciéncia critica dos estudantes, os professores deveriam promover a
mudanga social a partir da reflexdo, sistematizagdo e explanagdo de
experiéncias vividas pelos alunos. A reflexdo sobre a experiéncia poderia
incentivar o aluno a refletir sobre o proprio discurso, as experiéncias sociais
as projecOes em sala de aula. Ja na sistematizagdo de experiéncias, o professor
deve mostrar ao aluno como expressar reflexdes, sistematizando-as em forma
de conhecimento. Finalmente, na explanagdo, o conhecimento deve ser
discutido e analisado coletivamente pela turma, que procurara, em conjunto,
encontrar os caminhos para uma mudanga social.

Concordamos que, se essa abordagem critica fosse adotada pelas escolas
publicas de Educacdo Basica, talvez os alunos — e também os professores —
pudessem promover a mudanga social. Entretanto, para adotarmos o curriculo
baseado em experiéncias seria necessario que: (i) o aparelho do Estado
deixasse de impor formas reguladoras para que os sujeitos pedagodgicos
tivessem liberdade de criar o proprio curriculo; e (ii) que os professores se
desvinculassem da educagdo tradicional pregada pelo Estado em prol de uma

postura critica de co-constru¢ao do conhecimento.

21.2
A Andlise Critica de Discurso na perspectiva de Kumaravadivelu

Kumaravadivelu (1999) desenvolveu uma linha de Andlise Critica de
Discurso em sala de aula a partir das proprias vivéncias como professor em
institui¢des de ensino de segunda lingua — L2. Assim como Fairclough (1995),
o0 autor aponta a necessidade de uma abordagem critica em sala de aula, em vez

~ 3 . .
de abordagens baseadas em esquemas de observacdo”, pois considera que o

? Kumaravadivelu (1999) critica as abordagens que s6 levem em consideragio o esquema de
observago, o qual consiste em um conjunto de categorias predeterminadas que descrevem o
comportamento considerado adequado para professores e alunos na interacdo em sala de aula. O
autor cita como exemplos dessa abordagem a Flanders Interaction Analysis Categories ¢ a
Comunicative Orientation of Language Teaching — COLT. Para o autor, as limitagdes dessa
abordagem sdo o foco exclusivamente voltado para o discurso em detrimento do processo de
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evento comunicativo em sala de aula deve ser entendido como um evento
social e o espaco de sala de aula como uma minissociedade, com regras e
regulamentos, rotinas e rituais. Ainda concordando com Fairclough, o autor
argumenta que a analise critica deve centrar-se na vivéncia dos professores e
dos alunos tanto no aspecto individual e subjetivo quanto no coletivo e
intersubjetivo.

Com base nos estudos pos-estruturalistas de Foucault (1972), Certeau
(1984) e Bourdieu (1990) e nos estudos pds-colonialistas de Said (1978) e
Bhabha (1985), Kumaravadivelu (1999, p. 472) conceitualiza e estrutura uma
proposta de Anéalise Critica do Discurso em sala de aula, apresentando,

dente outras, estas consideragoes:

I) O discurso de sala de aula, bem como todos os outros discursos, ¢
socialmente construido, politicamente motivado e historicamente
determinado;

II) A negociacdo do significado do discurso e a analise do mesmo nao
se resumem a aspectos de aquisicdo de conhecimento e interacao,
uma vez que devemos considerar a reproducdo de crengas,
identidades, vozes, receios e ansiedades existentes no discurso dos
participantes;

IIT) Pelo fato de o discurso de sala de aula apresentar multiplas
perspectivas, ¢ importante identificar e apontar possiveis conclusdes
precipitadas na andlise das intencdes e interpretagdes dos
participantes;

IV) Os professores precisam desenvolver conhecimentos e habilidades
necessarias para observar, analisar e avaliar praticas discursivas em
sala de aula, a fim de que possam, sem depender de um agente
externo (o observador/pesquisador), teorizar praticas e praticar
teorias, favorecendo, assim, a dissolu¢do da dicotomia entre
teoricos e professores, entre os produtores do saber pedagdgico e os
consumidores desse saber.

Tais consideragdes de Kumaravadivelu (1999) vdo ao encontro dos

pressupostos defendidos por Fairclough (1995) sobre a Analise Critica de

aprendizagem, a unidirecionalidade e a unidimensionalidade. Ja a abordagem discursiva,
defendida por Allwright e van Lier, concebe a analise etnografica sob multiplas perspectivas — a
do(a) professor(a), a do(a) aluno(a) e a do(a) observador(a)/pesquisador(a). As limitagdes dessa
abordagem, segundo Kumaravadivelu, dizem respeito a analises e conclusdes potencialmente
precipitadas entre as intengdes do professor e as interpretacdes do aluno e entre as intengdes do
professor e do aluno e as interpretagdes do observador/pesquisador.
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Discurso. A luz desses autores, entendemos que ¢ possivel construirmos uma
pedagogia critica a partir das experiéncias e do capital cultural de professores e
alunos, desde que lutemos por esse espaco democratico do saber no contexto
escolar. A questdo pendente é que, além das praticas discursivas dos
professores e dos alunos no espago escolar, ha uma terceira figura que ndo tem
sido levada em consideracao nesses estudos e que, implicita ou explicitamente,
encontra-se ativa ou representada por outras vozes: a figura do(a) diretor(a). Na
literatura consultada, os estudos de Giroux (1997) foram os Unicos a levar em
consideragdo tanto as praticas discursivas dos professores quanto as dos alunos

e da direcao.

213
A Analise Critica na perspectiva de Giroux

De acordo com Giroux (1997),

as escolas sdo corporificagdes historicas e estruturais de formas e cultura que
sdo ideoldgicas no sentido de que dao significado a realidade através de
maneiras que sdo muitas vezes ativamente contestadas e distintamente
experimentadas por grupos e individuos variados. Isto €, as escolas ndo sdo de
forma alguma ideologicamente inocentes, € nem simplesmente reproduzem as
relagdes ¢ os interesses sociais dominantes. Elas, contudo, de fato exercitam
formas de regulacdo moral e politica intimamente relacionadas com as
tecnologias de poder.

Giroux (1997) destaca que as praticas ideologicas presentes no cotidiano
escolar reproduzem o discurso excludente da dominagdo e da opressdo,
revelando o carater reprodutivista do sistema educacional e da sociedade
capitalista. Diante dessas perspectivas, o autor argumenta que devemos
investigar os problemas atuais da escola considerando, primeiramente, as
formas de discurso e praticas educacionais que produzem injusticas e
desigualdades; em um segundo momento, considerando as formas de pratica
pedagogica que possibilitem que os sujeitos pedagogicos passem a exercer um

papel critico e reflexivo de intelectuais transformadores. Na visdo do autor,

se acreditarmos que o papel do ensino ndo pode ser reduzido ao simples
treinamento de habilidades praticas, mas que, em vez disso, envolve a educacao
de uma classe de intelectuais vital para o desenvolvimento de uma sociedade
livre, entdo a categoria de intelectual torna-se uma maneira de unir a finalidade
da educagdo de professores, escolarizagdo publica e treinamento profissional

21
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aos proprios principios necessarios para o desenvolvimento de uma ordem e
sociedade democraticas (Giroux, 1997, p. 162).

Giroux (1997) baseia-se nos estudos culturais de Johnson* (1987) para
apontar trés tipos de discurso que podem ser reproduzidos no contexto escolar:
o discurso da administracdo e controle, o discurso da relevancia e integracao e

o discurso da politica cultural.

21.31
O discurso da administragao e controle

O discurso da administracdo e controle baseia-se nos estudos de Adler’
(apud Giroux, 1997), segundo os quais o conhecimento ¢ predeterminado e
hierarquizado e o valor das vivéncias dos professores e dos alunos pauta-se na
transmissdo e reiteragdo do “conhecimento positivista”, definido como “aquele
que geralmente € aceito como tendo uma base empirica ou tradicional” (Cusick
apud Giroux, 1997, p. 126). No discurso da administragdo e controle, a
experiéncia do estudante ¢ considerada infima, sendo medida, administrada e
controlada, e o professor trabalha sob condi¢des determinadas pelos interesses
e pelo discurso opressor da classe dominante. Ao adotar tais praticas
ideologicas, esse tipo de discurso desvaloriza o capital cultural do estudante e
legitima para o professor o papel de “funcionario”, gerando desinteresse e

desestimulo, pois, como considera Giroux (p. 128):

as questdes referentes a especificidade cultural, ao julgamento do professor e a
como a experiéncia e as histérias do estudante se relacionam com o proprio
processo de aprendizagem sio ignoradas. E possivel ir ainda mais longe e dizer
que estes ultimos pontos representam uma espécie de autonomia e controle do
professor que sdo um obstaculo para os administradores.

O discurso da administracio e controle reproduz uma ideologia

reducionista e quantitativa sobre as questdes sociais reproduzidas e propagadas

* Johnson (1987) realiza um estudo da cultura britanica a partir da consideragio de que a mesma
encontra-se intrinsecamente ligada a politica, entendendo que os processos culturais ingleses
estdo intimamente conectados a relagdes sociais de classe, raga e género.

> Adler propde formas de pedagogia que possibilitem aos estudantes dominio de habilidades e
compreensdo a partir de formas predeterminadas de conhecimento, ndo havendo indicacdes
sobre a escolha dos métodos. Para Adler, “apesar de suas muitas diferengas individuais, as
criangas sdo todas iguais em sua natureza humana”.
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no contexto escolar, ancorado na idéia de que “se o problema pode ser medido,

ele pode entdo ser resolvido”.

21.3.2
O discurso da relevancia

Giroux (1997) argumenta que o discurso da relevancia encontra bases na
educacao progressista6 dos Estados Unidos, a qual estabelece as necessidades e
as experiéncias dos estudantes como ponto de partida para o desenvolvimento
pedagogico. Para o autor, esse tipo de discurso promove a satisfacdo das
necessidades dos alunos com o objetivo de manter a ordem e o controle da
escola. Contudo, caso o comportamento do aluno néo se realize de acordo com
o esperado, esse aluno sera rotulado, desviado e considerado inculto. Essa
pratica direciona a responsabilidade do fracasso escolar para o aluno, isentando
administradores e professores da culpa pelo fracasso. Por outro lado, quando o
aluno ndo aceita esse tipo de pratica discursiva imposto pelo discurso da
relevancia, os professores e administradores passam a ter problemas de ordem
e controle e, como solucdo, adotam o “discurso das relagdes cordiais”, cuja
finalidade ¢ manter os estudantes satisfeitos a partir da promocgdo de
conhecimentos considerados de baixo status ou de uma relacdo que,
aparentemente, seja harmonica.

Ainda de acordo com Giroux (1997, p. 131), o discurso da relevancia
também pode ser denominado como “discurso da integra¢do”, no qual as
experiéncias dos estudantes sdo observadas por meio da psicologia ou do

pluralismo normativo. Segundo o autor,

a nog¢do de diferenca ¢ destituida de sua singularidade e acomodada na logica de
um humanismo civico polido. Isto ¢, a diferen¢a ndo significa mais ameaca de
rompimento. Pelo contrario, ela entdo indica um convite aos diversos grupos
culturais para que se déem as maos sob a bandeira democratica do pluralismo
integrador.

O discurso da relevancia e integracdo ndo reconhece as relagdes entre

cultura e poder como uma questdo que exige uma agdo politica emancipadora,

% Giroux (1997) comenta que essa educacio progressista pouco remete 4 obra de Dewey (1916),
considerando que esse autor focalizou estudos na relacdo entre a experiéncia do estudante, a
reflexdo critica e a aprendizagem.
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pois desconsidera tanto o conceito de cultura dominante e subordinada quanto
as forgas sociopoliticas que fazem parte do contexto escolar. Nesse discurso,
aprendizado e transmissdo do curriculo sdo considerados o tnico caminho
viavel para identificagdo e solugdo dos problemas. Nesse sentido, a nog¢do de
linguagem ¢ despolitizada e a escola passa a ser desconsiderada como agente

de controle social e cultural.

2133
O discurso da politica cultural e a pedagogia critica

Para desenvolver essa teoria, Giroux (1997) utilizou como arcabougo os
estudos culturais de Johnson (1987) para defender a necessidade de uma
pedagogia que promova a participa¢do de educadores e alunos criticos, como
intelectuais transformadores que sdo, na analise da produgdo cultural a partir
dos parametros do discurso da politica cultural. Para Giroux, analisar a
producdo cultural significa estuda-la a partir das relacdes assimétricas de poder
existentes nas instituicdes escolares, com o objetivo de construir estratégias
politicas favoraveis a escola como espago publico democratico. Segundo o
entendimento do autor, para aplicarmos o discurso da politica cultural
precisariamos considerar trés campos de discurso dentro dos quais 0s processos
culturais sdo produzidos e modificados: o discurso da produgdao — que se
concentra nas forgas estruturais externas a escola, representadas pelo estado,
pelas empresas e por outras instituigdes; o discurso da analise de texto — que
aponta a andlise dos curriculos escolares como ferramenta para desvelar de que
formas as ideologias embutidas no discurso estruturam o cotidiano escolar; e o
discurso das culturas vividas, ou “teoria da autoproduc¢do”, por meio do qual
podemos observar como professores e alunos ressignificam vivéncias a partir
de formas historicas, culturais e politicas que incorporam e produzem

discursivamente,

embora cada uma dessas formas de producdo envolva um certo grau de
autonomia tanto em forma quanto em conteudo, ¢ importante que se desenvolva
uma pedagogia critica em torno das conexdes internas que elas compartilham
dentro do contexto de uma politica cultural (Giroux, 1997, p. 142).

24
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Na perspectiva de Giroux, seria a partir dessas interconexdes que
poderiamos construir uma pedagogia critica, com uma nova linguagem, que
apontasse para novas possibilidades e para o cumprimento da democracia nas
escolas publicas.

Embora os estudos de Fairclough (1992, 1995) e Kumaravadivelu (1999)
oferegam uma ampla abordagem sobre os aspectos teéricos da Analise Critica
do Discurso de professores e alunos no contexto de sala de aula, a abordagem
de Giroux (1997) leva também em consideracdo o contexto escolar como um
todo, indicando os diferentes discursos reproduzidos por agentes externos,
professores, alunos e dire¢do. Dessa forma, entendemos a importancia do
trabalho de Giroux para a nossa pesquisa, pois consideramos que tal estudo
vem ao encontro das questdes que levantaremos sobre o contexto escolar ¢ a
construcdo de identidades discursivas. Finalmente, a nossa pesquisa utilizara,
como arcabougo tedrico, os conceitos de Fairclough (1992, 1995),

Kumaravadivelu (1999) e Giroux (1997) sobre discurso pedagdgico.

2.2
Conceitos de identidades

Vivenciamos um periodo de transformagdes tecnoldgicas e sociais sem

precedentes. De acordo com Giddens (2002, p. 175),

“viver no mundo”, onde o mundo é o da modernidade tardia, envolve varias
tensdes ¢ dificuldades distintivas ao nivel do eu. Podemos analisa-las mais
facilmente entendendo-as como dilemas que, em um ou outro nivel, devem ser
resolvidos a fim de preservar uma narrativa coerente da auto-identidade.

O autor argumenta que ndo podemos pensar em sociedades modernas
sem levar em consideragao as interferéncias da globalizagdo tanto em relacao
ao individual quanto em relag@o ao coletivo, sendo necessario que examinemos

~ ’ . . . 7
como sao construidos os mecanismos de auto-identidade’ nesse processo de

modernidade tardia. Essa observagdo € corroborada por Hall (2000, p. 108), ao

7 Para Giddens (2002), a auto-identidade refere-se as escolhas que o individuo faz na pos-
modernidade, como, por exemplo, o que vestir ou comer. E tudo aquilo que o individuo cria,
estabelece e sustenta cotidianamente nas atividades e nos eventos sociais.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410512/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0410512/CA

considerar que “precisamos vincular as discussdes sobre identidade (...) aos
processos de globalizacdo”.

Para Hall (1992), a identidade é formada por meio de processos
inconscientes e, por ndo ser inata ao homem, permanece sempre como
inacabada, uma vez que esta em constante processo de formagdo. Segundo o
autor, ndo deveriamos tratar da identidade como “uma coisa acabada” e sim “falar
de identificacao”, pois se trata de um processo em andamento pelo fato de nunca

ser unificado,

elas sdo, na modernidade tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; elas
sdo, nunca, singulares, mas multiplamente construidas ao longo de discursos,
praticas e posi¢des que podem se cruzar ou ser antagdnicas. As identidades
estdo sujeitas a uma historicizagao radical, estando constantemente em processo
de mudanga e transformagao (Hall, 2000, p. 108).

Moita Lopes (2002) também defende o conceito de identidades
fragmentadas, contraditorias e fluidas e argumenta que a construgcdo da
identidade social estd diretamente ligada a maneira como os individuos se
comportam discursivamente nos diferentes contextos sociais em que se
encontram. Para o autor, as identidades sociais de um individuo constroem-
se através da lingua e na interagao.

Para Goffman (1985), a partir da concepcdo de que o sujeito social €
constituido por marcas pessoais e sociais, historia, classe social e relagoes
interpessoais, ha dois tipos de identidade: a identidade pessoal e a identidade
social. As marcas pessoais servem para diferenciar um ser de outro,
caracterizando o sujeito social de modo padronizado, como um ser que possui
caracteristicas proprias que o distinguem dos demais no meio de convivio. A
etnia, a aparéncia, os gostos, a forma de expressao, por exemplo, diferenciam
um individuo de outro e orientam a reconhecer o sujeito social a partir do modo
como este se relaciona em grupo. Essas marcas pessoais, entretanto, podem ser
manipuladas em uma interagdo, de acordo com o proposito particular do
individuo em agfo. Por exemplo, um individuo que se encontra estigmatizado
pela sociedade tende a manipular uma atuagdo por meio de a¢des que atenuem
marcas consideradas negativas. Ao considerar a interagdo como uma

encenacdo, Goffman (1985, p. 34) comenta que “quando um ator assume um
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papel social estabelecido, geralmente verifica que uma determinada fachada ja
foi estabelecida para esse papel”.

J& a identidade social ¢ constituida por marcas sociais particulares,
varidveis de acordo com as marcas sociais que caracterizam o ser social, tais
como status social, grupo de pertencimento e afiliacdes ideoldgicas. Ainda
segundo a visdo de Goffman (1985), a identidade social apresenta marcas
variaveis e controladas de acordo com o propoésito do individuo, pois considera
que o sujeito seja constituido socialmente por meio de caracteristicas que lhe
sdo atribuidas e o condicionam a assumir papéis em um determinado contexto
interacional.

O conceito de identidade social apresentado por Goffman (1963) ¢ discutido
por Moita Lopes (2003, p. 26), que afirma que a teoria dos papéis €
“excessivamente prescritiva e fixa e ndo pode explicar a natureza multipla e
discursiva das identidades sociais”, pois a linguagem ¢ utilizada pelos
individuos tendo como ponto de partida as marcas sociohistéricas e,
concomitantemente ao momento do uso, os individuos se reconstroem ao
atuarem uns com os outros por meio da linguagem.

Nessa perspectiva, tanto discurso quanto identidades sdo construidos
socialmente e sdo de carater dialdgico, sendo o interlocutor imprescindivel no
processo de construgdo do significado. Para Moita Lopes (2002b), isso
significa que as identidades sociais ndo sdo inatas e, uma vez ndo estando
definidas, ndo podem ser magistralmente manipuladas pelo individuo, como
afirmara Goffman (1963). Na visdo de Moita Lopes, as identidades sociais de
um individuo constroem-se no uso da lingua no momento da interacdo, pois “é
a presenga do outro com o qual estamos engajados no discurso que, em ultima
analise, molda o que dizemos, e, portanto, como nos percebemos a luz do que o
outro significa para nds” (p. 32). Assim como o contexto, o discurso também
podera ser variavel e multiplo, ndo havendo como o interlocutor predeterminar
as préaticas discursivas. Destarte, o autor entende que as identidades sociais de
um individuo constroem-se no uso da lingua, na interagao.

Rajagopalan (2002) também defende que as identidades sdo construidas
discursivamente, ou seja, que se constroem na lingua e através dela,

considerando que identidades estdo sempre em um estado de fluxo.
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Em relag@o a esses pontos de vista, a ressalva que fazemos ¢ a de que
essa abordagem supervaloriza o discurso em detrimento do contexto, que
também deve ser considerado em se tratando de construgdo de identidades
sociais.

Para Halliday (apud Fairclough, 1992), a identidade ¢ construida através
das relagdes que estabelecemos com o0 meio em que nos encontramos € por
meio de atribuicdes que assumimos de acordo com os eventos sociais. A
linguagem, para esse autor, ¢ utilizada para representar o mundo, para ser um
instrumento interacional e organizar as informagdes. Nessa perspectiva, a
linguagem assume trés fungdes: ideacional, interpessoal e textual, as quais
Fairclough (1992, p. 92) denomina funcdo identitaria, relacional e ideacional,

considerando que

a funcdo identitaria relaciona-se aos modos pelos quais as identidades sociais
sdo estabelecidas no discurso, a fungdo relacional a como as relagdes sociais
entre os participantes do discurso sdo representadas e negociadas, a fungéo
ideacional aos modos pelos quais os textos significam o mundo e seus
processos, entidades e relagdes.

Fairclough (1992, p. 63) defende que as praticas politicas e ideologicas
presentes no discurso colaboram na construgdo das identidades sociais e a pratica
discursiva € constitutiva tanto de maneira convencional quanto criativa, uma vez
que contribui para reproduzir a sociedade como ela ¢ — as identidades sociais, as
relagdes sociais, os sistemas de conhecimento ¢ de crenga — ¢ também contribui
para transforma-la. Nessa concepgdo, a linguagem ¢é compreendida como
pratica social e o contexto de uso ¢ considerado como imprescindivel a Andlise

Critica do Discurso, uma vez que

o discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem: suas proprias
normas e convengdes, como também relagdes, identidades e instituigdes que lhe
sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de representagdo do
mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e construindo o mundo em

significado (1992, p. 64).

De forma semelhante a Fairclough (1992), Kleiman (2001), ao estudar o
papel da interacdo no letramento, entende que € na interacdo e nas relagdes de

poder existentes entre os participantes que as identidades sdo construidas,
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sendo “constitutivas da realidade social das praticas discursivas,
juntamente com outras construgdes, como a construgdo de relagdes sociais
entre os falantes e a de sistemas de conhecimento e crenga” (p. 280).

Esse entendimento é também defendido por Zimmerman (1998), que
considera a identidade como um dos elementos do contexto interacional. A
partir dessa concepcao, a autora desenvolve uma nocao de identidade como
contexto, considerando trés tipos de identidade: as identidades discursivas
(discourse identities), as identidades situadas (situated identities) e as
identidades transportaveis (transportable identities).

Segundo Zimmerman (1998), as identidades discursivas estdo
relacionadas a cada momento da interagdo no qual os interlocutores assumem
determinada postura ao se engajarem nas varias atividades seqiiencialmente
organizadas e ao iniciarem um evento discursivo. Esses participantes adotam
uma identidade particular e a projetam nos co-participantes, deixando-a sujeita
a ratificagdes ou revisdes por parte do interlocutor. Podemos citar como
exemplo de identidade discursiva os contadores de historias, que, no momento
da interacdo, simulam a identidade e o discurso de uma personagem diante dos
espectadores, que sdo conscientes dessa simulacdo e co-constroem a historia
que esta sendo narrada.

As identidades situadas, de acordo com Zimmerman (1998), surgem em
situagdes particulares de um evento comunicativo que exige uma determinada
conduta. Essas situagdes requerem que os participantes cumpram agoes
previamente orientadas (scripts) que os forcam a alinhar-se a uma identidade
particular. E o caso dos atendentes de call centers ao atenderem ligagdes
telefonicas. Nesse contexto, seguem uma unica linha discursiva predeterminada
pelas empresas e, ao assumirem o script estabelecido, interagem de maneira
programada e defensiva em relagdo ao cliente, com a finalidade de preservar a
imagem das empresas.

Finalmente, para Zimmerman (1998), as identidades transportdveis sdo
deslocaveis de acordo com a situacdo na qual os participantes se encontram.
Sendo variaveis, sdo “etiquetadas” aos individuos e movimentam-se de acordo
com o cotidiano e com o senso imediato do interlocutor. Sdo designadas ou
reivindicadas a partir de bases culturais intersubjetivas, através de constituintes

da identidade pessoal (idade, raga, sexo) que as pessoas carregam consigo nas
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mais diversas atividades. Stano (2001), ao investigar o exercicio profissional
como um elemento que determina, colabora e marca o processo de
envelhecimento de professores e professoras, trata de identidades
transportaveis ao basear-se no conceito de que cada profissdo se constitui a
partir de praticas e discursos engendrados na sistematizagdo € no norteamento
dessas praticas. Para a autora, cada acdo profissional € resultado do discurso
incorporado a rotina didria dos sujeitos, que sdo idiossincraticos e apresentam
caracteristicas pessoais identitarias distintas, que sdo transportaveis para o dia-
a-dia. Esse cotidiano, em se tratando desse estudo, tem como /ocus a escola,

considerada por Stano como

um local carregado de sistemas simbolicos, por ser um espago privilegiado de
trocas simbolicas, de criagdo e reprodugdo de mensagens, de gestos e
linguagens. Ou seja, como espaco marcado pelo encontro € em que o trabalho
se realiza por meio da intersubjetividade, o sujeito que ocupa e constroi este
lugar é sempre um sujeito que partilha de codigos e signos (2001, p. 41).

Em estudos sobre a identidade do professor no envelhecimento por meio
de narrativas de professores, Stano (2001) observa que o binémio
envelhecimento-tempo livre remete-nos a reflexdo de que o tempo do
envelhecimento ¢ o resultado do tempo vivido (na escola) e do tempo tomado
(pela aposentadoria) do(a) professor(a), pois o envelhecimento de docentes
depende da maneira com que cada individuo ressignifica e sintetiza tanto o
tempo vivido quanto as lembrangas e os anos passados. Isto ¢, a qualidade
desse processo de envelhecimento articula-se com os modos de viver que cada
individuo elabora e subjetiva no espago cultural e nas relagdes afetivas.

Embora os estudos de Fairclough (1992), Kleiman (2001) e Moita Lopes
(2002) sejam relevantes por abordarem a construcdo de identidades de
professores e alunos no processo ensino-aprendizagem, tais estudos sdo muito
especificos e limitam-se a interacdo em sala de aula, desconsiderando tanto a
participagdo do(a) diretor(a) nesse processo quanto o contexto escolar como um
todo. Levando em considera¢do que a finalidade de nossa pesquisa ¢ investigar
como professores, alunos e direcdo constroem discursivamente identidades no
contexto escolar, os estudos de Zimmerman (1998) vém ao encontro de nosso
objetivo por considerarem a identidade como um dos elementos do contexto

interacional, abordando-a a partir da situacdo criada contextualmente.
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2.3
As narrativas e a construgao de identidade

Conforme afirma Ricouer (apud Mishler, 2002), ¢ de nossa natureza
humana buscar e dar significados a tudo o que acontece em nossa vida, com
objetivo de atribuirmos sentido ao conjunto de agdes e acontecimentos
vivenciados. O autor considera que, muitas vezes, esse processo de
reinterpretagdo de atos e fatos ocorre através do recurso das narrativas.

Concordando com essa linha de pensamento, Labov e Waletzky (apud
Mishler, 2002) consideram a narrativa como uma técnica verbal utilizada para
recapitular experiéncias, correspondendo a seqiiéncia cronoldgico-temporal da
vivéncia narrada, a avaliacdo do narrador em relagdo ao que € narrado. Esses
autores baseiam o estudo das narrativas em um modelo de tempo do reldgio e,
segundo eles, as narrativas apresentam duas fungdes: a de referéncia e a de
avaliagdo. A primeira ¢ caracterizada por elementos que servem para atribuir
referéncias ao fato narrado, apresentando a seqiiéncia temporal, o espaco e
como e onde o fato narrado aconteceu. A funcdo de avaliacdo tem como
finalidade justificar, para o ouvinte, o motivo de o narrador estar narrando
determinado acontecimento vivido. Assim considerando, estabelecem para a
narrativa uma superestrutura composta pelos seguintes elementos: orientagao
(em que se definem situagdes de espaco e de tempo, além das caracteristicas
dos personagens), complicagdo (evento que inicia a narrativa), avaliagao
(sinaliza os pontos de vista do narrador), resultado (em que se estabelece uma
nova dimensdo do evento narrado) e moral (conclusdo a que se chega sobre as
conseqiiéncias da historia no presente).

Enquanto Labov e Waletzky (apud Mishler, 2002) baseiam os estudos
sobre narrativa no aspecto cronologico-seqiiencial, Ricoeur (apud Mishler,
2002) defende que a narratividade tem a temporalidade como referente final,
considerando que ¢ o enredo que governa a sucessdo de eventos em uma
narrativa. Para o autor, ndo ha especificamente uma avaliagdo, mas um final,
que ¢ primordial no processo de construgdo da historia ou do enredo. Ricoeur
mostra, em estudos, que ¢ delicado dependermos apenas da cronologia como
enquadre interpretativo para atribuirmos sentido a uma historia, sendo

imprescindivel o enredo da narrativa.
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Outras abordagens sdo, entdo, necessarias para que possamos entender
como ocorrem o desenvolvimento e as reinterpretagdes dos individuos em
relagdo ao que vivenciaram. Seguindo esse ponto de vista, Mishler (2002)
propde que o ato de narrativizar reatribui significado aos eventos com base em
conseqiiéncias — a0 modo como a historia segue e termina —, sendo muitas
vezes marcado pelos “pontos de virada”. De acordo com o autor, ao longo de
nossas vidas, agimos de maneiras diferentes, com pessoas diferentes, adotando
personagens diferentes e construindo nosso enredo. Os pontos de virada sdo
caracterizados por eventos que ocorrem de modo repentino e mudam a

compreensdo dos individuos sobre as experiéncias vividas. Segundo o autor,

tais eventos lhes abrem dire¢des de movimento inesperadas e que ndo podiam
ser previstas pelas suas visdes anteriores do passado, levando-os a um senso de
si proprios diferente e levando-os também a mudancas que traziam
conseqiiéncias para a maneira como eles se sentiam e para as coisas que faziam
(2002, p. 107).

Os pontos de virada proporcionam outros pontos de vista, ndo previstos,
e fazem com que os narradores compreendam a si e as experiéncias passadas
de forma diferente, através de uma re-historizagdo do passado e de uma re-
interpretagdo das circunstancias vividas, podendo gerar, com isso, a adogao de
novas identidades.

Moita Lopes (2002a) define a narrativa como 0s meios que possuimos
para dar sentido ao mundo e ao que representamos e somos nesse mundo. Para
0 autor, ao interpretarmos a nossa vida social para o outro, estamos construindo
nossas identidades sociais, uma vez que refletimos, em nossas narrativas, os
pontos de vista, as opinides € os posicionamentos circunstanciados pelo meio
social no qual vivemos.

Ao estudar o papel das narrativas na construcdo da identidade social de
raca em sala de aula, Moita Lopes (2002b) conclui que, ao re-historiarem a
vida social, as narrativas proporcionam a re-construcao das identidades sociais
dos interlocutores, o que nos leva a pensar que narrativas ndo sao utilizadas
apenas com o proposito de trazer ao tempo presente uma experiéncia vivida.
Elas proporcionam aos narradores a oportunidade de (re)construir, (re)avaliar e
transformar identidades sociais e posicionamentos no mundo em que interagem

e vivem.
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Essa concepcao sobre narrativas € corroborada por De Fina (2003), que
considera, em estudos sobre discursos de imigrantes, trés aspectos relevantes

na relacdo entre narrativas e identidade:

)] a articulagdo de recursos lingiiisticos e discursivos de uma
narrativa sinaliza a aderéncia do narrador a determinados
conceitos culturais;

II) a identidade pode estar configurada nas expressoes, discussoes €
negociacdes existentes no momento da interacdo, em que oS
membros participantes projetam tanto valores quanto crengas e
comportamentos sociais;

II)  as identidades configuram-se na negociacdo de regras sociais
locais e globais com as quais o narrador concorda ou se opde no
momento da narragdo; ou seja, o narrador pode usar as historias
como forma para atuar, refletir, negociar ¢ manter relagdes sociais
ou modifica-las.

Os estudos de Moita Lopes (2002), Mishler (2002) e De Fina (2003),
dentre outros presentes na literatura, confirmam a ligagdo entre as narrativas e
a construcao de identidades discursivas. Por encontrar ressonancia em tal linha
de pensamento, adotamos, em nossa pesquisa, a analise critica das narrativas de
professores, alunos e diretores para discutirmos as identidades discursivas que
delas emergem.

No entanto, diferentemente dos trabalhos aqui revisados, vamos utilizar a
transitividade e a modalidade como nossas categorias de analise, assumindo a
Analise Critica de Discurso como nosso paradigma, tal como discutido na

secdo 2.1 (p. 14-23).

2.4
A Gramatica Sistémico-Funcional

A concepcdo da lingua como um sistema interligado ao paradigma
funcional foi desenvolvida por Halliday (1985, 1994), que entende a lingua
como uma rede de sistemas sobre o qual o falante atua e faz escolhas. Para o
autor, a lingua € formada por vérios sistemas e cada um deles representa uma
escolha, que ndo € consciente, mas que possibilita ao falante um conjunto de

possibilidades de uso.
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A teoria sistémico-funcional ¢ uma teoria de lingua centrada na nog¢éo de
funcdo, a qual inicia a analise no contexto a fim de observar como a lingua atua
no contexto social e como esse contexto restringe a lingua. Nessa teoria, a
competéncia lingliistica ¢ concebida como habilidade que os usuarios tém tanto
para explorar a produtividade da lingua quanto para optar — mesmo que
de maneira inconsciente — por determinadas escolhas, de acordo com o
proposito comunicativo.

Como ja haviamos exposto na se¢do 2.2 (p. 28), a Gramatica Sistémico-
Funcional de Halliday (1985, 1994) divide o propésito social da lingua em trés
funcdes: a ideacional, a interpessoal e a textual. Essas funcdes sdo
manifestagcdes, no sistema lingiiistico, da logica que ha por tras das escolhas
feitas pelo falante. Assim considerado, cada elemento lingiiistico pode ser
explicado de acordo com essas fungdes. A fungdo ideacional codifica o
acontecimento, a representagdo do mundo, estando relacionada ao sistema de
transitividade e especificando os papéis dos elementos da oracdo; a funcao
interpessoal codifica a interacdo ou troca entre o falante e o ouvinte, estando
relacionada ao sistema de modalidade. Finalmente, a funcdo textual codifica a
mensagem e especifica as relagdes existentes no texto. No exemplo (1),
ilustramos como as fungdes e os elementos propostos por Halliday sdo

aplicados na estrutura oracional.
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Essa escola vai crescer a cada dia.® (Anexo B, p. 111)
Essa escola vai crescer a cada dia
sujeito modal predicador adjunto
Interpessoal
modo residuo

Ideacional participante processo circunstancia
Textual tema rema

¥ Os exemplos foram retirados do corpus dessa pesquisa e serdo agora utilizados a fim de
familiarizar o leitor com as entidades discursivas que o constituem.
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Fairclough (1992), a partir das funcdes da linguagem estabelecidas por
Halliday (1985, 1994), propde quatro fungdes: a identitaria, a relacional, a
ideacional e a textual. A funcdo identitaria relaciona-se aos modos pelos quais
as identidades sociais sdo estabelecidas no discurso; a fungdo relacional a como
as relacdes sociais entre os participantes do discurso sdo representadas e
negociadas; a fun¢do ideacional aos modos pelos quais os textos significam o
mundo e os processos, as entidades e as relagdes; finalmente, a funcao textual
diz respeito a como as informagdes sdao trazidas ao primeiro plano ou
relegadas a um plano secundario.

Em nossa pesquisa, daremos énfase as funcgodes ideacional e interpessoal
para analisar como professores, alunos e direcdo constroem identidades
discursivas. Para tanto, utilizaremos a transitividade e modalidade como
categorias de analise nesse estudo. Nos itens 2.4.1 e 2.4.2 , apresentamos uma

abordagem de cada uma dessas categorias de analise.

241
O sistema de transitividade

Halliday (1985, 1994) define transitividade como o sistema gramatical
que o falante utiliza para construir vivéncias dentro de eventos comunicativos.
Através da transitividade, o falante constroi e reflete experiéncias por meio de
processos, participantes e circunstincias. Pessoas, seres e objetos sdo
considerados, nessa visdo, como participantes, ou seja, os sintagmas nominais
configuram o que Halliday denomina participantes. Ja os sintagmas verbais sdo
incorporados ao que o autor denomina “processo”. Por fim, as circunstincias
sdo representadas pelos sintagmas adverbiais e preposicionais. O exemplo (2)

ilustra os elementos que compdem o processo de transitividade.

2

Ela comega na escola primaria. (Anexo B, p. 107)

Ela comeca na escola primaria

participante processo Circunstincia

(sintagma nominal) (sintagma verbal) (sintagma adverbial)
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Halliday (1985, 1994) atribui a teoria da transitividade seis tipos de
processos: materiais, mentais, relacionais, verbais, comportamentais e
existenciais. Cada tipo de processo comporta verbos (processos) que indicardo
acdo, sensacdo, percepgdo e existéncia, conforme apresentado na figura 2.

Os processos materiais caracterizam-se por configurar acdes no mundo
fisico; os mentais relacionam-se as sensagdes € experi€ncias psicologicas e
emotivas do individuo; os relacionais dizem respeito as relagdes simbolicas.
Quanto aos demais processos, por serem intermedidrios, apresentam
caracteristicas similares aos outros processos que lhes sdo limitrofes.

A analise das representacdes discursivas das atitudes, das sensacdes e das
experiéncias dos participantes talvez possa contribuir para nosso entendimento
sobre como professores, alunos e direcdo estdo construindo, discursivamente,
as identidades, considerando que esses processos podem sinalizar crengas,
ideologias e valores presentes ativa ou semi-ativamente no discurso de cada

participante dessa pesquisa.

Acontecer
(ser criado)

Mundo

fisico Mundo da

consciéncia

Comportamental
Figura 2- Tipos de processos (traduzido de Halliday, 1985, 1994, p. 108)
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2411
Processos materiais

Os processos materiais apresentam carater concreto e relacionam-se ao
mundo fisico. Podem apresentar um ou dois participantes: o autor (aquele que
realiza a a¢do) e o objeto (aquele para o qual a acao ¢ feita), podendo haver um
terceiro, o ambito (elemento que independe do processo e sinaliza o dominio
em que o processo aconteceu). Expressdes como “quebrar”, “brincar”, “usar”,
“construir” representam exemplos desse tipo de processo, como mostra (3),

extraido do Anexo B (p. 116).

3

37

Nos brincamos com oS outros

ator processo: material objeto

Em (3), o participante utiliza o processo material “brincar” para denotar
que existe interag@o entre ele e os demais participantes. Ao eleger-se como ator
do processo de forma velada, utilizando a primeira pessoa do plural como
estratégia de polidez, o participante intenciona reforcar que ¢ ele quem comega

a promover a interagdo, quem toma a atitude.

241.2
Processos mentais

Os processos mentais apresentam fendmenos referentes a estado de
animo e eventos psicoldgicos e relacionam-se a afei¢do, percepgao e cognicao.
Sdo constituidos por: experienciador (aquele que experiencia o fato) e
fendmeno (o fato experimentado). Expressoes como “pensar”, “sentir”, “ver” e
“amar” representam exemplos desse processo, como em (4), extraido do Anexo

A (p. 104).

“

Eu amo lecionar

experienciador processo: mental fendomeno
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Nessa estrutura, o fendmeno sinaliza que o experienciador do processo ¢
um(a) professor(a). O processo mental representado por “amo” pode gerar uma
série de possibilidades de interpretagdo: o experienciador pode estar apenas
expondo afeicdo a profissdo; ou sendo prolixo, pois se estd na profissdo
podemos deduzir que € porque gosta dela; ou exagerando, com o proposito de

chamar a atencao dos participantes.

2413
Processos relacionais

Os processos relacionais estdo relacionados aos processos de ser e
atribuem qualidade, identificag@o, circunstancia ou posse. Sao exemplos desse
tipo de processo as expressoes “possuir’, “ser”, “estar” e “ter”. Os elementos
que fazem parte desse processo sdo portador/atributo, identificado/identificador
e possuido/possuidor, os quais exemplificamos em (5), (6) e (7)

respectivamente (cf. Anexo B, p. 107 e 112).
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(%)
Eu sou professora primaria
portador processo: relacional atributo
(6) As relagdes eram relagdes de trabalho
identificado processo: relacional identificador
7 Vocé tem varias visoes
possuidor processo: relacional possuido

Observamos, em (5), que o portador utiliza o processo relacional para
identificar-se perante os demais participantes, projetando, sobretudo, a
identidade profissional no atributo “professora primaria”. J4 em (6), notamos
que o processo relacional € utilizado com a finalidade de “apagar” os atores da
circunstancia através de uma estratégia tautoldgica de definir o termo “relagao”
por ele mesmo. Por fim, em (7), notamos que o possuidor esta utilizando a

A%

pessoa do outro (“voc€”) para afirmar que o interlocutor tem vérias visoes a

respeito de determinado assunto.
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2414
Processos verbais

Os processos verbais sdo caracterizados por expressdes verbais que
indicam fala, tais como “questionar”, “dizer”, “falar”. Apresentam quatro
participantes: dizente, receptor, alvo e verbiage (a mensagem viabilizada no

processo), tal como ocorre em (8) (Anexo B, p. 111).

®)
Eu perguntei se tinha vaga a diretora
. processo: .
dizente verbal verbiage receptor

O processo verbal utilizado em (8) aponta as relagdes de poder existentes
entre o dizente e o receptor, pois o interlocutor ndo procura o professor ou o
aluno para confirmar a informagdo sobre vagas, ele procura a dire¢do. O
dizente, ao direcionar a pergunta ao receptor, reconhece o poder
institucionalmente investido a diretora, que € o poder de decisdo sobre as vagas

na escola.

2415
Processos comportamentais

Os processos comportamentais dizem respeito ao comportamento, tanto
fisico quanto psicologico, situando-se entre os processos materiais € mentais.
Sdo participantes desse processo o comportante — que realiza a acdo — e a
extensdo, que seria o processo desenvolvido. Esse tipo de processo esta

representado no exemplo (9), (Anexo B, p. 107).

©

Eu preciso cooperar com ele

comportante processo: comportamental extensao
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Em (9), notamos a presenca de um verbo modalizador (preciso), que tem
como func¢do discursiva sinalizar que, embora o comportante reconheca que
tenha que cooperar, ndo significa que, necessariamente, adotara esse
comportamento. Esses processos comportamentais sinalizam, contextualmente, as

posi¢oes que o individuo assume perante determinada situagao.

241.6
Processos existenciais

Os processos existenciais sdo caracterizados por possuirem apenas um
participante, que ¢ o existente. Sdo representados por verbos como “haver”,

“ter” e “existir”, conforme o exemplo (10) (Anexo B, p. 118).

(10)

Ha um paternalismo

processo: existencial existente

O processo existencial empregado em (10) apaga o sujeito, visto que ¢
reconhecido através do existente que ocorre “um paternalismo” sem
demonstrar por parte de quem. Essa estrutura do processo “protege” o
interlocutor em relacdo a afirmacdo feita, que foi construida a partir da
impessoalidade.

A tabela 1 apresenta a sintese dos tipos de processos, dos significados e
dos participantes que compdem o sistema de transitividade proposto por

Halliday (1985, 1994).
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TIPO SIGNIFICADO PARTICIPANTE(S)
Material fazer ator/ objeto/beneficiario/ ambito
Mental perceber, achar experienciador/fendmeno
. portador/identificador/possuidor/
Relacional ser/estar atributo/identificado/possuido
Existencial existir existente
Verbal falar/dizer dizente/verbiage/receptor
Comportamental comportar-se comportante/extensao

Tabela 1- Processos, significagoes e participantes (traduzido de Halliday, 1994, p. 143)
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Esses processos serdo usados como nossos instrumentos de analise,
dentro de uma perspectiva critica do discurso pedagogico, ajudando-nos a
delinear as identidades discursivas construidas por professores, alunos e

direg¢do de uma escola publica de Educagéo Basica.

24.2
Modalidade

Sendo um elemento da funcdo interpessoal da linguagem, a modalidade ¢
um recurso intrinseco a questdo da polaridade, definida por Halliday (1985, p.
88) como “a opgdo situada entre o positivo e o negativo”, ou seja, a modalidade
¢ a opcdo que o falante possui para situar-se, discursivamente, entre o positivo
e o negativo: o intermediario. A modalidade ¢ considerada como um
instrumento usado para expressar o julgamento, as crencgas, as ideologias do
falante a respeito de determinada agdo, circunstancia, afirmagao ou fato.

Halliday (1985, 1994) utiliza o termo “metafora da modalizagdo” para
definir “a opinido do falante, considerando a possibilidade de que seu
julgamento seja valido” (p. 354). Para o autor, o falante explicita graus de
probabilidade ao utilizar, mesmo que inconscientemente, o recurso da
modalidade. Assim considerando, Halliday atribui duas categorias subjacentes
ao processo de modalizacdo: a subjetiva e a objetiva.

A esse respeito, Fairclough (1992, p. 200) comenta que “no grau
subjetivo esta claro que o grau de afinidade do proprio falante com uma
proposicao esta expresso, enquanto na modalidade objetiva pode ndo ser claro
qual ponto de vista ¢é representado”. A proposicdo “Eu acho/penso/
suspeito/acredito que tudo tem a ver”, segundo Fairclough, é um exemplo de
modalidade subjetiva e a proposi¢do “Eu posso dizer/ provavelmente diria que
tem tudo a ver” ¢ um exemplo de modalidade objetiva.

A modalidade indica os graus de probabilidade e os graus de usualidade
no discurso do falante. Os graus de probabilidade s3o explicitados,
discursivamente, através de sintagmas verbais como “pode/€ possivel”, “deve/é
provavel/é certo” e, os graus de usualidade, por meio de adjuntos modais ou

formas adverbiais. Conforme ilustra a figura 3, essas duas dimensdes da
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modalidade podem demonstrar o grau de proximidade da opinido do
interlocutor em relagdo a polaridade positiva ou negativa expressa no discurso.
Tanto a probabilidade quanto a usualidade pertencem a categoria da
modalidade epistémica, que estd atrelada a formas que representam condi¢des
de verdade, sistemas de conhecimento e crenga. Portanto, a modalidade reflete
a posicao que o falante assume ao proferir uma proposi¢ao. Conseqiientemente,
parece ser uma categoria de analise pela qual poderemos investigar a
construgdo de identidades discursivas dos professores, dos alunos e da dire¢ao

enquanto participantes desse estudo.

Probabilidade E Usualidade Positivo
A

Certamente Tem que ser Sempre
Provavelmente Desejo que seja Habitualmente
Possivelmente Pode ser As vezes

v

Negativo

Nao ¢

Figura 3- Graus de modalidade (Traduzido de Halliday, 1985,1994, p. 357)

Consideramos como formas representativas de modalidade os advérbios
de modo, os marcadores atitudinais, os avaliativos, os advérbios de freqiiéncia

99 G RT3

e verbos como “poder”, “ter de”, “necessitar”, “dever”.

g.ifltese do arcabouco teérico

Com a finalidade de desvelar como a diregdo, os professores e os alunos
de uma instituigdo publica de Educagdo Basica constroem identidades
discursivas em um contexto que nao o de sala de aula, utilizaremos como
arcabougo tedrico os estudos sobre discurso pedagdgico de Fairclough (1992,
1995), Kumaravadivelu (1999) e Giroux (1997); as defini¢cdes de identidades
discursivas de Zimmerman (1998) e a modalidade ¢ o sistema de transitividade

proposto na Gramatica Sistémico-Funcional de Halliday (1985, 1994).
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