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RESUMO

Esta pesquisa reflete sobre os ethé de Luzia, uma professora da rede publica do
Estado de Alagoas. O objetivo é observar as imagens constituidas pela docente, a
partir da reflexdo de sua prépria préatica, apoiando-se nos conceitos-chave de ethos
discursivo de Maingueneau (2006, 2008, 2013, 2014), nas reflexdes de Amossy
(2013), Souto Maior (2009, 2012) e nas consideracfes de Zeichener (1998) sobre a
pesquisa e a formacdo docente. Esta investigagdo se enquadra na perspectiva
tedrica da Linguistica Aplicada, ao passo que lida com a abordagem das tematicas
educacionais propostas por Moita Lopes (2009, 2013) e Rajagopalan (2013). Dessa
forma, apresentam-se nesta pesquisa dois questionamentos: que conceito de
producéo de texto é dado pela professora colaboradora, a partir das observacdes e
do contexto da pesquisa? E que ethé sdo constituidos a partir dos discursos
proferidos por Luzia, dentro e fora da sala de aula? A abordagem metodoldgica é de
cunho gqualitativo, baseada em Chizzotti (2014). Os instrumentos de coleta de dados
utilizados foram: entrevistas, observagcao direta, gravacdes e relatos escritos. No
tocante aos resultados, em sintese, observa-se que os ethé como pesquisadora,
impotente, produtora de textos e (ndo) convencional podem ser elencados na
pesquisa, 0s quais refletem a condicdo do professor que busca uma saida para
superar a ineficiéncia da formacao académica através de cursos de formacédo. Por
fim, nota-se que mesmo que o professor deseje ser um profissional diferente, o
deslocamento da sua funcdo de professor bem como o conjunto de conhecimentos
escolares o contradiz. Assim, ele se vale, quase sempre, do ethos de professor
controlador da aprendizagem, o qual busca a profissionalizagéo, mas se torna alheio
a ela, frente as falhas educacionais.

Palavras-chave: Reflexdo — Ethos — Professor — Producgéo de texto



ABSTRACT

This research reflects on the ethe of Luzia, a teacher at a public school in the State
of Alagoas. The study proposes to observe the images formed by the teacher, from
the reflection of her own teaching practice, relying on the key concepts of
Maingueneau's discursive ethos (2006, 2008, 2013, 2014), in the reflections of
Amossy (2013), Souto (2009, 2012) and in Zeichener's (1998) ponderings on teacher
research and training. This research is based on the theoretical framework of Applied
Linguistics, as it deals with the approach on educational themes proposed by Moita
Lopes (2009, 2013) and Rajagopalan (2013). Thus, the research raises two
questions: what concept of text production is given by the participant teacher toward
the observations and the context of the research? And what ethe are constituted from
the speeches given by Luzia inside and outside the classroom? Methodology wise,
this research is qualitative, based on Chizzotti (2014), and the tools used to collect
data were interviews, direct observation, recordings and written reports. As for
results, in short, it is observed that the research can list the ethos as a researcher,
powerless, producer of texts and (non) conventional, which mirror the conditions of a
teacher who seeks a manner to overcome the inefficiency of her pedagogical
upbringing through training courses. Finally, it is noticed that even if the teacher
wishes to be a different professional, misattributions of her teaching function as well
as school structure contradicts her. In this manner, she often resorts to the ethos of a
controlling teacher, who wants to specialize herself, but becomes alienated from it
due to academic shortcomings.

Key-words: Reflection — Ethos — Teacher — Text production
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UM POUCO DE ANTES...

Nao ha nada mais intrigante do que montar um
guebra-cabeca e descobrir que o mistério continua.
(DEXTER)

Quero iniciar este trabalho relembrando a minha formacéo. Tive toda ela voltada
a pesquisa em literatura, até que um dia, depois das aulas de Estagio Supervisionado,
mais precisamente, ministradas por minha orientadora, Rita de Cassia Souto Maior,
deparei-me com o previsivel: tornar-me professora, constituir-me professora. Mas,
como? Como respostas ao meu questionamento, tive um encontro, informal, com
Rubem Alves, através de um artigo publicado no jornal Folha on-line, o qual me dizia:
“S6 aprende quem tem fome”, “Nao quero a faca nem o queijo: eu quero FOME”, “os
professores perdem muito tempo ensinando as respostas”.

Essas frases permearam minha vida profissional durante muito tempo e foi nelas
gue eu encontrei, muitas vezes, a forma de driblar a barriga cheia de tecnologia dos
meus alunos, principalmente quando se tratava de produgdao de texto. “Escrever,
professora, de novo?”; “Eu ndo sei escrever, professora!”. Frases como estas rondavam
minha mente também de barriga cheia e conformada com os planejamentos “pré-
cozidos” dos livros didaticos e dos cursos de formacéo feitos pelas editoras. Mas
sempre tem um dia em que queremos a nossa propria receita, “um bolo para falar que é
seu”, um macarrdo que sO0 nos sabemos fazer. Assim, o meu dia de mudar a receita
chegou. E eu comecei a cozinhar novos planejamentos, novos métodos e vi que o
cheiro de tempero novo, realmente, trazia fome; desse modo, vieram os livros-audio,
meu primeiro best seller, histérias em quadrinhos digitais, jornais com textos dos
alunos, resenhas com mural virtual, museu virtual — para construir autobiografia, entre
tantas outras receitas ja utilizadas. Essas eram minhas, eu dei a elas o tempero da
fome, e os meus alunos correspondiam com a vontade de comer. E isso acontecia
porque, como afirma Franchi (apud GERALDI, 2004, p. XI),

na escola, na producdo e na compreensao dos textos e na andlise linguistico-
gramatical (intuitiva) das operac6es envolvidas nesses processos, a linguagem
ndo se da como objeto epistemoldgico. Da-se por inteiro, em sua dimensédo
politica, histérica e social, contextual. Da-se como um acontecimento interativo
e multifacetado, estruturante mais que estrutura.
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Comungando desse pensamento, de ver a pratica de producéo de texto como um
todo interligado, € que eu alimentava ainda mais as minhas inquietacdes, e, a cada
nova aula, observava também a angustia dos meus colegas professores. Via neles a
vontade também de comer, a fome de mudar; mas, por que ndo conseguimos? Qual
seria a receita? Qual novo tempero a ser usado? Foi, assim, que retornei a minha
“‘mestra” do estagio supervisionado e pedi-lhe a novidade da cozinha da universidade
para que eu pudesse ingressar no mestrado e buscar essa receita. Ao término desta
dissertacdo, vocés podem me perguntar: conseguiu a receita? Nao! Os temperos sao
magicos e precisam de novos cozinheiros e novos temperos, mas, se tem algo que
consegui e que nao abrirei mao, é o fato de que novamente estou com fome e esse é o
meu mais novo ingrediente, o qual, com certeza, servira para dar um tempero na
cozinha da sala de aula de muita gente por ai.

Decerto, essas minhas inquieta¢cfes, davidas e receio de mudanca ndo eram, de
certa forma, fato isolado; Geraldi (2004, p. XIX) ja preanunciava, adiantando a sua

preocupacao com relacdo aos profissionais da educacao, quando diz:

Gostaria de adiantar aqui uma hipdtese a propdsito desta preocupacao e
ocupacdo constante do sistema escolar em formar os professores que, ele
proprio, dera por habilitado. Minha hipétese tem a ver com a reprodugéo social
gue a escola cumpre enquanto instituicdo. Ao diplomar seus professores,
dando-o0s como habilitados (penso aqui naqueles com formacao universitaria), o
sistema lhes diz que séo profissionais. Depois contrata-os e trata-os como nao
profissionais ao longo do exercicio do magistério.

Vale a pena ressaltar que, quando passava pelos caminhos da faculdade,
guestionava-me de quem seria a “culpa”, de quem era a responsabilidade desse
sistema opressor que nos torna professores de Lingua Portuguesa, mas ndo nos

defende, nem nos liberta; ao contrario, prende-nos ao ensino da norma padrdo, que

€ bem definida por Bagno (2002, p. 40) como poder social:

A cultura escrita, associada ao poder social, desencadeou também, ao
longo da histéria, um processo fortemente unificador (que vai alcancar
basicamente as atividades verbais escritas), que visou e visa uma relativa
estabilidade linguistica, buscando neutralizar a variagcdo e controlar a
mudanca. Ao resultado deste processo, a esta norma estabilizada,
costumamos dar o nome de norma padrdo ou lingua padréo.
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Na expectativa de ver a lingua como um todo unificador foi que surgiram os
primeiros questionamentos e indagagfes sobre a lingua, quando, em 2010, escrevi
uma redacdo com o tema: vocé € simpatizante dos pressupostos teoricos da
linguistica aplicados ao ensino de lingua na escola ou vocé é patrulheiro da
gramaética normativa de variavel culta?*

Nesse exercicio, ainda imatura e sem muitos conhecimentos sobre Linguistica
Aplicada e sem o conhecimento necessério, respondi, em uma prova de concurso?
no ano de 2010, com certa convic¢do, que a lingua era muito mais do que aquilo que
tinhamos visto até entdo; respondi que a lingua € vida.

E interessante notar, também, que, naquele momento de 2010, surgiam
novos desafios para o estudo da linguagem. E para a aceitagdo das pesquisas em
Linguistica Aplicada poderia até ter sido usado o nome linguistica aplicada com
outra nomenclatura que ndo a compreendida hoje; contudo, foi com a certeza de que
havia algo ainda ndo esclarecido, mas que se queria entender, que, em 2014, ao

participar como aluna especial da turma da nossa orientadora, rabisquei no caderno.

Trecho 1: Rabisco de caderno de aluna especial — 2014

Eu ndo poderia estar em outro
lugar, que néo seja este: o da
Linguistica Aplicada

Esse percurso culminou nesta pesquisa, a partir das questdes suscitadas e
supramencionadas, e das implicacdes que adviriam delas, desde a aprovacédo no

mestrado até a concluséo da investigagao.

! Questdo de concurso realizado em 2010 do Instituto Federal de Alagoas, do qual ainda

temos prova e rascunho da redacao.

E indiscutivel a distancia entre a lingua escrita/falada e a gramatica normativa no contexto
social e historico do Brasil. Isso ndo é um assunto atual desde os classicos da literatura até a
linguistica aplicada; poetas e estudiosos lutam para defender uma causa que é mais que
nomenclatura, ou seja, é vida, é sociedade, € intima, sim. A lingua inculta e bela, parnasiana e
gramatical deve ser respeitada, desde que também sejam respeitados os direitos de comunicar-se e
expressar-se na sua lingua, mesmo que ndo seja da maneira correta; se assim nédo o fosse, do que
adiantaria uma gramatica sem publico?
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Acredito que, com este trabalho, posso contribuir de diferentes maneiras com
a comunidade académica e profissional, ao colaborar com o desenvolvimento de um
instrumento tedrico-metodologico de analise de praticas discursivas, bem como
promover o conhecimento de questdes relativas ao ensino e ao professor de
producdo textual, concebendo-o como autor de sua pratica, ou seja, sujeito
autdonomo.

No entanto, ao refletir teoricamente sobre os ethé da professora em questéo,
localizando-a numa situagcdo especifica, informamos aos nossos leitores que as
nossas imagens de professora e pesquisadora, circunscritas a area da Linguistica
Aplicada, transparecem nas nossas constru¢des discursivas. Sendo assim, nao
tenho o compromisso de instituir “verdades”, ja que entendemos que os significados
sociais que produzimos séo situados e especificos, servindo-nos apenas de espelho

para novos estudos.
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INTRODUGCAO

Qualquer reflexdo sobre educacdo culmina em pelo menos trés alvos de
posicionamento: a escola, o professor e o0 aluno. Esses elementos sao o0s
responsaveis pela formacdo social do sujeito, unindo-os, assim, a familia, aos
amigos e aos grupos sociais. Isso se deve aos diversos papéis vivenciados pelos
sujeitos que estdo inseridos ho ambiente escolar e aos papéis que a escola assumiu
e assume ao longo dos anos. A observacdo da triade escola, professor e aluno
como fator de formacao social respalda o papel adquirido pela instituicdo escola.

Magalhdes (apud KLEIMAN, 2001, p. 240) compreende que os profissionais
da educacdo, bem como o poder publico denunciam uma estreita relacdo entre
sucesso/fracasso escolar com a formacédo de professores. Nesse sentido, ela

discute que:

O debate acerca da formacdo de professores tem mobilizado ndo sé os
profissionais da educacdo, mas também os profissionais de areas
especificas como a linguistica aplicada, bem como o poder publico. O
interesse por esse debate aponta para a estreita relacdo entre
sucesso/fracasso escolar e formacéo de professores.

Os discursos sobre o fracasso s&o varios e “culpam sempre” o professor. Isso
se deve pelos diversos discursos envolventes que circundam a esfera escolar,
discursos esses em razédo das adversas condi¢cdes de trabalho e da falta de tempo
para estudar. Nessa perspectiva, ressaltamos que discursos envolventes sdo 0s
acontecimentos linguistico-discursivos que estdo em volta do sujeito (nas situacbes
sociais) e na transformacgao dos sentidos dos contratos por eles estabelecidos nas
situagdes de comunicagédo (SOUTO MAIOR, 2009).

A partir desses discursos, alguns professores se veem sem saida e buscam
por solucdes ou caminhos por onde devem andar nos cursos de capacitacdo. E
importante, assim, sinalizarmos a percepc¢ao de que alguns desses professores nao
se sentem seguros para ensinar, e devem se questionar como ensinar; alguns
afirmam que se acham pouco leitores, ao dizerem que ndo se sentem seguros para

se inscreverem em eventos cientificos; sendo assim, buscam nos cursos de
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formacdo uma saida para esses impasses na sua profissdo. Entretanto, os cursos
de capacitagdo buscados ndo mostram a unidade esperada para 0 contexto
educacional; ao contrario, as capacitacdes realizadas, na maioria das vezes, sao
fragmentadas e moldadas num modelo individual de conteudos, e, dessa forma,
segundo Geraldi (2004, p. 19), acabam atendendo, aparentemente, a uma minoria.
Sobre esse assunto, Bunzen (2006, p. 15) afirma que, para promover a qualidade de
ensino, € necessario romper com o modelo fragmentario e realizar mudancas
estruturais profundas.

Nesse sentido, entendemos que a propria imagem do professor esta sendo
afetada por esses discursos. Vale salientar que a fusdo de discursos e interdiscursos
criam imagens ao serem proferidas; isso é 0 que chamamos de ethos.

O ethos permite refletir sobre a adesédo de sujeitos a uma certa posi¢ao
discursiva e esta relacionado as representacfes sociais; isso porque, segundo
Maingueneau (2013, p. 75),

O discurso pressupde essa cena da enunciagdo para poder ser enunciado,
e, por seu turno, ele deve valida-lo por sua prépria enunciacdo: qualquer
discurso, por seu proprio desdobramento, pretende instituir a situagcdo da
enunciagado que o torna pertinente.

Essas imagens sdo responsaveis por desencadear novas imagens, a partir
de cada constituicdo de ethos que € revelado. Nesse sentido, recai sobre os
responsaveis pelo ensino-aprendizagem o encargo de fazer varias coisas para
chamar a atencdo dos alunos, as quais, muitas vezes, sdo influenciadas por
diversos fatores que ndo fazem parte necessariamente da sala de aula, como a
prépria imagem do professor na sociedade.

Para o professor de producédo de texto, a responsabilidade é bem maior:
ensinar a escrever, ser criativo, ser auténtico e participar efetivamente das praticas
gue Ihe possibilitem ensinar que tudo é um texto, que os alunos podem escrever
coisas espetaculares, ganhar concursos de poesias etc. Mas, o professor pode se
perguntar: como fazer todas essas agdes se ndo costuma ele mesmo escrever com
frequéncia? Esse drama é relatado por Geraldi (1996, p. 24 apud BUNZEN, 2006, p.

148), quando ele faz a seguinte analise:
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Na escola, o aluno escreve redagdes, um exercicio que simulando a funcao
escrita, prepara-o para produzir textos fora da escola. Conjugam-se para
tanto dois aspectos de uma mesma representacao: 1) a escola prepara para
a vida; 2) a lingua esta ai, constituida, pronta, a disposicdo, e usa-la é
simplesmente apropriar-se do que ja esta pronto. O ritual escolar é a melhor
forma de melhor se preparar para a vida e o exercicio redacional, o caminho
para aprender como se faz para se apropriar da lingua escrita. Ora, de um
lado, nega-se a escrita seu carater interacional, de outro, nega-se o real em
dois diferentes niveis: o tempo da escola deixa de ser tempo de vida para
se tornar preparagdo para a vida, e nesta, os alunos, em sua grande
maioria, convivem com adultos que rarissimamente escrevem.

Como é possivel observar, o problema da escrita, retratado por Geraldi
(1996), é recorrente, ou seja, € um ciclo que nao prioriza a funcdo da escrita,
tornando a tarefa de ensinar redacdo algo isolado, nao valorizando o
autoconhecimento do aluno nem o conhecimento que ele poderia ter sobre a
realidade social. A concepcédo de ensino de producédo textual, como funcdo social,
somente sera alcancada na medida em que os professores possam atuar com
autonomia em suas aulas e passem a apropriar-se da pratica de producéo de texto,
e, assim, difundam a prética de producédo de texto, de modo a favorecer a autonomia
docente. Muitas vezes, as lacunas deixadas pelo proprio ambiente escolar negam
essa autonomia para o docente, e, dessa forma, dificultam as relacdes de trabalho e
até mesmo 0s seus planejamentos, o que faz que seu trabalho com a producao de
texto fique vulneravel.

Quando pensamos nha responsabilidade que o professor tem no processo
ensino-aprendizagem, e nesse ambito, ao ampliarmos esse pensamento para a
educacao e a escola, salientamos que as vozes dos professores sao silenciadas, 0
gue ocasiona um ethos de desvalorizagao profissional que néo reflete o ideal da
maioria dos professores das escolas publicas. Muitas vezes, a imprensa, como
afirma Bonh (2013, p. 87), privilegia a voz dos administradores; sao reporteres
comissionados pelas revistas e canais de televisbes, com suas vozes “persuasivas’

sobre a faléncia da educacao publica. Esse autor registra que:

Eles [a imprensa nacional, administradores, repérteres comissionados pelas
revistas e canais de televisdo] falam em nome dos educadores, dos
professores, e interpretam as estatisticas do MEC sobre a educagédo
nacional de maneira constrangedora. Professores e alunos sdo despojados
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dos poucos tracos de dignidade, de competéncia e profissionalismo que a
imprensa nacional ainda Ihes outorgava.

Pelo entendimento da questdo suscitada, € valido afirmar que uma pesquisa
que vise trabalhar os ethé de professores em sala de aula pauta-se pela construcao
dos discursos no ambiente escolar. Nessa perspectiva, € importante ressaltar que o
ethos faz parte da forma dinamica da enunciacdo®, ou seja, é determinado por
fatores que interferem no discurso e sé podem ser observados na hora da
enunciacdo. Segundo Maingueneau (2013, p. 75), o ethos é parte constitutiva da
cena de enunciacdo, com 0 mesmo estatuto que o vocabulario ou os modos de
difusdo que o enunciado implica por seu modo de existéncia. Em face do exposto, e
para fundamentar o estudo sobre a relacdo ethos, discurso e ethos discursivo, é
preciso definir o que € discurso e a perspectiva adotada na pesquisa.

Segundo Fiorin (1990, p. 177), o discurso deve ser visto como objeto
linguistico e como objeto histérico, ou seja, é preciso, além do conhecimento e da
analise linguistica, ver o texto por seu aspecto cultural e social. Assim, para este
estudo, seré utilizado o contexto de discurso de Maingueneau (2008), que diz que o
discurso é orientado, é uma forma de acdo, é interativo, € contextualizado e
assumido por um sujeito. Esse discurso, segundo o autor, sé adquire sentido no
interior de um universo de outros discursos; isso implica dizer que um discurso
nunca € unico e é atravessado de outros discursos. Essa interacdo discursiva ocorre
devido aos diversos discursos envolventes que compdem o painel da sociedade;
esses discursos, como afirma Souto Maior (2013, p. 403), sédo as
(pluri)representagcdes dos sentidos proferidos. Estes sédo construidos em contextos
especificos, sao ideologicamente fundados e consideram um outro discurso

Nessa perspectiva, afirmamos que é dessas estratégias discursivas que se
valem os sujeitos, a fim de construir suas imagens, ou seja, 0 seu ethos, aqui
entendido como uma imagem discursiva caracterizada como “a construgdo de uma
imagem de si, destinada a garantir o sucesso do empreendimento oratorio”
(AMOSSY, 200, p. 10). Esses ethé sao legitimados pelos discursos exteriores ao

ambito escolar, por meio da midia, dos dialogos informais e da propria formacgéao

A enunciacdo € entendida neste contexto como momento da fala.
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cultural e histérica da sociedade brasileira, 0 que, no caso desta pesquisa, resulta na
observacéo dos discursos envolventes (SOUTO MAIOR, 2014).

Sobre o fato, Maingueneau (2013, p. 17) assegura que a imagem quer causar
impacto e suscitar a adesdo. Essa adesdo vem marcada pelas representacdes
sociais do sujeito, o que Chraraudeau (2006, p. 117) denomina de “imaginarios
sociodiscursivos”. Dessa forma, analisar os ethé de uma professora é buscar adeséo
com a expectativa de causar a impressdo de que esse grupo representa uma
entidade homogénea, que diz respeito tanto a individuos quanto a grupos
(CHARAUDEAU, 2006, p. 117).

Com o intuito de escolher a professora participante e analisar a constituicao
de ethos dessa professora, foi feita a observacdo no projeto de extensao intitulado
Professores das Escolas Publicas de Alagoas: Gerando Reflexdes e Ac¢des®. Nele,
foram avaliados os desejos dos professores e as dificuldades que eles encontravam
em sala de aula, a fim de que, a partir do projeto e das oficinas ofertadas, fossem
abertos espacos para os foruns de discussdes e propostas de acdo em suas salas
de aulas, de modo que esses profissionais pudessem refletir sobre os resultados
coletivamente.

O Projeto de extensdo passou por trés fases: (1) as entrevistas e relatos de
experiéncias; (2) as reunides e as desnaturalizagcdes dos discursos envolventes,
correspondentes ao que circula e se repete na fala dos professores (LIMA e SOUTO
MAIOR, 2014); depois de diagnosticados os discursos e 0s anseios sobre o que
seria discutido nas oficinas®, foram feitas as acdes em sala de aula. Essas aces
eram discutidas e aplicadas em uma turma/série de interesse do professor; e (3) 0s
cursos ofertados pelos professores, de acordo com a necessidade desses docentes
e as acdes construidas em sala de aula pelos participantes do projeto, a partir de

cada curso. Essas a¢0es eram planejadas de acordo com o tema das discussoes.

4 O projeto foi composto por 9 colaboradas com idade entre 25 e 30 anos; 0 grupo possuia

mestrandas, formandas e pesquisadoras do PIBIC. O convite foi feito pelos professores, e logo todas
se inseriram no projeto.

° As oficinas foram divididas de acordo com as escolhas dos professores, em forma de
guestionario, assim distribuidas: 1. Leitura; 2. Avaliagdo da Producao de texto; 3. Praticas Digitais,
com data preestabelecida pela coordenacdo do projeto, em comum acordo com 0s participantes,
durante os meses de abril a outubro do ano de 2015, no periodo da manha, no auditério da FALE
(Faculdade de Letras — FALE UFAL).
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A observacdo de campo deste estudo possibilitou a escolha da professora
que faria parte desta pesquisa. Essa escolha se deu pela identificacdo da
pesquisadora com as ideias e os dialogos que a pesquisada estabelecia no curso,
como também pela entrevista®, registro inicial do documento de analise de dados. O
papel primordial do curso, idealizado pelos coordenadores, era 0 de buscar um
resgate da autonomia da pratica desses professores para refletir sobre os embates,
numa tentativa de vencé-los com reflexdo, aprendizado e acdes efetivas de
transformacao do resgate da autonomia, para, enfim, devolver a esses docentes 0
empoderamento de suas vozes, silenciadas pelo proprio contexto educacional. A
partir da entrevista foi possivel observar um panorama do ethos de Luzia e sua
concepcao de producéo de texto.

A metodologia para realizacdo do trabalho baseia-se na utilizagéo de diario de
campo, entrevista, observacao de aulas no periodo de janeiro de 2015 a agosto de
2015, relato final e e-mails. E utilizada uma abordagem qualitativa de natureza
etnografica baseada em Trivifios (1987) o qual afirma que uma pesquisa desse tipo
apenas se realiza com exatiddo quando busca um significado. Para isso, esta
pesquisa pautou-se pela seriedade na coleta de dados e pela busca de ampliacéo
de dados, a fim de que a abrangéncia dos dados, de forma social e coletiva,
auxiliasse na triangulagdo, para determinar a credibilidade do estudo.

E relevante afirmar que as questdes que nortearam essa pesquisa foram
constituidas a partir de trés enfoques: professores de producéo de texto, constituicdo
de ethos e discursos envolventes. Essa triade deu suporte a construcdo dos
objetivos e das perguntas norteadoras. Dessa forma, o que se pretende € analisar
possiveis constituicdes de ethos na medida em que os dados da pesquisa passam
por triangulacao e a pesquisa desenvolve-se.

Retomando os termos-chave, € que 0s objetivos sdo propostos; nesse
sentido, o objetivo geral busca refletir sobre as praticas de producao textual e os
discursos envolventes da acdo de uma professora do ensino fundamental 2, numa

relacdo com a sua constituicdo de ethos.

Entrevista concedida pela professora em junho de 2014.
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Para alcancarmos os resultados esperados nesta pesquisa, ressaltamos que
os objetivos especificos foram: 1) identificar os discursos envolventes das préticas
pedagdgicas da professora; 2) descrever as praticas de ensino com a producdo de
texto presente na sala de aula da professora; 3) estabelecer possiveis implicacdes
das praticas pedagdgicas da professora com a sua constituicdo de ethos.

Nesse intento, as questdes norteadoras deste trabalho fundam-se nos
seguintes questionamentos: que discursos envolventes permeiam as praticas
pedagdgicas da professora participante da pesquisa? Quais sdo as praticas de
ensino com a producédo de textos dessa professora? Quais as possiveis implicacdes
dessas praticas e dos discursos que a envolvem para a constituicdo do ethos dessa
professora?

Ao focalizarmos esses objetivos, pretendemos compreender o
professor de Lingua Portuguesa em contexto de producdo de texto, a partir do
estudo de ethos. Observar se Luzia ressignificou suas praticas apds o projeto de
extensdo, e refletir se, apés o projeto em sala de aula, Luzia buscava espacos de
autonomia para desenvolver, em suas aulas, modelos mais autbnomos de
sequéncias didaticas era fundamental para extrair da professora colaboradora o
conceito de producao de texto e as suas constituicdes de ethos trazidos a partir dos
seus discursos orais e escritos.

A discussao proposta por alguns autores, como Bunzen (2006) e Geraldi
(1997), sobre o que € a producdo de texto na contemporaneidade e o ethos
(MAINGUENEAU, 2010; AMOSSY, 2013) dos professores produtores de texto revela
a importancia social, cientifica e educacional desta pesquisa, pois, se, por um lado, a
sociedade educacional ja incutiu em seu estatuto a necessidade da escrita e de
tornar o aluno um escritor, por outro lado, tém-se professores angustiados, por ndo
darem conta dos desvios linguisticos, estruturais e ortograficos que os alunos
possuem. Essas questbes refletem em que aspecto a linguagem e o0 sujeito se
encontram e 0 que seria preciso para mudar. Maingueneau (2013, p. 72) traz essa
reflexdo afirmando que o ethos é parte constitutiva da cena de enunciacdo. Sobre

essa reflexao, Geraldi (1997 p. 5) afirma que:
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Focalizar a linguagem a partir do processo interlocutivo e com este olhar
pensar o processo educacional, exige instaura-lo sobre a singularidade dos
sujeitos em continua constituicdo e sobre a precariedade da propria
temporalidade, que o especifico do momento implica. Trata-se de erigir
como inspiragdo a disponibilidade para a mudanca.

Assim, ndo seria apenas essa a mudanga, mas seria 0 primeiro passo, qual
seja: a disponibilidade de mudanca que, certamente, traria ao professor, a escola e
ao aluno uma visao diferenciada e palpavel do que é a lingua e a producéo de texto
nas aulas de lingua portuguesa do Brasil. Nessa sequéncia, o trabalho foi
estruturado em quatro sessoes, organizadas da seguinte forma:

A sessao 1 discorre sobre a definicdo de ethos e seus diversos conceitos,
suas implicacdes para constituicdes de imagens reveladas, a partir de discursos
proferidos. Nessa sessdo, também é apresentada a nocdo de ethos prévio,
seguindo, principalmente, as propostas de Maingueneau (1997, 2005, 2008) que
define ethos “como a imagem que o orador pretende dar de si mesmo”. Essa
definigdo advém da viséo aristotélica, que dividia a retdrica classica em “inventio,
despositio e elocutio”; a primeira esta dividida em ethos, pathos e logos. Em
seguida, a reflexdo aborda a necessidade de se construir novas imagens, uma vez
que a sociedade se modificou, a ponto de ndo permitir uma repeticdo de praticas
arcaicas’ de producdo de texto. Nessa sessdo também foram analisados alguns
excertos do questionario do grupo de extensdo. Durante as andlises, sao
identificadas as estratégias discursivas de Luzia para a construcao e sustentacéo de
seus ethos, ou a sua desconstrugcdo, bem como as diversas possibilidades de
constituicdo de ethos a partir das praticas de producéo de texto, pela observacéo de
gue ponto as estratégias discursivas de sustentacdo de um ethos revelam-se ou
nao.

Na sessdo 2, contemplamos um breve panorama do ensino de Lingua
Portuguesa no Brasil e a constituicdo de producgéo de texto a partir dos escritos de
Geraldi (1996; 1997), Antunes (2009) e Bunzen (2006). Esses estudos serao
baseados na concepcéo bakhtiniana de lingua e linguagem, bem como na sua viséo

dialogica da lingua por intermédio da interacdo eu-outro e da compreensao

! Entende-se aqui producdo arcaica como redacdo apenas para fazer provas e vestibulares,

sem nenhuma ligag&do com a realidade, sem nenhuma constituicdo de autoria.
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responsiva ativa (BAKHTIN, 2003) dos sujeitos que pedem e produzem textos. Ainda
sdo observadas algumas vozes presentes na histéria desse ensino e marcadamente
enunciadas nos discursos dos sujeitos participantes desta pesquisa. Diante disso,
nessa sessado, discorreremos sobre a desnaturalizacdo dos discursos envolventes
(SOUTO MAIOR, 2013) de lingua, professor e aluno, além de identificarmos que
discursos caminham implicitamente na voz da professora Luzia pela sua pratica de
producao de texto escrito e digital.

A sessao 3 trata da metodologia que foi empregada. Assim, essa parte da
investigacdo da conta de uma pesquisa qualitativa, pela contribuicdo de Chizzotti
(2001), Trivinos (1987), Ludke; André (1986), e interpretativista da Linguistica
Aplicada (MOITA LOPES, 2006) e da perspectiva da pesquisa-acdo (BARBIER,
2007; THIOLLENT, 1986; ZEICHNER, 2011; ZOZZzZOLI, 2006). Essa referéncia
possibilita um detalhamento a fundamentacao tedrica que se pretende seguir para o
levantamento e a analise dos dados, as categorias de andlise, o alcance e as
limitacbes desta pesquisa. Os procedimentos metodolégicos da pesquisa sao
descritos com base na composi¢cao e nos recortes por que passaram tanto o curso
de extensdo quanto as observacdes as quais, efetivamente, foram objeto de anélise.
Nessa sessdo, relatamos, ainda, as dificuldades de se constituir pesquisador dentro
dos pressupostos da pesquisa qualitativa e quais as possibilidades de
enfrentamento para exaurir esses desafios tornando-os acessiveis e passiveis de se
efetuarem.

Na sessdo 4, apresentamos a analise de dados geradores de uma pesquisa-
acado, os quais focalizaram os ethé constituidos ou revelados, a partir dos discursos
proferidos pela professora “Luzia” em suas aulas. Para defender a desenvoltura do
trabalho voltado a pesquisa-acao, foi utilizada a concepcao de Zozzoli (2004, p. 131)
de pesquisa-acdo como forma de intervencdo. Essa autora descreve, ainda, a
pesquisa-acdo como sendo uma estratégia do professor-pesquisador em sua propria
sala de aula ao corroborar com a intervencéo®, com contribuicdes do grupo de

pesquisa, e introduz acdes em sala de aula a partir da propria experiéncia no grupo.

8 Gostaria de salientar que a autora ndo utiliza o termo intervencdo como substituto de

pesquisa-acao, por, segundo ela, sugerir uma agéo autoritaria, invasiva (ZOZZOLI, 2004, p. 129).
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Nessa sessdo, seré feito, ainda, o detalhamento do ethos revelado em quatro
modalidades: o ethos de professor-pesquisador, professora - envolvida, ethos de
professora-autocritica e impotente..

Por fim, nas consideracdes finais, refletiremos como este estudo contribuira
para a formacéo de professores e para a constru¢cdo de novas abordagens sobre
producgéo de texto, de modo a se esclarecer a relevancia da investigagao para uma
melhor observacdo dos ethé constituidos em volta do ensino publico de Alagoas.
Ademais, apresentaremos 0 que o0s professores de Alagoas conhecem sobre
producdo de texto e o que eles gostariam de ver em cursos de formacdo de

professores.
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1 ETHOS

Esta sesséo propde, primeiramente, observar aspectos tedricos advindos da
teoria de Maingueneau sobre o conceito de ethos. Para isso, faz-se necessario um
estudo sobre as reflexbes de Amossy (2013), Barthes e Aristoteles
(MAINGUENEAU, 2014). Com o fim de que esse conhecimento seja compreendido,
foi feita uma divisdo simplificada do percurso historico, tedrico e linguistico, no qual o
termo ethos vem sendo utilizado. Nesse intento, apresentam-se dois temas: o
primeiro, no ambito histérico, que retrata o termo por intermédio da Retérica e da
Andlise do Discurso, e o segundo, aborda uma reflexdo sobre o ethos do professor
na contemporaneidade; neste subitem, demonstrar-se-d80 os ethé, a partir de dois

recortes: producédo de texto e dificuldades nas aulas de Lingua Portuguesa.

1.1 CONCEITOS E NOCOES SOBRE ETHOS

Para um estudo sobre as concepc¢des de ethos, foram utilizados conceitos
empregados na Retdrica Classica referentes aos estudos sobre os primordios das
concepgdes aristotélicas as quais dividiam a retorica classica em “inventio (achar o
que dizer), despositio (pér em ordem) e elocutio (ornamento)” (ARISTOTELES, 2005
P. 94). A fase do inventio (invencdo) comporta as provas do discurso (Ethos, Pathos,
Logos); dessa forma, neste estudo, focalizaremos o ethos, pois, como afirma
Aristoteles (2005, p. 96), o ethos (o carater) € o principal meio de persuaséo, um dos
elementos centrais para o desenvolvimento de nossa investigacao.

A Retoérica de Aristoteles € a retérica da prova, e sua inovacdo, em
contraposicao a retorica grega de Quintiliano e Cicero, foi o lugar que Aristoteles deu
ao argumento. Esse esquema de ampliacdo da légica a retérica foi tdo expansivo
que se pode afirmar que a essa expansdo se deve a perpetuacdo da tradicao
retorica.

Aristoteles diz: “somos persuadidos, sobretudo, quando entendemos que algo
esta demonstrado” (2005, p. 96), ou seja, a fungéo da retérica ndo é a persuasao em
si, mas a forma de se persuadir. Aristételes (2005, p. 97) defende, ainda, que a
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persuasdo acontece pelo carater e ocorre de trés formas: (1) no carater moral do
orador (ethos); (2) no modo como se dispde o ouvinte (pathos); e (3) no proprio
discurso (logos), pelo que parece e tenta demonstrar. Ressaltamos, no entanto, que
o0 ethos ndo pode ser entendido separado do logos e do pathos; essas trés provas
culminam para a formag&o do contexto discursivo, no qual o ethos prevalece sobre
as demais provas de persuasao.

Nessa perspectiva, é cabivel afirmar, segundo Maingueneau (2014, p. 13),
gue Aristoteles pretendia apresentar uma techne, cujo objetivo ndo é examinar o que
€ persuasivo para tal ou qual sujeito, mas para tal ou qual tipo de sujeitos.

Dessa forma, essa apresentacao de si ja denota uma tipologia de sujeitos os
quais abarcam caracteristicas comuns denunciadas em seu discurso. E eram essas
as discussdes de Aristételes que os afastavam das de sua época, porque o filésofo
defendia que o ethos contribuia para a persuaséo, falando sobre o verdadeiro “corpo
da persuasao” (AMOSSY, 2013, p. 31). Aristoteles ndo nega o carater persuasivo do
ethos e do Pathos, a ndo ser que as persuasdes sejam produzidas pelo discurso.

Amossy (2013, p. 10) mostra que os antigos designavam o ethos como a
construcdo de uma imagem de si destinada a garantr o sucesso do
empreendimento oratoério. Roland Barthes, ainda segundo Amossy (2013, p. 10),
acrescenta a essa definicdo que pouco importa a sinceridade; assim, o orador deve
se mostrar ao auditorio a partir do seu jeito. Ele afirma, ainda, que as informacdes
acontecem a partir do momento em que o orador diz: “sou isto, ndo sou aquilo”, de
modo a formar suas imagens e a imagem que o outro Vé.

Embora tenha sido estudado da forma apresentada, o maior obstaculo,
segundo Maingueneau (2014, p. 12), no estudo da nocdo de ethos é o fato de ela
ser muito intuitiva, e, assim, sua funcado discursiva s6 pode ser admitida no ato da
enunciacdo. Dessa forma, falar sobre ethos é falar sobre percepcao, que pode ser
entendida como a imagem percebida pelo destinatario no momento da enunciagéo®
a partir da cena da enunciagcdo. Barthes (2014, p. 13), ao analisar a retorica de

Aristoteles, afirma, acerca desse elemento, o seguinte: “Sao os tragos de carater que

o Para o desenvolvimento desta pesquisa, tomar-se-a a definigdo de Bakhtin (1979) que

conceitua a enunciacdo a partir dos dialogos sociais. Para Bakhtin, os estudos sobre enunciagao
realizam-se numa perspectiva que veja a enunciagao individual como um fenémeno socioldgico.
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o orador deve mostrar ao auditorio (pouco importa sua sinceridade) para dar boa
impressao (...) o orador enuncia uma informagao e, a0 mesmo tempo, diz: eu sou
isto aqui e ndo aquilo 14”. Isso s6 ocorre porque a eficacia do ethos reside no fato de
ele se inserir em qualquer enunciagao sem ser explicitamente enunciado, ou seja, 0
ethos nado precisa ser explicitado, ele € revelado na forma de dizer.

Aristoteles conclui que o carater é o principal meio de persuasao, é ele quem
diz se o orador € digno de fé, é ele quem faz com que se acredite depressa em
pessoas honestas, pois, ao trazer a honestidade, traz a crenca no orador e em seu
discurso.

Vale ressaltar que, para Aristoteles, ndo estd em jogo a verdade, mas 0s
indicios de efeito de verdade, pois sado esses indicios que montam o carater.
Aristoteles diz que séo preferiveis aguelas coisas que se guerem mais em realidade
do que na aparéncia, porque estao mais proximas da verdade (2005, p. 122).

Pelo que foi explicitado até entdo, o estudo do ethos é centrado no carater do
orador; é esta a prova que ira criar uma relacao de credibilidade entre o orador e o
auditério. Essa prova é conquistada quando o discurso € proferido por uma pessoa
honesta e boa aos olhos do ouvinte, do qual depende o sucesso do jogo de
imagens; isso implica afirmar que o efeito do discurso s6 € persuasivo e digno de
sucesso se o orador possuir credibilidade diante do ouvinte.

Essa construcdo permite que seja feita uma definicdo do ethos a partir da
enunciacdo, entendendo-o como a imagem de si que o orador constréi por
intermédio do discurso. Para Maingueneau (2014, p. 13), o ethos se mostra no ato
da enunciacao; ele nédo é dito no enunciado, ele é percebido. Assim, em decorréncia
dessa percepc¢do, o autor cita que o ethos nao é “dito”, mas, a partir das reflexdes
desta pesquisa, podemos afirmar que o ethos dito também é muito importante no
discurso e faz parte da constituicdo de um sujeito como imagem, imagem essa que
pode ser aceita ou refutada. Sobre esse fato, Maingueneau assevera que (2014, p.
16):

Na elaboracao do ethos, interagem fenbmenos de ordens muito diversas: os
indices sobre os quais se apoiam o intérprete vdo desde a escolha do
registro da lingua e das palavras até o planejamento textual, passando pelo
ritmo e pela modulagéo.
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Compreende-se, assim, que o0s elementos observados no ato da
comunicacao possuem relacdo com o discurso e que influenciam na construcédo do
ethos pelo destinatario, provocando efeitos multissensoriais de aceitabilidade ou
nao. Esses elementos extras sdo chamados por Maingueneau (2014, p. 16) de ethos
material como roupas, gestos, aparéncia, e convergem para a aceitabilidade ou néo
do ethos diante do seu auditorio.

O estudo de ethos é defendido aqui na perspectiva de que o discurso (seja
ele oral ou escrito) € um acontecimento inscrito em uma configuracéo sécio-historica.
Assim, ndo se pode dissociar a organizacdo dos contetdos e o modo de legitimacao
de sua cena discursiva (MAINGUENEAU, 2014, p. 73), por ser um discurso que se
valida a partir de sua prépria enunciacado. Nesse caso, a partir das entrevistas orais
e escritas, dos relatos, do diario de campo, h& a consciéncia de que o ethos € um
efeito do discurso (MAINGUENEAU, 2014, p. 16), e, como discurso, deve ganhar um
publico que esta no direito de ignora-lo ou recusa-lo, uma vez que, conforme diz
Maingueneau (2014, p. 75), é o proprio discurso que institui a situacdo de
enunciagcao que o torna pertinente.

E importante ressaltar que o conceito de discurso é ambiguo e
plurissignificativo; em assim sendo, cada lugar da area de estudo da linguagem
define discurso a partir de uma perspectiva. Nesse sentido, ele pode ser visto como
um simples momento de enunciacdo de fala pelo senso comum, e também como
uma maneira de apreender a comunicacdo verbal, a partir do seu conceito de
interagdo com o outro. Entendemos, neste estudo, a nog¢ao de discurso a partir de
Maingueneau (2013). Para esse autor, o discurso € concebido a partir de seis
perspectivas: (1) ele € uma organizacéo para além da frase: o discurso é algo para
além daquilo que esta escrito, ele estd submetido a uma regra de organizacao
vigente em um grupo determinado; assim, a depender do género em que se
apresenta o discurso, ele pode mudar a sua significacéo; (2) ele é orientado, quer
dizer, desenvolve-se em um tempo linear; € orientado a partir de um locutor,
dirigindo-se dessa forma para algum lugar. Nesse intento, podemos dizer que o

discurso, embora n&o seja repetido, possui uma estabilidade sob a forma de
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géneros; (3) ele é uma forma de acdo. Falar € uma forma de acdo sobre o outro;
toda a enunciagdo € um ato que visa modificar os destinatarios; (4) ele é interativo.
Mesmo que seja um mondlogo ou um texto pessoal, ha a presenca de alguém na
enunciacao; (5) ele é contextualizado e ndo existe fora de um contexto; é o contexto
guem lhe dé& atribuicbes; (6) ele é assumido por um sujeito e regido por normas.
Essas normas n&o séo para prender o discurso, mas para o legitimar.

As reflexdes sobre os discursos remetem a um estudo sobre como um texto e
o modo como ele é construido interferem na enunciag¢éo. Para essa compreenséo, é
preciso observar o contexto social no qual se insere o texto e para quem ele esta
sendo dirigido. Maingueneau (2013) afirma que todo texto pertence a uma categoria
de discurso, denominada também de género do discurso. Essas categorias
representam o estilo de textos produzidos numa sociedade e variam em fungéo do
uso que se faz deles, isso porque o0 uso dos géneros pode aproximar 0S
interlocutores, dando mais autonomia ao que é dito. Outro ponto que aproxima 0S
interlocutores sdo os discursos envolventes; esses discursos envolventes séo
defendidos por Souto Maior (2013) como discursos ideologicamente fundados e que
consideram um outro. A ideologia que a autora defende € nomeada de nocéo
fantasmagoérica de sentidos a qual, além de ser encontrada na ideologia oficial
(aquela entendida como memodria social), pode ser encontrada tanto na ideologia do
cotidiano quanto na ideologia oficial. Nesse sentido, os discursos envolventes
ganham espaco a partir do contexto e do pelo espaco histérico e social que regem a
enunciagao.

Assim, um texto, seja ele, oral ou escrito pressupfe uma construcao

discursiva, ou seja, um ethos. Maingueneau (2014, p. 17) afirma:

O ethos é uma nogédo discursiva, ele se constréi através do discurso,
ndo € uma imagem do locutor exterior a sua fala.

O ethos é fundamentalmente um processo interativo de influéncia
sobre o outro.

E uma nocdo fundamentalmente hibrida (sociodiscursiva), um
comportamento  socialmente avaliado, que ndo pode ser
compreendido fora de uma situacdo de comunicacdo precisa,
integrada ela mesma numa determinada conjuntura sécio-histérica.
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E interessante ressaltar que Maingueneau (2017, p. 17) destaca que o ethos
ndo se distancia do discurso. O discurso e o0 ethos ndo séo coisas distintas, o
discurso suscita adesao dos sujeitos, 0s quais estdo no direito de ignorar ou recusar
determinado discurso. Dessa forma, podemos afirmar que qualquer discurso
pressupde um ethos. Ao escrever ou falar, o sujeito constréi uma imagem, uma
imagem de si mesmo e do outro; e, para que esse ethos seja construido, € preciso
refletir sobre quais expectativas o meu discurso gera ou pode gerar em relagdo ao
outro. Essa relacdo com o outro reflete no ethos especular ou regulador. Essa
categorizacdo de ethos é definida por Souto Maior (2009), quando a autora afirma
que o ethos é marcado pelo o que é dito do outro, ndo necessariamente com
palavras, mas, sim, pela maneira como a fala ou as ac¢des sdo construidas. Sendo

assim, a construcao de um ethos depende de como ele escolhe os enunciados.

1.2 O ESTUDO DO ETHOS DISCURSIVO

Segundo Amossy (1984), os estudos sobre imagem de si no discurso ja eram
feitos por Benveniste (1995), Goffman (2001) e Kerbrat-Orechioni (1990). Embora
nenhum dos trés abordasse, nos seus estudos, o termo ethos, eles ja defendiam a
ideia de que existia uma imagem formada a partir daquilo que é dito para aquele que
ouve. E consideravel notar que somente a partir de uma pragmatica semantica foi
gue o termo foi empregado pela primeira vez nas ciéncias da linguagem; isso se deu
por meio da teoria polifénica da enunciacdo de Oswald Ducrot.

Benveniste introduz a nogcdo de quadro figurativo. De acordo com Amossy
(2013, p. 11), esse autor entendia que a enunciagdo como forma de discurso
“‘instaura duas figuras igualmente necessarias, uma origem e a outra destino da
enunciagao. Essa figuracdo acontecia, entéo, a partir de uma relagéo discursiva com
0 parceiro a partir de uma relagdo de dependéncia” (BENVENISTE apud AMOSSY,
2013. p. 11).

Kerbrat-Orechioni (apud AMOSSY, 2013 p. 11) acrescenta a esses estudos
os dois parceiros da comunicagao, de maneira a incorporar “na competéncia cultural

dos dois parceiros da comunicacgao [...] a imagem que eles fazem de si mesmos, do
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outro e a que imaginam que o outro faz deles”. No entanto, ndo houve muito
sucesso nesse intento, pois ndo se veem, nesse processo, as competéncias
linguisticas, mas apenas as competéncias culturais.

Goffman, segundo Amossy (2013, p. 12), fala de “representagao”, “papel” ou
“rotina”, de maneira a adotar a metafora teatral, e define a interagcao social como a
influéncia reciproca. Sobre isso, Goffman destaca: “a influéncia reciproca [...] exige
que os atores fornecam, por seu comportamento voluntario ou involuntario, certa
impressao de si mesmos que contribui para influenciar seus parceiros de modo
desejado (AMOSSY, 2013, p. 12).

Goffman também defende a apresentacdo de si como tributaria dos papéis
sociais e dos dados situacionais, “sendo essas responsaveis por causar uma boa
imagem da nossa profissdo ou da nossa fé quando causamos uma boa imagem de
nos mesmos” (AMOSSY, 2013, p. 13).

E somente em Ducrot (apud AMOSSY, 2013, p. 14) que o termo ethos ganha
a nomenclatura como enunciacdo. Para defender essa ideia, Ducrot diz: “o ethos
esta ligado a L, o locutor como tal: € como origem da enunciagdo que ele se vé
investido em certos caracteres que, em contrapartida, tornam essa enunciagao
aceitavel ou recusavel”.

Ducrot apenas enfatizava a fala como acdo que visa influenciar o parceiro,
para fazer, assim, uma ponte com a argumentacao aristotélica. Cabe ainda aqui
outra observacdo sobre esse termo em Ducrot: o ndo desenvolvimento da sua
reflexdo sobre o ethos, apenas a utilizagdo da nomenclatura.

Todas essas discussfes serviram e servem para nortear os estudos de ethos
pelos diversos vieses que o termo pode se enquadrar. No sentido aqui empregado, 0
ethos é discursivo, linguistico e enunciativo, apenas a partir de Maingueneau. Esse
autor vé o ethos néo s6 a partir da fala, mas incorpora também a escrita, dando ao
termo anteriormente estudado, segundo Amossy (2013, p. 16), uma expansao

significativa. Isso quer dizer, ainda segundo a autora, que:

A maneira de dizer autoriza a construcdo de uma verdadeira imagem de si,
e na medida em que o locutario se vé obrigado a depreendé-la a partir de
diversos indices discursivos, ela contribui para o estabelecimento de uma
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inter-relacdo entre o locutor e seu parceiro. Participando da eficacia da
palavra, a imagem quer causar impacto e suscitar a adesao.

Para justificar a posicdo de ethos ndo s6 decorrente da oralidade, como foi
proposto na retdrica, mas como uma abrangéncia para o oral e 0 escrito,
Maingueneau concebe a ideia de ethos como algo além do vocal, ao afirmar que os
textos escritos também possuem uma vocalidade. Esse autor afirma que a
perspectiva defendida ultrapassa em muito o dominio da argumentacdo; essa visdo
permite refletir sobre um processo mais geral de adesdo dos sujeitos a um certo
discurso. Maingueneau (2014, p. 17) alarga o alcance da nocao de ethos de forma a
abarcar qualquer tipo de texto, tanto orais quanto escritos. Para isso, ele se vale do
termo TOM, o qual tem a vantagem de valer tanto para o escrito como para o oral
revestido de carater (psicolégico) e de uma corporeidade (constituicdo fisica e uma
maneira de vestir-se).

Por ser multiplo, de carater idéntico e uniforme, o texto impresso nédo oferece
uma escrita individualizada; ao contrario, € inalteravel e fechado; supde um autor,
mas a comunicacdo ndo € direta, de uma pessoa a outra. Essa producdo possui
aparentemente caracteristicas simplistas, mas, considerando o0 contexto da
expressividade de marca, o0 texto impresso consegue constituir em si uma imagem
independente. Propfe ao leitor um texto que lhe é dirigido, mas néo isolado. No
mais, nao instiga resposta a esse leitor; deixa-o livre para interpretagao.

Na sequéncia a essa linha de raciocinio e no objetivo de explicar a possivel
relacdo de envolvimento que o texto é capaz de gerar com o interlocutor,
apresentamos o conceito de Ethos, na definicdo de Maingueneau (2014): "mesmo
guando escrito, um texto € sustentado por uma voz — a de um sujeito situado para
além do texto. O Ethos envolve de alguma forma a enunciagdo, sem estar explicito
no enunciado". Fundamentado nos preceitos da Retdrica, o Ethos é um objeto que
nao esta diretamente presente no texto, mas nas suas entrelinhas, conferindo, numa
instancia subjetiva, um tom de autoridade ao que é dito. Esse formato permite ao
leitor construir uma representacao, identidade do corpo do enunciador, a qual, nas

palavras do autor, torna-se um fiador do que é dito.
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Um dos aspectos relevantes do Ethos é a sua capacidade de atribuir carater e
corporalidade aos textos por meio do fiador. Essa espécie de percep¢do de autor
transformada em personagem € provida de um conjunto de representacdes sociais e
esteredtipos culturais do leitor. Pela sua fala, implicita no texto, o fiador confere uma
identidade compativel com o mundo que constréi no seu enunciado. Desse modo,
para Maingueneau, o Ethos € um elemento pertencente e evidente nos textos
publicitarios, com o objetivo de "encarnar", por meio da sua prépria enunciacéo,
aquilo que propde evocar.

Aristételes, um dos primeiros a usar o termo, entende-o como sendo a
imagem de si que o locutor constréi em seu discurso para exercer uma influéncia
sobre seu alocutario (destinatario, coenunciador).

Aristételes pensa em sua retérica como uma unidade; no entanto, essa
unidade € dissociada em dois campos semanticos opostos. Esses campos
semanticos estdo ligados a epieikeia de sentido moral e englobam atitudes e
virtudes como honestidade e benevoléncia, e a hexis que € neutro e objetivo e reline
termos como habits, costumes e carater (EGGS apud AMOSSY, 2013, p. 30).
Mesmo com essa compreensdo, para Eggs (2013, p. 30-31), ndo existe nesse
ambito uma contradicdo ou excluséao.

O autor afirma, ainda, que, ao se pensar a concepc¢ao aristotélica, chegar-se-
a ao fator inicial. Desse modo, desde 0s seus primeiros estudos em retorica, o termo
ethos parte, como vimos, de dois campos semanticos: o de sentido moral, marcado
pela benevoléncia, e outro de sentido neutro, de valores como habito ou carater.
Sendo assim, podemos afirmar que o ethos sempre esteve na sociedade, sendo
pensado pelo que o homem representa; mas, a partir de qué? Que imagens rondam
esse ser humano que o faz querer se mostrar bom, gentil, de bons habitos e
costumes?

Amossy (2013, p. 30) afirma que o ethos estd sempre presente como
realidade problematica de todo discurso humano. Ja Maingueneau insiste: “o ethos
nao é dito explicitamente, mas mostrado”, confirmando o que Aristételes (2005, p.
33) diz: é preciso que essa confirmagdo seja dada pelo discurso. Ao fazer essa
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comparacao entre Aristoteles e Maingueneau, Eggs (2005, p. 30) reforca nossa

compreensao de ethos discursivo, demonstrada a partir da seguinte citacao:

O que o orador pretende ser, ele o da a entender e mostra: ndo diz que é
simples ou honesto, mostra-o por sua maneira de se exprimir. O ethos esta
dessa maneira, vinculado ao exercicio da palavra, ao papel que
corresponde o seu discurso, e ndo ao individuo real, (apreendido)
independentemente de seu desempenho oratério: é, portanto, o sujeito da
enunciagao.

Para o Ethos Discursivo, 0 que importa € como esse ethos é mostrado a partir
dos discursos; discursos esses que se entrelagam e se formam, a partir do orador.
Eggs e Maingueneau (2013, p. 31-32) afimam que o ethos ndo € dito
explicitamente, mas mostrado, a partir, sobretudo, ainda segundo Eggs e
Maingueneau (2013, p. 31-32), das escolhas efetuadas pelo orador.

Porém, o ethos ndo se constréi Unica e exclusivamente no momento da
enunciacdo, pois, as vezes, o interlocutor ja tem uma imagem formada do locutor
antes mesmo de ouvi-lo ou Ié-lo. Nesse sentido, entendemos que o ethos prévio
ocorre antes do momento da enunciagdo, enquanto que o ethos discursivo se
constr6i no momento da enunciacéo e é determinado pelos fragmentos discursivos,
de forma a se relacionar diretamente (pelo préprio discurso) ou indiretamente
(através de gestos, posturas, metaforas). Assim, podemos concluir que o ethos
prévio, ou pré-discursivo, esta ligado a conhecimentos prévios sobre a cena da
enunciacdo, como o0 género que sera utilizado, o posicionamento pessoal, a critica e
a personalidade. Como os ethé ditos e mostrados sdo constituintes do ethos
discursivo, as fronteiras entre esses ethos tornam-se inexistentes, consolidando uma
complementagcdo em que o0 enunciador evoca sua prépria enunciagdo direta ou
indiretamente. Dessa forma, o ethos efetivo constitui-se da interacdo dos ethé pré-

discursivo, discursivo, mostrado e dito.

Figura 1: As constituicdes de ethos em Maingueneau
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Mesmo com esse entendimento, é interessante afirmar que os estudos de
ethos tendem a estender-se ainda mais, uma vez que 0 interesse por esse campo
tedrico tornou-se mais efetivo decorrente da abertura de pesquisa a partir da analise
do discurso francesa e da sua relacdo com o discurso publicitario. Com essa
abrangéncia aos estudos de ethos, temos um novo tipo de ethos, defendido por
Souto Maior (2009, p. 77), que seria o ethos especular'®. Para a estudiosa, o ethos
especular complementaria as nocdes de ethos ao estabelecer entre eles um
intercruzamento.

E possivel notar, ainda, que as manifestacbes do ethos especular possuem
um conceito diferenciado e complexo. Sobre isso, Souto maior (2009, p. 76) defende
gue o ethos especular € o mais complexo em se definir teoricamente, porque nao se
refere, necessariamente, a um sujeito. Ele revela constru¢cbes simbolicas de
determinada cultura, postura, campo de atuacao etc. A importancia dessa discussao
tedrica € justamente apontar que os ethé nao se referem apenas a sujeitos, mas que
0 sujeito, ao construir representacdes do outro, constroi também representacoes de
uma profissdo, uma comunidade uma cultura etc.

O ethos especular é, segundo Souto Maior (2009, p. 76),

10 Definicdo de ethos especular, retirada da tese de doutoramento de Rita de Cassia Souto

Maior. “O ethos especular ocorre quando um sujeito, num movimento discursivo, ao se definir como
tal representacdo através de uma fala proposicionada pelo ethos dito ou na constituicdo do ethos
construido, ao mesmo tempo constréi valores contrarios ou em consonancia com o que ele considera
autorizado no contexto”. (SOUTO MAIOR, 2009)
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O que ele diz do outro ndo necessariamente com palavras, mas sim pelo
fato de ter construido sua fala ou suas acdes de determinada maneira. O
gue o sujeito constréi de representacdes do outro, seja esse outro, uma
pessoa, uma profissdo, uma comunidade, uma cultura etc. e 0 que isso
significa em si.

Acreditamos que, com essa definicdo, o estudo do ethos extrapole o conceito
de imagens discursivas e passe a incorporar as imagens sociais, as representacoes
desses sujeitos em relacdo a si, ao outro e as suas relacdes com a cultura e com a
sociedade. Dessa forma, podemos inferir que todo pensamento social € responsavel
pela constituicio de um ethos que é formado a partir da coletividade e das

determinacdes historicas dos sujeitos.

1.3 ETHOS DE PROFESSORES: O QUE OBSERVAR?

A interpelacdo sobre que ethos observar resulta em um questionamento: “o
que o mundo quer ver?”. Cria-se, dessa forma, um conjunto de “tarefas”, “a¢des”,
“‘qualidades” e “defeitos” ao redor dos professores, de forma que, quase
inconscientemente, ou nao, eles assimilam esses atributos.

Assim, o estudo e a formacdo de professores vém passando por aspectos
sociais e profissionais que alargam as dificuldades e os desafios em sala de aula.
Essas dificuldades, podemos dizer, ndo séo restritas aos problemas internos da sala
de aula, mas abrangem ainda mais o trabalho do professor. E é isso que preocupa,
pois a falta de uma reflexdo coletiva, no que se refere a formacgéao profissional, acaba
se tornando uma duplicacdo de métodos e estratégias para melhorar a sala de aula,
ainda mais quando esses métodos e estratégias ja foram testados e sao apenas
reformulados. Sendo assim, ao tempo em que se busca, por parte do professor, uma
tomada de consciéncia e decisdes preestabelecidas, ora pela sociedade, ora pelo
préprio contexto educacional, ora pela propria coletividade, o ambiente educacional
se apresenta contraditério, e esses valores tornam-se, por sua vez, também,
contraditdrios, o que obstrui a imagem e o papel social do professor.

Almeida (apud KLEIMAN, 2001, p. 123) afirma:
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[Para a] identidade profissional do professor, através das mdltiplas e
dindmicas experiéncias vivenciadas em seu dia-a-dia, sdo construidos
valores e modos de agir especificos, que envolvem concepcdes de ensino,
praticas pedagdgicas e as representacfes concernentes a sua prépria
imagem e ao seu papel social.

Dessa forma, é imprescindivel, para uma reafirmacdo de uma imagem
profissional, que o professor busque a autovalorizacdo, por meio de politicas de
inclusdo social e cultural, a fim de que as experiéncias do dia a dia, como afirma
Almeida (p. 123), possam ser reflexos para a sala de aula, de modo a ampliar,
assim, o ethos refletido pelo professor no contexto escolar. Essa ampliagcdo devera
permitir uma mudanca significativa em praticas plurais e heterogéneas, as quais,
consequentemente, permitirio um ethos diferenciado do professor. Sobre isso,

Amossy (2013, p. 13) afirma:

A face € uma imagem do eu delineada segundo certos atributos sociais
aprovados e, apesar disso, partilhdveis, uma vez que podemos, por
exemplo, causar uma boa imagem da nossa profissdo ou de nossa fé,
guando causamos uma boa imagem de nés mesmos.

s

Para Maingueneau (2006. p. 73), o ethos é uma experiéncia sensivel do

discurso. E através do ato discursivo que o ethos é revelado. Nesse sentido,

Maingueneau (2014, p. 17) afirma que

a instancia subjetiva que se manifesta no discurso ndo se deixa conceber
apenas como um estatuto (professor, profeta, amigo...) associado a uma
cena genérica ou cenografia, mas como uma voz indissociavel de um corpo
enunciante historicamente especificado.

Desenvolvendo essa reflexdo, Maingueneau (2014, p. 29) destaca que o
coenunciador participa do mundo configurado pela enunciagdo. Dessa forma, os
ethos constituidos acerca dos professores permanecem na memoria discursiva, 0
gue remete a uma auséncia de particularidade. Sendo assim, os ethé passam a ser
os discursos sociais que a sociedade evoca, sem uma individualidade e sem as
caracteristicas pessoais que os distinguem. Essa auséncia de individualizacdo inibe-
Ihes os esteredtipos pessoais em troca de sujeitos institucionais — “profissionais

perfeitos” — e isso acaba em frustracdo para o professor, para o aluno e,
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consequentemente, para a sociedade. Essa frustracdo € a incompletude da

profissao professor. Voz de muitos professores, Luzia em um de seus relatos afirma:

Trecho 2 — Ultimo relato de Luzia, apés as observacées (2015)

Muitas vezes me vejo desorganizada e sem tempo para as correcdes textuais tdo importantes. Me
vejo sempre chegando em cima da hora das aulas e quase nunca seguindo o planejado.

O Fragmento de Luzia confirma que ser professor é ser considerado quase
que infalivel e que as falhas sdo desveladas como faléncia, ndo existindo um espaco
para o erro, e é por isso que muitos professores se sentem desmotivados. Para
alguns professores, essas desmotivacdes/ frustracées passam desde a possibilidade
da perda do emprego até o reconhecimento da necessidade de reaprender a
profissdo, como também transitam pela vulnerabilidade do trabalho e pelo temor da
rejeicdo dos alunos.

Freire e Leffa (apud CELANI, 2014, p. 54) defendem esses “medos como
parte do trabalho docente — uma experiéncia humana, cheia de momentos
imprevisiveis”. Eles também falam da necessidade de pdr limites a esses medos, ao
se reconhecer a condicdo humana; isso quer dizer que € preciso aceitar e entender
que o professor ndo é um super-heréi em uma supermissao. Os docentes sao,
enfim, aqueles que ndo podem e nem devem se sentir paralisados devido ao sonho
politico de realizar todas as tarefas propostas pelo sistema educacional.
Reconhecemos, no entanto, que nao da para esses profissionais levarem dentro de
si a carga de serem sempre os melhores. Os professores sempre se sentem
desvalorizados, ndo s6 pelo salario, mas pelo alunado e pela equipe, uma vez que
todos acham que eles ndo fazem mais do que mesmo a sua obrigagdo. Dessa
forma, o ethos do professor acaba sendo desvalorizado socialmente, uma vez que
ele ja se encontra em um lugar de desvalorizacdo. Isso implica dizer que a
sociedade, por meio da midia, dos alunos e dos proprios professores, acaba por
determinar um ethos de professor que ndo possui autonomia diante da sua
profissdo, e que é sempre dependente de processos educacionais ja propostos e

discutidos por outras instancias da educacdo, como o MEC (Ministério da Educacao
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e Cultura) e as secretarias de educacdo dos Estados e das Prefeituras e pelas
coordenacdes regionais ou locais.

Desta forma, Freire e Shor (1986, p. 30) destacam as relagcdes de poder
existentes na sociedade. Tais relacdes frustram os professores devido a expectativa
que eles trazem em relacdo a sua propria pratica. A esse respeito 0s autores

destacam:

A frustracdo que os educadores experimentam ao ver que sua pratica
docente nao foi capaz de fazer a revolu¢cdo que esperavam ocorre porque
esperavam que a educacao libertadora transformasse sozinha a sociedade
(1986, p. 30).

Silva (apud KLEIMAN, 2014, p. 97) confirma este lugar de desvalorizagao, ao

afirmar:

Entendemos que toda essa imagem negativa que paira como nuvem negra
sobre o profissional da educacdo serve para ofuscar outros problemas da
escola brasileira que estdo, principalmente, no ambito das questdes da
politica educacional de responsabilidade do Estado.

Essa desvalorizacdo da imagem do professor reflete em ethé ja pré-definidos
e estereotipados socialmente.

No caso deste estudo, serdo observados os discursos que se propagam e
gue se constroem nesse grande painel educacional em que os professores estdo
inseridos dentro da cultura brasileira, pelas imagens constituidas de uma profissao
que a cada momento exige e clama por respeito e equidade. Esses sao os ethé
estereotipados que se (re)construiram neste século e que foram incorporados pelos
professores, e que, infelizmente, vém sendo marginalizados pela sociedade. Para
Freire (1986, p. 35), os professores deveriam ter nas maos nao s6 a defesa dos
seus salarios, mas também o direito de ter melhores condi¢cdes para o trabalho
educacional. Ele enfatiza a necessidade de conquistar o direito de prosseguir em

sua formacédo. Confirmando essa posicao, Freire afirma:

Os professores deveriam ter nas maos, através das proprias organizacdes,
ndo s6 a defesa de seus salarios, mas também o direito de ter melhores
condi¢des para o trabalho educacional. Em segundo lugar, os professores
precisam conquistar o direito de prosseguir sua formacéo. Os professores,
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cujo sonho é a transformacdo da sociedade, tém de ter nas maos um
processo permanente de formacdo, e ndo esperar do establishment a
formacao profissional.

Essa falta de autonomia torna o ethos do professor, de certa forma, um
abismo, pois, se, por um lado, ele é essencial na formacdo da sociedade, por outro,
ele ndo é visto como um ser com esse poder. Dessa forma, os discursos fiadores
gue sustentam esse ethos, ao tempo em que lhe autorizam, desconstroem-no
devido as diversas vozes que se entrelacam a esses discursos. Essa busca por uma
persuasdo de discurso de autonomia para o professor é constantemente
desconstruida por 6rgaos politicos e educacionais, o que, consequentemente, faz
que a midia também propague esses discursos, de modo que chegue ao ambiente
escolar e consolide-se na vida e na pratica em sala de aula.

Celani (apud MAGALHAES, 2014, p. 40) reflete sobre as “incertezas da
educacgao”, ao mostrar que a escola é lenta e que suas transformacdes caminham
em “velocidade de carro de boi”; isso influencia os professores e suas acdes. A

autora diz ainda que:

A escola, voltada para o passado, guiando-se pelos velhos mapas, patina
na incerteza causada pelo proprio desenvolvimento da ciéncia, que, de
certo modo, solapa as exigéncias de uma base segura de conhecimento

z

tanto para professores como para alunos. O que € certo? O que é
verdadeiro? Perguntam-se todos.

Também Cunha (1992, p. 156), em seus estudos sobre “O bom professor e
sua pratica”, reflete sobre essa ideia de incertezas, e, depois de uma longa
investigacdo, observa que muitos professores estdo em conflito com o dever e estéao
a procura de uma nova relacdo que implique a redefinicdo do seu papel. Isso
significa dizer que eles sabem que o mundo contemporaneo pede uma nova ideia de
professor. Nesse sentido, cabe a pergunta: quem |Ihes dara essa ideia? Que ideia
seria essa?

A esse respeito, Cunha (1992, p. 156) apresenta uma reflexdo quando diz

que:

A necessidade de construir essa nova ideia de professor pode ser mais ou
menos consciente. Pode ser fruto intencional da reflexado criteriosa. Mas
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pode ser, também, apenas a resposta as pressdes da sociedade e ao
aparecimento de situac8es ndo previstas. Vale salientar, porém, que estas
Ultimas podem levar a primeira, isto é, a pressao da realidade pode levar a
reflexdo.

No entanto, ndo se deve esquecer que, se se pensou em uma nova ideia de
professor, € preciso, também, rever-se uma nova ideia de sociedade, culturalmente
dita, voltada para as incertezas da modernidade, pois, como afirma Giddens (Apud
CELANI, 2014, p. 43), o risco pode ser calculado, as incertezas néo.

E nesse duelo que vive o ser humano, professor: incertezas sobre sua
profissdo, sua formacéo e seu futuro. Entretanto, o que € necessario, segundo Freire
(1986, p.30), “é que essa transformacao se faca por atos de rebeldia, transformando

a realidade para ser mais”. Freire (1986, p. 30-31) afirma:

O homem enche de cultura os espacos geograficos e histoéricos. Cultura é
tudo o que é criado pelo homem. (...) A cultura consiste em recriar e ndo em
repetir. O homem pode fazé-lo porque tem uma consciéncia capaz de

captar o mundo e transforma-lo.
Devido a falta de cultura, formacdo ou até mesmo medo, é possivel ver,
também, uma incerteza na vida educacional de alunos e professores, mas também
se observa a vontade de refazer-se culturalmente. Nessa perspectiva que Luzia, ao

terminar o seu relato, mostra-nos essa vontade de transformacéao cultural, e conclui:

Trecho 3 — ultimo relato de Luzia, ap0s as observacdes (2015)

Vale lembrar que modificacées sé podem se dar, se houver fomento as transformac¢des que
ocorrem quando os sujeitos do contexto se percebem inquietos em relagbes as questdes —
professores e alunos — alunos precisam de novos caminhos de ensino e aprendizagem e professores
necessitam de formacao continuada para ressignificarem suas praticas.

Essa preocupacdo € perceptivel quando se observam, por meio dos
professores de produgao de texto, discursos de como que se sentem cansados;
qguando eles falam em formacdes, acham-nas vazias e sem objetivos. Freire (1986,
p. 40) confirma esse pensamento, ao afirmar que “os programas de formagéo de
professores sdo quase sempre tradicionais e as escolas que eles frequentam nao

estimulam a experimentagéo”.
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Outro fator relevante para esse ethos de desvalorizagcao dos profissionais da
educacédo € dado pela dicotomia ensino e pesquisa. Muitos professores se veem
apenas como o transmissor de conhecimento. E dito a esses professores, segundo
comenta Freire (1986, p. 14), que o0 ensino ndo tem nada a ver com a pesquisa, com
a producao do conhecimento. Devido a isso, ha um mito que diz que, se vocé é um
professor que ndo faz nenhum tipo de pesquisa, vocé perde o prestigio.

Esse fato denota uma necessidade de se ter formacgbes, mas formacodes
diferenciadas que respeitem os desejos dos docentes e contribuam efetivamente
para a pratica de producao em sala de aula.

Ainda segundo Cunha (2012), Freire (1986), Celani (2014), Giddens (Apud
MAGALHAES, 2014), essa ideia de que os professores precisam construir uma nova
imagem pode ser apenas a resposta as pressfes sociais e ao aparecimento de
situacdes ndo previstas, como é o caso da tecnologia, de celulares em sala de aula,
da violéncia, entre outras. Nesse sentido, € perceptivel que os professores precisam
passar por uma autoeducacdo, para que, assim, possam compreender a
necessidade de reforcar sua autonomia e seu ethos profissional.

Sobre isso, servimo-nos do posicionamento critico de Celani (2014, p. 55)
para citar os elementos essenciais para vencer essa cultura de incerteza, quais
sejam: confiangca e esperanca. Para a autora, a confianca e a esperanca
desabrochar&o nos educadores um caminho novo que se guiara pela esperanca. Ela
afirma: sem esperanca, o trabalho docente n&o faz sentido.

Do exposto, podemos inferir que os substantivos confianga e esperanca
devem tornar-se adjetivos primordiais na autoeducacéo do professor; ao autoeducar-
se, esse profissional desenvolvera um ethos determinante para desconstruir os
discursos envolventes expostos pela sociedade.

A propagacao de ethos de esperanca e confianca servira para que discursos
envolventes, ditos, inclusive, por eles mesmos, 0s professores, como: preciso ser
responsavel, o aluno deve ser o centro, preciso seguir o livro didatico, preciso seguir
a ementa, ndo me € permitido errar, enfim, outros tantos discursos enraizados em
seus dizeres, em seus cadernos de anotacoes, sejam refeitos, repensados, a fim de

neutralizar aquilo que é recebido como verdade absoluta. Necessario se faz, dessa
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forma, buscar se ter posicionamentos criticos que partam de um profissional
autbnomo e consciente, que confie em seu trabalho e que possua a esperanca de se
recompor em cada embate vivido na vida docente.

Geraldi (2003, p. XX) afirma que um agente educacional trabalhando num
sistema que reproduz a ideologia da incompeténcia ndo se pode ter como
competente; nesse sentido, temos a primeira imagem que foi dada ao professor: a
de “incompetente”. Isso se da, segundo esse autor, quando a “inculcagao ideoldgica”
busca a todo instante no professor a necessidade de cursos de formacao,
reciclagem, atualizacdes; cursos esses que sao vazios, distantes, inclusive, da
realidade escolar.

Ademais, que imagem € essa que a sociedade vé quando se faz a pergunta:
“Quem é o professor?”. Silva (2014, p. 95) explana que, ao dizer, “via de regra", que
os docentes sao tidos como “mal preparados e incompetentes”, na verdade, a
sociedade tirou deles um legado chamado “profissdo”. Assim, tiraram dose
professores a funcao de dar aulas para serem considerados “profissionais do saber,
orientadores, educadores”, entre outros adjetivos que os desqualificam, ou melhor,
gue os redistribuem de acordo com a demanda e a necessidade da escola. Essa
‘incompeténcia” é atestada por diregdes, pais e alunos, mas, acima de tudo, pelo
proprio meio académico que acaba desconsiderando o0s conhecimentos desse
profissional que vive a toda hora a preencher vazios com formacdes metodologicas
e em busca de formulas magicas, instantaneas, para a indisciplina, o desinteresse e
as dificuldades, até mesmo, de conteudos.

Luzia, ao ser questionada sobre os cursos de formacdes que faz, é categoérica

ao afirmar:

Trecho 4 — Entrevista feita durante o projeto de extenséo (2014)

Vocé ja participou de cursos de formacao de professores? Qual a sua avaliagao?

Sim. Alguns que ndo me recordo bem [...] A grande maioria, me pareceu perda de tempo, porque
trabalham com condig¢6es ideais e/ou contemplavam so a pratica ou so a teoria.

Sobre isso, é possivel considerar que a voz de Luzia soa como um cOro

unissono a outras tantas vozes que ecoam em muitas escolas. Esse som néao
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reflete/refrata apenas os problemas da formacao continuada de professores; esse
som ecoa o canto da formacéo profissional, também deficiente, pela qual muitos
passam durante os aproximados quatro anos da universidade.

Zaeichner (2014, p. 62) demonstra que um esforco maior deve ser feito para
colocar a equidade em posicédo de destaque na agenda da formacéo de professores.

Mas ele também argumenta:

Com isso ndo se quer culpar os docentes, nem os professores dos cursos
de formacdo docente. Pela desigualdade vigente na situacdo atual,
claramente, as raizes desses problemas vao além das escolas estando
relacionadas as for¢as sociais, econdmicas e politicas mais abrangentes

que existem nos Estados Unidos (ainda mais aqui no Brasil)ll.

A resposta de Luzia dada anteriormente sobre sua participacdo em cursos de
formacdo confirma o que Antunes (2009, p. 14) defende ao refletir sobre o ensino de

linguas:

O ensino continua preso as suas préprias justificativas e conveniéncias, e
assim, vai-se reproduzindo nos mesmos perfis e pardmetros. Muitos dos
temas mais atuais desenvolvidos pela linguistica ainda séo estranhos aos
programas estudados na escola. Parece que ainda falta acontecer a matua

relagdo entre a teoria — que inspira e fundamenta a pratica — e a pratica —
que realimenta e instiga a teoria.

Esse pensamento reflete/refrata a angustia dos professores que vivem a
perguntar-se: “sera que estou fazendo o correto?”. Com base nesse
guestionamento, cria-se uma cultura do ndo se defender e até mesmo do néo saber,
e, por ndo saber, ndo fazer ou ndo querer fazer. O trecho 4 confirma o antigo
dualismo entre pratica e teoria, entre saber e fazer, na medida em que Luzia afirma
que ja participou de varios cursos de formacdo, mas que eles lhe pareceram perda
de tempo, uma vez que ndo contemplam uma unificacdo entre teoria e pratica e
distanciam-se do movimento escolar.

Assim, discutir as imagens que os professores tém da sociedade requer um
estudo também sobre como essas imagens foram construidas, desde os primeiros

processos de formacdo educacional, que remete ao periodo de colonizacdo, até a

1 Grifo meu.
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atualidade, com as novas concepcdes pedagdgicas. E preciso, pois, desvincular a
tradicdo do que se é um professor (aquele que apenas transmite conhecimento) com
0 que é de fato a sua fungéo (aquele que diz e que quer ouvir e que tem um porqué
em ouvir). Desse modo, de acordo com Novoa (1992, p. 30), o professor é o agente
do agir e da acao, porque é entendido como o impulsor/instrutor de um processo em
desenvolvimento, em que se entrecruzam principios e resultados. O seu trabalho,
dessa forma, baseia-se na construgao de rotinas e “praticas docentes” que objetivam
conduzir os alunos a aprendizagem (NOVOA, 2009, p. 30).

Nesse sentido, Cunha (1992, p. 27) defende a ideia de que a importancia e o
significado do papel de professor ndo dependem exclusivamente dele, mas, sim, do
valor que serd atribuido pela sociedade que produz valores e interesses que

caracterizam uma determinada época.

1.3.1 IMAGENS DE ONTEM E DE HOJE NA CONSTITUICAO DO PROFESSOR

O que se pretende fazer aqui € uma pequena reflexdo das imagens que
formaram o professor. A primeira imagem que temos no Brasil quando se fala em
educacao é a Jesuitica, o que ndo podemos classificar como “professores”, pois,
embora houvesse estudo, a igreja detinha a grade curricular e os padres-jesuitas
ensinavam a alguns poucos alunos. Essa imagem de escola “salvadora” adveio
justamente da concepgao jesuitica de que “ensinavam para salvar’. Eis, entdo, a
primeira imagem da educacdo brasileira. Os jesuitas dominaram a educacéo
brasileira por um periodo de duzentos anos. Isso € relevante, se pensarmos na sala
de aula como obediéncia, respeito, siléncio, e, na profissao, como sacerddécio.

Citando Kreutz (1999, p. 10), podemos observar que “professor [€] o que
professa a fé e fidelidade aos principios da instituicdo e se doa sacerdotalmente aos
alunos, com parca remuneracao aqui, mas farta na eternidade”. Essa ideia de Kreutz
€ vista desde a época do surgimento da profissdo; no entanto, a pergunta geratriz é:
por que os professores ndo se concebem de outro modo? O que falta para a

docéncia ser encarada como uma profisséo?
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N&o se deve esquecer que esses cenarios estdo a caminho da mudanca a
qual, por sinal, é ardua e longa, mas que ja vem sendo defendida como profisséo, e
que ja ndo pode, nem deveria ser, vista como um dom ou vocacao.

Apés o surgimento de um novo modelo educacional, o neoliberalismo, o
professor € visto como ativista social. A esse respeito, Santomé (2003, p. 239)

afirma:

Tornou-se defasada a visdo que considerava as instituicées de ensino como
lugares onde, irremediavelmente, eram construidas e modeladas as
pessoas. [...]. As instituicbes escolares possuem possibilidades e autonomia
suficiente para que outras visées de mundo, ideias, conceitos e praticas
alternativas possam enfrentar as dominantes e oficiais.

O mesmo autor reflete sobre a imagem dada aos professores na atualidade.
Ele afirma que, ainda no século XX, a profissao professor € vista como sacerdécio, e
que, tentando mudar esse quadro comparativo, foi que os professores passaram a
ser vistos, implicitamente, como “politicamente de esquerda, progressistas,
conscientes de que vivem em uma sociedade em que as injusticas sociais sao
visiveis e que elas se devem ao modo de organizagdo e governo injusto”
(SANTOME, 2003, p. 239).

Para expor o que foi e € um professor, classificado pedagogicamente, temos,
por fim, uma imagem divulgada, inclusive, em redes sociais: “professor ensina e a

familia educa”*?.

Figura 2: Frase vista em diversas redes sociais

12 Frase vista em diversas redes sociais € motivo de aceitacdo por uns e criticas por outros.

Imagem retirada do site http://www.keepcalm-o-matic.co.uk/p/professor-ensina-e-familia-educa/.
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Essa concepcao também foi vista, quando os professores tentaram lutar para
se dissociar do modelo patriarcal de ensino; isso fez surgir outra imagem que é a

gue hoje queremos defender: “o profissional docente”.

Como acabamos de destacar, essa ruptura da comunicacdo com as familias
e as organiza¢gBes sociais esteve muito ligada a luta dos professores e
professoras para reivindicarem maior prestigio profissional, autoridade e
maior reconhecimento social de seu trabalho. Pretendia-se melhorar a
reputacdo profissional por meio da construcdo de um corpo de
conhecimento cientifico possuido e custodiado pelas pessoas que optassem
e pudessem dedicar-se ao ensino.

De tantas imagens que se constituiram dos profissionais da educacao, essas
trés sdo fundamentais; fundamentais porque norteiam aspectos que sao exigidos até
hoje pelos professores: 1) imagem do professor sacerdote, vocacionado a ser
professor, desvalorizando a profissao inclusive pelo salario; 2) imagem do professor
anarquista ou esquerdista, sendo aquele que néo se adequa a sociedade e, por isso,
nao faz seu trabalho direito, pois estd sempre reclamando das leis e do que lhe é
pedido. Acerca dessa imagem, podemos ressaltar o Projeto Escola Livre que esta
sendo veiculado em todo o Brasil e que ja foi aprovado no Estado de Alagoas
(2016), classificando os profissionais da educacdo de professores Marxistas,
pregadores de ideologias fundamentadas em LGBTs, difundindo ainda mais a
desvalorizacdo dos professores entre as midias de massa como as redes sociais. A

discusséo é gerada a partir do Art. 2° do PL 69/2015, aprovado em Alagoas, que diz:
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Art. 2° S8o vedadas, em sala de aula, no d&mbito do ensino regular no
Estado de Alagoas, a pratica de doutrinacdo politica e ideoldgica, bem como
quaisquer outras condutas por parte do corpo docente ou da administracéo
escolar que imponham ou induzam aos alunos opinides politico-partidarias,
religiosa ou filosofica.

Essa discusséao faz-se necessaria uma vez que esse projeto de lei instigou as
discussdes politicas e sociais contra os professores, acusando-os de desordeiros da
familia tradicional e pregadores de correntes partidarias politicas de esquerda e
marxistas; no entanto, ndo se € entendido que retirar da escola o direito ao
pensamento critico é reduzi-la a um instrumento de transmissdo de conteddos sem
fundamentacé&o social, relegando ao professor o papel apenas de dador de aulas e
contetdos. O pensamento de Rajagopalan (2003, p. 110) traz uma critica a essa

ideia ingénua de professor doutrinario. Sobre isso, o autor reflete:

Ha quem defenda a tese de que qualquer esforco por parte de um
pedagogo em opinar sobre essas questbfes equivale a um ato de
intromissdo indevida em questdes que ndo lhe dizem respeito. O professor
gue se atreve a criar um espaco dentro da sala para que seus alunos
possam discutir livremente a propria vida fora da sala de aula e procurar
relacionar o que se aprende nos livros a realidade que eles vivem no seu
dia-a-dia é visto com desconfian¢ga e tachado de agente provocador, ou
alguém que confunde a nobre tarefa de educar com a pratica nefasta de
“fazer cabegas”, de doutrinar.

Essa reflexdo de Rajagopalan (2003, p. 110) demonstra os posicionamentos
incrustrados na sociedade e no meio académico de que os trabalhos académicos
devem manter-se distantes das convic¢des politicas que a comunidade enfrenta no
seu dia a dia, ou seja, ndo devem perturbar a ordem, ainda que nela estejam
inseridos temas como as injusticas, as violéncias e as opressfes que urgem na
sociedade capitalista.

No fundo, a tarefa de educar sempre prevaleceu sobre a tarefa de ensinar e,
assim, proliferou-se, também, o espirito de desvalorizagcéo profissional, sob o qual
vivemos até hoje. Nesse sentido, encontramos professores pressionados pelos
baixos salérios, com formacdes desvinculadas das condi¢gfes de trabalho e dos seus
alunos, e, por fim, professores que se veem isolados e sozinhos, descrentes da

profissao e da educacéo.
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No entanto, mesmo existindo esses trés ethos visiveis na sociedade: 1.
professor sacerdote; 2. professor esquerdista; e 3. professor paternal, como afirma
Santomé (2003), na busca por uma identidade profissional, o professor tenta
encontrar um “novo ethos” ou um ethos diferenciado, visando destacar-se por ser
um professor diferenciado. Nesse intento, muitas vezes, h4 um equivoco ao se
pensar que o professor diferenciado € aquele que esta frutifero na éarea da
tecnologia e por isso deve ser considerado um profissional “bom”. Rojo (2013), em
suas pesquisas, menciona um novo ethos de forma geral, sem um posicionamento
tedrico; no entanto, essa autora afirma que o que é definidor dos novos letramentos
nao é a tecnologia em si, mas, principalmente, esse novo ethos. Esse ponto de vista
de Rojo (2013) ndo basta para que esse ethos diferenciado surja, uma vez que ja foi
comprovado que a tecnologia em si ndo da conta de toda a funcdo da pratica
docente.

Assim, a préatica docente esta em primeiro lugar. Esse ethos diferenciado,
deve pautar-se pela crenca de que a prépria docéncia é um referencial de ensino,
sendo o professor sujeito de sua propria pratica. Para Gauthier (1988 apud
Magalhées, 2008, p. 243), € preciso considerar que o ato de ensinar ndo pode mais

ser entendido como um oficio sem saberes. Nesse sentido, o autor defende que:

E muito mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios
saberes que forma uma espécie de reservatdrio no qual o professor se
abastece para responder as exigéncias especificas da sua situacdo
concreta de ensino.

Para Gauthier (1998), a distin¢do de oficios sem saberes e saberes sem oficio
€ o0 pior desafio; isso porque o0s saberes estdo na universidade, mas nao levam em
conta a condigéo concreta do magistério. Assim como Gauthier (1988), Tardif (2002)
também aponta o saber como um determinante para o magistério; no entanto, afirma
ele, o saber do professor deve ser compreendido em intima relagdo com o trabalho
na escola e na sala de aula. E interessante ressaltar que Tardif (2002, p. 16)
relaciona o saber do professor com a heterogeneidade e a diversidade do saber; o
saber dos professores é plural, afirma ele, e complementa que o saber é adquirido
no contexto da histéria de vida; dessa forma, os saberes oriundos da experiéncia do
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trabalho alicercam a pratica e a competéncia profissional. Nesse mesmo caminho,
segue Leffa (2013, p. 14), ao afirmar que as formagdes profissionais devem basear-
se na teoria da complexidade, a qual se assenta em trés polos: autoformacéao,
heteroformacdo e ecoformacdo que culminam numa auto-heteroecoformacao
tecnoldgica do professor, a ponto de contemplar a formacédo de um professor que,
além de dominar o saber instrumental, é problematizador e critico.

Para Perrenoud (1993), os profissionais da educacédo necessitam de novas
competéncias para se motivarem na atuacdo, de modo que os objetivos de uma
educacao corporativa sejam melhorados, frente as aprendizagens essenciais aos
profissionais de hoje. Dessa forma, ndo se pode mais aceitar os caminhos do ensino
baseados no senso comum, aquele que se pensa que, para ensinar, basta ter
conhecimento, talento, seguir a intuicdo, ter experiéncia; isso porque, na atualidade,
o papel do professor como apenas repassador de informacdes atualizadas esta no
seu limite. Assim, é preciso que 0s docentes se preocupem em ensinar seus
discentes a tomar iniciativas, para que esses profissionais deixem de ser apenas

modelos a serem seguidos.

1.3.2. ETHOS DOS PROFESSORES DE LINGUA PORTUGUESA NA
ATUALIDADE

Existe uma concepcdo que vem sendo repensada sobre o professor de
lingua portuguesa e sobre a profissdo professor. Essa concepcdo diz respeito ao
momento social em que vivemos e que tem formado um novo sujeito, sujeito que se
encontra voltado ao mundo moderno e que deve se adequar ao que se chama de
modernidade liquida, modernidade recente, modernidade apenas. Sobre essas
modificacdes, Lopes (2013, p. 18) relata que:

Na modernidade recente, a linguagem, os textos, as linguas e as pessoas
movem-se, cada vez mais, em sociedades hipersemiotizadas, 0 que tem

levado a pensar as linguas, a linguagem e quem somos no mundo social
em outras bases.

Nessa perspectiva, afrmamos que o contexto escolar, os professores, 0S

alunos e, principalmente, os materiais de aulas mudaram, e a imagem do professor
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deveria ser “aquele atualizado, capacitado para acompanhar essas mudancgas”.
Nesse sentido, de novo, o professor € classificado como aquele que deve ser
moldado, aprendiz de sua propria pratica, e, assim, ser o educador critico que
estimula a visdo critica dos alunos, defende a postura critica e posiciona-se contra
as injusticas ao questionar as certezas e a intocabilidade dos dogmas. Surgem,
dessa forma, o primeiro ethos para o professor de lingua portuguesa: o professor
critico. Para Rajagopalan (2003), o educador critico sempre foi e sempre sera uma
ameaca aos poderes constituidos.

Ao se falar em mudancas, a primeira modificagcdo que o professor de Lingua
Portuguesa deve conceber é sobre o conceito de lingua, ja que o conceito classico
pautado pela rigidez gramatical estd cada vez mais dificil de se sustentar. Defender
um posicionamento de lingua pautado pela heterogenidade €, pois, o desafio da
modernidade. A esse respeito, Rajagopalan (2003, p. 27) discute que a ideia de
autossuficiéncia da lingua acaba fazendo vistas grossas as heterogeneidades que
marcam todas as comunidade de fala.

Diante disso, existe a possibilidade de constituir ethos definidores do
professor de lingua portuguesa na atualidade. Esses ethé podem considerar-se
reguladores para a constituicdo do profissional de letras. Assim, podemos destacar o
ethos do professor leitor, o ethos do professor gramatiqueiro, o ethos do professor
Enem, o ethos do professor literario; no entanto, todos esses ethos convergem para
uma visdo de professor pautado pelos ambientes tradicionais, alinhada com
comportamentos disciplinares. Partindo desse ponto de vista, Bohn (2013, p. 81)
destaca: um dos papéis centrais do professor era mostrar ao aluno suas deficiéncias
disciplinares, seus erros de contetdo, sua inadequacédo comportamental.

Esse pensamento revela a imposicdo do professor; este, por sua vez,
legitima-se como aquele que pode mandar e que possui a detencdo do saber. Para
Bonh (2013, p. 81), o professor é legitimado pelas autoridades educacionais, ou por
agueles que, assimetricamente, apoderam-se do poder, para criarem realidades
baseada na exclusdo. Tal pensamento ndo € Unico; autores como Paulo Freire
(1888) no livro Pedagogia do Oprimido e Foucault (1991) em Vigiar e Punir ja

defendiam esses ethé; no entanto, a visdo deve estender-se; nesse sentido, Lopes



53

(2006,p. 93) define muito bem a questdo do professor e a excluséo, ao relacionar a

naturalizacdo da miséria no Brasil e nos paises da América Latina. Assim ele afirma:

Na maioria dos paises da América Latina, a escola publica é lugar de
pobreza simbdlica, onde professores, curriculos e meios materiais
concorrem em condigBes de muito provavel derrota com os meios de
comunicacao de massa.

Partindo desse pensamento, a area de linguas e o ensino da linguagem
possuem uma nova pauta: a busca por uma nova praxis em sala de aula. Essa
praxis passa desde a proposta de Bauman (2000) sobre a liquidez, como pela
in(disciplina) de Moita Lopes, como também pelos sete saberes de Morin (2004);
essa praxis deve-se pautar pelo desenvolvimento de atividades livres, desenvolvidas
pelo professor e pelo aluno, para que sejam questionadas suas posi¢coes de sujeito,
atores discursivamente comprometidos com a aprendizagem e o ensino de linguas
(Bonh, 2013, p. 81).

Surgem, assim, as primeiras imagens dos professores da modernidade
recente, as quais revelam um professor critico, reflexivo, tecnolégico, que reflete e
refrata a lingua, com base na ética responsiva de Bakhtin (BONH, 2013, p. 85).
Desse modo, podemos dizer que esse ethos é condicionado as novas relacdes
determinadas pelo mundo, pelo trabalho, pela producdo, e que a educacdo nao
pode, de forma alguma, ignorar essas mudancas na formacao escolar.

Nessa perspectiva, cabe aos professores muito mais que inserir tablets,
audio, video e outras tecnologias para dinamizarem as aulas de producado de texto,
ou qualquer outra aula; a funcao primordial é promover a autonomia e a flexibilidade
para o aprendizado do aluno, de forma responsiva ativa, de modo que que este seja
também autdbnomo e autor de sua propria pratica, a fim de promover a aprendizagem
de forma critica, colaborativa e democratica.

Com a compreenséo do conceito de professor reflexivo defendido por Schén
(1983-1992), este autor discute que 0 ensino se caracteriza por atuar em situacoes
incertas, singulares e nas quais ha conflitos de valores. Para contornar esses tipos
de situacdes, o professor reflexivo deve pautar-se de atividades espontaneas para a

vida diaria, de forma a distinguir conhecimento na acao e reflexdo na acéo.
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Nesse sentido, tem-se um ethos de professor reflexivo que coaduna com a
proposta desta pesquisa, ao pensarmos que € necessario que os professores de
lingua portuguesa busquem nos dialogos sociais, aqui entendidos como discursos
envolventes, 0os conteldos para a pratica e explicacdo da teoria. Assim como afirma
Souto Maior e Lima (p. 403), sdo os enunciados proferidos que déo vida a lingua e a
tornam fendmeno dindmico e complexo. Os autores Souto Maior e Lima (2013, p.
404) ainda ressaltam que esse tipo de reflexdo em lingua portuguesa requer
segundo Francois (apud BUZEN, 2010, p. 105) um olhar linguistico que ndo se volte
para estruturas ou para processos mentais, mas para os jogos de linguagem e

movimentos.
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2 PRODUCAO DE TEXTO NA CONTEMPORANEIDADE

Nesta sessao, discutiremos o estudo sobre producéo a partir das concepcgoes
de género e lingua propostas por Bakhtin, na busca por explanar a necessidade de
um olhar dialdégico para o ensino da producdo de texto. Para enfatizar a teoria
bakhtiniana, a sessao traz o refor¢co das experiéncias em formacgao de professores e
da teoria de géneros textuais no ensino de lingua portuguesa abordadas por Geraldi
(1985; 1997), Buzen (2006), Antunes (2009). Nessa perspectiva, sera feita uma
correlacdo das teorias sobre lingua e género com os estudos de Geraldi (1997), os
quais refletem sobre o ensino de géneros textuais desde a época da composicao até
os dias atuais. Assim, analisamos a abordagem processual na pratica de producao

de texto e na constituicdo da autoria.

2.1 CONSIDERACOES RELEVANTES SOBRE LINGUA E SOCIEDADE

O ser humano sempre buscou compreender e desvendar os mistérios da
lingua e da linguagem, bem como dos seus interlocutores. Desde Saussure até 0s
dias atuais, discutem-se formas de caracterizar a linguagem, mas em vao, pois sua
inconstancia, sua vivacidade ndo dao a ela esse valor de homogénea. A linguagem
€ uma atividade humana; é ela que permite ao homem viver em sociedade; é a partir
dela que o ser humano pensa e age, estabelecendo-se psicologicamente e
socialmente dentro da sociedade. Por isso, ndo podemos considerar a linguagem
como um simples tratado de regras, dando a ela caracteristicas individuais, restritas
e estaticas como pensam alguns professores, algumas escolas e o senso comum.
Bakhtin (2009) agregou aos estudos linguisticos o valor social da lingua, e rompeu,
assim, conceitos, até entdo, cristalizados na sociedade académica. Sua discusséo
sobre linguagem partiu de um ideal marxista que estuda a linguagem, levando em
conta a historicidade, os sujeitos e o social. Dessa forma, seu posicionamento critica
diretamente as concepcdes existentes na sua época, as do idealismo e do

objetivismo abstrato. sobre esse fato, Bakhtin (2009, p. 128) ressalta que “a lingua



56

vive e evolui historicamente na comunicacdo verbal concreta, ndo no sistema
linguistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo individual dos falantes”.

O que esse autor revelava, a época, e que hoje, também se mostra, é a
importancia da fala que era defendida por Saussure como o carater social da lingua.
Ja para Bakhtin, além do social o sujeito sO se mostra na alteridade, ou seja, nao
falamos o que estamos necessariamente falando, falamos verdades e mentiras,
falamos o que esta inserido num determinado contexto.

Nesse sentido, a importancia deste tdpico se da, ndo por evidenciar as
concepcles tedricas de linguagem, mas, sim, por mostrar que o conhecimento
tedrico sobre producédo dos professores interfere na compreensdo e na influéncia
das productes dos educandos. Ademais, é importante ressaltar que é preciso haver
uma ruptura que possibilite aos professores recuperarem a interacdo entre o
professor e 0 aluno e entre o texto do aluno em relacéo ao professor, o que, de certo
modo, Bakhtin ja defende quando diz que “toda palavra serve de expressao a um em
relagdo ao outro” (BAKHTIN, 2009, p. 117).

2.1.1 Alingua pela perspectiva dialégica

Para Bakhtin (2009), o sujeito s6 existe quando esta em relacdo com o outro;
esse é o principio da alteridade. Mesmo que esse sujeito esteja em seu estado
individual de sentimentos como amor, odio, ternura etc., ele se relaciona com o
outro. Sendo assim, é possivel dizer que o sujeito bakhtiniano s6 se realiza na
coletividade, ou seja, ainda que esteja s0, 0 sujeito é coletivo.

Sobre isso Bakhtin (2009, p. 116) afirma:

Através da palavra, defino-me em relacdo ao outro, isto €, em dUltima
analise, em relacdo a coletividade. A palavra € uma ponte lancada sobre
mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim numa extremidade, na outra
apoia-se no meu interlocutor.

Nesse intento, para Bakhtin (2009, p. 136), qualguer tipo genuino de
compreensao deve ser ativo, deve conter o germe de uma resposta; assim, o sujeito
nunca esta sozinho, toda enunciacdo é uma resposta, uma réplica. Para Sobral

(2009), o dialogismo ocorre quando o sujeito que fala o faz levando o outro em
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conta, ndo como parte passiva, mas como parceiro — colaborativo ou hostil — ativo.
Dessa forma, a interpelacdo eu-outro constitui a linguagem como um evento Unico,
marcado por situacdes intrinsecas do momento interacional, que s6 podem ser
compreendidas quando relacionadas as outras enuncia¢des. Bakhtin (2003, p. 25)
reflete tal fato ao dizer que ninguém pode ocupar uma posi¢ao neutra em relagao “a
mim” e ao “outro”. Para o autor (2009, p. 126), a enunciagédo como tal € um puro
produto da interacéo social. Esse teorico (2009, p. 117) ainda diz que a enunciagao
concreta é inteiramente determinada pelas relacdes sociais; por isso, qualquer ato
de fala ou escrita passa por uma situacdo de contexto que resulta em um tom
avaliativo que implica um contexto ativo e responsivo, e € dentro do contexto que se
constr6i a enunciacdo. Compreendemos, dessa forma, que toda producéo
proveniente da lingua sera definida pelas relagbes sociais. Nessa perspectiva,
Bakhtin (2009, p. 117) diz que “a situagao social, mais imediata e o meio social mais
amplo determinam completamente e, por assim dizer, a partir do seu proprio interior,
a estrutura da enunciacdo”. E nesse continuo de enunciagdes que o sujeito
bakhtiniano é formado.

O sujeito bakhtiniano € considerado incompleto, inconcluso, inacabado,
respondente e datado e sO existe como consciéncia individual, dentro do fato
socioideoldgico, ou seja, ndo é de dentro para fora que o sujeito existe, mas de fora
para dentro. A esse respeito, Bakhtin (2009, p, 98) completa a forma linguistica, a
qual sempre se apresenta aos locutores no contexto de enunciagdbes precisas, ou
seja, advindas do exterior que implica um contexto ideoldgico preciso. Enfatizamos
gue o centro organizador de toda expresséo nao € interior, mas exterior: esta situado

no meio social que envolve o sujeito (BAKHTIN, 2009 p. 125).

Na realidade, ndo sé@o palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou triviais,
agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra esta sempre carregada de um
contetdo ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e sO reagimos aquelas que despertam em ndés
ressonancias ideoldgicas ou concernentes a vida (BAKHTIN, 2009, p. 98).

Bakhtin possui um olhar heterogéneo, dialégico e social. Para ele, a

importancia da linguagem esta no dialogo, direto ou indireto, na incompletude do
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espaco discursivo criado entre os interlocutores, dependente, nesse caso, das
relacdes sociais e das condi¢des de interacdo. Afirma esse autor: a lingua vive e
evolui historicamente na comunicacgao verbal concreta (BAKHTIN, 2009 p. 128).

Dessa forma, estabelecer sentido, para Bakhtin, é estabelecer relacdo de
interacdo, para a qual o0s participantes da comunicacdo possuem
corresponsabilidade de compreensédo. Esta compreensao nédo se estabelece apenas
pelo ouvir, passivamente, mas de uma atitude responsiva de compreensao que gera
outros discursos, dando a este uma continuidade; sem esta, o discurso nao existe,
todo discurso é orientado para resposta (BAKHTIN, 2009, p. 89).

A lingua é a expressao das relacfes sociais e compreendé-la s6 podera ser
feito de acordo com o0s contextos empregados, a partir da significacdo e das
ressignificacdes existentes. Essas ressignificacdes representam, assim, o painel das
mudancas sociais. E a palavra dita em determinado enunciado que sai montando o
painel das coisas mais efémeras da vida de um modo Unico, a depender do
processo de emprego e da compreensdo que esta sendo utilizada e para quem foi
enderecada. Nesse sentido, enfatizamos que todo enunciado possui autor e
destinatario; se um destes falha no processo de compreensao, a linguagem néo se
realiza, e, infelizmente, a reponsabilidade ativa do discurso nao irA se manifestar,
nao na forma como ela de fato deve vir: clara, objetiva e com sentido. Em Bakhtin,
podemos ver claramente essa responsabilidade que o0 sujeito possui com a

enunciagao, quando ele afirma:

Compreender é por a palavra do locutor uma contra palavra. E por isso que
nado faz sentido dizer que a significacdo pertence a uma palavra enquanto
tal. Na verdade, a significac@o pertence a uma palavra enquanto traco de
unido entre os interlocutores, isto €, ela s6 se realiza no processo de
compreensdo ativa e responsiva (BAKHTIN, 2009, p. 152).

Essa compreensdo estende-se ao campo do texto escrito quando Bakhtin
eleva o conceito de enunciacdo, dissociando-o apenas da fala. Nesse sentido, ele
defende que “toda enunciagdo, mesmo na forma imobilizada da escrita, € uma
resposta a alguma coisa” (BAKHTIN, 2009, p. 101). Por isso, que a lingua escrita
nao deve ser dissociada dessa responsividade ativa; muito pelo contrario, a
manifestacdo escrita é também objeto de estudo, uma vez que Bakhtin (2009, p.
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101) afirma: “toda inscricdo prolonga aquelas que precederam, trava uma polémica
com elas, conta com as reag0es ativas de compreensao, antecipa-as”. Embora as
varias pesquisas sobre os estudos linguisticos tivessem deixado de lado os estudos

da forma escrita, Bakhtin os retoma, ao defender a ideia de que

Toda transmissdo, particularmente sob forma escrita, tem seu fim
especifico: narrativas, processos legais, polémica cientifica etc. e que a
transmissdo leva em conta uma terceira pessoa — a pessoa a quem estédo
sendo transmitidas as enunciacdes citadas (BAKHTIN, 2009, p. 152).

Como € observado na citacao anterior, o estudo sobre a lingua na perspectiva
dialégica, insere também um estudo sobre as concepcdes de géneros, ou seja, para
Bakhtin, “uma inscricao, € produzida para ser compreendida, € orientada para uma
leitura no contexto da vida cientifica ou da realidade literaria do momento, isto & no
contexto do processo ideoldgico do qual ela é parte integrante” (2009, p. 101).

Para compreender a producdo de texto em uma perspectiva dialégica, €
preciso entender que ninguém escreve para nada e para ninguém. Isso o autor ja

deixa claro, quando afirma:

O ato de fala impresso constitui igualmente um elemento da comunicacao
verbal. Ele é objeto de discussdes ativas em forma de dialogo e, além disso,
é feito para ser apreendido de maneira ativa, para ser estudado a fundo,
comentado e criticado no quadro do discurso interior (BAKHTIN, 2009, p.
152).

Essa necessidade de estudar os géneros escritos, a producéo de texto, €
justamente pelo fato de esta estar numa esfera escolar de escape, na medida em
que o professor diz: “faga uma redagao”, para encerrar a aula; “faca um comentario
sobre o filme”, entre tantas outras solicitacbes. No entanto, esse docente esquece
de que tudo que é escrito deve ser lido, compreendido e, se possivel, divulgado, pois
s6 a partir dessa compreenséao é que os enunciados podem gerar refracdes capazes
de interferir no género, na escolha de palavras etc. Bakhtin (2009, p. 152) diz que o
discurso escrito € de certa maneira parte integrante de uma discussao ideoldgica em
grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma, antecipa as respostas

e objecdes potenciais, procura apoio etc.
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Podemos dizer, assim, como Bakhtin (2009, p. 112), que a lingua, tanto nos
aspectos do ato da fala, a enunciacdo, quanto no aspecto escrito, é vista pela escola
como uma lingua morta, que sé pode ser demonstrada no plano teérico e pratico.
Salientamos, nessa perspectiva, que esse sistema de estudar a lingua nativa como
se fosse estrangeira, escrever um texto como se nao fosse usa-lo, por exemplo, ndo
deve servir de base para a compreensdo e explicagdo dos fatos linguisticos como
fatos vivos e em evolucdo. Nesse sentido, € preciso ver o ensino de producdo de
texto como um sistema em evolug&o, concreto e vivo que se estabelece a partir da
interacao social e que se revela a partir da palavra (discurso).

Em decorréncia disso, Bakhtin (2003, p. 289) explica: a “palavra” ndo tem
autor, “ela € de ninguém”. Bakhtin (2003) defende que as palavras sdo propagadas
pelos géneros do discurso, no projeto discursivo construido pelo sujeito. Esse
projeto ampara-se no objeto de sentido, ou seja, dizer tudo o que se ha para dizer,
levando-se em consideracdo os interlocutores e o contexto especifico em que a
enunciacdo se da. Para fundamentar ainda mais a importancia do discurso, esta
pesquisa nortear-se-a pela no¢do de Discursos Envolventes (SOUTO MAIOR, 2009,
2010), os quais sdo definidos pela autora como 0s acontecimentos linguistico-
discursivos que permeiam 0s sujeitos nas situacdes sociais e que transformam os
sentidos pelos contratos por eles estabelecidos nas mais diversas situagfes de
comunicacao.

Para Souto Maior (2011), o outro é imprescindivel para a construcao
discursiva, tanto pela relagéo concreta existente, quanto pelas relagbes subtendidas,
trazidas pela intersubjetividade e suas constituicdes socioculturais.

Por isso, vemos relevante agregar aos estudos de producédo de texto e ethos
os discursos envolventes, definidos por Souto Maior (2009). Essa intervencdo se
justifica, porque a autora defende que o ethos € dialogico, considerando o outro que
esta presente interiormente no “eu”, e considera que os discursos que envolvem
esses sujeitos se repetem em seus desejos e 0S envolvem em paixao (desejo)
somente por aquilo que lhes é permitido.

O pensamento tedrico de Souto Maior (2009) coaduna com o de Bakhtin

(2003), ao afirmar que a palavra ndo tem significado em si mesma, mas em face do
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conjunto do enunciado; assim, “o significado neutro da palavra referida a uma
determinada realidade concreta em determinadas condi¢des reais de comunicacao
discursiva gera a centelha da expresséo” (BAKHTIN, 2003, p. 292). Em razéo disso,
€ possivel observarmos que o autor defende uma sequéncia no enunciado que gera
uma totalidade. Os significados lexicograficos neutros da palavra, explica Bakhtin
(2003), asseguram sua identidade e compreenséo por todos os falantes.

Para Souto Maior (2009), os discursos envolventes séo definidos por duas

perspectivas:

Na primeira, considera-se que esses sdo0 as representacdes significativas
valorativas dos atos da linguagem que envolvem no sentido de estar e
voltar, ao redor, do sujeito e nele mesmo, porque o envolve por dentro
também. E na segunda perspectiva, considera-se que sdo envolventes
porgque, como pathos, suscitam paixdes, seduzem.

Essas perspectivas sao consideradas no que se refere aos estudos com
linguagem por elas estarem diretamente relacionadas com o outro. Dessa forma,
mesmo que este outro ndo esteja no momento da interacdo e revele-se no texto
escrito ou nos géneros individuais, sempre havera um “outro” que responsivamente
(BAKHTIN, 2003, p. 289) deixara envolver-se por este ou aquele discurso repetido
em seus desejos. Isso culminara na adesdo de um ou outro discurso, ou na defesa

de um ou outro ethos.

2.2. APRODUCAO TEXTUAL, GENERO E ENSINO - IMPLICACOES SOCIAIS E
EDUCACIONAIS

O estudo de produgédo de texto, género e ensino sempre foi uma preocupacéo
para professores de lingua portuguesa e para estudiosos da lingua materna; no
entanto, durante décadas, esses estudos tomaram o texto como algo secundario a
vida do aluno e do professor, de forma que ele foi isolado das relagbes sociais e do
contexto histérico e politico em que os sujeitos estavam envolvidos. Somente a partir
dos estudos dos géneros, sob a luz da teoria bakhtiniana, é que foi possivel construir
um caminho para o estudo de géneros em sala de aula que fosse pautado no

contexto imediato.
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Bakhtin reflete sobre o fato ao afirmar que todos os campos da atividade
humana estéo ligados ao uso da linguagem (BAKHTIN, 2006, p. 261); ele também
afirma que, embora os enunciados sejam particulares e individuais, eles s&o
relativamente estaveis; a essa estabilidade o autor denomina de géneros
discursivos. E importante dizer que Bakhtin n&o retira da lingua a sua manifestacéo
individual; pelo contrério, ele a reforca e mostra que essa individualidade é o que
determina o uso de determinados géneros a partir das condicdes de comunicagao
discursiva.

Para Bakhtin, a constituicdo dos géneros € infinita, porque séo inesgotaveis
as atividades humanas. Devido a esse fato, os repertérios dos géneros do discursos
tendem a desenvolver-se de forma continua; eles se complexificam na medida em
que se desenvolvem em um determinado campo. Os géneros discursivos foram
divididos por Bakhtin (2006, p. 263) como géneros primarios e secundarios; a
diferenca entre esses tipos de géneros — primarios (simples) e secundarios
(complexos) — € extrema para Bakhtin; ndo é, segundo o autor, apenas uma
diferenca funcional. De acordo com Bakhtin (2006, p. 263), é necessario que se faca
uma andlise do enunciado para que se possa definir sua natureza, pois € a partir do
estudo do enunciado que se dara o estudo dessa natureza e da diversidade dos
géneros, de forma a se levar em conta a formacéao histérica; esta sera determinante
para que exista reciprocidade entre a linguagem e a ideologia.

Bakhtin (2006, p. 264) considera que os géneros secundarios sao formados
a partir de reelaborac¢des dos primarios os quais se formam a partir de um contexto
imediato. Para fins de classificacdo de um género discursivo, faz-se necessario que
sejam considerados alguns aspectos definidos por Bakhtin: conteddo tematico
(assunto), plano composicional (estrutura formal) e estilo (leva em conta a forma
individual de escrever; vocabulario, composicdo frasal e gramatical). Essas
caracteristicas estao totalmente relacionadas entre si e sdo determinadas em funcéo
das especificidades de cada esfera de comunicacéo, principalmente, devido a sua
construgéo composicional

A relevancia dessa classificacdo sobre géneros discursivos, para esta

pesquisa, € que somente a partir da compreensdo discursiva dos géneros, pela
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perspectiva bakhtiniana, foi que o ensino de texto obteve sua materialidade
discursiva. Compreendemos que estudar as concepc¢des de producdo de texto a
partir da teoria de Bakhtin ndo s6 amplia o estudo de textos, como também aprimora
a capacidade de recepcdo. E imprescindivel deixar claro que o0s textos s&o
materialidade da linguagem em uso e, dessa forma, possuem determinadas funcdes
sociais estabelecidas por contextos histérico-sociais, de maneira a exercerem
influéncia direta sobre os individuos que convivem dentro desses grupos, ao lhes
incutir valores, significados, proibicoes e permissoes.

Numa tentativa de modificar uma ideia ultrapassada de producdo de texto,
surge, na década de 1980 e 1990, um novo “modelo” — a producéo textual; este, por
sua vez, surge, como afirma Bunzen (2006, p. 148), bombardeando os professores
ora ja habituados com os exercicios de redacéo; no entanto, esse ndo seria, ainda,
um avanco, uma vez que, para Geraldi (1998 apud Bunzen, 2006, p. 148), a troca
remeteria ndo apenas a terminologia, mas a busca de estudos sobre as situacdes de
producao.

A partir dos estudos de Dolz (1996), Bronckart (1996), Costa Val (1998),
esses estudos comecaram a desenvolver-se, e, pela frustracdo, surgiram novos
caminhos: “os géneros textuais” na perspectiva da linguistica de texto. Estes
surgiram como proposta dos PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), em 1998,
e, a partir dai, vieram as recomendacdes para que as aulas de lingua portuguesa
fossem elaboradas de acordo com os géneros e suas caracteristicas.

Com a expansdao dos estudos sobre géneros textuais, as escolas, por
intermédio de seus professores, comecaram a embarcar em uma fase de
conceitualizacdo nas aulas de producéo textual. Com o pensamento de envolver os
alunos em um novo modelo de aulas, alguns professores tém investido em
aperfeicoamentos; no entanto, Lopes-Rossi (2002, p. 64) afirma que esses tipos de
trabalho pedagdgico com géneros textuais, embora divulgados, ainda sdo bem
restritos, e que, apesar do interesse dos professores, diz essa autora, faltam a
fundamentacéo tedrica e exemplos préaticos para os professores que veem o uso de
géneros como um fator determinante, a fim de que as aulas de producao de texto

sejam de fato efetivas.
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Mesmo com esse escasso numero de professores que tentam manifestar
algumas mudancas em seus métodos de ensino-aprendizagem, um ponto positivo
se apresenta, segundo Lopes-Rossi: houve uma satisfacdo com os resultados tanto
para os professores que passaram a contar com a participacdo dos alunos em sala,
guanto para os alunos que se sentiram mais motivados e interessados nos projetos
propostos pela escola e pelos professores.

Nesse sentido, o que nos motiva falar sobre os géneros textuais para a
producdo de texto é a forma como eles agem sobre os alunos, dando-lhes
autonomia e seguranca para lidar com as diversas situacfes do dia a dia, conforme

€ visto no resultado da pesquisa feita em Genebra que afirma:

Os méritos de trabalhar com os Géneros discursivos é o fato de
proporcionar o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de
leitura e producgédo textual como consequéncia do dominio do funcionamento
da linguagem em situagc6es de comunicacdo, uma vez que é por meio dos
géneros discursivos que as préticas da linguagem incorporam-se nas
atividades dos alunos (LOPES-ROSSI, 2002, p. 64).

Com isso, alunos que, as vezes, nao tinham participacdo ativa em sala de
aula e, agora, comecam a se interessar, a ver com outros olhos as concepcodes de
escrita, jA que, muitos, principalmente, do ensino médio, ndo se acham capazes de
produzir textos e acabam atropelando as proéprias ideias, e, consequentemente, nao
se sentem a vontade, em aulas de producéo textual.

Mas essas dificuldades enfrentadas pelos alunos também s&o enfrentadas
pelos professores que se deparam, logo, com uma mudanca radical na sua forma de
dar aulas (o trabalho com os géneros textuais/discursivos), e, depois, porgue 0S
livros didaticos oferecidos pelo governo ou solicitados pelas escolas particulares nao
abordam esse tipo de trabalho. Para Lopes-Rossi (2002, p. 64), ha varios
empecilhos que o livro didatico apresenta para a ndo execucado e utilizacdo dos
géneros textuais na escola, de forma adequada; destacamos duas que sao as mais
influenciadoras: 1) as atividades do livro didatico sdo descontextualizadas, sem
finalidade, baseadas na invencéo dos alunos ou inadequadas para a faixa etaria; 2)

0 contato que os alunos mantém com o0s géneros em estudo € minimo; sao
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apresentados apenas fragmentos de textos ou nenhum exemplo do género
discursivo que o aluno devera produzir em seguida.

Sendo assim, conclui-se que as atividades de producgao textual, na forma
exposta acima, em vez de aproximar o aluno socialmente dos diversos textos, sejam
eles verbais ou ndo, afastam-nos, devido a um modelo retrogrado e sem
embasamento, dos quais o trabalho com géneros necessita. Antunes (2009, p. 102)
alerta: sob o rétulo da redacgédo, qualquer um dos géneros em circulagdo perde a sua
especificidade e se conforma a uma espécie de formula, de modelo, bitolado e
artificial.

Essa dificuldade € retratada por Lopes-rossi (2002, p. 74), quando ela diz:
existe uma diversidade de géneros textuais, mas nem todos sdo usados na escola
com valor pedagdégico; esse fato € esclarecido quando Lopes-Rossi (2002, p. 74)
afirma ndo saber se esse fendbmeno ocorre porque alguns géneros exigiriam
situacdes de producdo e de circulacdo social fora da sala de aula ou se porque o
professor julga conveniente priorizar, em certos momentos, atividades de leitura.

O uso de géneros textuais em sala de aula é limitado; ele fica resumido em
rétulos de produtos, bulas de remédio, propagandas de produtos, propagandas
politicas, etiquetas de roupas, manuais de instrucdo de equipamentos, contrato,
notas fiscais, e, se quisermos adentrar em atividade de leitura e entretenimento,
usamos poesia, romance, verbete de dicionario, lendas, fabulas, cordel, adivinha,
piada, letra de musica, mapas e histérias em quadrinhos. Salientamos que nao
devemos nos limitar a esses géneros. Mesmo sabendo que esses sao 0S mais
usados, devemos ir em busca de textos verbais ou ndo verbais que sejam ricos em
argumentos e, com eles, construir projetos pedagoégicos, com o fim de se abrirem
horizontes até entdo ndo enxergados ou ignorados.

Geraldi (1985, p. 24) contrapbe o0 ensino da producédo de texto a partir do
binbmio “escrever para a escola e escrever na escola”; isso porque, em sala de aula,
parece que se exclui da escrita o valor interacional sob qual a lingua € condicionada.
Muitos textos esbarram no caminho do obsoleto e isso implica dizer que as
producdes sdo vazias, inclusive de leitor. Sobre isso, Geraldi (1985, p. 24) afirma:
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Ora de um lado nega-se a escrita seu carater interacional; de outro, nega-se
o real em diferentes niveis: o tempo da escola deixa de ser o tempo de vida
para se tornar preparacdo para a vida e nesta, 0os alunos convivem com
adultos que raramente escrevem.

A escrita na escola passou a ser equivalente a fazer redagéo e produzir textos
e, assim, o uso de géneros foi banalizado; € assim que propde o ensino de géneros,
apenas um molde que deve ser seguido, seja ele carta, relatorio, escrever
comentarios, fazer exposicdo entre outros. Desse modo, sdo produtos iniciados e
acabados, mas que faltam a ousadia, a transgresséo, a busca por uma necessidade
de producdo que nado esté distante do produtor, ou seja, sdo a esséncia para 0s que
usam no dia a dia a lingua como compartimento de interacdo; em muitos casos, €
definido até o engajamento politico, social, religioso e profissional de cada um.

No entanto, nem tudo estd perdido. Geraldi (1997, p. XXVII) afirma que, se
houve uma desestabilidade, houve também um “progresso”; assim, ainda ha a busca
desse progresso que é um caminho inacabado, sendo construido e reconstruido
com busca de manifestacdes de autorias ora veladas pelo pobre discurso escolar.

Nesse sentido, o autor diz “que se a critica quer construgao, é preciso apontar
caminhos. Isto leva a repensar o interior da crise da escola, a crise do professor,
expropriado ndo s6 do seu salario, mas também de suas crengas e identidades”
(GERALDI, 1997. p. XXVI).

E triste, porém verdadeiro, o que Geraldi (1997, p. XXVI) diz, pois, aos
professores, foi dado o “ndo discurso”. Eles ainda nao tém essa habilidade de falar
todas as falas; elas ja vém de algumas instancias como jornais, estudiosos,
estrangeiros. O ndo discurso revela essa expropriagdo, esses vazios e a infeliz
sensacao de desvalia.

Por fim, & importante ressaltar que o ensino da producdo de texto, ou da
escrita em sala de aula, vai além da composicéo, da redacéo e dos géneros. E um
ensino que engloba uma prética escolar situada, aprendida na interacdo e na
dialogicidade da linguagem. Devem ser aulas que busquem estratégias significativas
gue nao fragmentem o ensino em leitura, producdo de texto e analise linguistica.

Esta triade deve se unir para mostrar que a lingua é nada mais que a vida. Bunzen
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(2006) que diz as praticas de leitura e producdo de texto que fazem parte do
cotidiano do aluno devem ser legitimadas pela escola.

E importante ressaltar que os professores das redes publicas e particulares
estdo se formando e se utilizando da teoria de Bakhtin sobre lingua e géneros de
texto, como foi dito. Esse auge do ensino de producdo de texto a partir de géneros
adveio do uso dos Parametros Curriculares Nacionais ( PCNs) no ano de 1998 e
inicio dos anos 2000. Os PCNs ofereciam aos profissionais da educacdo inimeras
contribuicdes, pois ressaltavam a importancia de géneros escritos, orais, e
categorizavam esses géneros a partir de um contexto maior; no entanto, essa
formalizacdo pouco atingiu os diversos niveis de ensino, uma vez que as formacoes
ndo mostram como fazé-lo na pratica, ou seja, ndo oferecem sequéncias didaticas
concretas de como trabalhar, efetivamente, com os géneros.

Nessa perspectiva, necessaria se faz uma formacdo mais aprofundada sobre
0S géneros e sua ideologia do que apenas para a composi¢ao da forma. Exemplo de
que isso ja faz parte dos discursos de alguns professores de lingua € a resposta de
Luzia®®, ao ser interrogada sobre como resolver as dificuldades no ensino de lingua

portuguesa. Ela afirma:

Trecho 5 — Entrevista feita durante o projeto de extensdo — 2014

Pegar as coisas da comunidade, elencar e entregar como forma de sugestdo de conteddos a serem
discutidos e vinculados as disciplinas — em particular, lingua portuguesa — que fornece meios para a
“escritura e fala” do que se quer apontar, reclamar, mostrar, elogiar, exigir, criticar e reivindicar. Afinal,
dominio da lingua implica emancipacédo pessoal/social.

A resposta de Luzia reforca que a professora detém um conhecimento de
lingua como social; entretanto, ela vé o fendbmeno como algo isolado e distante do
seu ambiente escolar. Assim, € possivel observar que o processo de producéao de
texto com vistas ao estudo de géneros textuais e a concepgdo de lingua também
proposta por Bakhtin ndo estdo obsoletos no contexto escolar; pelo contrario, estédo
vivos e determinam o processo de ensino-aprendizagem de lingua materna. Importa

ressaltarmos, no entanto, que esses conceitos ainda ndo estdo consolidados como

13 Professora colaboradora da pesquisa.
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pratica efetiva de sala de aula; eles encontram-se misturados com diversas
perspectivas da linguistica de texto.

Essa mistura de conceitos reflete-se em aulas apenas de estrutura de
géneros, ou seja, textos repetidos que desconsideram os reflexos de autoria do
aluno. Para consolidar praticas de producédo de texto efetivas em sala de aula, é
preciso que o professor compreenda que 0 texto, como objeto de ensino, possuli
relevancia histérica e social, pois é a partir da leitura por diversas pessoas das
producdes textuais dos alunos que se realizam o0s objetos de discussao de cada
momento da histéria e da sociedade. Devido a isso é que os estudos de géneros
como praticas sociais vém ganhando espaco no ambiente escolar, uma vez que 0s
géneros sdo ferramentas com as quais € possivel exercer uma ac¢do linguistica
sobre a realidade, de modo que esta interfira na acdo dos usuarios da lingua como
uma forma de participacao social, e possibilite aos sujeitos uma visdo da realidade a
partir das lutas de classes.

Outro problema do ensino de lingua portuguesa no Brasil foi a fragmentacao
da disciplina ao longo dos anos; nesse sentido, ainda é possivel afirmar: ndo existe
um ponto de equilibrio; quer dizer, cada escola, cada professor, cada estado, cada
secretaria de educacdo define o que é ensinar lingua portuguesa e,
consequentemente, a producédo de texto. Isso resulta em uma falta de consenso
sobre o ensino de lingua materna no Brasil, uma vez que o cerne maior da questao
ainda se encontra de forma solta, sem amarrar o que é preciso fazer para que a
pratica de producgdo de texto venha a ser eficaz, para que o aluno aprenda, escreva
e seja autor da sua producdo; e para que ele se reconheca como capaz para
escrever determinados géneros textuais, dentro e fora da sala de aula. Essa

indeterminagao do como fazer reflete situagbes de aulas “ideais” como discute Luzia.

Trecho 6 — Entrevista feita durante o projeto de extensédo em 2014

As aulas de lingua portuguesa onde houvesse espago de tempo para leitura por
DILETANTISMO (alunos largados ao chdo com almofadas, esteiras, jardim etc.), confeccdo de
cartazes, criacdo artistica e registro teérico do que se fez para que se tenha consciéncia do
trabalho, enquanto projeto, processo, e finalizagdo como consequéncia. Acho que é quase
“ideal”!
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A parte do texto em negrito revela o desejo de Luzia em produzir aulas com
coisas diferentes, Uteis aos alunos e professores, que se realizara a partir de um
processo com inicio, meio e fim; no entanto, esse registro grifado pode mostrar que
a professora ainda se prende a modelos tradicionais para afirmar que o sucesso e a
consciéncia do trabalho s6 ocorrerdo mediante o registro da teoria. Tal confuséo
entre a efetiva relacdo do poder ideoldgico, histérico e social da escrita com apenas
0 ato de escrever se reflete também nos alunos de Luzia. Esta pergunta aos seus
alunos: quais sdo as suas dificuldades na escrita? As respostas dadas confirmam a
confusdo entre escrever como processo de autoria e escrever como reconhecimento

de alfabetizacao.

Trecho 7 — Relato de sala de aula — 25 de abril de 2014

Para a questdo (3) que trata das dificuldades de escrita, as respostas foram em sua maioria:
“eu erro muito na hora de escrever a letra certa, nenhuma, é sé copiar do quadro pro caderno,
nenhuma, minha letra € bonitinha, na hora de escrever as palavras com algumas letras eu troco, é
que eu escrevo se tremendo, eu escrevo muito ligeiro, eu gosto de escrever, nhem sempre consigo
escrever as palavras que eu quero”.

Como é possivel observar, os alunos de Luzia também n&o tém uma defini¢cdo
clara do que é escrever, eles apenas valorizam a escritura mecénica de erros e
acertos, ndo sao autorizados autores, sentem-se alheios ao seu proprio texto. Luzia

também relata sua faléncia frente a esse desconhecimento.

Trecho 8 — Relato de sala de aula — 25 de abril de 2014

O alunado n&o tem consciéncia do instrumento de poder que é a LEITURA e a ESCRITA:
pior, eu ndo tinha consciéncia de que eles ndo tinham nocgao disso.

ApoOs recolher os papelotes e |é-los em casa; me senti motivada, mas me senti um tanto
desapontada com o fato de eu ndo me dar conta da “ignorancia” minha e do alunado sobre o fato de
ELES (nao) saberem que dominar a prépria lingua € se munir, entre outras coisas, de uma arma
contra a exploracdo, desinformacéo, vilipendiagdo. Além de poder se encontrar na mesma lingua o
espaco de apreciacdo do sublime, pelo diletantismo da arte (escrita), como é aqui 0 caso.

Essa reflexdo de Luzia confirma a falta de conhecimento do professor sobre
seu proéprio aluno, algo que ele mesmo poderia descobrir se fizesse da sua sala de
aula lécus de pesquisa. Mediante o que foi observado, confirmamos que os géneros

entram em sala de aula, mas, como afirma Antunes (2009, p. 52), ndo representam
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a mudanca, uma vez que sdo mantidos 0S mMesmos pressupostos tedricos
(gramaticais); s6 que agora as palavras e as frases para andlise jA ndo eram
escolhidas ao acaso, mas eram fragmentos de um determinado texto. Desse modo,
na expressao de Lajolo (apud Antunes 2009, p. 52), tais fragmentos serviam apenas
de pretexto para o reconhecimento e a classificacdo das unidades e de suas
definicbes morfossintéticas.

Enfim, podemos dizer que nada mudou e que é frustrante para os professores
lidarem com essa realidade de formacdo de professores que exige “0 novo”, mas
gue sempre se prende aos classicos modelos estruturais de producéo de texto.

Como ¢é esperado, as ideias sobre producdo de texto parecem ndo mudar e
cristalizam-se nos manuais escolares e livros didaticos, de tal forma a passarem ao
aluno uma visdo mecanica da lingua. Compreendemos, assim, que 0 ensino da
produgao de texto passa para o aluno uma ideia de que ele “ndo sabe escrever’ e,
para o professor, uma ideia de que tem que encontrar formulas magicas para o
ensino e correcdo dos textos, o que apenas reforca os modelos redacionais
tradicionais e despreza as praticas de escritas nao escolares dos alunos.

Nesse sentido, é triste afirmar que os professores, muitas vezes, também nao
compreendem direito o porqué de tanto estudo e porque nenhuma atitude é tomada;
€ como se 0 ensino continuasse aprisionado as suas proprias leis e justificativas.
Justificativas até de ndo se produzir texto. Enfatizamos que muitos dos temas que se
estudam na academia ainda sdo novidades na escola, muitos professores ainda
desconhecem essa relagdo de lingua e valores sociais que a academia quer dar a
lingua.

Mesmo partindo da concepcdo de que, para que se exista linguagem, é
preciso entender a lingua como prética social de interacdo dialogica, faz-se
necessario, segundo Antunes (2009, p. 49), saber usar a linguagem, e, para usar a
linguagem, seja ela oral seja escrita — aqui na modalidade escrita —, é preciso agir
socialmente e interagir com 0s outros; essas coisas, ainda parafraseando Lajolo
(2009), s6 acontecem em textos.

Lopes-Rossi (2012, p. 220) reforca a ideia da faléncia das redacdes escolares

ao afirmar que as redacdes escolares sao inadequadas por:
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- Artificialidade das situacfes de producdo, pois a redag¢édo na escola néo
se configurava um texto auténtico, de efetiva circulacao social,

- Descaracterizacdo do aluno como sujeito no uso da linguagem;

- O aluno escrevia para cumprir uma tarefa, consequentemente,
faltavam-lhe objetivos de escrita e um real leitor (exceto o professor);

- artificialidade dos temas propostos ou pouca possibilidade de interesse
dos alunos nesses temas;

- falta de etapas de planejamento, organizacdo das ideias, revisdo e
refaccdo do texto;

- atitude bastante comum do professor de comportar-se como corretor do
texto do aluno apenas no nivel microestrutural (gramatical).

Assim, surgiram os desafios entre ensinar redacéo e producédo escrita focada
em tipos de textos e em géneros discursivos, pois como expde Lopes-Rossi (2012,
p. 226) ninguém precisa escrever narracdo no dia a dia, pode precisar relatar, narrar
algo que ocorreu a depender do propdsito comunicativo da situacédo de interacao.
Por isso, esse tipo de ensino esta fadado ao fracasso: as atividades séo limitadas e
tornam-se repetitivas. Para um ensino relevante de producdo de texto, é preciso
associar a pratica de texto ao seu funcionamento e as circunstancias de producéo e
circulacao.

Assim, o exercicio redacional perde sua finalidade, primeiro porque exclui a
interacdo e o outro do contexto de producdo, sendo utilizado apenas para que o
aluno mostre ao professor que sabe algo sobre determinado tema ou assunto. Nao
tendo leitores reais, os alunos vivem a simulagcéo da escrita e, nesse caso, alguns
nunca saem do esteredtipo “eles ndo sabem escrever’. Esse desafio, portanto, so
podera ser vencido quando os alunos comecarem a desenvolver-se escrevendo
para leitores e situacdes reais, de modo a abolirem, assim, as bandeiras da
simulagdo. Sobre a simulagéo, é importante ressaltar, conforme Antunes (2003, p.

26), que:

Isso seria um trabalho com a escrita sem funcdo, visto que aparece
praticamente “destituido de qualquer valor interacional, sem autoria e sem
recepcdo”. Os alunos exercitariam uma forma de escrita que raramente
dialoga com outros textos e com varios leitores. Tornou-se até proibido fazer
citacdes ou usar aspas nas redacdes, para mencionar alguns exemplos de
silenciar o proprio dialogismo constitutivo da lingua.
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E importante ressaltar que seis anos ap0s, Antunes, ainda, discute esse
pensamento. E constrangedor se for pensado o problema real: o porqué de n&o
acontecer avangos nesse aspecto. A autora ainda diz: aquele que escreve, por sua
vez, perde sua identidade pessoal e assume a outra, de um grupo amorfo,
detalhadamente uniformizado, que tudo vé e tudo diz sob a mesma otica e a mesma
forma (ANTUNES, 2009, p. 102). Ela conclui afirmando: é por isso que as redacdes
escolares séo iguais.

E possivel, dessa forma, observar a producdo de texto por um novo
posicionamento? Bunzen (2006, p. 158) responde: “sugerimos que o professor
trabalhe com uma politica de ensino de lingua fortalecedora das praticas sociais dos
alunos em contextos culturais especificos, pois ndo podemos negar o conflito
intercultural que tem lugar na escola”.

Assim, € preciso abrir espacos de producdo os quais colaborem com as
necessidades de dizer o qué e a quem, onde e quando. Importa entendermos que,
por mais ingénuo que possa parecer produzir um texto (em qualquer modalidade), é

preciso que, como relaciona Geraldi (1986, p. 224):

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

c) setenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal enquanto sujeito que diz para
quem diz;

e) se escolham as estratégias para redizer (a) (b) (c) e (d).

O aluno deve assumir-se como locutor, sujeito que diz, e que 0 que é dito é
relevante. Nesse sentido, € que se configura uma escola preocupada com a
formacdo de um cidaddo autbnomo que busca uma interacdo pessoal do texto com
0 seu produtor, e, assim, explorar a originalidade e a autoria de um texto que nédo é
obsoleto, mas que, pelo contrario, vive e pulsa.

A producgéo de texto escolar ndo deve ser vista como um nao texto; pelo
contrario, ela deve ser parte do préprio processo de escrita, deve ser primordial na
instituicdo do lugar de interagdo. Nesse sentido, a producdo deve ir além da

estrutura composicional e passar a possuir sentido.
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Ressaltamos que o ensino de géneros, segundo Bunzen (2006, p. 154 — 155),
a partir dos PCNs é pautado pelos aspectos tematicos, composicionais e estilisticos.

Porém o autor ressalta:

Quando falamos em tomar os géneros como objeto de ensino, estamos
apostando em um processo de ensino-aprendizagem de lingua materna que
permita ao sujeito-aluno utilizar atividades de linguagem que “envolvam
tanto capacidades linguisticas ou linguistico-discursivas, como capacidades
propriamente discursivas, relacionadas a apreciagéo valorativa da situacéo
comunicativa e como, também, capacidades de agdo em contexto.

Nessa perspectiva, € importante afirmar que os contextos devem pautar-se de
espontaneidades, isso porque é preciso compreender que a escrita se pauta pelo

desejo. Em um relato de Luzia, esta professora afirma:

Trecho 9 — Ultimo relato de luzia apds a observacgéo

Com o passar do tempo, eu fui percebendo que o interesse dos alunos em relacdo a leitura e a
escrita tinha mudado um pouco, no sentido de se interessarem por iSso, mas 0 interesse sempre
permanece atrelado aquilo que estava imbuido de sentido. Tinham as escolhas préprias e queriam
escrever.

A continuidade do projeto revela as vozes dos alunos a partir do discurso de
Luzia, a professora-participante. Ela observa que o uso de producdo de texto so
obtém progresso se estiver imbuido de sentido, ja que os alunos tinham escolhas
proprias (sobre os géneros) e queriam escrever. Isso confirma o que Bakhtin (2006,

p. 53) reflete a respeito dos géneros:

A vontade discursiva do falante se realiza antes de tudo na escolha de um
certo género do discurso. Essa escolha é determinada pela especificidade
de um dado campo da comunicacdo discursiva, por consideragdes
semantico-objetais (tematicas), pela situacdo concreta da comunicacéo
discursiva, pela composicéo pessoal de seus participantes.

Isso implica dizer que alunos e professores reconhecem a modalidade escrita
da lingua como concreta e com finalidades especificas. Assim, o aluno precisa
tornar-se responsivo-ativo em relacdo ao seu texto e aos dos colegas, s6 assim a
producdo de texto, antes estagnada e artificial, comeca a garantir uma interacéo e
uma integragdo social entre lingua e vida. O aluno precisa saber que seu texto tem

“valor”. Sobre isso, Luzia expde:
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Trecho 10 — Ultimo relato de luzia ap6s a observacio

Acho que para os demais isso ndo é uma novidade, mas para mim, sim; porque a vivenciei.
Comecaram a haver cobrancas para que os textos fossem lidos e vigilancias de alguns em relacao a
escrita dos outros colegas, feita de forma mais colaborativa.

Trecho 11 — Ultimo relato de luzia ap6s a observacio

Deve-se atrelar o ensino de lingua escrita as diversas esferas da atividade social, sendo as
praticas discursivas que fazem uso do texto escrito, na esfera social, 0 ponto de partida e de
chegada. Pedagogicamente num movimento que vai da pratica social para o conteldo,
ressignificando temas e contelddos no contexto, consequentemente valorado pela turma.

Observando esses dois trechos, podemos responder a pergunta: qual o
conceito de producédo de texto da professora-participante? A resposta de Luzia
durante o projeto é que ela, comparada aos outros professores, sentia-se alheia a
esses conceitos, categorizando-os como novidade, ou seja, Luzia ainda ndo via em
suas aulas o momento da reflexdo do retorno. Observemos que ela diz: “comegando
a haver cobrancas para que o texto fosse lido, vigilancias em relacdo a escrita de
outros colegas”, coisa que para ela era incomum. Terminado o periodo de
observacdo das aulas, Luzia parece ter um conceito mais fundamentado sobre
producdo de texto, ao sugerir uma pratica de lingua escrita que nado fragmenta a
lingua e a vida (BUNZEN, 2006, p. 150), de forma a legitimar os géneros que fazem
parte da vida do aluno.

E importante afirmar que as praticas de escritas, as utilizacdes dos géneros
discursivos e a pratica de leitura sdo responsaveis por constituir a responsividade
ativa do aluno, a qual é baseada em préticas escolares contextualizadas. Isso é
defendido por Bakhtin (2006, p. 292) que reitera:

Repetimos, s6 o contato do significado linguistico com a realidade concreta,
s6 o contato da lingua com a realidade o qual se da o enunciado, gera a
centelha da expresséo: esta ndo existe nem no sistema da lingua nem na
realidade objetiva existente fora de nés.

Isso acontece porque todo enunciado gera atitudes responsivas de um em

relagcdo ao outro; por isso que os alunos sentem a necessidade de leitura do seu
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texto, pois o0 texto sO se constitui texto em relacédo ao leitor e em relacdo ao seu
ethos. Para Bakhtin (2006, p. 303), existe uma diferenca dos géneros do discurso e
do estilo em funcdo do titulo, da categoria, do peso da fortuna, do peso social da
idade do destinatario e da respectiva posicdo do proprio falante (ou de quem
escreve).

Bakhtin (2006, p. 294), implicitamente, afirma que a palavra (dita ou escrita)
pressupde um ethos: “a palavra atua como expressao de certa posi¢cao valorativa do
homem individual (de alguém dotado de autoridade, do escritor, cientista, pai, mae,
amigo mestre etc.)”. Isso implica dizer que existem pessoas autorizadas a proferirem
certos discursos e outras ndo; esses discursos tornam-se valorados de acordo com
a posicao de quem profere e de quem os recebe, pois todo enunciado é pleno de
tonalidades dialdgicas.

Com isso, conclui-se que, para os alunos utilizarem a lingua escrita de forma
dialégica e situada, os professores devem participar ativamente do processo de
construcdo textual, ao determinarem géneros especificos para cada situa¢éo, com o
fim de possibilitar que a escola os legitime e reforce seu uso e sua utilidade para o
universo de escrita. Para isso, é preciso que os professores, de acordo com Bunzen
(2006, p. 158), direcionem atividades de escrita fortalecedoras das relacbes e das
praticas sociais, com base no respeito ao outro, ao meio ambiente e a sociedade em
geral, e, assim, tornem-se professores que buscam uma pratica de ensino que

promova a autonomia, a critica e autoria dos seus alunos.
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3 ABORDAGEM METODOLOGICA

Esta sessdo € destinada a apresentacdo do método utilizado na realizacdo
desta pesquisa, a qual se pauta por um viés qualitativo, tendo como base os
conceitos de pesquisa-acdo. Ademais, tem por objetivo esclarecer ao leitor a forma
como a pesquisa foi conduzida, a escolha do sujeito participante da pesquisa, a
escolha do l6cus onde foi desenvolvida a coleta de dados, bem como as técnicas de
coletas e dos dados utilizados. No fim, trata-se de uma pesquisa inserida na

perspectiva da Linguistica Aplicada.

3.1 CONCEITUANDO A PESQUISA QUALITATIVA E A ETICA EM PESQUISAS EM
LINGUISTICA APLICADA

Com o crescente numero de pesquisas que surgem a cada dia e com seus
diversos objetos de estudo, sdo imprescindiveis os questionamentos iniciais: isso é
pesquisa? Para que esta pesquisa serve? Em que lugar da ontologia e da
epistemologia podemos enquadra-la como pesquisa?

Nesse sentido, se as duvidas surgem desde o momento da formacdo e da
escolha do objeto de pesquisa, € preciso delimitar esse objeto quanto a sua
natureza e a sua relevancia para o mundo académico. Uma vez que o desapego aos
ideais do senso comum e as suas aceitabilidades quanto a constituicdo social e
filosofica da sociedade devem ser o marco inicial para uma pesquisa de base
qualitativa, isso se justifica pelo fato de a pesquisa qualitativa estudar a sociedade,
divorciando-se dos pensamentos comuns, a fim de lidar com uma realidade,
compreendé-la e justifica-la. Chizzotti (2006, p. 26) afirma que “as pesquisas
qualitativas ndo tém padrdo Unico porque admitem que a realidade é fluente e
contraditoria e 0os processos de investigacdo dependem também do pesquisador —
sua concepgao, seus valores, seus objetivos”.

Esses estudos servem ao reconhecimento sobre a vida humana e sobre o

saber acumulado na histéria, para que seja possivel fazer novas descobertas, em
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favor da vida humana (CHIZZOTTI, 2006, p. 19); descobertas essas que se
desenvolvem a partir de uma preocupagéao com o futuro.

As pesquisas denominadas qualitativas desenvolvem-se, conforme De
Grande (2007, p. 14), a partir de desafios de varias ordens, uma vez que esse
processo exige do pesquisador uma capacidade de pensar e agir estrategicamente,
ao combinar preocupacdes intelectuais, filoséficas, técnicas, préaticas e éticas.

O grande numero de dados e as diversas formas de triangulacdes podem
também pré-anunciar as dificuldades em uma pesquisa qualitativa; no entanto,
essas dificuldades serdo sanadas a partir de uma rotina de anotacfes e
observacdes que levara o pesquisador a investigar ainda mais os problemas de um
determinado contexto social. De Grande (2007, p. 14) ainda ressalta que o fato de
assumir a pesquisa como pratica interpretativa ndo retira do paradigma qualitativo a
busca pela confiabilidade e o rigor cientifico, ou seja, a pesquisa qualitativa deve-se
pautar pela responsabilidade dos dados empiricos, ndo deixando nenhuma davida
sobre sua veracidade e responsabilidade na transformacao ou leitura da realidade.

Por isso, para desenvolver esta pesquisa o0 cuidado com a ética de
preservacdo do sujeito participante e respeito aos dados foi imprescindivel, pois,
como se trata de uma investigacdo em pesquisa qualitativa em Linguistica Aplicada,
a preocupacdo com a produgcdo do conhecimento deve pautar-se pela
responsabilidade do pesquisador. Segundo Rajagopalan (2003, p. 45), a
responsabilidade do pesquisador ndo se esgota no “bom samaritanismo académico”,

mas, sim, com 0 compromisso com a verdade. Sobre isso, o autor afirma:

Trata-se da responsabilidade do pesquisador para com a sociedade que lhe
proporciona as condi¢cdes necessarias de levar adiante suas pesquisas.
Trata-se da responsabilidade social do cientista (do linguista no caso) num
sentido muito mais profundo do que uma simples questao de “divida moral”
em relacao aos informantes que tanto nos auxiliam em pesquisa de campo.
A preocupacédo nos estudos em pesquisa qualitativa na esfera de L. A. revela
nao sO uma preocupacado com a ética e com a responsabilidade do pesquisador, em
relacdo aos dados e a veracidade dos eventos retratados, mas ha, também, uma
preocupacao em retratar a importancia dessa disciplina para o desenvolvimento de

outras pesquisas. Isso € o que Cavalcanti (2006, p. 251) defende, ao afirmar que
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essa experiéncia de fazer pesquisa “de dentro” tem implicagcbes para os
pesquisadores “de fora”, os quais buscam desenvolver “pesquisas biculturais,
pesquisa de parceria e pesquisa multidisciplinar’; dessa forma, a ética precisa,
segundo a autora, ser coconstruida inter ou multiculturalmente.

Para que haja uma melhor compreensao sobre a pesquisa qualitativa, serao
abordados trés autores reconhecidos, por estudarem a pesquisa qualitativa em
contextos das ciéncias humanas e sociais — Trivifios (1987), Ludke e André (1986) e
Chizzotti (2014). Esses autores servirdo de base para a constituicdo de qual
conceito de pesquisa qualitativa sera adotado neste trabalho.

Trivifios (1987, p. 124) afirma que:

a pesquisa qualitativa, de natureza etnogréfica, tem por objetivo estudar a
cultura descrevendo-a para apreender seus significados. Essa tarefa ndo é
simples, porque ndo existe nada mais complexo do que desvendar os
propésitos ocultos ou manifestos dos comportamentos dos individuos e das
instituic6es das determinadas realidades cultural e social.

Isso implica dizer que o pesquisador deve ser uma pessoa suscetivel a
observacdo do meio, do outro e das mudancas que 0s pesquisados sofrem de
acordo com o contexto. Chizzotti (2014), assim como Trivifios (1987), caracteriza a
etnografia como sendo um método que promove a interac¢do direta do pesquisador
com o/s pesquisado/s em seu cotidiano, ou seja, em seus contextos naturais, para
compreender suas praticas, comportamentos, motivacdes, concepcoes, além dos
significados atribuidos a tais praticas.

De acordo com Trivinos (1987, p. 125), as postulacdes das pesquisas
qualitativas sdo as de sua atencéo preferencial pelos pressupostos que seguem de
fundamento para a vida das pessoas. Para que haja um sucesso no campo
metodoldgico, é preciso estabelecer os pressupostos da pesquisa, seus objetivos e
como sera feita a coleta de dados e a escolha dos sujeitos da pesquisa; todos esses
postulados devem estar pré-definidos para assim determinar o rumo que a pesquisa
ird tomar.

Para Ludke e André (1986, p. 8), analisar os dados qualitativos significa
“trabalhar” todo o material obtido durante a pesquisa. Sendo assim, a coleta de
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dados deve ter uma abrangéncia de conteudos a fim de reforcar, triangular ou até
mesmo contestar dados posteriores. Diante disso, 0os autores ainda afirmam que a
pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o
pesquisador como seu principal instrumento (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 11). Esses
trés conceitos fundamentam esta pesquisa no viés qualitativo, defendendo assim a
busca por um reconhecimento académico decorrente das postulacdes teoéricas
utilizadas e pelo cuidado com os dados e com 0s sujeitos.

Para as autoras Ludke e André (1986, p. 12-13), sdo cinco as caracteristicas
basicas da pesquisa qualitativa, a qual é chamada, as vezes, também, de
naturalistica: a) a pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; b) os dados coletados
sdo predominantemente descritivos; ¢) a preocupacdo com 0 processo € muito maior
do que com o produto; d) o significado que as pessoas déo as coisas e a sua vida
séo focos de atencao especial pelo pesquisador; e e€) a andlise dos dados tende a
seguir um processo indutivo.

Essas cinco caracteristicas fornecem subsidios para definir um carater
qualitativo para esta pesquisa e para uma melhor categorizacdo desta pesquisa no
viés gualitativo. A seguir sera explicitado como a pesquisa correlaciona-se com as
caracteristicas das autoras.

O ambiente explorado pela pesquisa foi natural e observado de forma
continua e direta pela pesquisadora, sendo ela desenvolvida, primeiro, em um
projeto de extensao e, em seguida, por observagdes em sala de aula. A coleta de
dados deu-se por meio de entrevistas, diario da pesquisadora e relato escrito da
professora colaboradora. A preocupacdo com 0 processo se deu continuamente,
uma vez que o ambiente ndo possui estabilidade; assim, foi encontrado em alguns
momentos impossibilidade de sequéncia de observacdo. Outra preocupacéo,
primordial, da pesquisa era a de contribuir para que a professora colaboradora
pudesse constituir-se autbnoma frente as diversas situacdes encontradas no
ambiente de sala de aula, de modo a poder definir qual a abordagem de producgéao
textual a ser utilizada por ela e quais discursos envolventes estariam presentes em

sua pratica. Nessa perspectiva, reiteramos que a pesquisa ndo pressupde
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estabelecer verdades, mas colaborar com estudos para a formacéo de professores e
ampliar a visdo sobre os discursos envolventes e a sua implicancia na constituicao
do ethos. Isso corroboraria com a fala inicial sobre a producédo de texto e o ethos de
professores.

Como foi visto, 0 universo de pesquisa possui uma postura critica e, ao
mesmo tempo, ética, no sentido de buscar valorizar o ser humano, ndo o analisando
apenas, mas o entendendo. Com esse entendimento, 0s pesquisados nao Ssao
apenas os objetos da pesquisa, mas, sim, 0s participantes, aqueles sem o0s quais a
pesquisa nao existiria, conforme vemos em De Grande (2011, p. 23).

Dessa forma, invocar apenas o pesquisado, nomeando-o, € uma violéncia, é
uma negacdo. Nesse intento, caracterizar a pesquisa qualitativa, desafiar-se e
promover resultados € abrir-se ao que o pesquisado pode questionar, € ndo olhar
unilateralmente para a observacdo do pesquisador, € debrucar-se na ética da
transparéncia entre 0 eu e o outro de forma que os discursos se encaixem, sem, no
entanto, ferir o pensamento do pesquisador e suas constatacdes, e nem delegar ao
outro acOes e reacdes que ele ndo quis imprimir.

Para isso, o retorno da pesquisa e o feedback seriam o reflexo sobre a
realidade constatada, para, assim, finalmente, desenvolver os desafios reais da
pesquisa qualitativo-interpretativista, ou seja, interpretar os dados da pesquisa sem
esquecer dos padrbes minimos da ética e da confiabilidade dos dados.

A sequir, sera demonstrada a relevancia deste estudo dentro da teoria da
pesquisa-acao, tomando por base, principalmente, as discussdes e reflexbes de
Thiollent (1986) e Zozooli (2006, 2010). Essas conceitualiza¢cdes visam esclarecer
algumas posicdes teoricas e praticas sobre a pesquisa-acéo e a sua relevancia para

o estudo de linguas e educacdo.

3.2 PESQUISA-ACAO

. A pesquisa-acdo ganhou o mundo das ciéncias humanas por facilitar a
busca por resolucdes de problemas reais. Nas Ultimas décadas, essa metodologia
de pesquisa foi utilizada de varias maneiras por possuir um vasto campo de

metodologias e por refletir sobre a transformacéo de um evento social. Dessa forma,
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a preocupacao deste trabalho é mostrar a pesquisa-acdo como instrumento de
pesquisa para fins educacionais, de maneira que haja a colaboragdo com o exercicio
pedagdgico, a fim de cientificizar uma pratica pedagdgica, garantindo-lhe um
reconhecimento académico, e, assim, valorizar, como foi dito anteriormente, a ética
e a autonomia dos sujeitos.

Ha diversas definicbes de pesquisa-acdo que circulam no meio cientifico.
Contudo, para fins de delimitagdo de conceitos, serdo utilizadas as contribuigdes de
Thiollent (1986), Barbier (2007) e Zozooli (2006); como complemento, utilizaremos a
contribuicdo de Zeichner (2012), por entender sua importancia para os voltados a
formacao de professor e a area educacional.

Para Thiollent (1986, p. 14), a pesquisa-acéo é:

Um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada
em estreita associa¢cdo com uma ac¢ao ou com a resolucdo de um problema
coletivo e no qual os pesquisadores e os participantes representativos da
situe_lc;_éo ou do problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou
participativo.

Dessa forma, o desenvolvimento da pesquisa-acdo deve ser observado de
forma continua, uma vez que o préprio Thiollent (1986, p. 14) discorre que o fator
favoravel da pesquisa-acdo é ndo a limitar a aspectos burocraticos ou académicos,
mas desempenhar um papel ativo na prépria realidade dos fatos observados.

Outro conceito de pesquisa-a¢ao adotado para esta pesquisa, de Thiollent
(1986, p. 16), € o de que a pesquisa-acdo surge a partir da interagcdo entre
pesquisadores envolvidos na pesquisa, nao limitando a acdo a puro ativismo; para
iISSO, € necessario que a pesquisa passe por uma realidade de estudo participativa e
coletiva, que parta do principio da reciprocidade, e que dé aos participes voz e
oportunidade de fazer. O autor afirma que os pesquisadores “querem pesquisas nas
quais as pessoas implicadas tenham algo a dizer e a fazer” (THIOLLENT, 1986, p.
16).

E interessante ressaltar que, na definicdo inicial de Thiollent (1986) abordada
neste estudo, ele aponta trés caracteristicas que a engloba no eixo educacional; em
sintese, o autor define a pesquisa-acdo como pragmatica, social e colaborativa.

Nessas perspectivas, € possivel afirmar que esse tipo de abordagem metodoldgica
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nao se limita a teorizacbes e a dependéncia institucional, mas intenciona provocar
novos saberes, de maneira a aumentar o conhecimento dos pesquisadores e 0
conhecimento ou o “nivel de consciéncia” das pessoas ou grupos considerados,
para, assim, defender que o qualitativo e o didlogo ndo sdo anticientificos. Eis, nesse
intento, seu valor pragmatico.

A pesquisa-acado também é social, conforme afirma Thiollent (1986), e, em
seu cardter social, trata de grupos ou de individuos que representem um grupo,
como é o caso desta pesquisa. Para fundamentar sua relevancia como social, tal
definicdo pode ser complementada por Barbier (2007, p. 7), ao se afirmar que
pesquisa-acdo € eminentemente pedagogica e politica. Ela serve a educacédo do
homem cidadéo, aquele preocupado em organizar a existéncia coletiva da cidade.
Tal definicdo implica o contexto de sala de aula, em que esse método investigativo
também tem sido amplamente empregado.

A caracterizacdo de pesquisa-acdo como colaborativa requer uma maneira
compartilhada ou participativa, ou seja, a pesquisa-acdo nao deve ser 0 puro
entrosamento da pesquisa, dos dados e das a¢bes. De acordo com Franck (1981
apud THIOLLENT, 1986, p. 46), a principal questdo é a seguinte: “como a pesquisa
(...) poderia tornar-se atil a acdo de simples cidadaos, organizacdes militantes,
populacdes desfavorecidas e exploradas?”. N&o se trata, assim, de um simples
levantamento de dados. Thiollent (1986) diz ser necessaria uma ampla e explicita
interac&o entre os pesquisadores e envolvidos na pesquisa, e que esta nao se limita
a uma forma de acdo, mas, sim, a um entrosamento da pesquisa com a sua fungao
politico-social.

Para o caso, € imprescindivel lembrar que o conceito aqui adotado de
pesquisa-a¢do também remete ao conceito de Zozzoli (2006 p. 131), quando ela

afirma que

a pesquisa-acado deve se esforcar para identificar, o que, na ordem social
existente, bloqueia a mudanca racional e propor interpretacdes teéricas de
situacBes (theoretical accounts), permitindo, assim, aos professores e
qualquer outro participante tomar consciéncia daquilo que pode ajudar a
superar bloqueios.
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E nesse sentido que a pesquisa segue, uma vez que se propde a estabelecer
essa relacado entre os discursos que pairam durante décadas sobre o ethos dos
professores. Esses discursos, ainda embrionarios, definem-se como discursos
enraizados ou envolventes'* de que dar aulas de producdo é dificil, corrigir textos é
cansativo e ndo existe tempo para isso, entre outros.

O que de fato querem esses professores e quais as suas expectativas € algo
que ainda precisa ser suprido, entendido e refletido. Por isso, em uma pesquisa que
pergunte quem € o professor de lingua portuguesa e o que ele diz sobre os desafios
de sala de aula, s6 caberia adentrar ao universo desse professor, colocar em xeque
sua historia de vida, suas visdes e seus relatos, e fazer que esse professor seja real.

Zozooli (2010, p. 126) reflete sobre a pesquisa-acdo e o professor em sala de
aula ao dizer que “na pratica da pesquisa-acao, percebe-se que ndo adianta dizer ao
professor que ele pode trabalhar com a gramatica de modo reflexivo e de dentro do
texto, porque seria necessario que ele visse como isso poderia acontecer no plano
das acgdes”.

Assim, o ambiente educacional exige do pesquisador e do professor algo em
carater mais efetivo, exige que o professor passe por um processo de reaprendizado
tedrico e pratico, ndo no sentido de formacdes apenas, mas no sentido de acdes
efetivas dentro das salas de aula.

Por isso, que uma pesquisa-acao que remonta a educacao inclui intencdes,
significados e valores que s6 serdo possiveis de serem interpretados a partir de uma
investigacdo de ac¢les reveladas pelo professor de lingua portuguesa, por intermédio
de observacoes, entrevistas, relatos orais/escritos mais aprofundados. S6 assim é
possivel observar como essas vozes influenciam na formagdo de um ethos de
valoracédo (ou nao) do sujeito pesquisado, para gerar acées que se apresentam de
forma efetiva na transformacé&o social, cultural e profissional desse individuo.

Sobre isso, Zozooli (2010, p. 127) afirma:

Uma pesquisa dessa natureza demanda tempo significativo de coleta, de
interpretacdo de dados e de leituras sempre renovadas em funcdo dos

1 Discursos envolventes — definido no capitulo 1.
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fendbmenos que aparecem e corre-se o risco de nao proporcionar resultados
Lo A . . .15
compativeis com a urgéncia do lema publish or purish™.

Dessa forma, podemos assegurar que as pesquisas que envolvem um
ambiente natural de observacdo necessitam de uma maior organizagdo de acoes e
de tempo, para que obtenham éxito e possam constituir-se a partir do rigor cientifico
de uma pesquisa séria e ética. Como consequéncia da pesquisa-acao realizada no

ambito educacional, Zeichner (2012, p. 79) afirma que

0 maior objetivo do trabalho, independente ser essa maior reflexdo por parte
do professor ou da professora e 0 hovo conhecimento que ele ou ela produz
por meio da pesquisa-acdo contribuem para o objetivo de uma educacao de
alta qualidade para os filhos de todos.

Isso justifica 0 que Zozzoli (2006, p. 125) assevera, quando diz que o objetivo
da pesquisa-acdo ndo consiste em resolver ou esclarecer problemas, mas, sim,
“‘conhecer melhor as questbes em jogo e refletir sobre os encaminhamentos das

agdes”. Sobre isso, ela € enfatica, ao dizer que:

O que se costuma pontuar é que a contribuicdo da pesquisa-acdo, assim
como a das outras pesquisas do mesmo paradigma, pode consistir no
conjunto de “resultados”, ou, melhor dizendo, encaminhamentos (nunca vistos
de forma fechada) de cada pesquisa realizada sobre o tema no mesmo
contexto e/ou em diferentes contextos similares.
Pensando em escolher um objeto de estudo voltado aos contextos similares,
€ que esta pesquisa se desenvolveu, primeiro, pela abordagem etnografica para,
depois, constituir a acdo. Esse procedimento diverge do que foi estudado até agora

sobre a pesquisa-acédo, mas € totalmente viavel. Segundo Zozzoli (2010, p. 125),

Esse procedimento de observacdo e interpretacdo metodolégica seria
fundamental para uma etapa posterior de pesquisa-acao, visto que é a
observacdo etnografica que tem condi¢cées de fornecer um conhecimento
aprofundado da situacdo estudada.

Dessa forma, pretendemos justificar a relevancia do formato metodolégico,
utilizado neste contexto de pesquisa, sendo, primeiro, feita a observagédo do projeto

de extensdo, para, enfim, desenvolver a observacdo das aulas, seguida da acéo.

1 Publique ou perca.
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Outro aspecto importante a ressaltar € que a acdo foi desenvolvida a partir da
situacdo social e pelos problemas de diferentes naturezas encontrados nessa
situacdo, como define Thiollent (1986, p. 16). Também €& preciso mostrar que a
caracteristica essencial da acéo foi a de aumentar o conhecimento da pesquisadora
e 0 nivel de consciéncia da professora participante, pela tomada de consciéncia que
se desenvolveu a partir do momento que a professora participante fez parte do

projeto de extensao, como ja mencionado no capitulo introdutério.

3.3 O DETALHAMENTO DA PESQUISA

A pesquisa foi construida a partir da entrevista realizada no projeto de
extensdo “Professores das escolas publicas de Alagoas: gerando reflexdes e agdes”,
e pelas anotacdes de diario de campo da pesquisadora durante a realizagdo do
projeto total de 22 paginas e os 33 e-mails trocados no periodo de mar¢o a junho de
2015. A pesquisa surge para mostrar, direcionar e ndo comprovar esses dizeres tao
explicitos na sociedade. Para melhor detalhamento, apds a observacdo do projeto,
foi possivel escolher a professora colaboradora, que foi denominada Luzia. Assim,
buscamos uma observacdo mais intensa da rotina de Luzia, uma das participantes
do projeto®®. Luzia possui 40 horas/aulas semanais, é profissional efetiva nas redes
publica estadual e municipal em Alagoas. De Luzia, foram observadas 80h/a num
total de 4 meses; também foram coletados dados da sua atividade de rotina como
planejamento e tarefas. Essa observacao permitiu tragcar o perfil dos diversos ethé
gue a professora Luzia inscreve a partir dos seus discursos.

Para atingir os objetivos de uma pesquisa como esta, foi preciso um
entendimento sobre o método etnografico, o qual, de acordo com Lakatos (2010, p.
94), consiste no levantamento de todos os dados possiveis de uma sociedade ou de
um determinado grupo, com a finalidade de conhecer melhor o estilo de vida ou a
cultura desses sujeitos. Esse método esta baseado na observagdo, é descritivo,
contextual, aberto e profundo, o que, segundo Wilcox (1993 apud Lakatos, 2010),

implica:

10 Denominada ficticiamente de Luzia, a qual ja teve sua apresentagéo no capitulo inicial.
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a) Aceder, manter, desenvolver uma relacdo com as pessoas geradoras de
dados.

O contato com as pessoas geradoras de dados deu-se, como foi dito, a partir

do projeto de extensdo, trocas de e-mails, conversas informais e observacdo. A

manutencdo dessa relacdo € continua; na medida em que se desenvolve a

observacéo, é que foi permitido a pesquisadora e a professora observada um

entrelacamento de acdes geradas poOs-observacdo. A essa professora foram

permitidas e viabilizadas apresentacbes de trabalhos e palestras sobre a sua

atuacdo em sala de aula.

b) Empregar uma variedade de técnicas para coletar o maior numero de
dados e/ou informacbes, aspecto que redundara na validez e
confiabilidade do estudo.

Para a execucdo do método da pesquisa, utilizaram-se as diferentes
metodologias, para abarcar, dessa forma, uma grande quantidade de dados, a partir
de técnicas de entrevistas, observacao direta, dialogos pessoais e troca de e-mails.
Isso tudo para respeitar a unicidade de cada caso, questionar os produtos naturais
no mundo real e possibilitar o desenvolvimento da interpretacao direta, de maneira a
trazer para dentro da pesquisa a confiabilidade e o rigor da pesquisa, e, a partir
desse fato, ser feita a triangulacdo. Para fazer essa triangulacdo, foi utilizada a
técnica da bricolagem que monta e desmonta os dados e torna o pesquisador

qualitativo participe da formacao dos conceitos.

c) Utilizar teorias e conhecimentos para guiar, informar as proprias
observacdes do que viu e ouviu, redefinir temas e depurar o processo de
estudo.

Nesse sentido, a pesquisa valeu-se das teorias da Linguistica Aplicada e da
Andlise do Discurso francesa, para sustentar a analise dos dados. A partir dessas
teorias, foi possivel estabelecer uma relagcdo entre os dados coletados e as
concepgOes defendidas ou expostas.
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3.3.1 Do recorte do corpus

A coleta de dados foi toda realizada pela pesquisadora, e a entrevista
fornecida pelo projeto de extensao e realizada na época de realizacdo desse projeto.
O recorte do corpus, contudo, pretende deixar claro que o foco de coleta foram as
observacbes de Luzia, por terem permitido uma aproximacdo maior entre
pesquisador e participante, uma caracteristica da abordagem metodologica da
pesquisa-agao.

Para a coleta desses dados, foram utilizados:

a) dois audios: um da conversa de Luzia sobre os textos de seus alunos, seus
planos de aulas, suas atividades, conversas entre Luzia e a diretora, e outro audio
referente aos congressos e mesas-redondas sobre formacdo docente de que Luzia
participou;

b) arquivo: seis e-mails trocados entre Luzia, a professora orientadora e a
pesquisadora; trés textos em forma de relato, sendo um sobre a leitura e a producao
de texto, outro sobre sequéncia didatica com o tema crdnica e um relato final feito
por Luzia sobre as observac¢des das aulas;

c) trinta e cinco péaginas do diario da pesquisadora: registro das atividades do projeto
e das observacgdes das aulas de Luzia.

E importante ressaltar que a escola escolhida por Luzia, para que fossem
realizadas as observacoes e a coleta de dados, foi consultada sobre a pesquisa, da
qual resultou, como documento oficial, a declaragdo de consentimento e de
autorizacdo assinada pela diretora em exercicio. Também é valido ressaltar que a
professora Luzia leu e assinou o TCLE (Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido), informando que estava de acordo em ceder seus dados, audio, video e
fotos para a pesquisa, bem como que poderia desistir da sua participagéo a qualquer

momento. Os nomes dos informantes citados na pesquisa sao ficticios.

3.3.2 Da Coleta dos dados

E necessaria, nesta pesquisa, além do conhecimento dos fatos, da andlise da

teoria e da ciéncia, uma orientacao para a restricdo da amplitude dos fatos a serem
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estudados, com o fim de selecionar, dentro do universo de possibilidades, os dados
que serdo relevantes para objeto de analise.

Para levantamento de dados, foi preciso o uso da observacao direta. Nesse
caso, ela agrega duas técnicas: a observacéo e a entrevista. A observacao foi feita
numa sala de 9° ano, do colégio estadual, e a entrevista foi proposta pelo projeto.

Para o estudo de investigacdo social dos ethos do sujeito, foi feita uma leitura
e um recorte da entrevista e uma leitura do relato final de Luzia. Nestes, foi possivel
comparar o conceito de producdo de texto adotado por Luzia e quais praticas de
producdo de texto reforcam ou refutam esse conceito; descobrir quais fatores
influenciam as opinibes, sentimentos e conduta da professora pelos discursos
envolventes que ela profere; e analisar, por meio da observacdo, dos planos de
aulas e das atividades, que préaticas sociais sdo encontradas na acao de uma
professora de ensino fundamental.

Quanto aos dados coletados, serdo expostos alguns fragmentos que
sustentaram esta pesquisa:

a) O diario da pesquisadora

O diario contém o registro das aulas de Luzia durante o ano letivo de 2015;
ele possui 35 paginas manuscritas frente e verso. Nesse instrumento, eram
registradas as observacdes das aulas, das conversas entre esta pesquisadora e as
experiéncias vividas por Luzia em sala de aula, e também fora dela. Ha, ainda, os
registros dos dados dos outros participantes do projeto de extensdol’,
presencas/auséncias, tema do dia do encontro e pauta da reunido antes do
encontro.

No diario, constam também alguns apontamentos de falas de Luzia em
diferentes locais como: no projeto de extensao, Luzia e a Coordenadora do projeto,
Luzia e a diretora, Luzia e a coordenadora, Luzia e os alunos, Luzia e a
pesquisadora. O diario era escrito a cada encontro, nos fins das semanas e também

durante alguns eventos de que Luzia participou.

ol Esses dados do projeto de extensdo néo serdo utilizados. O Unico dado recortado foi a

entrevista de Luzia.
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O uso do diario na pesquisa mostrou-se fundamental para a articulacdo das
andlises, pois, conforme Chizotti (2014, p. 87), € necessério coletar e analisar as
informagdes, documentais ou orais, para se definir quais as melhores acdes
possiveis para a solucédo do problema. No diario, estdo as primeiras impressdes que
serviram como base de registro da sequéncia dada para as compreensdes das
acOes desenvolvidas com a professora pesquisada. Os dados contidos no diario
foram utilizados na constituicdo de quadros comparativos e ilustrativos usados como
recursos para construir a didatica de interpretacdo do diario e das partes escolhidas

como analise.

b) Entrevistas para coleta de dados

Constam da entrevista escrita com Luzia as dificuldades e sugestdes de
melhoras para a area de producdo textual. A entrevista contém 5 laudas e 5
guestBes. As entrevistas eram respondidas de forma livre e tinha o0s seguintes
questionamentos: em sua opinido, o que é dar aula de Lingua Portuguesa na
atualidade? Por qué?; quais suas dificuldades em relacdo as aulas de Lingua
Portuguesa? Por qué?; que propostas vocé indicaria para a resolucdo dessas
dificuldades? Por qué?; vocé ja participou de cursos de formacédo de professores?

Qual a sua avaliagdo?; o que vocé gostaria de ver em cursos de formagao?

c) E-mails trocados entre a pesquisadora e a professora pesquisada

Os e-mails serviram como registros de Luzia, no que se refere as suas
angustias diarias sobre planejamento, aula, ideias e vontades. Foram coletados,
para esta pesquisa, 33 e-mails. Salientamos, porém, que essa coleta parte da
pesquisadora para Luzia e vice-versa; no entanto, existirdo mais registros de e-

mails, anteriores a esta pesquisa, trocados entre Luzia e a coordenadora do projeto.

d) Audio, fotos e videos
Esses outros instrumentos de coleta fazem parte de conversas informais
sobre educacao, fotos de eventos participados pela professora. Eles norteardao o

resultado da pesquisa, uma vez que mostrardo as acdes sendo concretizadas na
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escola, bem como a professora pesquisada em diversos ambientes, como sala de
aula da universidade.

Ap0s detalhar os instrumentos de coleta, foi possivel relacionar alguns temas
abordados pela professora os quais possibilitam tracar os ethé de Luzia e mostrar
como a professora constitui-se dentro da sala de aula como uma professora
autbnoma que busca acreditar na escola como espaco de construcdo social.

Com o decorrer do processo e da triangulacdo dos dados, percebemos que
era preciso dividir as informacdes em trés tdpicos importantes os quais sempre
vinham sendo comentados por Luzia. Dessa forma, foi feita a divisdo dos dados
coletados em: Luzia, a professora; Luzia e a/s escola/s; e Luzia e os alunos. Essa
divisdo foi pertinente para que pudéssemos compreender a abordagem de Luzia a
partir das teméaticas abordadas por ela; assim, apds observado, pela triangulacdo, o
que Luzia comentava frequentemente sobre sua relagdo com a escola e com o0s
alunos, percebemos a necessidade de discorrer sobre essa relacdo. Dessa forma,
esse aspecto serd abordado nesta sessdo, por funcionar como uma apresentacao

do Sujeito da pesquisa.
Luzia - a professora participante

Luzia possui 38 anos de idade e tem dois filhos. Formada em Letras pela
Universidade Federal de Alagoas desde 2000, iniciou uma pos-graduacao, mas nao
conseguiu concluir. Estava afastada da academia desde a sua formagédo. O
afastamento da academia foi postergado pela gravidez e pela descrenca de poder
voltar a estudar; no entanto, a busca pelo conhecimento e a ansia por novos
caminhos sdo norteadas em seus relatos, quando ela diz: sou Luzia, estudante e
professora. O aposto, nesse caso, afirma dois postos indissociaveis que culminam
na profissao docente.

A professora observada possui vinculo empregaticio apenas em escolas
publicas. Trabalha na rede estadual desde 2006 e leciona turmas de 8° e 9° anos,
na prefeitura e no estado; possui 60 horas de trabalho semanal e divide seu tempo
em outras atividades pessoais.
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A escolha pela docéncia, embora casual, uma segunda op¢édo na época, foi
uma escolha de aptidao pela leitura e pela literatura, algo que sempre |he trouxe
prazer.

Trecho 12 — Relato sobre a leitura feito em sala - 2015

Ainda adolescente por volta dos 17 anos li Machado de Assis, José de Alencar, Graciliano Ramos,
Eduardo Galeano e outros romancistas da Literatura Classica, motivada pela paixdo de dois amigos
gue gostavam de discutir as historias contidas nos livros. Foi ai que aprendi melhor a Gramatica
Normativa e me dediquei a discutir mais criticamente os textos, através de cartas aos amigos.

Podemos ver, a partir do seu relato sobre a leitura, que ela a vé como um
meio de se aprender a Gramatica Normativa. Luzia também revela o seu gosto pela
literatura classica e por autores reconhecidos. Isso significa que Luzia, embora
deseje passar na entrevista uma leitura por “diletantismo”, reforga o uso de leitura
classica como subsidio para aprender graméatica.

Os documentos coletados e a observacdo mostram que Luzia é o tipo de
professora que busca fazer planejamentos e os valoriza, frustrando-se ao ndo os
cumprir. Ela se define como uma “professora nao convencional’, “menos
hierarquizada”; esse ethos sinaliza ao leitor do relato a necessidade que Luzia tem
de aproximar-se de seus alunos e de néo ser classificada como uma professora
‘normal”. Tais observagdes sobre o ethos serdo apresentadas posteriormente na
sessdo de analise. Adiante Luzia se apresenta como ela acha que os alunos a

veem.

Trecho 13 — Ultimo Relato de Luzia ap6s as observacdes

Eu imagino que meus alunos, a julgar pelo que ouco, me julguem uma professora legal, divertida,
nao convencional. Normalmente me percebo dada a sensibilidade de tratar os alunos com certo
carinho.

Temos aqui uma retomada, a partir do discurso de Luzia, do professor
paternal, aquele que deve entender o aluno como filho, com carinho, marcado
também pelo advérbio “normalmente”, que sinaliza uma agao continua.

A professora, pela sua necessidade de formacao, ao relatar sobre o convite
para a participacao do Projeto de Extensao, afirma: “o que me levou a participar do

projeto foi a vontade de estudar e de buscar significado para o que eu fazia”; ela
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chega, inclusive, a relatar a necessidade de formagao: “me vejo uma profissional

gue carece de formacé&o continuada.

Luzia e a/s escolals

O termo de marcacdo de plural se justifica, porque a pesquisa se deu,
primeiramente, numa das escolas em que trabalha, a da prefeitura. A escola era na
periferia do Catolé, contava com a educacdao infantil completa e apenas duas turmas
de 8° ano e duas de 9° ano da educacao basica, no nivel de ensino fundamental. A
turma do 8° ano foi escolhida para a observacéo, por um periodo de 4 meses; essa
turma, segundo a professora, correspondia aos movimentos de producdo e leitura
que ela trazia para exposi¢cao; outro fator relevante para a escolha dessa turma, de
acordo com “Luzia”, foi o sentimento de pertengca que os alunos detinham em
relacdo a escola.

Luzia tinha um apreco especial pela escola da prefeitura; tal sentimento foi
contatado no relato final e nos audios de conversas entre Luzia e a pesquisadora.
Ela fala que, na primeira escola observada, via-se encantada em pertencer a uma
equipe que se apoiava e em que a coordenadora também a apoiava. Embora
houvesse alguns entraves, era o ambiente escolar dito correto e “perfeito”, pois,
segundo essa professora, la as coisas funcionavam, existia um planejamento e um
cumprimento, os alunos sentiam vontade de estar na escola, e tudo isso gerava uma
harmonia. A vivéncia em equipe era muito importante para Luzia, inclusive na
participacdo das decisbes, tendo em vista que a coordenadora sempre consultava
os professores nas tomadas dessas decisdes.

A contradicdo acontece quando Luzia afirma que a escola da prefeitura
gerava uma harmonia para ela e para os alunos, no entanto relata as dificuldades do
ambiente escolar, mostrando-se impotente na relacdo profissdo docente da
atualidade. O excerto abaixo, retirado de um e-mail, revela, a partir do seu discurso,

as dificuldades que ela verifica, como professora, no ambiente escolar:
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Trecho 14 — Trecho do e-mail

Lidar com a realidade da educacado brasileira no que concerne as questées de desvalorizacao (da
escola, do Professor e do Aluno), violéncia verbal e fisica, estrutura ineficaz fisica e humana, politicas
publicas educacionais que ndo sanam eficazmente os problemas da “escola”. Tudo isso conflui para a
questao “o que ‘ensinar’ e como ‘ensinar’, na escola.

Além dessa dificuldade, digamos, social, Luzia reflete sobre as dificuldades
estruturais da instituicdo e da grade curricular na area de lingua portuguesa. Sobre
isso, vejamos 0 que ela diz no desenvolvimento da sequéncia didatica, no excerto

abaixo.

Trecho 15 — Anadlise da sequéncia didatica

1- ndo dispomos de fotocopia em quantidade para utilizar com os alunos; 2 — impressdo em
lanhouse é custosa; 3 — o tempo destinado as aulas esta de certo modo preso a lista de contetdo
programatico, e ainda estd na ordem do dia a ideia de aula enquanto escrita e estudo de
contelidos gramaticais.

Observamos, nesse fragmento, o desafio docente quanto ao curriculo, e 0
que de fato o professor deve trabalhar na sala de aula confirma que os professores
sabem o que devem ser feito, mas se prendem ao que lhes € imposto. Ainda sobre a
atividade, Luzia relata “aliar o estudo de cronicas ao estudo da Olimpiada da Lingua
Portuguesa ‘exigida’ pela 142 CRE e SEMED”.

A escola passou por transformacdes politicas e teve que se adequar a lei que
diz que ao estado cabera a obrigatoriedade do ensino médio; desse modo, tivemos
gue nos deslocar para outra escola, esta efetivamente estadual. Esse processo
gerou alguns impasses:

1. ndo ter outra escola para a professora ser locada,

2. a angustia sentida pela professora em razdo dos adiantamentos das aulas,
inclusive de quase todo o fim de um semestre;

3. ainconsténcia das novas turmas assumidas e os desafios da nova escola.

Com a mudanca de escola, Luzia passa por um momento de desafios e sai da
Escola da Prefeitura para a Escola Estadual na periferia; 14, ela passou cerca de um
més, e, mais uma vez, a decisdo, ou melhor, a indecisdo; por fim, ela muda

definitivamente para outra escola Estadual em outro bairro préximo.
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Como é observado, os professores estdo a margem, inclusive, da escolha do
seu proprio ambiente de trabalho. Como entdo gerar e criar seu espaco? Quando se
pergunta a Luzia, na entrevista inicial, sobre a dificuldade de dar aula na atualidade,
ela aponta: 1. as dificuldades com a familia; 2. sobrecarga do professor
desestimulado (socialmente, salarialmente); e 3. toda a seducdo midiatica da

atualidade. A seguir seréo discutidos esses problemas relatados por Luzia.

1. As dificuldades com a familia
Seria o ideal, insiste Luzia, que a familia tivesse emprego e condi¢cdes de
existéncia real; a escola conta com isso, com uma familia que apoie a escola. Essa
necessidade de a familia estar dentro da escola também foi relatada em nosso
estudo, na pagina 33, pelo slogan “Familia educa”; no entanto, ndo devemos nos
omitir e camuflar o problema de letramento e aprendizagem — tarefa do professor,
com o problema de comportamento ou a falta dele em sala de aula, de modo a

relegar o fracasso escolar ao ambito familiar.
2. A sobrecarga do professor desestimulado (socialmente, salarialmente)
O outro problema relatado por Luzia, nos trés relatos, € a ma remuneracao;

esse desafio é indutor de varios outros fracassos:

Trecho 16 — Entrevista inicial

Sem contar com as dificuldades crénicas da educacéo brasileira conhecida pela grande maioria dos
professores das escolas pubicas: remuneracdo inadequada e defasada; ambiente sem condi¢8es de
trabalho ou indspito; sistema de escolarizagdo inadequado e fomentador de gente que ndo pensa. A
escola, tal como caminha hoje, ndo caminha na direc@o da construcdo de uma identidade de sujeitos
— desabafo!

O termo “desabafo” usado por Luzia é de fato coerente, pois, nesse desabafo,
encontram-se outros tantos desabafos de professores que gritam em greves e nas

midias por melhores condi¢des de trabalho e remuneracéo justa.

3. Toda a seducédo midiatica da atualidade
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Essa dificuldade ndo € de forma alguma uma coisa desconhecida, muito
menos esta perto do fim. E até mesmo amedrontador ver como a sociedade, a
politica e a escola tratam os professores e como a midia tem agido contra os
professores, no sentido de marginaliza-los.

Quanto a isso, Bonh (2013, p. 83) afirma:

Na esfera da educacao, pode-se afirmar que a fala do subalterno, pela falta
da autorrepresentacdo, raramente se efetua, pois o fato de ser ouvido ndo
ocorre. Os subalternos, destituidos de sua representacdo de intelectuais
organicos (ou historicos), sao silenciados.

Os silenciados ndo sdo os professores que nao falam, sdo aqueles que,
mesmo falando, ndo sdo ouvidos, que gritam e s&o transferidos de escolas. As
relacbes de poder ndo permitem que os professores participem das tomadas de
decisfes. Esses silenciamentos sdo, grosso modo, as contradicfes do capitalismo, a
exploracdo do capital sobre o trabalho e as vantagens do capitalismo.

Essa falta de representacao silencia as lutas sociais que até hoje lutam por
igualdade social, na tentativa de fazer crer que o professor tem voz e direito, o que
de fato ndo ocorre; dessa forma, os processos de sentido que se constroem na
historia, desencadeiam-se na materialidade discursiva, como assevera BAKHTIN
(1981, p. 96): “o signo se torna a arena onde se desenvolve a luta de classe”.

Sendo assim, em muitos momentos, Luzia também se encontra na fungéo do
silenciado, ou seja, € aguela que precisa apenas aceitar, como subalterna, e como

de fato aceitou e apenas mudou de escola.

3.36 Luzia e os Alunos

A relacdo de Luzia com seus alunos é um desafio. Na entrevista, ela afirma
que “os alunos chegam a escola como coisas que sao postas em depdsitos, por isso

nao percebem que podem levar ganhos e trazer ganhos para o universo escolar”.

Trecho 17 — Entrevista Inicial

O professor e os alunos acabam sendo vitimas do descaso politico com a educacgéo. Os alunos da
escola publica, onde atuo é muito claro perceber que os interesses comuns sao (“o face, a internet, o
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celular, as coisas caras, sexos e drogas”) coisas que eles ndo percebem vinculados ao universo da
disciplina [sic].

Esses excertos demonstram que a angustia de Luzia em relacdo aos alunos é
algo muito comum para ela como professora de lingua portuguesa. Dito isso, é
perceptivel que Luzia € uma professora preocupada com os alunos; ela os vé como
vitimas da sociedade e ressalta a importancia de o professor vincular os assuntos
comuns aos alunos ao universo da disciplina. Da amostra da coleta de dados, nao
sera dado destague aos alunos, mas, sim, a relacdo que Luzia possui quando 0s
caracteriza e 0s menciona em seus discursos; por isso, neste topico, s6 foi

apresentada a forma como Luzia vé os alunos em relacéo a sociedade.

3.4 Arelevancia dos dados

Essa foi uma apresentacao resumida de onde foram tirados os dados para a
andlise. E fundamental ressaltar que esses dados ndo formam uma sequéncia, ou
seja, ndo obedecem a uma ordem de analise; isso € apenas um demonstrativo.
Esses dados caminham na pesquisa com o intuito de constituir o ethos do professor,
dando-lhe a fluidez prépria das acdes humanas, as que, embora sejam constantes
guanto aos aspectos educacionais, sdo instaveis quanto as acdes e quanto ao
planejamento. Isso implica dizer que ndo sdo as constancias dos aspectos
educacionais que regerdo esta pesquisa, como horario, planejamento, caderneta,
avaliacdo, mas, sim, as execucdes, os dialogos dos bastidores educacionais que
nao sao explorados na escola.

Diante de tais consideracoes, inferimos que os dados utilizados para esta
pesquisa-acao foram relevantes, pois constituiram um momento de organizagcéao de
ideias para a construcédo de um significado para o objeto estudado.

Assim, esta pesquisa, por meio de varios instrumentos de coletas de dados,
vai construindo um painel das representacdes de Luzia em relacéo a sua profisséo.
Dessa maneira, foram registrados situacdes, dados da entrevista, fatos que
chamaram a atencdo durante as observacdes, entrevistas, visitas as escolas com

Luzia, participacdo em seminarios e nas conversas informais.
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Como resultado dessa discusséo, podemos observar que a metodologia foi de
relevancia, pois possibilitou registrar situacdes, dados e fatos que marcaram o
decorrer da pesquisa, formando um grande painel de informacbes, o qual
compreende o0 norte da pesquisa, e constituiu um caminho para o desvendar da

analise e da conclusao.
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CAPITULO 4 — ANALISE

Nesta sessdo de andlise, procurou-se responder as questdes iniciais, ou
encaminha-las a uma resposta. Para isso, necesséria foi a organizacdo em quatro
subsecdes. Na primeira, sera feita uma consideracdo sobre o estudo de Linguistica
Aplicada e a formacdo docente. Na segunda, sera feita uma analise sobre a visao
pedagogica de Luzia, pela observancia dos discursos envolventes encontrados ao
longo da investigacdo e de como esses discursos corroboram para a constituicdo
dos seus ethé. Na terceira subsecao, sera feita uma observacao do tipo de praticas
com a producdo de texto, sobre as quais Luzia norteia suas aulas de lingua
portuguesa. Na quarta subsecao, serdo dissertados os ethé revelados por Luzia em
seus discursos e praticas, para se entender como esses ethé foram mostrados a
partir da triangulacdo dos dados e como eles se estabeleceram no decorrer da

pesquisa.

4.1 OS ESTUDOS DE LINGUISTICA APLICADA NA FORMACAO DO DOCENTE
DE LINGUA PORTUGUESA

Este estudo é desenvolvido a partir das concepcdes de Linguistica Aplicada.
Para tanto, tomar-se-40 como base 0s conceitos da area propostos por Moita Lopes
(2006), tanto pela sua visao indisciplinar, quanto pelo seu papel ou papéis dentro da
modernidade recente. Os dados também serdo analisados a partir dos estudos de
Rajagopalan (2003) sobre a linguistica critica; nesse aspecto, o autor é enfatico ao
afirmar: “quando me refiro a uma linguistica critica, quero, me referir a uma
linguistica voltada para questdes praticas, com relevancia para a vida e para a
socieda em geral’. As observacdes dos conceitos de discursos envolventes de
Souto Maior (2010) e o desenvolvimento de estudos na area de Linguistica Aplicada
buscam fazer a diferenca na area de lingua materna, ao se considerar que eles
desvelam e naturalizam praticas que possibilitam um (re)narrar da vida social
(MOITA LOPES, 2013).
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E importante ressaltar, neste trabalho ,que, apesar de a Linguistica Aplicada
desenvolver-se primordialmente nos estudos da lingua estrangeira, € no campo da
lingua materna que ela pode adquirir for¢a, pois se, por um lado, observam-se as
dificuldades de ensinar uma segunda lingua, por outro lado, o que se pode afirmar a
respeito de alunos que possivelmente chegam a educacédo basica e até mesmo ao
ensino médio sem nem ao menos compreenderem o que leem, ouvem e escrevem?

As pesquisas nacionais revelam diariamente essas dificuldades, e a
academia — a universidade e seus pesquisadores —, apesar de se encontrar
distanciada dos problemas locais, vive-os de forma direta, a partir dos discursos
varios, proferidos em seus corredores e em suas salas de aulas. Rajagopalan (2003,
p. 113) , nesse sentido, assim se posiciona:

Como reagir diante do rolo compressor que ameaca a prépria sobrevivéncia
das linguas regionais? A questdo do imperialismo linguistico € posta

frequentemente como o aspecto linguistico do fendmeno mais amplo e
assustador da globalizagéo.

No Brasil parece prevalecer o pensamento de que a politica deve ser
primeira e preponderantemente uma politica direcionada a preservagéo e a
consolidagdo da lingua como um meio da cultura. Essa preocupacéo esta
claramente estendida em nivel nacional e, num certo sentido, redundard em
postergacdo de qualquer preocupacdo com a politica externa do pais
(RAJAGOPALAN apud LOPES, 2013, p. 152).

Essa afirmacéao foi feita de modo contextual para a lingua inglesa; no entanto,
€ cabivel, aqui, a ameaca também as diversas variantes que o Portugués vem
sofrendo, a qual sé sera possivel enxergar a partir do estudo com a L.A. Quando
Rajagopalan (apud MOITA LOPES, 2013, p. 148) afirma o quao desnecessario pode
ser a tentativa de se abrigar por tras de aspas em torno de palavras como “linguas
normais”, “comportamento linguistico anormal”, “normalidade” etc., no intuito de se
esquivar da acusacédo de preconceito, ela quer dizer que essa posi¢cdo deixa o
ensino de linguas “anormais” a margem da sala de aula, e, dessa forma, é
considerado um reflexo de preconceito linguistico por parte da propria linguistica.

No que se refere a formacdo docente, o professor de lingua também é
“naturalizado" como aquele professor normal que nunca questiona, que nao pode
ou nao quer desafiar o “sistema” ou até mesmo desafiar-se. Nesse sentido, €

sempre aquele que ensina a lingua com base nos imperialismos linguist. icos
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oferecidos pela formacéao inicial ou continuada. Zozzoli (2010, p. 126) retrata o lugar
do professor, ao discutir que o professor se encontra entre dois fogos: a voz da
academia (que ele muitas vezes conhece vagamente) e a voz do que € consumivel
nesse mercado. Isso ocorre, porque, muitas vezes, a discussdo da academia esta
em uma margem diferenciada do que acontece nos eventos praticos do cotidiano
escolar.

O professor precisa entender — e ele entende — que € preciso redefinir a
lingua ou as linguas dentro da sala de aula, para ser desmitificada essa concepc¢éo
de certo/errado ou normal e anormal, como bem define e fala Moita Lopes (2008, p.
323):

O posicionamento nas margens traz para a discussdo a necessidade de
reteorizar o conceito de lingua, como também o de lingua nacional, uma vez
gue focaliza a lingua em uso na fronteira ou nas margens. Essa nao

coincide com o projeto de fazer uma lingua corresponder a um estado-
nacado e a seus limites territoriais: uma experiéncia que tem aumentado em

um mundo hibrido de fronteiras porosas como 0 nosso.

Por isso, discutir a relevancia do enquadramento desta pesquisa ao ramo da
Linguistica Aplicada seria, no minimo, redundante, uma vez que a pesquisa parte,
justamente, desse ir e vir que a lingua proporciona aos usuarios em sala de aula e
fora dela. E justamente uma anélise daquilo que se quer ouvir sobre aquilo que é
possivel e se deve fazer, mas que ainda nao foi feito, ndo foi teorizado ou néo foi

registrado, apenas observado. Sendo assim, Rajagopalan (2003, p. 113) afirma que:

O tempo em que vivemos exige de nds novas formas de pensar, teorizar
tais identidades, reconhecendo seu carater eminentemente politico — ou
seja, a identidade linguistica, cultural etc. como bandeiras politicas, erguidas
e exploradas conforme as conveniéncias do momento.

Essas novas formas de pensar e teorizar refletem em primeiro lugar a
constituicdo de ethos de professores que se enquadram no perfil de educador
critico, na perspectiva de Rajagopalan (2003, p. 112), uma vez que o educador
critico sempre foi e sempre sera uma ameaca aos poderes constituidos. Em
segundo lugar, refletem acerca de um ensino de lingua em nosso pais que

ultrapasse as questdes linguisticas, e aborde, também, como diz Antunes (2009, p.
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21), questdes politicas, historicas e socioculturais. Nesse sentido, sendo o ensino de
lingua materna historico e culturalmente situado pela propria lingua, recobramos
uma identidade (ANTUNES, 2009, p. 23).

Dessa forma, essas nuances de ethos atravessam os discursos da
professora, sujeito desta pesquisa, quanto aos discursos de quem ela €, de sua sala
de aula e do trabalho com a produgdo de texto. Quando se pensa nas “vozes do
sul”, entendemos aqui os sujeitos soécio-histéricos da nossa realidade social
(KLEIMAN, 2013, p. 40); por isso, € preciso trazer outras vozes, vozes perpassadas
por sujeitos que buscam uma mudanca e reconhecem que a mudanca deve ser
iniciada, mas que ainda se sentem subordinados as outras mudancas instituidas
socialmente como a academia, secretarias municipais, entre tantos, que,
hierarquicamente, desautorizam os discursos dos professores.

Isso pode ser constatado por Bonh (2013 apud Lopes, 2013, p. 83), quando

ele diz:

Na esfera da educacdo, pode-se afirmar que a fala do subalterno, pela fala
da autorrepresentacdo, raramente se efetua, pois o fato de ser ouvido nao
ocorre. Os subalternos, destituidos da sua representacdo, raramente se
efetuam, pois o fato de serem ouvidos ndo ocorre.
Na sua imagem profissional, Luzia busca representacées de emancipacao, o
que reforca a busca por continuidades de formagdes e o reconhecimento da
profissdo; isso torna a educacdo sempre areia movedica para ela. Exemplo desse

fato, pode ser observado no seguinte relato:

Trecho 18 — Ultimo Relato de Luzia apds as observagdes — agosto de 2015

O que me levou a participar desse Projeto foi a vontade de estudar e de buscar significado para o
que eu fazia, enquanto pratica profissional em sala de aula. Diante das dificuldades de se trabalhar
com educacdo em Alagoas e, acredito, no Brasil, &€ de se esperar que pareca controverso: um pais
com tantos problemas relacionados entre outras coisas a educacao, instigar o percurso em direcao a
Emancipacdo Pessoal através da Educacdo; embora seja sabido que ha um PNE gque estabelece
metas rumo a erradicacdo do analfabetismo, entre outros, ndo podemos ser ingénuos: dirigentes
nunca vao estimular a emancipacado (Paulo Freire).
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Vejamos as palavras que formam essa categoria a partir dos discursos
envolventes proferidos por Luzia: vontade de estudar, buscar significado,
emancipacdo pessoal. Esses discursos presentes na fala representada de Luzia
opdem-se ao seu ethos de professora “subalterna”, principalmente quando diz: n&o
podemos ser ingenuos: dirigentes nunca vao estimular a emancipagao.

A dualidade dos discursos de Luzia pode refletir “as ideologias'® que a
professora adota, para mostrar a luta entre mocinhos (professores) e bandidos
(sistema). Ao tempo em que ela mostra um ethos de “emancipada”, ela mesma se
encontra presa a modelos como o PNE (Plano Nacional de Educacéo), entre outros,
como ela propria destaca.

No trecho 19, a seguir, é possivel ver um encaminhar de Luzia para um
ensino de linguas que se envereda pela pratica significativa da lingua, uma vez que
a ela pauta o seu ensino de lingua na compreensdo do uso como forma de

emancipar-se social e pessoalmente.

Trecho 19 - Entrevista feita durante o projeto de extensao - 2014

Vale salientar que em condi¢des estruturais ideais, o universo midiatico e a realidade social
brasileira sdo um mote para se desenvolver o estudo/trabalho com a lingua portuguesa, além do fato
de se estudar/usar a lingua, digo compreender suas possibilidades de uso é condicdo de
emancipacao pessoal e social.

Observamos que, de acordo com o0s excertos apresentados, o sentido dado
por Luzia tanto para docéncia como para 0 ensino € o de autonomia. Luzia usa
véarias vezes o termo emancipacao, o qual entendemos ter o sentido de uma pratica,
esta, segundo Luzia, um elemento fundamental para o estudo de lingua. Nessa
perspectiva, a professora se vale de um argumento de autoridade de Paulo Freire e
o defende como uma verdade, demonstrado a partir de uma oragédo negativa “nao
podemos ser ingénuos”, e completa o alerta com a seguinte afirmacéao: “dirigentes
nunca vao estimular a emancipagao”.

Nesse sentido, percebemos que Luzia se ancora no sentido de emancipacao,
conceito utilizado por ela, e afirma que esta ndo € estimulada, uma vez que esbarra

no PNE, entre outros documentos, mesmo que, neles, sejam estabelecidas metas.

18 Entenda ideologia como conjunto de ideias e pensamentos de determinada classe ou pessoas.
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Outro ponto destacavel é a dualidade representada pelo ethos que Luzia incorpora
por meio de suas falas, ou seja, ethos de professora emancipadora, mas que se
desconstréi ao longo da analise e se revela em ethos de professora submissa.

Esse ethos de professora submissa é reforcado por Luzia, quando ela
reproduz em seu discurso o cotidiano incerto dos professores da rede publica de
Alagoas, de modo a gerar sempre uma situacao de sujeito submisso aos tramites
administrativos das coordenadorias de educacao.

Vejam o excerto em que Luzia relata a impossibilidade da concluséo de uma

sequéncia didatica que ela utilizava em sua aula:

Trecho 20 — Ultimo relato de Luzia ap0s as observagdes — agosto de 2015

Contudo, depois do material planejado e anotado, a realidade pede passagem e passa: tudo
tomou outro curso, norteado pela intervencdo das questdes praticas da escola, necessidade da
professora e da turma. Houve necessidade de suspender algumas aulas em decorréncia das
questdes administrativas, houve reunides durante semanas sucessivas da coordenacdo do
ABA do mais educacao, depois descobriu-se que ndo haveria mais turma do fundamental do 6°
ao 9° ano. A professora foi devolvida, em funcé@o disso, para outra escola que iniciaria suas
atividades em 08/06/2015.

Na realidade, o exercicio do professor exige muito mais do que o
conhecimento do seu conteudo e das questdes metodoldgicas. Assim, essa questao
levantada por Luzia é preocupante, pois, como afirma Conteras (2002, p. 143), a
prépria concrecdo do curriculo e seu desenvolvimento estédo afetados por fatores
gue sao externos a sala de aula. Dessa forma, os professores acabam por adotar
esses entraves como coisas normais ao cotidiano. A esse respeito, Conteras (2002,

p. 143) afirma:

A imagem construida como produto dessa concep¢cdo é a de um docente
enfrentado por si mesmo, individualmente, o desafio de encontrar formas de
acdo em sala de aula que sejam expressdo de aspiraces educativas. Mas,
como afirmaram seus criticos, a prépria concre¢cdo do curriculum e seu
desenvolvimento, entendido como pesquisa docente em suas situacdes
praticas, estao afetados por fatores que séo externos a sala de aula.

Complementando essa analise, Luzia, também, em seu relato final,

repete essa inquietacédo. Vejamos o que ela diz:
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Trecho 21 — Ultimo relato de Luzia apds as observacées — agosto de 2015

E um desafio que se subdivide em vérios fatores: (5) lidar com a realidade da educacéo
brasileira no que concerne as questdes de desvalorizacdo (da escola, do professor e do aluno),
violéncia verbal e fisica, estrutura ineficaz, politicas publicas que ndo sanam eficazmente os
problemas da escola.

Mais uma vez, a professora queixa-se das politicas publicas como faléncia ao
processo de ensino e problemas escolares; esse problema advém da falta de
conhecimento do professor da sua funcéo social, como afirma Conteras (2002, p.
157):

conceber o trabalho dos professores como um trabalho intelectual quer dizer,
portanto, desenvolver um conhecimento sobre o ensino que reconheca e
guestione sua natureza socialmente construida e o modo pelo qual se
relaciona com a ordem social, bem como analisar as possibilidades
transformadoras implicitas no contexto social das aulas e do ensino.

Essas implicacBes sociais devem vir valoradas a partir de praticas internas,
ou seja, devem partir do préprio universo da sala de aula e das préaticas das
tradicdes dos alunos as concepcdes de ensino que se quer ensinar. No entanto, tais
praticas sdo contetdos esquecidos pelo ambiente escolar, e, assim, ndo € demais
afirmarmos que se fossem adotadas, possivelmente, isso seria uma forma de
aproximar os conteudos da sala de aula das demandas sociais que fazem parte da
cultura do alunado.

Sao esses discursos “velados” que a L. A. busca “desvelar”’, mas nao apenas
desvelar, e, sim, retirar da margem e agir, agir em busca de um novo olhar, uma
nova ética e um ethos de professor para a educacao brasileira/alagoana. Como ja foi
falado na sessdo que tratou do Ethos, o que os professores desejam como
professores ndo sdao apenas novas praticas, novas leis, novas bases curriculares,

eles querem falar e ser ouvidos e ter discursos autorizados para isso.

4.2 DISCURSOS ENVOLVENTES NA FORMACAO PEDAGOGICA DE LUZIA

No inicio do trabalho, justificamos a escolha de Luzia pela sua concepg¢éo de

ensino de Lingua Portuguesa. Luzia diz em seu primeiro questionario: “a lingua
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portuguesa fornece meios para a “escritura e fala” do que se quer apontar, reclamar,
mostrar, elogiar, exigir, criticar e reivindicar. Afinal, dominio da lingua implica
emancipagao pessoal/social’. Essa forma de pensar de Luzia trazia a este trabalho
uma possibilidade de observar uma professora que detinha uma abordagem de
ensino de lingua que se pautava em um ensino que ia aléem da gramatica, um ensino
de lingua que buscava o atendimento ao uso social da lingua, perspectiva defendida
neste trabalho.

Essa busca por um ensino de lingua que seja “util”, dialégico e vivo, no
sentido Bakhtiniano das concepcdes tedricas, ndo €é novidade na literatura
linguistica; no entanto, essa pratica ainda € vista como algo isolado da realidade da
sala de aula. Isso ainda inquieta pesquisadores em diversos lécus, uma vez que a
maioria das grades curriculares, do planejamento e do livro didatico ainda versa
sobre gramaticas e sobre uma lingua que se distancia do usuario.

Contudo, fica claro pelos indicios de discursos envolventes (SOUTO MAIOR,
2009), observados na resposta de Luzia, que o que é buscado em sala de aula é um
estudo de lingua que estabeleca sentido. Como resposta a esse desejo, Luzia fez
um planejamento préprio para trabalhar o conteudo “crénicas”. Em seu relato, ela

afirma:

Trecho 22: Relato da producéo da cronica

Com o passar do tempo, eu fui percebendo que o interesse dos alunos em relacdo a leitura e a
escrita tinha mudado um pouco, no sentido de se interessarem por iSS0, mas 0 interesse sempre
permaneceu atrelado aquilo que estava imbuido de sentido. Tinha as escolhas préprias sobre o que
gueriam escrever, porém se dispuseram a se abrir mais as negociacdes para 0s reajustes de
gramética a servico de seus textos escritos.

O relato mostra que o uso da lingua € um contexto real e negociado com 0s
alunos, quando, por exemplo, Luzia afirma que esse interesse foi evoluindo; assim, a
busca pela negociacdo com esses alunos € demonstrada a partir da satisfacdo da
professora, na medida em que, pela valorizacdo das escolhas sobre 0 que queriam
ler ou escrever, eles buscam abrir espacos para entender as relacbes favoraveis ao

conceito de ensino/aprendizagem. A partir dessas observacbes, é possivel
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compreender o que a professora nota, ao afirmar que o interesse era maior quando
0 assunto estava imbuido de sentido.

Contudo, os discursos de Luzia sédo voltados, quase sempre, a sua visao de
lingua como ensino de gramatica. No trecho 22, podemos observar a preocupacao
dela em dar conta de conteudos de gramatica normativa, mesmo quando o contetudo
expressa a producdo de texto; isso € comprovado quando Luzia afirma que os
alunos se dispuseram a se abrir mais as negociacfes para 0s reajustes de
gramatica a servi¢o dos seus textos escritos.

Essa preocupacao em ensinar gramatica normativa pode ser considerada um
discurso envolvente, uma vez que se atrela ao discurso de que 0s alunos ndo sabem
“portugués”. Essa postura é corriqueira nas aulas de Lingua Portuguesa, pelos
documentos oficiais que desvirtuam o real sentido de lingua e gramatica, reduzindo-
0 ao aprendizado de regras e normas. Antunes (2007, p. 51) defende um ensino de

linguas que excede a gramatica. Ela afirma:

Em geral, pouco se explicita na escola acerca do conjunto de normas textuais
e sociais de uso da lingua. Isto €, muito pouco se mostra “como tal coisa deve
ser dita” e em qual situagdo. Ndo se pode esperar que o falante descubra
sozinho um conjunto tdo complexo e heterogéneo de regras e normas, que,
ainda por cima, admitem toda a flexibilidade permitida pela natureza
eminentemente funcional da lingua (ANTUNES, 2007, p. 51).

Para reforcar esse discurso envolvente que Luzia traz como professora de
lingua portuguesa, serdo expostos quatro trechos de dados diferentes, os quais
denotam a sua preocupacdo com o ensino da gramatica dentro da perspectiva de
producéo de texto. Vale salientar que a preocupacéao de Luzia no que diz respeito ao

uso da gramatica extrapola a mera memorizag&o ou aplicacdo de regras.

Trecho 23 - Planejamento Anual de Luzia - 2015

A atividade de producéo textual em lingua portuguesa terd como procedimentos constantes: a
(1) escrita, (2) a reescrita apés as observacdes da professora, (3) a reescrita para ajustes finais e a
4) verséo final.

OBS.: Escrita e reescrita (1) correcdo ortografica coletiva; (2) discussfes sobre desvios
gramaticais e (3) os elementos coesivos.

Trecho 24 - Relato da producéo de crbénicas
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Tinham as escolhas proprias do que queria escrever, porém se dispuseram a abrir mais as
negociacOes para 0s ajustes de gramatica normativa a servigco dos seus textos escritos.

Trecho 25 — Ultimo Relato de Luzia ap06s as observacdes

As praticas que sustentam e mobilizam as diversas atividades, géneros e suportes textuais na
sala de aula séo praticas discursivas, que atualizam o modo de falar, silenciar, perguntar, responder,
refletir (KLEIMAN, 2005). Onde entra o ensino de gramatica normativa? No sentido de refletir

sobre 0s usos e nao de validar os usos.

Trecho 26 — E-mail sobre o quadro avaliativo de producéo de texto - feito por

Luzia

Fiz um quadradinho p cortar e colar em cada redacdo, para quando formos chamar
individualmente os alunos para conversar sobre 0s ajustes da producdo de textos... ESCOLHI
SALIENTAR PRIMEIRO O QUE TEM DE BOM, NAS ALTERNATIVAS; PARA DEPOIS NO
QUADRINHO, COLOCAR ESCRITO OS PONTOS DE AJUSTES.

Obs: Contetdo a ser corrigido no quadrinho: conteddo; gramética normativa; estética;
paragrafacéo; palavras conectivas; inicio com letras mailsculas; coeréncia.

Podemos observar nos quatro trechos acima destacados que Luzia busca
demonstrar, pelos seus discursos, que ela utiliza a gramatica a partir do proprio texto
dos alunos; dessa forma, ela aborda no texto utilizado as marcas textuais que
servem de subsidio ao uso da gramatica, de maneira a destacar, primeiro, 0 que 0
texto oferece de bom, para, s6 depois, detalhar os pontos de ajustes gramaticais.

A partir dessas praticas, € possivel notarmos que a busca de Luzia por um
ensino de lingua como condicdo de emancipacdo pessoal e social pode ser
proveniente dos conceitos linguisticos sobre unir o ensino da lingua e da gramatica,
a partir de uma visdo integralizadora e ndo fragmentaria como vem sendo definida
por muitos manuais escolares. Talvez essa preocupacdo do ensino da gramatica
como algo individual a lingua seja o motivo pelo qual Luzia utilize em seus textos o
termo gramatica normativa, ndo como ele é definido, mas como sendo um discurso
envolvente, definido por Souto Maior (2009) como aquele que suscita uma paixao. A
professora demonstra essa paixao em seu relato sobre Leitura, a qual observamos

no trecho a seguir.
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Trecho 27 — Relato de Luzia sobre leitura feito em sala no momento da

observacao

Li Machado de Assis, José de Alencar, Graciliano Ramos, Eduardo Galeano e outros
romancistas da literatura classica. Foi ai que aprendi melhor gramatica normativa e me dediquei a
discutir mais criticamente os textos.

Isso posto, fica clara a necessidade que Luzia tem em tratar desse tema em
suas aulas de producédo. Primeiro, porque € um discurso envolvente afirmar que “os
alunos ndo sabem portugués” para dizer que os alunos ndo sabem gramatica
normativa; e, segundo, sustentar que “eles ndo sabem escrever’ para mostrar que
nao sabem escrever com regras da gramatica normativa.

Assim, essas afirmacdes séo tidas como discursos envolventes, porque séo
discursos de Luzia que a envolvem por dentro; como afirma Souto Maior (2009), tal
aspecto esta ao redor do sujeito e nele mesmo, e, assim, isso se encontra desde a a
concepcao de leitora de Luzia, tendo se propagado em suas aulas.

Outro discurso envolvente que foi observado pela triangulacdo dos dados é a
visdo que Luzia possui de lingua. Ela retrata nos dados a lingua como forma de
emancipacao social e pessoal; no entanto, ndo deixa claro a partir de qual aporte

tedrico se da essa emancipacao.

Trecho 28 — Trecho de entrevista feita durante o projeto de extenséo -2014

(12 questdo — Em sua opinido, o que é dar aula de Lingua Portuguesa na atualidade? Por qué?
Compreender as possibilidades de uso da lingua é condicao de emancipacéo social.

(32 questdo - Que propostas vocé indicaria para a resolucéo dessas dificuldades? Por qué?

Pegar as coisas do dia-a-dia da comunidade, elencar, entregar como forma de sugestdo de
conteddos — em particular lingua portuguesa que fornece meios para a escritura e fala do que se quer
apontar, reclamar, mostrar ou elogiar, exigir, criticar e reivindicar. Afinal, dominio da lingua

implica emancipacgéo pessoal/social

Vale ressaltar que, mesmo sem direcionar sua resposta a um ou outro autor,
a proposta de Luzia de emancipacdo pessoal € voltada ao envolvimento da
comunidade, ao ensino de lingua e gramatica pautada pelo texto, de maneira tal que

extrapola até mesmo a funcédo da sala de aula. Isso se comprova como ela mesma
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aponta no trecho 28, a partir da sequéncia dos verbos apontar, reclamar, mostrar,

elogiar, exigir, criticar, reivindicar.

Trecho 29 — trecho de relato da producao de texto sobre cronica

O alunado n&o tem consciéncia do instrumento de poder que é a LEITURA e a ESCRITA.

Me senti desapontada com o fato de ndo me dar conta sobre o fato de eles ndo saberem que dominar
a propria lingua, é se munir, entre outras coisas, de uma arma contra a exploragéo, desinformagéo,
vilipendiagao.

E possivel observar nos trechos 28 e 29 os discursos envolventes que
compdem o cenario da educacdo nacional — Ler e escrever para SER. Esses
discursos corroboram os diversos documentos que buscam equidade na esfera

educacional no que se refere a escrita e a leitura. Kleiman (2007, p. 6) diz que:

Para poder ler e escrever, o0 aluno precisa reconhecer e usar componentes
relativos ao dominio do cddigo, como a segmentacao em palavras e frases,
as correspondéncias regulares de som-letra, as regras ortogréaficas, o uso
de mailsculas, assim como componentes relativos ao dominio textual, tais
como o conjunto de recursos coesivos de conexdo, de relacéo temporal, de
relagdo causal. Nada disso seria relevante se o aluno ndo conseguisse
também atribuir sentidos aos textos que |é e escreve segundo o0s
parametros da situacido comunicativa.

Além da importancia da leitura e da escrita para o desenvolvimento da
situacado comunicativa, existe aquela que trata do discurso envolvente, ao se afirmar
gue sO quem lé é que sai da marginalidade, possui oportunidades e € transformado.
Ainda, segundo a autora, 0 processo de leitura e escrita € o de de estar pautado em

um reconhecimento do papel da escrita e da leitura como pratica social.

A perspectiva social ndo pode eximir-se de focalizar o impacto social da escrita,
particularmente as mudancas e transformacdes sociais decorrentes das novas
tecnologias e novos usos da escrita, com seus reflexos no homem comum

(KLEIMAN, 2007 p. 10).
Esses discursos, podemos dizer, passam pelo viés da ideologia. Ideologia no
sentido de que a escola é redencédo para a humanidade. O termo ideologia utilizado
neste trabalho remete ao conceito de ideais de um determinado grupo; nesse caso,

os ideais correspondentes ao ambiente escolar.
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Outro aspecto interessante de se comentar, ao falarmos de discursos
envolventes, é a angustia relatada pela professora, quando diz que os alunos
sentem falta da aula convencional; ela afirma que, em muitas aulas, nas quais se
abordam contetdos do dia a dia, os alunos indagam sobre o uso de livro, cOpia e um
modelo mais usual de aula. Vejamos: “Alguns alunos ja me indagaram sobre o fato
de néo terem anota¢fes ou seguirem o livro em sequéncia constante: a senhora nao
vai dar aula ndo? S¢ vai ficar ai conversando e falando?”.

Essa postura dos alunos de criticar a professora refere-se ao modelo de aula
qgue ela adota. Nesse contexto, Luzia utiliza pouco o caderno, leva mais materiais
impressos, utiliza muito a oralidade para explicar, reagir a determinado conteldo, faz
muitos planejamentos que ndo sao cumpridos no geral, tenta trazer aulas com
suportes metodolégicos diversos como tira, quadrinho, textos de crbénicas. Mas o
gue parece € que os alunos se sentem desconfortaveis com aulas mais dialogadas
ou sem muita atividade no caderno ou livro.

Essa postura do alunado demonstra ainda a necessidade de uma educacao
mais tradicional, em que o professor € sempre aquele que dita as regras e 0 aluno o
receptor do contetdo. Sobre isso, Rajagopalan (2003, p. 110) discute o desafio do
professor, quando envolve as questbes que se relacionam a vida fora da sala de
aula, e defende que o professor que se atreve a criar um espaco dentro da sala para
gue seus alunos discutam a propria vida € visto com desconfianca.

Essa desconfianca talvez aconteca, porque o papel do professor sempre foi
visto como aquele que apenas transmite conteados e cumpre as determinacdes
exigidas pela escola e pelas coordenadorias de educacgdo; sendo assim, a
possibilidade de enquadrar um professor como aquele que discute, que leva o aluno

a reflexdo é visto com um olhar de desconfianca.

4.3 QUAIS DISCURSOS DE LUZIA NORTEIAM SEU ENSINO COM PRODUCAO
DE TEXTO

A partir dos anos 1990, com o surgimento do ensino de lingua portuguesa
voltada ao uso de géneros pelos PCNs, € que o ensino de producdo de texto vem

tomando espacos nas escolas publicas, de forma abrangente. Primeiro, porque se
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comegou a ter uma preocupagao com o0 que estava sendo feito nessa area e como
os professores o faziam, depois; veio a busca por ressignificar essas praticas a partir
da utilizacdo de géneros textuais.

Os discursos de Luzia sdo aproximados daqueles que sdo utilizados nas
universidades, mesmo esta estando distante do universo académico diretamente;
sendo assim, ela consegue identificar conceitos de texto e lingua com o que vem
sendo estudado hoje em praticas de producao de texto. No entanto, ressaltamos que
esse distanciamento entre os estudos que a academia propde e 0 ambiente escolar
precisa ser suprido; é necessario que o0s professores pesquisadores das
universidades estabelecam uma ponte entre a teoria e a sala de aula, que tragam
seus estudos para os ambientes periféricos, nos quais a lingua ainda é tida como
fator de excluséo.

Nesse contexto, os professores das escolas de educacdo basica veem o
ensino da lingua: pelo viés do uso e da sociedade como algo utépico e que ainda
ndo esta sendo empregado. Retorna-se, assim, ao ciclo de ensino de lingua por
meio da gramatica e da producéo de texto, a partir da redacdo escolar.

E possivel que em alguns locais esse distanciamento seja suprimido por
formacdes de professores. Isso acontece com Luzia, a qual, mesmo distante da
universidade, possui um conceito de lingua e producao textual atual. Primeiro,
porque ela se define como uma professora que vé discursivamente a lingua como
emancipacdo pessoal, como foi dito no item anterior, e, segundo, pelo seu proprio

relato.

Trecho 30 — Trecho do ultimo Relato de Luzia coletado apés a observagéao em

sala de aula

Deve-se atrelar o ensino de lingua escrita as diversas esferas da atividade social, sendo as praticas
discursivas que fazem uso do texto escrito, na esfera social, o ponto de partida e de chegada.

As sequéncias didaticas devem contemplar o funcionamento da lingua escrita sem desconsiderar que
as atividades sejam atravessadas de sentido.

O sentido dado por Luzia sobre producao de texto €, de certa forma, o sentido
empregado por Bunzen (2006, p. 17), quando ele diz que a escola deixa de lado o

que é central, e termina por formar uma lacuna entre as praticas de letramento
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escolares e as tipicas de outras instituicbes/instancias sociais. Isso implica dizer que
somente quando a escola aproximar das aulas de producdo de texto as préaticas
sociais que fazem parte da atividade humana € que o aluno podera sentir-se, de
fato, protagonista da atividade da linguagem.

No entanto, saber que a linguagem deve ter sentido e que deve partir das
atividades sociais ndo da conta do conhecimento para o professor de lingua
materna. Isso se da de forma clara nas observacdes de Luzia sobre a producéo de
texto. A professora tem essas definicbes como pressupostos para que o ensino de
lingua seja imbuido de sentido, e tenta observa-las desde a entrevista inicial, quando
diz que a lingua portuguesa deve fornecer meios para a escritura e para a fala do
que se quer dizer, mostrar, elogiar, exigir, criticar e reivindicar.

A partir dessa observacao, foi possivel refletirmos sobre as lacunas deixadas
pelo ambiente escolar e pela inconstancia do trabalho com producdo de texto.
Quanto a producéo de texto, a professora vé-se na responsabilidade de corrigir o
texto e cria um quadro para lhe ajudar. Depois de ver as formas de corrigir o texto, a
professora solicitou aos alunos uma producdo de texto em que eles escrevessem
sobre si mesmos; em seguida, realizou a correcdo do texto com base no quadro

avaliativo que ela mesma criou.

Figura 3 — Quadro para correcéo de texto

‘;i'@ SECRETARIA DO ESTADO DE
ALAGOAS - ESCOLA ESTADUAL MARTA
IVONE ANO LETIVO 2015|

O que esta BOM?

() Conteudo () Gramatica normativa

() Estética () Paragrafacdo () Palavras conectivas
() Inicio com letras maiusculas () Coeréncia
OBSERVACAO:

E importante ressaltar que a criacdo do quadro pela professora ja denota a

necessidade que ela sente em corrigir o texto. O quadro, como € possivel observar,
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aborda elementos textuais, elementos discursivos, como a parte do conteudo, e
também destaca a analise de elementos estruturais. Entendemos que o que poderia
ser abordado nessa estrutura, para incrementar a andlise discursiva, seria enfatizar
os indicios de autoria, de maneira que se pudesse colaborar com a formacao de
alunos produtores de texto e com o reconhecimento destes como autores.

Existe dentro da prética de producdo de texto de Luzia uma angustia em
conciliar o que ela vé, pensa e faz com as préticas de producdo de texto. N&o
restam duvidas, entdo, que Luzia sabe que precisa corrigir, mas ainda busca em
férmulas magicas as possiveis atividades para sanar essas dificuldades, realidade
essa de muitos professores de producdo de texto. A busca de estratégias para
facilitar as correcdes é frequente pelos professores de producédo de texto; isso se da
pelo fato de que a politica de correcdo de texto exige muito mais do que a vontade
de corrigir. Celani (2014, p. 49) enfatiza que a sala de aula é o lugar que foge as
regras. Sobre isso, ela afirma:

No territorio sempre novo da sala de aula, encontraremos lugares onde
podemos nos perder, lugares onde podemos deixar nossa vida antiga para
tras, lugares onde as regras normais ndo se aplicam.

No ultimo relato, Luzia parece chocar-se, ao confrontar-se com suas proprias
limitacbes. Ela diz: “me vejo sempre chegando em cima da hora das aulas e quase
nunca seguindo o planejamento”. Nesse pequeno relato, observamos o sentimento
de faléncia que ela diz ter para justificar outras falhas, ndo dela, apenas, mas do
ambiente escolar: “fico desejando que as situagdes e resolugdes que crio para sanar
os problemas da realidade se concretizem de fato”.

E, de fato, esse desejo de que a realidade mude que motiva os professores
em busca de formacéao e praticas mais eficazes de producao de texto. Para isso, é
preciso que esses professores entendam o que Bunzen (2006, p. 158) defende:
“aprende-se na interagdo continua com os atos de escrita”; nesse sentido, o
professor devera preocupar-se em formar leitores-produtores que saibam avaliar e
analisar seus proprios textos e os de outros autores.

O trecho 29, abaixo, exemplifica o posicionamento de Luzia sobre a producgao
de texto. Este trecho de e-mail foi copiado como a prépria docente enviou. As
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marcas em maiusculo podem reforcar a sua posi¢cao sobre correcdo. Nesse sentido,
podemos observar que ela: (1) acha necessario fazer uma corre¢do individual; (2)
salienta o que tem de bom em primeiro lugar nas redacdes dos alunos; (3) coloca os
pontos de ajustes (usa O termo ajuste como sinbnimo para erro), o que pode
demonstrar uma atitude positiva quanto a correcdo; e (4) sente necessidade de

documentar a leitura e a corregdo da redacgao.

Trecho 29 — trecho de e-mail sobre a correcédo de producédo de texto

Bom dia, gente boa,

E s6 para compartilhar coisas... Fiz uma quadrinho p cortar e colar em cada redacéo , para quando formos
chamar INDIVIDUALMENTE os alunos para conversar sobre os ajustes de producdo de textos... ESCOLHI
SALIENTAR PRIMEIRO O QUE TEM DE BOM , NAS ALTERNATIVAS; PARA DEPOIS, NO QUADRINHO , COLOCAR
ESCRITO OS PONTOS DE AJUSTES.

SEI QUE A GENTE NAO TEM TEMPO SOBRANDO, POR 1SS0, NA HORA EM QUE ESTAMOS CORRIGINDO EM CASA,
ANOTAMOS AS COISAS E ENTREGAMOS NA SALA COM AS INFORMACOES NECESSARIAS - E, O MELHOR, - FICA
DOCUMENTADINHO QUE VC LEU E CORRIGIU,

Bejooo

Pelo trecho 29, ainda, podemos observar que Luzia, mesmo se considerando
esforcada, como retratam as falas: “sei que a gente ndo tem tempo sobrando” e
“corrigindo em casa”, precisa do documento para provar que leu e corrigiu as
redacdes, de modo a indicar a desautorizacéo do professor.

Nessa perspectiva, 0 que ndo se pode negar é que a faccdo do quadro de
correcdo por Luzia denota a luta para que a corre¢do ocorra e como a falta da
correcdo também € vista de forma negativa pela professora e pelos alunos. No

relato, a professora reflete:

Trecho 30 — Ultimo relato de Luzia apds a observacéo

Muitas vezes, me vejo desorganizada e sem tempo para as correcfes textuais tdo importantes e,
nesse momento, me angustio por ndo conseguir dar conta de questbes tdo importantes como 0s
comentérios e necessidades dos meus alunos.

O trecho 30 reforgca o posicionamento de Luzia sobre a producédo de texto,
quando ela mesma discorre sobre a importancia da corre¢ao. No trecho da fala: “me
angustio por ndo conseguir dar conta de questbes tdo importantes como 0s

comentarios e necessidades dos meus alunos”, podemos verificar o quanto Luzia
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parece querer mostrar a importancia da correcdo e 0os comentéarios das producoes,
apesar de ela propria ndo a realizar como queria, desejava ou deveria.

Outra descoberta que Luzia teve em relacdo aos seus alunos, no que diz
respeito a producao de leitores-produtores de texto, foi a de que eles gostam de ler,
mas nao tinham o conhecimento do poder da leitura para a sua emancipacao
pessoal. Essa descoberta foi feita por Luzia antes mesmo da observacao das aulas,

durante o projeto de extenséao.

Trecho 31 — Relato da producéo de texto sobre crbnicas retirado do memorial

feito para o projeto de extensao.

Me surpreendi pelo fato de a maioria ndo responder que NAO GOSTA de leitura, pois me parece
controverso ndo praticarem, ja que ndo a rechagam. O alunado ndo tem consciéncia do instrumento
do poder que é a LEITURA e a ESCRITA: pior, eu nao tinha consciéncia de que eles nao tinham
nog¢éao disso.

As marcas em mailsculo podem evidenciar a relevancia dos conteudos
“leitura e escrita” para Luzia, a qual se sente até frustrada por nao ter percebido isso,
conforme comprova o advérbio de negacgado “pior’; o uso da negativa também
demonstra que ela se sentia obrigada a reconhecer as dificuldades dos alunos,
carregando para si essa responsabilidade.

No contexto de sala de aula, também foi possivel observar o interesse dos
alunos pelas rodas de leitura, pelos projetos apresentados por Luzia, o que pode
confirmar, de fato, a constatacédo de Luzia sobre os alunos néo rechacarem a leitura
e a escrita. Nesse sentido, pode ser que os alunos ndo tenham interesse em alguns
tipos de leituras ou géneros, no entanto eles mesmos se sentem motivados por
aulas, por textos e por préaticas de producdo que sejam efetivas e que possam estar
envolvidas com sua proépria vida.

Essas modificacdes na forma de pensar e os choques de Luzia refletem o que
Geraldi (1998, p. XXVII) diz sobre o ensino de lingua portuguesa e producdo de
texto. O autor afirma que, se houve uma desestabilidade, houve também um
“progresso”; no entanto, ainda existe um percurso em busca desse progresso, o qual

se entende como um caminho inacabado. Esse autor completa o pensamento
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afirmando “que se a critica quer construgao, € preciso apontar caminhos. Isso leva a
repensar no interior da crise da escola, a crise do professor, expropriado ndo s6 do
seu salario, mas também de suas crencas e identidades”.

E triste, porém, verdadeiro, o que Geraldi (1997, p. XXVI) diz, pois, aos
professores, foi dado o “ndo discurso”, ou seja, ser professor é ser aquele que prega
no deserto, para ninguém. Suas vozes sdo desautorizadas pela midia e pelos
proprios atores educacionais. Nesse sentido, ainda ndo se tem a habilidade de falar
todas as falas dos professores; elas ja vém de algumas instancias como de jornais e
estudiosos. O ndo discurso revela essa expropriacdo, esses vazios e a infeliz
sensacao de desvalia por parte do professor.

Dessa forma, para que o ensino da producdo de texto possa obter um
caminho, é preciso investir em formagdes continuadas que busquem uma ordem a
qual parte de dentro da sala de aula para fora (as universidades), a fim de trazer os
professores da educacdo basica para conhecerem o0s estudos tedricos
desenvolvidos por professores universitarios e até mesmo por professores da area
que arriscam expor suas praticas de ensino em congressos ou seminarios. Constitui-
se, assim, um movimento em que o professor possa tornar-se corresponsavel pelo
fazer pesquisa e por estudos que viabilizem préticas mais efetivas de estudo sobre a
producao de texto.

A seguir serdo discutidos os ethé revelados por Luzia, a partir dos diversos
contextos de sala de aula e fora dela. Para a discusséo, foram catalogados 4
(quatro) tipos de ethé: ethos de pesquisadora, ethos de professora autocritica, ethos
de professora envolvida e ethos de professora impotente. Essa catalogacdo sera

discutida de acordo com os estudos de Amossy (2013) e Maingueneau (2013).

4.4 ETHE REVELADOS POR LUZIA A PARTIR DOS DISCURSOS

Antes de expor os ethé revelados por Luzia, é cabivel aqui salientar que o
estudo do ethos de um professor € o estudo, também, dos espacos e das situagdes
historicas que o constituiram durante toda a sua existéncia, ou seja, esse ethos nao
se faz do imediatismo, mas, sim, das relagbes entre 0 sujeito, seus desejos, sua

profissdo e 0 mundo que o cerca.
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Como dito na teoria, esta pesquisa concebe a necessidade do estudo de
ethos de forma constitutiva do sujeito, para nomear, ou nao, essa imagem.
Compreendemos, desse modo, que essa imagem ja € constituida pelos diversos
discursos envolventes que cercam os professores.

No entanto, para que essas imagens sejam reconhecidas pela sociedade,
elas devem ser legitimadas; para isso, € preciso, segundo Amossy (2013, p. 125),
que sejam assumidas em uma doxa, isto é, que se indexem em representacdes
partilhadas.

Nesse sentido, a autora complementa a discussdo, ao afirmar que a
comunidade avalia e percebe o individuo segundo um modelo pré-construido da
categoria por ela difundida e no interior da qual ela o classifica. Se, por um lado, um
ethos € mostrado, por outro lado, tem o0 que o auditorio pensa em relacédo ao sujeito,
ou a uma determina classe, ou seja, mostra se sao imagens de verdadeiros
profissionais ou néao.

O que pretendemos dizer € que as imagens se misturam e que um sujeito se
constitui nesta e naquela imagem em busca de se afirmar sujeito. Sujeito que é
heterogeneamente constituido e que se constituiu na e pela historia. Essas imagens
sdo estereotipadas a partir de uma representacao cultural preexistente, um esquema
coletivo cristalizado (AMOSSY, 2013, p. 125) que pode ser formado por meio de
uma construcdo de imagem que vai sendo gerada a partir de um passado que se
projeta no futuro.

Sendo assim, € importante ressaltar que, no dizer de Geraldi (1996, p. 8), a
historia ndo morreu e os sujeitos ndo sao somente sobras de um passado ja fixado,
mas, estabilizados pelas interpelacdes ideoldgicas do passado, estdo sempre a
constituir instavelmente horizontes de futuros possiveis.

Dessa forma, se a histéria vive, é preciso observar onde esses horizontes de
futuros possiveis serdo tracados, uma vez que a historia, o passado e a ideologia,
pelos quais passam os professores diariamente, corroboram com a construcdo de
um ethos que se afasta um pouco dos pensamentos que assolam a educacao
brasileira, a qual se vale de um passado historico de repressao e que até hoje busca

seu lugar democratico na sociedade.
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Poderiamos pensar que um estudo sobre ethos deveria abordar todas as
imagens que uma pessoa pode ter, ja que a busca por uma imagem/um ethos é a
procura por aceitacdo de reconhecimento dos professores, como também uma
busca por uma voz autorizada a dizer, questionar, refletir e apontar os seus proprios
desafios diarios em uma sala de aula.

O professor € aquele que procura aprender, formar-se e que busca, em seus
discursos, mostrar a imagem do “bom professor’, atualizado, consciente e
tecnoldgico. Esses ethé reforcam a precisdo que o professor tem de exercer sua
“superprofissao”; uma transformacgao, assim, dar-se-a pela necessidade cultural que
o professor tem de se tornar um professor diferenciado. Nessa perspectiva, 0s
altimos relatos de Luzia parecem revelar que ela quer construir um ethos de
professora que busca estudar, aperfeicoar-se, na procura por ser essa professora

diferenciada. Vejamos o que ela fala no trecho 32.

Trecho 32 — Ultimo relato de Luzia

Enquanto professora de Lingua Portuguesa, me vejo uma profissional com formagdo que
carece de Formacéo Continuada — Professores Precisam de formag&o continuada.

Trecho 33 — Ultimo relato de Luzia

Professores necessitam de formacg&o continuada para ressignificarem suas préticas e teorias
e assim seguirem a dialética desse contexto.

Esses relatos constituem a imagem prévia de Luzia, como sendo aquela que
estuda e almeja passar pelo processo de formacéo, seja ela inicial ou continuada. A
busca por formacéo, por espaco, por legitimidade permite ao sujeito-professor ser
interpretado a partir do seu discurso. Amossy (2013, p. 137) defende que € no
discurso que se elabora a imagem verbal e que o leitor pode se recompor, ao reunir
um conjunto de elementos frequentemente esparsos e lacunares em uma
representacao familiar o ethos apresentado previamente. Dessa forma, Luzia forma
seu ethos prévio e busca sustenta-lo a partir da ideia de que, se houver formacdes
continuadas, os professores terdo espacos para se desenvolverem melhor e

ressignificarem suas praticas.
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Em todas essas instancias, existe algo em comum: a necessidade de
representar algo; no caso desta pesquisa, a representacdo dos diversos ethos que
compdem Luzia a partir de seus discursos e néo discursos compreendidos pela
observacao, pelas andlises, entrevistas e trocas de conhecimento oportunizado pelo
projeto de extensdo. Dessa forma, a construcdo discursiva, o imaginario social e a
autoridade institucional contribuem para estabelecer o ethos e a troca verbal do qual
ele é parte (AMOSSY, 2013, p. 137).

Essas imagens foram acompanhadas no decorrer da pesquisa pelo
cruzamento dos dados o qual permitiu o reconhecimento de quatro ethos, ja
mencionados anteriormente. S&o eles: ethos de pesquisadora, ethos de autocritica,

ethos de envolvida e ethos de impotente como sera discutido posteriormente.

4.4.1 Ethos de pesquisadora

Para definirmos o ethos de Luzia como de pesquisadora, é preciso, em um
primeiro momento, demonstrar sobre qual viés de pesquisa se respalda essa noc¢ao
de pesquisadora. Nesse sentido, € preciso ressaltar que o que se entende por
pesquisa aqui é a descoberta de novos conhecimentos, 0s quais podem ser o de
colaborar, reproduzir, refutar, ampliar algo que ja se detém™® .

Sendo assim, categorizar Luzia com um ethos de pesquisadora ndo é afirmar
que Luzia seja uma professora que exerca a pesquisa a partir de suas aulas, mas,
sim, por ela sempre buscar pesquisar caminhos para o desenvolvimento da sua
pratica de sala de aula.

A pesquisa aqui retratada é marcada pelas vozes de Luzia, pelo seu desejo
de formacdes, pelo desafio constante de conhecimento expresso em e-mails, pelo
que foi visto nas observacdes, na interacdo de sala de aula e na interacdo de Luzia
dentro do espacgo escolar, além de sempre buscar o apoio te6rico de autores como
Rubem Alves, Edgar Morin. Sobre esse ethos revelado pelos discursos de Luzia,

tém-se 0s seguintes trechos:

19 Conceitos extraidos da internet.
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Trecho 34 — Entrevista feita durante o projeto de extenséo -2014

Como ha muito pontua Ruben Alves, Viviane Mosé, O cara da escola da ponte, Edgar Morin, Paulo
Freire, a linda Irandé Antunes, entre tantas outras.

Nesses trechos, seu comportamento, sua vontade de estudar e participar de
formacdes refletem o ethos de Luzia como possivel pesquisadora. Tais excertos
denotam, dessa forma, a vontade que Luzia diz ter de ler e estudar, o que confirma a

sua abrangéncia, desde a adolescéncia, para a leitura elitizada e para a escrita.

Trecho 35 — Relato sobre leitura feita em casa

Ainda adolescente — por volta dos 17 anos — li Machado de Assis, José de Alencar, Graciliano
Ramos, Eduardo Galeano e outros romancistas da literatura classica.

Trecho 36 — Ultimo Relato feito por Luzia ap0s as observagdes - 2015

O que me levou a participar do projeto foi a vontade de estudar e de buscar significado para o que eu
fazia.

Como visto aqui, 0 ethos acontece no discurso e precisa de uma legitimacgao
(Maingueneau, 2013); entendemos, assim, que ndo se pode separar o ethos do
discurso. Luzia como sujeito-professor deseja revelar uma imagem de uma
professora que se estabelece em um continuo de formacao, sujeito que se encontra
sempre em construgao.

Pelo observado nos discursos de Luzia, ela busca, a partir de seu discurso,
demonstrar autores reconhecidos no ambiente linguistico e literario como uma forma
de legitimar essa imagem de professora que pesquisa, conhece o ambiente e os
autores mais especificos da area, com o intuito de se firmar diante do seu auditério
social. Esse ethos de pesquisadora também € visto em um comentario de Luzia
sobre Bakhtin, no qual ela afirma possuir o livro e que iria ler (dado retirado da

anotacao de diario).

Trecho 37 — Retirado do diario da pesquisadora 09/08/2015

Em uma de nossas conversas falo para Luzia que durante o mestrado estudamos

muito Bakhtin; logo Luzia afirma que possui um livro de Bakhtin e que iria |é-lo
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Essa afirmacéo é relevante, pois € a partir dessa vontade de fazer parte do
mundo académico que Luzia vai também construindo a sua imagem de “boa
professora”, ou professora de “gabarito”. Podemos, assim, afirmar que esse mostrar-
se ou querer-se ser percebido como aquele que se relaciona diretamente com os
posicionamentos discursivos ndo é uma vontade pessoal, apenas € um reflexo dos
discursos envolventes que caracterizam os enunciadores, a partir de algo que ja
existe pré-discursivamente.

Para finalizar, € relevante afirmar que nem todo professor vai ser ou precisa
ser um pesquisador, mas tornar-se pesquisador possibilita ao professor uma visédo
de sua pratica a partir da reflexdo. Essa reflexdo, esse ir e vir da busca pela
pesquisa predispde em Luzia momentos de autocritica, momentos de
(re)conhecimento de si como alguém que anseia pela necessidade de aprender
docéncia, como uma procura constante, e isso ndo se da de forma individual e
egoista. E um aprendizado para ver o aluno, para melhorar o ensino, para se
melhorar. Vejamos:

Trecho 38 — Ultimo relato de Luzia

Os sujeitos do contexto se percebem inquietos em relagBes as questdes — Professores e alunos —
Alunos precisam de novos caminhos de ensino e aprendizagem e professores precisam de formacgéo
continuada para ressignificarem suas praticas.

Assim, quando Luzia faz a afirmagéo acima, ela pode estar querendo mostrar
gue o sucesso de um professor € também o sucesso do aluno, e é nessa
necessidade de aprender a docéncia que se firma uma busca constante por algo em
que se acredita e que se transforma em prazer. Essa busca pode também
relacionar-se com a imagem de um aprendizado ideal para o aluno, a qual, na visao
da professora, € a vitima do insucesso educacional marcado por antigas praticas.
Esse insucesso do aluno e do professor é tido por Luzia como uma relagcao
reciproca; é preciso entendermos, assim, que o0 sucesso do docente a partir de
formagbes continuadas seria uma forma de atender consequentemente as
demandas sociais de aceitacdo. Em outras palavras, Luzia projeta no aluno uma
demanda que € sua — 0 ensino ideal, o seu ego ideal, o professor ideal — aquele que

pesquisa, que estuda, que conhece a literatura da area.
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4.4.2 Ethos de professora autocritica

Ao analisar sua propria pratica, Luzia se questiona e diz:

Trecho 39 — Relato da producéo de texto sobre cronica

me surpreendi pelo fato de a maioria ndo responder que NAO GOSTA de leitura, pois me parece
controverso nado praticarem, ja que ndo a rechacam, que gostam.

Depois foi a revelacdo do seu desapontamento por ndo conhecer as

caracteristicas do aluno.

Trecho 40 — Relato da producgéo de texto sobre cronica

me desapontei — inclusive comigo — porque percebi que o alunado ndo tem consciéncia de que sabe
ler.

Os trechos 39 e 40 revelam o ethos de autocritica de Luzia com base nos
discursos envolventes (SOUTO MAIOR, 2009), na medida em que a professora diz:”
N&o sabia que meus alunos gostavam de ler”. Tal discurso envolvente & recorrente
em falas de professores de lingua portuguesa, haja vista que muitos professores
desconhecem o gosto, ou nao, pela leitura. Sendo assim, esse discurso envolvente
também era recorrente em Luzia e em sua vida profissional.

O ethos de autocritica é lembrado por Luzia como aquele professor que
ocupa um lugar importante, que € amparado por um saber instituido dado, a partir
dos curriculos escolares, programas de ensino, livros didaticos, da prépria ciéncia,

entre outros. Geraldi (p. 88) afirma:

De um lado, o professor se constituira profissionalmente como um sujeito
gue domina um certo saber, isto é, o produto do trabalho cientifico, a quem
tem acesso em sua formacdo sem se tornar ele proprio produtor de
conhecimentos. Este “eixo” coloca de imediato uma questdo a este novo
profissional: estar sempre a par das Ultimas descobertas em sua area de
especialidade.

Esse posicionamento de Geraldi reforca os discursos de Luzia que se vé
despreparada, sem formagdo e como o proprio autor enfatiza: ironicamente,

desatualizada. Essa autocritica de Luzia, ao ver-se desapontada consigo mesma,
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pode ter sido construida a partir da sua imagem estereotipada de professor — aquele
que detém o saber. Como esse saber fugiu-lhe a méo, ela pode ter-se visto como
um nao-professor, ou um mau-professor.

Nessa perspectiva, € preciso observar o discurso da ciéncia, aqui vista pelas
implicacdes da linguistica aplicada, de que o modo como o professor se relaciona
com a sua atividade profissional e com seus alunos é também uma forma de
constituir um ethos. Isso pode ocorrer, pois, segundo Amossy (2013, p. 124), o
orador constroi a sua propria imagem em funcdo da imagem que ele faz do seu
auditério, isto €, das representacdes do orador confiavel e competente que ele cré
ser as do publico. Assim, o olhar de Luzia sobre si mesma € o olhar que ela pensa
gue o outro (ciéncia, aluno e sociedade) quer que ela tenha sobre ela mesma.

Para demonstrar esse olhar do outro sobre o professor, podemos
acompanhar o entrelacamento de muitos outros imbuidos na imagem professor;
iSSO porque essa imagem vem atravessada pelo discurso da ciéncia e da academia,
a qual, nesse caso, possui um lugar de hierarquia superior, depois surge o professor
e, por fim, o aluno. No entanto, nesse grau de hierarquia, observamos que 0
professor ainda é aquele que tem a responsabilidade de prover meios para que a
aprendizagem ocorra.

Talvez seja por essa compreensao que Luzia afirma nos trechos 41 e 42 sua

angustia sobre ser professora.

Trecho: 41 — Ultimo relato de Luzia

Muitas vezes me vejo desorganizada e sem tempo para as correcdes textuais tdo importantes e,
nesse momento me angustio, por ndo conseguir dar conta de questdes tdo importantes como os
comentarios e necessidades dos meus alunos.

Trecho: 42 — Ultimo relato de Luzia

Me vejo sempre chegando em cima da hora da aula e quase nunca seguindo o
planejado

Os excertos de Luzia sintetizam a representacdo dos professores de
producdo de texto, ao afirmarem a falta de tempo para corre¢cdes importantes, nao

seguir o planejado e, desse modo, relatar sua angustia frente a dindmica da
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sociedade da falta de tempo, da necessidade de atualizacdo, da tecnologia. Essa
dindmica recai para o professor como aquele que precisa de formagdes continuadas,
de novas técnicas e tecnologia, aquele que precisa acompanhar as transformacdes
sociais.

Esse ethos de professora autocritica é formulado, segundo Amossy (2013, p.
72), como um estere6tipo cultural que circula nos registros mais diversos da
producdo semibtica de uma coletividade. Sendo assim, € preciso pontuar que Luzia
se situa, nesse contexto, como aquela que se vé, a partir da sua autocritica, como
sujeito (in)cébmodo, sujeito (in)completo, sujeito da falta — sempre falta algo para
fazer ou concluir. No entanto, esse mesmo sujeito que se diz incompleto é aquele
quer ver em sua incompletude a resposta para a transformacéo de sua pratica, pela
transformacao de si mesma, de seu ethos e de sua funcdo na sociedade.

Para Luzia, somente a partir da busca pela completude — formacdes
continuadas, oportunidade de dizer, de representar-se — € que ela consegue se
inserir ou se reinserir no ambiente profissional como aquela que pode e que tem
autonomia. O trecho 42 revela que Luzia sabe o que é preciso fazer, sabe qual é sua
“obrigacao”, para que seja uma “professora exemplar”. Esse choque de Luzia, ao se
confrontar com suas préprias limitacBes para justificar outras falhas da escola,
funde-se com a faléncia do préprio ambiente escolar que se encontra com vazios

advindos desde a propria formacao inicial.

4.4.3 — Ethos de professora envolvida

O envolvimento de Luzia se reflete na paixado pelo ensinar, a paixao pelo
ensinavel, pelo que se faz e pelo que se é quando se faz. E a utopia de ter voz, vez
e ser ouvido. Esse sentimento de envolvimento € construido a partir da dualidade
vivida pelo professor o qual, ao mesmo tempo, € perseguido pelas inculcacbes
hierarquizadas que lhe s&o impostas pelo discurso académico, pela sociedade, pelo
ambito escolar e pelo proprio professor. E como se a vontade dos professores de
falar e serem ouvidos fosse uma resposta aos vazios de suas aulas.

Luzia, muitas vezes, afirma que a partir do curso de extensao pbde ser

ouvida; ouvida no sentido de suas limitacdes e de suas praticas, ndo para as anular,
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mas porque €é preciso confirma-las e melhora-las. Exemplo disso € quando Luzia é

indagada sobre “qual € o seu sonho”; ela prontamente responde:

Trecho 43 — Diario da pesquisadora e entrevista

as aulas de lingua portuguesa com um numero de 25 alunos, no maximo, onde houvesse espago e
tempo para diletantismo (alunos largados, esteira, jardins) e registro teérico do que se fez, para que
se tenha consciéncia do seu trabalho.

- Sem caderneta? Sim. Mas, é preciso ter o registro do processo e finalizacdo como consequéncia.

- Isso é importante? Claro

O que é interessante afirmar é que Luzia tem o sonho de uma escola
diferente; ela almeja algo que a educacéo brasileira ainda ndo tem maturidade para
fazer como observamos no dialogo: sem caderneta? Sim mas, “é preciso ter o
registro do processo e finalizagdo como consequéncia”’. Questionamo-nos: isso é
importante? Claro. Ela sabe que, de alguma forma, precisa deixar algo registrado;
ela sabe das suas “obrigagbes” e precisa cumpri-las, no entanto, a utopia se da
quando esse professor busca encontrar suas respostas ou caminhos para que a

realidade escolar se modifique. Sobre isso, Luzia diz:

Trecho: 44 — Ultimo Relato de Luzia

Fico desejando que as situagdes e resolu¢des que crio para sanar os problemas da realidade
se concretizem de fato.

Essa busca parece rever um exame de consciéncia, uma confisséo tipica do
professor missionario retratada na segunda sessao deste trabalho, quando se afirma
gue o papel do professor é educar, até mesmo além das dificuldades.

Esse ethos de utopia é uma forma de ressaltar, como ja foi falado, que o que
os professores anseiam ndo sdo apenas novas leis ou novas praticas curriculares,
eles querem fazer parte da partilha de saberes, querem falar e ter discursos
autorizados para isso; ndo € uma troca de saberes de quem sabe para guem nhao

sabe, € uma troca de saberes de quem sabe para quem precisa saber mais.

4.4.4 Ethos de professora impotente
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Partindo do pressuposto de que a impoténcia pode ser definida como algo
que nao se tem meios para fazer, € que o termo “professora impotente” veio ser
utilizado. A impoténcia se d4 ndo por um querer apenas, mas justamente por ndo
poder modificar o rumo.

Nesse sentido, asseguramos que, em quase quinze horas de sala de aula e
exatamente quatro meses de observacgao, ndo houve possibilidade de conclusdo das
tarefas propostas por Luzia; estas foram interrompidas por diversos fatores internos

e externos a escola e a professora.

Trecho 45 — Ultimo relato de Luzia apds as observacdes

Angustia maior? Esta posta! Depois do material planejado e anotado, a realidade pede passagem e
passa: tudo tomou outro curso, norteado pela intervencdo das questfes praticas da escola,
necessidade da professora e da turma. Houve necessidade de suspender algumas aulas em
decorréncia de questdes administrativas.

Trecho 46 — Ultimo relato de Luzia apds as observacées

Descobriu-se que ndo haveria mais as turmas de 6° ao 9° ano |a.

Nesse sentido, a pergunta é: o que fazer com as lacunas deixadas por tdo
cruel realidade escolar? Vemos no professor a busca por ter uma voz, voz sufocada
pelas relagcdes de poder existentes nos diversos ambientes escolares, marcadas
pelo capitalismo, mas que ndo deixam esse professor fraquejar. A fragilidade desse
professor diante das bruscas mudancas escolares sao denunciadas nos excertos
destacados, os quais revelam esse ethos do professor como aquele sujeito mudo,
subalterno a hieraquizacao educacional.

A partir desses ethé: Professora pesquisadora, Professora autocritica,
Professora impotente, Professora utépica, é que estdo marcadas as imagens dos
professores de Alagoas; sdo nos discursos proferidos por esses professores que
estdo as imagens dos docentes de Alagoas. Sao imagens construidas pela midia,
pela sociedade e por eles mesmos, professores. No entanto, para que essas
imagens sejam reconhecidas pela sociedade, elas devem ser legitimadas; para isso,
€ preciso, segundo Amossy (2013, p. 125), que sejam assumidas em uma doxa, isto

€, que se indexem em representacdes partilhadas.
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A autora complementa a discussao, quando afirma que a comunidade avalia e
percebe o individuo, segundo um modelo pré-construido da categoria por ela
difundida e no interior da qual ela o classifica. O que se pode inferir desses poucos
dizeres é que essas vozes revelam ethé, e sdo nesses ethé que se construirdo
outros caminhos para a superacdo do ensino de producdo de texto na educacao
publica de Alagoas.

A reflex@o sobre o ethos dos professores de producgéo de texto traz em si uma
descoberta, ndo tao inédita como se deseja. Um professor que apenas determina o
gue o aluno ira escrever € apenas uma imagem que o aluno ira ter, quer dizer, é
aguela imagem do professor que pede para se escrever textos;, no entanto, um
ensino de producdo de texto voltado para o professor como leitor do texto da ao
aluno a autonomia de tornar-se autor. Ao que parece, 0 ensino de producgéo de texto
é feito de forma inversa. Isso significa dizer que o texto sai do professor, de suas
ideias e implicacBes, de modo a obstruir a capacidade do aluno de se expressar, de
se desenvolver, de trazer para dentro do texto a vida do aluno e suas
representacdes culturais e sociais.

Este estudo busca ressaltar, justamente, a compreensdo de que o professor
de producdo de texto tem uma reflexdo global das suas funcdes como professor
produtor de texto, como também ressalta a importancia da valorizacéo profissional e
o direito que o docente tem de ser ouvido, na medida em que € um ser capaz de
retratar minuciosamente cada espaco de procura e de pesquisa em sala de aula.

Nessa perspectiva, este trabalho abre um espaco para debater, também, o
papel do professor de producédo de texto apenas como tarefeiro, ou seja, ele faz
mais textos que corrige ou apenas foca no desenvolvimento de atividades sem
analisar as possibilidades de emprego dessa atividade.

Tal aspecto permitiu uma andalise da impoténcia do professor. Seria
redundante afirmar que professor precisa de tempo de formacéo e ndo apenas de
um acompanhamento pedagdgico. E preciso mais, é preciso valorizar aquelas
praticas ja utilizadas pelos professores e professoras, as que ndo sao ou que nao

pertencem ao universo escolar.
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CONCLUSAO

Concluir, porque toda etapa tem que ter um fim, e concluir, para que surjam
novas inquietacoes.

Ao longo desta pesquisa, buscamos respostas ou encaminhamentos, de
forma a compreendermos os discursos envolventes que permeiam as praticas
pedagdgicas da professora pesquisada, as praticas de ensino de Lingua Portuguesa
encontradas na acao dessa professora, profissional do ensino fundamental 2, além
de buscarmos entender quais as implicacdes dessas praticas e dos discursos que as
envolvem para a constituicdo de ethos dessa professora.

No decorrer da investigacdo, percebemos a dificuldade que Luzia, a
professora participante da pesquisa, enfrenta para se constituir professora frente as
dificuldades impostas pela sociedade. Nesse sentido, apresentamos 0s vazios da
escola publica em relacdo ao cumprimento de tarefas simples e inerentes a
educacdo como o planejamento e até mesmo coisas simples como disponibilizar
insumos que possibilitem praticas de ensino-aprendizagem. Essas dificuldades
foram elencadas por Luzia quando ela se declarava angustiada por ndo conseguir
corrigir os textos dos alunos, a ponto de se sentir desorganizada e sem tempo. Isso
denota a angustia dos professores em ver o quéo diferente a teoria é da realidade
escolar. O professor que antes era o cuidador se sente descuidado. E uma forma de
sentir-se acalentado, nos dizeres de Luzia, € entender o didlogo entre teoria e
pratica que sO pode ser resolvido pelas formacdes efetivas;, essas formacdes
efetivas envolvem uma transferéncia de saber, para que o professor adquira sua vez
frente & academia e a sociedade.

Dessa forma, em relagdo ao questionamento sobre quais discursos
envolventes permeiam as praticas da professora participante, observamos que Luzia
fala muito no uso da lingua como forma de emancipacdo e poder. Nas discussodes
construidas com Luzia durante a observacao, ela fala sobre as dificuldades de os
alunos relacionarem a escrita e a leitura com 0 universo extra sala de aula. Outros

discursos envolventes reconhecidos na observacao foram os que se relacionam aos
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baixos salarios e a questdo da impoténcia em relacdo as adversidades das
instituicoes.

Em relagdo as implicagbes das praticas e dos discursos que envolvem a
constituicdo de ethos da professora Luzia, observamos que tratar do ethos do
professor de lingua portuguesa, dando énfase a producdo textual, na
contemporaneidade,  significa  discutir e  refletr sobre 0  processo
ensino/aprendizagem e sobre as crencgas que configuram o trabalho em sala de aula
do professor. Ressaltamos, nesse sentido, que, na pés-modernidade, o sujeito-
professor encontra-se em crise, com transformacdes e (re)significacbes das suas
crengas, as quais sao transpostas em seu discurso. Além disso, € importante
registrarmos que existe uma relacdo entre as concepc¢des de ensino de lingua do
professor-sujeito e sua pratica pedagdgica, e, mesmo que essa relacdo seja mais
que isso, seu discurso expde as imagens que compdem seu ethos profissional.

Em se tratando do ensino de producdo de texto, a reflexdo empreendida
neste trabalho mostra que Luzia, mesmo tendo consciéncia da funcéo efetiva da
producdo de texto, revela uma tendéncia para um ensino de lingua e producédo
textual voltado para a gramatica normativa. E interessante ressaltarmos que, ainda
que Luzia defenda uma formacdo de leitores-produtores de texto, a partir da
emancipacdo que aborda o ensino de producdo de texto como um ato de
interlocucéo entre sujeitos ativos 0s quais tém o que dizer e para quem dizer, sua
correcdo e o seu modelo de andlise ainda trazem resquicios de um trabalho
pedagogico centrado nas questdes ortograficas e gramaticais.

Nesse interim, ressaltamos que ensinar producédo de texto ndo € uma tarefa
facil, mas que ndo deve ser um castigo escolar. A producdo de texto é a
oportunidade que o aluno tem de se expressar, denunciar, posicionar-se, sentir e
refletir. A producéo de texto ndo € um Enem, ndo é uma nota. A producdo de texto &
vida que fala muda. Nesse sentido, pensar o ensino de lingua portuguesa como
lingua materna, numa visdo discursiva, pode ser o caminho para trazer mudancas
importantes no cenario educacional brasileiro, relativas, especialmente, & produgéo

textual.
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Nessa perspectiva, compreendemos que os ethé de Luzia se coadunam com
os ethé dos professores de producéo de texto, e que os discursos dessa professora
se fundem aos discursos dos professores de lingua materna que atravessam as
representacdes flagradas pelos dizeres de Luzia. Salientamos, dessa forma, que o
problema, de modo geral, no ensino da lingua materna vai além das deficiéncias
metodoldgicas as quais, nesse sentido, continuariam a rechacar o ensino da
producdo de texto e seriam atreladas ao ensino do texto como pretexto para o
ensino de lingua e gramética.

Nesse contexto, os cursos de formacdo continuada aparecem, para Luzia,
como uma “solucao” para os problemas dos professores, pois oferecem a
possibilidade de eles aprenderem mais sobre a producdo, a partir do outro, bem
como lhes permite suplantar seus conhecimentos acerca do ensino sem custos.
Dessa forma, o professor ao buscar por esses cursos depara-se com formacdes sem
espaco para troca e, ainda, ofertado de forma monologada; isso corrobora uma
situacdo de angustia vivenciada por esse profissional, por ndo se enquadrar em
padrbes de qualidade que determinam o que € o bom professor, além de evidenciar
a frustracdo diante de sua impoténcia frente as dificuldades impostas pelo ambiente
escolar.

Nesse sentido, a constituicdo dos ethé de Luzia de pesquisadora, de
envolvida e de impotente e de autocritica revela que o professor se inscreve em um
dualismo que se acumula na trajetoria de cada um. A partir desse dualismo, é que
as vozes contraditorias se camuflam em busca de uma unidade. Por isso, falar dos
ethé de Luzia é oportunizar o professor a entender-se falho, sem, no entanto, perder
0 seu valor. Assim, € preciso que esses ethé abram espacos de oportunidades para
gue esses professores falem e que ndo se sufoquem em suas multiplas vozes.

A partir desse entendimento, concordamos com Moita Lopes (2006), quando
ele afirma que um pouco de utopia faz bem. E essa busca pela utopia, utopia de
reconstituir o ethos de professor, € o que é negado pelo discurso de que 0s
professores sdo mal preparados e incompetentes, entre outros adjetivos que 0s
desqualificam. E esses docentes ainda tém que lidar com as redistribuicdes que Ihe

sao impostas, de acordo com a demanda e a necessidade da escola.
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Compreendemos, assim, que é gquase impossivel de reconhecer esses ethé
expostos pelos discursos de Luzia, em relacdo a producdo de texto, sem olhar para
trds, sem olhar para o que ja foi dito sobre a profissdo professor. Sendo assim, o
ethos que se busca ou que se quer des(velar) ndo é a do bom ou do mal professor,
mas, sim, a busca pela legitimagéo do ethos a partir de acées que se encontram
atravessadas pelos discursos politicos, sociais e educacionais.

Como resposta a questdo que trata de quais praticas de ensino de Lingua
Portuguesa sao encontradas na acao de uma professora do ensino fundamental 2,
afirmamos que, a partir dos dados, planejamentos, relatos e observacédo, Luzia
busca diversificar suas aulas. Para isso, ela utiliza sua prépria producdo de texto
como um pontapé inicial para as producdes dos alunos; ademais, a docente tenta
diversificar seu fazer pedagdgico com aulas e lanche, e também se sente a vontade
para se descrever como leitora, produtora de texto e para negociar contextos de sala
de aula implicados ao ensino. No entanto, Luzia ainda se prende ao prestar contas,
prestar contas de que esta fazendo o “correto” e de que se enquadra no perfil do
bom professor. Isso € visto na sessdo de andlise desta investigacdo, quando Luzia
utiliza a faccdo de um quadro de producéo de texto e o analisa pelo ponto vista da
gramatica. Compreendemos que essa atitude demonstra a luta empreendida pela
profissional para que a correcdo ocorra, uma vez que a falta dela também é vista de
forma negativa pela propria professora e, consequentemente, pelos alunos.

Ao concluir esta dissertacao, retomo o lugar e a posi¢céo de quando a iniciei —
0 de pesquisadora e de professora —, uma vez que foi a partir da frase “eu nao
poderia estar em outro lugar que nido fosse o da Linguistica aplicada” que esta
dissertacao foi iniciada; foi de uma inquietacdo pessoal que surgiram inquietacdes
globais. Assim, se eu buscava uma receita, ndo a encontrei; se eu buscava
transformar a educagéo, também nao consegui ter éxito.

E, para enfatizar esse momento “do fim”, foi necessario, ainda, situar um
importante efeito de sentido desta pesquisa, cuja apresentacdo requisitou a
retomada da primeira pessoa do singular. Dessa forma, por meio desta dissertagéo,
foi-me possivel, como professora, entender o quédo a aprendizagem que eu queria

combater cotidianamente ainda estad viva no ambiente escolar e o quanto o meu
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discurso desvelou a mim aquilo que eu dizia combater dia a dia: um certo discurso
do mestre, na tentativa de me aproximar de um ethos de “bom professor”, ethos que
foi sendo desconstruido aos poucos para o ethos de professor, somente professor.

N&o seria justo, porém, terminar sem de fato mostrar que em cada fim existe
um recomeco. Assim, se para mim esta pesquisa trouxe aprendizados, para Luzia
culminou em vitérias também, uma vez que, a partir de sua busca de ter vez e voz,
Luzia pbde ser palestrante em dois eventos, no CAIITE e no COLLIN, no ano de
2016, como também conseguiu sua aprovacao no mestrado profissional em Letras e
passou a buscar caminhos para a sua autoformacao.

Findada esta etapa, apenas me resta a esperanca de que este estudo nos
faca pensar no professor do ensino basico como uma ponte para chegar a questdes
tao significativas para as formacdes profissionais; que ndo nos esquecamos que sao
eles, os professores, que abrem espacos para que as pesquisas acontecam, e que
sdo suas vozes, seus dizeres que devemos ouvir, antes de criarmos teorias e

formulas de aulas.
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3. Que propostas vocé indicaria para a resolugao dessas dificuldades? Por qué?
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Professores das escolas Piiblicas de Alagoas: gerando reflexdes e a¢des

Atividade proposta em 25 de abril de 2014

Foi proposto que elaborassemos um procedimento de coletar do nosso alunado
“0 que ¢ leitura”, “quais as dificuldades para ler e escrever”. Em seguida, trariamos o

resultado da coleta em forma de relato.

Em uma aula, na Escola Municipal Manoel Pedro dos Santos, na turma do 8° ano

B, apos o costumeiro “bom dia”, disse aos alunos que desejava conversar e saber deles

algo para melhorar as minhas aulas de lingua portuguesa. Entdo, lancei as perguntas

" comegando pela via mais “afetiva™ “Me ajudem a entender isso!” (como melhorar as

" aulas). Para vocés o que ¢ leitura? Quais sdo as dificuldades que vocés encontram para

ler ¢ cserever?  Depois que me deram indmeras respostas orais, onde tive que

estabelecer turnos, pedi-lhes que pusessem suas respostas no papel e me entregassem,
mas seguindo o roteiro das questdes que eu poria na lousa.

‘ Pesquisa para ajudar & Professora .

!
_

Para vocé o que € leitura?

Qual ¢ ou quais sdo as suas dificuldades na leitura?

Qual ¢ a sua dificuldade ou quais sdo as suas dificuldades na escrita? .
Como vocé gostaria que fossem as aulas de leitura e escrita? e

A Lo -

As respostas orais para a primeira questdo (1) foram acerca da leitura em voz alta,
que causa vergonha a grande maioria. Contudo, as respostas escritas foram inimeras: “é

2. ¢

pegar um livro para ler”; “é uma coisa que quanto mais vocé curte, mais vocé aprende™;
“é uma forma de aprender o que os escritores escrevem”; “é algo bom para agora e para
o futuro™; “é aprender mais sobre a vida”; “ler ¢ entender o que vocé leu”; € muito
importante porque a leitura ensina mais a saber das coisas™; “é importante para 0 nosso
crescimento e para o das outras criangas”, “E uma forma de adquirir mais

conhecimento”.

Em uma primeira instincia, me surpreendi pelo fato da maioria ndo responder que
NAO GOSTA de leitura; pois me parece controverso ndo praticarem, ja que nio a
rechacam, que gostam. E numa segunda instdncia, me desapontei — inclusive comigo -,
porquc percebi que o alunado ndio tem consciéncia de que “saber ler” ¢ condigdo de
emancipagio pessoal, que “saber € poder”; pelo menos, poder “entender” que também

“sc pode chegar a certas situagdes até de inagdo.

As respostas para a segunda questdo (2) se deram em torno das dificuldades de ler
“porque trava, porque (ém palavras que ndo conhece ou por medo de errar € de 08
colcgas mangarem™; “porque gaguejo”. Poucos disseram que ndo gostavam de ler

-porque tinham ‘preguiga’.
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Ao que me parece, a ideia de leitura subjacente aqui ¢ “leitura enquanto fendmeno
de mera dicgio”, ninguém mencionou a dificuldade de compreensio do que se 1¢, da
leitura do sentido.

Para a questdo (3) que trata das diliculdades de escrita, as respostas foram em sua
maioria: “eu erro muito na hora de escrever a letra certa”; “nenhuma, é s6 copiar do

. quadro pro caderno™ “nenhuma, minha letra ¢ bonitinha™, “na hora de escrever as
palavras com algumas letras, eu troco™; “é que eu escrevo se tremendo”; “eu escrevo
‘muito ligeiro, eu gosto de escrever”; “nem sempre consigo escrever as palavras que eu
quero™; “tenho dificuldade de escrever um texto”, “gosto mais de escrever que de ler”,

“tenho dificuldades com a pontuagdo e com algumas palavras”.

~ O alunado ndo tem consciéncia do instrumento de poder que é a LEITURA e a
ESCRITA: pior, cu ndo tinha consciéncia de que eles ndo tinham nogo disso.

-

Quanto & quarta questdo (4), as sugestdes de aulas de leitura e escrita é que sejam na
biblioteca ou em lugar aberto, (em parte, isso se deve ao fato de terem tido um projeto
“Lanche com Literatura” no ano anterior) e “que pudéssemos aprender brincando”, “que
tivesse historia longa e ndo curta™, “que a Professora lesse textos pra gente”, “com
poesias de amor”, “que fosse mais divertida e que me ensinasse a escrever as palavras
que ndo cntendo™, “calma, silenciosa ctc.”, “eu queria quc fosse maravilhosa ¢ me
ensinasse a escrever um livro”, “eu gostaria que escrevesse muito e trocasse os livros
por tablets™, “legal”, “que fosse num lugar bonito, cheio de plantas e calado™, “pegando
os livros ¢ lendo™, “*Em uma sala cspecial para a aula c todas as atividades
extracurriculares envolvidas com a matéria”.

Apos recolher os papelotes e 1é-los em casa, me senti motivada, mas me senti
um tanto desapontada com o fato de eu ndo me dar conta da “ignordncia” minha e do
alunado sobre o fato de ELES saberem que dominar a prépria lingua ¢ se munir, entre
outras coisas, de uma arma contra exploragdo, desinformagao, vilipendiagdo. Além de
poder se encontrar na mesma lingua o espago de apreciagdo do sublime, pelo
diletantismo da arte (escrita), como é aqui o caso.
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Etapa 5 — Roda de leitura: alguém ou a Professora pode ler uma ou duas crénicas. Sera
entregue a crénica cscrita pelos alunos, elogios as particularidades das historias
relatadas ¢, em seguida, discutidos probleminhas de escrita, estilo etc. Devolvidas as
cronicas, seria pedida a segunda versio com os devidos ajustes (pontuagdo,
paragrafagdo, troca lexical cte)). E seria pedido como tarefa de casa também que os
alunos pensassem num “Lanche com Literatura™ ou “Sarau” ou “Livro de Cronicas”.
Algo que pudesse ser divertido e pudesse valer pontuagdo de Avaliagdo Mensal. Que
_escrevessem o PROJETO em quartetos e me entregassem na aula subsequente.

Etapa 6 — Leitura de uma crénica feita para abrir a aula — como se pds ja no costume -,
pedir-se-ia a apreciagdo critica e diletante do que foi lido. Recolher-se-iam as cronicas
_ devidamente reescritas ¢ pediria também que os alunos de cada quarteto lesse o
_ projetinho gue tém a propor. Supondo que a escolha seja “Lanche com Leitura”, vamos
amarrar os critérios de arrumagio da sala, fungdes, responsabilidades e lembra-los de
trazerem a cronica da Reescrita (3" escrita) para ser lida na sala, depois de a Professora
fazer novos ajustes.

Etapa 7 — Culminincia do projeto organizado por eles. Seria dado o tempo de 10
minulos para se organizarem, em seguida, se iniciariam as leituras ¢ o lanche. Os alunos
leriam as crénicas de suas autorias e lanchariam. A Professora, apds o lanche faria a
leitura de uma cronica que abordasse a iniciativa ¢ a criatividade do ser humano — para
trazer subentendida a parabenizagdio aos alunos pelo trabalho concluido. A avaliagio
dos alunos seria considerada desde o primeiro momento do processo até a ultima etapa,
ou s¢ja, de cardter continuo.

4) As possiveis e provaveis dificuldades para elaboragio desta atividade, me
parecem eminentemente de ordem pratica, pois na maioria das vezes, (1) ndo dispomos
de fotocopia em quantidades para utilizar com os alunos; (2) impressdo em “lanhouse™ €
custosa a eles, geralmente ndo trazem; (3) o tempo destinado as aulas estdo de certo
modo presos a lista de contetido programatico e ainda estd ‘na ordem do dia” a ideia de
aula enquanto escrita e estudos de contetidos gramaticais; (4) aliar estudo das crénicas €
do género memorias literarias”, vinculado & Olimpiada de Lingua Portuguesa, cuja
participagiio das escolas publicas é “exigida”™ pela 14" CRE ¢ SEMED. Sem contar com
as dificuldades ‘crénicas’ da educagdo brasileira conhecidas pela grande maioria dos
Professores das Escolas Publicas: (5) remuneragio inadequada e defasada, (6) ambiente
sem condigdes adequadas de trabalho ou indspito, (7) sistema de escolarizagdo
inadequado e fomentador de “gente que nio pensa, alienado (fisica e intelectual — pela
conformacio do “sentar e calar”), (8) Professores — como quaisquer outros seres
humanos — aviltados pela falta de reconhecimento social, sem seguridade fisica ¢
psicologica asseguradas e sem formagdo continuada acessivel e gratuita garantida. A
escola tal como se apresenta hoje, ndo caminha na diregiio da construgiio de:uma
identidade dos sujcitos — desabafo!

Solugio para a questdo das fotocOpias é tentar baixar a obra do Luiz Fernando
Verissimo em pdf e repassar aos alunos para lerem no celular. Tirar as copias “do meu

E parte do contetido do 32 bimestre o tema “COPA” acordado pela Coordenagéo e Professores
em reunido prévia ao Projeto “Professores da Escola Publica: gerando agédo e reflexdo”.
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mesmo sarcastico. Podem se utilizar, para esse objetivo, de “personagens tipo™, da

sociedadc que criticam.
http://www.universitario.com.br/gei/universitario-menu-eja. php\30\05'20144s19h

3) Etapas da sequéncia das aulas dadas, uma vez por semana, durantc 2 meses.
Com os objetivos de que os alunos 1 amphem a competencna comunicatiy
compreendam e identifiquem as caracteristicas formais e chscurswas “desse géner
produzam e apreciem o género “cronica literaria”; pensei na seguinte sequéncia de

aulas:

Etapa 1 — Roda de leitura, onde a Professora vai ler 2 textos (“O homem trocado” €
-“Critério™), o primeiro servird como elemento de sedugdo, pois se trata de um texto
-comico. O segundo, embora cdmico, traz elementos para a discussdo que ocasionam
reflexdio sobre as circunstancias da vida, é estimulante para Jevar os alunos a opinarem.
O segundo texto ndo terd a parte final, pois um exercicio que sera proposto é “Como o
aluno sugeriria que o texto terminasse”. Apés leituras e discussdes, a Professora pediria
que alguém espontaneamente lesse um dos textos avulsos trazidos por ela, caso nio
aparecesse alguém, a Professora leria mais um. O intuito imediato € a sedugdo a0 género
¢ em scguida a apropriagdo deste. Dai seria langado o conceito de cronicas literarias e
seria pedido que pesquisassem uma cronica do Autor lido para a aula subsequente.

Etapa 2 - Scria sugerido agrupar-se cm quarietos, com o objetivo de que se
entreolhassem, para lerem um texto daqueles pesquisados por eles. A Professora levaria
alguns avulsos. Seriam textos que tratariam dos problemas sociais do Brasil, textos da
obra “Comédias para se ler na escola”. Seriam feitas as leituras ¢ em seguida, indagado
se gostaram e que caracteristicas estruturais e discursivas ele notariam nesse género.
Apanhado sobre tais caracteristicas. Seria pedido que lessem na internet ou em livros a
biografia do Luiz Fernando Verissimo e trouxessem um apontamento na aula
subsequente.

Etapa 3 — A Professora na Roda de Leitura, buscaria a pesquisa do alunado e pediria que
alguns lessem o que encontraram sobre o Autor. Faria um comentério com apanhado
geral, isso anotando na lousa, em seguida, seria lida mais uma cronica (uma caricatura
do Brasil), de preferéncia “engragada” e caminharfamos com a discussdo sobre a COPA
¢ 0s 6nus ¢ bonus da mesma. A atividade proposta seria um texto coletivo. Atividade de
casa seria trazer uma cronica de Luiz Fernando Verissimo ou outro Autor, com leitura
fcita previamente — como ensaio para leitura cm voz alta.

Etapa 4 — Roda de leitura e alguém poderia ler uma cronica. As atividades de sala

seriam a apreciagdo sobre a cronica lida, a listagem das caracteristicas percebidas na
cronica lida e a escritura de uma cronica individual, com auxilio de dicionario, sobre o
tema “Copa do Mundo no Brasil”. Seriam postos os critérios para a feitura da cronica,
bem como a proposta da reescrita, depois que a Professora a lesse.

E parte do contetido do 32 bimestre o tema “COPA” acordado pela Coordenacdo e Professores
em reunido prévia ao Projeto “Professores da Escola Piblica: gerando ag&o e reflexdo”.
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i .| ELABORACAO DE SEQUENCIA DIDATICA — Género textual: Cronicas
E
I 1) O género escolhido para trabalhar com produgde textual em sala de aula sera
'l ' a “cronica”, porquc ¢ um género acessivel 2o nivel dos alunos do 8° eles gostam
- . quando a Professora leva algum texto para se ler em sala de aula — especialmente os de
- ~ comédia. E um género que aborda questdes do cotidiano e a Professora também aprecia
- : a leitura deste género — especialmente os textos do Luiz Fernando Verissimo. A obra
_ T que encabegara este plancjamento ¢ “Comédias para se ler na escola”, de Luiz Fernando
D " Verissimo.
e = 2) As caracteristicas da cronica sdo: ¢ um pénero com narrativa breve, sem
- aprofundamento da andlise, com abordagem reflexiva, subjetiva e comunicativa, que
_ " conta ou comenta histérias da vida cotidiana.
A palavra crénica é derivada do latim Chronica e do grego Khrénos (tempo), €
- significado principal que acompanha esse tipo de texto é exatamente o conceito de
= tempo. ’
— o -~ A cronica ¢ o relato de um ou mais acontecimentos em um determinado tempo.
w A quantidade de personagens ¢ reduzida, podendo inclusive ndo haver personagens. E
anarragdo de um fato do cotidiano das pessoas, algo que naturalmente acontece com
- muitas pessoas. Esse fato ¢ incrementado com um tom de ironia e bom humor, fazendo
- ) Com que as pessuas vejam por outra Gtica aquilo que parece Obvio demals para ser
~ observado.
- Um dos segredos de uma boa cronica ¢ a ética com que se observam os detalhes,
_ ¢ através disso que varios cronistas podem fazer um texto falando do mesmo fato ou
assunto, mas de forma individual e original, pois cada um observa de um &ngulo
- difcrente c destaca aspectos diferentes.
~ Quando a crénica surgiu era um relato de acontecimentos histéricos, que eram
> registrados por ordem cronoldgica. Podia usar uma visao mais geral ou mais particular,
_ assim como podia destacar fatos mais relevantes ou secundérios. A partir de Ferndo
Lopes, no século. XVI, ¢ que a crénica comegou a tomar uma perspectiva individual ou
- interpretativa.
- A cronica de teor critico surgiu junto com a imprensa periddica (folhetins e
— ’ jornais), no século XIX. Comegou com um pequeno texto de abertura que falava de
_ maneira bem geral dos acontecimentos do dia. Depois passou a assumir uma coluna nos
folhetins (coluna da primeira pagina do periédico) e por fim adentrou de vez ao
- . Jornalismo e & Literatura.
= & A caracteristica mais relevante de uma crdnica € o objetivo com que ela ¢
— : escrita. Seu eixo tematico ¢ sempre em torno de uma realidade social, politica ou
. cultural. Essa mesma realidade € avaliada pelo autor da cronica e uma opinido ¢ gerada,
quase sempre com um tom de protesto ou de argumentagdo. Esse tipo de crénica pode
- scr smplesmcme argumentativa, e dispensar o uso da narragéo. E possivel que percam-
= se assim, elementos tipicos do género como personagens, tempo, espago.
- ‘ Sendo assim podemos identificar duas maneiras de se produzir uma crénica: a
_ primeira € a narrativa, que como ja foi dito, conta um fato do cotidiano, utilizando-se de
) personagens, enredo, espago, tempo, etc. A outra maneira ¢ a crénica dos textos
- jornalisticos, ¢ uma forma mais moderna do género, e ao contrario da outra ndo narra e
= sim disserta, defende ou mostra um ponto de vista diferente do que a maioria enxerga.
— . As semelhangas entre as duas s@o justamente o cardter social critico, abordando

sempre uma maneira de enxergar a realidade, e o tom humoristico, irbnico ou até
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i : proprio bolso™ Passar para o “pendrive” os textos tirados da internet e usar o
g “datashow™ para Ié-los, embora me parega mais “sedutor” e instigante a leitura
P vinculada ao contato com o texto impresso no papel: para marca-lo com lapis colorido
r _ Oumarca-texto, riscd-lo, imprimir as proprias marcas no SEU material impresso. Acho
- ‘ o que “sentimento de pertenga™ ao espago, ao momento e a liberdade de manipulagdo
- cstimulam a ideia de intervengiio real/concreta sobre o mundo.

‘

- . etapas peﬁsadas para a turma do 8° ano B,

- E parte do contetido do 32 bimestre o tema “COPA” acordado pela Coordenagdo e Professores
- em reunido prévia ao Projeto “Professores da Escola Publica: gerando acdo e reflexdo”.
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SECRETARIA DO ESTADO DE ALAGOAS

. ANO LETIVO: 2015

"COORDENACAO PEDAGOGICA |

1.PROFESSORA

DISCIPLINA_

Lingua Portuguesa

URNO E SERIE

Matutino e Vespertino — 9° ano

“O aprendizado de Lingua Portuguesa LP deve se pautar em
Linguagem, Cognicdo e Sentido que sio itens fi undamentais no
emaranhado da sociointeragio linguistica. A aprendizagem de
Lingua Portuguesa néio ¢ uma atividade unilateral.” MOITA LOPES

PLANO DE AULDAS - 1° BIMESTRE

]

DATA MATERIAL CONTEUDO METODOLOGIA
MARCO Sala dos Estudos Pedagdgicos Encontro Pedagégico
Dia 6 Professores Estudos Pedagdgicos Encontro Pedagdgico
Datashow Estudos Pedagdgicos Encontro Pedagdgico
Semana | Produgio Socializagio Conversa entre Professora e turma
MARGCO Textual Ementa Material fotocopiado e afixado na sala de aula
De9%al3 Apontamentos | “Regulamentagdo do uso do celular na sala de aula” Acordos: Regras de convivio / Regras da Escola
Livro Didatico | Sondagem de Perfil Discussiio com a turma sobre “gostos” e producio textual
LD Atividade de constatagdo de conhecimentos textuais Produgio textual “Eu tenho opiniiio propria, mas gosto de
moda e outras coisas gue todo mundo gosta”
Semana 2 Produgio Entrega cos textos produzidos com avaliagio ‘Quadro avaliativo demarcando 6 itens positivos
MARCO Textual O que nos apontam os “erros” Discussdo com a turma e apontamento “Como Estudar”
De 16 a 20 Apontamentos | Texto da Lei N°4.131/2008, do Distrito Federal Leitura, debate (género oral) e parecer (género escrito)
Livro Didatico | “Contato™ com livro didatico (LD), composigio etc. Livro didatico (LD), autores, divisdo, indice etc.
Leitura do 1° texto, pag. Leitura do 1° texto, pag.
1. Semana 3 Produgdo Comentario dos textos devolvidos (amarras 16gicas) Texto coletivo (amarras logicas, paragrafagdo, pontuagio)
. MARCO Textual Amarra¢do de pontos gramaticais a partir dos textos Apontamento na lousa
i . De23e27 Apontamentos | Reajuste da émenta apos avaliagdo diagndstica Discussdo e apontamento na lousa
. Livro Didatico- | Aspectos de pontuagdo Apontamento ou material fotocopiado: “Pontuagao” i
W,VFFF..;FFFFFV.,IV«V,,,VVde_VV,
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- Leitura e debate sobre “Bullyng™

Semana 4 Produgéo “Bullyng”! Néo tem a menor graca!
MAR/ABRIL | Textual “Bullyng”
De30A2 | Apontamentos Mapa conceitual

Dia 3 Paixio

Em duplas: confecgio de cartazes, pag. no facebook

das outras disciplinas, horarios & esquematizagdes

Livro Didatico

Nogdo de segmentagio escrita

Apontamento sobre Mapa Conceitual e como estudar os textos

Demarcagio da pontuagdo com lépis colorido/produgio textual

Livro Didatico

XXXX

LD Ajuste da nogdo de segmentacio escrita Leitura e nogiio de segmentacdo escrita (texto colorido)
Semana 5 Produgio Leitura e prazer Proposta de projeto “OLP, Leitura por Diletantismo” *
ABRIL Textual Leitura, argumentacio, operadores organizacionais etc, Discussio e preenchimento de quadro®
De6all Apontamentos | Ortografia . ““Adedonha”
Livro Didatico | XXXX
XXXX
Semana 6 Produgio Cronicas Literarias / elementos do cotidiano Produgdo de texto — 1° escrita
ABRIL Textual Elementos da narrativa do género “cronica” Corregao ortografica coletiva e discussdo sobre a produgdo
13217 Apontamentos | A histéria do género “cronica” | Apontamento sobre Crénicas Literrias
Livro Didatico | XXXX
XXXXXXXX
Semana 7 Produgiio Crénicas de Luis Fernando Verissimo Leitura e opinido / apropriagdo do género
ABRIL Textual Cronistas brasileiros Leitura e pesquisa biografica
De 20,21a25 Apontamentos | Operadores organizacionais o argumentativos
Tiradentes

Estudo de palavras e expressoes organizacionais e argument.

XXX

Leitura e discussio

Semana 8 | Producio Cronicas Literdrias / Cronicas de Verissimo
ABRIL . Textual Elementos discursivos do género “cronica”
-Dia27a30 | Apontamentos Formagao, significagio, estrangeirismos e neologismo
MDA " Livro Didatico | xxxxxx
i XXXXX
Semana 9 Produgiio Conicas literdrias e jornalisticas
MAIO Textual Cronicas de Luis Fernando Verissimo
De4a9 . Apontamentos | Figuras de linguagem
i Livro Didatico | xxxxx
XXX
Semana 10 Producio Cronicas de Verissimo o outros
MAIO Textual - - Elementos discursivos do género “cronica™
Dellals  Apontamentos-

Figuras de linguagem / elementos discursivos “énfase™

Producio de texto — 2¢ reescrita

i Leitura e discussio de conceitos / Apontamentos
|
;

i Leitura e discussio

]

|

| Produgio de texto — 32 reescrita
__ Pesquisa e resumo sobre figuras de linguagem
|

. Leitura e discussio

+ Produgao de texto — 4° reescrita VERSAO FINAL

I Leitura de texto do Millor Fernandes
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Livro Didatico | XXXXXXX
, KXXXXX
Semana 11 | Produgfio - T
. O | Textual ="
Bodb e g
[ Material _
S SR . | Avulso ¥
Semana 12 | Produgio XXX
MAIO Textual
De 25a29 LD
Material
Avulso
Semana 13 | Produgio
|.. JUNHO | Textual
Diala4,6 |[LD
I Po%.cw Christi Material
e Avulso
Semana 14 | Produgio 'REVISAO BIMESTRAL
JUNHO Textual :
De8al3 LD AVALIACA BIMESTRAL
Material
Avulso
- Semana 14 | Produgio REVISAO E RECUPERACAO PARALELA
JUNHO Textual
De 15a20 LD
. Material GINCANA JUNINA
Avulso ' TERMINO DO SEMESTRE - RECESSO

Avaliagdo com 5 questdes (valor da prova 10 pontos)
Produgdo textual em 4 versdes de escrita (valor de cada produgdo 2,5

Maceio, 10 de margo de 2015,

Assinatura da Coordenagio

pontos, num total de 10 pontos)

,rrrur,rrvlr.ﬂ ) ) ) ) ) ) ) ) )
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O aprendizado de lingua portuguesa ainda se pauta na grade curricular p
sdo itens fundamentais no emaranhado da socj

ara o ensino normal voltado para o aluno ideal. E linguagem, cognicao e sentido
atividade unilateral.

ointeragdo linguistica, por isso, precisa-se revisitar o modo de se pensar a aprendizagem de LP, ja que ndo é uma

Tomando comio base a realidade §
de aulas a “apresentagio e estiido” dos resp

m}:.:m_ do 9°ano - 2015

TSpectiva sociointeracionista, percebemos a necessidade de trazer ao espago

Leitura e Produgo Textual’ - . i ' Gérlero Textual Gramatica Normativa
CONTEXTO DE PRODUCAO CRONICAS i} FORMACAO E SIGNIFICADO DE
OPINIAO X ARGUMENTO ARTIGO DE OPINIAQ PALAVRAS NA LINGUA
TIPOS DE ARGUMENTOS RESUMOS EMPRESTIMOS (ESTRANGEIRISMOS )
VOZES EM CONFLITO ESQUEMAS NEOLOGISMO
VOZES QUE CONCORDAM GRAFICOS PROCESSOS DE FORMACAO DE
MOVIMENTO ARGUMENTATIVO MAPA CONCEITUAL PALAVRAS
SUSTENTAGAO, REFUTACAO, RELATO DE EXPERIENCIA FIGURAS DE LINGUAGEM
NEGOCIACAO DIARIO ORACOES SUBORDINADAS
ESTRUTURA DE ARTIGO DE OPINIAO APRESENTACAO ORAL

ORGANIZADORES TEXTUAIS

RESUMO DE TEXTOS — vﬁmv>W>ZOO PRESENTACAQ
PAPAEL DO PAUTEIRO, DO wm_uo_.w,_,mw
mZ‘_,_Nmﬁm,_,\/

L e kil 3 2 3D

) ) ) ) ) ) )Y Y Y )

ACENTUACAO DAS PALAVRAS
PONTUAGAO
ORTOGRAFIA

ol s il B < A S L B G B O T R 08 U5 BF

)




151

. SECRETARIA DE MACEIA

SULLA VU G \

ANO LETIVO: 2014

Matutino - 8° ANO

.@
AL

o VTN i ﬂ\ul s
6/8/2014 Qual ¢ a opinido sobre o Confrontagio Qualitativa e
. a Luis Fernando | texto? Qual o propésito | ao dicionario ou ao google do | com pesquisa | 63, 64 e processual
28/8/2014 | Verissimo comunicativo da crénica? | celular. feita pela anotagdo na
Professora lousa
o 2/9/2014 Elementos da | O que ha na estrutura do | Parecer da turma sobre Intervengdo | Dados do LD, Qualitativa e
% Ca narrativa;  verbos; | texto? Que elementos se | elementos narrativos e da professora | pag. 65,66 e processual
4/9/2014 | pronomes pode encontrar? consulta em livro didético com OLP, pag. 18
" explanagio el9
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9/9/2014 Cronicas; Como se comportam os | Parecer a partir de Pesquisa em | Intervengio- Avaliagdo de

a Verbos verbos impessoais? O observagdes feitas no texto de | gramiticae | com dados atividade escrita
11/9/2014 | impessoais que tém de especial? cronicas no livro gramaticais e | e qualitativa

didatico LD 67 p.
16/9/2014 | Oragdo sem sujeito; | O que sdo pronomes? Discussdo e consulta a0 Apontamento | Esquema e Avaliagdo de
S a pronomes Quem substituem? caderno de anotagdes, busca | gramatical e regras atividade escrita

18/9/2014 no google celular LD pag. 69 | gramaticais
23/9/2014 .| Conjungdes; Quais s&o os elementos | Discusséo do quadro da LD, pag. 70 e | Leitura de Qualitativa e de

a Cronicas de Luiz | de elo ou conexdo? O MAFALDA e de pesquisas Quadro de pesquisa produgio textual
25/9/2014 | Fernando texto ¢ uma cronica? anteriores, opinides conjungdes | gramatical

Verissimo

30/9/2014 | Coesio; O que € coesio? Como Busca no google e opinides LD pag. 70 e | Leitura de Qualitativa e

a Pronomes achar os pronomes? quadro de texto sobre processual
2/10/2014 pronomes coesao
7/10/2014 | Foco narrativo e as | O que € foco narrativo? Opinides e pesquisas no Pesquisa em | Revisdo de Qualitativa e

a pessoas do discurso | O que séo pronomes material didatico texto e conteido no | processual e de
9/10/2014 pessoais? explanagdo caderno produgdo escrita
14/10/2014 | Biografia: O que ¢ biografia? O que | Opinides Busca no LD pag. 72, Atividade em

o a Pronomes relativos | fazem os pronomes google 73, 74 grupo oral e

16/10/2014 relativos? escrita
21/10/2014 | Conjungdes O que juntam as Discussio REVISAO Apontamentos | Qualitativa e

a coordenativas conjungdes? BIMESTRAL | o1D processual
23/10/2014
28/10/2014 | Coesdo, pronomes, | O que se sabe sobre Opinides e pesquisa no REVISAO E Apontamentos | Quantitativa

a cronicas, coesdo, pronomes, material disponivel AVALIACAO | .1 p
30/10/2014 | conjungdes = - conjungdes? BIMESTRAL:
MMBRNAREIREAELRE R P e SRR PSP E DR EE R D
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E . SECRETARIA DO ESTADO DE ALAGOAS
¥ ot o ANO LETIVO: 2015
" [COORDENACAOQ PEDAGOGICA |
F | PROFESSORA l _
= [DISCIPLINA _ Lingua Portuguesa .
~ TURNO L SERIL 8" ano & 9° ano
,'w L , PLANEJAMENTO ANUAL S ]
1 T LISTA DE CONTEUDOS L X
sl PR . '1°e2° Semestres — 8° ano 1° € 2° Semestres -~ 9° ano -
> _meagem lingua, discurso e sentidos; Linguagem, lingua, discurso e sentidos;
- Lingua ¢ gramatica normativa ({rase, oragdo, periodo); | Lingua e gramatica nemmativa: frase, oragdo,
w Classes de palavras e figuras de linguagem; periodo, sujeitos, operadores argumentativos,
y Verbos, predicados e sujeitos, complementos e vozes | relagdo de coordenagio e subordinagio;
verbais; opcradores argumentativos. Sentidos de palavras e figuras de lmguagem
i v Produgdo textual
> e A atividade de produgdo textual em Lingua Portuguesa terd como procedlmentos constantes: a (1)

~ " escrila, a (2) reescrita apds as observagdes e corregdes da professora, a (3) reescrita para ajustes finais
¢ a (4) versdo final. Os alunos terdo a obrigatoriedade de colecionar os textos (1), (2), (3) e (4) para
configurarem o processo ¢ terem uma nota de avaliagio (10 pontos).
e O uso do celular, como corretor de texto, ou do dicionario no evento de produgdo escrita sera

= b imprescindivel.

— e Géneros: diarios, contos, memorias literarias, cronicas, artigos de opinido etc.

_ PROJETOS PEDAGOGICOS POR SEMESTRE

_ e Projeto de Leitura e Desenvolvimento ¢ Personalidades Alagoanas
OLP - MEC Sustentavel o Gincana Junina / Festa Natalina

= Memorias e Cronicas

—  *Usar quadro esquematico para organizar o desenvolvimento do projeto

DIVISAO DOS EVENTOS DE AULAS SEMANALMENTE

o -2 AULAS 2 AULAS 1 AULA

~ Produgdo Textual Livro Didatico Material Avulso, Cruzadinha, Caligrafia
N R Livro didatico:
e ' CEREJA, W. R. & CEREJA, T. C. Portugués: linguagens, 8° ano — 7. ed. — S3o Paulo: Saraiva, 2012.
—~ Total de pontuagdo distribuida semestralmente — 40 e 60 pontos
— | Atividade | Trabalhos Avaliagdo Projetos e Produgdo textual — escrita, reescrita, reescrita
— | emdupla escritos individual seminarios e versdo definitiva (relatos de experiéncias,
_ | 5/10 pontos | 5/10 pontos | 10/20 pontos | 10/20 pontos | memdrias, cronicas e amgos de opinido)

i 10/20 pontos 3

- Sugestdo de Visitas a Espagos da Cultura Alagoana
= Espago Data
— | Casa de Jorge de Lima — Unido dos Palmares 1° semestre
— | Museu Theo Branddo — Macei¢ / Cidade de Penedo | 2° semestre

Escrita e reescrita - uma mctodoloya constante: (1) corregdo ortografica coletiva, (2) discussdo sobre os
desvios gramaticais ¢ (3) as “amarras” de ideias — elementos coesivos.
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As lembrangas que tenho dos meus primeiros contatos com a leitura e a escrita

sdo marcadamente por vias afetivas: algumas sdo doces e outras, traumaticas.

Eu me senti desafiada a ler quando por volta dos 5 anos de idade, meu pai trouxe
para casa um livro chamado “O Jacarezinho Egoista”, eu estava louca para saber o que
contava a historia, mas ndo tinha ninguém disponivel para Ié-la para mim. E eu tive que

"esperar ansiosamente meu pai voltar do trabalho e ter paciéncia — coisa que lhe era
escassa - para ler o tal livro. Se voceés ja leram o conto da Clarice Lispector, “Felicidade
Clandestina™, a minha espera foi 4vida e dolorosa como a da Menina que queria
emprestado o livro “As reinagdes de Narizinho”... Meu pai me disse que se eu quisesse
saber o que dizia a histéria, eu deveria aprender a ler. Até que um dia meu pai leu o
bendito livro, e EU tinha aceitado o desafio de aprender a ler, para ndo soffer outra

’

angustiante “espera”.

O processo de escolarizagdo matou um pouco a delicia da leitura, porque 0s
Tlivros ndo eram escolhidos por nés, nem no nosso ritmo € nem se podia fantasiar sem ter
que dar um “feedback™ 4 professora. Dai veio a aprendizagem da escrita, que foi uma
chatice! Puseram-me numa aula de reforgo, com uma professora particular que dizia
sobre mim “Ela é preguigosa, ndo faz nada, nem a caligrafia”. Passei a odiar aquela

mulher, como fazem as criangas no seu mundo do tudo ou nada!

Fui & escola, passei pelo processo de aquisigdo de lingua escrita normalmente €
sem muito encantamento. Exceto, nos momentos em que poucos Professores do Projeto
Alfa da Escola Publica pedia aos alunos que criassem histérias. Eu tinha uma mente

bastante criativa; entdo, nesses momentos, a escrita ganhava outros matizes.

Quando me apaixonei, na adolescéncia, ai sim, foi 0 momento que me predispus

a dialogar com um didrio, onde eu punha tudo, conversava, desabafava e me declarava;

no intimo, desejando que o Principe Encantado lesse minhas linhas secretas.

Ainda adolescente - por volta dos 17 anos - li Machado de Assis, José de
Alencar, Graciliano Ramos, Eduardo Galeano ¢ outros romancistas da Literatura
Classica, motivada pela paixdo de dois amigos que gostavam dec discutir as historias
contidas nos livros. Foi ai que aprendi melhor Gramatica Normativa € me dediquei a
discutir mais criticamente os textos, através de Cartas aos amigos. Todo o meu processo
s6 confirma as ideias do Paulo Freire, primeiro vem o mundo e depois a palavra no

mundo. Hoje adoro escrever tudo aquilo que me atravessa imbuido de sentido.
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Memorial de Participagio no Projeto “Professores das Escolas Publicas de |

.Alagoas: Gerando Agdes e Reflexdes”, sob Tutoria dos Professores Dra.

Rita Souto Maior — UFAL e Doutorando Antoﬁio_ Carlos Lima - [FAL

Eu sou Ana Deuza de Amorim Gonzaga, sou “estudante e professora™ e
trabalho como Professora de Lingua Portuguesa, na rede Publica de Ensino, nas
instincias Municipal ¢ Estadual.

A convite de outras colegas Professoras, eu me inscrevi fazer um curso com a
Professora Rita Souto, em que o titulo foi o principal motivador “Professores das
liscolas Publicas de Alagoas: Gerando Agdes ¢ Reflexdes”, na pratica de

ensino.

O que me levou a participar desse Projeto foi a vontade de estudar e de buscar
significado para o que eu fazia, enquanto pratica profissional em sala dé aula. Diante
das dificuldades de se trabalhar com educagio em Alagoas e, acredito, no Brasil, € de se
esperar que parega controverso um pais que é referéncia como “OBA! OBA!” instigar o
percurso em diregio a8 Emancipagio Pessoal através da Educagdo. Eis o que desejo.

Depois que senti o que seriam os encontros e discussdes e quanto acresceriam
em minha vida profissional pratica ¢ pessoal (estudante), me dediquei como pude para .
participar intciramente do que mc fossc proposto, cm termos de cstudos ¢ aplicagiio das
atividades em sala de aula. Minha participagiio revigorou minha relagio com minha
pratica, enfre outras conquistas.

No primeiro momento de curso, nos foi orientado que pedissemos aos alunos a
opinido sobre “o que é ler para vocé? / o que é escrever?”, Fiz um questiondrio e li para
os alunos o apanhado geral, o que mais me chamou a atenglo o1 o fato de os alunos
afirmarem que “GOSTAM DE LER”, me surpreendi com a resposta € me decepcionei
porque constatei que “caminhei as cegas” em relagiio a isso.

Assim, escolhi uma turma da Escola Municipal em que trabalhei e iniciei as
atividades propostas. O género escolhido para trabalhar com produgdo textual em sala
de aula foi a “crénica”, porque ¢ um género acessivel ao nivel dos alunos do 8°, eles
gostam quando (eu) a Professora leva algum texto para se ler em sala de aula —
especialmente os de comédia. E um género que aborda questdes do cotidiano e a
Professora também aprecia a leitura deste género — especialmente os textos do Luiz
Fernando Verissimo. A obra que encabegou o plangjamento ¢ “Comédias para se ler na

‘escola”, de Luiz Fernando Verissimo.

Com o passar do tempo, cu fui percebendo que o interesse dos alunos em relagiio
4 leitura e cscrita tinha mudado um pouco, no sentido de se interessarem por isso, mas o
interesse sempre permaneceu atrelado aquilo que estava imbuido de sentido. Tinham as

escolhas proprias € o que queriam escrever, porém se dispuseram a se abrir mais as

negociagdes para os reajustes de gramadtica normativa a servigo dos seus textos escritos.

.

Acho que para os demais isso ndo é uma novidade, mas para mim, sim; porque a

‘Todos os dados comprobatorios foram devidamente coletados e registrados em anexo, a
fim de ratificar a seriedade do trabalho.
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vivenciei. Comegaram a haver cobrangas para que textos fossem lidos e vigilancias de
alguns em relagio a escrita dos outros colegas, feita de forma mais colaborativa. Claro
que isso ndio s¢ deu em relagdio ao todo, mas percebi nuances de mudangas.

Contudo, depois do material planejado e anotado, a realidade pede passagem ¢
passa: tudo tomou outro curso, nortcado pela intervengdo das questdes praticas da
escola, necessidade da Professora ¢ da turma. Houve necessidade de suspender algumas
aulas em decorréncia de questdes administrativas, houve reunides durante semanas
sucessivas da Coordenagdo da Aba do Mais Educag@o para a tentativa de implantagdo 14
na escola, depois descobriu-se que ndo haveria mais turmas do nivel fundamental do 6°
ao 9° ano. Apressaram-se as atividades para o encerramento do ano letivo. A Professora

- foi devolvida; em-fungdo disso, para outra escola que iniciaria as aulas em 08/06/2015,
- por conta de ser uma Escola que estd em reforma. Deu-se a necessidade de mudar de

espago ¢ grupo de observagdo. A Professora Kathia Leite, que nos acompanhava na
Escola Municipal foi convidada para a Escola Estadual e 14 recomegamos as atividades
de observagao dela e pratica, minha.

Novas situagdes surgiram, turma sem sentimento de pertenga ao espago escolar,
numero de alunos ¢ perfis distintos das condigdes anteriores. Precisou-se recomegar
uma outra proposta apoiada na mesma diretriz.

Todos os dados comprobatdrios foram devidamente coletados e registrados em anexo, a
fun de ratificar a seriedade do trabalho.
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s6 quer fazer texto”, “ela escreve muito”, “eu gosto da Senhora, mas odeio portugués”,
entre outros ditos que nfo me recordo agora e que por sua vez devem dizer de mim
“Professora Ana”. Geralmente os percebo com interesse nas aulas de “adedonha”,
quando vale prémio (um pirulito), aulas de escritura e ortografia em forma de jogo

disputado num quarteto.

Alguns alunos j4 me indagaram sobre o fato de nfo terem anotagdes ou seguirem
o livro em sequéncia constante: “a Senhora ndo vai dar aula nf0?”, “sé vai ficar ai
conversando e falando?”. Desse modo, pressuponho que vieram de uma formacfo

diferente da que me construiu até hoje.

Enquanto Professora de Lingua Portuguesa, me vejo uma profissional com
formagfo que carece de Formag@o Continuada — Professores precisam de FormagZo
Continuada -, normalmente me percebo dada a sensibilidade para tratar os alunos com
certo carinho, me vejo sempre chegando em cima da hora das aulas e quase nunca
seguindo o planejado para as aulas. Geralmente me encanto com as producdes textuais e
os relatos de experiéncias que os alunos deixam resvalar nas conversas, nos textos ou
nos comentarios durante as aulas. Muitas vezes me vejo desorganizada e sem tempo
para as corregdes textuais tdo importantes e, nesse momento, me angustio por n&o
conseguir dar conta de questdes tdo importantes como os comentarios e necessidades
dos meus alunos. Penso e me inquieto, quando observo o qu#o diferente da realidade € a
ideia que temos nos cursos de Licenciatura/Propostas de Projetos das Institui¢des como
MEC/Formagio de Professor. Fico desejando que as situagdes e resolugdes que crio

para sanar os problemas da realidade se concretizem em fatos.

Vale lembrar que modificagcdes s6 podem se dar, se houver fomento as
transformagdes, que ocorrem quando os sujeitos do contexto se percebem inquietos em
relaggio as questOes — Professores e Alunos - , alunos precisam de novos caminhos de
ensino/aprendizagem e Professores necessitam de formacgdo continuada para

ressiginifcarem suas préticas e teorias e assim seguirem a dialética desse contexto.

“As praticas que sustentam e mobilizam as diversas atividades, géneros e

suportes textuais na sala de aula séo praticas discursivas, que atualizam modos de falar,
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